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RESUMO

Esta pesquisa, a partir do didlogo com autores sociointeracionistas e com a perspectiva
bakhtiniana sobre género discursivo, teve como objeto de estudo o eixo da oralidade e suas
dimensGes de ensino. Investigamos as orientagdes para o ensino do eixo da oralidade presentes
no documento curricular da Rede Municipal de ensino do Recife e as relagdes com as préaticas
de ensino das professoras. Especificamente, buscamos mapear as especificidades desse ensino,
delimitando suas dimensdes e as interrelacOes entre elas. Para atender aos objetivos tragados,
desenvolvemos andlise documental da Politica de Ensino da Rede Municipal do Recife,
identificando as dimensdes de ensino da oralidade contempladas e as orientag0es apresentadas,
e analisamos a pratica de duas professoras do 4° ano do Ensino Fundamental, por meio de
entrevistas e observac@es de aulas, investigando as relagdes entre as proposi¢des curriculares e
suas praticas. Realizamos, com base em Bardin (1977;2004), andlises qualitativas e
guantitativas, tanto dos dados documentais quanto das observacdes, a luz dos estudos sobre:
concepces de ensino da Lingua Portuguesa e de oralidade, bem como das dimensdes de
ensino do eixo “Linguagem oral”, curriculo de Lingua Portuguesa e préaticas e saberes
docentes. Os dados foram analisados e categorizados a partir de estudos anteriores (LEAL,
2010; LEAL; BRANDAO; NASCIMENTO, 2010; LEAL; BRANDAO:; LIMA, 2012; LEAL;
SEAL, 2012; SOUZA, 2015; SOUZA; GUIMARAES; LEAL, 2016; ETC.) que sistematizaram
as dimensoes do ensino da oralidade: valorizacéo do texto oral, variacdo linguistica; relactes
entre fala e escrita; reflexdes sobre praticas sociais de uso da oralidade e sobre géneros orais
e producao e compreensdo de textos orais. Os dados evidenciaram que o documento curricular
explicita habilidades relativas a todas as dimensdes do ensino da “Linguagem oral”, exceto a
variacdo linguistica. As dimensdes “Reflexdes sobre préticas sociais de uso da oralidade e sobre
géneros orais” e “Producdo e compreensdo de textos orais” foram referenciadas mais
frequentemente no documento, embora algumas subdimensdes importantes ndo tenham sido
abordadas. As relacdes entre fala e escrita foram insuficientemente contempladas. Em relagéo
as praticas docentes, os dados revelaram que as duas professoras desenvolveram situacdes
alinhadas ao documento, extrapolando as orienta¢des, tanto no que diz respeito as dimensdes
de ensino quanto a variacdo dos géneros orais, embora aspectos importantes desse ensino
tenham sido contemplados de modo insuficiente, como as habilidades relativas ao planejamento
das situacdes de oralidade e relacdes entre fala e escrita. Concluimos que, apesar das auséncias
de dimensbes, o documento demarca o0 espago para O eixo oral, contribuindo para o
fortalecimento desse eixo enquanto objeto de ensino direcionado e sistematico. As professoras
também apresentaram esforcos para contemplar as diferentes dimensdes de ensino da oralidade,
embora algumas delas tenham sido abordadas de forma pouca sistematica. De modo geral, as
docentes extrapolaram as orientacdes expostas no documento curricular. Concluimos que o
debate sobre a oralidade e suas dimensfes como objeto de ensino da Lingua Portuguesa ainda
precisa ser ampliado e consolidado nos documentos oficiais e formagdes inicial e continuada,
garantindo aos professores discussdes mais aprofundadas sobre este eixo, suas dimensdes e sua
efetivacdo na prética.

Palavras-chave: Oralidade; Dimens0es de ensino da oralidade; Curriculo; Pratica docente.



ABSTRACT

From a dialogue with socio-interactionist authors and the Bakhtinian perspective about the
discursive genre, our object of study was the axis of orality and its teaching dimensions. We
have investigated the guidelines for teaching orality in the curriculum document of the Recife
municipal education system and their relation to teachers’ practices. More specifically, we
aimed to map the specificities of this teaching, delineating their dimensions and interrelations.
To fulfill our objectives, we have developed a documental analysis of the Recife teaching policy
for the municipal system, identifying the dimensions of orality addressed and the guidelines
presented. We have also analyzed the practice of two teachers of the 4" Year through interviews
and classroom observations, investigating the relations between curriculum proposals and their
practice. Based on Bardin, we conducted a qualitative and quantitative analysis of the
documents and the observations through the perspective of studies about teaching concepts of
Portuguese and its orality, teaching dimensions of the axis “Oral language”, and
Portuguese curriculum and teachers’ knowledge and practice. We analyzed and
categorized data under the lenses of previous studies (LEAL, 2010; LEAL; BRANDAO,;
NASCIMENTO, 2010; LEAL; BRANDAO; LIMA, 2012; LEAL; SEAL, 2012; SOUZA,
2015; SOUZA; GUIMARAES; LEAL, 2016; ETC.) which systematized the dimensions of
orality teaching: the value of the oral text, linguistic variation, relations between speech and
writing, reflections on the social practices of orality, oral genres, and production and
understanding of oral texts. The data show that the curriculum document points out abilities
related to all dimensions of teaching “Oral language”, except linguistic variation. The
dimensions “Reflections about social practices of orality use and about oral genres" and
"Production and understanding of oral texts" were more frequently referenced in the document.
However, some critical sub-dimensions were not approached. The relations between speech
and writing were not sufficiently addressed. The teachers also made an effort to encompass the
different dimensions of teaching orality, though few of them were approached systematically.
Generally, the teachers extrapolated the guidelines presented in the curriculum document. We
conclude that, despite some absences, the document delineates a space for the oral axis,
strengthening this axis as a guided and systematic teaching object. The teachers also tried to
contemplate orality in the Portuguese classes, approaching different teaching dimensions,
though with little systematization and often with no clear pedagogical intentions. We believe

that the debate on orality and its dimensions as a teaching object of Portuguese still needs to be



broadened and consolidated in official documents and on pre-and in-service teacher education,

guaranteeing teachers a deeper discussion on this axis, its dimension, and implementation.

Keywords: Orality; Teaching of orality dimensions; Curriculum; Teacher practice.



RESUMEN

Esta investigacion, basada en el didlogo con autores socio interaccionistas y con la perspectiva
bajtiniana sobre el género discursivo, tuvo como objeto de estudio el eje de la oralidad y sus
dimensiones didacticas. Investigamos las directrices para la ensefianza del eje oralidad
presentes en el documento curricular de la red municipal de ensefianza de Recife y las relaciones
con las practicas docentes de las maestras. Especificamente, buscamos mapear las
especificidades de esta ensefianza, delimitando sus dimensiones y las interrelaciones entre ellas.
Para cumplir con los objetivos trazados, desarrollamos un analisis documental de la Politica de
Ensefianza de la red municipal de Recife, identificando las dimensiones de la ensefianza de la
oralidad contempladas y las orientaciones presentadas, y analizamos la préctica de dos docentes
del 4° afio de la Ensefianza Primaria, a través de entrevistas y observaciones de clase,
investigando las relaciones entre las propuestas curriculares y sus précticas. Con base en Bardin
(2004), realizamos analisis cualitativos y cuantitativos, tanto de los datos documentales como
de las observaciones, a la luz de estudios sobre: concepciones de la ensefianza del portugués
y la oralidad, asi como las dimensiones didacticas del eje “Lengua oral”, curriculo de
Lengua Portuguesa y practicas y saberes de ensefianza. Los datos fueron analizados y
categorizados a partir de estudios previos (LEAL, 2010; LEAL; BRANDAO; NASCIMENTO,
2010; LEAL; BRANDAO; LIMA, 2012; LEAL; SEAL, 2012; SOUZA, 2015; SOUZA;
GUIMARAES; LEAL, 2016) que sistematizaron las dimensiones de la ensefianza de la
oralidad: valoracion del texto oral, variacién linguistica; relaciones entre el habla y la escritura;
reflexiones sobre las practicas sociales en el uso de la oralidad y sobre los géneros orales y la
produccién y comprension de textos orales. Los datos mostraron que el documento curricular
explica las habilidades relacionadas con todas las dimensiones de la ensefianza del “Lenguaje
Oral”, excepto la variacion lingiiistica. Las dimensiones “Reflexiones sobre las practicas
sociales en el uso de la oralidad y sobre los géneros orales” y “Produccion y comprension de
textos orales” fueron referenciadas con mayor frecuencia en el documento, aunque algunas
subdimensiones importantes no fueron abordadas. Las relaciones entre el habla y la escritura
no fueron suficientemente abordadas. En cuanto a las practicas docentes, los datos revelaron
que los dos docentes desarrollaron situaciones alineadas con el documento, extrapolando las
orientaciones, tanto en lo que se refiere a las dimensiones de la ensefianza como a la variacion
de los géneros orales, aunque aspectos importantes de esta ensefianza han sido
insuficientemente abordados, como las habilidades relacionadas a la planificacion de
situaciones de oralidad y relaciones entre el habla y la escritura. Concluimos que, a pesar de la
ausencia de dimensiones, el documento delimita el espacio para el eje oral, contribuyendo para
el fortalecimiento de este eje como objeto de ensefianza dirigida y sistematica. Las maestras
también se esforzaron por incluir las distintas dimensiones de la ensefianza de la oralidad,
aunque algunas de esas dimensiones han sido abordadas de manera poco sistematica. En
general, las docentes extrapolaron las orientaciones puestas en el documento curricular.
Concluimos que el debate sobre la oralidad y sus dimensiones como objeto de ensefianza de la
lengua portuguesa aun necesita ser ampliado y consolidado en documentos oficiales y de
formacion inicial y permanente, garantizando a los profesores discusiones mas profundas sobre
este eje, sus dimensiones y su eficacia en la practica.



Palabras clave: Oralidad; Dimensiones de la ensefianza de la oralidade; Curriculo; Practica
docente.
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1 INTRODUCAO

Diversos autores vém defendendo a importancia do ensino da oralidade de maneira
sistematica nos anos iniciais da escolaridade (LEAL, BRANDAO E LIMA, 2012; LEAL,
BRANDAO E NASCIMENTO, 2010; MAGALHAES, 2007; SCHNEUWLY E DOLZ, 2004;
MARCUSCHI, 2005, etc.), ao mesmo tempo que alertam sobre as dificuldades enfrentadas para
o0 desenvolvimento deste ensino. A oralidade tem sido uma discusséo ainda recente no curriculo
brasileiro, se comparada a escrita. Além disso, Dolz, Schneuwly e Haller (2004, p. 150)
asseveram que “os meios didaticos e as indicagdes metodologicas sdo relativamente raros; a
formagdo das professoras apresenta importantes lacunas”, o que, talvez, contribua para sua
presenca de maneira limitada nas escolas.

A auséncia de indicacbes metodoldgicas pode ser confirmada pelo levantamento,
apresentado mais adiante, de pesquisas publicadas em revistas cientificas e congressos, bem
como no banco de dissertacOes e teses da Capes e da UFPE. Nele, observamos que em dezoito
revistas e congressos cientificos, no periodo de 2006 e 2020, dentre uma média de dez mil
trabalhos publicados, contabilizados manualmente em grupos de trabalhos direcionados para 0s
estudos de alfabetizacdo, leitura e escrita; formacdo de professores e curriculo, nos anais de
congressos, dessa forma, abriamos os anais publicados e contabilizadvamos todos os titulos
direcionados para o ensino da oralidade no Ensino Fundamental. Nas revistas cientificas
aconteceu de forma semelhante, buscavamos nos nimeros direcionados as tematicas de ensino
da linguagem, os artigos publicados que eram relacionados ao ensino da oralidade. Assim,
identificamos apenas cinquenta e quatro trabalhos que tinham relagdo com a linguagem oral e
seu ensino. Ja nos bancos de dissertacdes e teses da Capes e UFPE, observamos que dentre uma
média de mil trabalhos publicados, identificados através da utilizacdo do filtro e da palavra-
chave: oralidade, no mesmo periodo mencionado acima, foram defendidas apenas trinta e nove
pesquisas em torno do eixo de ensino da linguagem oral.

Entretanto, ndo podemos desconsiderar 0s avangos obtidos com as possibilidades desse
ensino apresentadas pelos Parametros Curriculares Nacionais, no final dos anos 90, que
colaboraram para a ampliagdo dos debates sobre 0 que se almeja para o ensino da lingua e, mais
especificamente, sobre a necessidade de ensino do eixo “Linguagem Oral” de maneira
intencional e sistematica.

Na concepcao dos Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN) de Lingua Portuguesa

Ensinar lingua oral deve significar para a escola possibilitar acesso a usos da
linguagem mais formalizados e convencionais, que exijam controle mais
consciente e voluntario da enunciacdo, tendo em vista a importancia que o
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dominio da palavra publica tem no exercicio da cidadania. (BRASIL, 1998,
p.67)

Recentemente, a Base Nacional Curricular Comum — BNCC (2018) também apresentou
importantes contribuicGes, destacando a necessidade de ensino da oralidade a partir dos
diversos géneros orais que permeiam as praticas sociais, bem como da “oralizagdo de textos em
situacOes socialmente significativas e interagdes e discussdes envolvendo tematicas e outras
dimensdes linguisticas do trabalho nos diferentes campos de atuacao” (BRASIL, 2018, p. 78-
79).

Apesar dos avangos nas discussdes sobre a necessidade de ensino da oralidade e sua
importancia, as pesquisas apontam que ainda é presente nas escolas a ideia de que seu ensino
pode ocorrer de maneira informal e assistematica. Contrariamente, as situa¢des de uso da lingua
falada sdo diversas e muitas vezes complexas, o que exige conhecimentos e habilidades
variados para a efetivacdo da interacdo. Portanto, a escola deve centrar sua acdo em estratégias
que ajudem os estudantes a entender as diferentes dimensdes da comunicacdo falada, os
modelos textuais que deverdo lancar mao nas diferentes situagdes comunicativas que irdo se
envolver, bem como desenvolver as diversas habilidades relativas a comunicacéo oral, tal como
discutiremos adiante.

A oralidade é um objeto de ensino complexo e variavel (MARCUSCHI, 1996), nesse
sentido, é composto por dimensdes ensinaveis. Nesse trabalho, chamaremos de dimensdes as
diferentes facetas desse ensino, partindo da concepc¢do de que hd um continnum entre a falae a
escrita, tal como foi discutido por Marcuschi (2001), e que sdo muitos os tipos de situacdes de
interacdo que envolvem a oralidade, demandando diferentes habilidades.

Diante dessa complexidade, Dolz, Schneuwly e Haller (2004) alertam sobre a
necessidade de o professor possibilitar aos alunos o acesso a um maior repertorio de géneros
orais, assim como acontece no ensino da escrita, permitindo que os alunos reflitam sobre o0 uso
oral da lingua em situacfes de uso semelhantes as que irdo se deparar fora da escola. Os
Parametros Curriculares Nacionais (1998, p.38), nessa mesma direcdo, alertam para a

responsabilidade de a escola desenvolver esse ensino de forma adequada:

Expressar-se oralmente é algo que requer confianga em si mesmo. 1sso se
conquista em ambientes favoraveis a manifestacdo do que se pensa, do que se
sente, do que se é. Assim, o desenvolvimento da capacidade de expressao oral
do aluno depende consideravelmente de a escola constituir-se num ambiente
gue respeite e acolha a vez e avoz, a diferenga e a diversidade. Mas, sobretudo,
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depende de a escola ensinar-lhe os usos da lingua adequados a diferentes
situacBes comunicativas. (BRASIL, 1998, p. 38)

Dessa forma, compreendemos que o ensino da oralidade faz parte do que se espera na
educacdo basica. A escola deve favorecer esse ensino promovendo situacfes no ambiente
escolar que possibilitem aos estudantes o desenvolvimento de capacidades de linguagem
necessarias para a ampliacdo de estratégias para a comunicacdo oral em diferentes situacoes e
nas mais diversas esferas sociais, de forma consciente, autbnoma e critica.

N&o obstante, assim como Magalhées (2007, p. 12), acreditamos que ainda existe uma
supervalorizacdo da cultura escrita em detrimento do ensino do oral na escola. Concebemos,
assim como a autora, que o discurso “que desprivilegia a oralidade acaba por ser
preconceituoso, além de desqualificar a cultura oral que o aluno traz de seu meio,
principalmente o publico da rede oficial brasileira que, em sua maioria, utiliza a linguagem
particular de seu ambiente” menos prestigiado que aquelas praticadas por grupos sociais que
detém maior poder na sociedade.

Apesar das alteracfes almejadas no ensino da lingua portuguesa apresentarem um
crescimento nas Ultimas décadas, o ensino da linguagem oral, considerando-se suas diferentes
dimensbes, ndo é muito frequente na sala de aula, e, mesmo diante das contribuicdes
académicas por meio de pesquisas sobre o desenvolvimento da fala e sobre a lingua, muitas
professoras e muitos professores ndo tém clareza sobre como conduzir tal ensino.

Segundo Fonseca, Lima e Vilela (2020, p. 486), o eixo de ensino da linguagem oral
ainda € muito negligenciado, isto porque as professoras ainda o0 veem “como um momento
espontaneo de fala, sem qualquer importancia para a aprendizagem dos alunos™.

Ademais, ainda se observa, em diferentes experiéncias, 0 uso da oralidade na escola
exclusivamente como suporte para o desenvolvimento de atividades atreladas a outros eixos de
ensino da lingua ou para o ensino de conhecimentos dos variados componentes curriculares
(SOUZA, 2015; GUIMARAES, SOUZA E LEAL, 2011; MAGALHAES, 2007; COSTA,
2006; MACIEL, 2012; DOLZ E SCHNEUWLY, 2004). Talvez isso ocorra porque, apesar de
haver muitos estudos sobre a fala, ha poucas pesquisas sobre seu ensino.

Para entender as discussdes gque estdo acontecendo no meio académico, realizamos um
levantamento de estudos sobre o ensino da oralidade em anais de congressos brasileiros e
revistas cientificas, a saber: ANPED, COLE; Revista Brasileira de Educacdo, Cadernos de
Pesquisa — UFCC, Revista Educacdo em questdo — UFRN, Revista de Educacdo Publica —
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UFMT, Revista Bakhtiniana, Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos, Educacdo em Revista
- UFMG, Revista Educagdo - PUCRS, Perspectiva — UFSC, Cadernos de Educagdo — UFPel,
Interfaces da Educacdo, Educere et Educare, Praxis Educativas — UEPG, Educar em Revista —
UFPR, Educacéo e Pesquisa — USP e Revista Portuguesa de Educacdo. O levantamento feito
revelou que nos dltimos quatorze anos (2006 a 2020) houve um nimero muito reduzido de
pesquisas sobre o ensino da oralidade, principalmente no Ensino Fundamental.

No levantamento desenvolvido em trés grupos de trabalhos! da ANPED (Associagio
Nacional de Pés-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo), verificamos que nas onze reunides,
nacionais e regionais? realizadas no periodo entre 2006 e 2018, foram publicados 869 trabalhos,
desses, apenas dezenove (2,18%) pesquisas sobre o eixo de ensino da linguagem oral foram
localizadas. Observamos ainda que das dezenove pesquisas, sete estavam relacionadas ao
ensino da oralidade nos livros didaticos, duas analisavam as proposicdes relativas a esse eixo
nos livros didaticos e documentos curriculares e, cinco estavam diretamente relacionadas ao
ensino da oralidade na sala de aula. As demais tratavam indiretamente desse eixo.

Na busca feita nos anais do COLE (Congresso de Leitura do Brasil), nas diferentes
secdes disponibilizadas em arquivos e relacionadas ao objeto, verificamos que, dentre 2.004
artigos publicados nas sete Gltimas edi¢des (entre os anos de 2003 e 2016), apenas vinte e cinco
(1,24%) eram relacionadas ao eixo de ensino da linguagem oral. Dessas, quatro tratavam
indiretamente do tema, trés tratavam desse eixo de ensino nos livros didaticos, uma tratava da
oralizacdo de textos escritos, trés discutiam o trabalho com oralidade na educacdo infantil, uma
realizava uma importante analise da auséncia de pesquisas relacionadas ao ensino do eixo oral
no préprio COLE, quatorze discutiam direta ou indiretamente o ensino do eixo e/ ou dos géneros
orais na préatica da sala de aula.

No levantamento desenvolvido em todas as revistas cientificas mencionadas acima,
dentre cerca de 9.664 trabalhos (dossiés, artigos, resenhas e ensaios) publicados entre os anos
de 2006 e 2021, em todos os volumes, vinte e trés (0,24%) estavam relacionados ao ensino da
linguagem oral de alguma maneira. Dessas, oito discutiam o eixo de ensino “Linguagem oral”

e ensino dos géneros no Ensino Fundamental, seja de modo direto ou indireto; uma discutia o

1 Grupos de trabalhos (GTs) pesquisados: 10 - Alfabetizac3o, Leitura e escrita, GT 08 - Formac3o de Professores
e 12 — Curriculo.

2 A ANPEd s6 disponibiliza anais digitais das reunides regionais (Norte, Sul, Sudoeste, Centro-oeste e Nordeste)
a partir de 2018.
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ensino da expressao oral para estudantes entre 11 e 14 anos, em artigos publicados; duas
tratavam do ensino desse eixo na Educacdo de Jovens, Adultos e ldosos; uma discutia a
presenca das reflexdes sobre a formacdo docente; quatro tratavam da educagéo infantil; e sete
tratavam de maneira indireta sobre o ensino da oralidade, isto ¢, a oralidade era usada como
ferramenta para o ensino de outros contetdos ou em outros niveis de ensino, como a educacgédo
superior.

No banco de teses e dissertagdes da Universidade Federal de Pernambuco (UFPE), no
periodo de janeiro de 2004 a maio de 2020, dentre 773 teses e dissertacfes publicadas em
educacdo, encontramos apenas 17 (2,19%) trabalhos direcionados para o eixo da oralidade,
dentre eles havia 15 dissertacdes publicadas entre 2005 e 2019 e 2 teses publicadas em 2009 e
2012.

Dentre as dissertagdes, trés abordam o trabalho com o eixo da oralidade e o livro
didatico, trés delas discutem o ensino da oralidade na sala de aula de turmas do ensino
fundamental, duas abordam o trabalho com a oralidade no ensino médio, uma discute a presenca
do eixo oral no processo de formacédo continuada de professoras alfabetizadores, uma discute a
narrativa oral no trabalho com educacgéo infantil e cinco trataram da oralidade de maneira
indireta (como ferramenta para o ensino de outros contetdos ou em outros niveis de ensino,
como a educacao superior).

Entre as teses encontradas, uma buscou analisar o que sabem as professoras de uma rede
publica de ensino e como compreendem as atividades propostas pelos livros didaticos de lingua
portuguesa para o ensino da oralidade, e, por fim, uma tese que averiguou como ocorre 0
trabalho com as narrativas orais literarias na educacdo infantil.

Acrescentamos ainda o levantamento realizados no banco de dissertacdes e teses da
Capes entre os anos de 2015 e 2020. A partir da palavras chave oralidade e do refinamento de
Programas de Educacdo no banco de dissertaches e teses da Capes (Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior), identificamos 233 trabalhos publicados com
essa palavra-chave, nos anos de 2010 a 2019, dos quais 22 resumos eram relacionados ao eixo
de ensino da “Linguagem oral”, sendo 19 dissertacGes de mestrado e 3 teses de doutorado,
detalhados a seguir.

Das vinte e duas pesquisas, doze se concentravam em discutir a concepgdo ou pratica
de ensino da oralidade na sala de aula, nos documentos curriculares e nos livros didaticos; uma
delas buscou analisar a concep¢do de professoras e alunos de EJA sobre as relacbes entre

linguagem oral e escrita e suas implica¢Oes na aprendizagem da escrita; duas pesquisas estavam
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relacionadas ao desenvolvimento da linguagem oral na Educacdo Infantil; uma delas discutia
0s géneros orais secundarios nos livros didaticos destinados ao Ensino Médio; as demais
pesquisas tratavam do tema de maneira indireta. Isto é, no levantamento da Capes, ndo
encontramos pesquisas relacionadas a pratica pedagogica de ensino da oralidade,
principalmente no que se refere aos cinco primeiros anos do Ensino Fundamental.

Em resumo, dos 106 trabalhos relacionados ao eixo oral em todos os anais e bancos
académicos, identificamos apenas 30 publicages referentes ao trabalho com a oralidade na sala
de aula, de forma direta ou indireta. Tal constatagéo corrobora a nossa afirmativa de que ainda
ha poucos trabalhos publicados por professoras e/ou pesquisadores sobre praticas docentes de
ensino da oralidade. Dessa forma, o professor tem um acesso muito menor sobre o0s
fundamentos tedricos, bem como exemplos de situa¢Ges didaticas de ensino dos géneros orais,
que contribuam para a reflexdo sobre esse ensino. Nesse sentido, os resultados apresentados
acima evidenciam que, embora a comunidade cientifica tenha apresentado interesse pelo estudo
da oralidade, a atencdo ainda ndo é suficiente, principalmente no que diz respeito a sua
didatizacéo, sobretudo no Ensino Fundamental.

Concluimos que os estudos académicos das diferentes areas de pesquisa sobre Lingua
Portuguesa e seu ensino ainda tém investigado muito pouco sobre o trabalho com o eixo de
ensino da “Linguagem oral”. H4, como foi dito, poucos estudos capazes de contribuir com
reflexdes mais aprofundadas acerca das concepgdes sobre esse eixo e o trabalho com os géneros
orais, ndo sendo suficientes ainda para colaborar com a pratica docente e as politicas publicas
de formacdo de professoras, assim como contribuir para formulacdo de documentos
curriculares.

Perante essas constatagdes, levantamos alguns questionamentos: Quais dimensdes
caracterizam o ensino da oralidade? Quais séo as orientaces da Rede Municipal de ensino para
este eixo? De que forma as professoras tém desenvolvido o ensino da oralidade? Como
organizam situacOes didaticas que favorecam a pratica e a escuta de géneros orais? Quais
recursos didaticos as professoras utilizam para o ensino da oralidade?

O primeiro desses questionamentos vem sendo objeto de reflexdo por pesquisadores
vinculados ao Centro de Estudos em Educagéo e Linguagem (CEEL/UFPE). Desse modo, nesta
investigacdo, buscou-se, inicialmente, mapear aspectos relativos ao ensino da fala e suas
relacbes com a escrita, que se configuraram como categorias em diferentes pesquisas. Essas
categorias foram utilizadas como ponto de partida para a sistematizacdo dos resultados desta

Tese. Os estudos que subsidiaram a construcdo das categorias foram:
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LEAL, Telma. Relatdrio de Pesquisa. Argumentacdo na escola: do diagnostico as praticas produtivas. Recife:
FACEPE, 2009.

LEAL, Telma. Relatério de Pesquisa. Apropriagdo de géneros discursivos da ordem do argumentar por criancas:
analise da mediacdo de professoras no desenvolvimento de sequéncias didaticas. Brasilia: CNPgq, 2010.

LEAL, Telma Ferraz; BRANDAO, Ana Carolina Perrusi; NASCIMENTO, Barbhara E. S. Basta conversar? a
prética de ensino da oralidade no segundo ciclo In: HEINING, Otilia Lizete de Oliveira; FRONZA, Cétia de
Azevedo. Dialogos entre linguistica e educacao: a linguagem em foco.1 ed. Blumenau: Edifurb, 2010, p. 91-114.

BRANDAO, Ana Carolina Perrusi.; LEAL, Telma Ferraz; NASCIMENTO, Barbhara E. S. Aprendendo a
argumentar: o ensino da oralidade nos livros didaticos de alfabetizagdo In: MARCUSCHI, Beth; LEAL, Telma.
Estudos sobre educacéo e linguagem: da educacéo infantil ao ensino médio.' ed. Recife: Editora Universitéria
da UFPE, 2011, p. 147-178.

LEAL, Telma Ferraz; BRANDAO, Ana Carolina Perrusi; LIMA, Juliana de Melo. A oralidade como objeto de ensino
na escola: o que sugerem os livros didaticos? In: LEAL, Telma F., GOIS, Siane (Orgs.) . A oralidade na escola: a
investigacdo do trabalho docente. Belo Horizonte: Auténtica Editora, 2012.

LEAL, Telma Ferraz; SEAL, Ana Gabriela S. Entrevistas: propostas de ensino em livros didaticos In: GOIS,
Siane; LEAL, Telma. A oralidade na escola: a investigacdo do trabalho docente como foco de reflexdo.1 ed. Belo
Horizonte: Auténtica, 2012, v.1, p. 73-94

SOUZA, Julia Teixeira. Concepgao de oralidade presente no PNAIC e na formagao dos orientadores de estudos
e professores alfabetizadores de Pernambuco. Dissertacdo (mestrado) — Universidade Federal de Pernambuco.
CE. Educacdo, Recife, 2015.

GUIMARAES, Ana Carolina Pessoa; SOUZA, Jilia Teixeira; LEAL, Telma Ferraz. A oralidade na proposta
curricular de Camaragibe: o que pensam as professoras?. Educacéo Unisinos (Online). v.20, p.348 - 358, 2016.

A partir do mapeamento feito com base nas pesquisas anteriores e de novas categorias

criadas nesse estudo, nomeamos as seguintes dimensdes de ensino do eixo “Linguagem oral”:

1.Valorizagéo do texto oral
2.Variagéo linguistica

3. Relag0es entre fala e escrita

3.1. Oralizagéo do texto escrito ou de textos memorizados
3.2. Semelhancas e diferencas entre textos orais e escritos
3.3. A oralidade como apoio a producao escrita

3.4 A escrita como apoio a producéo oral

4. ReflexBes sobre préaticas sociais do uso da oralidade e sobre géneros orais

4.1. Reflexdes sobre praticas sociais do uso da oralidade e caracteristicas dos géneros orais
4.2. Andlise de textos orais quanto a questdes linguisticas, extralinguisticas (extratextuais),
paralinguisticas (prosodicas) e cinésicas (gestuais)
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5. Producdo e compreenséo de texto orais

5. 1. A escuta atenta

5.2. Planejamento e producdo de textos orais
5.3. Avaliacao da producéo textual oral

Diante do mapeamento feito, buscamos, com essa pesquisa, analisar as orientagdes para
0 ensino do eixo da oralidade no documento curricular da Rede Municipal de Recife e as

relacGes com as praticas de ensino das professoras. Como objetivos especificos temos:

o Mapear as habilidades a serem ensinadas no eixo da oralidade e suas interrelagdes,
delimitando dimensdes desse ensino, a partir de estudos anteriores;

o Mapear as habilidades relativas ao ensino das dimensdes de ensino da oralidade
presentes na Politica de Ensino da Rede Municipal do Recife, classificando-as quanto as
dimensdes desse ensino;

o Analisar as orientagdes didaticas para o ensino da oralidade e suas dimensdes presentes
na Politica de Ensino da Rede Municipal do Recife;

o Analisar as dimens@es de ensino da linguagem oral abordadas nas préaticas docentes;

o Identificar os tipos de atividades voltadas para o ensino do eixo “Linguagem oral”
presentes nas préaticas docentes;

o Identificar os géneros orais presentes nas praticas de ensino da linguagem oral;

o Analisar situacdes didaticas, buscando investigar as potencialidades para a
aprendizagem da fala e de suas relagdes com a escrita.

o Analisar a progressao de ensino da oralidade e suas dimens@es no documento curricular.

Diante da insuficiéncia de estudos cientificos relacionados ao ensino da oralidade no
Ensino Fundamental, o desenvolvimento da nossa pesquisa torna-se importante para contribuir
com os estudos académicos e a pratica das professoras na escola, uma vez que os docentes ainda
demandam fortemente orienta¢des didaticas para o ensino desse eixo de maneira sistematica.

Para alcancarmos nossos objetivos, organizamos nossa pesquisa em cinco partes. No
segundo capitulo delinearemos os procedimentos metodoldgicos da nossa pesquisa,
apresentados em trés blocos: 0s sujeitos e 0 campo de pesquisa, 0s procedimentos de pesquisas

utilizados e o desenvolvimento da anélise dos dados.
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No terceiro capitulo, discutiremos questfes relacionadas aos saberes docentes e suas
influéncias nas praticas pedagdgicas.

Em seguida, no quarto capitulo, apresentaremos algumas questdes relacionadas a
oralidade como objeto de ensino nas aulas de Lingua Portuguesa, discutindo as principais
concepcdes que baseiam o ensino da lingua, de maneira especial o ensino da oralidade e como
estas concepcBes podem direcionar o fazer pedagogico do professor. Alem disso, apontaremos
algumas pesquisas que abordam o ensino desse eixo nos documentos curriculares, nos livros
didaticos, formacdo docente e, nas préaticas docentes.

Seguindo, no quinto capitulo, discutiremos sobre as diferentes concepg¢des de curriculo
e sua relacdo com a préatica docente no ensino de lingua portuguesa e oralidade.

O sexto capitulo € composto por analise dos dados, que sera dividida em dois blocos.
No primeiro bloco, apresentaremos a analise documental da Proposta Curricular de Lingua
Portuguesa da Rede Municipal do Recife — PE, buscando entender como este documento esta
organizado e, especificamente, para identificar as orientac6es disponibilizadas para o ensino da
oralidade e as dimensdes presentes no eixo. No segundo bloco, apresentamos os resultados das
andlises das observacdes das aulas de duas docentes, identificando as rela¢cfes com a Proposta
Curricular de Lingua Portuguesa da Rede Municipal do Recife — PE, bem como as atividades
desenvolvidas para o ensino do eixo “Linguagem oral”, 0s géneros orais presentes nas aulas das
docentes, as dimensbes do ensino da oralidade abordadas, além das situacdes didaticas
potenciais para a aprendizagem da fala e das relacbes com a escrita.

Por fim, no oitavo capitulo, teceremos nossas consideracdes finais sobre os principais
pontos verificados a partir das analises dos dados encontrados.

A seguir, apresentaremos o percurso metodoldgico delineado para essa pesquisa.
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2. PERCURSO METODOLOGICO

Nesse capitulo tratamos de nosso percurso metodoldgico, da caracterizagdo do nosso
campo de pesquisa e dos sujeitos participantes dessa pesquisa. Optamos pela adocdo da
abordagem quanti-qualitativa ou mista, que tem como principal caracteristica a juncéo de dados
quantitativos e qualitativos, tanto na coleta quanto na organizacao e tratamento de dados. Outra
caracteristica é que, apesar de se tratar de duas abordagens com naturezas distintas, elas ndo se
contrapdem, pelo contrario, se complementam e interagem na construcdo dos resultados de
pesquisa (FLICK, 2009).

Para Minayo & Sanches (1993, 247) a relacdo entre a abordagem quantitativa e

qualitativa

ndo se reduz a um continuum, ela ndo pode ser pensada como oposi¢do
contraditéria. Pelo contrério, € de se desejar que as relagBes sociais possam
ser analisadas em seus aspectos mais ‘ecoldgicos’ e ‘concretos’ e
aprofundados em seus significados mais essenciais. Assim, o estudo
quantitativo pode gerar questdes para serem aprofundadas qualitativamente, e
vice-versa.

Assim, tal abordagem contribui para que o pesquisador realize um cruzamento de dados
e conclusbes, trazendo maior confianga para 0s resultados apresentados, possibilitando o
alcance de uma compreenséo e explicagdo muito mais ampla do objeto de estudo, de maneira
que utilizando uma ou outra isoladamente, néo se alcancaria.

Salienta-se ainda, que essa abordagem néo se da por exposicao de dados isolados, mas
pela fusdo dos dados quantitativos e qualitativos, combinados em busca do resultado final do
estudo. Essa combinacédo contribui para a reducéo das subjetividades que a pesquisa qualitativa
possibilita, no mesmo instante que fornece dados mais solidos para a construcdo de maior
credibilidade aos dados.

Segundo Creswell (2010, p. 39), a abordagem quanti-qualitativa ou mista pode ser
desenvolvida atraves de trés estratégias mais gerais: a) métodos mistos sequenciais — neles o
investigador pode partir inicialmente de uma abordagem qualitativa e depois caminhar para
uma abordagem quantitativa, ou vice e versa; b) métodos mistos concomitantes — no qual o
investigador pode coletar das duas formas ao mesmo tempo, integrando posteriormente as

informac0es para interpretacdo dos resultados; ¢) métodos mistos transformativos — nesse caso,
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0 pesquisador pode partir de uma perspectiva tedrica, e realizar uma coleta de dados
quantitativos e qualitativos de forma sequencial ou concomitante.

Diante do exposto, em nossa pesquisa optamos por uma metodologia quanti-qualitativa,
através do método concomitante de coleta dos dados, ou seja, tanto na coleta quanto na analise
dos dados, buscamos a um sé tempo aspectos quantitativos, tais como: a frequéncia ou a
recorréncia de atividades relacionadas ao eixo de ensino “Linguagem oral” e suas dimensoes,
frequéncia dos recursos didaticos utilizados para o ensino da oralidade, etc., como a
compreensdo sobre 0 modo como 0s eventos ocorriam no cenario investigado. Tais dados
compuseram a andlise dos dados, corroborando a incidéncia, a regularidade ou a eventualidade
do eixo da oralidade no documento curricular e nas praticas docentes. Acreditamos que esses
aspectos quantitativos nos forneceram mais elementos que auxiliaram na anélise qualitativa e
na compreensédo de determinadas evidéncias encontradas nas préaticas docentes relacionadas ao
eixo de ensino da linguagem oral.

Quanto a importancia da investigacdo qualitativa, ressaltamos o fato dela apresentar um
conjunto de caracteristicas e técnicas que consideramos essenciais para o desenvolvimento da
nossa pesquisa, sabendo que esse tipo de investigacdo exige do pesquisador que analise 0
mundo

com a ideia de que nada é trivial, que tudo tem potencial para constituir

uma pista que nos permita estabelecer uma compreensdo mais
esclarecedora do nosso objeto de estudo (BOGDAN e BILKLEN, 1994,
p.49)

Além disso, 0s autores asseveram que as estratégias qualitativas possibilitam
compreender “(...) o modo como as expectativas se traduzem nas actividades, procedimentos e
interacgoes didrios”. (BOGDAN e BILKLEN, 1994, p.49).

J& a investigacdo quantitativa tem como principal contribuicdo para os estudos em
educacdo fornecer um conjunto de técnicas, procedimentos e algoritmos que auxiliam o
pesquisador a retirar de seus dados, elementos concretos para responder as perguntas
estabelecidas em seu estudo (FALCAO E REGNIER, 2000, p. 232).

Portanto, objetivamos com essa abordagem metodologica, identificar e organizar de
maneira detalhada os fazeres docentes relacionados ao ensino da oralidade e suas dimensdes,
com controle dos vieses eminentes da abordagem quantitativa, bem como maior visdo sobre o

fendmeno e identificacdo das variaveis especificas do nosso objeto de investigacao, de tal forma
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que nos possibilite maior compreensdo sobre as diferentes mediacdes e recursos utilizados
dentro da complexidade presente nas praticas de ensino.
Para melhor entendimento do nosso estudo, a seguir, detalharemos alguns aspectos

sobre 0s sujeitos e 0 campo de pesquisa.

2.1. LOCUS E SUJEITOS DE PESQUISA

2.1.1. A escolha do municipio

Optamos pela Rede Municipal de Ensino da Cidade do Recife, por se tratar de uma rede
de ensino da capital que, por seu potencial e desenvolvimento, exerce influéncia nos demais

municipios.

2.1.2. A escolha das professoras

Para a escolha das professoras, delimitamos trés critérios. O primeiro foi ser professora
do 4° ou 5° ano do Ensino Fundamental. Optamos por turmas de 4° e 5° ano por se tratar de
estudantes que ja consolidaram (ou avancaram significativamente) os conhecimentos sobre o
Sistema de Escrita Alfabética, que é uma dimensdo da alfabetizacdo que ocupa muito tempo
pedagdgico nos anos iniciais do Ensino Fundamental, ap6s esse periodo, torna-se mais
frequente a presenca de outros eixos de ensino da Lingua Portuguesa no planejamento das
professoras. O segundo critério foi ter, no minimo, trés anos de atuacdo na rede de ensino. Esse
critério se justifica por entendermos que esse tempo é suficiente para que as docentes se
apropriem dos documentos curriculares, programas e etc. presentes na rede. O terceiro critério
foi ter participado das formagdes continuadas oferecidas pela rede e pelo governo federal. Esse
critério foi utilizado pelo entendimento de que a participagdo nos cursos de formacéo
continuada ofertados pela Rede e pelo governo federal pode ter aumentado as possibilidades de
discusséo sobre o ensino da oralidade.

A professora 1 tinha formagdo em magistério, a nivel médio, graduacdo em ciéncias
bioldgicas e especializacdo em gestdo ambiental. Possuia 27 anos de experiéncia, destes, 25
anos de atuacdo na Rede Municipal do Recife, tendo iniciado a docéncia como professora de

alfabetizacéo e anos iniciais do Ensino Fundamental.
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A professora 2 tem graduacdo em Pedagogia e Mestrado em educacéo, especificamente
em Historia da educacdo. Possui 4 anos de experiéncia profissional, todos eles na Rede Publica
do Recife, atuando sempre nas turmas de 4° ano do Ensino Fundamental.

2.1.3. As escolas

As escolas investigadas estdo localizadas nos bairros da Mangueira e Torrbes, em
Recife.

A escola A atende alunos nos turnos da manha, tarde e noite. Tem 45 turmas. Em relacéo
a estrutura fisica, funciona em uma escola de fato projetada para tal. Tem uma secretaria, uma
sala da direcdo, uma sala dos professores, 16 salas de aula, uma biblioteca, uma sala de video,
uma quadra poliesportiva, uma cozinha e um extenso patio para recreacdo didria com mesas
para 0 momento da merenda. Conta ainda com um container do Centro de Educacéo
Tecnologica, no qual acontecem aulas de informatica. As salas sao grandes e arejadas, podendo
ser organizadas de diferentes formas. Tem 66 funcionarios, sendo distribuidos em: 41
professoras, 02 professoras de atendimento educacional especializado, 01 apoio de
desenvolvimento escolar especial, 02 coordenadoras pedagdgicas, 1 gestora e 1 vice gestora, 1
secretaria, 1 bibliotecaria (professora readaptada), 07 servigos gerais, 05 merendeiras, 06
porteiros.

A escola B atende alunos nos turnos da manha, tarde e noite. Tem 12 turmas. Em relagao
a estrutura fisica, apresenta situacdo oposta a primeira. A escola funciona dentro da area de uma
igreja, da qual foram cedidas algumas salas. Tem cinco salas de aula, uma secretaria conjugada
com uma pequena sala da dire¢do, ndo possui sala das professoras, biblioteca e nem sala de
video. Possui uma cozinha e uma mesa pequena para 0 momento da merenda. A escola ndo tem
patio, apenas uma area de circulagdo, na qual as turmas recreiam por meio de rodizio (cada dia
da semana uma turma utiliza por 20 min).

As salas de aulas sdo em sua maioria bem apertadas, dificultando outra organizacdo dos
alunos, que néo seja em fileiras. As paredes apresentam infiltracdo, impedindo a professora de
colar cartazes, inclusive das producgdes dos estudantes. Ndo possuem ventilacdo, estdo com ar
condicionados quebrados e possuem dois ventiladores que geram grande barulho, normalmente
exigindo da docente que desligue para ouvir os alunos em suas apresentac¢des ou leituras. Tem
25 funcionarios, sendo distribuidos em: 12 professoras, uma coordenadora pedagogica, uma

gestora e uma vice gestora, trés servicos gerais, quatro porteiros e trés merendeiras.
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2.1.4. As turmas

A turma A, é formada por 25 alunos; desses, duas sdo criangas com deficiéncia e
possuem Agente de Apoio ao Desenvolvimento Escolar Especial (AADEE) para
acompanhamento. A faixa etaria dos estudantes é entre 9 e 14 anos (apenas dois estudantes tém
14 anos, um menino e uma menina).

J& a turma B, possui 26 alunos matriculados; desses, um nunca frequentou e uma tem
uma assiduidade bem baixa. A faixa etaria é compreendida entre 9 e 11 anos.

Adiante discutiremos sobre os procedimentos metodologicos adotados e as escolhas

para o desenvolvimento da analise dos dados da pesquisa.

2.2. Procedimentos de pesquisa

Para realizacdo da nossa pesquisa e atendimento dos nossos objetivos de estudo,
optamos pela triangulacdo de trés procedimentos metodoldgicos, o que proporcionou maior
confiabilidade nos dados (FLICK, 2009). Dessa forma, os dados dessa tese foram produzidos a
partir dos seguintes procedimentos: (1) analise documental: analise da proposta curricular da
Rede Municipal de ensino investigada, a fim de mapear e classificar as habilidades apresentadas
para 0 ensino da oralidade e as orientacdes didaticas, considerando as suas dimensdes; (2)
entrevista semiestruturada e minientrevistas: analise de entrevista semiestruturada com as
professoras para investigar se existia um trabalho sistematico com o eixo da oralidade e, além
disso, minientrevistas com as docentes ao final de cada aula, com vistas a esclarecer os objetivos
da docente e esclarecer davidas sobre suas a¢bes pedagogicas; (3) observacao semiestruturada:
observacdo de aulas das docentes em busca de identificar e analisar as préaticas de ensino do
eixo “Linguagem oral” e suas dimensoes.

Tais procedimentos buscaram responder duas questdes do nosso estudo: 1- Analisar as
orientacOes didaticas para o ensino da oralidade e suas dimensdes, presentes na Proposta
curricular da Rede de ensino do Recife, respondida através da analise documental; 2 — Analisar
os tipos de atividades, 0s géneros orais e as dimensdes de ensino da oralidade abordadas nas
praticas docentes, bem como suas potencialidades para a aprendizagem da fala e de suas
relagbes com a escrita, respondida através de observagdo semiestruturada, entrevista

semiestruturada e minientrevista.
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2.2.1. Andlise documental

Com o objetivo de identificar quais os direitos de aprendizagens e as orientagdes
didaticas que a Rede Municipal de Recife oferece para o ensino da oralidade e suas dimensdes,
realizamos a analise documental da Politica de Ensino da Rede Municipal do Recife — capitulo
dedicado ao ensino da Lingua Portuguesa, anos 1 a 5, com vistas a verificar se as dimensdes de
ensino da oralidade, bem como as atividades e 0s géneros orais abordados nas préaticas das
professoras estdo presentes nas orientacdes apresentadas pelo documento.

Optamos pela Anélise documental por se tratar de uma técnica “valiosa de abordagem
de dados qualitativos, seja complementando as informacdes obtidas por outras técnicas, seja
desvelando aspectos novos de um tema ou problema” (LUDKE; ANDRE, 2001, p. 38).

A andlise documental atua como uma técnica importante para a analise e compreensdo
do conteudo de documentos diversos, além disso, nos possibilitou obter informacdes especificas
de forma critica e estavel sobre o nosso objeto de estudo, validando as informacdes que
obtivemos por meio de outros instrumentos.

Assim, para compreensdo do que estava proposto no documento curricular da rede de
ensino investigada, analisamos e mapeamos na Proposta curricular da rede do Recife as

orientacdes didaticas e habilidades, a partir dos seguintes procedimentos:

1- Leiturainicial da proposta, para mapear as orientacoes;

2- Leitura detalhada da proposta curricular, para responder questdes como:

o Ha espaco especifico para o eixo “Linguagem oral” no documento curricular?
o A proposta apresenta os direitos de aprendizagem para o ensino da oralidade?
o As dimensdes de ensino da oralidade sdo explicitadas na proposta curricular?
o A proposta apresenta orientacbes metodolégicas para o trabalho com a

oralidade? Quais sdo?
3- O documento indica caminhos para a avaliacdo da aprendizagem da
oralidade?

4 - Sintese interpretativa dos resultados obtidos.

As analises foram realizadas a partir das categorias elencadas na Introducgao
desta Tese.
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2.2.2. Entrevistas semiestruturadas e minientrevistas

Além das observac@es de aulas, utilizamos também como instrumento de investigacao
as entrevistas semiestruturadas. Esse tipo de entrevista possibilita a elaboragéo de um guia de
sugestOes de perguntas e dicas a serem utilizadas pelos pesquisadores para garantir que todos
0s topicos de interesse sejam contemplados, mas possibilita que questdes de esclarecimento e
de aprofundamento sejam elaboradas no decorrer da entrevista.

Concordamos com Bogdan e Biklen (1994, p.16), quando afirmam que a entrevista,
juntamente com a observacao, sdo estratégias que representam bem a pesquisa qualitativa. Esse
tipo de entrevista segue um roteiro previamente elaborado com questfes consideradas basicas.
De acordo com Trivifios (1987) e Manzini (1990/1991, apud Manzini, 2004), a entrevista
semiestruturada possui questionamentos basicos que sdo apoiados em teorias e hipoteses que
se relacionam ao tema da pesquisa, pois permite favorecer a descri¢cdo dos fendbmenos sociais,
além de manter a presenca consciente e atuante do pesquisador no processo de coleta de
informacdes.

Realizamos entrevistas com as professoras antes de iniciarmos as observacfes para
identificar se as docentes realizavam trabalhos sisteméaticos com o ensino da oralidade, bem
como investigar se as docentes atendiam aos critérios estabelecidos para a escolha dos sujeitos
da pesquisa.

Além disso, realizamos entrevistas com as docentes antes de iniciar cada bloco de
observagOes, para sabermos se haveria atividades destinadas ao ensino da oralidade e
compreendermos os objetivos tracados para aquele momento.

Portanto, optamos por essa abordagem por confiarmos que por meio dela é possivel
investigar se as docentes planejam e realizam atividades relacionadas ao eixo da oralidade e
suas dimensdes de ensino, bem como quais sdo seus objetivos com determinadas escolhas.

Deste modo, a partir da entrevista buscamos conhecer melhor o perfil das docentes que
compdem nosso corpus de pesquisa, bem como se havia de fato um trabalho com o eixo da
oralidade na sala de aula. Buscamos também identificar se o trabalho com este eixo seria
realizado no periodo estabelecido para observagdo, alem dos objetivos delineados para tal
ensino.

As minientrevistas foram realizadas ao final das aulas. Nosso objetivo com este

instrumento foi compreender diferentes aspectos ou decisdes tomadas nas aulas observadas, do
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mesmo modo, buscamos compreender os objetivos que as docentes tinham com determinadas
atividades e/ou situagoes.

Optamos pelas minientrevistas, pois possibilitam esclarecimentos de diferentes
objetivos, estratégias e recursos didaticos utilizados pelas docentes para o ensino da oralidade,
além disso, apesar de as minientrevistas possuirem um roteiro preestabelecido, por se tratar de
uma entrevista semiestruturada, elas permitiram adequac6es ao final de cada aula, de acordo
com as atividades realizadas no dia e das questdes que precisavam de maiores esclarecimentos
para a pesquisadora.

Todas as entrevistas foram gravadas e posteriormente transcritas na integra. Seguiram o
seguinte roteiro, que era flexivel, possibilitando questbes de complementacéo e esclarecimentos

sobre as respostas:

»ROTEIRO PARA ENTREVISTA INICIAL

PERFIL ACADEMICO-PROFISSIONAL

1. Qual é o seu nome?

2. Em quais redes publicas vocé trabalha atualmente? Ha quanto tempo?

3. Fale um pouco sobre sua vida académica.

4. Fale um pouco sobre sua trajetoria profissional (Tempo de experiéncia no magistério, funcdes
exercidas, turmas que lecionou...).

5. Outros vinculos profissionais (local, funcdo, horéario).

6.Vocé ja participou de alguma formacao no seu municipio? Caso sim, qual/ quais?

7. Participou de algum programa federal (PL, PNAIC, etc...)?

ENSINO DO EIXO ORAL

1. Vocé ensina linguagem oral para seus alunos?

2. Vocé acha importante trabalhar o eixo oral? Por qué?

3. O que vocé ensina no eixo oral?

4. Quais géneros orais vocé utiliza no trabalho com a oralidade na sala de aula?

5. Reconhece as dimensdes que o eixo oral possui? Poderia dizer alguma?

6. Vocé recebeu ou recebe orientacOes para realizacao desse trabalho? Da universidade...

Das formacdes da sua rede, dos documentos oficiais?
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11.

12.
13.

14.
15.

16.

17.

18.

19.

20.
21.

22.

23.

24.

25.
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Quais as estratégias que vocé utiliza para ensinar oralidade?

Vocé participa das formacdes oferecidas pelo municipio? O que vocé acha da
abordagem do eixo oral presente nelas?

Conhece a proposta para o ensino da Lingua Portuguesa presente na Politica de ensino
da Rede? Tem acesso ao documento?

Ja observou se o documento contempla todos os eixos do ensino da lingua (leitura,
produgdo de textos, analise linguistica, oralidade?)?

Observou orientagcdes para o ensino do eixo da oralidade? Vocé€ concorda com as
orientagdes?

Acha que seria possivel atender as orientacdes relativas a oralidade? Por qué?

O eixo oral ¢ frequente nas atividades do livro didatico adotado na sua escola? Vocé
acha que ¢ suficiente?

Vocé realiza as atividades sugeridas pelo livro didatico para o ensino da oralidade?
Qual o ultimo género oral trabalhado com a turma? Poderia descrever um pouco como
aconteceu esse trabalho?

Como voce planeja o trabalho com géneros orais? VVocé utiliza algum documento oficial
para fazer seu planejamento (PCN, BNCC, Politica de Ensino da Rede...)?

Como ¢ feita a escolha do género para o trabalho em sala de aula?

Vocé utiliza algum recurso didatico para o ensino da oralidade?

Vocé avalia os estudantes durante as atividades relacionadas a oralidade?

Na ultima atividade realizada com o eixo oral vocé avaliou a turma/estudantes?

Como foi realizada essa avaliacdo? Poderia descrever um pouco como ocorreu e quais
critérios vocé utilizou? Exemplo: Tom de voz do estudante, pausas na fala... postura do
estudante, gestos... uso correto da fala, domina o contetdo...?

Utilizou algum instrumento para essa avaliacdo? Uma ficha ou algum outro recurso?
Para vocé, quais as contribui¢ces que o trabalho com o eixo oral proporciona para o
ensino da lingua portuguesa?

Os estudantes se envolvem com o trabalho de producdo e compreensdo de géneros
orais? Como é a participacdo em relacdo a escuta? Costumam comentar alguma coisa
no inicio ou fim das aulas relacionadas ao eixo?

Vocé consegue observar alguma mudanca na producdo e compreensdo dos géneros

orais pelos estudantes?
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26. Para vocé qual a importancia de se trabalhar com a oralidade (tanto para o professor e

quanto para o estudante)?

» ROTEIRO PARA MINI ENTREVISTA:
1. As atividades planejadas para essa aula foram todas executadas?
2. O que nao foi possivel fazer? Por qué?
3. Quais eram seus objetivos com essa aula? Foi possivel alcanca-los? Por qué?
4. Quais as atividades realizadas na aula que foram mais favoraveis ao alcance dos objetivos?

Quais nao contribuiram? Por qué?

o

Quais foram as principais dificuldades encontradas para o desenvolvimento dessa aula?

2.2.3. Observacoes de aulas

A escolha da observacdo como instrumento de coleta de dados se deu pela necessidade
de um instrumento que nos possibilitasse de forma mais precisa 0 registro das relagoes
complexas, como os padrbes de comportamento de pessoas, acontecimentos e objetos
(VIANNA, 2003).

Para a observacdo das praticas das professoras utilizamos a observagdo semiestruturada,
pois, de acordo com Vianna (2003), este tipo de observagdo ndo procura dados quantitativos,
pois tem seu foco no campo, ou seja, no contexto natural. Essa técnica de observagdo nos
permitiu ainda ater-se aos fatores que nos julgamos importante para alcancar o objetivo da nossa
pesquisa, sendo assim, foi um instrumento bastante confiavel.

Observamos 12 (doze) jornadas de aulas de uma professora e 15 (quinze) jornadas de
aulas de uma outra professora, ambas do 4° ano do Ensino Fundamental da Rede Municipal do
Recife. As observac6es foram realizadas em 02 blocos de jornadas de cinco aulas sequenciadas
no primeiro semestre e as demais aulas foram observadas no segundo semestre, porém a
sequenciacao foi interrompida por acontecimentos nao previstos, internos e externos a escola.
Algumas aulas foram remarcadas, como poderemos ver adiante. Um fator determinante para
uma pausa entre um dia e outro de observagdo foi o cumprimento da aula atividade e
participacdo de assembleia da categoria, por ambas docentes. J& a professora B tinha outro fator
que intervalava nossos encontros: ela recebia todas as quintas alunos do PIBID que nesses dias
eram regentes das aulas. Além disso, as observacdes na turma B foram encurtadas por

diferentes fatores, tais como: pausas para resolugdes coletivas da categoria na escola (pausa das
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duas ultimas aulas), reformas urgentes na escola que impediam qualquer turma estar presente
(dois dias de observagdes os estudantes largaram as 11h00), atividade com o programa da
secretaria de esportes — Segundo Tempo (uma vez na semana 0s estudantes tinham uma hora
de atividade na quadra com uma professora de Educacéo Fisica) e ainda um dia que a professora
precisou se ausentar mais cedo para resolver problemas pessoais.

Nosso objetivo com as observagoes foram identificar a ocorréncia de situacdes de ensino
da oralidade e analisar os tipos de atividades vivenciados, além de identificar quais géneros
orais foram mobilizados nas aulas e as dimensdes de ensino da oralidade abordadas nas praticas
de ensino, assim como a potencialidade das atividades destinadas a aprendizagem da fala e de
suas relacGes com a escrita durante todo o ano letivo.

As observacdes foram realizadas nos seguintes meses: maio, agosto, setembro,
novembro e dezembro do ano de 2019. O quadro a seguir detalha as datas e o tempo de duragao

das aulas:

Quadro 1: Cronograma de observacao da professora 1

Professora 1

Blocos/Semestres Aula Periodo (2019) Tempo de duracéo da aula

01 29/maio 235 min/3h55 min
02 04/junho 210 min/3h30 min

Bloco 1
03 05/junho 210 min/3h30 min
04 06/junho 210 min/3h30 min
05 11/junho 210 min/3h30 min
06 10Setembro 210 min/3h30 min
07 11/setembro 210 min/3h30 min

Bloco 2
08 12/setembro 210 min/3h30 min
09 13/setembro 210 min/3h30 min
10 18/setembro 210 min/3h30 min
11 27/novembro 200 min/3h20 min
12 29/novembro 210 min/3h30 min

Fonte: Autora (2019)




Quadro 2: Cronograma de observacdo da professora 2
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Professora 2

Blocos/ Semestres Aula Periodo (2019) Tempo de duracéo da aula
01 27/maio 210 min/ 3h30 min
Bloco 1 02 28/maio 125 min/2h05 min
03 03/junho 180 min/ 3h
04 10/junho 210 min/ 3h30 min
05 22/agosto 180 min/ 3h
06 23/setembro 210 min/ 3h30 min
07 24/setembro 180 min/ 3h
08 27/setembro 210 min/ 3h30 min
Bloco 2 09 30/setembro 210 min/ 3h30 min
10 08/outubro 180 min/ 3h
11 26/novembro 140 min/2h20
12 27/novembro 150 min/2h30 min
13 17/dezembro 230 min/ 3h20min

Fonte: Autora (2019)

Para as observagOes, elaboramos previamente um roteiro semiestruturado com 0s

principais aspectos que tinhamos o interesse de observar nas aulas (APENDICE A).

A observacdo é uma técnica de extrema relevancia para a maioria das pesquisas

qualitativas, tendo em vista que possibilita que o observador lance méo de descri¢bes detalhadas

de acontecimentos, pessoas, acdes e objetos em um determinado contexto (VIANNA, 2003).

Assim, a observacdo nos permitiu obter dados detalhados sobre o processo de formacdo de

professores alfabetizadores e as concepgdes sobre o eixo de ensino na linguagem oral.

As aulas foram filmadas, audiogravadas e registradas em caderno de campo,

especialmente as situacdes relacionadas ao nosso objeto de estudo. Posteriormente, todas as

jornadas de aula foram transcritas e foram produzidos relatérios com as transcri¢des dos

didlogos, a pré-categorizagdo da rotina de aula, as atividades realizadas pela professora, 0s

recursos didaticos e os géneros orais trabalhados na aula.
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2.3. Andlise dos dados

A analise dos dados foi desenvolvida com base na anélise de conteudo de Bardin (1977),
nas duas fases da pesquisa. Na primeira fase, o objeto de anéalise foi o documento curricular e
na fase 2, as transcri¢fes das entrevistas e relatorios das aulas.

Segundo Bardin (1977, p. 31), a analise do conteddo ndo é somente um instrumento
metodoldgico, mas um “leque de apetrechos; ou, com maior rigor, um Unico instrumento, mas
marcado por uma grande disparidade de formas e adaptavel a um campo de aplicacdo muito
vasto: as comunicagdes”.

Segundo o referido autor, a analise do conteldo deve ser organizada em trés fases: 1)
pré- analise, 2) exploracdo do material e 3) tratamento dos resultados, inferéncia e interpretacao.

Na primeira fase, a pré-andlise, buscamos sistematizar as ideias pré estabelecidas a
partir de fundamentos tedricos e criamos os indicadores para a interpretacdo das informacdes
coletadas. Nesta fase, foram mapeadas, em estudos prévios, categorias indicativas das
dimens@es do ensino da linguagem oral, conforme foi apontado na Introducdo desta tese, e
validadas por meio da leitura flutuante dos dados dessa investigacao.

Realizamos, assim, a leitura inicial da proposta curricular da rede de ensino, para
identificar se ocorriam orientagOes relacionadas ao eixo da oralidade, bem como identificar os
locais onde incidiam tais orientacdes, preparando assim o material para a fase seguinte. Além
disso, realizamos a leitura de todas as transcri¢cdes de entrevista e dos relatorios de aulas, com
0 mesmo objetivo de identificar a ocorréncia de ensino da oralidade, buscando estabelecer o
nosso corpus de analise, bem como formular hipoteses e indices para interpretacdo e analise
dos dados coletados.

Ainda nessa etapa, de acordo com Bardin (1977), devemos considerar algumas regras:
exaustividade: é necessario esgotar a totalidade da comunica¢do, ndo omitir nenhuma
informagdo; representatividade: a amostra deve representar o universo, sendo assim é preciso
ter mostra de dados significativas; homogeneidade: os dados precisam ser coletados tomando
como base 0 mesmo tema, sujeitos e técnicas de coletas; a pertinéncia: € preciso adaptar 0s
documentos aos objetivos e contetdo da pesquisa; por fim, exclusividade: cada elemento deve
pertencer a uma Unica categoria.

Adiante, seguimos para a segunda fase, exploracdo do material. Nesse momento,
registramos e organizamos 0s recortes que realizamos durante a pré-analise, realizando a

contagem, a classificacdo e a inclusdo das informag6es em categorias teméticas. Partindo disso,
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nessa fase da pesquisa selecionamos todos os extratos do documento analisado, das transcrigdes
de entrevistas e dos relatorios de observagdes que poderiam tornar-se unidade de registro para
compor as categorias que ja tinhamos pré-estabelecidas a partir de estudos desenvolvido
anteriormente, ja citados na Introducdo. Como foi informado, a partir dos estudos anteriores e

da exploracdo dos dados dessa pesquisa, foram construidas as categorias de anélise:

1.Valorizagéo do texto oral
2.Variacdo linguistica

3. Relacg0es entre fala e escrita

3.1. Oralizacao do texto escrito ou de textos memorizados
3.2. Semelhancas e diferencas entre textos orais e escritos
3.3. A oralidade como apoio a producao escrita

3.4 A escrita como apoio a producéo oral

4. Reflexdes sobre praticas sociais do uso da oralidade e sobre géneros orais

4.1. Reflexdes sobre praticas sociais do uso da oralidade e caracteristicas dos géneros orais
4.2. Andlise de textos orais quanto a questBes linguisticas, extralinguisticas (extratextuais),
paralinguisticas (prosodicas) e cinésicas (gestuais)

5. Producédo e compreensao de texto orais

5. 1. A escuta atenta

5.2. Planejamento e producdo de textos orais
5.3. Avaliacao da produgéo textual oral

A partir disso, estabelecemos as analises em um processo inferencial, entrando assim na
terceira fase, que Bardin (1977) nomeia de tratamento dos resultados, inferéncia e
interpretacdo. Nessa fase, portanto, buscamos estabelecer um processo de inferéncia e
interpretacdo dos resultados, captando os contetdos visiveis e subentendidos presentes em todo
o material coletado - documentos, entrevistas e observacao e nas unidades de registros (extratos
retirados dos materiais durante as fases anteriores), considerando o respaldo tedrico apresentado
no corpo da pesquisa.

Diante do que vimos até aqui e tendo em vista as abordagens escolhidas para esta
pesquisa, consideramos a andlise de contetdo foi melhor opgéo para o tratamento e analise dos

dados obtidos em nossa pesquisa empirica. Adiante apresentaremos os resultados encontrados.
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3. PRATICAS E SABERES DOCENTES

Entendemos, nesse trabalho, que os saberes docentes subsidiam a pratica do professor.
Sendo assim, ao analisarmos as praticas, precisamos refletir sobre os saberes que fazem parte
da construcdo do exercicio profissional. Nesse sentido, € necessério ter um olhar cauteloso
sobre a préatica docente durante o desenvolvimento de pesquisas académicas, isto é, pesquisas
desenvolvidas nesse campo devem considerar diversos fatores, ndo se resumindo apenas aos
apontamentos das acfes tomadas pelos docentes e as escolhas realizadas durante a realizacdo
do seu trabalho.

A andlise da préatica docente gira em torno de buscar sinaliza¢des, indicios, dos motivos
que levaram os profissionais a escolher determinados caminhos, quer dizer, 0s saberes e
intencionalidades que os motivaram a tomar determinadas decisdes. Nessa direcao, procuramos
aqui refletir sobre questbes cruciais para o desenvolvimento da andlise a partir dessa
perspectiva.

Antecipando as discussGes sobre os saberes docentes e a pratica pedagdgica,
compreendemos que € necessario refletirmos sobre o professor como sujeito reflexivo. Diversos
autores apontam essa questdo como essencial na construcdo, tendo em vista o trabalho singular
que o professor desenvolve, sendo convidado a escolher caminhos e estratégias na sua acéo,
muitas vezes precisando refletir e decidir de imediato (SCHON, 1992; PERRENOUD, 2002;
TARDIF, 2014; FERREIRA, 2007; etc.)

Concordamos com Silva (2014) que as pesquisas académicas, por um longo periodo,
buscaram analisar a pratica docente de maneira limitada, orientadas pelo pressuposto
cartesiano, sendo, portanto, restritas e distanciadas dos diversos fatores envolvidos nesse objeto
de estudo. Segundo a autora, diversos tedricos denunciaram esse tipo de pesquisa, homogénea
e restrita, as quais isolavam e invalidavam qualquer préatica que ndo se encaixasse em padrdes
pré-definidos pelos proprios pesquisadores.

Silva (2014) ressalva que o estudo da pratica docente € muito mais complexo Deve ir
além desses limites epistemoldgicos. Compreendemos, assim como Ferrago (2004), que é
preciso se distanciar, rejeitar as estratégias metodoldgicas que buscam o entendimento da
pratica docente a partir do bem e do mal, do certo ou do errado.

Acreditamos, dessa maneira, assim como o0s autores citados, ser necessario considerar a

complexidade do cotidiano das escolas e do fazer docente, destarte, basear-se em conceitos e
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teorias que valorizem a identificacdo de causas relacionadas aos fatos encontrados, reforcando
a complexidade intrinseca ao trabalho docente.

Logo, nossa pesquisa sera desenvolvida a partir desse olhar sob a pratica docente.
Ponderamos a diversidade de acfes docentes e todos os elementos positivos que fazem parte da
construcdo das praticas, perseguindo o caminho percorrido e as escolhas realizadas no eixo de
ensino da “Linguagem oral”, tal qual o nosso objeto de estudo sugere.

Assim como Silva (2014), entendemos que o professor enquanto profissional reflexivo
ou que pode vir a ser, deve ser o ponto de partida de qualquer investigacdo sobre a pratica
docente. Dessa forma, refletiremos, brevemente, sobre o que vem a ser um professor reflexivo.

Inicialmente, é importante destacar que ndo é o fato de refletirmos na acdo ou sobre ela
que nos tornara reflexivos. De acordo com Perrenoud (2002), o professor pode ser um
profissional reflexivo, ou tornar-se um profissional reflexivo (apud SILVA, 2014). Nesse
sentido, € necessario compreender o que constitui uma postura reflexiva do profissional e o que
pode vir a ser uma postura eventualmente reflexiva de qualquer pessoa sobre sua acéo.

De acordo com Silva (2014)

Ser um professor reflexivo significa ter uma postura investigativa
sistematica, continua em relacdo a suas acOes. Significa ser capaz de
superar a rotinizacdo de suas praticas e refletir sobre as suas agles
cotidianas antes, durante e depois de realiza-las. (SILVA, 2014, p.20),

Isto significa que tornar-se um professor reflexivo exige constancia na pratica reflexiva,
pois ndo havendo tal permanéncia, a reflexdo objetivara apenas a resolucdo de problemas ou
crises imediatas. Sobre isso, Silva (op.cit) alerta que um profissional reflexivo ndo hesita em se
ver parte do problema, isto €, ele busca constante reflexdo sobre sua relacdo com diversos
fatores presentes no exercicio profissional, tais como: sua relacdo com o saber, com as pessoas,
com as instituicfes e as tecnologias, com a cooperacgéo, etc., bem como reflete em busca de
caminhos para superar as limitagdes e evoluir em seu trabalho pedagdgico.

Nessa perspectiva, a pratica reflexiva de maneira sistematica torna-se parte da rotina do
professor. E preciso, assim, que o docente tenha consciéncia do seu espago e do tempo
pedagdgico. Sendo desse modo, o professor precisa de “disciplina e de métodos para observar,
memorizar, escrever, analisar apos compreender, escolher op¢des novas”. (SILVA, 2014, p.20).

A prética reflexiva, segundo Schon (1992), pode ser dividida em duas situacdes na
atividade profissional: reflexdo na acéo e reflexdo sobre a reflexdo na ac¢éo. A reflexéo na agédo

acontece durante sua execucdo, de maneira imediata. J& a reflexao sobre a acdo, acontece apds
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0 evento. Isto €, a reflexdo na acédo é rapida, ocorre normalmente em situaces que exigem a
tomada de deciséo, resolucdo de conflitos ou dilemas. Significa que nessa situagao reflexiva, o
professor é demandado a tomar uma decisdo iminente, utilizando os conhecimentos que dispde
naquele momento. Ja a reflexdo sobre a reflexdo na acéo, o professor tem a possibilidade de
refletir sobre o que observou da situacdo, a compreensao que construiu daquele momento e na
possibilidade de alteracdes (SCHON, 1992, p. 83). Nem sempre essa reflexéo sobre a reflexdo
na acdo ocorrerd apds a acdo. Segundo Perrenoud (2002), é possivel que ela também aconteca
em momento que antecede a acéo.

Nesse ponto de vista, Perrenoud (apud SILVA, 2014) acrescenta que essa pratica
reflexiva nem sempre Sera automatica, no entanto “estas reflexdes podem capitalizar
experiéncias, ou até transforma-las em saberes capazes de serem retomados em outras
circunstancias” (PERRENOUD, 2002, p. 36).

Além disso, Perrenoud (2002) afirma ainda que existe a reflexdo sobre o sistema de
acao. Esta diz respeito as reflexdes ocasionadas a partir de acdes repetidas, sendo possivel
“refletir como se fossem objetos duradouros ou mesmo permanentes” (p. 37 apud SILVA, 2014,
p. 21).

Tardif (2014, p. 223) complementa a definicdo de professor reflexivo, destacando que
as competéncias docentes tém ligagao direta com ““suas capacidades de racionalizar sua propria
pratica, de critica-la, de revisa-la, de objetiva-la, buscando fundamenta-la em razdes de agir.

Sendo assim, a reflexdo na acdo e para a a¢do colabora para a construgdo dos saberes
praticos, isto €, sdo as reflexdes que colaboram para a validacdo dos conhecimentos cientificos,
universitarios, oriundos da pratica, legitimando-os e construindo seus saberes experienciais.
Dessa maneira, conforme aponta Perrenoud (2001, p.26), o professor reflexivo realiza um
movimento de ir e vir entre pratica-teoria-pratica e “é capaz de analisar suas proprias praticas,
de resolver problemas, de inventar estratégias”.

Para compreender as a¢des das professoras € preciso ir além dessa compreenséo sobre
o0 papel da reflexdo no exercicio da docéncia, é necessario compreender que teoria e pratica sao
mobilizadas pelo professor nas atividades docentes, isto €, € preciso compreender o que esta
implicito na formac&o profissional docente, o que define e norteia as escolhas e renuncias feitas
pelo professor no exercicio pratico em sala de aula.

Ao longo da vida e de sua formacao docente, o professor vivencia experiéncias diversas,
tanto no nivel social quanto no nivel profissional. Essas influenciam diretamente em suas agdes

no exercicio das atividades docentes. Segundo Tardif (2014), todas as experiéncias vividas pelo
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professor trazem implicacdes diretas sobre as suas praticas, isto &, os saberes mobilizados pelo

professor em sala de aula séo resultado das experiéncias que ele viveu. Nas palavras de Tardif

(2014, p. 11):
O saber dos professores € o saber deles e esta relacionado com a pessoa
e a identidade deles, com a sua experiéncia de vida e com sua historia
profissional, com as suas relagdes com os alunos em sala de aula e com
0s outros atores escolares na escola, etc. Por isso, é necessario estuda-
lo relacionando-o com esses elementos constitutivos do trabalho
docente.

Nesse sentido, concordamos com Tardif (2014) quanto a necessidade de refletirmos
sobre as experiéncias e os saberes docentes para compreendermos as praticas educativas. E
preciso, antes de qualquer andlise, considerar que seus trabalhos séo alicercados em diferentes
saberes advindos de fontes diversas, os quais sdo mobilizados diariamente na fabricacdo de suas
praticas nas salas de aula (TARDIF, 2014); assim como compreender que as atividades
realizadas na escola mobilizam, nem sempre de maneira consciente, conhecimentos,
competéncias e habilidades adquiridas ao longo de sua trajetdria, de forma singular e precisam
ser consideradas ao analisarmos as aces docentes em sala de aula.

Todavia, conforme salienta Ferreira (2007), no decorrer da historia da
profissionalizacdo docente, nem sempre se pensou no professor como um profissional formado
por diferentes saberes que direcionam suas atividades em sala de aula. O precério entendimento
desse fendmeno traz muita incompreensdo sobre o fazer docente. Essa autora expde, ainda, que:

A experiéncia de vida, a reflexdo sobre a préatica profissional e a
memoria do professor entraram em cena a partir dos anos 1990,
conjuntamente com outros tipos de saber, como o académico/cientifico,
no sentido de fazer a compreender que a acao profissional docente néo
estd desvinculada das praticas sociais subjetivas (FERREIRA, 2007, p.
52)

Portanto, € necessario, para compreender a complexidade do fazer docente, refletir sobre
os diferentes saberes de sua pratica. Paulo Freire (1998) sinaliza a existéncia dessa diversidade
de saberes necessarios a pratica educativa, afirmando que “ensinar exige saberes como:
rigorosidade metddica, pesquisa, respeito aos saberes dos educandos, criticidade, estética e
ética, a corporeificacdo das palavras pelo exemplo, risco, aceitacdo do novo e rejeicdo a
qualquer forma de discriminacdo, reflexdo critica sobre a préatica, o reconhecimento e a

assuncéo da identidade cultural.
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Logo em seguida, Freire (ibidem) assevera que “Ensinar ndo ¢ transferir conhecimento”,
nos apresentando outros saberes necessarios a acdo docente: Ensinar exige: consciéncia do
inacabamento, o reconhecimento de ser condicionado, respeito a autonomia do ser do educando,
bom senso, humildade, tolerancia e luta em defesa dos direitos dos educadores, apreensdo da
realidade, alegria e esperanca, a conviccao de que a mudanca é possivel, curiosidade.

Em seu ultimo capitulo, ao afirmar que “Ensinar ¢ uma especificidade humana”, Freire
nos apresenta saberes que SA0 necessarios ao ensinar: seguranca, competéncia profissional e
generosidade, comprometimento, compreender que a educacao ¢ uma forma de intervencao no
mundo, liberdade e autoridade, tomada consciente de decisdes, saber escutar, reconhecer que a
educacdo é ideoldgica, ter disponibilidade para o didlogo, querer bem aos educandos.

Em suma, conforme nos ensina Paulo Freire (1998), sdo diversos os saberes necessarios
a pratica educativa, complexos e muitas vezes ndo tdo perceptiveis. Isso dificulta o
entendimento do trabalho do professor, muitas vezes gerando prescricdes para 0 exercicio
docente, bem como, juizos sobre a préatica pedagdgica.

Ferreira (2007) destaca que a regulamentacao e as orientagdes para o exercicio docente
surgiram na época do Império e foram intensificadas durante as décadas de 1920 e 1930, quando
diversos intelectuais cobraram a escola laica e gratuita. J& nesse periodo, alguns saberes foram
considerados como necessarios ao exercicio da docéncia.

No entanto, conforme aponta Ferreira (ibidem), até os anos 1960, as orientacdes do
exercicio docente eram direcionadas aos conteudos presentes nos manuais de cada disciplina e
na sua transmissdo para os estudantes, respeitando a ordem e a organizacdo prescrita, sem
apresentar preocupacao com aspectos pedagogicos, ou seja, havia uma valorizacdo da relagédo
professor-saber.

Apesar do grande espaco de tempo cronoldgico, ainda hoje identificamos documentos
oficiais, programas de formacdo e de elaboracdo de materiais didaticos nos quais predomina a
énfase nos contetdos. Essa visdo conduz o professor a assumir uma posi¢do de transmissor ou
portador de conhecimentos, e ndo de produtor de saberes, que legitimaria mais o valor social
da profissdo. Nesse sentido, prevalece, muitas vezes, uma concepg¢édo de professor como um
executor de planos prontos. Ndo ha reconhecimento de sua capacidade de produzir, planejar,
avaliar, recriar, etc., homogeneizando-se as situacdes didaticas e desconsiderando-se a
pluralidade pertencente a estes profissionais.

Foi a partir dos anos 1970 que, segundo Ferreira (ibidem), cresceu a preocupagdo com

0s aspectos didaticos-metodoldgicos. No entanto a preocupagdo era voltada para a organizacéo,
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planejamento técnico e tabelas avaliativas, deixando ainda em segundo plano o dominio dos
contetdos e a autonomia docente. Nesse sentido, o professor ainda assume a funcéo de executor
de tarefas, sendo orientado a se apropriar dos instrumentos formulados para a conducéo das
praticas em sala. Assim como dito em outro momento, esse modelo também foi muito difundido
e ainda é defendido no Brasil; ha, nesse contexto, propostas e materiais formulados para serem
seguidos pelas professoras como receitas a serem executadas.

Essa maneira de perceber a profissdo docente torna professoras e pesquisadores grupos
cada vez mais distanciados. Como afirma Tardif (2014, p.35), sdo profissionais responsaveis
por tarefas distintas: a comunidade cientifica produz e o corpo docente transmite 0s
conhecimentos. Isso torna a docéncia uma funcgéo técnica.

Em seguida, ja& nos anos 80, com as diversas mudancas politicas, histdricas e
econdmicas, surgiram muitas criticas as escolas brasileiras, dentre elas a de que a escola era
reprodutora das desigualdades sociais, colaborando para a manutencéo da divisdo de classes.
Nesse periodo, o papel do professor e a sua formacdo ganham espaco nos debates, a partir da
pedagogia dos contetidos, que tem como premissa a ideia de que para apresentar uma boa
préatica pedagogica era precisa mais que dominar os instrumentos didaticos (o como fazer),
como vinha sendo defendido. Era preciso associar esses instrumentos ao exercicio de uma
pratica social transformadora, associada a uma boa formacdo dos estudantes quanto aos
conhecimentos cientificos. Nesse contexto, passa a fazer parte do exercicio docente também o
dominio dos saberes produzidos na academia.

Surgiram novos desafios para as professoras, tais como “transformar o conhecimento
gue a academia produz para ser ensinado, considerando os diversos aspectos presentes na escola
e, na sala de aula, de forma significativa e contextualizada” (FERREIRA, 2007, p. 56). Esse
entendimento demandou novas diretrizes e novos saberes para o desenvolvimento da pratica
docente, surgindo teorias que buscavam refletir sobre as relagcdes entre o saber cientifico e o
saber docente.

No ambito desse debate, novos olhares passam a buscar a compreensao da atividade
docente a partir de uma abordagem que vai aléem do saber académico. De acordo com Novoa
(1995), essa nova abordagem fazia oposicdo aos estudos que reduziam as professoras a
executores técnicos, na qual o professor se via obrigado a separar suas experiéncias sociais das
atividades profissionais. Nessa abordagem, o professor tinha voz, ou seja, sua trajetdria, suas

experiéncias de vida e outros conhecimentos eram considerados na fabricacdo do seu trabalho
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na sala de aula. Sobre isso, Ferreira (2007) aponta que as historias individuais e profissionais
eram reconhecidas e consideradas na construcdo do saber fazer.

Ganha destaque, entdo, que, conforme é discutido por Nunes (2001 apud Ferreira,
2007), o professor é dotado de um saber e de um fazer, e é na analise dos valores e principios
implicados na acdo docente que estdo os principais elementos para a compreensdo dos
fundamentos e da pratica cotidiana do professor.

Em relacdo ao “saber-fazer”, Tardif (2014, p.213) ressalta que

0 professor possui regras, recursos que sao incorporados ao seu
trabalho, mas sem que ele tenha, necessariamente, consciéncia explicita
disso. Nesse sentido, o saber fazer do professor parece mais amplo que
0 seu conhecimento discursivo.

Sendo assim, conforme ja ressaltamos, a analise da pratica docente ndo deve se basear
unicamente em seu discurso, nos seus conhecimentos discursivos e/ ou na sua verbalizacéo
explicita, é preciso reconhecer as regularidades existentes na sua préatica cotidiana, bem como
todos os elementos que compde 0 contexto. 1sso porgue, a pratica do professor é permeada por
capacidades distintas, tais como: cognitivas, emocionais, interpessoais, sociais, que fazem parte
da acdo docente, refletindo na relacdo com os estudantes, com a visdo de escola e com o seu
papel dentro dela e da sala de aula (LIMA, 2016).

Sobre isso, Schon (1995 apud Ferreira, 2007, p. 60) afirma que as professoras criam um
conhecimento especifico ligado a acdo. “Esse conhecimento € pessoal, tacito, ndo sistematico,
espontaneo, experimental, intuitivo e cotidiano”. Tudo isso confirma a complexidade do
trabalho docente e a importancia de compreender todas as questdes entrelacadas a ele (LIMA,
2016).

Nessa direcdo, Tardif (2014) apresenta um estudo de extrema relevancia, identificando
e definindo os saberes docentes imbricados em sua pratica, isto é, definindo o saber do
professor, 0s conhecimentos que ele carrega consigo, o saber-fazer, as competéncias e
habilidades que ele mobiliza diariamente para construgdo do seu trabalho na sala de aula.
Nesse sentido, Tardif (2000) apresenta a definigdo da epistemologia da pratica profissional e
sua finalidade. Segundo o autor (ibidem), a epistemologia da préatica profissional é o “estudo
do conjunto dos saberes utilizados realmente pelos profissionais em seu espaco de trabalho
cotidiano para desempenhar todas as suas tarefas” (20, p. 10).

De acordo com o autor, a epistemologia da pratica tem como objetivo revelar saberes,

ou seja, a epistemologia busca compreender como 0s saberes sdo incorporados nas tarefas
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profissionais e como o0s docentes assimilam e aplicam tais saberes de acordo com as
possibilidades existentes no cotidiano escolar.

Tardif (op.cit) aponta a existéncia de quatro fontes dos saberes docentes, séo elas:
saberes profissionais, saberes disciplinares, saberes curriculares e saberes experienciais.
Apresentaremos a seguir uma breve conceituacéo feita pelo autor para cada um desses saberes.

Segundo Tardif (2014), os saberes profissionais sdo aqueles advindos do conjunto dos
saberes que provém das instituicdes de formacéo de professoras (escolas normais ou faculdades
de ciéncias da educacdo), construidos em programas de formac&o inicial e continuada, em
situacOes. Tardif (op.cit) afirma que:

Os saberes pedagogicos apresentam-se como doutrinas ou concepcdes
provenientes de reflexdes sobre a pratica educativa no sentido amplo do
termo, reflexdes racionais e normativas que conduzem a sistemas mais
ou menos coerentes de representacdo e de orientacdo da atividade
educativa (TARDIF, 2014, p. 37)

De acordo com Lima (2016), os saberes pedagdgicos se articulam com o0s
conhecimentos provenientes das ciéncias da educacdo por meio de uma conexao entre 0s
resultados das pesquisas e as concepgdes sobre préatica educativa.

Tardif (2012) também apresenta os saberes disciplinares: sdo os “saberes sociais
definidos e selecionados pela institui¢do universitaria” (TARDIF, 2012, p. 38). De acordo com
0 autor, esses saberes se associam a pratica docente também a partir das formaces iniciais e
continuadas. S&o correspondentes aos diferentes campos do conhecimento, aos saberes
disponibilizados pela sociedade e estdo incorporados nas universidades, no formato de
disciplinas que fazem parte dos programas das faculdades e cursos diversos.

Além dos saberes profissionais e disciplinares, o autor (ibidem) discorre ainda sobre 0s
saberes curriculares. Estes saberes dizem respeito aos discursos, objetivos, conteddos e métodos
que a instituicdo escolar utiliza para “categorizar e apresentar os saberes sociais por ela
definidos e selecionados como modelos de cultura erudita e de formag¢ao para a cultura erudita”
(TARDIF, 2012, p.38). Esses saberes sdo apresentados sob a forma de programas escolares,
que os docentes precisam apreender e, posteriormente, aplicar.

Os saberes curriculares estabelecem uma relacdo de poder, tendo em vista que sdo
repassados para as professoras o que foi instituido pela sociedade como sendo o saber
necessario a ser transmitido nas escolas, estes acabam por permear tanto o discurso quanto a
pratica de muitas professoras que compreendem que alguns contetdos e objetivos sdo realmente

mais importantes que outros, pois assim foi determinado pelos mais diversos documentos,
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recursos didaticos e programas com o0s quais eles tiveram contato durante sua formacéo (inicial
ou continua).

Este é o caso da oralidade, eixo de ensino da Lingua Portuguesa, que é o objeto
investigativo dessa pesquisa. Por muito tempo a oralidade ficou de fora dos documentos
curriculares, de recursos como o livro didatico, dos curriculos dos cursos de formacéo inicial e
dos programas de formacdo continuada, isto porque ndo era concebida como importante no
modelo de cultura erudita vigente. O que interessava aos responsaveis pela selecdo e
composicdo desses documentos, materiais e curriculos era o ensino da escrita, que, ao longo
dos anos teve um espaco diferenciado no ensino da lingua materna, por se tratar do sistema de
comunicacdo mais utilizado entre as classes mais abastadas do gque entre oS outros grupos
sociais. Em relagéo a isso, Tardif (2012, p. 40) ressalta que

Os professores ndo sdo responsaveis pela selecdo de saberes que a
escola e a universidade transmitem. Ele ndo controla diretamente, e nem
mesmo indiretamente, o processo de defini¢éo e de selecdo dos saberes
sociais que sdo transformados em saberes escolares (disciplinares e
curriculares) através das categorias, programas, matérias e disciplinas
que a instituicdo escolar fera e impde como modelo da cultura erudita.

Por fim, o autor (ibidem) apresenta os saberes experienciais ou praticos, que Sao
formados mediante o exercicio da profissdo, ou seja, os docentes desenvolvem saberes
especificos, de acordo com suas atividades cotidianas e com o0 seu conhecimento do meio. Estes
saberes sdo fabricados a partir da experiéncia e sdo por ela validados.

A pesquisa desenvolvida por Leal, Branddo e Nascimento (2010), na qual analisaram a
pratica de cinco professoras do segundo ano do segundo ciclo do Ensino Fundamental de
escolas publicas da cidade do Recife, ilustra a auséncia de alguns saberes na pratica das
docentes.

Os resultados das entrevistas realizadas com as professoras apontam que as professoras
possuem saberes intuitivos e pouco fundamentados sobre os conteddos e objetivos do ensino
da oralidade na sala de aula. Segundo as autoras (op. cit.), as docentes indicaram em suas
respostas que ndo haviam recebido em suas formagdes, tanto inicial como continuada,
orientagdes para o ensino da oralidade. Dessa forma, desenvolviam o ensino da oralidade de
acordo com seus saberes experenciais, de maneira espontaneista. Isto significa que as atividades
eram realizadas de maneira intuitiva, a partir das experiéncias cotidianas e conhecimentos

sociais que ja tinham.
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A esse respeito, Tardif (2014, p.48) afirma que o professor diante da “impossibilidade
de controlar os saberes disciplinares, curriculares e da formagéo profissional, produz ou tenta
produzir saberes através dos quais ele compreende e domina sua pratica”. Desse modo, Tardif
(2001, p. 234) afianca que a pratica docente ndo se constitui apenas um espaco de saberes
provenientes da teoria, é, também, espaco de producédo de saberes singulares provenientes da
pratica. Alem disso, Tardif (2014) destaca que esses saberes sdo incorporados a experiéncia
individual e coletiva sob a forma de habitus e de habilidades, de saber-fazer e saber-ser, sendo
assim, estes podem ser nomeados de saberes experienciais ou praticos. O autor ressalta que:

Sé&o saberes préaticos (e ndo da pratica: eles ndo se superpdem a préatica
para melhor conhecé-la, mas se integram a ela e dela sdo partes
constituintes enquanto pratica docente) e formam um conjunto de
representagdes a partir das quais 0s professores interpretam,
compreendem e orientam sua profissdo e sua préatica cotidiana em todas
as suas dimensoes. Eles constituem, por assim dizer, a cultura docente
em acdo (TARDIF, 2014, p. 49).

Uma ressalva feita pelo autor é em relacdo as diferentes articulacGes realizadas entre a
pratica docente e os saberes que sdo vistos como mediadores e 0s mecanismos que submetem
essa pratica a saberes que ndo sdo produzidos e nem passiveis de serem controlados por ela. O
autor afirma que sendo extremista pode-se afirmar que ocorre uma “relagdo de alienacéo entre
os docentes e os saberes” (TARDIF, 2014 p.42).

Tardif (op.cit) corrobora que a relacéo das professoras com os saberes, do seu ponto de
vista, é problematica, pois ha um distanciamento social, institucional e epistemoldgico, que
muitas vezes aparta e desapropria o docente dos saberes produzidos, controlados e legitimados
por outros. Nesses casos, 0s saberes sdo selecionados, pensados e produzidos por grupos de
especialistas e profissionais que fazem parte das organizac6es/instituicdes publicas, e sdo
transmitidos para as professoras, que se configuram como meras executoras, nesse caso,
compondo o chamado saber técnico ou o saber-fazer.

O saber experiencial vai além disso, configura-se como o “conjunto de saberes
atualizados, adquiridos e necessarios no ambito da préatica da profissdo docente e que ndo
provém das institui¢des de formagdo nem dos curriculos” (TARDIF, 2012, p.49). Em outras
palavras, esses saberes sdo construidos pelas professoras em suas praticas e formam um
conjunto de representagdes utilizadas pelas professoras no seu fazer cotidiano, embora nele

estejam implicados de maneira complexa os demais saberes. A partir dele, o professor faz
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interpretacdes e busca compreender e orientar suas atividades pedagogicas em todos os
aspectos, criando habitus.

Tardif (2014, p.49) defende que o habitus ajuda o professor a lidar com os imprevistos
que surgem na profissao, podendo se consolidar como estilo de ensino. Eles se manifestam por
meio do saber, do saber-fazer e do saber-ser do professor, que, diferentemente dos outros
saberes, sdo validados pelo professor em suas vivéncias escolares.

No exercicio da pratica, o professor tem a oportunidade de revelar os conhecimentos
adquiridos em sua formagdo (inicial ou continuada), adaptando tudo que é pertinente a sua
realidade e, excluindo tudo que é considerado como néo cabivel, sesmpre em busca de resguardar
o que lhe ajudara no exercicio de sua funcdo. E nesse momento também que o docente retoma,
de forma critica, os saberes que ele construiu antes ou durante sua pratica profissional, sendo,
portanto, o saber experiencial “formado de todos os saberes retraduzidos e submetidos ao
processo de validagdo construido pela pratica cotidiana” (TARDIF, 2014, p. 53).

Diante do que discutimos até o momento, podemos compreender que o Saber
experiencial é de fundamental importancia no desenvolvimento da atividade docente, pois é ele
que permite que o professor realize 0 movimento de transformar suas relagdes externas com os
saberes em relacdes internas com os saberes. Portanto, “os saberes experienciais ndo sao saberes
como os demais, sdo ao contrario, formados de todos os demais, mas retraduzidos, “polidos” e
submetidos as certezas construidas na pratica e na experiéncia” (TARDIF, 2014, p.54).

Todos os saberes definidos até aqui constituem a pratica docente; ndo ha um saber
sobreposto ao outro, todos eles sdo importantes e se entrelacam na composicdo da pratica
docente. O autor ratifica que “o professor ideal ¢ alguém que deve conhecer sua matéria, sua
disciplina e seu programa, além de possuir certos conhecimentos relativos as ciéncias da
educacao e a pedagogia e desenvolver um saber pratico baseado em sua experiéncia cotidiana
com os alunos” (TARDIF, 2014, p. 39).

Ainda sobre o saber da experiéncia, Perrenoud (1993) endossa que ele permeia as
praticas escolares, pois o professor diariamente realiza seu trabalho variando entre a rotina que
ele constroi e os improvisos emanados. Dessa forma, essa acdo do professor acontece de
maneira inconsciente e subjetiva, assim sendo, o paradigma da racionalidade tedrica nédo
consegue suprir as necessidades dos docentes.

O autor utiliza o conceito de “competéncias” para discutir sobre o papel do saber dos
diversos tipos de problema, um deles ¢ a relagdo que existe entre o saber que se tem a partir da

experiéncia tanto pessoal quanto profissional, que é construido ap6s o ato, e o saber cientifico,
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aquele desenvolvido pelos estudiosos. Para o autor, o professor na fabricacdo da sua
competéncia profissional, deve considerar o papel do saber, pois para a constru¢do dessa
competéncia é importante considerar e mobilizar os diferentes tipos de saberes.

Dessa forma, Ferreira (2007, p.61) assegura que o “reconhecimento do conceito — saber
docente — torna-se importante, principalmente, para a compreensdo dos processos educativos,
possibilitando o rompimento de barreiras construidas por outros modelos elaborados no campo
cientifico”. Contudo, Chartier (1998 apud FERREIRA, 2007) alerta que o saber produzido pela
academia ndo deve ser evidenciado, ele deve direcionar o professor tornando-se um subsidio
para sua reflexdo e apoiando-o em suas escolhas didaticas e sua pratica educativa, ainda que
estas escolhas ndo tenham sido determinadas para aquele dia ou, ainda, que ele ndo esteja
convicto de que fez a escolha certa.

Em suma, para Tardif (2014), a principal importancia da epistemologia da pratica reside
no fato de buscar tornar visiveis 0s saberes, compreender como eles se integram realmente no
exercicio profissional e como as professoras “incorporam, produzem, utilizam, aplicam e
transformam em funcao dos seus limites e dos recursos inerentes as suas atividades de trabalho”
(p. 256). Segundo 0 mesmo autor, a epistemologia da pratica também é importante no sentido
de tentar apreender a natureza desses saberes, bem como o papel que exercem seja no trabalho
docente, seja na relacdo de identidade profissional dos mesmaos.

Nesse caminho, Cruz (2012) ressalta a importancia da teoria da fabricacéo do cotidiano
(CERTEAU,1994) para analise das praticas das professoras, pois, segundo essa autora,
“detalhes da vida privada ou publica podem ser relevantes para a compreensdo da organizagao
escolar na qual se inserem estas praticas, pois o cotidiano das escolas vive uma “logica” ndo
percebida muitas vezes pelos que instituem as orientacdes didaticas e pedagogicas” criando um
espaco entre o prescrito e o realizado (CRUZ, 2012, p.61).

Assim, a teoria da fabricacdo do cotidiano compreende que € no cotidiano, no dia a dia,
que as préticas sociais sdo formalizadas, sendo essas influenciadas por agdes exteriores. Além
disso, Cruz (2012) afirma que as relac6es sociais sdo construidas de praticas fabricadas através
das diferentes atividades vivenciadas no cotidiano, sendo desenvolvidas e recriadas pelos
sujeitos.

Nesse sentido, Certeau (1994) afirma que devemos considerar as praticas cotidianas
como praticas, assim sendo, as relacdes sociais sdo constituidas de praticas que sdo
“fabricadas”, sdo as atividades profissionais, sociais, politicas e culturais, exercidas no

cotidiano que concebem essa fabricagdo. A vista disso, esse autor (op. cit.) afirma que os
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produtores também séo consumidores, conforme aponta Cruz (2012, p.62) “a producdo dos
consumidores € uma fabricagdo/criagdo/invencdo — produgdo qualificada de consumo que
fazem na marginalidade de suas acdes”.

Trazendo para o cotidiano escolar, compreendemos que, assim como Tardif (2014) ja
apontou na definicdo do saber experiencial, o professor € um consumidor e produtor na sua
acao profissional. A partir das relacdes sociais exercidas dentro e fora da escola, ele fabrica,
cria, inventa, seu proprio fazer pedagogico, distanciando-se, alterando e reconstruindo as
orientacOes oficiais para suas agdes. Isto é o que Certeau (1994) chama de artes do fazer, isto
€,

O homem ordinério inventa o cotidiano com mil maneiras chamadas de
artes de fazer, com uso de taticas que alteram os objetos, e estabelece
uma (re) apropriacdo do espaco e do uso dando oportunidades para que
as pessoas usem o0s produtos impostos pelas politicas culturais da
melhor forma possivel (CRUZ, 2012, p. 62)

Sendo assim, transferindo para a reflexdo do exercicio docente, o professor cria taticas
que alteram as prescri¢des, orientacOes e definigdes instituidas no &mbito politico e cientifico,
ressignificando a partir de suas experiéncias cotidianas o que foi elaborado e instituido
oficialmente.

Nessa perspectiva, em nossa pesquisa buscaremos compreender as escolhas didaticas e
pedagogicas das professoras para o ensino da oralidade no cotidiano escolar e os saberes
mobilizados nas tomadas de decisdes.
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4. A ORALIDADE COMO OBJETO DE ENSINO DA LINGUA PORTUGUESA:
CONCEPCOES DE LINGUA, DE ORALIDADE E DE ENSINO DA ORALIDADE

Para compreendermos como o professor vé& o ensino da lingua e o que ele prioriza em
seu trabalho na sala de aula, inclusive no que se refere ao ensino da oralidade, é essencial
compreender as principais concepcdes de lingua que subsidiam seu ensino no Brasil.

Entre os seculos XVI e XX surgiram diferentes mudancas no curriculo de Lingua
Portuguesa, no que se refere as formas de ensino e de aprendizagem da lingua materna
(MARINHO,1998). Ao lado delas, as concepgdes de oralidade também foram sofrendo
transformacdes e, consequentemente, observamos alteracfes na forma como este eixo ensino
foi sendo tratado na sala de aula ao longo dos anos.

Alguns autores (TRAVAGLIA, 1996; GERALDI, 1984; KOCH, 2002; BAKHTIN,
1979; 1992) apontam trés principais correntes que permeiam o ensino da lingua portuguesa: a
lingua como expressao de pensamento, como instrumento de comunicagcao e como processo de
interacdo social.

A concepcdo mais tradicional presente nas gramaticas normativas apresenta uma visao
de lingua como expressdo do pensamento. Segundo Travaglia (1996), nessa concepcao supde-
Sse que as pessoas Ndo se expressam corretamente porque ndo pensam corretamente. Nesse caso,
a expressdo é algo construido internamente e exteriorizado em seguida. Desse modo, entende-
se a lingua como um ato monoldgico, no qual apenas a mensagem tem relevancia, ndo sofrendo
interferéncia do interlocutor e nem do contexto e dos acontecimentos sociais nos quais ocorrem,

Bakhtin (1992, p. 72) nomeia essa concepc¢édo de subjetivismo individualista. Segundo
ele, nessa tendéncia, o principal interesse da lingua € o “(...) ato de fala, de criacdo individual,
como fundamento da lingua”. De acordo com o autor, nessa concepg¢do, a principal fonte de
lingua é o psiquismo individual. A funcdo do linguista seria meramente classificatoria,
descritiva e de carater preliminar, tendo em vista que se limita unicamente a “(...) preparar a
explicacdo exaustiva do fato linguistico como proveniente de um ato de criagédo individual, ou
entdo servir a finalidades praticas de aquisi¢ao de uma lingua dada”.

Essa corrente € marcada pelo método positivista que, segundo Bakhtin (1992), possui
uma visdo idealista da lingua e “ndo consegue ver mais além das formas linguisticas (em
particular as fonéticas, as que sdo positivas) e do ato psicofisiologico que as engendra”
(VOSSLER, apud BAKHTIN, 1992a, p. 75)
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A segunda concepcdo, de acordo com Travaglia (1996, p. 22), vé a lingua “como
instrumento de comunicagio, como meio objetivo para a comunicagdo”. E fortemente ligada
aos estudos linguisticos do estruturalismo a partir de Saussure e pelo transformacionismo a
partir de Chomsky.

Nesse modelo, a lingua € vista como um codigo, ou seja, um conjunto de signos que se
unem a partir de regras e, por meio deles, a mensagem é transmitida de um emissor a um
receptor. Sendo assim, segundo o autor, o uso desse cddigo torna-se um ato social e a partir
disso envolve dois usuérios da lingua. Portanto, emissor e receptor precisariam utilizar esse
codigo de maneira semelhante, isto €, de uma “forma” preestabelecida e convencionada para
gue a comunicacdo exista (TRAVAGLIA, 1996).

Travaglia (1996) ainda assevera que, nessa concepc¢ao, a lingua é vista como um codigo
virtual e isolado, que acarreta o desaparecimento dos interlocutores e as situagdes de uso da
lingua, fatores cruciais ao desenvolvimento da comunicagéo.

Bakhtin (1992) define essa orientacdo como objetivismo abstrato, tendo como base as
ideias racionalistas e neoclassicistas dos séculos XVII e XV1Il, das quais se originaram as ideias
filiadas ao cartesianismo, que tém como pressuposto a ideia de que o principal interesse do
linguista é a l6gica interna do sistema de signos. Assim, a lingua se constituira como um sistema
unico, imdvel e imutavel, desvinculado de todo e qualquer significado ideoldgico.

Segundo o autor (op. cit.), nessa concepgao “o centro organizador de todos os fatos da
lingua, o que faz dela objeto de uma ciéncia bem definida situa-se, ao contrario, no sistema
linguistico, a saber o sistema das formas fonéticas, gramaticais e lexicais da lingua” (p.77).
Deste modo, segundo Bakhtin (1992, p. 78), “a lingua opde-se ao individuo enquanto norma
indestrutivel, peremptoria, que o individuo s6 pode aceitar como tal”. Logo, ndo hé espaco para
consciéncia individual, escolhas ideol6gicas ou apreciativas, o individuo ndo encontra outra
alternativa sendo aceitar o sistema linguistico como é, adequéa-lo a sua comunicacao e seguir as
normativas padronizadas pela comunidade linguistica, o que o torna um sistema arbitrario, pois
apresenta apenas um critério linguistico: o que esta de acordo com ele € aceito e 0 que ndo esta
¢ considerado errado, portanto, desconsidera a relagdao natural que possa existir “(...) entre a
face fonética da palavra e o seu sentido” (BAKHTIN, 1992, p.79).

Alguns estudos sobre a fala pautados, principalmente, nas concepgdes anteriores de
lingua, dedicavam-se pouco a estudar a fala e sua relagdo com a escrita. Quando o foco era esse,
0s estudos tendiam a buscar caracteristicas distintas entre essas duas modalidades,

estabelecendo uma visdo dicotdmica e valorizando mais a escrita do que a fala. Diante dessa
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concepcao de ensino, a modalidade escrita tem um grau de dificuldade maior e precisa de maior
investimento no ensino, ja a modalidade falada possui um grau de dificuldade menor quando
comparada a escrita, ndo necessitando de investimento na sala de aula. O principal argumento
é que a fala € uma habilidade intrinseca ao ser humano, que se apropria dela no convivio com
outros falantes.

Por muitos anos, essa concepcdo sobre oralidade foi disseminada nos espacos
educacionais e o seu ensino foi deixado de lado. A escola compreendia que bastava colocar 0s
alunos em situac6es informais de fala para que eles se apropriassem dessa modalidade, criando
uma visdo preconceituosa da fala, destacando-a sempre como desregulada e sem qualquer
planejamento ou organizacdo. Diante disso, os documentos curriculares, os livros didaticos e
os cursos de formacdo continuada, durante esse periodo, privilegiaram atividades de conversas
sobre assuntos diversificados, como atividades didaticas para o ensino da fala.

Por fim, surgiu a terceira concepcao que, de acordo com Travaglia (1996), toma a
“lingua como forma ou processo de interagdao” (p. 23). Segundo o autor, nessa concepgao, o
individuo, ao utilizar a lingua, realiza acGes, age, atua sobre o interlocutor (ouvinte/leitor).
Conforme os defensores dessa concepcéo, a linguagem é um ato de interacdo humana, isto é,
um lugar de interacdo comunicativa que acontece a partir de producao de efeitos de sentido
entre interlocutores, a partir de uma situacdo de comunicacdo que acontece dentro de um
contexto historico.

A teoria que define lingua como enunciagdo que, dentre outros autores, foi fortemente
defendida por Bakhtin, apresenta grande ligagdo com esta Ultima concepcéo. Essa teoria afirma
que o ato de fala é uma atividade de natureza social e ndo individual, que deriva de um processo
histérico e “ndo pode ser explicado a partir das condigdes psicofisioldgicas do sujeito falante”
(BAKHTIN, 1992, p. 109), pois o desenvolvimento da fala esta ligado as condigdes de
comunicacdo presentes no mundo social do sujeito. Assim, a comunica¢do em si S6 acontece
nas relagBes sociais. Assim, Bakhtin (1992) se op0e as duas concepgdes anteriores e assegura
como principio fundamental a concepcédo de linguagem como um fenémeno social que ocorre
por meio de enunciacdes e sO pode ser compreendido a partir da analise da situacédo real de
producdo.

Para o autor, sdo as condigdes sociais de producdo de um enunciado que vao determinar
sua forma e seu contetido, sendo pautada ainda na imagem do interlocutor. Portanto, o locutor
orienta a construcdo do seu enunciado a partir do contexto social de producéo e da interacao

com o interlocutor. Desse modo, qualquer enunciacdo serd sempre determinada e direcionada
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pelos participantes do evento de interacdo, atrelados a uma situacdo comunicativa bastante
precisa, que determina os parametros da enunciagdo (BAKHTIN, 1992, p. 113).

A palavra, por conseguinte, se enquadra como um elo entre o locutor e 0 ouvinte,
tornando-se uma “espécie de ponte langada entre mim e os outros. Se ela se ap6ia sobre mim
numa extremidade, na outra apoia-se sobre o meu interlocutor” (BAKHTIN, 1992, p.113). Por
meio dela se da a interacdo entre ambos. No entanto, ela ndo é propriedade de nenhum deles,
pois é uma construcdo social, logo, “(...) a propria realiza¢do do signo social na enunciagio
concreta ¢ inteiramente determinada pelas relagdes sociais” (BAKHTIN, 1992, p.113).

A vista disso, para o autor supracitado, a linguagem n3o seria apenas um amontoado de
palavras, mas estaria sempre permeada por um sentido ideoldgico, um conteddo, uma vivéncia
intrinseca a enunciacdo. Desse modo, Bakhtin (1992, p.108) corrobora que os individuos
penetram na corrente da comunicag&o verbal e, assim, todo enunciado é um elo nesta corrente.
O autor (ibidem) defende, portanto, a lingua como processo de interacdo social, na qual o
interlocutor assume um papel crucial de criar horizontes de expectativas para o locutor.

Nessa ultima concepcao, o ensino da oralidade passa a ser visto como necessario, tendo
em vista que para a concepcao sdcio-historica da linguagem, o sujeito é aquele que produz,
através da sua relacdo com o outro e que esta relacdo ocorre por meio dos enunciados que se
manifestam em diferentes maneiras de organizacdo textual, sejam elas na modalidade escrita
ou falada da lingua.

Essa concepcdo de lingua como processo de interacdo social orienta a concepcao de
oralidade defendida por alguns autores (CASTILHO, 2011; FAVERO etal, 1999;
MARCUSCHI, 2001; KOCH, 2002,etc.), que propéem um novo olhar para o ensino da
oralidade e alertam que esse ensino ndo deve ser pautada apenas nas praticas em que prevalecem
os textos informais, sem planejamento. Tais autores asseguram que tanto o oral quanto o escrito
possuem suas especificidades e, portanto, requerem conhecimentos especificos a serem objeto
de ensino na escola.

Antes de prosseguirmos, é necessario esclarecermos que é frequente no discurso de
muitos educadores a proposta de ensino de uma variedade linguistica, denominada por muitos
de “norma culta”, como forma de “possibilitar” a incluséo de pessoas pertencentes a grupos
excluidos socialmente em eventos sociais diversos. No entanto, nem sempre ha analise
aprofundada acerca de tal proposta ou do que € denominado como norma culta. Esse termo,
segundo Faraco (2008, p. 71), designa “um conjunto de fendmenos linguisticos que ocorrem

habitualmente no uso dos falantes letrados em situagdes mais monitoradas, da fala e da escrita”.
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Tal conceito traz subjacente a concepc¢do dicotdmica entre sujeitos letrados e ndo letrados /
cultos e ndo cultos. Na verdade, apenas remetem a uma forma velada de atribuir um valor de
status a grupos que tém prestigio social. Além disso, induz a uma falsa crenca de que existiria
uma Unica variante das pessoas “ditas letradas” quando, na verdade, ha variagao também entre
esses grupos. Desse modo, essa dita “norma culta” € confundida com a propria lingua, ou seja,
todas as outras variedades existentes seriam deturpac6es de uma suposta “lingua verdadeira”.
No entanto, sendo a lingua um conjunto de variedades, aquelas utilizadas pelos grupos que tém
prestigio social, denominadas como “norma culta” sdo apenas algumas dessas variedades e
possuem funcdes socioculturais bastante especificas, de modo que seu prestigio ndo decorre de
suas estruturas gramaticais, mas, sim, dos processos sdcio-histéricos que atribuem valores a
elas (FARACO, 2008, p. 71-72).

Outro conceito frequentemente utilizado em discussdes sobre variagdo linguistica é o de
norma-padréo. Conforme Faraco (ibidem), essa nocao surge na Europa, nos finais do século
quinze, em decorréncia da busca por uma padronizacao da lingua. Para isso, foram criados
instrumentos normativos (gramaticas e dicionarios) para diminuir a diversidade linguistica
regional e social decorrente da sociedade feudal.

Por fim, o autor aponta a emergéncia do termo norma gramatical como fruto da
resisténcia e critica a imposicdo da padronizacdo da lingua e exclusdo das diversidades
linguisticas. Assim, os graméticos buscaram flexibilizar as normatizagdes e rompendo, mesmo
que parcialmente, com a rigidez da tradicdo comunicativa excessivamente conservadora
(FARACO, 2008, p. 81). Nesse caso, as gramaticas percorrem um meio termo entre 0S excessos
da norma-padréo e as descri¢des da norma culta/comum/standard, sendo conceituada pelo autor
como um “conjunto de fendmenos apresentados como cultos/comuns/standard” (ibidem,
ibidem, p. 81). Enfim, todo esse debate culmina, nesta pesquisa, com a adesao a postulados que
concebem que as variacOes linguisticas sdo fendbmenos préprios das atividades linguageiras e
gue na escola é preciso ensinar os estudantes a respeitar e valorizar os diferentes modos de falar,
assim como a refletir sobre tais variagdes, conforme sera debatido adiante.

E igualmente importante refletir sobre as concepcdes acerca das relagdes entre fala e
escrita. Em relagdo a esse tema, é importante referenciar Marcuschi (2001), que discutiu
intensamente a concepgdo de dicotomia entre fala e escrita, muito difundida por autores até a
década de 80, que percebiam a oralidade e a escrita em posi¢Oes opostas, predominando a ideia

de supremacia cognitiva da escrita. Nesse contexto, as duas modalidades ndo eram concebidas
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como modos de interacdo em praticas sociais interativas e complementares (MARCUSCHI,
2001). Assim, segundo o autor é importante entender que

as linguas se fundam em usos e ndo o contrario. Assim, ndo serdo as regras da
lingua nem a morfologia os merecedores da nossa atengdo, mas 0s usos da
lingua, pois 0 que determina a variacdo linguistica em todas as suas
manifestacGes sdo os usos que fazemos da lingua. Sdo as formas que se
adequam aos usos e ndo o inverso (MARCUSCHI, 2001, p. 16).

Portanto, de acordo com o Marcuschi (op. cit.), ndo € a eficdcia comunicativa e o0
potencial cognitivo que vao distinguir a oralidade e a escrita, como era defendido por Walter
Ong (1982), a partir do postulado de que a escrita, especialmente a escrita alfabética, seria a
grande virada cognitiva da humanidade. O entendimento de que a oralidade é tdo necessaria
guanto a escrita para o desenvolvimento da comunicacao dentro das praticas sociais, eliminou
esse mito da supremacia da escrita (MARCUSCHI, 2001).

Concordamos com Marcuschi (2001) que ndo ha necessidade de classificar o grau de
importancia de uma ou de outra, bem como a existéncia ou ndo de supremacias, pois “as
limitacGes e os alcances de cada uma estdo dados pelo potencial do meio bésico de sua
realizacdo: som de um lado e grafia do outro, embora eles néo se limitem a som e grafia (p. 17).
Em sintese, o autor supracitado refere-se a fala e a escrita como,

praticas e wusos da lingua com caracteristicas proprias, mas ndo
suficientemente opostas para caracterizar dois sistemas linguisticos nem uma
dicotomia. Ambas permitem a construcao de textos coesos e coerentes, ambas
permitem a elaboracdo de raciocinios abstratos e exposi¢cdes formais e
informais, variagBes estilisticas, sociais, dialetais e assim por diante.
(MARCUSCHI, 2001, p.17)

A esse respeito, Marcuschi (2001) ressalta que mais importante do que a compreensao
de que a fala e a escrita sdo dois modos de uso da lingua é o entendimento da natureza dessas
praticas de usos sociais da lingua. De outra maneira, o autor (ibidem, p.22) defende que a
reflexdo que deve ser feita, sobretudo na escola, € “em que contextos e condigfes sdo usadas a
oralidade e a escrita, isto &, quais sdo 0s usos da oralidade e da escrita em nossa sociedade?”. E
continua afirmando que as questdes levantadas devem ser relacionadas aos usos das duas
modalidades a partir de pontos como: as condigOes de uso, a finalidade dos textos, a interface
entre a escola e as situacoes ocorridas fora dela. O entendimento de que essas questdes devem
ser igualmente pensadas para a escrita e para a oralidade, reforca a necessidade de pensar seus
“papéis e seus contextos de uso, e de ndo discriminar seus usuarios” (MARCUSCHI, 2001, p.
22).
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Frente a todos esses debates, alguns conceitos sdo centrais nesta pesquisa, como o de
oralidade, letramento, fala escrita.
Sobre a fala, Marcuschi (2001, p. 25) discorre que é

uma forma de producdo textual-discursiva para fins comunicativos na
modalidade oral (situa-se no plano da oralidade, portanto), sem a necessidade
de uma tecnologia além do aparato disponivel pelo préprio ser humano.
Caracteriza-se pelo uso da lingua na sua forma de sons sistematicamente
articulados e significativos, bem como os aspectos prosodicos, envolvendo
ainda, uma série de recursos expressivos de outra ordem, tal como a
gestualidade, os movimentos do corpo e a mimica.

Semelhante a modalidade falada, a escrita, segundo o autor, também é

uma forma de producéo textual-discursiva para fins comunicativos com certas
especificidades materiais e se caracterizaria por sua constituicdo grafica,
embora envolva também recursos de ordem pictorica e outros (situa-se no
plano dos letramentos). [...] Trata-se de uma modalidade de uso da lingua
complementar a fala (MARCUSCHI, 2001, p. 25).

Segundo Marcuschi (2001) a oralidade consiste na “pratica social interativa para fins
comunicativos que se apresenta sob variadas formas ou géneros textuais fundados na realidade
sonora” que condiz tanto as realizagdes mais informais quanto as mais formais e nos mais
diversos contextos de uso. Ja o letramento se trata das mais “diversas praticas da escrita (nas
suas mais variadas formas) na sociedade” que pode ir de uma apropriagdo minima da escrita,
como o analfabeto que reconhece o valor do dinheiro ou o 6nibus que vai pegar, até o uso mais
complexo, como escritores de romances, por exemplo (ibidem, ibidem, p. 25). Nos dois
conceitos, a fala e a escrita sdo profundamente imbricadas, sendo possivel, por exemplo, tornar
um texto escrito acessivel por meio da realizacdo sonora (leitura em voz alta, por exemplo);
havendo também, por outro lado, influéncia da escrita na producdo de textos orais, em
decorréncia da apropriacdo dessa modalidade ao longo da trajetéria individual e coletiva.

A compreensdo de que tanto a fala quanto a escrita abarcam diferentes manifestacfes
textuais-discursivas torna necessario refletir sobre suas relagdes a partir de um continuo, como
cada modalidade se situa dentro dos usos discursivos e das producdes textuais.

Essas defini¢ces levaram diferentes autores a discutir as relagdes entre fala e escrita,
surgindo varias tendéncias de tratamento dessas relacfes. A perspectiva das dicotomias, como
0 préprio nome diz, surgiu da busca pelos linguistas de analisar as rela¢fes entre as duas
modalidades da lingua a partir do c6digo, que deu origem ao prescritivismo de uma Unica norma

linguistica, considerada pelos gramaticos como a padrdo. Essa abordagem deu origem a
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dicotomia difundida nas escolas, na qual as modalidades se posicionam em blocos diferentes a
partir da “natureza das condigdes empiricas de uso da lingua (envolvendo planejamento e
verbalizacdo), e ndo de caracteristicas dos textos produzidos. Nao ha preocupagdo alguma com
os usos discursivos e nem com a produgéo textual” (MARCUSCHI, 2001, p. 28)

Uma segunda tendéncia é denominada pelo autor acima como tendéncia
fenomenoldgica de carater culturalista. Nessa, predominam as analises das praticas de oralidade
versus escrita, especialmente as analises de cunho cognitivo, antropolégico ou social,
desenvolvendo a fenomenologia da escrita, de outro modo, evidencia que a escrita representa
uma evolucdo na capacidade cognitiva dos individuos. Juntamente com a anterior, essa
tendéncia foi responsavel pela supervalorizacdo da escrita e o posicionamento da oralidade num
lugar de espontaneidade, falta de preparo e de utilidade apenas para as situagbes comunicativas
simples e informais. Essa visdo inadequada levou ao apagamento das discussdes bem como
orientagdes sobre a oralidade como parte do objeto de ensino lingua portuguesa.

A terceira tendéncia apresentada por Marcuschi (2008) é a perspectiva variacionista,
considerada pelo autor uma intermediaria entre as duas anteriores. O autor aponta que essa
tendéncia é responsavel pelo curriculo bidialetal. Esses estudos buscam identificar variacfes de
usos da lingua sob sua forma dialetal e sociodialetal. Marcuschi assevera que € uma variante da
primeira tendéncia (dicotomista), porém com maior sensibilidade para os conhecimentos que
o0s estudantes carregam consigo. Foi dela que surgiu a categorizacdo para fala como lingua
coloquial e a escrita como lingua culta, por exemplo.

Por fim, a quarta tendéncia apresenta por Marcuschi (2001) foi a perspectiva
sociointeracionista, baseada na concepcdo apresentada no inicio desse capitulo. Essa
perspectiva trata as relacdes entre fala e escrita de forma dial6gica. O autor afirma que esse
modelo reconhece as caracteristicas interativas e dindmicas da lingua, considerando que tanto
a fala quanto a escrita apresentam: dialogicidade, usos estratégicos, funcdes interacionais,
envolvimento, negociagdo, situacionalidade, coeréncia e dinamicidade (ibidem, ibidem, p. 33).
Ainda, Marcuschi (2001, p. 33) aponta que para Street (1995 apud MARCUSCHI, 2001), “essa
tendéncia em direcdo a analise (critica) do discurso unida a investigacao etnografica poderia ser
uma das melhores saidas para observagao do letramento e da oralidade como préticas sociais”.

Enfim, na abordagem sociointeracionista, praticas orais e escritas de uso da lingua ndo
sdo estanques e dicotbmicas, nesse sentido, existem praticas sociais mediadas
predominantemente pela escrita, ja outras sdo mediadas a partir das tradi¢es orais. Sendo

assim, o autor assegura que “oralidade e escrita sdo duas préticas sociais e ndo duas
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propriedades de sociedades diversas”. Referente as diferencas existentes entre essas duas
modalidades, Marcuschi (2001) aponta a existéncia de um continuum tipoldgico das préaticas
sociais de producdo textual na modalidade falada assim como na modalidade escrita da lingua.

Segundo o autor, a fala e a escrita ndo sdo dicotbmicas, ou seja, ndo se posicionam em
extremidades de uma reta, e sim, em um continuo tipologico que situa praticas discursivas em
extremidades com grau maximo de informalidade de um lado e grau maximo de formalidade

do outro. O grafico formulado pelo autor ilustra essa representacéao:

Figura 1: Fala e escrita no continuo dos géneros textuais

I Grifico 1. Fala e escrita no continuo dos géneros textuais.
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“ Fonte: Fala e escrita no continuo dos géneros textuais (c.f. MARCUSCHI, 2001, p. 38)

Conforme Marcuschi (ibidem), o continuo agrega tanto os géneros pertencentes a fala e
gque ndo sdo compativeis a escrita porque possuem caracteristicas exclusivas da fala,
acontecendo 0 mesmo com 0s géneros pertencentes a escrita. Além disso, havera aqueles
géneros que se enquadrardo nas duas modalidades, chamados por Marcuschi de géneros mistos.
O autor apresentou também um grafico para exemplificar essa concepgdo que ele define a partir
de duas perspectivas: a) meio de producdo: sonoro versus grafico e b) concepc¢éo discursiva:

oral versus escrita.
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Figura 2: Representacdo da oralidade e escrita pelo meio de producéo e concepcao
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“Fonte: RErese_nta(;E da oralidade e escrita pm meio de_prod_ugao_e coﬁepg%. (R MTRCUSCHI, 2001,
39)

Na apresentacdo do gréfico, é possivel compreender as relagcdes mistas existentes entre
0S Qéneros, a partir das perspectivas de meio de producdo e concepcdo discursiva,
compreendendo que a fala € da concepc¢éo oral e meio sonoro e a escrita da concepg¢éo escrita
e meio grafico. Assim, “a” ¢ de dominio totalmente falado, enquanto “d” € totalmente escrito.
Em contrapartida, “b” e “c” se posicionam como dominio misto, pois apresentam meio de
producéo ou concepcdo discursiva de modalidades distintas (MARCUSCHI, 2001, p. 39-40).
Para ilustrar, Marcuschi (2001, p. 40) apresenta alguns géneros que podemos considerar em
cada posicao do grafico:

“a” seria 0 género conversa espontanea;
“b” seria o género artigo cientifico;

(12

¢’ seria o género noticia de tv e;

-+ + ¥

“d” seria o género entrevista publicada na Revista Veja.

Em relacéo a isso, Rojo (2010, p. 53) também discute as relagdes entre fala e escrita,

apresentando o conceito de “fala letrada” referindo-se a “questdo da interferéncia ou projecao
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de aspectos da oralidade na escrita de sujeitos em desenvolvimento e, inversamente, da presenca

de elementos da propria modalidade escrita do discurso na fala de sujeitos letrados”.

Ou seja, é eliminada de vez a ideia de oposi¢do entre as linguas falada e escrita e

evidencia-se a funcdo complementar das duas durante em seus us0S e nos processos de

aprendizagem.

Ainda, entendemos que apesar das particularidades presentes nas duas modalidades, é

possivel encontrar a presenca de uma modalidade compondo a outra, isto €, enxertos escritos

podem estar presentes nos textos orais, bem como o contrério também pode acontecer e, a

influéncia extremamente complexa de uma sobre a outra no préprio desenvolvimento e

aprendizagem da fala e da escrita.

Nesse sentido, o continuum tipoldgico possibilitou a andlise dos géneros mais

carateristicos das modalidades oral ou escrita e 0s géneros compostos por caracteristicas mistas.

Para ilustrar o continuo tipolégico, Marcuschi (2001) elaborou um gréafico que situa os géneros

pertencentes a cada uma das modalidades e 0s que permeiam as duas:

Figura 3: Representacéo do continuo dos géneros textuais na fala e na escrita
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Fonte: Representacdo do continuo dos géneros textuais na fala e na escrita. (c.f. MARCUSCHI 2001 p. 41)
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A partir dessa proposta, o autor afirma que

O continuo dos géneros textuais distingue e correlaciona os textos de cada
modalidade (falada e escrita) quanto as estratégias de formulacdo que
determinam no continuo das caracteristicas que produzem as varia¢fes das
estruturas textuais-discursivas, selecfes lexicais, estilo, grau de formalidade
etc., que se ddo num continuo de variagdes, surgindo dai as semelhangas e
diferencas ao longo dos continuos sobrepostos (MARCUSCHI, 2001, p. 42)

Logo, existem géneros orais que se aproximam dos géneros escritos e vice e versa, bem
como, existem géneros orais e escritos que se distanciam um do outro. Um exemplo apresentado
pelo autor é da carta pessoal, que possui um estilo mais informal, assim como a narrativa oral
espontanea. Esses géneros apresentardo menos diferencas do que se compararmos a harrativa
oral com um texto escrito académico. Certamente encontraremos poucas semelhancas entre
eles. Ao passo que, se comparamos 0 uma conferéncia universitéaria planejada e preparada com
cuidado, seu distanciamento de uma conversa espontanea sera grande.

Koch (1997, p.32), corrobora essa ideia afirmando que

existem textos escritos que se situam, no continuo, mais préximos ao pélo da
fala conversacional (bilhete, carta familiar, textos de humor, por exemplo), ao
passo gue existem textos falados que mais se aproximam do p6lo da escrita
formal (conferéncias, entrevistas profissionais para altos cargos
administrativos e outros), existindo, ainda, tipos mistos, além de muitos outros
intermediérios.

Dessa forma, o continuum definido por Marcuschi nos permite eliminar a ideia de
dicotomia ou polarizacdo entre os géneros orais e escritos, bem como a concep¢ado equivocada
de que ha informalidade na lingua falada e formalidade na lingua escrita, como se

ndo existisse usos falados formais e usos escritos informais, como se néo
houvesse um amplo espectro de variacao estilistica pontuado pelos multiplos
géneros textuais que circulam na sociedade, como se a heterogeneidade
intrinseca da lingua ndo se manifestasse também na escrita (BAGNO, 2007,
p.19).

Sendo assim, Marcuschi (2010) afirma que as duas modalidades habitam o continuo
sociohistorico de préaticas de duas maneiras: gradativa ou de mesclagem, ocorrendo a partir do
ponto de vista dos sujeitos em comunicacdo e/ou das realidades comparadas.

Logo, o professor precisa compreender que a lingua é heterogénea, variavel, instavel e
estd sempre em processo de desconstrucdo e reconstrucéo, assim como o ser humano, ou seja,

a lingua precisa ser vista como uma atividade social, construida coletivamente. Precisa
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considerar a relacdo entre o oral e o escrito que se materializa de diferentes formas. Para isso,
0 docente precisa reconhecer a existéncia das relacOes entre a fala e a escrita, refletindo sobre
as situacOes didaticas que podem colaborar para a aprendizagem dessa dimensdo. Apreender a
existéncia das diferentes relagdes entre a oralidade e a escrita € uma maneira de eliminar
qualquer ideia reducionista ou dicotémica ainda presente nas escolas.

Diferentes pesquisas vém refletindo sobre essas relacGes e a diversidade de situacdes
presentes dentro dessas relagdes, dentre elas pontuamos as pesquisas de Souza (2015), Leal, et
al. (2012) e Leal e Seal (2012), nas quais foi possivel identificar algumas relagdes presentes nas
praticas discursivas coerente com o continuo apresentado por Marcuschi (2001) e as formas
discursivas que os géneros assumem, a saber: (1) Oralizacdo do texto escrito ou do texto
memorizado; (2) Reconhecimento das semelhangas e diferencas entre textos orais e escritos,
assim como dos imbricamentos entre as duas modalidades; (3) Uso de textos orais como apoio
a producao escrita; (4) Uso da escrita como apoio a producdo oral. Essas diferentes relactes
entre fala e escrita precisam, sob o olhar das pesquisadoras, serem dimensdes do ensino da
linguagem oral.

Desse modo, concebe-se que, no ensino e na pesquisa sobre ensino da oralidade, é
necessario valorizar os estudos e reflexdes sobre a diversidade de conhecimentos e capacidades
de linguagem que estdo envolvidos na aprendizagem da lingua. Isto implica em considerar o
eixo de ensino “Linguagem oral” centrado na diversidade enunciativa presente em nossa
sociedade. Além disso, € importante, também, que essa diversidade seja considerada no
momento da elaboracdo dos documentos oficiais.

Nesse sentido, como anunciado anteriormente, tomamos como base a perspectiva
sociointeracionista de lingua defendida por Bakhtin (1992), na qual a lingua é vista como um
processo de interacdo verbal, uma atividade de natureza social ligada as condi¢cdes de
comunicacdo desenvolvidas a partir das relacdes sociais. Nessa abordagem, parte-se do
postulado de que diferentes enunciados sdo produzidos entre interlocutores que se manifestam
em diferentes formatos textuais, seja na forma escrita, falada ou mista. Dito isso, a oralidade
passa a ser vista como objeto de ensino da lingua, demandando situacdes didaticas sistematicas
que possibilitem a reflexdo sobre seus usos, assim como ocorre com a escrita.

Diferentes autores, conforme ja apontamos, ressaltam a necessidade de um ensino da
oralidade que contemple tanto os textos orais mais informais, produzidos de forma mais

imediata e pouco planejada, quanto os mais comuns em instancias publicas, geralmente mais
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formais, produzidos a partir de maior planejamento e monitoramento. Assim, Dolz e Schneuwly

(2004) alertam que € necessario

Conferir ao oral legitimidade e pertinéncia em relacdo aos saberes de
referéncia, as expectativas sociais e as potencialidades dos alunos. Essa
construcdo é indispensavel para fundar um ensino formal do oral na escola,
numa Otica a um s6 tempo pedagdgica e didatica. (DOLZ: SCHNEWLY e
HALLER, 2004, p. 127)

Segundo Dolz, Schneuwly e Haller (2004), o processo de reconhecimento das praticas
orais como objeto de ensino parece complexo porque sua legitimidade ainda nédo foi
inteiramente assegurada. Por isso, “para o oral, essa elaboracdo consciente e reflexiva parece-
nos um enguadre importante para instaurar, nas salas de aula, um procedimento de ensino do
texto oral comparavel ao do texto escrito, com sua tradicdo secular e suas renovacoes
importantes dos ultimos anos” (DOLZ E SCHNEUWLY e HALLER, 2004, p. 127).

Diante disso, os autores (ibidem), a partir da concepgdo sociointeracionista exposta
anteriormente, alertam que é preciso compreender as particularidades do oral e sua constituicdo
como fendmeno heterogéneo. E preciso compreender suas diversas caracteristicas para serem
ensinadas.

Neste estudo, corroboramos com os postulados de Dolz e Schneuwly (2004), sobretudo
com a ideia de que € indispensavel que a escola volte sua atencdo para o ensino da oralidade,
considerando a complexidade desse eixo de ensino, que requer estratégias didaticas
sistematicas, mobilizando, para isso, 0s géneros orais nas diversas situacfes de comunicacao
que ele se deparar na sociedade. Nessa abordagem, a finalidade de ensino passa a ser a expansédo
das possibilidades do uso da linguagem, com foco principal nos géneros mais comuns em
instancias publicas de interacdo, que requerem planejamento.

Sobre a formalizacdo do uso planejado da fala, Schneuwly (2004) defende que

A medida que postulamos que a aprendizagem deve se dar sobre atividades
complexas, nas quais possa intervir um certo controle do sujeito, o &ngulo
escolhido deve, consequentemente, ir ao encontro das representacfes de
linguagem dos aprendizes e corresponder a modos sociais e socialmente
reconhecidos de apreensdo dos fendmenos de linguagem, que ndo sejam tdo
abstratos a ponto de se tornarem inacessiveis a atividade consciente”
(SCHNEUWLY, 2004, p. 115).

Dessa forma, defendemos que o ensino da lingua, e, no &mbito dele, o ensino da
oralidade, precisa ser efetivado por meio de praticas que se aproximam das que ocorrem fora

da escola, considerando-se a diversidade de eventos que envolvem os géneros orais.
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Tendo em vista que 0s géneros sao instrumentos socialmente construidos a partir de
experiéncias anteriores que demandaram aquela forma comunicativa, sendo construidos para
atender a especificidade da comunicacdo de forma eficaz, Bakhtin (1979) afirma que existem
trés dimensbes que caracterizam um género: o conteudo tematico (0 que iremos comunicar
através dele), o estilo (0s recursos linguisticos que iremos selecionar para atender a necessidade
comunicativa) e a construcdo composicional (as caracteristicas estruturais do texto em questao).
Nesse sentido, os interlocutores agem, nos diferentes eventos de interagcdo, de acordo com as
necessidades linguisticas de uma determinada situacdo de comunicacdo, na qual eles precisam,
a partir de alguns parametros (lugar de onde fala, para quem fala e com que finalidade se fala),
escolher o género que ira atender a esses critérios para que a comunicacéo se efetive.

Para Bakhtin (1979, p. 302), “se ndo existissem os géneros do discurso e se ndo os
dominéassemos, se tivéssemos de crid-los pela primeira vez no processo de fala, se tivéssemos
de construir cada um de nossos enunciados, a comunicacao verbal seria quase impossivel”. A
partir desse pressuposto, Schneuwly (2004, p.114) destaca a importancia de trabalhar com os
alunos os géneros orais, pois “Nao existe “o oral”, mas “os orais” em multiplas formas”, que
S80 “géneros que se praticam essencialmente na oralidade” (SCHNEUWLY, 2004, p. 117).

Schneuwly (ibidem) adverte que a escola deve escolher, dentre a infinita variedade de
géneros orais existentes, 0s que podem se tornar objeto de ensino, ndo se concentrando apenas
nos géneros da vida cotidiana, mas também nos géneros da comunicacdo publica formal. Sendo
assim, o autor assevera que devem ser utilizados tanto os géneros mais utilizados no @mbito
escolar (exposicdo, relato de experiéncia, entrevistas, discussdao em grupo, seminarios, etc.)
guanto os géneros utilizados em situacGes publicas mais formais (debate, negociacéo,
testemunho diante de instancia oficial, etc.). Para o autor, a énfase nos géneros publicos formais
ndo é feita apenas pautada em escolhas pedagogicas, mas também em escolhas psicoldgicas e

didaticas. Essas escolhas sdo pautadas na ideia de que

Os alunos geralmente dominam bem as formas cotidianas de producéo oral.
Elas funcionam como reagdo imediata a palavra de outros interlocutores
presentes e podem ser consideradas como autorreguladas, a medida que o
funcionamento de linguagem constitui-se, em grande parte, gracas a Seu
préprio desdobramento. (Schneuwly, 2004, p. 146 — 147)

Com isso, o autor (ibidem, p. 147) ratifica que a escola precisa desenvolver situacdes de
ensino do oral que levem “os alunos a ultrapassar as formas de producao oral cotidianas para

os confrontar com outras formas mais institucionais, mediadas, parcialmente reguladas por
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restrigdes exteriores”. Isto acontece porque os géneros formais publicos possuem formas pré-
definidas convencionalizadas que os regulam e definem seu sentido, o que exige preparagao
prévia e atendimento de suas caracteristicas para que se materializem na sua forma final.

O autor (op.cit.) assegura ainda que as formas cotidianas de producdo oral se
desenvolvem a partir de uma reacdo imediata a palavra de outros interlocutores, ou seja, estas
formas de comunicacéo se ddo numa situacdo de imediatez e apresentam menor indice de gestédo
da palavra, j& que, geralmente, se dd& em funcdo da presenca de outros. Ja as formas
institucionais do oral, aquelas mais formais, exigem maior nivel de preparacdo, ou seja, €
necessario um maior planejamento do que sera dito. Dessa forma, ¢ preciso um “dominio de
instrumentos semioticos complexos, que podem ser aqueles das formas cotidianas, mas
utilizados de outra maneira, ou podem ser especificos, ligados as formas institucionais de
comunicagao oral” (SCHNEUWLY, 2004, p. 121 - 122).

Para gque os alunos alcancem esse dominio, Schneuwly (2004) defende a necessidade de
ficcionalizacdo do género nas escolas, ou seja, 0s alunos precisam vivenciar situacfes abstratas
e cognitivas, nas quais se ficcionalize a situagdo de uso dos géneros. Sobre isso o autor afirma
que

(...) @ medida que os pardmetros contextuais ndo estdo dados pela situacdo
imediata, mas pré-definidos institucionalmente e materializados no proprio
género. O enunciador, o destinatario, o lugar social sdo s6 parcialmente
instancias fisicas e sociais da producéo e da recepcao imediatas e devem entéo,
ser “ficcionalizados” para aparecer, no texto produzido, em forma de tragos
diversos (SCHNEUWLY, 2004, p. 122).

O trabalho de ficcionalizacao, no qual existe uma representacdo aqui e agora do uso do
género oral, exige uma intervencao didatica, nesse caso, o professor precisa planejar e regular
essas situacOes de representacdo de uso da lingua oral.

Essa perspectiva de criacdo de situacGes didaticas que se aproximem dos eventos que
acontecem em diferentes espacos sociais, e a0 mesmo tempo demandem planejamento e
monitoramento da fala, conforme exposto por Leal, Branddo e Nascimento (2010), ndo tem
sido frequentes na escola. Em uma pesquisa ja mencionada aqui, as autoras analisaram a pratica
de cinco professoras do segundo ano do segundo ciclo do Ensino Fundamental de escolas
publicas da cidade do Recife, investigando os modos como essas professoras orientavam seus
trabalhos no eixo da oralidade. Foram observadas 75 aulas, sendo 15 aulas de cada professora.
Os resultados mostraram que as professoras se preocupavam com o ensino da oralidade na

escola, porém os géneros discursivos produzidos pelos alunos nestas aulas foram sempre a
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conversa informal e a discussdo. Dessa forma, os alunos nd&o eram estimulados ao
desenvolvimento de capacidades argumentativas que sdo necessarias em outras situacdes
publicas e formais. As autoras perceberam tambeém que ndo ocorria uma reflexdo sobre os
géneros orais na pratica das cinco professoras.

Diante dos resultados encontrados, as autoras concluem que para as docentes
investigadas, havia uma ideia de que atividades que estimulam a fala em situacdes informais
seriam suficientes para o trabalho com a linguagem oral. As autoras levantaram a hipétese de
que esse pensamento seria decorrente da falta de conhecimentos sobre os objetivos de ensino
desse eixo.

Em contraponto a pesquisa acima, uma pesquisa realizada por Leal, Branddo e Lima
(2012) mostrou avancos no que se refere a presenca do eixo da oralidade nos livros didaticos,
ao analisarem quatro colec¢fes aprovadas no Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD,
2004), voltados aos anos iniciais do Ensino Fundamental. As autoras buscaram inicialmente
identificar as diferentes dimens@es que envolvem o desenvolvimento da linguagem oral e se
elas estavam presentes nas colecOes analisadas.

Leal, et. al (2012) constataram a presenca de atividades bastante diversificadas voltadas
para o ensino da oralidade, que envolviam diferentes dimensdes de ensino. Foram identificadas,
nas quatro colecBes, 2.638 atividades relacionadas ao trabalho no eixo da oralidade. Tais
atividades foram classificadas em quatro categorias: oralizacdo do texto escrito ou de texto
memorizado; reflexbes sobre variacdo linguistica, vocabulério e relacGes entre fala e escrita;
producdo e compreensao de géneros informais / coloquiais; producéo e compreensdo de géneros
secundarios. As autoras sinalizam que as quatro cole¢des apresentaram atividades referentes as
categorizacOes acima, no entanto a categoria mais contemplada em todas as colecGes foi
“produgdo e compreensao de géneros informais/coloquiais”. Assim como vimos nas pesquisas
ja mencionadas, as atividades informais tém maior presenca, seja nos livros didaticos, seja nas
praticas docentes.

Em relagdo a categoria “reflexao sobre vocabulario, variagao linguistica e relagdes entre
fala e escrita”, as autoras destacaram que as atividades relacionadas com o vocabulario foram
as mais presentes, seguidas das atividades em torno das variantes linguisticas. As autoras
ressaltaram a importancia das atividades presentes nos livros, no entanto, advertiram que é
fundamental a realizag&o de atividades de analise de textos orais na modalidade oral e ndo como

texto transcrito, atividade essa ausente em todas as colegdes.
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Segundo as pesquisadoras, a categoria “produgdo e compreensdo de géneros orais
secundarios” foi a que apresentou maior auséncia de atividades, pois em determinadas
microcategorias ndo foi possivel verificar ocorréncia de atividades nas colegdes; apenas 0s
géneros exposicdo oral e entrevista foram contemplados em todas as colecfes analisadas.
Poucas situacdes contemplaram planejamento, realizacdo e avaliacdo de uso de géneros mais
formais.

Leal, Branddo e Lima (2012) concluiram que, embora todas as cole¢des tivessem
atividades voltadas para a aprendizagem de capacidades de linguagem relativas a oralidade, a
predominancia era de propostas de situa¢6es informais: conversas em grupo e interpretacéo oral
de textos. As autoras enfatizaram que seria necessario tanto os docentes quanto os que elaboram
0s recursos didaticos para o ensino e para as formacdes iniciais e continuadas dedicarem maior
atencdo a este objeto de ensino.

Com base nessa Ultima pesquisa discutida, verificamos que os livros didaticos tém
valorizado o trabalho com o eixo oral e seus géneros, além disso, as atividades diversificadas
estdo cada vez mais presentes. No entanto, falta maior atencédo dos elaboradores sobre o que é
ensinar oralidade para que o0s erros conceituais, ainda muito presentes, ndo ocorram, facilitando
0 desenvolvimento dessas atividades por parte do professor. Também destacamos que €
necessario que se reconheca a importancia de priorizar os géneros formais pablicos em suas
propostas de atividades e das situacOes de planejamento e avaliacdo dos textos orais.

Defendemos, portanto, que € necessério valorizar os estudos e reflexdes sobre a
diversidade de conhecimentos e capacidades de linguagem no ensino da oralidade, pois ainda
h&, em muitas praticas, um trabalho focado em aspectos estruturais, normativos e analiticos da
lingua, deixando-se de lado a natureza dialdgica da linguagem. Muitas vezes, ndo se prioriza a
interacdo, pratica tdo presente no trabalho formal e intencional com o eixo oral (MANZONI,
2016).

Diante do que foi exposto, acreditamos que as reflexdes sobre as concepcdes de lingua,
mais especificamente, a abordagem sociointeracionista da lingua, nos mostram a importancia
de legitimar o ensino da oralidade de forma contextualizada, intencional e sistematica, como
essencial para construir um ensino voltado para o uso social da lingua, cooperando para o
desenvolvimento de capacidades linguisticas nos discentes.

Nesse sentido, torna-se necessario refletir sobre quais concepcdes de lingua e de ensino
da oralidade vém sendo priorizadas pelos documentos oficiais, bem como pelos demais

instrumentos pedagdgicos que norteiam a préatica das professoras na sala de aula. Por isso, no
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capitulo a seguir apresentaremos algumas reflexdes sobre as concepg¢des de curriculo, mais
especificamente, sobre as concepg¢des de curriculo de lingua portuguesa que permeiam a
Educacdo Baésica brasileira.
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5. 0 ENSINO DA ORALIDADE NO CURRICULO E EM LIVROS DIDATICOS

Para compreender as praticas educativas e as escolhas que os docentes fazem na
construcdo do fazer pedagogico, especificamente das escolhas feitas para o ensino da Lingua
Portuguesa, consideramos indispensavel refletir sobre o curriculo, sobretudo o curriculo de
Lingua Portuguesa, e os materiais didaticos utilizados nas préaticas de ensino. Dessa forma,
delinearemos aqui algumas reflexdes sobre esses dois temas, a partir de uma concepcao de
curriculo alinhado com o que é defendido por Moreira e Candau (2007, p. 18). Para esses

autores, curriculo é o conjunto de:

(...) experiéncias escolares que se desdobram em torno do
conhecimento, em meio a relagdes sociais, e que contribuem para a
construcdo das identidades dos nossos estudantes. Curriculo associa-se,
assim, ao conjunto de esfor¢os pedagdgicos desenvolvidos com
intencdes educativas.

Compreendemos que curriculo ndo se restringe a documento curricular, nem muito
menos a métodos e técnicas, também ndo se reduz a programas e orientacdes didaticas
(SAVIANI, 1998), mas diz respeito ao ensino, a visdo de sociedade e de mundo presentes nas
praticas educativas. E mais que um documento, pois concretiza-se na pratica.

No entanto, os documentos curriculares, como € afirmado por Lima (2016, p. 56) séo
instrumentos orientadores para as praticas educativas, isto €, neles estdo subjacentes concepgdes
tedricas sobre ensino e aprendizagem, que influenciam as escolhas dos objetos de
conhecimento. Mas o documento curricular ndo é um documento neutro, € um documento que
inclui ou exclui contetdos disciplinares de acordo com interesses pedagogicos, ideoldgicos,
politicos e sociais. Posto isso, consideramos imprescindivel a analise dos textos oficiais em que
decisbes curriculares sdo expostas e difundidas, isto é, entender o que € dito nas propostas
curriculares e 0 que se prioriza ou ndo nestes textos é crucial para compreensdo das
intencionalidades presentes nas diferentes praticas pedagogicas.

Nessa direcdo, Lima (2010) afirma que as mudangas sociais, politicas e econdémicas que
acontecem em determinados periodos exercem influéncia direta nas modificacdes que o
curriculo sofre ao longo do tempo. Isto €, a construcdo do curriculo, a inclusao ou excluséo de
contetdos/disciplinas, a ordem de importancia (hierarquia) dos conteudos, tém relagdo com as

finalidades sociais que variam de acordo com a época e o lugar (SAVIANI, 1998, p. 32).
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Compreendemos, portanto, que as escolhas sobre o que deve ser ensinado na escola sao
frutos das relagcbes de poder na sociedade, que repercutem sobre as relagdes no interior da
instituicdo escolar. De igual modo, sdo frutos dessas disputas as proprias concepc¢des sobre o

que € curriculo, tema do tépico a seguir.

5.1. Concepcdes sobre curriculo

Silva (2005) afirma a existéncia de, ao menos, dois grandes grupos de abordagens sobre
curriculo: teorias tradicionais; teorias criticas e pds-criticas. Falaremos brevemente sobre cada
uma delas a seguir.

As teorias tradicionais defendiam o curriculo como documento formal e prescritivo.
Seus principais precursores foram Bobbitt e Taylor. J& as teorias criticas e pds-criticas
defendiam o teor subjetivo e ideologico desses documentos, afirmando que ndo ha neutralidade
nas teorias. Essas foram defendidas principalmente por Aplle, Althusser, Paulo Freire, dentre
outros (SILVA, 2005). Para cada uma dessas teorias, alguns conceitos ganhavam maior
relevancia.

Os adeptos das teorias tradicionais acreditavam que o curriculo estava diretamente
ligado ao ensino, de forma neutra, e trazia como conceitos principais o ensino, a aprendizagem
e a avaliagdo. J4 as teorias criticas e pds-criticas destacavam os conceitos de ideologia, poder,
subjetividade e cultura (SILVA, 2005, p. 17).

O termo curriculo surgiu no periodo Calvinista e apresentava relacdo com a ideia de
unidade, ordem e sequéncia dos elementos de um curso, além disso, apresentava um maior rigor
em relacdo a organizacdo do ensino (HAMILTON, 2005 apud SAVIANI, 1998). Foi no
vocabulario pedagdgico inglés que o termo curriculo, emprestado do latim, ganhou maior
“riqueza semantica e multiplicidade de usos”. Outros idiomas, como o francés, optaram por
usar expressdes como “plano de estudos ou programa de estudos” (p.22). Segundo o autor
(ibidem), nesses casos ou em casos de paises que tomaram o termo como referéncia, 0 uso desse
termo alude a ideia de prescrigéo.

Nesse contexto, o curriculo era visto como um instrumento de formalizacao e controle
do ensino. O ensino seguia um “plano rigido”, relacionado as areas de estudo que cada professor
ministraria e as normas de conduta que os alunos deveriam seguir (SAVIANI, 1998, p. 20).

O curriculo, no contexto acima, associa-se as concepgdes mais tradicionais de curriculo,

uma vez que busca relacionar esse documento a organizacdo do ensino de forma técnica e
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pragmatica. Sendo assim, as teorias tradicionais compreendem que o curriculo tem como
principal objetivo organizar, prescrever e formalizar o ensino, tornando-se um instrumento de
viés mecanico. Essa teoria, fortemente influenciada pelos principios de educacao tecnocrética,
buscava utilizar o curriculo como uma ferramenta, tal qual uma industria, tendo fundamentos
baseados nos principios da administracao.

Silva (2005) aponta que as teorias tradicionais tinham como objetivo responder
perguntas como: “o que ensina? e como?” e tinham como meta garantir o consenso € a
hegemonia. De acordo Tyler, um dos defensores dessa teoria, a escola precisava organizar e
desenvolver seu curriculo em torno das seguintes perguntas:

“1. Que objetivos educacionais deve a escola procurar atingir?

2. Que experiéncias educacionais podem ser oferecidas que tenham
probabilidade de alcancar esses propdsitos?

3. Como organizar eficientemente essas experiéncias educacionais?

4. podemos ter certeza de que esses objetivos estdo sendo alcangados?”
(TYLER, 1949 apud SILVA, 2005, P. 25)

O autor (ibidem, p. 25) destaca ainda que essas quatro perguntas correspondem “a
divisdo tradicional da atividade educacional: “curriculo” (1); “ensino e instrugdo” (2 ¢ 3) ¢
“avalia¢do” (4). Nesse caso, o curriculo tinha um caréter prescritivo e avaliativo, desinteressado
de qualquer outra questdo educativa.

Ainda sobre o curriculo classico, Cavalcanti, Silva e Suassuna (2014, p. 14) ressaltam
que, por muito tempo, foram priorizados alguns conteudos em detrimento de outros, havia uma
universalizacdo descontextualizada, amplamente difundida, no qual se buscava um ideal de
formag@o humana, bem como buscava-se estabelecer a ordem e a construcdo dos saberes de
acordo com que se acreditava importante para determinadas classes sociais, padronizando os
conhecimentos e saberes em todas as realidades escolares.

Adiante, surgem as teorias criticas, num caminho oposto as teorias tradicionais. Silva
(2005) afianca que essas teorias tinham como principio a necessidade de renovagdo dos
“arranjos educacionais existentes, as formas dominantes de conhecimentos ou, de modo mais
geral, a formacao social dominante” (p. 29).

Diferentemente das teorias tradicionais, que propunham a organizacéo e elaboracdo do
curriculo para atender ao status quo dominante da sociedade; as teorias criticas confrontavam
esse status quo, denunciando a adesdo a um modo de sociedade pautada em desigualdades e
injusticas sociais. Portanto, os adeptos dessas abordagens acreditam que o curriculo tem um

caréater, acima de tudo, ideoldgico, subjetivo e cultural, como ja dissemos anteriormente. Logo,
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nesse contexto, a importancia ndo estava nas técnicas para realizar o “como fazer” ¢
sim, no entendimento do que o curriculo deveria fazer (SILVA, 2005, p. 29).
Sobre isso, Lima (2010) corrobora que

Nesse contexto histérico, as teorias se voltavam para entender o chamado curriculo
oculto e caracterizava-se como referencial conceptual critico por tratar o
conhecimento como produto sécio-cultural dotado de mudltiplas interpretaces da
realidade em que todo processo curricular esta imerso. A preocupacdo consistia em
analisar como o discurso implicito na materializacdo das propostas curriculares esta
vinculo as concepgdes de poder social, econdmico e de ideologias dominantes.

Sendo assim, a compreensdo do curriculo oculto e da sua relevancia dentro do
desenvolvimento da pratica educacional foi essencial para o processo de critica ao conceito de
curriculo tradicional. Dessa forma, as teorias criticas buscavam refletir sobre a atuacédo social
do curriculo, principalmente nos processos invisiveis presentes nas praticas escolares. (SILVA,
2005).

Nesse sentido, Veiga (1991) afirma que o curriculo € um instrumento de confronto de
saberes; o saber sistematizado, indispensavel a compreensdo critica da realidade, e o saber de
classe, que representa o aluno e todo conhecimento que ele carrega para a escola.

Em concordancia com o autor, Marinho (2008) assegura existirem dois tipos de
curriculo: curriculo formal e o curriculo real. O curriculo formal diz respeito as prescricdes e
as praticas; o real relaciona-se com o que acontece concretamente no ambiente escolar.

Seguindo a evolucdo das teorias curriculares, Silva (2005, p. 81) aponta que, com 0
tempo, o conceito de curriculo critico sofreu um desgaste e surgiram diversas criticas, sendo
assim, numa “era neoliberal de afirmag@o explicita da subjetividade e dos valores do
capitalismo”, questionava-se a invisibilidade desse curriculo, 0 que deu espago as novas criticas
sobre o conceito de curriculo, surgindo assim, as teorias pos-criticas.

As teorias pos-criticas tém seu debate centrado na cultura, dessa forma, questionam as
atribuices feitas ao curriculo até 0 momento: documento rigido, hegemonico e separado dos
acontecimentos culturais presentes na sociedade, principalmente no periodo de questionamento,
meados de 80 e 90. Destarte, essas teorias, a partir das influéncias dos estudos culturais, buscam
inserir os debates sobre questfes culturais, tais como: étnico-raciais, de género, classe e sexo
nas politicas de curriculo e na elaboragdo dos documentos.

Segundo Silva (2005, p.149), na perspectiva pds-critica, amplia-se o debate sobre “o
mapa do poder”, buscando garantias de inclusdo das tematicas sociais nos processos
curriculares, pois acredita-se, nessa abordagem, que o curriculo precisa ser esculpido a partir

das experiéncias sociais e subjetivas construidas pelos individuos.
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Nesse Vviés, surgiram diferentes orientacdes das decisdes que precisam ser tomadas ao
construir uma proposta curricular. Veiga (1991) assegura que € preciso ter consciéncia nesse
momento de quais questionamentos devem ser feitos durante essa elaboragao: “o que”, “para
que” e “como” ensinar, bem como “para quem” 0 ensino € dirigido.

O autor (op. cit.) destaca ainda que devemos considerar algumas questdes. A primeira
diz respeito a relevancia do contetdo, isto &, o curriculo ndo é neutro, € marcado pelo interesse
das diferentes classes sociais; a segunda relaciona-se a intencionalidade, ou seja, de acordo com
a finalidade e os objetivos, define-se 0 que compora o documento; a terceira € o tipo de
conteddo, pois esse deve ser significativo e critico, é preciso privilegiar a qualidade desses
conteddos, e ndo a quantidade de informacgdes a serem adquiridas pelos alunos, e ainda, a
selecdo desse contetdo deve estar relacionada com a realidade social dos estudantes.

Além disso, o autor (ibidem) alerta ainda para o planejamento do curriculo a partir de
alguns pontos: saber que o aluno € sujeito do processo de aprendizagem; privilegiar o saber que
deve ser produzido sem esquecer do saber trazido pelo aluno; e principalmente saber que o
curriculo ndo pode ser separado da totalidade social e que visa a transformac&o critica e criativa
do contexto escolar.

Nesse caminho, Saviani (1998, p. 18) corrobora que a elaboragdo do curriculo deve ser
feita a partir de uma selecao de elementos da cultura, passiveis e almejaveis de serem ensinados
e estudados. Segundo o autor, esses elementos, apds serem selecionados, devem ser convertidos
em cultura escolar.

Dessa forma, ao elaborar o curriculo € preciso considerar os conhecimentos cientificos
e académicos, bem como as expressdes, experiéncias e vivéncias dos alunos, e ndo apenas a
distribuicdo dos conhecimentos como referéncia para a escolha dos conteidos a serem
ensinados. Ao levar 0s conceitos e teorias cientificas para a escola, defende-se que é necessario
transforma-los em conteidos escolares tendo como compromisso:

uma educagdo emancipadora com a constru¢cdo de um curriculo em uma
abordagem democrética onde a producao do conhecimento pode e deve fazer-
se rigorosa, porém, solidaria e fundamentalmente comprometida com os
valores legitimos da sociedade brasileira. (SAUL, 1998 apud SAVIANI, 1998,
p.40)
Nessa perspectiva, concebe-se que € partindo da experiéncia de vida e do senso comum,
trabalhando-os por meio de questionamentos criticos, que o curriculo critico deve ser delineado,
rompendo-se com o curriculo “de transferéncia”, que nao permite o dialogo, a livre expressao

de pensamento e que ndo deixa transparecer as ideologias do senso comum, pois para formar
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estudantes criticos, podemos partir do conhecimento cientifico para 0 senso comum,
percorrendo, assim, o caminho inverso, “proceder a passagem do conhecimento cientifico,
adquirido através das disciplinas, ao conhecimento comum da situagdo concreta do cotidiano
de cada um e de todos” (BOCHNIACK, 1992 apud SAVIANI, 1998, p. 40).

Portanto, faz-se necessario que o curriculo seja pautado em principios de um ensino
democratico, onde todos possuam condi¢des de acesso e permanéncia; liberdade para aprender,
ensinar, pesquisar e divulgar o saber. O curriculo, deste modo, pode ser compreendido como
“um conjunto de atividades da escola que afetam, direta e indiretamente, o processo de
transmissao-assimilagéo e produgio do conhecimento” (VEIGA, 1991 p.82).

Logo, os documentos curriculares devem ser instrumentos de orientacdo para as
professoras e devem ser construidos e reconstruidos pelos educadores, em um processo
democréatico, com a participacdo de todos os sujeitos envolvidos no contexto escolar.

Desse modo, Veiga (1991) assegura que a escola deve realizar diversas discussdes sobre
o curriculo com todos os envolvidos no cotidiano escolar, contemplando tanto reflexdes sobre
o curriculo formal quanto sobre o curriculo oculto, que de acordo com ele é composto por

rituais e préticas, relagbes hierarquicas, regras e procedimentos, modos de
organizar 0 espago e 0 tempo na escola, modos de distribuir os alunos por
agrupamentos e turmas, mensagens implicitas nas falas dos (as) professores
(as) e nos livros didaticos. (MOREIRA E CANDAU, 2007, p.18)

Diante do exposto, entendemos que as diversas concepc¢des de curriculo construidas ao
longo da histdria exerceram influéncia sobre os curriculos de Lingua Portuguesa no Brasil e no
mundo. Um primeiro aspecto a ser pensando é que fazemos parte de uma sociedade
grafocéntrica, na qual a escrita foi por muito tempo o centro das aten¢des do curriculo escolar.
Com isso, o ensino da oralidade foi deixado de lado no ensino da lingua nas escolas e, mesmo
qguando passou a ser contemplado no documento curricular, continuou a ficar fora das
prioridades na organizacdo dos planejamentos de ensino, pois, como é discutido por Lima
(2016, p. 58), apesar de o curriculo se,

constituir como instrumentos de orientagcdo para as praticas educacionais,
delineando seus pressupostos de ensino e aprendizagem, 0s objetos de
conhecimento, seus objetivos, na pratica, no entanto, nem sempre as acdes
docentes se pautam nesses documentos.

Mesmo sabendo que nem sempre 0 que € ensinado corresponde exatamente ao que €
proposto nos documentos curriculares, consideramos essencial apreender as concepgdes

presentes em tais documentos, visando o entendimento de algumas escolhas e das abdicacOes
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realizadas pelas professoras no exercicio da pratica pedagogica, especialmente sobre as
concepgdes de ensino da Lingua Portuguesa e da Oralidade, defendidas por tais documentos.
Posto isso, a seguir iremos discutir as principais pesquisas desenvolvidas em torno do curriculo

de Lingua Portuguesa no Brasil na ultima década.

5.2. Curriculo de Lingua Portuguesa

Segundo Soares (1996), em meados da década de 50, houve uma modificagdo no perfil
das propostas curriculares, devido as transformac6es sociais que estavam acontecendo, como a
abertura de escolas para as classes trabalhadoras. Diante disso, o0 ensino da gramatica foi
priorizado, tornando-se o foco dos documentos curriculares e consequentemente do ensino no
periodo que compreendeu as décadas de 50 e 60, prosseguindo com as concepgdes que se
estruturaram desde o século XVI até o XIX. A autora (ibidem) assevera que a partir do Século
XVIII, os textos passaram a ser instrumentos de analise da comunicacdo oral e escrita, no
entanto, buscava-se, com base neles, ensinar os recursos gramaticais e poéticos. Sendo assim,
mesmo trabalhando com textos, a gramatica foi, durante muito tempo, o eixo de ensino mais
enfatizado.

Marinho (2008) desenvolveu uma pesquisa na qual analisou dezenove propostas
curriculares dos estados brasileiros elaboradas nas Gltimas décadas do século XX, de 1° a 8°
séries, especificamente no que diz respeito a Lingua Portuguesa. A pesquisa buscou identificar
as condicdes de producao dos discursos e “avaliar os feitos e desdobramentos no seu processo
de circulagdo social”.

A autora constatou que, mediante a demanda por redefinicdo do foco de ensino da
Lingua Portuguesa, diferentes curriculos foram elaborados em busca de maior adequacéo ao
que estava sendo afirmado nas principais tendéncias relacionadas ao ensino da lingua. No
entanto, os resultados apresentaram divergéncias conceituais nos documentos.

Marinho (2008, p.51) destaca que todos os curriculos analisados se organizavam por
uma orientacdo historicamente construida, apresentando “pressupostos tedricos, objetivos,
conteudos, metodologia e avaliacdo”. No entanto, a autora alerta que essa configuracao nao era
consensual nos documentos. Isto é, 0 que era “pressuposto tedrico em uma orientagdo

curricular, pode constituir-se contetido, objetivo ou conjunto de atividades em outra”.
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Além disso, sua pesquisa aponta a existéncia de tensdes relacionadas a escolha dos
contetidos para o ensino da Lingua Portuguesa, ficando clara a disputa entre a lingua escrita e
a lingua oral.

Em relacdo a concepc¢do de Lingua Portuguesa, a autora identificou a presenca de trés
tendéncias nos documentos, mas afirma que estas ndo sdo excludentes, pelo contrario, possuem
aproximacdes, mesmo que de forma subjetiva, em termos de concepcao de linguagem.

A primeira tendéncia apontada por Marinho (op. cit.) foi a intencdo de algumas
propostas de ser interacionistas em sua integralidade. De acordo com a autora, essas propostas
“julgam suficiente como contetido curricular explicitar essa concepcdo, sugerindo o seu
desdobramento para uma concepcao geral nas trés areas basicas de ensino: leitura, producéo de
textos e conhecimentos linguisticos ou gramatica” (MARINHO, 2008, p. 55-56). Essa busca
incorreu em aplicagcbes ambiguas, equivocadas, inconsistentes e ndo homogéneas. A pesquisa
assinalou que a nocdo de lingua como interacdo estava presente em quase todas as propostas,
tendo como objetivo afastar-se dos pressupostos mais tradicionais, tendo como base tedrica, de
acordo com Marinho (ibidem), os pressupostos bakhtinianos.

A segunda tendéncia identificada no estudo centrou-se na concep¢do interacionista
trabalhada junto a outras. Um exemplo apontado pela autora foi a proposta do Distrito Federal.
A proposta indicava principios interacionistas, contudo o0s conteddos selecionados
apresentavam énfase na gramatica Tradicional e Estruturalista Gerativa. Assim sendo, Marinho
(2008) destaca que grande parte dos documentos, ao especificar seus conteldos gramaticais,
ndo atingia as orientacdes relativas a concepcao enunciativa. De acordo com a autora, existe,
por parte dessas propostas, o desejo de mudanca em relacdo ao objeto de conhecimento,
utilizando “o texto como unidade de analise”, porém, privilegia-se a funcdo gramatical,
selecionando-se partes do texto para analise e ndo o texto todo e sua funcdo como propdem a
perspectiva interacionista.

A terceira tendéncia adota um conteudo tradicional, embora ndo revele sua concepgéo
de lingua enquanto conjunto de regras, apresentando-se como uma versdo simplificada da
tendéncia apresentada anteriormente (MARINHO, 2000). Essa constatagdo se justifica pela
autora, pelo uso de manuais didaticos tradicionais que ndo tém comprometimento com a
perspectiva discursiva da linguagem.

Marinho (2008) ressalta que as concepcdes sobre lingua e linguagem néo estavam

claramente definidas. A autora afirma que
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Apesar da intencdo de explicitar seu embasamento teérico, muitas vezes, as
propostas fazem um amalgama, que, ndo apontando suas contradi¢cdes ou ndo
sendo suficientemente aprofundadas, e articuladas em todas as partes do texto,
comprometem o seu papel de orientacdo metodoldgica. (MARINHO, 2000, p.
57)

Desse modo, Marinho (ibidem) aponta a existéncia de tensdes entre as concepgdes
adotadas e os pressupostos metodoldgicos. Segundo a autora, ha uma grande dificuldade em
aliar teoria e prética, desviando-se da separac@o entre o novo ¢ o “tradicional”. Desse modo, 0
estudo de Marinho (2000) colaborou para uma “melhor compreensdo das contradi¢des
inevitaveis e uma visao dialética da producédo e/ou organizacao de um conhecimento historico
e socialmente produzido” (MARINHO, 2000, p. 60).

Apesar da existéncia das tensdes relatadas acima, a pesquisadora corrobora que ocorreu
um avanco na busca pela compreensdo do objeto de ensino e aprendizagem da lingua como um
conjunto de conhecimentos linguisticos com diferentes facetas: sociopolitica, sociolinguistica
e psicolinguistica. Marinho (2008) confirma essa afirmativa a partir da presenca de novas
terminologias referentes & gramatica em diversos documentos analisados. De acordo com a
autora, essa busca por novos termos, substituindo, por exemplo, o termo “gramatica” pelo termo
“conhecimento linguistico”, demonstra uma tentativa de ruptura com a concepcao tradicional
da lingua. Nesse sentido, segundo Marinho (ibidem), a gramatica ocupa diversos lugares nos
documentos analisados, surgindo, em alguns momentos, justificativas para a proposicdo do
ensino da gramatica.

A pesquisadora destacou ainda que os estudos linguisticos da gramatica apareceram em
trés enfoques diferentes. A primeira tendéncia, que apareceu de uma forma mais representativa,
aponta para o trabalho com a gramatica voltado para o uso da lingua, especialmente nas praticas
de leitura e escrita. A segunda tendéncia encontrada, de maneira menos representativa no que
diz respeito a quantidade, foi o uso da andlise linguistica para reflexdo sobre as variantes
linguisticas, isto é, buscava mobilizar reflexes nos alunos para o confronto entre uma suposta
“norma culta” e outras variantes da lingua, tanto na modalidade oral quanto na escrita.

Vale ressaltar que, embora os documentos apresentassem estudos comparativos entre as
modalidades, ficou evidente a valorizacdo da escrita como ponto de partida e chegada nos
estudos linguisticos. A modalidade oral s6 era mencionada para “destacar um desvio saliente

em relagdo a escrita, ou, 0 que € ainda mais tendencioso, quando interessa substituir seus tracos
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caracteristicos pelos tracos da escrita, na crenca de se garantir o dominio da variante-padréo
também na oralidade”. (MARINHO, 2000, p. 63)

Acreditamos que a auséncia da oralidade nos curriculos denunciada pela autora seja
decorrente da supremacia da escrita na sociedade, fato que pode ter colaborado para a
perpetuacdo por longos anos da supervalorizacdo da escrita nas escolas, desconsiderando-se a
oralidade como objeto de ensino da lingua.

A (ltima tendéncia identificada por Marinho (2008) apresenta o estudo da gramatica
como conteudo autonomo, “com finalidade em si mesma, que muitas vezes, se reduz a
nomenclatura a gramatica normativa.” (p. 63)

Em sintese, Marinho (2008) afirma que os trés enfoques apresentados acima tendem a
reduzir a andlise linguistica ao uso de nomenclaturas e normas, ou seja, utiliza o texto em funcédo
da andlise do estudo sistematizado do seu funcionamento e das nomenclaturas gramaticais.
Sobre iss0, a autora aponta que

O problema central dessas propostas € o de definir o conhecimento linguistico
envolvido na pratica sociocomunicativa, distinguindo um trabalho de reflexdo
sobre a lingua, de interesse mais pragmatico, daquele que visa constituir um
conjunto de categorias ou de classificagfes que ndo teriam utilidade para o
usuario em questdo. (MARINHO, 2000, P. 67)

Nessa perspectiva, a autora identificou que o objetivo central dos documentos
curriculares de Lingua Portuguesa era conduzir o estudante ao dominio de uma suposta “norma
culta” da lingua, especialmente na modalidade escrita, considerando esse dominio condicao
necessaria para o exercicio da cidadania. A leitura e a escrita, para os curriculos analisados,
devem ser desenvolvidas a partir de uma lista de tipos textuais, sem mencionar o papel
sociocomunicativo da escola.

Marinho (2008) aponta também que o texto é considerado uma unidade de producéo de
sentido, todavia, hd uma intencionalidade, por parte dos documentos, de classifica-lo de acordo
com sua tipologia, atribuindo hierarquia. Outro aspecto comentado na pesquisa realizada por
Marinho (op.cit.) foi a presenga dos conhecimentos relativos a variacéo linguistica e a relacdo
entre lingua oral/lingua escrita. A autora constatou que a variagdo linguistica é concebida de
maneira polarizada, isto ¢, “a nog¢do de que dialeto padrdo e escrita sdo sinébnimos, atribuindo-
se a escrita uma caracteristica de uniformidade, enquanto a oralidade seria variada” (p.82).

E pertinente analisar o exemplo apresentado pela autora (ibidem, p.82) da proposta
curricular do Parana. Nela, fica clara a visdo dicotdmica sobre a escrita e oralidade presente em

outras propostas também:
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(...)na fala, existe uma ampla variedade; a escrita, por outro lado, exige uma
modalidade Unica: o registro em linguagem padrdo. Na linguagem oral, estéo
presentes a variacao dialetal, a redundancia, a repeti¢do, a mudanca de assunto
sem comprometer a compreensdo global; na escrita, exige-se unidade tematica
e coesdo entre partes, concisdo, além do respeito a apresentacdo formal (uso
de paragrafos, letra mailscula, pontuacgdo, acentuacao, etc.).

O exemplo acima mostra uma visdo do oral como uma atividade essencialmente
informal, sem nenhuma regularidade e/ou complexidade. No entanto, autores como Dolz e
Schneuwly (2004), Brandao, Leal e Lima (2012) e Souza (2015) apontam a necessidade de
compreender a oralidade como um eixo de ensino que necessita ser rigoroso e sistematico, haja
vista as inlimeras caracteristicas e regularidades presentes na construcdo do texto oral,
principalmente nas situacdes publicas que, normalmente, sdo formais e apresentam maior
complexidade. Assim, em concordancia com Souza (2015, p.26), acreditamos que ¢é
imprescindivel “valorizar os estudos e reflexdes sobre a diversidade de conhecimentos e
habilidades que estdo envolvidos no ensino e aprendizagem da oralidade”, para que, no
momento de elaboracdo dos documentos oficiais, seja considerado seu trabalho de maneira
sistematica, bem como é feito com a modalidade escrita.

Marinho (2008) sinaliza que em consequéncia dessa visdo dicotOmica das duas
modalidades, o aprendizado do dialeto padréo tornou-se o ponto de chegada e o dialeto original
das criangas, o ponto de partida, que deve ser substituido gradualmente.

Os dados revelaram, ainda, de acordo com a autora, que apenas dois curriculos
propunham um trabalho mais efetivo com a lingua, associando a producéo textual as variedades
dialetais. No que concerne aos objetivos e/ou pressupostos tedricos, grande parte sugeriu a
explicitacdo das diferencas linguisticas, contudo, na concretizacdo dos contelidos, atividades e
avaliacdo, o destaque era dado aos contetidos gramaticais tradicionais. Isto €, os documentos
oficiais perpetuavam os antigos conteidos da Gramatica Tradicional, atribuindo-lhes nova
roupagem (MARINHO, 2000, p. 83).

Um dado pertinente, apresentado pela autora, diz respeito a coexisténcia de duas
concepgdes distintas numa mesma proposta. A autora baliza que ao sinalizarem a relevancia da
relacdo entre a oralidade e a escrita, tanto no que se refere ao texto oral como um contetdo
especifico, quanto no que concerne a interferéncia da oralidade na aquisicao da escrita, duas
concepcdes podem, de maneira antagbnica, coexistir numa mesma proposta.

A primeira concepg¢do concebe “a lingua escrita como representacdo direta do oral,

como se habilidades envolvidas na producéo de textos orais fossem as mesmas envolvidas na
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producdo escrita e vice-versa”. Ja a segunda, estabelece relagdes de aproximacao entre as duas,
porém destaca também as diferencas (MARINHO, 2000, p.83).

A partir de sua pesquisa, Marinho (2008) avaliou que os curriculos analisados buscaram
realizar o trabalho com a Lingua Portuguesa em sintonia com as tendéncias contemporaneas
daqguele momento. No entanto, as discussdes muitas vezes foram superficiais. Além disso,
foram identificados problemas relativos a adequacdo da linguagem ao género “documento
curricular”, havendo trechos que nao atendiam aos critérios de clareza e formalidade. Todavia,
os resultados da pesquisa evidenciaram avangos no que se refere a busca por seguir as
tendéncias mais atuais dos estudos na area de linguagem.

Mesmo diante de todas as ressalvas realizadas pela autora no decorrer do trabalho, foram
notorias as tentativas de tracar novos rumos para a disciplina de Lingua Portuguesa nos
documentos curriculares, estabelecendo um confronto claro entre o novo e o velho.

Leal e Branddo (2012) também desenvolveram uma pesquisa direcionada aos
documentos curriculares brasileiros. Essa pesquisa analisou 26 documentos destinados aos anos
iniciais do Ensino Fundamental, com objetivo de identificar quais orientacbes eram dadas para
0 processo de alfabetizacdo e ensino da Lingua Portuguesa.

Os resultados da pesquisa apontaram que grande parte dos documentos analisados
defendia a alfabetizacdo na perspectiva do letramento, havendo também propostas curriculares
que propunham o que foi denominado alfabetizacdo por imersdo. Nesses casos, havia
referéncias a necessidade de partir do ensino de leitura e producdo de textos de diferentes
géneros, desde o inicio do Ensino Fundamental, mas ndo eram delimitadas habilidades e
orientacdes especificas para o ensino do funcionamento do Sistema de Escrita Alfabética.

Em relacdo a leitura de textos nos anos iniciais do Ensino Fundamental, as
pesquisadoras concluiram que todos os documentos reconhecem a necessidade de ensinar
leitura de textos desde o inicio do Ensino Fundamental. A maior parte dos documentos
analisados aponta que € necessario realizar um ensino que promova o gosto pela leitura. Outro
resultado encontrado foi quanto a importancia de diversificar os materiais de leitura. Grande
parte dos documentos apresentou reflexdes sobre a necessidade de inserir os estudantes em
situagBes comunicativas/praticas discursivas variadas. Além disso, as autoras apontaram que
cinquenta por cento das propostas analisadas sugeriu que fossem contemplados diversos
suportes textuais que favorecam o contato dos estudantes com os diferentes materiais que

circulam na sociedade.
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Leal e Branddo (2012) destacam ainda que a maior parte das propostas curriculares
ressalta a importancia do ensino a partir de situacGes claras de leitura, promovendo o
entendimento de que a leitura sempre possui algum objetivo, estimulando a reflexdo sobre o
contexto de producdo do texto lido, numa perspectiva interacionista, tendo em vista os diversos
aspectos abarcados no processo discursivo da leitura. Segundo a pesquisa, existe uma
preocupacdo por parte dos documentos em apresentar orientacdes relacionadas aos autores e
destinatarios dos textos. Em resumo, sobre o eixo da leitura, pode-se observar que 0s
documentos consideram a leitura como préatica social, apresentando estratégias didaticas para o
trabalho com leitura.

No que diz respeito a producdo de textos escritos, as pesquisadoras analisaram as
dimens@es sociointerativas presentes no trabalho com a producdo de diferentes géneros, 0s
aspectos relativos a forma composicional dos textos, sobre os recursos linguisticos utilizados
para a construcdo de sentidos, e também sobre as estratégias de desenvolvimento de estratégias
de escrita.

Varios documentos assinalam a necessidade de diversificar as finalidades de escrita,
bem como indicam a importancia de propor atividades de escritas de textos com géneros
variados. Contudo, Leal e Brand&o (op. cit) ressaltam que embora existam orientacdes em torno
dessa diversificacdo, os documentos ndo apresentam discussao sobre a relagdo existente entre
0 género e o suporte, ou seja, 0s documentos ndo suscitam a necessidade levar os estudantes a
refletirem sobre os suportes dos textos, nem mesmo sobre 0s espagos de circulagao social desses
textos.

De acordo com as autoras, essa auséncia provoca o desenvolvimento de préaticas nas
quais os textos ficam limitados a circulacéo dentro da sala de aula, tendo em vista a producéo
em cadernos e livros didaticos, sendo muitas vezes produzidos com finalidades escolares e sem
articulacdo com espacos extraescolares. Entretanto, a pesquisa revela, de forma controversa, a
preocupacéo das propostas que levem os estudantes a refletir sobre para quem se escreve, isto
€, quem sdo os destinatarios dos seus textos, porém, ndo realcam da mesma forma a necessidade
de refletir sobre os suportes textuais nem as esferas sociais de circulagéo.

Em relagdo a forma composicional dos textos, a pesquisa aponta que metade dos
documentos apresenta orientacOes para o trabalho reflexivo sobre as formas composicionais
presentes nos textos que circulam na sociedade. Segundo as autoras, esse dado pode ser
decorrente de uma tentativa de fugir das criticas ao ensino tradicional da lingua, isto &, ao ensino

voltado apenas para 0s aspectos estruturais e prescritivos da lingua.
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Todavia, ao analisarem as orientacdes referentes ao uso dos recursos linguisticos,
identificaram grande indice de orienta¢des relacionadas a categoria “é preciso atender as
prescri¢oes gramaticais”, 0 que demonstra grande presenca da gramatica tradicional do século
passado nos documentos. As autoras asseveram que esse resultado é reforcado pelo fato de
haver em poucos documentos orientacdes referentes a importancia de desenvolver situacdes
didaticas nas quais os estudantes possam refletir sobre a variedade de recursos linguisticos que
podem lancar mdo no momento de producdo de texto, sendo tais recursos responsaveis pela
construcdo de sentidos nos textos. Apontaram ainda que um pouco mais da metade dos
documentos analisados referiram-se ao uso dos recursos para garantir a clareza e a coeréncia
nos textos. Desse modo, a prescricdo gramatical era o foco central nas orientacdes relativas aos
conhecimentos linguisticos. Esses resultados corroboram alguns resultados apresentados por
Marinho (2008) ja discutidos aqui.

Leal e Branddo (2012) ressaltam, portanto, que, de maneira mais abrangente, embora 0s
documentos assumam uma concepc¢do sociointeracionista, mobilizem explicitamente o0s
conceitos e principios relacionados a essa perspectiva, alguns principios fundamentais a essa
abordagem aparecem de maneira muito incipiente.

Assim como observamos na pesquisa desenvolvida por Marinho (op.cit.), os resultados
encontrados pelas autoras também apontam que os documentos ndo abordam orientacGes gerais
que possibilitem o acesso a comandos claros, que apresentem a finalidade e o destinatario nas
situacOes de escrita de textos. Bem como, ocultam também reflex6es mais arraigadas sobre as
praticas de linguagem, sobre os papéis sociais presentes no momento da escrita, sobre as
situacOes geradoras da demanda comunicativa a ser resolvida com o texto produzido.

Por fim, as autoras apresentam as analises sobre as reflexdes relacionadas aos géneros
discursivos escritos no Ensino Fundamental. Nessa secdo, Leal e Branddo (ibidem)
investigaram as dimens@es relativas a teorizacdo sobre os géneros em situacfes de conversa
sem apoio de textos a serem lidos/analisados e em situagdes em que a reflexdo sobre
caracteristicas dos géneros eram objeto de analise na constituicdo dos sentidos dos textos
lidos/produzidos.

Os resultados apontaram, de maneira mais geral, que os dois tipos de situacOes
apareceram em todas as propostas. Apontaram ainda a presenca do trabalho com géneros do
discurso escrito em todas as propostas. Das 26 propostas curriculares analisadas, as autoras

verificaram que 21 documentos destacam a importancia, desde os primeiros anos do Ensino
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Fundamental, de propiciar situacfes nas quais o0s estudantes tenham contato com géneros e
suportes variados, tanto na leitura quanto na producéo de textos escritos.

Constataram ainda que cinquenta por cento dos documentos analisados destacou a
importancia de trabalhar os aspectos discursivo dos géneros, isto é, sugerem que o trabalho com
os textos deve ir além da reflexd@o sobre as finalidades especificas, que € preciso refletir sobre
as regularidades presentes nos textos do mesmo género, bem como sua finalidade e seus
destinatarios, ainda sobre o contexto de circulagdo de cada género.

Leal e Branddo (2012) realgam ainda que um quantitativo maior de propostas destaca
ser imperioso desenvolver um trabalho de reflexdo sobre as caracteristicas do género em relacéo
a sua forma composicional, assim como em relacéo aos aspectos estilisticos. Isso significa que
nas propostas subjaz a concepcédo de que € essencial no ensino da lingua um trabalho que leve
os estudantes a refletir sobre as semelhangas linguisticas existentes em textos do mesmo género.
Metade das propostas fez referéncia a tal aspecto, no entanto ocorreram de forma bem genérica.

A pesquisa também averiguou a abordagem dos aspectos sociodiscursivos nos textos
oficiais e foi possivel verificar que as reflexdes presentes nos documentos ocorreram de maneira
bem diversa. Alguns documentos destacaram a importancia dos alunos, no ato da escrita, pensar
em questbes como: para que escreve, para quem, de que forma e por quais meios.

De acordo com as autoras, um dado que chamou a atencdo na analise das propostas foi
referente as orientacGes peculiares a teorizagdo dos géneros, a pesquisa mostra que situacGes de
reflexdo sem apoio de atividades de leitura de textos foram menos sugeridas que as teorizacfes
por meio de atividades de leitura e producdo de textos.

As autoras concluiram que houve mudanc¢as nos documentos curriculares de Lingua
Portuguesa, elaborados para os anos iniciais do Ensino Fundamental. De maneira geral, ha
coeréncia entre as concepcOes tedricas apresentadas, ndo obstante alguns aspectos sejam
discutidos de maneira superficial.

Outra pesquisa em torno dos documentos oficiais foi a de Lima (2010), no entanto, essa
tratou especificamente da Base Curricular Comum de Pernambuco (BCC — PE), e tinha como
objetivo analisar as orientacdes sobre géneros discursivos presentes na Base Curricular Comum
(BCC — PE) e na colecéo de livros didaticos de lingua portuguesa dos anos iniciais do Ensino
Fundamental mais distribuida no estado de Pernambuco: “Porta Aberta”. Inicialmente a autora

apresentou os objetivos elencados pelo documento:
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Garantir a implementacdo de estratégias de avaliagdo e monitoramento da
educacdo Basica;

Implementar propostas pedagdgicas que contemplem as competéncias e
conteldos comuns as redes municipais e estadual geradas pelo SAEPE e, ao
mesmo tempo, aquelas que decorrem das especificidades de cada Municipio;

Assegurar informaces necessarias ao controle social da qualidade da
aprendizagem em Lingua Portuguesa e em Matematica nas redes puablicas;

Fortalecer os Nucleos de Avaliacdo propiciando sua participacdo na avaliacdo
SAEPE. (LIMA, 2010, p. 104 apud RECIFE, 2004, p.90).

Segundo Lima (2010), a BCC foi elaborada a partir de um processo democréatico e
participativo, sob a responsabilidade de gestores municipais e estaduais. Ainda contou com a
colaboracdo das comissdes de elaboragdo “compostas por assessores de universidades ¢ por
professoras especialistas das redes publicas de ensino [...]” (LIMA, 2010, p. 106 apud
PERNAMBUCO, 2008, p.09).

Em sua andlise, Lima (2010) identificou os eixos estruturantes da BCC, sdo eles:

(1) Fundamentos e Bases Legais;

(2) Eixos Metodoldgicos: mobilizando saberes;
(3) Eixos da organizag&o curricular;

(4) Questdes do ensino e da aprendizagem;

(5) Projeto politico pedagogico da escola;

(6) Principios orientadores;

(7) Competéncias e saberes;

(8) Os aspectos didaticos. (LIMA, 2010, p. 107)

Lima (2010) verificou que o documento apresenta uma perspectiva discursiva e
dialogica, uma vez que compreende o discurso como pratica social e forma de interacdo
humana. Além disso, € afirmado no documento que “a linguagem ¢ uma atividade de interacao
social, pela qual os interlocutores atuam, por meio de diferentes géneros textuais, expressando
e criando os sentidos que marcam as identidades individuais e sociais de uma comunidade”.
(PERNAMBUCO, 2008, p.67 apud LIMA, 2010, p. 107)

Em relagdo aos géneros, a autora constatou que o documento se baseia na concepgéao
bakhtiniana, ou seja, compreende que o0s g@géneros sdo definidos por caracteristicas
composicionais e sociodiscursivas. O documento destaca os seguintes elementos: composicéo,
conteudo tematico e estilo. Contudo, a autora ressalta que a BCC enfatizou mais a forma
composicional do género, apontando poucas assertivas sobre 0s objetivos e as diversas
possibilidades de circulagéo do género.

Lima (2010) identificou também que o documento se aproxima da nova perspectiva de
ensino da lingua que propde o trabalho a partir do género e seu contexto de producéo e
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circulacdo dos textos nas diferentes situacfes de comunicacéo, das intencGes dos interlocutores
e produtores do discurso. Segundo a autora, os préprios subtitulos apresentados pelo documento
apontam para isso:

6.1 A lingua como processo de interacdo (p. 67)
6.2 As condicbes de realizacho da interagdo wverbal (p. 69)
6.3 Tipos de conhecimentos mobilizados na interagdo verbal (p.69)
6.4 O léxico da lingua: marcas e fungdes (p. 71)

Sobre os principios que orientam 0 ensino de géneros discursivos no documento, a
pesquisadora identificou os seguintes principios como norteadores das discussdes na BCC: (1)
Diversidade de género; (2) Texto como unidade de ensino; (3) Trabalho com os textos orais e
escritos.

A autora aponta que o documento indica que o ensino de lingua materna deve ser
norteado por uma concepcao de linguagem que proporcione aos estudantes o contato com uma
diversidade de géneros para desenvolverem habilidades linguisticas e discursivas. Ainda sugere
diferentes géneros que podem ser objeto de ensino no trabalho didatico. Cremos que é
pertinente apresentar o exemplo trazido pela autora:

No que se refere aos textos orais, vale a pena definir que merece todo cuidado
0 interesse da escola por promover o contato dos alunos com diferentes
géneros orais. Entre esses, vale a pena lembrar: conversas, planejamento e
realizacGes de atividades em grupo, defesa ou justificativa de opinides,
apresentacdo de resultados, saudac@es, apresentacéo de propostas, entrevistas
etc. e, em diferentes situacfes sociais, envolvendo alguns poucos ou muitos
interlocutores, da mesma ou de outras comunidades. Somente assim se garante
a convivéncia do aluno com a pluralidade de intervencdes e de contextos da
comunicacdo oral publica e, dessa maneira, se ultrapasse a simples oralidade
da conversa informal e privada entre pares do mesmo grupo.
(PERNAMBUCO, 2008, Secdo 7.1. A selecdo e apresentacdo dos textos,
p.75- grifo nosso apud LIMA,2010)

Nesse sentido, a BCC apresenta orientagdes importantes na contramdo do que diversas
propostas apresentaram na pesquisa desenvolvida por Marinho (2008), contribuindo para a
superacdo da visao da oralidade enquanto eixo informal, desestruturado e sem exigéncia de um
trabalho amplo e sistematico na escola.

Outro resultado encontrado por Lima (2010) foi em relacdo aos saberes e habilidades
indicados para os diferentes eixos de ensino. Apesar de ter sido identificado que no documento
é proposto um trabalho focado na diversidade dos géneros, a autora observou a presenca de

poucas habilidades referentes a discussdo sobre eles. Outra lacuna encontrada no documento
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diz respeito as informac6es de como mediar as praticas de linguagem a partir do género. Além
disso, o documento também ndo apresentou uma reflexdo sobre as dimensdes dos géneros a
serem ensinadas. No entanto, a autora ressalva que ha a indicacdo de competéncias relacionadas
ao desenvolvimento de estratégias de leitura, muito embora ndo apresente articulacdes com as
caracteristicas dos géneros que devem ser desenvolvidos.

Em relacéo a escolha dos recursos didaticos, Lima (ibidem) observou que o documento
se refere a dois recursos mais especificamente: os textos a serem trabalhados e o livro didatico,
além disso, identificou nove orientacdes relacionadas a selecdo dos textos a serem trabalhados,
vejamos:

- Textos de temética interessante

- Textos com extensdo compativel a faixa etaria

- Textos de diferentes universos culturais

- Textos/géneros variados

- Textos de diferentes dialetos e registros

- Textos de diferentes dominios de producéo

- Textos com unidade de sentido preservado de relevancia contetidos
- Projeto gréafico dos textos

- Textos e seus elementos de contextualizagdo (LIMA, 2010, p. 171)

A pesquisadora observou que apesar do documento apresentar alguns principios para a
selecdo dos recursos didaticos a serem utilizados na escola, as discussdes sdo insuficientes para
o desenvolvimento de reflexdes mais densas sobre esses materiais.

A pesquisa ora apresentada expde dados relevantes sobre o documento curricular
norteador do ensino no estado de Pernambuco, BCC — PE, e a concepcdo de lingua e a
abordagem dos géneros como principal vetor do ensino da Lingua Portuguesa e do
desenvolvimento de habilidades pertencentes aos quatro eixos da lingua. No entanto, nas
pesquisas citadas, o foco central ndo era no ensino da oralidade especificamente, de modo que,
no préximo topico os estudos citados se debrucaram sobre esse eixo de ensino.

5.3 A oralidade em documentos curriculares

Em relagéo ao eixo oral, o foco desse trabalho, consideramos importante refletir sobre
a presenca do eixo oral nos curriculos de Lingua Portuguesa, bem como sobre as aproximacoes
e os distanciamentos entre o que € dito nos documentos curriculares e o que se pratica no ensino

da oralidade nas escolas.



92

Nesse caminho, uma pesquisa realizada por Magalhdes e Carvalho (2018), na qual
analisaram o eixo de ensino da oralidade na Proposta Curricular de Lingua Portuguesa da rede
municipal de ensino de Juiz de Fora (MG) publicada em 2012, apresenta avangos no que diz
respeito a presenca do eixo oral enquanto eixo de ensino da lingua portuguesa nos documentos
curriculares.

Segundo as autoras (MAGALHAES, CARVALHO, 2018), ha indicativos de que a
proposta foi elaborada de maneira participativa pela equipe de professoras da secretaria de
educacdo em parceria com diversos especialistas. Destacam que durante o processo houve
encontros de discussdo, divulgacdes preliminares, indicagfes de modificacbes que foram
recebidas pelos especialistas durante o processo de finalizacdo. A proposta € dividida em
capitulos referentes aos diferentes componentes curriculares. A proposta de Lingua Portuguesa
esta dividida em sete sec¢des, sendo as se¢des de 1 a 5 (uma secao exclusiva para oralidade como
objeto de ensino) dedicadas as discussdes teoricas, com apresentacdo das concepgdes e
fundamentos de diferentes estudos da linguagem, com grande predominancia dos estudos da
Escola de Genebra. Ja as secOes seis e sete, segundo as pesquisadoras, apresentam 0s eixos
organizadores de ensino, além de quadros de sugestbes de trabalho, compostos por
conhecimentos estruturados em géneros textuais e ‘“conhecimentos e atitudes” e seus
desdobramentos em encaminhamentos para atividades de linguagem (a proposta ndo traz
exercicios em si)’ (MAGALHAES E CARVALHO, 2018 p. 121).

As andlises apresentadas pelas autoras apontam que a proposta se estrutura no ensino a
partir dos géneros textuais, sendo uma proposicdo positiva, pois os professores podem
desenvolver atividades nas quais 0s estudantes serdo protagonistas da producdo e circulacdo
dos discursos, além disso, podem propor situacdes que ultrapassem as atividades apenas de
analise dos géneros para identificacdes e classificacbes. Além disso, as autoras apontam a
relevancia de a oralidade ser definida como um eixo de trabalho na proposta curricular de
Lingua Portuguesa, tendo em vista que o documento anterior ndo reconhecia a oralidade como
objeto de ensino.

De acordo com Magalhaes e Carvalho (2018), a concepcéo de oralidade que embasa o
documento tem como uma das referéncias Dolz, Schneuwly e Haller (2004). O documento
também propde que o processo de analise e avaliacdo da oralidade seja realizada através do
modelo didatico e dos agrupamentos de géneros proposto por Schneuwly, Dolz (2004), bem
como indica a necessidade de refletir sobre as relagdes entre a fala e a escrita, fundamentada na

concepgdo de continnum dos géneros de Marcuschi (2001).
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Outro grande destaque feito pelas autoras é que o documento se fundamenta na relacéo
entre a alfabetizacdo e o letramento, abordando a importancia dos aspectos sociais na formagéo
dos estudantes e alinhando todos 0s eixos no processo de ensino a partir dos géneros.

De maneira mais especifica, as autoras apresentam suas conclusdes relacionadas as
categorias de analise pré determinada: concepcéo de oralidade; géneros orais na producéo oral;
escuta/compreensdo; reflexdo linguistica sobre oralidade; retextualizacdo; valorizacdo dos
textos de tradicdo oral; leitura oral (ou leitura oralizada).

Em relagdo a oralidade, notaram que a proposta apresenta um foco na producdo dos
géneros orais, em concordancia com as abordagens teoricas apresentadas pela mesma. Sobre a
escuta/compreensdo, Magalhdes e Carvalho (2018 p.125) observaram que a proposta
apresentou essa categoria diluida nas demais discussfes e com apenas trés ocorréncias, sendo
um aspecto negativo, visto que o trabalho com a oralidade envolve diversas atividades de
producdo como de escuta e analise, tornando pertinente a necessidade de uma abordagem mais
direcionada para essa categoria.

Ainda sobre essa categoria, as pesquisadoras (op. cit. p. 126) apontam que na se¢éo
destinada a discussao tedrica, a escuta ndo é citada, aparecendo apenas discussdes sobre a
oralidade na interacdo, destacando-se a producdo. Concordamos com as autoras que a énfase
no aluno ativo, produtor do seu discurso e ndo apenas reprodutor, € muito positiva, assim como
0 destaque para a relevancia da escuta na oralidade, ndo com o sentido de tornar o estudante
passivo, mas com foco na compreensdo ativa dos textos orais, 0 que é fundamental para a
construcdo de capacidades de linguagem de maneira consciente pelos estudantes, seja na
oralidade ou na escrita.

Em relagdo a reflexdo/anélise linguistica sobre a oralidade, as autoras encontram
discussdes presentes nos eixos 5 (Producdo Oral e Géneros Textuais) e 6 (Reflexdo Linguistica
e Géneros Textuais). No eixo 5, a abordagem foi atrelada aos géneros e agrupamentos (narrar,
relatar...). J& no eixo 6, a reflexdo sobre a oralidade aparece no quadro geral referente aos
aspectos linguisticos, ndo apresentando tratamento especifico para o eixo de “Linguagem oral”.
Apesar disso, no eixo 6, a analise linguistica é relacionada ao trabalho com os géneros textuais,
0 que demonstra aos docentes a importancia de atividades que submerjam analise linguistica
dos géneros (MAGALHAES; CARVALHO, 2018 p. 126).

Ainda, as pesquisadoras ressaltam que o documento apresenta contrapontos: de um lado,

a coeréncia na integracdo oralidade-escrita e grande enfoque na reflex&o da producéo oral; e de
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outro, a auséncia de discussdo sobre os aspectos especificos da reflexd@o linguistica acerca da
oralidade.

Houve, além disso, aspectos da oralidade ndo abordados, como a retextualizacdo, que
Marcuschi (2001) define como atividades de transformacéo de um texto escrito em texto oral e
vice e versa, essenciais no trabalho de analise das semelhancas e diferencas existentes entre as
duas modalidades; a valorizacao dos textos da tradicdo oral, cujo trabalho permite a valorizacéo
da cultura das comunidades, bem como de diferentes aspectos da oralidade e, por fim, a leitura
oralizada, que as autoras afirmam que pode ter sido uma auséncia proposital, iSso porque essas
atividades ja sdo bem presentes no trabalho em sala de aula. Destacamos, assim como as autoras
(MAGALHAES; CARVALHO, 2018), que essas atividades s&o importantes, pois permitem o
desenvolvimento de diversos aspectos, como a fluéncia, a postura corporal, a entonacao, etc.,
necessarios para a producdo oral de diferentes géneros.

A pesquisa relatada evidenciou, enfim, que a proposta curricular de Juiz de Fora,
publicada em 2012, apresenta grande avanco na abordagem da oralidade e suas dimensdes de
ensino, apesar da auséncia de aspectos essenciais desse ensino para que o professor desenvolva
um trabalho reflexivo com a oralidade na escola.

Ainda em concordancia com os apontamentos das autoras, entendemos ser de suma
importancia o desenvolvimento de pesquisas que reflitam sobre os modos como as professoras
entram em contato com esse documento depois de finalizado, como ele faz adaptagdes para as
auséncias presentes nos documentos norteadores de sua pratica.

Nesse caminho, a pesquisa desenvolvida por Guimardes, Souza e Leal (2011), que tinha
como objetivo analisar a Proposta Curricular da Rede Municipal de Camaragibe - PE, para
investigar quais orientagdes sobre o ensino da oralidade séo disponibilizadas no documento e
quais eram as opinides das professoras dessa rede sobre o que é proposto neste documento,
reflete sobre como as propostas curriculares sdo recebidas e praticadas pelas professoras na
fabricacdo de suas préaticas de ensino da lingua.

Para realizar a analise da proposta curricular e dos relatos das professoras, as autoras
tomaram como categorias as dimensdes de ensino da oralidade elaboradas por Leal, Brandéo e
Lima (2012), que sdo: valorizacdo de textos de tradicdo oral; oralizacdo do texto escrito;
variacdo linguistica e relacOes entre fala e escrita; produgdo e compreensdo de géneros orais,
que detalharemos mais adiante.

A partir da analise realizada, Guimaraes, Souza e Leal (2011) observaram que a proposta

aborda o eixo “Linguagem oral” e traz como objetivo geral um trabalho sistemético de producéo
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e compreensdo de géneros orais, além da reflexdo sobre eles. O documento ressalta ainda a
importancia das reflexdes sobre as relagdes entre fala e escrita e sobre as variagdes linguisticas.

As pesquisadoras apontam que a proposta contempla o ensino da oralidade,
apresentando ndo apenas 0s principios gerais, mas também as habilidades e conhecimentos a
serem construidos, assim como orientacGes didaticas. Considerando-se as quatro dimensdes do
ensino da oralidade anteriormente mencionadas, as autoras verificaram que a proposta analisada
aborda todas as dimensdes, menos oralizagéo do texto escrito.

Em relacdo as concepgdes docentes em torno do eixo de ensino “Linguagem oral”, as
autoras identificaram, a partir das entrevistas realizadas, que todas conseguiram sintetizar o
objetivo geral de ensino da oralidade presente na proposta. Além disso, todas as docentes
relataram em entrevista alguma atividade com esse eixo de ensino, algumas voltadas para a
producdo e compreensdo de textos orais; outras, para as reflexdes sobre variagéo linguistica,
valorizacdo de textos de tradi¢do oral, até mesmo de oralizacdo de textos escritos, dimensdo
ndo abordada pelo documento curricular da rede de ensino investigada.

Contudo, Guimarées, Souza e Leal (ibidem) apontam que atividades destinadas ao
desenvolvimento de habilidades de escuta atenta e de avaliacdo de textos orais ndo foram
descritas pelas docentes. Essas habilidades também ndo foram identificadas na proposta, o que
pode ter contribuido para auséncia no trabalho na sala de aula. Os resultados apontaram que as
professoras consideravam relevante abordar as diferentes dimensdes do ensino da oralidade.

A partir da pesquisa, as autoras compreenderam que, apesar do reconhecimento da
diversidade de dimensdes do ensino da oralidade, e do reconhecimento da possibilidade de
utilizar a oralidade como suporte para atividades de escrita, gramatica, interpretacdo de textos,
entre outros, a presenca das orientacdes didaticas para o ensino do oral era insuficiente. Além
disso, constataram que ainda existia uma supervalorizacdo da escrita por parte das professoras
pesquisadas. Isto comprova que ainda é muito presente a exaltacdo da cultura escrita em
detrimento da oralidade, corroborando os dados apresentados nas pesquisas de Marinho (2008)
e Lima (2010).

Ademais, as autoras observaram que as professoras, ao serem questionadas sobre o
trabalho com a oralidade, declararam achar importante. No entanto, as atividades relatadas, na
grande maioria, ndo apresentassem objetivos claramente definidos. Ainda foi percebido, com
grande frequéncia, o uso de géneros informais, como conversas e diadlogos, por exemplo.

Diante dos dados expostos acima, concluimos que, apesar do documento curricular

reconhecer a oralidade como objeto de ensino e orientar as professoras para o trabalho na sala
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de aula com o eixo “Linguagem oral”, as docentes entrevistadas ainda apresentavam
dificuldades para desenvolver o trabalho com a oralidade na sala de aula.

A partir disso, concordamos com as autoras sobre a necessidade de ajudar o professor
nesse trabalho, que néo é facil e que por muito tempo néo fez parte dos objetivos de ensino da
lingua, colaborando assim para o desenvolvimento de um ensino sistematico com esse eixo na
sala de aula, oportunizando aos alunos aprendizagens que possibilitem sua interacdo nas
praticas sociais de uso da fala.

Guimarées, Souza e Leal (2011) concluem alertando sobre a necessidade de maior
investimento no tema. Posto isso, ressaltamos a necessidade de valorizacdo do ensino da
linguagem oral, assim como das pesquisas académicas sobre o tema, e das discussdes sobre a
oralidade nos documentos oficiais, dos cursos de formagdes inicial e continuada que abordem
esse eixo de ensino, assim como da elaboracdo de recursos didaticos para o ensino, como 0s

livros didaticos, sobre os quais abordaremos a seguir.

5.4 O ensino da oralidade em livros didaticos

Entendendo que o livro didatico ainda tem sido um dos principais recursos de trabalho
do professor e que, além disso, funciona também como fonte de pesquisas e como direcionador
do seu trabalho, consideramos importante discutir, brevemente, como esse material tem
abordado o eixo da oralidade.

Muitos autores tém se dedicado a discutir sobre as atividades de oralidade presentes
nesse recurso didatico (MARCUSCHI, 1997; MAGALHAES, 2007; COSTA, 2006; LEAL,
BRANDAO E LIMA, 2012). Abaixo exporemos alguns deles.

Marcuschi (1997) desenvolveu uma pesquisa, na qual analisou 58 livros de 1% a 8% séries
do Ensino Fundamental e do 1° ao 3° ano do Ensino Médio. Foi observado que os livros
apresentavam poucas atividades sobre a lingua falada, e quando apresentavam, geralmente
envolviam poucos exercicios, muitos equivocos e concepcdes errdneas de ensino da oralidade.
O autor (ibidem) enfatiza que um livro que possui 200 paginas ndo apresentava mais do que
cinco paginas de atividades sobre a fala.

Marcuschi (1997) observou que faltava nos manuais uma concep¢édo clara do que é
lingua falada. Havia énfase em uma viséo dicotomica entre fala e escrita. Além disso, o autor

destaca também que as atividades relativas a lingua falada ndo eram sistematicas. Geralmente
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estavam ligadas a questdes gramaticais. Além disso, 0s géneros textuais orais mais formais ndo
apareciam, ocorrendo apenas o uso do dialogo como principal fonte de trabalho com a fala.

O autor (ibidem) destaca ainda que a variacdo linguistica também era pouco tratada e,
guando acontecia, apresentava atividades que evidenciavam uma concepc¢ao de que apenas uma
variacdo da lingua falada era tida como a correta. Do mesmo modo, o autor (ibidem) notou que
as atividades comumente privilegiavam exercicios de oralizacdo da escrita sem nenhuma
reflexdo sobre a fala e que nédo existiam propostas de escuta dos textos encontrados fora da sala
de aula.

Acreditamos que os livros analisados por Marcuschi (1997) seguiam as concepcdes que
afiancavam que o trabalho com a oralidade acontece de forma espontanea e que, desse modo,
n&o precisa ser ensinada, pois ela pode ser aprendida no dia a dia dentro e fora da escola, em
situacdes sem formalidade e/ou planejamento. Também apresenta a ideia de que a fala tem
menor prestigio, valorizando-se mais a escrita, pelo poder que ela adquiriu perante a sociedade.

Além disso, as atividades de variacdo linguistica seguiam a concepcao tradicional da
lingua, que tem como principal premissa a obediéncia a regras convencionalmente
estabelecidas para que o sujeito se faca compreendido. Diante dessa concepcdo, as atividades
de variacdo linguisticas ndo contemplavam a reflexdo sobre as variantes dialetais existentes na
sociedade. Havia énfase no ensino de uma suposta “norma culta”.

Costa (2006) também realizou uma pesquisa em torno dos livros didaticos. O objetivo
da pesquisa foi investigar se as estratégias didaticas propostas para o ensino da linguagem oral
presentes nas colec¢des de livros didaticos “Portugués uma proposta para o letramento” (cole¢ao
1) e “Vitoria Régia — Lingua Portuguesa” (colecdo 2), recomendadas com distingdo no PNLD
2004, contribuiam para que os alunos se apropriassem das préaticas discursivas de oralidade.

A partir da analise das atividades, realizada em quatro categorias: producdo e
compreensdo oral de géneros textuais, multimodalidade discursiva, reflexdo sobre as
modalidades de uso da lingua e variantes linguisticas, a autora verificou que as duas colecdes
trazem muitas atividades de linguagem oral, no entanto algumas atividades apresentam erros
conceituais e pouco aprofundamento teorico. A autora ressalta que as duas cole¢des oferecem
uma grande diversidade de géneros textuais tanto escritos quanto orais, assim como atividades
de producdo e compreensdo de géneros textuais orais, que em geral sdo bem elaboradas, com
orientagdes para a producao de tais géneros. A autora examinou ainda que as colecGes propdem
atividades em que os alunos estabelecem relagdes entre as modalidades escritas e orais da

lingua, como, por exemplo, usando como suporte o escrito para roteiros de entrevistas.
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Costa (op. cit.) percebeu que a colecdo 2 envolve atividades para tratar os fendbmenos
orais, como os elementos prosddicos e a gestualidade. A autora afirma que essas atividades
objetivam que o aluno compreenda a importancia desses recursos na produgédo dos textos, ou
seja, dos recursos paralinguisticos necessarios a fala para a construgdo do sentido.

Sobre a relacdo entre fala e escrita e sobre as variantes linguisticas, a pesquisadora
observou gue as duas colecBes ndo apresentaram resultados semelhantes. A colecdo 1 abordava
as atividades sobre essas dimens@es considerando o continuo dos géneros, ji a colegdo 2
conduzia a reflexao dos alunos para o que se espera de uma escrita padrdo. De acordo com 0s
resultados apresentados, percebe-se que a pratica da colecdo 2 revela a dicotomia muito
apregoada entre as modalidades falada e escrita da lingua.

Por fim, a autora afirma ainda que os manuais das professoras oferecem orientagdes
mais detalhadas sobre as atividades propostas, e que essas poderiam estar no livro do aluno,
pois auxiliariam mais no desenvolvimento da atividade, a medida que deixaria mais claras as
orientacdes para que os alunos compreendessem melhor o solicitado na atividade.

Notamos que Costa (2006) analisou cole¢des que tém maior investimento em géneros
orais formais, no trabalho com os recursos necessarios para a producao de géneros orais e maior
incentivo ao planejamento das situacGes de producdo. No entanto, algumas atividades se
aproximavam dos resultados encontrados por Marcuschi (1997), como é o caso das atividades
de relacdo entre fala e escrita e variag@es linguisticas. Conforme o exposto pela pesquisadora,
as atividades apresentadas ainda traziam uma influéncia forte das concepgdes que hierarquizam
a escrita, sobretudo, supondo a existéncia de uma “norma culta” da lingua.

Entretanto, ndo se pode negar que as atividades encontradas nas colecGes analisadas por
Costa (2006) comparadas as cole¢Bes analisadas por Marcuschi (1997) apresentam grandes
avancos em relagdo ao ensino da oralidade. Devemos ressaltar o ano de realiza¢éo dos estudos:
entre um e outro ha um espaco de tempo de 10 anos, e a pesquisa de Costa (2006) foi realizada
apos o surgimento dos Pardmetros Curriculares Nacionais, que ampliou os debates sobre o
ensino da oralidade. Talvez por isso tenha havido um crescimento do investimento em
atividades do componente da oralidade.

Considerando a influéncia que os livros didaticos e 0 PCN podem exercer no trabalho
das professoras, no que diz respeito a oralidade, discutiremos a seguir os dados da pesquisa de
Magalhées (2007), que buscou analisar como vem sendo tratada a questdo do componente oral
pelos livros didaticos — considerando os PCN e o GUIA PNLD/2005. Para atender ao seu

objetivo, a autora analisou os exercicios apresentados em dois livros didaticos: “Portugués:
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linguagens” (livro A) e “Linguagens no século XXI” (livro B), visando verificar se eles
permitem a préatica da linguagem oral em contextos diversos, bem como a anélise do continuum
oral-escrito.

Ao analisar os dois livros escolhidos e compara-los com os PCN, a autora enfatizou que
“os livros didaticos consideram atividades de oralidade quaisquer exercicios, reflexoes,
consideragBes que envolvam a lingua falada, via modalidade oral ou ndo” (MAGALHAES,
2007, p. 123).

De acordo com os dados encontrados, ocorre um pequeno nimero de atividades de

escuta e producdo de géneros orais (18,6% e 2,3%, Livro A; 17,6% e 17,6%, Livro B) e um
grande quantitativo de atividades classificadas como outras, por ndo trabalhar oralidade nesses
dois aspectos: (79,1% Livro A e 64,7% Livro B). Contudo, os livros didaticos que, segundo a
andlise da autora, comportam baixas porcentagens de atividades de oralidade, se baseadas nas
orientacdes dos PCN, tém porcentagens altas de atividades de oralidade se observadas pelo viés
do Guia PNLD (79,1% - Livro A; 64,7% do Livro B). Magalhées (2007) destaca ainda que para
serem aprovadas pelo PNLD, as cole¢des devem cumprir estritamente os critérios do Guia, sob
pena de serem reprovadas. Portanto, a autora acredita que se 0 Guia fosse muito especifico,
como os PCN se organizam, muitas cole¢6es poderiam ndo ser aprovadas.

Em suas andlises sobre os dois documentos, a autora afirma que os critérios de ensino
de oralidade s&o divergentes entre eles. Os PCNs prezam pelo desenvolvimento dos géneros
orais por meio de atividades que usem escuta e producdo a partir de situacdes semelhantes as
vivenciadas fora da escola ou gravadas. J& 0 Guia PNLD/2005 ndo faz nenhuma distin¢éo entre
escuta e producdo. Sendo assim, os documentos apresentam visdes bem diferentes. As
atividades dos livros didaticos atendem mais aos postulados do GUIA PNLD do que aos dos
PCN.

Nesse ponto faremos um comentério: os guias do PNLD sdo produzidos apds a
aprovacdo das colecOes analisadas, nesse sentido poderia justificar a grande aproximacao
encontrada por Magalh&es (2007), pois ele retrata o que foi encontrado na colec¢do e ndo o que
a colecdo deveria ter. Abaixo detalharemos estes resultados.

Ao analisar as atividades do livro A, Magalh&es (2007) encontrou 79,1% de atividades
de uso desregulado da fala para responder a exercicios, realizar trabalhos em grupo, conversar
etc. Apesar desse alto percentual de atividades informais encontradas, a autora afirma que o
Guia reconhece a auséncia de atividades suficientes que desenvolvam as habilidades

necessarias a linguagem oral, levando em consideracdo para esse desenvolvimento os géneros
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orais publicos. Magalhdes (2007) observou também que o livro B apresenta mais atividades
voltadas para o ensino da oralidade do que o livro A, fato que ficou evidente nas resenhas e
indices do livro.

Magalhdes (ibidem), além de analisar os documentos, realizou entrevistas com as
professoras. A partir dos relatos, a autora afirma que da mesma forma que os livros se
aproximaram muito mais do que diz o Guia do PNLD/2005 do que do que diz o PCN, isto
também aconteceu com os depoimentos das professoras: os docentes declararam utilizar a
linguagem oral em sala como suporte para diversas atividades (como resposta a exercicios,
fazer um resumo oral, dizer o que entendeu do texto, dar recados, dentre outros). Por
conseguinte, a analise e a compreensdo da modalidade oral sdo quase inexistentes, as atividades
de escuta também n&o sdo citadas.

A partir disso, Magalhdes (2007) verificou que a lingua falada é contemplada apenas no
uso nao sistematizado, ou seja, nao ha atividades de preparacao prévia de textos orais, de escuta,
de producéo e de anélise da lingua falada.

Diante dos resultados encontrados, a autora conclui que “ndo se concretizam, em sala,
nem pelos livros didaticos, nem pelos professores, os postulados dos PCN” (p.127). Magalhaes
afirma que essas constatagdes ndo a surpreendem, uma vez que esse recurso didatico é o
instrumento a que as professoras mais recorrem atualmente. A autora chega a supor que 0s
livros didaticos sejam uma de suas Unicas fontes de estudo e pesquisa. Nesse sentido, €
pertinente refletir sobre o que Magalhées (2007, p.86) ressalta:

Os livros abordam geralmente relagcBes entre modalidade oral e escrita,
relacionando as variantes e os registros mais distensos a oralidade, enquanto
a norma culta padrdo e o registro tenso a escrita, fato que proporciona uma
maior valorizacdo desta. Esquecem-se de que a oralidade mais formal (mais
cuidada, padrdo) tem também de ser desenvolvida em ambiente escolar.

Em outra pesquisa, Costa-Maciel, Bilro e Magalhaes (2020) mapearam a diversidade de
géneros textuais/discursivos orais presentes nas resenhas avaliativas dos livros didaticos,
voltados a Alfabetizacdo e Letramento, distribuidos nas quatro dltimas edi¢6es do PNLD (2007,
2010, 2013 e 2016), com o objetivo de averiguar a frequéncia com que 0S géneros orais
aparecem nas resenhas avaliativas e quais capacidades de linguagem eram favorecidas por meio
das atividades com os géneros orais. Para isso, as autoras analisaram 115 resenhas emitidas
pelo guia do livro didatico (PNLD) nas edi¢des de 2007, 2010, 2013 e 2016.
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Os resultados da pesquisa apontaram que h& uma crescente participacdo dos géneros
orais nos livros didaticos aprovadas nesses anos, com uma diversidade que colabora para o
desenvolvimento das capacidades de linguagem diversas.

Em relacdo a frequéncia dos géneros nos manuais, Costa-Maciel, Bilro e Magalhaes
(2020) observaram que houve um aumento significativo dos géneros orais ao longo das edicoes,
a edicdo de 2007 apresentou 23 géneros, nessa edi¢do predominaram os géneros: conversa (17),
relatos (11), reconto (9), discusséo (8), entrevista (6), debate (5), exposicao oral (5). J& a edi¢do
de 2010 apresentou 39 géneros, sendo com maior frequéncia: relato (13), cantiga (11), parlenda
(11), trava-lingua (11), reconto (9), conversa (6), entrevista (7), histéria (9), poema (6),
quadrinha (6), piada (5). Na edicdo de 2013 as pesquisadoras identificaram 36 géneros,
predominando: entrevista (14), debate (11), exposicdo/ apresentacdo/seminario oral (17),
conversa (9), relato (de pesquisa/ orais) (9), discussao (6), poemas (10), parlenda (7), reconto
(6), opinides (5), quadrinha (5), trava-lingua (5), dramatizacao (5), cantiga de roda (5), peca
teatral/fantoche (5). Por fim, em 2016, identificaram 35 géneros, de maneira mais significativa:
debate (8), dramatizacgéo (8), entrevista (8), exposi¢cdes/apresentacdes (11), parlenda (5), poema
(8), recontos (8), cantiga de roda (6), relatos (6), trava-lingua (5). Além disso, tomando como
base a perspectiva de agrupamento de Dolz e Schneuwly (2004), as autoras observaram que 0S
cinco agrupamentos foram abarcados (narrar, argumentar, relatar, expor e descrever agdes),
demonstrando preocupacdo em ofertar um repertério variado de géneros aos alunos.

Ainda de acordo com as autoras (ibidem), tal variedade proporciona aos estudantes o
contato com diferentes tipologias textuais e, consequentemente, dominio das capacidades
discursivas necessarias para a comunicacao nos diferentes espacos sociais. Contudo, as autoras
destacam que, apesar da variacdo de agrupamentos contemplados, uns apresentaram maior
frequéncia (relatar e expor) que os outros, o que indica que algumas capacidades de linguagem
serdo mais contemplas.

Concordamos com as autoras que a oferta de um amplo repertério de géneros orais nos
livros didaticos € um importante avango para a aprendizagem da lingua na perspectiva do
letramento, pois sinaliza as professoras quais géneros eles precisam trabalhar e quais
capacidades linguisticas serdo desenvolvidas a partir desse trabalho, atuando, como ja
apontamos nesse trabalho, como curriculo para as professoras e norteando seu planejamento de
ensino da lingua. Segundo as autoras, a “ampliacdo das praticas de oralidade significa dar ao

aluno(a) o direito de apreender um instrumento necessario ndo apenas ao ambiente escolar, mas,



102

principalmente, a vida em sociedade” (COSTA-MACIEL, BILRO e MAGALHAES, 2020 p.
245).

As autoras concluem, a partir dos dados encontrados, que o repertdrio de géneros orais
apresentado pelas colecdes varia entre os géneros de maior formalidade, com uma frequéncia
maior e os de menor formalidade, com uma quantidade maior. Assim, Costa-Maciel, Bilro e
Magalhdes (2020) compreendem que a abordagem dos géneros pertencentes aos cinco
agrupamentos facilita o desenvolvimento de capacidades variadas, apesar de ser evidente que
algumas capacidades serdo abordadas com maior intensidade que outras (devido a frequéncia
de abordagem maior).

Nesse caminho, concordamos com as autoras (op.cit., p. 25) que a prevaléncia de
determinados géneros no repertdrio apresentado torna-se uma “carta de intengdo formativa aos
sujeitos que estdo nas escolas publicas”, isto ¢, direciona as escolhas didaticas dos docentes,
gue podem considerar que alguns géneros podem/devem ser mais evidenciados, pois estdo em
destaque no livro didatico, que € um recurso elaborado de acordo com politicas oficiais de
curriculo.

Retomando alguns documentos anteriormente citados e outros consultados, podemos
sintetizar alguns aspectos relativos ao que se propde na atualidade para o ensino da oralidade,

sintetizados a seguir.

5.5. Sintese sobre o que propéem documentos oficiais para o ensino da oralidade

Os Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa (1998), documento que
exerceu forte influéncia a nivel nacional, propGe que o ensino seja realizado a partir da reflexdo
ndo sé sobre como a lingua é estruturada, mas, também, como sdo realizados seus processos
comunicativos. Desse modo, a finalidade de ensino passa a ser a expansdo das possibilidades
do uso da linguagem.

De um modo geral, sobre os objetivos de ensino da lingua, o documento reflete a
necessidade de desenvolver um trabalho voltado para o desenvolvimento da capacidade
linguistica, tanto em textos orais quanto escrito, afirmando que

Os objetivos de Lingua Portuguesa salientam também a necessidade de os
cidaddos desenvolverem sua capacidade de compreender textos orais e
escritos, de assumir a palavra e produzir textos, em situac6es de participacdo
social. (BRASIL, 1998, p.37)
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Nota-se que o documento tem como premissa a concepgao sociointeracionista da lingua,
tendo como objetivo intrinseco a formacdo de sujeitos falantes em qualquer situagéo
comunicativa. Sobre isso, acrescenta ainda, que

Ao propor que se ensine aos alunos o uso das diferentes formas de linguagem
verbal (oral e escrita), busca-se o desenvolvimento da e capacidade de atuagéo
construtiva e transformadora. O dominio do didlogo na explicitacédo,
discussdo, contraposi¢cdo e argumentacdo de ideias é fundamental na
aprendizagem da cooperacdo e no desenvolvimento de atitude de
autoconfianga, de capacidade para interagir e de respeito ao outro. A
aprendizagem precisa entdo estar inserida em agdes reais de intervencao, a
comecar pelo &mbito da prépria escola. (BRASIL, 1998, p. 37)

Nesse ponto de vista, 0 PCN (ibidem) toma a lingua como um objeto de interacdo verbal,
que é construido a partir de fatores expostos socialmente no momento de construcdo textual,
seja ela oral ou escrita.

Em concordancia, a BNCC assevera que o ensino da Lingua Portuguesa deve

proporcionar aos estudantes experiéncias que contribuam para a ampliacéo
dos letramentos, de forma a possibilitar a participacéo significativa e critica
nas diversas praticas sociais permeadas/constituidas pela oralidade, pela
escrita e por outras linguagens (BRASIL, 2018 p. 67)

Assim, o documento reafirma a importancia da oralidade, necessaria para o0
desenvolvimento de capacidades de linguagem importantes para a desenvolvimento da
comunicacgéo nos diversos espagos e situacdes comunicativas, tanto dentro da escola quanto na
vida social, conforme aponta diferentes autores (MAGALHAES; CRISTOVAO, 2017;
MARSCUSCHI, 2001).

Outro documento que ressalta a importancia do ensino da oralidade é a colecdo de
cadernos para formacgédo de professores do programa Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na
Idade Certa (PNAIC). Nesse material, sdo propostos direitos de aprendizagem para 0s trés
primeiros anos do ensino fundamental®.

Lancado em 2013, o PNAIC aponta a importancia de uma acdo pedagodgica que

contribua para a aprendizagem dos direitos de aprendizagem da Lingua Portuguesa e seus €ixos

3 para uma leitura completa indicamos a leitura dos quadros presentes em: Brasil. Secretaria de Educacdo Bésica.
Diretoria de Apoio a Gestdo Educacional. Pacto nacional pela alfabetizacdo na idade certa: curriculo na
alfabetizagdo: concepgdes e principios: ano 1: unidade 1 / Ministério da Educagdo, Secretaria de Educagdo Basica,
Diretoria de Apoio a Gestdo Educacional. -- Brasilia : MEC, SEB, 2012.
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de ensino de maneira integrada. Assim, o programa ressalta a importancia do curriculo de
Lingua Portuguesa se organizar de tal forma que garanta aos estudantes,

Compreender e produzir textos orais e escritos de diferentes géneros,
veiculados em suportes textuais diversos, e para atender a diferentes
propdsitos comunicativos, considerando as condi¢Ges em que 0s discursos sdo
criados e recebidos. (BRASIL, 2012, p.32)

Em relagdo ao ensino da oralidade, que é o foco do nosso estudo, os documentos acima
evidenciados propdem de maneira geral que os alunos aprendam a produzir e compreender 0s
textos orais de diferentes géneros, para atender a variadas finalidades.

De acordo com o0 PCN (1998), € necessario ensinar a oralidade de maneira respeitosa e
acolhedora, considerando a heterogeneidade dos estudantes, acolhendo e, sobretudo,
desenvolvendo reflexdes sobre os diferentes usos da lingua, adequados as diferentes situacdes
comunicativas. Destacando que é necessario ensinar os estudantes a,

utilizar adequadamente a linguagem em instancias publicas, a fazer uso da
lingua oral de forma cada vez mais competente. As situacdes de comunicacéo
diferenciam-se conforme o grau de formalidade que exigem. E isso é algo que
depende do assunto tratado, da relacdo entre os interlocutores e da intengédo
comunicativa. (Brasil, 1998 p.38)

Nesse sentido, o eixo de ensino “Linguagem oral” deve contemplar desde as atividades
mais corriqueiras da fala, como um didlogo, até as atividades de producdo de textos de géneros

orais publicos e formais. Em concordancia, a BNCC (Brasil, 2018) assevera que

O Eixo da Oralidade compreende as praticas de linguagem que ocorrem em
situacdo oral com ou sem contato face a face, como aula dialogada,
webconferéncia, mensagem gravada, spot de campanha, jingle, seminario,
debate, programa de rédio, entrevista, declamagdo de poemas (com ou sem
efeitos sonoros), peca teatral, apresentagdo de cantigas e cangdes, playlist
comentada de musicas, vlog de game, contacdo de historias, diferentes tipos
de podcasts e videos, dentre outras. Envolve também a oralizagdo de textos
em situacOes socialmente significativas e interagdes e discussdes envolvendo
tematicas e outras dimensdes linguisticas do trabalho nos diferentes campos
de atuagdo. (BRASIL, 2018, p. 78-79).

Tal afirmativa demonstra a concordancia do documento com as concepcdes de ensino
da oralidade apresentadas ao longo desse trabalho, ou seja, evidencia que esse ensino deve ser
realizado por meio dos géneros orais.

De maneira mais especifica, a BNCC (ibidem, p. 79) destaca que o trabalho com o
ensino da oralidade em sala de aula compreende o ensino das seguintes competéncias: reflexdes
sobre as condicGes de producdo dos textos orais; compreensdo de textos orais; producao de

textos orais; compreensdo dos efeitos de sentidos provocados pelos usos dos recursos
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linguisticos e semioticos em diversos textos e; relacdo entre fala e escrita. Tendo o papel de
desenvolver situacdes didaticas que colaborem para que o estudante aprenda a utilizar a
oralidade em diferentes contextos comunicativos, o documento também propde, além da anélise
linguistica e semidtica, que esse ensino envolva,

(...)os procedimentos e estratégias (meta)cognitivas de analise e avaliacdo
consciente, durante os processos de leitura e de producdo de textos (orais,
escritos e multissemidticos), das materialidades dos textos, responsaveis por
seus efeitos de sentido, seja no que se refere as formas de composicdo dos
textos, determinadas pelos géneros (orais, escritos e multissemidticos) e pela
situacdo de producdo, seja no que se refere aos estilos adotados nos textos,
com forte impacto nos efeitos de sentido (BRASIL, 2018, p. 80).

Todas as orientacOes apresentadas pelos documentos se encaminham para um ensino
significativo da fala, através de “atividades que facam sentido de fato, pois seria descabido
“treinar” o uso mais formal da fala” (BRASIL, 1998, p. 27). Trata-se de um ensino que garanta
“A aprendizagem de procedimentos eficazes tanto de fala como de escuta, em contextos mais
formais, que dificilmente ocorrera se a escola ndo tomar para si a tarefa de promové-la”
(BRASIL, 1987, p. 27).

Em consonancia, o material formativo do PNAIC (2012, p.35) orienta, a partir dos
direitos de aprendizagem* para o eixo da oralidade, que a escola desenvolva um ensino que
garanta aos estudantes a habilidade de “Produzir textos orais de diferentes géneros, com
diferentes propdsitos, sobretudo os mais formais comuns em instancias publicas (debate,
entrevista, exposicdo, noticia oral, propaganda oral, relato de experiéncias orais, dentre
outros)”.

Em suma, diferentes pesquisas e documentos vém apontando a importancia do curriculo
de Lingua Portuguesa voltado para o ensino de todos os eixos de maneira sistematica, isto é,
considerando todos os eixos da lingua sem hierarquia do escrito em relacdo ao oral. Além disso,
propdem que as atividades devem ampliar as habilidades discursivas, semanticas e linguisticas
envolvidas na construgdo de sentidos também nos textos orais, bem como, devem colaborar
também para o desenvolvimento de habilidades relativas aos elementos néo verbais (gestos,

expressdes faciais, postura corporal etc.), que sdo necessarios para a promocao da interacao.

4 Para uma leitura detalhada sobre os direitos de aprendizagem do PNAIC para o eixo oral aconselhamos a leitura
da pesquisa de SOUZA, Julia Teixeira. Concepgdes de oralidade presente no PNAIC e na formagao continuada dos
orientadores de estudos e professores alfabetizadores de Pernambuco, 2015.



106

A partir do exposto, nota-se que os documentos tém norteado suas orientacfes para o
ensino da Lingua Portuguesa numa perspectiva sociointeracionista, isso €, apesar da dificuldade
em se desprender totalmente da gramatica prescritiva, os documentos citados orientam o
trabalho com a lingua em uma perspectiva sociointeracionista. Além disso, ressaltam que esse
trabalho deve ser feito com atividades que mobilizem os géneros em situacdes contextualizadas
de uso da lingua.

Os avancos na discussao sobre o ensino da Lingua Portuguesa e, consequentemente,
sobre o ensino oralidade, sdo notdrios e indicam a necessidade de refletirmos mais sobre como
as orientacdes oficiais e materiais formativos estdo chegando aos docentes e como esses estdo
lidando com tais debates no trabalho em sala de aula. Isso €, refletir sobre as concepg¢des de
lingua e de oralidade presentes nas préaticas de ensino nas escolas € uma necessidade no contexto

atual.
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6. AS DIMENSOES DE ENSINO DA ORALIDADE NA POLITICA DE ENSINO
DE RECIFE E NA PRATICA DOCENTE

Nesse capitulo, apresentamos os resultados encontrados na analise documental da
Politica de Ensino da Rede Municipal do Recife e das préaticas das professoras, com vistas
a atender ao nosso objetivo de pesquisa: analisar as orientacdes para o ensino do eixo da
oralidade presentes no documento curricular da Rede Municipal de Recife e as relagdes com
as praticas de ensino das professoras.

Sendo assim, no primeiro topico apresentamos uma breve contextualizacdo sobre a
estrutura e os fundamentos que norteiam o ensino da Lingua Portuguesa nesse documento.
Em seguida, faremos uma breve apresentacdo das praticas das professoras, para, em um
terceiro momento, discorrermos sobre as dimensdes de ensino da oralidade, investigadas
nesse trabalho, que sdo: Valorizacdo do texto oral, Variacédo linguistica, Relacdes entre fala
e escrita, Reflexdes sobre praticas sociais de uso da oralidade e sobre géneros orais e

Producdo e compreenséo de texto orais, bem como suas diferentes subdimensdes.

6.1. Politica de Ensino da Rede Municipal Recife: breve contextualizacao

A Politica de ensino da Rede Municipal do Recife se organiza em seis livros, com
teméticas distintas: Fundamentos Teorico-Metodologicos; Educacdo Infantil; Ensino
Fundamental do 1° ao 9° ano; Educacdo de Jovens e Adultos; Educacéo Inclusiva: Multiplos
Olhares e Tecnologias na Educacéo.

Fizeram parte da elaboracdo do documento, segundo consta no texto de
apresentacdo, técnicos (as) e professoras (as) da Rede Municipal de Ensino do Recife, além
dos coordenadores (as) e gestores (as) e professores (as) consultores (as) do campo
educacional.

De acordo com o documento, sua elaboragéo tinha como objetivo

implementar uma politica educacional integrada, e que articule as unidades
educacionais para renovacgdo, inovagdo e resposta ao complexo desafio de
aprender e ensinar, criando uma cultura de compartilhamento, com énfase nas
relacdes humanas e na educagéo de qualidade (RECIFE, 2015, p.17)

Além disso, a politica apresenta como eixos norteadores do documento: a escola

democratica, a diversidade, 0 meio ambiente e as tecnologias. Informa ainda que esses
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elementos sdo contemplados em todos 0s componentes e nas praticas pedagogicas
desenvolvidas nas escolas. Também ancoram o documento os principios de solidariedade,
liberdade, participacao e justica social. Declara considerar fundamental o desenvolvimento
do ensino e aprendizagem por meio desses preceitos. Os eixos norteadores e principios,
portanto, sinalizam para a atengéo as heterogeneidades sociais e individuais.

O volume destinado ao Ensino Fundamental, 1° ao 9° ano, que faz parte do nosso
corpus de pesquisa, se organiza em cinco capitulos e texto de apresentacdo, que traz
informacdes acerca da estrutura e do objetivo de elaboragdo do documento. Os cinco
capitulos estdo dispostos da seguinte forma: o primeiro capitulo apresenta a introducdo com
a estrutura, os conceitos que impulsionaram sua elaboracéo e organizacdo dos livros; os
capitulos dois e trés discorrem sobre concepcoes e reflexdes tedricas relacionadas ao ensino,
aprendizagem e formacéo docente; o quarto capitulo apresenta as matizes curriculares
compostas por contetdos e objetivos de ensino para cada componente curricular do 1° ao
9° ano, e por fim, o quinto capitulo apresenta as consideracdes finais.

A parte referente a cada componente curricular tem uma breve introducéo teorica,
com os conceitos e fundamentos centrais que justificam os contetidos selecionados. A partir
disso, ha& quadros relativos aos direitos de aprendizagem definidos para cada ano. Para
exemplificar, apresentamos abaixo o quadro com o eixo da oralidade, presente no

componente Lingua Portuguesa:

Figura 4 — Quadro de direitos de aprendizagem de Lingua Portuguesa — 1° ano do Ensino Fundamental
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QUADROBB Lingua Portuguesa (1°ano) continua

EIXOS OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM DIREITOS DE APRENDIZAGEM CONTE(DOS/ SABERES BIMESTRES
Participar de rodas de conversa, Participar de situacdes de fala e Relato de experiéncia pessoal: negociagdo
compartilhando fatos do cotidiano, da escuta de textos orais, destinados de sentidos, adequacdo vocabular e coeréncia
farmilia e da escola, aprimorando atitudes a reflexdo e 2 discussdo acerca de
de respeito aos turnos de fala si mesmo(a) e do(a) outro(a) Debate regrado: sustentagdo, refutagio,
Dar recados e avisos, considerando: Compreender e produzir textos, tomada de posi¢do, negociagdo de sentido,

o receptor, 2 finalidade do texto, a destinados 3 organizagdo adequacio vocabular e coeréncia
intencionalidade e a adequacdo vocabular do convivio social .
L 1 quag ! Recados, avisos: adequacdo do texto
Quvir e participar dz leitura dramatizada de pecas | Apreciar e usar os géneros a0 contexto e aos interlocutores,
teatrais infantis, realizadas pelo(a) professor(a) literdrios do patrimdnio objetividade, concisdo, clareza

; - ; : artistico cultural brasileiro . .
Ouvir poemas e declamd-los, apreciando o ritmo Textos do teatro infantil: linguagem do
e as sonoridades tipicas do género poético teatro Relacdo entre oralidade e escrita

Recitar e ouvir parlendas, destinadas a
ajudar na memorizacdo de nimeros, dias
da semana, cores e oUtros assuntos

Poema, letra de cangdo popular, cantiga
de roda, acalanto, parlenda, trava-lingua
e adivinha: recursos poéticos (verso/
estrofe, rima e ritmo, letra e musica, ritmo)

ORALIDADE

Fonte: Politica de Ensino da Rede Municipal do Recife (RECIFE, 2015, p. 264)



109

Como podemos ver na imagem acima, o quadro de matiz curricular € dividido por eixos
de ensino em cada componente curricular. Para cada eixo de ensino sdo apresentados ainda os
“objetivos de aprendizagem”, “direitos de aprendizagem” e “conteudos/saberes”, por bimestre.

Convem ressaltar que ao analisar os quadros, foi possivel observar que o documento nao
apresenta uniformidade na relacdo entre o0s objetivos de aprendizagem/direitos de
aprendizagem e os contedos/saberes. Isto porque, ora 0s quadros apresentam divisdes que
indicam possivel relacdo direta entre os objetivos e os contetdos para desenvolvé-los, ora ndo
apresentam. Em alguns anos estéo interligados, como € o caso do 1° e do 2° ano; em outros ndo
estdo, como €é o caso dos 3°, 4° e 5° anos. Essa falta de clareza foi o que nos direcionou a analisar
separadamente: objetivos e direitos de aprendizagem e conteudos/saberes.

Em relacdo ao componente Lingua Portuguesa, objeto desta pesquisa, 0 documento
apresenta as teorias centrais que norteiam o curriculo de lingua portuguesa, bem como 0s
direitos de aprendizagem para este componente. No entanto, ndo apresenta uma fundamentacgéo
tedrica mais ampla que aborde os principais conceitos relacionados a cada eixo de ensino da
lingua.

A politica é ancorada na concepcao sociointeracionista de lingua, compreendendo-a
como uma “atividade de natureza, social, historica e cognitiva” (BRONCKART, 1999, p. 262)
e, portanto, indica um trabalho focado nos géneros textuais e, nessa perspectiva, também se
apoia na concepcdo de letramento, ou seja, praticas de ensino da lingua portuguesa, priorizando
o trabalho com os diversos textos, principalmente os textos auténticos que circulam na
sociedade, considerando os conhecimentos pessoais e sociais trazidos pelos estudantes.

Assim como o0s demais componentes, a disciplina Lingua Portuguesa apresenta quadros
de contetdos de aprendizagem, divididos a partir dos eixos de ensino da lingua: oralidade,
leitura, producdo de textos escritos e analise linguistica. Os quadros sdo organizados por anos
de ensino (1° ao 9° ano do Ensino Fundamental), conforme relatamos anteriormente.

Em relagéo ao eixo “Oralidade”, ainda no texto introdutério, o documento reconhece a
necessidade de praticas de ensino voltadas para a producéo de textos orais e escritos, reforcando
a prioridade de desenvolvimento de um ensino reflexivo, direcionado para a formacdo de
usudrios da lingua, em diferentes esferas comunicacionais.

Além disso, diante da perspectiva de desenvolvimento de praticas reflexivas da lingua,
seus usos e funcionamentos, o documento ressalta a importancia de considerar 0s
conhecimentos linguisticos que o0s estudantes detém, destacando a necessidade de

reconhecimento e valorizacdo da diversidade linguistica existente, buscando a formacdo de
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sujeitos que se comunicam autdbnoma e criticamente nos diferentes espacos e situacdes sociais
durante sua vida.

Portanto, o documento declara apoiar-se na concep¢do de lingua defendida nesse
trabalho, concepcéo esta que fundamenta a importancia da oralidade e suas dimensdes de ensino
como objeto de ensino sistematico da lingua portuguesa. Considera, assim, como o ensino da
escrita, o trabalho com a oralidade fundamental para a plena formac&o desse usuario da lingua.
Nesse caminho, no decorrer dos quadros elencados na politica — do 1° ao 5° ano do Ensino
Fundamental, etapa de ensino que 0 nosso estudo se detém -, identificamos contedos de
aprendizagem relacionados as dimensdes de ensino aqui estudadas, conforme sera discutido nos

topicos expostos apds a contextualizacdo das préaticas das duas professoras observadas.

6.2. Préticas de ensino da oralidade por duas professoras: breve contextualizacdo

Com o objetivo de analisar as dimensdes de ensino da oralidade presentes nas praticas
docentes, observamos dois blocos de aulas de duas professoras da Rede Municipal de Recife,
um no primeiro semestre e outro no segundo semestre. Nossos objetivos mais especificos
visavam identificar as situacGes didaticas e as atividades desenvolvidas no eixo de ensino
“Oralidade”, os géneros orais contemplados e as dimensdes de ensino presentes nas aulas. No
entanto, antes de iniciar as discussdes especificas sobre as categorias construidas quanto ao
ensino da oralidade de cada uma das professoras e a relagdo com o documento curricular da
rede de ensino, vamos apresentar uma breve contextualizacdo sobre a pratica de cada uma delas.

Em relacdo a professora 1, observamos 12 (doze) aulas ao longo do ano, sendo 5 (cinco)
aulas no primeiro bloco e sete (sete) aulas no segundo bloco.

A docente organizava sua rotina através de diferentes modalidades de atividades:
atividades permanentes, sequéncias didaticas, atividades sequenciais e esporadicas® (LIMA,
2015). As atividades permanentes mais frequentes foram: oracdo, conversa sobre a agenda do
dia e leitura deleite, que eram diarias. Além delas, a leitura em voz alta por uma aluna
classificada em concurso de leitura da rede de ensino, seguida por analise pela professora e
demais colegas, tornou-se uma atividade permanente, pois ela passou a ser diaria, em virtude

das classificagdes da estudante para as etapas seguintes do concurso e a necessidade de

> Tomamos como base a classificacdo de atividades realizadas por Lima (2015).
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preparacdo para as novas apresentacdes. Havia também empréstimo de livros para leitura em
casa e, na devolucéo, producdo de uma resenha sobre o livro para que os colegas optassem em
levar também, ou ndo, o livro para ler. Essas atividades aconteciam duas vezes na semana em
dias alternados.

Além das atividades permanentes, a professora realizava outras atividades. No primeiro
bloco de observacdes (1° semestre) foram observadas situacfes atreladas ao projeto didatico
que estava sendo desenvolvido, intitulado “Praga pra que te quero!”. No segundo bloco, a
professora desenvolveu uma sequéncia didatica para o ensino do género oral jari simulado,
cujas atividades foram observadas em duas aulas. Vale ressaltar que a sequéncia nao foi
finalizada em decorréncia de fatores externos a sala de aula.

As atividades sequenciais no primeiro bloco tiveram como temaética o Sdo Jodo, que
estava se aproximando. J& no segundo bloco de observacdes (2° semestre), eram direcionadas
para tratamento dos conteidos gramaticais estudados no periodo.

As atividades esporadicas desenvolvidas pela professora eram pontuais e normalmente
eram com o livro do projeto Aprova Brasil, ofertado e acompanhado pela secretaria de
educacao, tanto para o ensino da Lingua Portuguesa quanto para Matematica, e com os cadernos
do Pravaler, projeto desenvolvido pela Secretaria de Educacdo para auxiliar no processo de
alfabetizacdo.

Todos o0s eixos de ensino da lingua portuguesa foram contemplados durante as aulas
observadas. Atividades do eixo “Oralidade” foram identificadas em todas as aulas (12 aulas),
com mobilizacdo de géneros mais cotidianos ou de géneros formais publicos. O eixo da leitura
também esteve presente em todas as aulas (12 aulas), ja os eixos de producao de texto e analise
linguistica estiveram presentes em trés e duas aulas, respectivamente. Ressaltamos que nossas
observacdes sdo um recorte muito reduzido do trabalho realizado durante o ano todo, portanto,
ndo sdo parametros para avaliar se algum eixo realmente ndo foi priorizado durante o ano letivo
dessa turma. Além disso, a professora pode ter se organizado para o trabalho com a oralidade,
visto que combinamos previamente as datas de observacoes.

Durante as aulas observadas houve diversidade de géneros, tanto orais quanto escritos.
No trabalho com a modalidade oral, identificamos o0s géneros: conversa, agenda oral, conto
oral, entrevista, exposicéo oral, relato oral de pesquisa, instrucdes orais de atividades, instrugoes
orais de jogo, parddia produzida oralmente, resenha de livro oral e jari simulado. Além deles,
a professora vivenciou atividades na modalidade escrita com o0s géneros: parddia, receita

culinaria, conto, relato pessoal e carta pessoal; trabalhou ainda os géneros escritos oralizados:
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conto, conto popular, relato pessoal ficcional, parlenda, receita culinaria, entrevista escrita,
masica, parabola, parlenda, fabula, HQ, poema.

No que se refere ao eixo “Oralidade”, as atividades mais frequentes foram: oragédo (12
aulas), conversas (12 aulas), oralizacdo de géneros escritos (10 aulas) e producao de textos orais
(12 aulas).

Em relagcdo as conversas, elas foram bastante diversificadas. Observamos diferentes
tipos de conversas no decorrer das observactes. O quadro a seguir ajuda a visualizar a forma

como elas ocorreram ao longo das doze aulas:

Quadro 03: Tipos de conversas realizadas nas aulas da professora 1

ATIVIDADES DE CONVERSA REALIZADA PELA PROFESSORA 1

Conversa Conversa | Conver | Convers | Conver | Conver | Conver | Conver | Conversa
AULA sobre o avaliativa sa a sobre sa sa para sa sa sobre
género sobre sobre o | assunto | sobrea | tomada | sobre sobre | atividade
textual a atividade | texto surgido | agenda de tema | ativida | de outro
ser adotado | realizada lido espontan | dodia | decisdo de de | componen
na eamente LP te
producéo curricular
de texto
(oral ou
escrito)
29/05 X X X X
04/06 X X X X X
05/06 X X X
06/06 X X X
11/06 X X X X X
10/09 X X X X
11/09 X X X X
12/09 X X X X
13/09 X X X
18/09 X X X
27/11 X X
29/11 X X
Total 04 05 08 01 12 01 05 02 03

Fonte: Autora (2021)

A partir do quadro, observamos que a atividade com maior frequéncia foi a conversa

sobre a agenda de atividades do dia (12 aulas). Todos os dias a professora realizava essa
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conversa logo apos a oracdo, as vezes de forma breve, outras com maior detalhamento. Em
seguida, a frequéncia maior era de conversa sobre o texto lido (08 aulas). Essa conversa ocorria
na maioria das aulas, apds a leitura deleite. A professora sempre conversava sobre a histdria ou
tema da historia com os estudantes. A conversa avaliativa sobre atividade realizada ocorria logo
depois de alguma atividade ou producéo textual, no entanto era feita de maneira informal e sem
apresentacdo clara de critérios para avaliar. A professora fazia um balango com os estudantes
dos pontos positivos e negativos das atividades ou produgdes. Com o mesmo percentual,
ocorreram ainda as conversas sobre o tema, que, na maior parte das vezes, girou em torno do
tema do projeto didatico que estava em desenvolvimento no primeiro bloco de observacédo
(primeiro semestre). As conversas sobre o género do texto a ser produzido, seja ele oral ou
escrito, também apareceram com frequéncia (04) nas aulas, algumas vezes com maior
exploragdo das caracteristicas, como é o caso do juri simulado, em outras com menor densidade,
como aconteceu com 0 género receita culinaria. As conversas sobre assuntos surgidos
espontaneamente (01 aula), conversa sobre atividade (01 aula) e conversa sobre atividades de
outros componentes curriculares (03 aulas) aconteceram com menor frequéncia. De modo geral,
é possivel afirmar que as situa¢fes, embora contribuam para o desenvolvimento de habilidades
de producdo oral, ndo tinham intencionalidades pedagdgicas mais centradas neste eixo de
ensino.

No que diz respeito as atividades de oralizacdo de textos escritos, observamos que elas
aconteceram a partir de duas principais atividades: leitura em voz alta (09 aulas), canto
acompanhando a masica escrita (03 aulas), oralizacdo de respostas de pesquisa por meio de
entrevista (02 aulas), oralizacdo de respostas de atividade de outro componente curricular (01
aula) e oralizagdo de texto memorizado (01 aula).

Assim como as conversas, as atividades de oralizacdo de textos escritos foram
diversificadas. Apresentaremos a seguir um quadro para melhor compreensdo dos tipos de

atividades encontrados:



114

Quadro 4: Tipos de atividades de oralizacdo de textos escritos desenvolvidas pela professora 1

ATIVIDADES DE ORALIZACAO DE TEXTOS ESCRITOS REALIZADAS PELA PROFESSORA 1

AUL | Oracdo | Leitura | Leitur | Leitur | Leitura | Leitura Canto Oraliza¢ | Oraliza¢d | Oralizaca
A emvoz | aem aem em voz emvoz | acompanh do de o de 0 de texto
alta vVoz voz alta por alta ando a resposta | respostas | memoriza
pela alta alta | alunado com musica sde de do
profess | coletiv | por | concurso | dramati escrita entrevist | atividade
ora a alunos zacao a de outro
componen
te
29/05 X X X X X X
04/06 X X X X
05/06 X X
06/06 X X X
11/06 X X X X
10/09 X X X X X
11/09 X X X
12/09 X X X
13/09 X X
18/09 X X X X X X
27/11 X X
29/11 X
TOT 12 09 05 03 04 02 03 02 01 01
AL

Fonte: Autora (2021)

Apesar de se tratar de uma escola publica, e, portanto, laica, oracéo foi a atividade de

oralizacdo de texto escrito com maior incidéncia (12 aulas), isso porque, como dissemos

anteriormente, era uma atividade permanente, desenvolvida pela professora em todas as aulas,

todavia, destacamos que se tratava de uma oralizacdo de texto memorizado. N&o houve nas

aulas observadas nenhum comentario relativo a este momento.
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A leitura em voz alta, como podemos observar a partir do quadro, aconteceu de varias
formas: leitura realizada pela professora, leitura em voz alta coletiva, leitura em voz alta por
alunos, leitura em voz alta por aluna do concurso, leitura em voz alta com dramatizagao.

A leitura em voz alta pela professora foi a atividade com maior frequéncia nas aulas
observadas (08 aulas), sendo realizada ndo apenas na atividade permanente de leitura deleite,
mas em conjunto com a leitura realizada pelos estudantes, sempre que sentia a necessidade de
refletir sobre os elementos necessarios para a leitura adequada. Em seguida, tivemos a leitura
em voz alta pela aluna participante do concurso de leitura, que se tornou uma atividade
permanente, em decorréncia da classificacdo da aluna para as etapas seguintes, criando a
necessidade de ensaio e avaliacdo da leitura. Esses eventos ocorreram em 04 aulas observadas.
Em frequéncia semelhante ocorreram as leituras coletivas em voz alta (05 aulas) e a leitura em
voz alta por alunos de maneira individual e em dupla (03 aulas). A leitura em voz alta com
dramatizacdo pelos alunos ocorreu em duas aulas.

As atividades de oralizacdo de respostas de entrevista ocorreram em duas aulas, nas
quais a professora solicitou que os estudantes realizassem a leitura das respostas dos
entrevistados. Houve também a oralizagdo de respostas de atividade de outro componente
curricular e oralizacdo de texto memorizado - parddia produzida por uma estudante e
memorizada pelos estudantes, que ocorreram em uma aula cada.

Ressaltamos aqui a atividade de leitura em voz alta de parlendas para estudantes de outra
turma, que ocorreu em uma aula. Nesta situacdo houve uma sistematizacdo do processo de
producdo. A professora solicitou que os estudantes ensaiassem em casa a leitura e, na aula
seguinte (observada), fizeram novo ensaio em sala, com reflexdes importantes sobre aspectos
da fala necessarios para a realizacdo da apresentacdo, seguidos da realizacdo da apresentacao
da leitura do livro de parlendas para outra turma e finalizada com uma curta avaliagdo sobre a
apresentacdo. Esse foi um momento de muita reflexdo sobre os diferentes aspectos orais
presentes e necessarios para essa atividade.

A professora também desenvolveu diversas atividades de escuta e/ou producéo textual
de géneros orais, além das conversas que foram cotidianas, como ja apresentamos aqui. De um
modo geral, houve producdo textual oral em todas as aulas, mas em poucas aulas houve a

producdo de géneros orais formais, como ilustra o quadro abaixo:



Quadro 05: Atividades de producdo textual oral realizadas pela professora 1
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ATIVIDADES DE PRODUGAO TEXTUAL ORAL — PROFESSORA 1

Aula | Agendado | Contacdo | Contacdo | Contacdo de | Relatode | Planejamento | Producéo
dia oral de historia | de histéria | histériacom | pesquisa | da producéo textual
pelos pela dramatizacdo | por meio | textual oral | de outros
alunos professora de géneros
entrevista orais
29/05 X X X X X
04/06 X X X
05/06 X X
06/06 X X
11/06 X X
10/09 X X X X
11/09 X
12/09 X
13/09 X X
18/09 X X
27/11 X X
29/11 X X
TOTA 12 04 02 02 02 03 03
L

Fonte: Autora (2021)

A producéo de agenda oral, que era uma atividade permanente, aconteceu em todas as
aulas (12 aulas). Ressaltamos que a professora expunha a agenda do dia e os estudantes
escutavam atentamente. Desse modo, a habilidade relacionada a essa atividade era de escuta
atenta.

As atividades de contacdo de histdrias aconteceram em quatro aulas, de maneira
diversificada e sistematica, nas quais a professora realizava um trabalho sistemético de
preparacdo para a producdo textual, solicitando a contacdo oral pelos alunos, de forma
individual ou coletiva e, em algumas situacdes realizando a leitura coletiva em voz alta
previamente - como foi o caso das aulas 01 (29/05) e 04 (04/06). Na aula 06 (10/09) a professora
realizou a leitura em voz alta de um dos textos utilizados na contacao realizada pelos estudantes,
no entanto, ela tinha outro objetivo de ensino nesse momento da aula. Ainda em relagdo as
atividades de contacdo de historias, foi observado que aconteceram de diferentes formas. Uma
delas era a contacdo por alunos que se voluntariavam a contar as historias que tinham lido (04
aulas). Sempre que ela percebia a necessidade de refletir sobre determinados recursos para

producdo oral, ela fazia contacdo, destacando aspectos linguisticos e nédo linguisticos
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necessarios para o desenvolvimento da contagdo de maneira adequada a compreensdo pelo
ouvinte. Também foram observadas situacdes de contacdo da histéria com dramatizacéo (02
aulas), que ocorreram com textos que apresentavam um narrador definido. Em uma das aulas,
a professora solicitou que uma aluna narrasse a historia e os demais estudantes dramatizassem
o0 enredo (em uma situacdo houve interpretacdo corporal) e em outra, apenas interpretaram o
texto fazendo alteracéo das vozes.

As atividades que envolviam producdo e compreenséo de textos orais de outros géneros
distintos da conversa e conto (historia) foram menos frequentes. Nesses casos, um dos aspectos
contemplados foi o planejamento, que aconteceu em trés aulas. Em uma aula houve o
planejamento de uma entrevista que realizariam em casa, de maneira breve e sem discutir
muitos aspectos da oralidade, e em outras duas aulas, houve o planejamento de um debate em
jari simulado, que ndo foi finalizado por falta de tempo, traremos o detalhamento mais adiante.

Em relacdo aos momentos de escuta e/ou planejamento e/ou producdo oral que
envolveram outros géneros, distintos da conversa e conto (historia), foram observados eventos
que mobilizaram 10 géneros, conforme ja apontamos. O quadro a seguir apresenta a descricao

das aulas em que os géneros foram abordados:

Quadro 06: Géneros orais nas aulas observadas da professora 1

GENEROS ORAIS — PROFESSORA 1

AULA | Agenda | Exposi | Entrev | Relatooral | Instr | Instrucdes | Instrucbes | Paré | Resenh | Debate de
do dia céo ista de pesquisa | ucBes | orais para | oraispara | dia ade jari
oral oral por meio orais | atividade | confeccdo livro simulado
de para de oral
entrevista | jogos material

29/05 X X X

04/06 X X

05/06 X X

06/06 X X X X

11/06 X X

10/09 X

11/09 X X

12/09 X X
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13/09 X X X

18/09 X X

27/11 X X

29/11 X X
TOTA 12 02 01 02 02 02 01 01 02 02

Fonte: Autora (2021)

De maneira mais pontual, identificamos o trabalho com os géneros: agenda do dia oral
(12 aulas), entrevista (01 aula), relato oral de pesquisa por meio de entrevista (01 aula),
instrugdes orais para jogos (02 aulas), instrugdes orais para atividade (02 aulas), instrucdes orais
para confeccdo de material (01 aula), e resenha de livro oral (02 aulas). No entanto, apesar de
terem sido vivenciados de forma breve, sem planejamento anterior, a professora buscava
sempre realizar algumas reflexdes sobre as caracteristicas do género e 0s aspectos linguisticos
e ndo linguisticos, bem como sobre a importancia deles para a producdo e a compreensao dos
géneros orais.

Com planejamento, mesmo de modo abreviado, houve o trabalho com trés géneros:
exposicao oral (02 aulas), parddia produzida oralmente (01 aula), e debate em jari simulado (02
aulas), nos quais observamos planejamento, preparacao e apresentacao seguida de avaliagcdo da
producdo (sem critérios definidos previamente com os estudantes), com exce¢do do juri
simulado que ndo houve a producio por falta de tempo®.

Sublinhamos que o género parddia foi produzido sem reflexdes anteriores sobre
aspectos linguisticos ou composicionais, no entanto foi possivel perceber que a professora ja
havia abordado aquele género em outros momentos. O género foi produzido oralmente pela
aluna autora, em seguida houve registro escrito pela professora, para que os demais estudantes
se apropriassem da parddia em casa para a apresentacdo na culminancia do projeto didatico
sobre 0 meio ambiente desenvolvido pela turma. Cabe ressaltar que foi produgéo oral por uma
aluna, tendo sido registrado por escrito e os demais alunos memorizaram para fazer a oralizagdo

do texto memorizado.

8 No capitulo a seguir detalharemos mais o desenvolvimento das atividades.
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O género resenha de livro oral foi abordado em duas aulas seguidas, entretanto, as
reflexdes sobre aspectos linguisticos ou composicionais foram muito superficiais, dificultando
que os estudantes produzissem os textos adequadamente.

Diferentemente, a professora desenvolveu também em duas aulas um trabalho com o
género debate em juri simulado, a partir de uma sequéncia didatica. Na primeira aula, a
professora desenvolveu uma situacdo inicial para levantamento dos conhecimentos prévios dos
estudantes, seguida da apresentagdo de alguns modelos do género em videos para analise das
caracteristicas e do seu funcionamento, além de iniciar o planejamento da produgdo com 0s
estudantes. Na aula seguinte, a professora retomou o planejamento, analisando mais uma vez,
junto aos estudantes, um video de dois jaris produzidos, buscando a compreensao e analise dos
alunos sobre a situacdo de juri. Em seguida, fez a distribuicdo dos estudantes e das funcdes que
assumiriam na situacdo e solicitou a producdo das perguntas necessarias para a vivéncia da
atividade. Essa sequéncia tinha uma producéo final que, devido as atividades previstas pela
equipe pedagdgica da rede para o fim do ano letivo, ndo foi realizada. Porém, os estudantes
realizaram reflexdes que favoreciam a compreensdao de como ocorre esse tipo de préatica, sua
funcdo social, além de a professora reforcar que eles executariam o juri no préximo ano, ja que
ela iria acompanhar a turma no quinto ano.

No que diz respeito a professora 2, foram observadas 13 (treze) aulas ao longo do ano,
sendo 5 (cinco) aulas no primeiro bloco e 8 (oito) aulas no segundo bloco. Foi observada a
presenca da oralidade e dos géneros orais informais e formais pablicos em todas as aulas, exceto
na aula 08, que ndo houve trabalho com nenhum género formal pablico.

A docente organizava sua rotina através de diferentes modalidades de atividades:
atividades permanentes, sequéncias didaticas, atividades sequenciais e esporadicas (LIMA,
2016). Sua aula comecava sempre com as seguintes atividades permanentes: conversa sobre 0
fim de semana, nas segundas-feiras; escrita e leitura em voz alta da agenda por ela e leitura
deleite, nesta ordem.

Ap0s a realizacdo das atividades permanentes, a professora seguia com as atividades
sequenciais sempre atreladas a algum tema desenvolvido naquele periodo. As aulas observadas
giraram em torno de temas de outros componentes curriculares, como Geografia e Historia;
data comemorativa, como o folclore brasileiro; ou até mesmo um género, como debate em jari

simulado ou assembleia.
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No segundo bloco de observacdes, realizado no segundo semestre, a professora iniciou
uma sequéncia didatica que tinha como produto final um telejornal, que foi desenvolvida ao
longo de algumas aulas e perpassou todas as etapas de uma sequéncia.

Assim como a professora 1, a docente também realizava atividades esporadicas com o
livro do projeto Aprova Brasil, tanto para o ensino da Lingua Portuguesa quanto para
Matematica, e também com os cadernos do Pravaler, projeto direcionado a atividades de
apropriacdo do SEA e anélise linguistica.

Todos os eixos de ensino da Lingua Portuguesa foram contemplados durante as aulas
observadas. O eixo da oralidade esteve presente em todas as aulas, seja através das conversas
ou da producao de géneros formais pablicos. O eixo “Leitura” também esteve bastante presente:
doze das treze aulas observadas. Ja os eixos “Producdo de texto” e “Analise linguistica”, mesmo
com menor incidéncia, estiveram presentes em duas aulas.

Como dissemos anteriormente, nossas observacGes sdo um pequeno recorte do ano
letivo e as professoras sabiam que 0 nosso objetivo era analisar o ensino da oralidade. Além
disso, as datas das observacgdes eram combinadas.

Nas aulas observadas, identificamos o trabalho com diferentes géneros. Na modalidade
oral, os géneros mobilizados foram: relato de opinido sobre filme, dramatizacdo, debate em
assembleia, exposicdo oral em seminario, debate em juri simulado, noticia oral, reportagem
oral, debate deliberativo, instrucdo oral de atividade, exposicao oral e entrevista. Na modalidade
escrita, observamos 0s géneros: resumo, reportagem, entrevista e noticia. J& quanto as situacdes
de oralizacdo de textos escritos, identificamos: texto didatico, conto, tirinha, reportagem, roteiro
escrito de reportagem e conto de assombracao.

Em relacdo ao eixo “Oralidade”, as atividades mais frequentes foram: conversa (13
aulas), oralizacdo de textos escritos (13 aulas) e producdo de textos de géneros orais publicos
(09 aulas).

As conversas aconteceram em todas as aulas da professora 2 e também foram bastante
diversificadas. ldentificamos diferentes tipos de conversa no decorrer das observacoes,

conforme podemos ver no quadro abaixo:
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Quadro 07: Tipos de conversas realizadas nas aulas da professora 2

ATIVIDADES DE CONVERSA REALIZADA PELA PROFESSORA 2
Conver | Convers | Conve Conversa @ Conve | Conver Conversa @Convers Conve Conve

AUL sa a sobre rsa sobre rsa sa sobre a sobre rsa rsa
A sobre o = imagens | sobre assunto sobre | sobreo | atividade 0 sobre | sobre
fim de lidas infor surgido a texto deoutro | resultad tema | géner
seman mes | espontanea agenda @ lido componen oda 0 aser
a mente do dia te producéa produ
curricular odo zido
texto
(oral ou
escrito)
27/05 X X X X
28/05 X X X X
03/06 X X X
10/06 X X
22/08 X X
23/09 X X
24/09 X X X
27/09 X
30/09 X X
08/10 X X X
26/11 X X
27/11 X X
17/12 X
TOT 02 02 02 01 12 04 02 01 01 04
AL

Fonte: Autora (2022)

A conversa sobre a agenda de atividades do dia (12 aulas) foi a atividade de conversa
mais frequente. Ocorreu em todas as observacdes, com excecdo da Ultima aula, diante da
demanda de finalizar a producéo do telejornal. Era uma atividade permanente, que a professora
realizava todos os dias no inicio das aulas, exceto nas segundas-feiras, que a professora
costumava comecar a aula com a conversa sobre o fim de semana (02 aulas). As conversas
sobre o texto lido (04 aulas) aconteceram ap0s a leitura deleite para tratar do texto ou do tema
do texto, mas ndo ocorreram em todas as aulas em que houve leitura deleite.

As conversas sobre o0 género a ser produzido estiveram presentes nas Ultimas trés aulas
e tinham como obijetivo refletir sobre as caracteristicas dos géneros, seja de forma mais pontual,

como foi o caso do debate em assembleia, seja de forma mais sistematica, como foi com o
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Telejornal, no qual foram produzidos textos orais dos géneros reportagem e noticia, que foram
estudados no decorrer da sequéncia didatica. Uma ressalva, no entanto, diz respeito a que,
embora a professora tivesse como intencionalidade a producgdo de noticias orais, as reflexdes
sobre o género tiveram como referéncia as caracteristicas das noticias escritas, sem
contrapontos com as que ocorrem na modalidade oral.

As atividades de conversa sobre imagens lidas (02 aulas) aconteceram em duas aulas de
outros componentes curriculares, nas quais os alunos eram convidados a observar imagens
impressas no livro e comentar o que estavam vendo nas imagens. Também houve conversa
sobre atividades relativas a outros componentes curriculares (02 aulas). Ja a conversa avaliativa
(01 aula) ocorreu ap6s a vivéncia de um jari simulado, no entanto foi uma avaliacdo mais
informal, sem critérios previamente definidos. Houve ainda a conversa sobre informes (02
aulas) realizada sempre no momento de conversa sobre agenda do dia, quando havia algum
informativo a ser passado para os estudantes e resposta a pergunta (01 aula), que foi realizada
apos a leitura de uma reportagem. Todas elas ocorreram em menor frequéncias nos dias que
estivemos observando.

As atividades de oralizacdo de textos escritos ocorreram em atividades de leitura em
voz alta (12 aulas) e oralizacdo de respostas de entrevista (aula), conforme estd descrito no

quadro abaixo.

Quadro 08: Tipos de atividades de oralizagdo de géneros escritos desenvolvidas pela professora 2
ATIVIDADES DE ORALIZACAO DE TEXTOS ESCRITOS REALIZADAS PELA PROFESSORA 2

AULA LEITURA EM VOZ ALTA LEITURA EM VOZ ORALIZACAO DE RESPOSTAS
PELA PROFESSORA ALTA COLETIVA DE ENTREVISTAS

27/05 X X

28/05 X X

03/06 X
10/06
22/08
23/09
24/09
27/09
30/09
08/10
26/11
27/11
17/12

TOTAL

o X X X X X X X X X

01 01
Fonte: Autora (2021)
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A leitura em voz alta pela professora foi a atividade com maior frequéncia nas aulas
observadas (12 aulas), sendo realizada prioritariamente na atividade permanente de leitura
deleite. A leitura em voz alta esteve presente também na atividade de leitura coletiva em voz
alta (1 aula). Houve ainda uma aula em que a professora desenvolveu a atividade de oralizacédo
das respostas encontradas em entrevistas realizadas em casa. Diferentemente da professora 1,
as criancas ndo vivenciaram situac6es em que eram desafiados a ler em voz alta, de modo que
ndo foram observados momentos com intencionalidade de desenvolvimento de fluéncia de
leitura e nem desenvolvimento de estratégias e uso de recursos para oralizar textos escritos. Por
outro lado, a escuta atenta foi contemplada ao ouvirem a professora lendo.

Quanto as situacbes de producdo oral, foram identificadas em dez das trezes aulas

observadas, como ilustra o quadro abaixo:

Quadro 09: atividades de producao textual oral realizadas pela professora 2

ATIVIDADES DE PRODUGAO ORAL - PROFESSORA 2

Aula Contacao de Contacao de Contacao de Planejamento da = Producao textual
historia pelos historia pela historia com producdo de outros géneros
alunos professora dramatizacao textual oral orais

27/05

28/05 X

03/06 X

10/06 X X

22/08 X X

23/09 X X

24/09 X

27/09

30/09

08/10 X

26/11 X

27/11 X

17/12 X
TOTAL 01 01 04 07

Fonte: Autora (2021)

No que se refere as atividades de contacdo de historias, aconteceram em uma mesma
aula a contacédo de histérias pela professora e a contagdo de historias pelos alunos, na qual a
professora apresentava um personagem de conto de fadas aos estudantes e pedia que eles

contassem a histdria que aquele personagem fazia parte.



AULA

27/05

28/05

03/06

10/06

22/08

23/09

24/09

27/09
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Além delas, houve a atividade de contacdo de historia com dramatizacdo (01 aula), na

qual, apds a leitura de uma tirinha, a professora solicitou que alunos se voluntariassem para

dramatizar a historia. A atividade aconteceu de forma breve, sem preparacao ou reflexdo sobre

a producao.

Em sete aulas, a professora realizou atividades de producéo de textos de outros géneros

orais distintos de conversa e conto; em quatro delas houve o planejamento da producéo, tanto

de forma breve, como foi o caso da assembleia, como com maior preparagéo e aprofundamento

no género, como foi 0 caso da atividade de producdo de um telejornal, onde os alunos

produziram os géneros noticia e reportagem.

A respeito dos géneros orais publicos, observamos a presenca de 12 géneros em todas

as aulas observadas, conforme ja apontamos. O quadro abaixo apresenta 0s géneros abordados:

Relato
oral de
pesqui
sa por
meio
de
entrev
ista

Quadro 10: géneros orais nas aulas observadas da professora 2

Relat
ode
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GENEROS ORAIS — PROFESSORA 2
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30/09 X X
08/10 X X
26/11 X
27/11 X
17/12 X
TOTAL 01 01 01 01 01 01 03 01 06 01

Fonte: Autora (2021)

De maneira mais pontual, ocorreram aulas com os géneros: relato oral de pesquisa por
meio de entrevista, relato de opinido sobre filme, debate deliberativo, instrucdo oral para
atividades, assembleia, exposicdo oral e debate em jari simulado, que foram trabalhados de
forma breve e sem planejamento e preparacao para a producdo. Contudo, em Vvarias situacdes,
como sera exposto posteriormente, a professora realizou reflexes sobre as caracteristicas do
género e 0s aspectos linguisticos e ndo linguisticos envolvidos; usou ferramentas para producéo,
como o uso de microfone, por exemplo; e reflexdo sobre o género e, em algumas producdes,
como foi o caso do juri simulado, desenvolveu reflexdes posteriores sobre a producao.

Os géneros mais cotidianos, como exposicao oral das respostas em atividade do livro e
o relato de opinido pessoal sobre o filme assistido na aula anterior, aconteceram relacionados a
outros componentes curriculares.

Destacamos que 0 género entrevista aconteceu em trés situacdes diferentes nas aulas: 1.
A professora construiu o roteiro da entrevista por escrito no quadro e deu rapidas orientacdes
de como executa-las; 2. A professora realizou breve conversa sobre a entrevista realizada e as
respostas coletadas; e 3. A professora realizou uma breve entrevista com uma aluna que assumia
um personagem na producdo do juri simulado. Nota-se que em nenhuma situacdo houve
reflexdo sobre o género nem sobre as habilidades orais necessarias para sua execucao.

As instrucdes foram apenas escutadas pelos estudantes em duas situacdes: instrucoes
orais de atividades tanto no componente curricular Lingua Portuguesa quanto em outros
componentes curriculares, e instrugdes de montagem de jogos e maquetes. Ja nas situagdes que
envolveram debate em assembleia e exposi¢do oral em seminario houve reflexdes sobre os

géneros, mesmo que de forma sucinta. A professora buscou discutir com os estudantes algumas

02
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caracteristicas do género e sua funcao social, realizou momentos de preparacédo e planejamento
para a producdo e finalizou com uma producéo oral dos textos.

De maneira mais sistematica, houve o desenvolvimento de uma sequéncia didatica com
a producdo de um telejornal, na qual a professora desenvolveu todas as etapas para a construgdo
do conhecimento sobre 0s géneros noticia e reportagem, embora tenha focado nos géneros na
modalidade escrita, sem comparacGes com a modalidade oral; realizou levantamento de
conhecimentos prévios; pesquisa sobre os outros géneros da esfera jornalistica; planejamento,
preparacéo e ensaio; e producédo final. Apenas a avaliacdo da producdo néo foi realizada por
falta de tempo. Assim, como sera discutido posteriormente, embora as criancas tenham
produzido noticia e reportagem orais, as reflexdes foram feitas tendo como objeto textos
escritos desses géneros.

De um modo geral, observamos que as duas professoras realizaram atividades bastante
diversificadas relativas ao ensino da oralidade, primando sempre pela participacdo dos
estudantes, incentivando o exercicio da argumentacédo e escuta dos estudantes e reflexdo sobre
0s elementos necessarios para a produgdo e compreensao oral.

O trabalho realizado com o0s géneros orais era potencialmente favoravel a que os
estudantes desenvolvessem diferentes capacidades linguisticas necessarias para a interacdo em
sociedade, embora alguns aspectos desse ensino tenham sido tratados de modo mais incipiente.
Em algumas situacBes foi possivel verificar a presenca de diferentes dimensbes do eixo de
ensino “Oralidade” e as reflexdes necessarias para o seu desenvolvimento. Nesse sentido, no
capitulo a seguir, detalharemos como as dimensdes do ensino da oralidade presentes no
documento curricular norteador das praticas docentes na rede municipal do Recife, a Politica

de ensino, e nas praticas das professoras investigadas nesse estudo.
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6.3. As dimens0es de ensino da oralidade na politica de ensino da rede municipal do recife

e nas praticas docentes

Conforme apontamos no inicio deste texto, nosso objetivo principal foi analisar as
orientacOes para o ensino do eixo “Oralidade” presentes no documento curricular da Rede
Municipal de Ensino de Recife, considerando suas dimensdes (Valorizagdo do texto oral;
Variagdo linguistica; RelacGes entre fala e escrita; Reflexdes sobre praticas sociais de uso da
oralidade e sobre géneros orais; Producdo e compreensao de texto orais), e as relagdes com as
praticas de ensino das professoras.

Ja apontamos anteriormente que o documento apresenta quadros com as informacdes
para a orientagdo curricular dos docentes. Tais quadros sd0 compostos por: “objetivos de
aprendizagem”, “direitos de aprendizagem” e “conteudos/ saberes”. Como foi dito
anteriormente, o documento ndo apresenta uma discussdo teorica especifica para cada eixo de
ensino, o que pode dificultar a compreensédo das professoras sobre as concepcdes e estratégias
didaticas necessarias para o planejamento e vivéncia das situacdes didaticas.

Nas andlises realizadas nesta pesquisa, consideramos os direitos de aprendizagem
também como objetivos, pois possuem funcdes semelhantes: elencar os direitos de
aprendizagem dos estudantes. J& os “contetidos/ saberes” integrou nossa analise relacionada aos
conteddos e as orienta¢bes didaticas, visto que apresentam géneros que colaboram para o
desenvolvimento das aprendizagens e aspectos relativos a esses géneros a serem abordados.

A andlise serd realizada em topicos, seguindo categorias ja definidas e sinalizadas na
introducdo desse trabalho, articulando as analises do documento curricular e das praticas de
ensino das professoras. As categorias de analise sdo:

1.Valorizagéo do texto oral
2.Variagéo linguistica

3. Relacgoes entre fala e escrita

3.1. Oralizagéo do texto escrito ou de textos memorizados
3.2. Semelhancas e diferencas entre textos orais e escritos
3.3. A oralidade como apoio a producao escrita

3.4 A escrita como apoio a producao oral

4. Reflexdes sobre préaticas sociais do uso da oralidade e sobre géneros orais
4.1. Reflexdes sobre praticas sociais do uso da oralidade e caracteristicas dos géneros orais
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4.2. Andlise de textos orais quanto a questdes linguisticas, extralinguisticas (extratextuais),
paralinguisticas (prosodicas) e cinésicas (gestuais)

5. Producdo e compreenséo de texto orais

5. 1. A escuta atenta

5.2. Planejamento e producado de textos orais
5.3. Avaliacao da producéo textual oral

A andlise de cada categoria sera apresentada a seguir.

6.3.1. Valorizacdo do texto oral na Politica de Ensino da Rede Municipal Recife e na
pratica das professoras

A oralidade como objeto de ensino exige um trabalho ndo s6 voltado para a
aprendizagem do funcionamento e dos usos da fala na sociedade, mas envolve a reflexao sobre
a fala enquanto objeto cultural, ou seja, diferentes grupos sociais produzem e transmitem sua
cultura entre as geracOes a partir de textos orais. Assim, é preciso considerar, como discutido
por Zumthor (1997 apud ARAUJO, 2016), que 0s géneros orais possuem a voz como principal
valor. Nesse sentido, concordamos com Leal et. al. (2012), que afirmam que é imperioso levar
os estudantes a refletirem sobre os diferentes modos de participacdo social e valorizarem 0s
textos que fazem parte da cultura, dentre esses, 0s originados e transmitidos de geracdo a
geracdo, oralmente.

De acordo com Leal et. al. (2012), diversos géneros orais que circulam na sociedade
foram produzidos oralmente e ainda possuem como principal caracteristica a transmissao oral.
Isto €, varios géneros podem ser citados para ilustrar modos de propagacéo de praticas sociais
pela via oral. Por exemplo, tradicionalmente, receitas culinarias eram e sdo passadas muitas
vezes de uma geracdo a outra pela modalidade oral. Atividades profissionais também s&o, em
muitos casos, ensinadas por meio da oralidade: as instru¢cbes de marcenaria, costura, dentre
outros, por exemplo. Préticas literarias, como as narrativas em forma de fabula, contacdes de
causos, lendas, contos de assombracdo, entre outros, também podem ser elencados. Atividades
brincantes também séo repassadas entre geracdes por meio de instru¢des de brincadeiras orais
e recitagdo ou cantoria de textos como as trava-linguas, parlendas, dentre outros. Assim, 0s
textos orais sdo originados genuinamente a partir de praticas sociais e sdo reproduzidos e

perpetuados pelas vias orais.
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No ultimo tipo de exemplo dado (textos brincantes, como cancgdes, parlendas, trava-
linguas adivinhas), normalmente, possuem cunho afetivo e lidico e, portanto, sdo fundamentais
para a constituicdo de subjetividades. Araujo (2016) destaca que esses textos sdo antes de mais
nada objetos de brincadeiras e jogos. Assim, brincar com eles, conhecé-los e usa-los consiste
em usar a linguagem, em estar na linguagem. Aradjo (2016) defende que é essencial que a
escola trabalhe com esses textos em sua forma oral, assim como foi originado, isto ¢, “como
manifestacbes que tém voz como matéria-prima e (possam) a memoriza-los, dizer os que
sabem, entoa-los, brincar com eles” (ARAUJO, 2016, p. 14). Desse modo, o trabalho com os
textos orais na escola favorece a apreciacdo e a valorizacdo da cultura oral, do imaginario
popular, da tradicdo poético-musical atemporal, de nossa heranca e tradicdo cultural oral
(ARAUJO, 2016, P. 14).

Os Parametros Curriculares Nacionais (1998) ndo apresentam objetivos claros para o
ensino dessa dimens&o do eixo “Oralidade”, mas indicam alguns textos da tradi¢do oral como
géneros importantes para o ensino da oralidade, como, por exemplo: parlendas, adivinhas,
trava-linguas, piadas, mitos e lendas populares.

Além desses, outros géneros fazem parte da tradi¢do oral. Aradjo (2016) ressalta que ha
uma diversidade deles:

Incluindo a poesia oral, nas quadrinhas, trovas, parlendas, trava-linguas,
cordéis; as cancdes, cantigas de roda; os proverbios, ditos populares, frase
feitas, bem como as advinhas. Ha, entdo, alguns textos que ndo séo poético-
musicais, como as advinhas, os ditos populares e provérbios, etc.

(...)

Além desses, ha também textos de origem oral, como os cordéis-que séo
hibridos de oralidade escrita-, as fabulas, os mitos, os contos populares, dentre
outros, que se relacionam, de modo diverso, com a cultura escrita, alguns
passando a constituir a nossa cultura literaria. (p. 14)

Em relac&o a essa dimensdo, na Politica de Ensino da Rede de Recife, nos quadros dos
objetivos de aprendizagem direcionados ao ensino do eixo oral, do 1° ao 5° ano do Ensino
Fundamental, identificamos breve mencéo a essa dimensdo apenas nos itens relativos aos trés
primeiros anos de Ensino Fundamental. E possivel identificar a forma como a dimenséo foi

abordada a partir do quadro abaixo:
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Quadro 11: Obijetivos de aprendizagem para a dimensao valorizacédo do texto oral na Politica
Municipal de Ensino do Recife

OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM PARA VALORIZACAO DO TEXTO ORAL

1° ANO 2° ANO 3° ANO 4° ANO 5° ANO
Apreciar e usar os |~ Apreciar e usar 0s Apreciar e usar 0s
géneros literarios géneros do géneros literarios do
do patrimonio patrimonio cultural patrimonio artistico
artistico cultural da infancia, cultural brasileiro
brasileiro apropriando-se das

manifestaces
orais da cultura
popular
Discutir conceitos e
comportamentos, a
partir da leitura de
poemas e das
cancoes,
valorizando a
cultura popular
Familiarizar-se com = Conhecer a produgdo
um repertério de poetas e cantadores
variado de textos de regides,
literarios da tradicdo = consideradas centros de
oral, de diferentes poesia, como o Sertdo
épocas e autores do Pajeu e o Sertdo do
Cariri
Fonte: Politica de Ensino da Rede Municipal do Recife (RECIFE, 2015, p. 264 - 279)

A partir do quadro acima, observamos que 0s objetivos de aprendizagem dessa
dimensdo se organizam em torno de quatro categorias: 1- Apreciacdo de géneros literarios da
producdo artistico cultural brasileira; 2- Valorizacdo da producdo poética da cultura popular; 3-
Familiarizacdo com repertorio de textos literarios de tradicdo oral de diferentes épocas e
autores; 4- Conhecimento da producdo de poetas e cantadores de centros de poesia de
Pernambuco, como o Sertdo do Pajeu e Sertdo do Cariri.

Em relacdo aos direitos de aprendizagem voltados para o trabalho com géneros
literarios, o trabalho com eles colabora para a imersédo dos estudantes nos textos orais como
objetos culturais, o que & muito importante para a formacgéo dos estudantes. Como exposto no
quadro, para os trés primeiros anos ha a indicacdo da apreciacdo dos géneros literarios do

patrimonio cultural brasileiro:

Apreciar e usar 0s géneros literarios do patrimonio artistico cultural brasileiro (...)
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Atentemos que esse € um objetivo amplo, que remete a uma valoriza¢do de géneros
literarios, contudo, ndo ha delimitacdo de autores, tempos ou mesmo de géneros especificos.
Caberia a escola, neste sentido, delimitar os géneros e os demais aspectos a serem estudados.

Para esse objetivo, identificamos como possivel contetdo de ensino a seguinte proposicao:

Poema, letra de cancdo popular, cantiga de roda, acalanto, parlenda, trava-
lingua e adivinha: recursos poéticos (verso/ estrofe, rima e ritmo, letra e
masica, ritmo) (RECIFE, 2015, p. 264 -272)

Tal proposta ndo aponta com clareza conteidos e saberes que orientem apreciacdo e
valorizacdo desses géneros, no entanto, pode-se inferir que essa apreciacdo e uso seriam
favorecidos por atividades de reflexdo acerca dos recursos poéticos. Observa-se que 0s géneros
listados sdo: poema, cancéo, cantiga, acalanto, parlenda, trava-lingua e adivinha. Em relacéo a
tais géneros, propde-se focar a atencdo nos recursos poéticos (verso, estrofe, rima, ritmo,
relacdo letra e masica) e a dimenséo brincante.

N&o ha indicacdo de mais nenhum aspecto a ser objeto de atencdo, nem sequer em
relacdo ao que se propde nos anos 2 e 3, em que ha, em cada um, um objetivo relativo ao
conhecimento de autores. No ano 2, o tempo e 0s autores sdo critérios para o trabalho com
ampliacdo desse repertorio:

Familiarizar-se com um repertério variado de textos literarios da tradicéo oral,
de diferentes épocas e autores (RECIFE, 2015, p. 267)

Ja no ano 3, ha indicacdo do conhecimento de autores e espacos, citando poetas e
cantadores de regides, consideradas centros de poesia, como o Sertdo do Pajel e o Sertdo do
Cariri:

Conhecer a produgdo de poetas e cantadores de regides, consideradas centros
de poesia, como o Sertdo do Pajel e o Sertdo do Cariri (RECIFE, 2015, p.
272)

Na lista de contetdos, no entanto, ndo ha itens que dialoguem com tais indicagdes. Nao
h&, por exemplo, indicacdo de autores ou de espacos em que a literatura oral seja praticada, ou
sugestdes sobre como abordar as praticas sociais de producéo da literatura oral, nem mesmo
referéncia a necessidade de reflexdo sobre os modos de producdo dos textos orais literarios e
suas interfaces com a escrita.

Os dois primeiros objetivos diferenciam-se bastante dos dois seguintes, pois nesses ha

aindicacao de ampliacédo de repertorios de textos. Desse modo, ndo seria uma valorizacdo geral
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de géneros orais e sim de enunciados concretos. Por exemplo, no segundo ano propde-se que
haja familiarizacdo com repertdrio de textos literarios de tradicdo oral de diferentes épocas e
autores. Nesse objetivo, cabe a escola operar com a selecdo de textos a partir de dois critérios:
autores e épocas. A valorizacdo, portanto, deixa de ser apenas a géneros especificos e passa a
assumir a concreticidade dos textos, dos autores em uma abordagem também temporal.

No terceiro ano, a especificacdo € ainda maior, pois sugere-se que o estudante deve
conhecer a producéo de poetas e cantadores de regifes, consideradas centros de poesia, como
o0 Sertdo do Pajel e o Sertdo do Cariri. Assim, além de delimitar a necessidade de conhecer 0s
autores para aprecia-los, indica-se a necessidade de situar geograficamente quais autores
apreciar.

Chamamos atencdo para 0 ano 4, que apesar de néo indicar objetivos de aprendizagem
para esta dimensdo do ensino da oralidade, indicou contetdos e saberes relacionados a esta,

vejamos um deles:

Poema, cancdo popular: rima sonoridade, expressividade, linguagem figurada,

referéncia biogréafica (RECIFE, 2015, p. 275)
O conteudo acima indica o trabalho com rima, sonoridade, expressividade, linguagem
figurada e referéncia biogréafica. Apesar de ndo apresentar objetivos para progressao, o conteido
indica novos aspectos desses géneros que ndo haviam sido indicados nos anos anteriores,

apresentando progressdo no ano seguinte, como mostra os contetdos elencados para o 5° ano:

Poema, cancdo popular: rima sonoridade, expressividade, linguagem
subjetiva, aspectos conotativos da linguagem, referéncia biografica (RECIFE,
2015, p. 278)

Ainda sobre os contetdos de ensino que foram abordados e que ndo possuem relacdo
clara com os objetivos de aprendizagem, ha para o0 4° e 5° ano uma listagem de aspectos a serem
analisados nos géneros adivinha e piada. Vejamos o ano 4:

Adivinha, piada: Caracteristicas estruturais dos géneros. Efeitos de
humor e sentido. Linguagem figurada e ironia.

Apesar da indicagdo dos géneros, tal contetdo ndo foi abordado pelos objetivos e
direitos de aprendizagem, como dissemos acima, ficando dificil identificar o objetivo dessa

abordagem. Essa listagem p6e em evidéncia aspectos relativos a forma composicional e alguns
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recursos de estilo, sendo imprecisa a reflexdo sobre os aspectos culturais e sociais necessarios
para a valorizacdo dessas préaticas culturais.

J& para o 5° ano, os géneros e praticamente todos os seus aspectos foram mantidos,
exceto a linguagem figurada que foi subtraida. Ainda no ano 5, novos conteidos sem objetivos
claros foram indicados para os géneros conto popular, fabula e lenda de origem indigena e
africana, observem:

Conto popular, fabula e lenda de origem indigena e africana: estrutura da
narrativa, cenario, tempo, personagens, situacdo inicial, sequéncia dos fatos,
desfecho.

Este trecho do documento indica o ensino da estrutura da narrativa, cenario, tempo,
personagens, situacdo inicial, sequéncia dos fatos, desfecho. Vé-se, novamente, énfase em
aspectos relativos a forma composicional, alguns elementos do estilo e, de certa forma, o
contetido tematico.

Ante 0 exposto, nota-se que ndo ha articulacéo clara entre o que se propde no objetivo
e 0 que é listado nos contetdos, nem em relacdo aos géneros escolhidos, pois no objetivo ha
delimitacdo de producdo poética e o documento apresenta os géneros conto, fabula, lenda,
adivinha e piada para abordagem; nem em relacdo a questdo da valorizacdo da producdo, pois
ndo hé indicacdo clara de como fazer os estudantes conhecerem as praticas de producao poética
para valorizarem. Em relacdo aos géneros conto, fabula e lenda, delimita-se a origem indigena
e africana, sem haver indicacdo acerca do motivo para tal escolha e nem de quais aspectos
singularizam tais produgdes. Assim, a valorizacdo ndo é fundamentada no conhecimento e na
valorizacdo da heterogeneidade humana.

Tais analises remetem, portanto, a duas possibilidades de trabalho nesta dimensdo do
ensino da oralidade: a valorizacdo de géneros, que seria algo mais abstrato, dado que 0s géneros
sdo instrumentos de interacdo cultural, e valorizacéo de enunciados concretos, quando se propde
a ampliagdo de repertorios textuais. No documento de Recife, apenas nos anos 2 e 3 as duas
possibilidades estdo presentes. Apenas no ano 2 se faz referéncia a valorizagao dos géneros de
maneira explicita. Ndo h4, portanto, uma progressao clara quanto a esta dimensao do ensino.

Outro aspecto que pode ser discutido € a auséncia de referéncia a textos orais de outras
esferas sociais, pois predominam géneros da esfera social literaria e de entretenimento. Por
exemplo, ndo ha nenhuma referéncia a que géneros orais contribuiram para a socializa¢éo de
praticas culinarias, por meio dos géneros orais, para atividades de jogos e brincadeiras, por meio

de instrucdes de jogos orais. Também néo ha referéncia a préaticas orais do contexto atual muito
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importantes, como, por exemplo, as noticias orais de radio, noticias televisivas, assim como
entrevistas, dentre outros.

Desse modo, a dimensdo da valorizagdo dos textos orais ficou restrita a esfera literaria,
tanto os poéticos que sdo contemplados pelos objetivos de aprendizagem, quanto os demais
géneros (adivinha, piada, conto popular, fabula e lenda de origem indigena e africana) indicados
apenas na coluna de contetdos e saberes de ensino para o 4° e 5° ano.

Como j& foi apontado, apesar da relevancia dos géneros citados no documento e dos
conhecimentos listados, ndo se pode conceber que a valorizacéo desses e de outros géneros seja
favorecida apenas pelas reflexfes gerais sobre a forma composicional e elementos estilisticos.
Parece ser necessario conduzir os estudantes em situages em que conhegam as praticas sociais
em que os géneros literarios sdo produzidos e difundidos, conhecam artistas e espagos sociais
em que os textos orais circulam, reflitam sobre os papeis que tém na sociedade e nos impactos
para nossa propria formacdo. A apreciacdo estética desses textos pode ser vivenciada em
situacOes de fruicdo e interacdo por meio desses textos. Esses aspectos ndo sdo citados no
documento.

Enfim, ressaltamos, como ja foi dito, que o documento ndo cita géneros de outras esferas
sociais importantes no campo da tradicdo oral, que contribuem para a aprendizagem da
dimensdo, como a esfera midiatica e do cotidiano, por exemplo, e que ndo existem sugestdes
de situacdes didaticas ou principios pedagdgicos para lidar com o ensino no documento
analisado.

Leal, Branddo e Lima (2012), na pesquisa desenvolvida com livros didaticos, que ja
citamos’, ao comparar duas colecdes de livros didaticos, constataram também pouca abordagem
dos textos de tradigcédo oral. As autoras afirmam que nas duas cole¢des a recitacdo de textos da
tradicdo oral aparecia em menor quantidade, sendo o maior indice de aparecimento 2,17%
(quatro atividades) e o menor indice 0,13% (uma atividade).

As autoras ressaltam que o trabalho com os textos tradicionalmente orais € de grande
relevancia, pois as criancas “podem se beneficiar e se sentir mais valorizadas, se perceberem
que aqueles que fazem parte de sua comunidade também podem transmitir conhecimentos
importantes por meio da fala, assumindo o papel de produtores de cultura” (LEAL,;
BRANDAO; LIMA, 2012, p. 16).

7 Pesquisa apresentada de maneira detalhada no capitulo “Concep¢des de lingua e ensino da oralidade”.
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No que diz respeito as aulas das professoras observadas, 0s textos orais estiveram
presentes nas aulas das duas professoras, tendo frequéncia maior nas aulas da docente 1, como
apresenta o quadro a seguir:

Quadro 12: Frequéncia da dimenséo Valorizacdo do Texto Oral nas aulas das professoras

VALORIZACAO DOS TEXTOS ORAIS PROFESSORA 1 PROFESSORA 2
1° bloco de observacéo 04 aulas 01 aula
2° bloco de observacéo 05 aulas 01 aula
Total 09 aulas 02 aulas

Fonte: Autora (2021)

A professora 1 trabalhou textos de tradicdo oral em 09 aulas e a professora 2, em duas
aulas. Os géneros abordados pela professora 1 foram: conto popular, parabola, fabula, cantiga
de roda (parddia criada por uma aluna), receita culinéria e instrucbes de jogos orais; ja a
professora 2 abordou os géneros: conto de assombracgéo e alguns géneros do folclore brasileiro
(lendas, trava-lingua, adivinhas, receitas com ervas medicinais e contos de assombracao).

Relacionando com as orientacdes da politica de ensino da rede, observamos que 0s
géneros abordados pelas docentes extrapolam os géneros indicados pelo documento curricular
da rede, especialmente no que diz respeito ao 4° ano, pois a proposta curricular ndo apresenta
objetivos de aprendizagem relativos a essa dimensdo e limitou os contetdos indicados a géneros
poéticos literarios. Nesse sentido, as docentes ampliaram os géneros, trazendo géneros de
esferas importantes na vida social do aluno, como os géneros do cotidiano e da esfera midiética,
tal como foi descrito no tépico 6.2.

Um exemplo de situacdo em gue a professora 1 contribuiu para a valorizacdo dos textos
orais envolveu o género cantiga de roda, que foi abordado em duas aulas (aulas 2 e 4) de formas
distintas. Na aula 2, a professora tinha como proposta que os estudantes produzissem um texto
para apresentacdo oral no dia da culmindncia do projeto de meio ambiente que estavam
realizando. Nesse dia, ela levou a proposta de produzirem um texto baseado em um texto de

tradigdo oral, deu algumas sugestdes, como apresenta o extrato a seguir:

P- Eu tinha pensado em pegar um poema ou uma coisa assim e Ana leria 1& na quinta-feira, mas ai depois
eu... Pensando... Eu disse: perai, por que ndo... Por que ndo a gente junto fazer esse poema, ou um
cordel ou alguma coisa do tipo, sobre a praga, ndo é? Lembra que a gente fez... (ela e os alunos comegam
a cantar -incompreensivel)
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P-Entdo a mesma coisa eu queria, fazer em relagdo a praca. Pra gente pegar e fazer uma parddia, certo?
Ou com a poesia ou com um cordel.
Al- Uma rima.

P- A gente... Pegar um texto e fazer ou entdo produzir de acordo com a nossa criatividade. Entdo, por
exemplo a praga, todos disseram naguela pesquisa que queria uma praga pra brincar, ndo foi?

[...]

P- Entdo, vamos pensar no poema, como € que a gente pode fazer?!
E se fosse... Por exemplo, se tivesse assim: uma cantiga de roda e a gente fizesse uma parddia com essa
cantiga de roda? A gente leria a cantiga e depois todos cantavam em forma de roda.

P- Entdo, se a gente pegasse uma cantiga de roda muito comum (fala algumas cantigas -
incompreensivel) tem o atirei o pau no gato...

P- Néo atire o pau no gato, que tal?

Alunos falam ao mesmo tempo.

P- Primeiro, a gente tem que ir organizando... ndo jogue na praga-¢a, o seu lixo-xo...(risos)

P- Bora 14, deixa eu anotar...bom, como nio vai dar tempo a gente... a gente terminar, né? Eu gostaria
que se tivesse alguém que fosse fazendo, alguma pessoa que tenha o dom, né?! Que queira pensar, fazer
algum verso em casa, pra gente amanha finalizar... entdo seria... nd0, eu vou colocando aqui e vcs véo
falando (comeca a escrever no quadro).

(Professora 1, aula 2, bloco de observacéo 1)

Enquanto ela conversava com a turma, uma estudante, de maneira individual, resgatou
a cantiga de roda “atirei o pau no gato” e produziu uma parédia com o tema em questao,

trouxemos o extrato a seguir para ilustrar:

Al- Tiaaa, eu inventei umal!

P- Qual foi?

Al- Néo jogue lixo na praca-ca porque isso-so ndo se faz-az-az a pracinha-nha é nossa amiga-ga nao
devemos maltratar ela jamais, jamais!

Todos: Palmas

(Professora 1, aula 2, bloco de observagéao 1)

O extrato mostra que a crianca criou oralmente a parodia e a professora, em seguida,
realizou a escrita do texto, fazendo pequenos ajustes com eles coletivamente, para que todos

pudessem ler e memorizar, como mostra o trecho abaixo:

P- Muito bem. Entdo vamos la. Vamos escrever aqui!

(\Vérios alunos repetem as palavras da parédia produzida pela aluna)
Al- Repete (sussurrando toda a parddia).

Alunos leem em voz alta, primeira estrofe: Ndo jogue lixo na praca-¢a
(Conversas incompreensiveis entre 0s alunos)

Professora segue escrevendo no quadro e lendo em voz alta: ndo devemos...
Varios alunos - maltratar ela jamais, jamais!

P- Maltrata-la jamais, jamais!

P- Como é que fica, vamos ler?

Alunos e professora em voz alta:

N&o jogue lixo na praca-¢a

Porque isso-so
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Né&o se faz-faz-faz

A pracinha-nha é nossa amiga-ga

N&o devemos maltrata-la jamais, jamais!

P- Podemos fazer um cartaz amanha...
(Professora 1, aula 2 do bloco de observacéo 1)

A professora solicitou que os estudantes lessem, cantassem e memorizassem, para, na
aula 4, realizarem a apresentacdo da cantiga em uma grande roda durante a culminancia do
projeto na praca.

Essa sequéncia de atividades poderia ter sido conduzida sem a escrita, pois a crianca
produziu a parddia oralmente e as criancas poderiam facilmente ter memorizado o texto.
Poderiam também ter gravado o texto oral criado pela menina e usado a gravacdo para a
memorizagdo. Destacamos, no entanto, que a professora buscou o apoio da escrita para o
registro do texto, tal como temos feito na tradi¢éo escolar. Ainda assim, houve valorizacéo de
um texto de tradicdo oral e producao oral de outro texto que estabeleceu com ele relacbes de
intertextualidade.

Outros géneros de tradicdo oral estiveram presentes nas aulas, como o género fabula
(aula 6 e aula 8). No entanto, o foco da atividade era a reflexdo sobre aspectos gramaticais, ou
seja, era uma atividade voltada para o eixo da andlise linguistica, sem énfase em discuss@es que
remetessem a valorizacdo desse género quanto as praticas sociais orais que envolveram seu
surgimento.

Do mesmo modo, o género parlenda foi trabalhado em uma aula observada (aula 7), por
meio de uma atividade de preparacdo e apresentacdo de uma leitura em voz alta para outro
publico (outra turma da escola). Durante essa aula, os alunos ensaiaram a apresentacao e
refletiram sobre aspectos linguisticos e ndo linguisticos necessarios para a efetivacdo da
apresentacdo de um livro de parlenda para uma outra turma. Os estudantes puderam refletir
sobre varios aspectos orais que analisaremos mais a frente, no entanto, novamente, ndo foi visto
nas observacgoes reflexdes sobre o género, sua origem e fungdo na sociedade.

Na aula 5, a professora explorou o género receita culinaria junina e os diferentes
aspectos culturais ligados a receita de comidas juninas. No entanto, a producédo da receita foi
escrita e ndo houve nenhuma reflexdo de como ela era feita no passado, mesmo solicitando que
0s alunos pesquisassem uma receita com seu familiar por meio de uma entrevista oral. Os

aspectos culturais e da linguagem oral ndo foram enfatizados nessa aula.
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Ainda, a professora abordou rapidamente, na aula 9, o género instrucao oral para jogos.
Nessa aula, a professora entregou as instrucdes de um jogo de analise linguistica para cada
grupo de estudantes e solicitou que uma aluna, apds a leitura silenciosa das regras, explicasse
oralmente como jogar aquele jogo. Novamente, ndao houve reflexdo sobre a tradicdo de
producdo desse género de maneira oral ao longo do tempo e dos aspectos linguisticos
necessarios para gque as regras sejam compreendidas pelos jogadores.

As atividades desenvolvidas pela professora sdo excelentes maneiras de promover o
contato dos estudantes com textos orais, valorizando textos literarios do patriménio artistico
cultural brasileiro, entretanto, assim como € prescrito no documento curricular do Recife,
evidenciam a auséncia de conteudos de ensino que possam explorar as caracteristicas culturais
e de producéo oral desses géneros. Ndo foram encontradas reflexdes sobre sua funcdo social e
sobre a maneira como esses géneros surgiram e sao perpetuados ao longo das geracdes.

A professora 2 abordou géneros da tradicdo oral em apenas duas aulas observadas (aula
5 e aula 12). Na aula 12, a professora realizou a leitura deleite em voz alta de um conto de
assombracdo, no entanto, ndo foram observadas reflexdes sobre aspectos da oralidade, tanto no
que diz respeito a sua funcdo social, a origem cultural e etc., como também reflexdes sobre os
aspectos linguisticos e ndo linguisticos ligados a sua producdo oral.

Ja na aula 05 os estudantes apresentaram um seminario, cujo tema foi folclore brasileiro.
Nesse momento, diferentes géneros foram apreciados: lendas, trava-lingua, adivinhas, receitas
com ervas medicinais e contos de assombracdo. Foi um momento de grande contato com
diferentes géneros de tradicdo oral produzidos oralmente, que colaborou para a ampliacédo do
repertorio e, consequentemente, valorizacdo cultural pelos estudantes. Contudo, ressaltamos
que nessa aula ndo foram abordados os aspectos sociais e culturais, nem linguisticos e
extralinguisticos presentes nos géneros em questdo, mas sim 0s aspectos relacionados a
producdo do seminario que, aparentemente, tinha sido planejado e preparado em aulas
anteriores. Logo, a professora chamou atencdo para as questfes vinculadas ao género produzido
naquele momento e ndo para 0S géneros expostos. Para ilustrar tais consideracdes,

apresentaremos um trecho da aula a seguir:

A- Bom dia! eu vou falar sobre adivinhagdes. O que é, o que €, que é feito... (inaudivel)
P- Como é a pergunta?

A- O que é, o que &, foi feita para andar, mas ndo anda?

P- Ah, eu sei! Com trés letras, né?

A-E!

P- E com trés letras? Rua!
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A- Acertou!

Todos falam ao mesmo tempo.

(Aplausos).

P- Qual o proximo grupo a apresentar agora? VVamos apresentar!

[..]

P- Certo? Posso contar com o siléncio de vocés? E... Mério, olha a postura! Sim! Desencosta da parede!
N&o pode encostar na parede! Se encostar na parede mais uma vez vai perder um ponto. [...]
(PROFESSORA 2, AULA 05)

O trecho acima demonstra que durante a apresentacdo, a professora fez comentérios
sobre 0s aspectos cinésicos importantes para a apresentacdo do seminario, como a postura, a
ocupacdo de lugares, etc. Ja sobre o género adivinha, ndo vimos nenhuma reflex@o sobre seu
contexto social, nem sobre 0s aspectos orais, elementos importantes e necessarios para reflexao
sobre os géneros da tradig&o oral.

Em vista do que foi discutido, podemos concluir que as professoras, apesar de utilizarem
textos de tradicdo oral, ndo conduziam reflexdes acerca da valorizacdo do repertorio cultural
transmitido de uma geragéo a outra e das pessoas que propagam esses textos. Tal insuficiéncia,
como foi ressaltado anteriormente, também foi identificada no documento curricular do Recife.

Podemos levantar a hipdtese de que a pouca atencao dos pesquisadores e até mesmo dos
elaboradores dos recursos didaticos e documentos oficiais, como é o caso do PCN, a essa
dimensdo do ensino da oralidade pode ser decorréncia do fato de alguns desses textos se
apresentarem atualmente escritos apesar de muitos deles terem surgido oralmente.

Sobre isso, Aradjo (2016) ressalta que os textos originalmente orais sdo criados e
reproduzidos “através da memoria e da voz humana, muito ligados a brincadeiras corporais, por
iss0 € muito importante que essa dimensao ndo seja perdida, ao defendermos sua utilizacdo para
o aprendizado da leitura e da escrita” (p. 14). Portanto, ¢ indiscutivel sua relevancia no trabalho
com os demais eixos de ensino da lingua, como é o caso do ensino da linguagem oral.

E urgente a entrada dos géneros textuais orais no ensino da oralidade, mas também é
urgente a ampliacdo dos modos de abordar os géneros escritos que originalmente eram orais,
assim como 0s géneros que circulam tanto na modalidade escrita quanto oral, como as receitas
culinarias, refletindo-se sobre as praticas culturais nas quais circulam (SOUZA, 2015; LEAL
etal, 2012).
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6.3.2. Variacao linguistica na Politica de Ensino da Rede Municipal Recife e na pratica

das duas professoras

Os estudos sobre a variacdo linguistica ganharam destaque no debate sobre educacdo a
partir das reflexdes levantadas por Bakhtin (1992) acerca da concepcao interacionista de lingua.
Essa concepc¢do fundamenta-se no pressuposto de que os processos de interacdo verbal se dao
das mais variadas formas, sendo definidos a partir dos interlocutores, da situacdo de
comunicacdo e do contexto histdrico-social em que ocorre o discurso — producdo do texto
(BAGNO, 2007).

Sendo assim, Bagno (2007), assevera que as diferencas identificadas nas pronuncias,
nas formas de nomear as coisas do mundo e nos modos de dizer, ndo sdo casuais, pelo contrario,
sdo previsiveis, tendo em vista que sdo definidas através de parametros estabelecidos pela
prépria lingua. Além disso, Bagno (ibidem) destaca que essas mudancas sdo originadas a partir
de movimentos, necessidades e limitacGes vividas pela sociedade, ocasionando desdobramentos
regulares e previsiveis dentro da capacidade que a prdpria lingua apresenta.

O autor destaca que essa previsibilidade € validada pelos estudos desenvolvidos por

Saussure. Logo,

O que o linguista (e também o falante) “v€” diante de si ¢ a fala, ou seja, o
idioma em uso, envolvendo todo tipo de falante, nas mais diversas situagdes,
como modos de dizer bastante distintos, em textos os mais variados. As o0 que
ele toma como seu objeto de estudo €é, apenas e tdo somente, 0 sistema de
relagfes que subjaz a todos a cada um dos atos de fala que observa. (BAGNO,
2007, p. 11)

Portanto, a variacdo linguistica é vista como um fenémeno intrinseco ao processo de
interacdo, demandando a compreensdo dos eventos de fala, considerando que toda expressdo
verbal possui uma organizacdo gramatical e segue regras coerentes com a légica da producéo
textual, o que, segundo Bagno (op.cit), confere legitimidade aos dialetos, seja qual for ele.

Assim, o ensino do eixo “Oralidade” na escola deve ter como um dos objetivos o
desenvolvimento de situacbes que possibilitem aos alunos refletirem sobre as variagOes
linguisticas existentes na sociedade, compreendendo que existem diversos usos da lingua,
formais e informais, tanto na modalidade oral quanto na escrita, rompendo de vez com a viséo
homogénea da oralidade, na qual a fala € vista como desorganizada e coloquial.

Os PCNs (1998, p. 26) reiteram a importancia da reflexdo sobre o fendbmeno da variagdo

linguistica, afirmando que:
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O problema do preconceito linguistico disseminado na sociedade em relacdo
as falas dialetais deve ser enfrentado, na escola, como parte do objetivo
educacional mais amplo de educacao para o respeito a diferenca.

Diversos autores vém discutindo sobre a variacdo linguistica no pais, como, por
exemplo, Marcos Bagno (1998; 1999; 2007 etc.) e Bortoni-Ricardo (2004), que vém
desenvolvendo diversas pesquisas relacionadas ao preconceito linguistico que ocorre diante do
entendimento de que apenas uma variante linguistica deve ser aceita.

Concordamos com Bagno (1998) que é urgente reconhecer que as diferentes variagGes
da nossa lingua séo legitimas e comp&em a identidade individual e coletiva dos sujeitos das
diversas comunidades que fazem parte de nossa sociedade. No contexto educacional, a escola
precisa assumir a responsabilidade pela formacdo de pessoas que reconhecam, respeitem e
utilizem as variadas formas que a lingua pode tomar, seja no texto falado ou escrito, e que sejam
capazes de utilizar diferentes variedades em fungéo dos prop6sitos comunicativos.

Os PCNs (1998) corroboram esse pressuposto apresentando como capacidades gerais
de uso da Lingua Portuguesa, que os alunos possam ser capazes de

 utilizar diferentes registros, inclusive os mais formais da variedade
linguistica valorizada socialmente, sabendo adequé-los as circunstancias da
situagcdo comunicativa de que participam;

» conhecer e respeitar as diferentes variedades linguisticas do portugués
falado. (p.33)

Assim sendo, defendemos que a escola precisa desenvolver com os alunos atividades
nas quais eles reflitam sobre a fala e suas variacOes a partir de situagdes de reflexao e de mimese
sobre seu uso nos diferentes espagos sociais.

Segundo Travaglia (1996), a variacdo linguistica possui duas dimensdes: a dialetal e a
de registro. Em relacdo a dimenséo dialetal, os fatores determinantes sédo de ordem territorial,
social e historica, além deles, fatores como idade, sexo, entre outros também acarretam em
variedades linguisticas.

Em relacdo ao fator territorial, o autor diz que a variagdo dialetal acontece de acordo
com as regides, portanto, dependera das influéncias que determinada regido sofreu, sejam elas
politicas, econdmicas ou culturais. J& o fator social é determinado pela classe social do falante,
ou seja, alguns grupos sociais terdo mais semelhancas em seus dialetos do que outros. A idade
é outro elemento que provoca variag@es linguisticas, que irdo variar de acordo com as diferentes

faixas etérias, bem como o sexo, que também gera mudancas.
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Ja em relacdo a variagdo de registro, Travaglia (1996) afirma que pode acontecer tanto
nos textos escritos quanto nos textos orais, e apresenta variacdo quanto aos niveis de
formalidade e informalidade, que dependerd da demanda sociocomunicativa do sujeito
(TRAVAGLIA, 1996), contrariando concepcbes que apontam o oral como informal e o escrito
como formal, conforme vimos discutindo no decorrer do nosso trabalho.

O autor também discute as variacdes decorrentes do fator historico, que implicam em
variagOes entre interlocutores em um mesmo lugar mudam em decorréncia das mudancas
historico-temporais.

Todos esses tipos de variacdo precisam ser objeto de reflexdo, de modo que o0s
estudantes compreendam a valorizar e respeitar 0 modo de falar das pessoas e grupos de
pessoas, compreendendo que tais variagfes ultrapassam a questdo linguistica e esbarram em
questBes de ordem social, pois, como é discutido por Bagno (2007, p. 13), a “distribuigdo
geografica peculiar, grupos, camadas ou classes sociais que a conformam, as atividades que
geram demandas diversas de expressdo ¢ comunicagdo” determinam o uso da lingua e a forma
que ela vai tomar, sendo assim, a lingua ndo estara a servi¢co de um Unico usuario e nem servira
a toda comunidade linguistica de uma mesma maneira.

Logo, é preciso que o professor, antes de tudo, se desfaca das amarras sociais, reconheca
a heterogeneidade da lingua e invista num ensino problematizador, no qual o aluno tenha
consciéncia de que existe essa diversidade e que ele ndo precisa anular uma variante em
detrimento de outra, apenas precisa compreender que existirdo diversos espacos que exigirdo

diferentes usos da lingua. Assim como Magalhées (2007, p. 35) entendemos que:

(...) cabe a escola tomar algumas decisdes que tornem suas atividades menos
burocraticas e menos dominadoras, mais coerentes e mais produtivas, numa
postura condizente com uma concepcéo de lingua mais social.

O ensino voltado para o uso social da lingua ndo descarta a importancia e a necessidade
de favorecer a reflexdo do educando acerca das regularidades da lingua. De acordo com o Bagno
(2007), isso ajudara o aluno a compreender o funcionamento e 0 modo de ser proprio da lingua
e favorecera o combate dos julgamentos equivocados e discriminatdrios que acompanham a

diversidade linguistica. Assim, 0s estudantes estardo atentos a:

Fendbmenos que, também pertencendo de fato e de direito a lingua e a
linguagem, extrapolam a regra e a forma abstrata, inscrevendo-se no &mbito
da politica, da cultura e da historia. Tal como o “sempre alerta” dos escoteiros,
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essas palavras de ordem apontam para dimensdes da lingua que o educando
precisa ndo so perceber, mas refletir a respeito, até para desenvolver-se melhor
(BAGNO, 2007, p. 16)

Para conduzir o ensino da variacdo linguistica, portanto, o professor precisa refletir

sobre:

) 0 emprego indiscriminado das expressfes norma-padrédo e norma
culta como se fossem sindnimas, quando de fato ndo sao;
) 0 uso acritico do adjetivo culto (“portugués culto”, “lingua culta”,

“falante culto”, etc.) silenciando-se a forte conota¢do ideoldgica e o
preconceito social que ele carrega;

o a ideia de que existe uma “variedade padrdo”, uma lingua padrdo” ou
um “dialeto padrao”, quando o que de fato existe ¢ uma norma-padrdo — no
sentido mais juridico do termo norma -, que ndo é lingua, nem dialeto, nem
variedade, ja que ndo é falada (nem mesmo escrita) por ninguém, e ndo existe
lingua, dialeto nem variedade sem falantes reais;

) decorrente do equivoco anterior, a divisao da realidade sociolinguistica
brasileira em dois polos (“norma culta/ “lingua padrao” vs. “norma popular”/
“lingua ndo padrdo”, entre outros temos empregados), como se a norma-
padrdo fizesse parte do espectro continuo de variedades linguisticas reais,
empiricamente coletaveis, quando de fato ela ndo faz parte da lingua, no
sentido que a Sociolinguistica da ao termo lingua (um feixe de variedades): a
norma-padrdo é um construto sociocultural, portador-perpetuador de uma
ideologia linguistica, muito mais até do que um guia normativo para se falar e
escrever ‘“corretamente’;

o ainda por conta do mesmo equivoco, a atribuigéo de diversos usos ndo
normativos apenas a “lingua popular” quando esses mesmos usos também
comparecem fartamente na fala e na escrita dos “falantes cultos”, inclusive na
escrita monitorada.

o A atribuicdo de “variagdo” somente aos grupos sociais nao urbanos,
pobres e ndo escolarizados, como se a lingua falada nas grandes cidades pelos
cidaddos de classe média e alta ndo apresentasse diferencas com relagdo ao
padrdo estabelecido pela tradi¢cdo normativa;

o A perpetuacdo do mito do monolinguismo do Brasil (a surrada tese da
“unidade na diversidade” numa ocultagdo perniciosa do nosso
multilinguismo-multidialetismo e dos complexos problemas socioculturais
gue o envolvem;

o A resisténcia (consequéncia daquele mito) ao reconhecimento das
caracteristicas proprias do portugués brasileiro como decorrentes do contato
da lingua portuguesa com outras linguas (americanas, africanas, europeias e
asiaticas), e do uso do portugués por parte dos falantes dessas outras linguas;
etc. (BAGNO, 2007, p. 19-20)

Portanto, conforme apontam Leal et. al (2012), o ensino da variacdo linguistica deve
acontecer em sintonia com o ensino das relagfes entre fala e escrita, pois os alunos precisam

compreender que a fala e a escrita fazem parte de uma mesma lingua e que, portanto, séo apenas
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formas diferentes de se comunicar, apresentando formalidades e informalidades, semelhancas
e diferencas, bem como a relacdo de complementaridade existente ente as duas. Tudo isto vai
depender do contexto de comunicacdo e das exigéncias desse. Nesse caminho, consideramos
essencial refletir sobre as relacdes que a fala e a escrita estabelecem e como as aproximacoes e
distanciamentos se ddo no cotidiano comunicativo, faremos isso no topico seguinte.

Em relacdo a dimensdo Variacdo Linguistica, o documento curricular da Rede
Municipal do Recife aponta no texto de abertura do componente lingua portuguesa, a
importancia dessa dimensdo de maneira geral para o ensino da lingua portuguesa, como

podemos ver no trecho abaixo:

Com base nessa concepgdo, o ensino da Lingua Portuguesa na Rede Municipal
do Recife visa ao desenvolvimento da competéncia discursiva, envolvendo
ndo somente o0 uso da norma padrdo, mas também de outras variedades da
lingua que o(a) estudante tem o direito de conhecer, apropriando-se delas e
refletindo sobre elas para, em sua vida social, lancar mao da variedade que
seja mais vidvel a situacdo em que se encontra. Almeja-se, portanto, o
desenvolvimento do raciocinio cientifico sobre as manifestacbes da
linguagem numa perspectiva pragmatica (RECIFE, 2015, p. 263)

Dessa forma, o texto corrobora a concepcdo de lingua defendida aqui, na qual é
indiscutivel a necessidade do ensino da diversidade linguistica como objeto de ensino da lingua
portuguesa, ndo sé nas producgdes de textos escritos, mas também nas producdes orais.

Tal concepcdo prevé o ensino do eixo “Oralidade” voltado para as reflexdes sobre as
variantes linguisticas existentes nos processos comunicativos cotidianos, compreendendo a
diversidade de uso linguistico. Além disso, tal premissa compreende que tanto a fala quanto a
escrita perpassam a formalidade e a informalidade, tal qual indica o continuum tipologico
definido por Marcuschi (2001).

Apesar da defesa do reconhecimento da variacdo linguistica que aparece na abertura da
parte do documento que trata do ensino de Lingua Portuguesa, ndo ha objetivos de
aprendizagem claros para essa dimensdo nos quadros com as habilidades do eixo de ensino
“Oralidade”. ldentificamos dois objetivos que indicam uma reflexdo sobre adequagéo
vocabular, o que ndo implica um trabalho com a variagdo linguistica por si sd, todavia, abre
margem para que o professor insira atividades e discussdes com o0s estudantes sobre as
diferentes variantes linguisticas e seus usos de acordo com a demanda da interag&o verbal. Além
deles, encontramos um direito de aprendizagem gque de maneira muito ampla fala sobre combate

aos preconceitos. O quadro abaixo mostra esses objetivos:
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Quadro 13: Obijetivos de aprendizagem para o ensino da Variacéo linguistica na Politica
Municipal de Ensino do Recife

1° ANO 2° ANO 3°ANO 4°ANO | 5° ANO
Dar recados e avisos, | Produzir textos orais da | Ter acesso aos bens
considerando: 0 | esfera de circulacdo de | culturais do seu pais,
receptor, a finalidade | requlacdo coletiva de | participando de
do texto, a | comportamentos, situacdes de combate aos
intencionalidade e a | adequando a linguagem | preconceitos e atitudes
adequacdo vocabular | a0 contexto e aos | discriminatorias
interlocutores

Fonte: Politica de Ensino da Rede Municipal do Recife (RECIFE, 2015, p. 264 - 279)

Como podemos observar, os objetivos exibidos nesse quadro referem-se a uma
abordagem geral sobre adequacéo/escolha da linguagem, néo explicitando a reflex@o sobre as
variantes linguisticas. Tais habilidades foram indicadas para os anos 1, 2 e 3, porém de maneiras
distintas. Para os anos 4 e 5 ndo houve indicacdo de objetivos de aprendizagem.

Em relacdo aos anos 1 e 2 prevaleceu a reflexdo sobre adequacao vocabular no momento
da producédo dos textos. Para 0 ano 1 foi indicado um objetivo voltado para a producdo de
textos orais de menor formalidade: recados e avisos, 0 que incita uma reflexdo sobre o

vocabulario adequado de acordo com a finalidade do texto:

Dar recados e avisos, considerando: o receptor, a finalidade do texto, a
intencionalidade e a adequacéo vocabular (RECIFE, 2015, p. 264).

O documento apresentou conteudos e saberes que devem ser abordados para alcancar

tal objetivo, vejamos:

Recados, avisos: adequacdo do texto ao contexto e aos interlocutores,
objetividade, concisdo, clareza (RECIFE, 2015, p. 264)

J& para 0 ano 2, ndo houve especificagdo dos géneros, mas foi citada a esfera de
circulacdo, suscitando uma possivel progressdo e aumento da formalidade e também da reflexdo

sobre a linguagem utilizada nessa producédo de acordo com os interlocutores:

Produzir textos orais da esfera de circulacdo de regulagdo coletiva de
comportamentos, adequando a linguagem ao contexto e aos interlocutores
(RECIFE, 2015, p. 267).
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Apesar de ndo indicar géneros discursivos no objetivo, o documento apresentou trés
contetdos que corroboram essa progressao entre os géneros, pois sugere, além dos géneros
recados e avisos, o relato de experiéncia pessoal e o debate regrado:

Relato de experiéncia pessoal: negociacdo de sentidos, adequacéo vocabular
e coeréncia;

Debate regrado: sustentacdo, refutacdo, tomada de posicdo, negociacdo de
sentido, adequacdo vocabular e coeréncia;

Recados, avisos: adequacdo do texto ao contexto e aos interlocutores,
objetividade, concisdo, clareza (RECIFE, 2015, p. 267).

Os géneros acrescentados do ano 1 para 0 ano 2 exigem maior grau de formalidade e de
regulagdo, demandando um trabalho mais aprofudando com as dimensdes pertencentes a ele e,
consequentemente, com a escolha da linguagem utilizada. Embora o documento nédo traga,
explicitamente, a necessidade de refletir sobre os fendmenos linguisticos presentes nessa
dimensao, possibilitam que o professor realize um trabalho voltado a este ensino ao propor as
reflexdes apontadas.

Destacamos que, apesar de ndo mencionar objetivos voltados pra as reflexdes sobre a
adequacao vocabular de acordo com o contexto de produgdo para o ano 3, como relatamos
acima, a proposta curricular apresentou os mesmos conteidos e saberes relatados para 0 ano 2,
indicando o trabalho com os géneros relato de experiéncia pessoal e debate regrado, sem
nehuma progressao entre 0s elementos sugeridos no ano anterior.

A discussdo sobre adequacdo vocabular € extremamente necessaria ao debate sobre
preconceito linguistico, isso porque, de acordo com Bagno (1999, p. 154), diferentes criticos
apontam a elimina¢do do erro como um “vale tudo” no uso da lingua. No entanto, o autor
defende que isso ndo ocorrera por diversos fatores, dentre eles a adequacdo. Portanto, a
construcdo de um enunciado valido para a situagdo comunicativa vai ser feita de acordo com a
adequagdo ao contexto, ao lugar de producdo, aos interlocutores e etc. Deste modo, “usar a
lingua, tanto na modalidade oral como na escrita, € encontrar o ponto de equilibrio entre dois
eixos: 0 da adequacéo e o da aceitabilidade” (BAGNO, 1999, p. 154). Bagno (op.cit., p. 154)

aponta ainda que:

Quando falamos (ou escrevemos), tendemos a nos adequar a situagdo de uso
da lingua em que nos encontramos: se é uma situa¢do formal, tentaremos usar
a linguagem formal; se é uma situacdo descontraida, uma linguagem
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descontraida, e assim por diante. Essa nossa tentativa de adequacéo se baseia
naquilo que consideramos ser o grau de aceitabilidade do que estamos
dizendo por parte de nosso interlocutor ou interlocutores.

Concordamos com o autor quanto a ideia de que tudo vai depender de como se diz, a
guem, quando, onde e com que o0 objetivo comunicativo. Nesse sentido, a presenca da
adequacao no documento do municipio é importante, entretanto, o objetivo, por si so, ndo é
suficiente para sugerir o desenvolvimento de um trabalho voltado para a construcao de situacdes
de producdo e compreensdo de textos orais considerando tais premissas, aléem disso, nao
explicita a necessidade de combater o preconceito linguistico. A indicacdo de maneira genérica
pode acarretar na retomada da busca por uma “linguagem adequada”, recaindo na antiga
necessidade de uso da lingua de acordo com uma suposta “norma culta”. Nesse Viés, a
adequacdo pode ter um significado contrario ao que a sociolinguistica defende. Podendo, assim,
fortalecer os preconceitos e as diferengas sociais.

Nesse debate, destacamos que o documento curricular inclui, no quadro destinado ao
terceiro ano, uma habilidade que aponta o combate ao preconceito e a atitudes discriminatdrias,

conforme explicitado abaixo:

! Ter acesso aos bens culturais do seu pais, participando de situagdes de combate |
I aos preconceitos e atitudes discriminatorias (RECIFE, 2015, p. 272) |

Como podemos observar, o trecho ndo trata a variacdo linguistica com clareza, ndo
menciona se essas situacdes dizem respeito aos preconceitos linguisticos por muitos praticados,
ou se dizem respeito as reflexdes sociais presentes na sociedade de maneira mais geral. Em
outros trechos, o documento mencionou o trabalho com a fala como potencial para reflexdes
sobre temas sociais, logo tornando possivel que esse direito seja voltado as praticas sociais
cotidianas, que incluem aspectos ligados a fala e ao preconceito linguistico.

O ensino da oralidade pode ser potencialmente favoravel as reflex6es sobre temas
sociais relevantes e que devem ser discutidos em sala de aula. No entanto, para o trabalho
voltado para o desenvolvimento de competéncias linguisticas, € necessario que haja objetivos
claros, o que ndo foi possivel identificar nesse objetivo de aprendizagem. E necessério que o

documento aponte habilidades relacionadas ao trabalho com a diversidade linguistica e a
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formacdo de usuarios capazes de reconhecer as situagdes comunicativas e adaptarem seus
textos, sejam falados ou escritos, ao contexto de interag&o.
Assim, Alvim (2015, p. 38) corrobora que o desenvolvimento das capacidades de

expressao oral depende das escolhas pedagdgicas realizadas pela escola, logo:

Depende consideravelmente de a escola constituir-se num ambiente que
respeite e acolha a vez e a voz, a diferenca e a diversidade. Mas, sobretudo,
depende de a escola ensinar-lhe os usos da lingua adequados a diferentes
situagBes comunicativas. De nada adianta aceitar o aluno como ele é mas ndo
Ihe oferecer instrumentos para enfrentar situacGes em que nao sera aceito se
reproduzir as formas de expressdo proprias de sua comunidade. E preciso,
portanto, ensinar-lhe a utilizar adequadamente a linguagem em instancias
publicas, a fazer uso da lingua oral de forma cada vez mais competente.

Bagno (2007) também destaca que é necessario que a escola desenvolva reflexdes
relacionadas as variacOes dialetais. 1sso significa que a escola precisa propor situacées em que
os estudantes reflitam sobre a heterogeneidade da lingua, sobre os elementos que permeiam as
variacOes dialetais, bem como dos inimeros estilos possiveis no ato comunicativo, ressaltando
as variacgdes linguisticas possiveis ao falar/comunicar a mesma coisa. Assim, desenvolver o
ensino da lingua de maneira que os estudantes reflitam sobre a situacdo de comunicacéo e, a
partir dai, realizem as escolhas necessarias para adequar o enunciado aos interlocutores e ao
contexto de producdo, advertindo ainda que essas escolhas podem ser monitoradas em maior
ou menor intensidade, é papel da escola.

Sendo assim, é de grande importancia que as praticas escolares realizem reflexdes com
vistas a combater “Um conjunto de consequéncias sociais, culturais, ideologicas” (BAGNO,
2007, p.59), constantemente ocasionadas pela variacdo linguistica.

Em relacdo ao quarto e o quinto anos, o documento citou géneros como: relato de
experiéncia pessoal, debate regrado e recados ou avisos. Tais textos possibilitam um trabalho
com a diversidade vocabular e a reflex&o sobre seu uso no momento de producao textual. No
entanto, 0 que é exposto sobre variacdo linguistica é incipiente para o direcionamento do
trabalho das professoras, tendo em vista que ndo ha indicagdo dos objetivos de aprendizagem
e, quando tal tema aparece, € na perspectiva apenas da adequacdo vocabular, que € apenas um
aspecto da variacao linguistica.

Desse modo, podemos considerar que a auséncia de discussao sobre a diversidade de
modos de falar e suas relaces com regido, classe social, dentre outros, enfraquece a proposicdo

de um ensino de lingua focado nos usos sociais.
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Logo, foi constatada a auséncia de orientacGes para 0 ensino da variacdo linguistica na
proposta curricular para os quartos e quintos anos. Igualmente, ndo observamos nas aulas das
duas docentes situacdes de reflexdo quanto a variacdo linguistica de maneira explicita.

Como vimos alertando nesse trabalho, a auséncia de reflexdes sobre variagéo linguistica
nos documentos curriculares € um motivo indicado por diversos autores (BORTONI-
RICARDO, 2004; MAGALHAES, 2007; LEAL, BRANDAO e LIMA, 2012; SOUZA, 2015,
ETC.) para que as professoras ndo desenvolvam de maneira sistematica e intencional atividades
relacionadas ao eixo da oralidade, principalmente no que diz respeito ao ensino da variacéo

linguistica e do seu espago nos processos sociocomunicativos.

6.3.3. Relacdes entre fala e escrita na Politica de Ensino da Rede Municipal Recife e na

pratica das duas professoras

Dentro dos estudos sobre o ensino da oralidade, as relagdes entre a fala e a escrita séo
amplamente discutidas. Marcuschi € um precursor dessa abordagem, como foi exposto
anteriormente. O autor debate a importancia de considerar o continuum fala-escrita, que é
requisito fundamental para a compreensao das aproximacdes e distanciamentos entre 0s géneros
orais e escritos.

Segundo Marcuschi (2001), existem géneros orais que se aproximam dos géneros
escritos e vice e versa, bem como, existem géneros orais e escritos que se distanciam um do
outro. Dessa forma, o continuum definido por Marcuschi nos permite eliminar a ideia de
dicotomia ou polarizacao entre 0s géneros orais e escritos, tendo em vista a afirmacéo do autor
de que eles ndo se posicionam de forma retilinea, extinguindo definitivamente a ideia de
posicBes extremas ou contrarias.

Em concordancia, Rojo (2010) apresenta o conceito de “fala letrada”, referindo-se a
“questdo da interferéncia ou projecdo de aspectos da oralidade na escrita de sujeitos em
desenvolvimento e, inversamente, da presenca de elementos da propria modalidade escrita do
discurso na fala de sujeitos letrados” (ROJO, 2010, p.53).

Isto posto, entendemos também que apesar das particularidades presentes nas duas
modalidades, é possivel encontrar a presenca de uma modalidade compondo a outra, isto é,

enxertos escritos podem estar presentes nos textos orais, bem como o contrario também pode
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acontecer e, a influéncia extremamente complexa de uma sobre a outra no proprio
desenvolvimento e aprendizagem da fala e da escrita.

Sendo assim, Marcuschi (2010) afirma que as duas modalidades habitam o continuo
socio-historico de praticas de duas maneiras: gradativa ou de mesclagem. Logo, o professor
precisa compreender que a lingua é heterogénea, variavel, instavel e estdo sempre em processo
de desconstrucao e reconstrucdo, assim como o ser humano, ou seja, a lingua precisa ser vista
como uma atividade social, construida coletivamente, entre todos os seus falantes, considerando
a relacdo entre o oral e 0 escrito que se materializa de diferentes formas.

Diferentes pesquisas vém refletindo sobre essas relacdes e a diversidade de situacdes
presentes nessas relacdes, dentre elas pontuamos as pesquisas de Leal, et al. (2012), Leal e Seal
(2012) e Souza (2015), que identificaram algumas relacdes presentes nas praticas discursivas e
que nos subsidiou na proposi¢do de quatro microdimensdes para esse ensino, a saber: (1)
Oralizacdo do texto escrito ou de memoria; (2) Semelhancas e diferencas entre textos orais e
escritos; (3) A oralidade como apoio a producdo escrita e (4) A escrita como apoio a producéo
oral. Iremos abordar cada uma delas adiante.

Vejamos uma sintese das subdimensdes encontradas na Politica de Ensino de Recife no

quadro a seguir:

Quadro 14: Obijetivos de aprendizagem para a dimenséo Relagdes entre Fala e escrita na Politica

Municipal de Ensino do Recife

OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM PARA DIMENSAO RELAGCOES ENTRE FALA E ESCRITA

1° ANO

2° ANO

3° ANO

4° ANO

5° ANO

Oralizacdo do texto escrito ou do texto
memorizado

X

X

X

Semelhancas e diferencas entre textos orais
e escritos

A oralidade como apoio a producéo escrita

A escrita como apoio a producéo oral

Fonte: Politica de Ensino da Rede Municipal do Recife (RECIFE, 2015, p. 264 - 279)

O quadro 14 apresenta as subdimensoes relativas as relacdes entre fala e escrita no

ensino da oralidade e indica quais delas foram contempladas no documento curricular do

Recife. A Unica microdimensédo que foi contemplada no documento foi a Oralizagdo do texto
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escrito ou do texto memorizado. As demais ndo foram contempladas. Discutiremos
detalhadamente cada uma delas nos tdpicos seguintes.

Jé& nas aulas das professoras, além da oralizagdo dos textos escritos foi possivel observar
0 uso da escrita como apoio a producao oral; as demais subdimensfes nao foram observadas
durante as observac6es. O quadro a seguir mostra a abordagem dessa dimensao nos dois blocos

de observacao das professoras (12 e 13 aulas respectivamente):

Quadro 15: Frequéncia da dimenséo Relacdes entre Fala e escrita nas aulas das professoras

DIMENSAO RELACOES ENTRE FALA E ESCRITA NAS AULAS DAS PROFESSORAS

_ BLOCO 1 BLOCO 2
MICRODIMENSAO PROFESSORA A PROFESSORA 2 PROFESSORA 1 PROFESSORA 2
1
Oralizacdo do texto escrito 05 03 07 07
Semelhancas e diferengas entre 00 00 00 00
textos orais e escritos
A oralidade como apoio a 00 00 00 00
producéo escrita
A escrita como apoio a 02 02 00 01
producéo oral

Fonte: Autora (2022)

A seguir detalharemos todas as subdimensdes da dimenséo relagdes entre e fala e escrita,
analisando como foram tratadas, ou ndo, no documento curricular e nas aulas das professoras.

Iniciaremos com a oralizacdo do texto escrito ou do memorizado.

6.3.3.1. Oralizacéo do texto escrito ou do texto memorizado

A oralizagdo de textos originalmente escritos é uma dimensédo que articula os eixos de
oralidade e de leitura, “uma vez que envolve tanto o desenvolvimento da fluéncia da leitura,
quanto de algumas habilidades tipicas da comunicagdo oral” (LEAL, BRANDAO e LIMA,
2012, p. 17).

Alguns autores (MARCUSCHI, 2005; MACIEL, 2006) ndo reconhecem essas
atividades como favoraveis ao ensino da oralidade, pois acreditam que oralizar um texto ndo o
torna um texto originalmente falado e que, portanto, ndo carrega consigo caracteristicas proprias
da fala. Marcuschi (2005, p. 68) deixa clara sua posi¢cdo em relagdo a isso ao afirmar que “nao

se pode confundir oralizagdo com oralidade” e cita o autor Gerd Antos (1982, p. 184 apud
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MARCUSCHI, 2005, p, 68): “a lingua falada nao equivale a lingua oralmente realizada”, para
corroborar sua ideia.

No entanto, assim como Dolz e Schneuwly (2004), acreditamos que esse tipo de
atividade contempla aspectos diretamente ligados ao oral, ou seja, sua “materialidade fonica”.
Esses autores ressaltam que além dos meios linguisticos, existem o0s aspectos prosodicos que
sdo essenciais ao funcionamento da fala e que também estdo envolvidos na leitura em voz alta,
como: a entonagédo, a acentuagao e o ritmo. Esses aspectos sonoros sdo fundamentais a toda
produgdo oral e “seu dominio consciente ganha particular importancia quando a voz estd
colocada a servigo de textos escritos” (DOLZ E SCHNEUWLY, 2004, p. 130).

Dolz e Schneuwly (ibidem, p. 134) alertam ainda que além dos meios linguisticos e
prosodicos, a comunicagdo oral necessita também dos meios ndo-linguisticos®, que servirdo
para “confirmar ou invalidar a codificagdo linguistica e/ ou prosddica. Nesse caso, fica evidente
a utilizacéo de todos esses elementos no momento de oralizacdo de textos escritos e 0 quanto
esse tipo de atividade pode favorecer o desenvolvimento de habilidades para o controle desses
aspectos no momento da expresséo oral.

Para o desenvolvimento do trabalho com esta dimensdo, Dolz e Schneuwly (2004, p.
145) citam algumas atividades que sdo cruciais, vejamos:

Trés formas sdo particularmente importantes: a recitagdo de poemas, a
performance teatral em suas mdltiplas formas e a leitura para os outros. No
sentido estrito do termo, a realizacdo dessas trés atividades, que resultam, para
0 ouvinte, na escuta de um texto oral, ndo constitui uma producédo de texto
num certo género, como por exemplo, a exposicdo a partir de notas
apresentadas por uma pessoa numa dada situacdo ou um debate coletivo entre
quatro pessoas. A diferenca reside, essencialmente, no fato que, na exposicao
ou no debate, h& unicidade de tempo e lugar do processo de fabricacdo do
texto ouvido pela audiéncia, sendo que os locutores o realizam em todas as
suas dimensdes de uma s6 vez. Na recitacdo, no teatro e na leitura para 0s
outros, ao contrario, a produgdo se faz em dois tempos. O produtor pode ser o
mesmo, se ele 1€ seu proprio texto — producédo do texto escrito, por um lado, e
oralizagdo, por outro (...). O evento comunicativo, no sentido estrito, s6
acontece no momento em que se relinem texto e voz e em que o texto é ouvido.

Leal, Brand&do e Lima (2012) partilham do pensamento dos autores citados e incentivam
as professoras a desenvolver um trabalho que leve os alunos a praticar atividades de
socializacdo de textos escritos por meio da oralidade. Essa dimensdo envolve a¢cdes como a

leitura em voz alta; a recitagdo de poesias e textos da tradicdo oral; a representacgdo teatral, em

8 Sobre meios ndo-linguisticos, no inicio do capitulo mostramos alguns exemplos dados pelos autores.
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que um determinado texto foi decorado e posteriormente oralizado; a noticia televisiva, em que
o0 jornalista 1€ um texto; a entrevista onde o entrevistador |é as perguntas; leitura jogralizada,
dentre outras situacdes. Segundo Dolz e Schneuwly (2004), no momento em que essas formas
sdo desenvolvidas, regras mais ou menos precisas sdo consideradas, tornando a voz e o texto
intrinsecamente ligados em busca do desenvolvimento do evento de linguagem que sera
reconhecido pelo publico como género. Sendo assim, o trabalho do locutor serd de adequar o
uso da voz ao género em quest&o.

Dolz, Schneuwly, Pietro e Zahnd (2004) reafirmam o alto potencial das atividades que
envolvem a oralizacdo de textos escritos para o ensino-aprendizagem dos géneros orais e sua
contribuicdo para a aquisicao por parte dos alunos de habilidade de uso dos diversos elementos
ndo linguisticos na busca da melhor compreenséo do texto produzido. Sobre isso, 0s autores,
referindo-se a exposic¢do oral, discorrem que

A oralizacdo da exposi¢cdo comporta também diversas caracteristicas que
fazem parte integrante do modelo didatico e deve ser objeto de um trabalho
em sala de aula. Globalmente, a oralizagdo deve, em primeiro lugar, favorecer
uma boa compreensdo do texto: falar alto e dis-tin-ta-men-te, nem muito
rapido, nem muito lentamente, gerenciar as pausas para permitir a assimilacédo
do texto etc. Mas a oralizacdo participa também da retérica textual: captar a
atencdo da audiéncia, variando a voz; gerenciar o suspense; seduzir etc. (Dolz,
Schneuwly, Pietro e Zahnd, 2004, p. 191-192).

Na mesma direcdo, Avila, Nascimento e Gois (2012) destacam que atividades de
oralizacdo possibilitam o desenvolvimento de competéncias e habilidades necessarias a
diversos géneros, haja vista que “ndo se 1€ para os outros um poema, uma piada, um sermao
biblico, um cordel, da mesma forma” (p. 50). Sendo assim, conforme aponta Schneuwly, Dolz
e Haller (2004, p. 46) “estreita € a imbricagdo entre o texto prévio e a voz colocada a seu servigo
para produzir um evento de linguagem”.

Em concordéancia com os autores acima, Leal e Seal (2012) identificaram dentre as
diferentes situacdes de relacdo entre fala e escrita, 0 “uso dos recursos da oralidade para
leitura em voz alta”, caracterizando essas situacdes como atividades nas quais 0 texto
originalmente estd na modalidade escrita, no entanto, se materializa por meio da oralidade.
Nesse caso, 0s recursos prosodicos (tom da voz, entonacdo, velocidade e ritmo da voz, etc.) séo
0s responsaveis pelos efeitos causados no texto. No caso da entrevista, que é o género indicado
pelas autoras, a forma como as perguntas sédo lidas, direciona a forma como o entrevistado ira
se posicionar, pois ele ira sentir o que esta sendo esperado dele naguele momento. Outra

atividade que é considerada oralizacdo do texto escrito é a oralizacdo de textos memorizados
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(poemas, dramatizacdo, dentre outros). As autoras afirmam que atividades como estas sdo
fundamentais para que o aluno desenvolva habilidades referentes aos diversos recursos da
oralidade.

Assim sendo, concluimos que se o trabalho de oralizagéo do texto escrito tiver objetivos
voltados para o ensino da oralidade, podera contribuir para o desenvolvimento de variadas
habilidades necessarias para o uso dos géneros orais nas diferentes esferas de comunicacao
publica. Destarte, compreendemos que todos os aspectos linguisticos e ndo linguisticos
levantados aqui sdo passiveis de ensino tanto a partir de atividades de oralizacdo de textos
escritos quanto de atividades de producao e compreensao de textos orais.

A microdimenséo “Oralizacdo do texto escrito ou do texto memorizado”, que tem como
objetivo o desenvolvimento de habilidades linguisticas e extralinguisticas a partir da oralizacéo
de textos escritos, foi abordada, como ja foi exposto, em todos 0s anos de ensino na politica
curricular. O quadro a seguir apresenta o0s objetivos de aprendizagem indicados para cada ano,

vejamos:

Quadro 16: Obijetivos de aprendizagem para a Oralizacdo do texto escrito ou do texto
memorizado na Politica Municipal de Ensino do Recife

OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM PARA ORALIZAGCAO DO TEXTO ESCRITO OU DO TEXTO

MEMORIZADO

1° ANO 2° ANO 3°ANO 4° ANO 5° ANO
Ouvir poemas e Ouvir poemas e
declamé-los, declamé-los,
apreciando o ritmo e apreciando o
as sonoridades ritmoe a
tipicas do género musicalidade

poético

Recitar e ouvir
parlendas, destinadas
a ajudar na
memorizacao de
ndmeros, dias da
semana, cores e
outros assuntos

Recitar em voz alta
textos poéticos
breves, previamente
selecionados,
desenvolvendo a
sensibilidade e a
expressividade

Recitar em voz alta
textos poéticos
breves, previamente
selecionados,
desenvolvendo a
sensibilidade e a
expressividade

Recitar textos
poéticos breves,
previamente
selecionados,
desenvolvendo a
sensibilidade e a
expressividade.

Fonte: Politica de Ensino da Rede Municipal do Recife (RECIFE, 2015, p. 264 — 279)

Conforme discusséo anterior, essa dimensdo do ensino da oralidade esta na interface

entre leitura e oralidade. Agrega tanto os objetivos e situacdes de leitura em voz alta, quanto os
que séo relativos as praticas de memorizacdo de um texto escrito e oralizacdo dele. Podemos

verificar no quadro acima que o documento curricular indicou objetivos relativos a recitacdo e
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a escuta de textos poéticos, com foco em aspectos muito restritos dessas situacGes: apreciar
ritmo e sonoridade ou musicalidade, nos anos 1 e 2; desenvolver sensibilidade e expressividade

O ritmo, elemento citado nas habilidades dos anos 1 e 2, € um elemento prosodico da
lingua que é de grande relevancia dentro da producéo oral. De acordo com Dolz e Schneuwly
(2004), o dominio consciente dos elementos prosodicos permite que a voz seja utilizada de
maneira adequada. O extrato a seguir transcreve o trecho relativo aos contetdos em que ha

referéncia a elementos prosodicos:

Poema, letra de cangdo popular, cantiga de roda, acalanto, parlenda, trava-
lingua e adivinha: recursos poéticos (verso/ estrofe, rima e ritmo, letra e
masica, ritmo) (RECIFE, 2015, p. 264).

Apesar de ndo haver, entre 0s objetivos indicados para 0s anos iniciais, referéncia a
oralizacdo de textos em outras préticas sociais, na explicitacdo dos contetidos a prética teatral é

citada, com a proposi¢do de maneira vaga de uma abordagem das relacGes entre fala e escrita:

Textos do teatro infantil: linguagem do teatro Relagdo entre oralidade e escrita
(RECIFE, 2015, p. 264)

Para o segundo ano é sugerido um contetdo de ensino divergente dos objetivos
apresentados. Apesar de mobilizar os géneros poéticos na indicacdo dos objetivos, é para 0s
géneros teatro e, mais detalhadamente, para o género propaganda que o documento expde mais
claramente os contetdos extralinguisticos que estdo presentes na oralizacdo e que sdo
fundamentais na producé&o oral:

Propaganda: recursos verbais (elocugdo, pausa, entonacdo, humor) e ndo
verbais (postura, gestos, simbolos, imagens, som, cores) nos textos de
propagandas (RECIFE, 2015, p. 266).

Os conteudos apontados nesse trecho propdem reflexdes sobre a materialidade fonica
da lingua. Tais aspectos sdo essenciais no trabalho com a oralidade como objeto de ensino da
lingua (DOLZ e SCHNEUWLY, 2004).

H4, ainda, para o primeiro ano, um objetivo em que a recitacéo € feita para aprendizagem
de conhecimentos de outros componentes curriculares (nimeros, dias da semana, cores...) no
ano 1:

Recitar e ouvir parlendas, destinadas a ajudar na memorizagdo de nimeros,
dias da semana, cores e outros assuntos
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Em relacdo aos anos 3, 4 e 5, a proposta curricular listou objetivos de ensino
relacionados ao trabalho com a sensibilidade e expressividade. Para 0s anos 3 e 4 as proposi¢oes

foram semelhantes, sem nenhuma alteracdo ou progressao de ensino entre 0s anos.

Recitar em voz alta textos poéticos breves, previamente selecionados,
desenvolvendo a sensibilidade e a expressividade (RECIFE, 2015, p. 267 —
278)

No entanto, ndo foram abordados os recursos linguisticos e prosodicos presentes no
trabalho com recitacdo de textos poéticos de maneira explicita.

Conforme pode ser visto, ndo ha indicacao clara de aspectos relacionados ao ensino da
lingua, todavia, tal atividade é indicada aqui, pois de certa forma, a préatica favorece o ganho de
certas habilidades, mesmo que as reflexfes ndo sejam explicitamente planejadas para isso pelas
professoras.

Ainda de maneira controversa, apesar de indicar um objetivo relacionado a essa
dimensao para 0s anos 4 e 5, o0 documento nao indicou contetidos e saberes de ensino relativos
a esta dimenséo.

Destacamos também que a proposta curricular elencou apenas 0s géneros poéticos em
seu quadro de objetivos de aprendizagem, que conforme apontam Leal e Seal (2012) sdo
essenciais para desenvolver diversas habilidades referentes ao eixo oral, no entanto, ndo sdo 0s
unicos. Além disso, ha varios recursos linguisticos e prosédicos, tal como indicamos no capitulo
6.2.1., que estdo presentes nessas atividades e que séo potencializados por outros géneros, como
a entrevista e noticia televisiva, por exemplo. Apesar disso, houve indicacdo dos géneros teatro
e propaganda na coluna direcionada aos conteudos e saberes de ensino, conforme apontamos.

Desse modo, destacamos que a proposta curricular indicou poucos géneros potenciais
ao trabalho destinado a oralizacdo do texto escrito e apresentou poucos conteudos que
explicitassem aspectos importantes das atividades de oralizagdo de textos escritos.
Possibilidades de oralizacdo de perguntas de entrevistas, exposi¢do oral, noticias, piadas e
advinhas, ndo foram contemplados para favorecer a aprendizagem de habilidades mais
especificas, voltadas a “materialidade fonica” da linguagem oral, essenciais para a realizagdo
de uma comunicagdo efetiva, que favoreca a compreensao de que “o evento comunicativo, no
sentido estrito, s6 acontece no momento em que se reinem texto e voz e em que o texto é
ouvido.” (DOLZ e SCHNEUWLY, 2004, p. 145).
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Em suma, ndo foram encontradas, no documento curricular, orientacdes que explicitem

suficientemente ao professor que,

Treinar a fala envolve a altura da voz, a velocidade, o gerenciamento de
pausas nas apresentacGes. (...) a oralizacdo envolve a gestualidade, a
cinestésica: um gesto ilustra um propdsito, como uma postura cria a
conveniéncia. Ou seja: envolve a tomada de consciéncia da importancia da
voz, do olhar, da atitude corporal em funcéo de determinado género ou evento
comunicativo (DOLZ, e SCHNEUWLY, 2004, p.225).

Apesar das poucas referéncias ao ensino da oralizacdo do texto escrito, tanto a
professora 1 quanto a professora 2 vivenciaram em suas aulas cotidianamente atividades de

oralizacdo de texto escrito, como mostra o quadro 17:

Quadro 17: Oralizacao do texto escrito ou do texto memorizado nas aulas das professoras

ATIVIDADES DEORALIZACAO DO TEXTO ESCRITO NAS AULAS DAS PROFESSORAS

ATIVIDADES PROFESSORA 1 | PROFESSORA 2
Leitura em voz alta 11 aulas 12 aulas
Oralizacéo de texto memorizado 12 aula
Canto acompanhando a musica escrita 03 aulas

Oralizagéo de respostas de atividade de outro

. 01 aula
componente curricular

Oralizacéo de respostas d[a pesquisa por meio de 02 aulas 01
entrevista

Fonte: Autora (2022)

Conforme aponta o quadro acima, as professoras, sobretudo a docente 1,
desenvolveram, com frequéncia, atividades diversificadas de oralizagdo do texto escrito ou do
texto memorizado. A leitura em voz alta foi realizada de diversas maneiras e foi a atividade
mais presente nas aulas (11 aulas da professora 1 e 12 da aulas professora 2). As duas docentes
também propuseram atividade de oralizacdo de respostas de entrevistas realizadas, contudo,
observamos tambem a presenca de atividades de oralizacéo de textos memorizados, oralizagdo

de respostas, canto acompanhado da musica escrita nas aulas da professora 1.
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Analisando o quadro, é possivel verificar que, no caso da professora 1, as atividades de

oralizacdo do texto escrito contemplaram leitura em voz alta e oralizacdo de textos

memorizados. O quadro 18 detalha tais atividades:

Quadro 18: Frequéncia das atividades de Oralizacdo do texto escrito ou do texto memorizado

nas aulas da professora 1

ORALIZAGAO DE TEXTO ESCRITO OU DE TEXTO MEMORIZADO NAS AULAS DA PROFESSORA 1

ATIVIDADES PROFESSORA 1
Oralizacao de texto memorizado 12 aulas
Leitura em voz alta pela professora 08 aulas
Leitura em voz alta pela por aluno (a) 03 aulas
Leitura em voz alta pela coletiva 04 aulas
Leitura em voz alta por aluna do concurso 04 aulas
Leitura em voz alta com dramatizacéo 02 aulas
Canto acompanhando a masica escrita 03 aulas
Oralizacao de respostas de atividade de outro componente curricular 01 aula
Oralizacao de respostas de pesquisa por meio de entrevista 02 aulas

Fonte: Autora (2022)

A partir do quadro, é possivel observar que a professora 1 realizou nove tipos de
atividades diferentes. No entanto, a atividade mais frequente foi de oralizacdo de texto
memorizado com o género oracdo (12 aulas). Essa atividade era realizada diariamente, como ja
indicamos anteriormente. Coletivamente, os estudantes diziam de memdria, junto com a

professora, duas oracdes. Apresentamos abaixo um desses momentos:

Oracao:

Pai Nosso que estais nos Céus, santificado seja 0 vosso Nome, venha a n6s o0 vosso Reino, seja feita a
vossa vontade, assim na terra como no Céu. O pédo nosso de cada dia nos dai hoje, perdoai-nos as nossas
ofensas, assim como nds perdoamos a quem nos tem ofendido, e ndo nos deixeis cair em tentacdo, mas
livrai-nos do Mal.

Santo Anjo do Senhor, meu zeloso guardador, se a ti me confiou a piedade divina, sempre me rege, me
guarda, me governa me ilumina. Amém!

(PROFESSORA 1, AULA5)

Essa atividade era permanente nas aulas, ocorria de maneira breve e sem
intencionalidade de abordar o ensino da oralidade. Além disso, € importante fazer a ressalva de

que a atividade pode ser considerada proselitismo religioso®, uma vez que a educacéo é laica, e

% Por n3o fazer parte dos objetivos da pesquisa, ndo discutiremos essa tematica aqui.
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se oferta aos estudantes uma préatica diaria pertencente a uma determinada religido. Assim,
alguns estudantes que seguem outras religides ndo contempladas ou que ainda néo definiram
sua religido, sdo direcionados para uma prética religiosa especifica.

A leitura em voz alta também foi desenvolvida em todas as aulas, seja realizada pela
professora ou pelos estudantes. Houve maior frequéncia de leitura pela professora e pela
estudante que estava participando de um concurso, que é um tipo de atividade importante por
fornecer aos estudantes um modelo leitor, além de favorecer muitas outras aprendizagens. No
entanto, vivenciar situacdes em que os estudantes também sejam convidados a ler em voz alta
é um requisito para o desenvolvimento da fluéncia de leitura e desenvolvimento de habilidades
de utilizacdo de recursos da oralidade para os efeitos de sentido pretendidos. No caso da
professora 1, foram identificadas trés aulas em que diferentes estudantes realizaram leitura em
voz alta, além da leitura para dramatizacao. A leitura coletiva também é uma modalidade que
pode auxiliar neste desenvolvimento.

De modo geral, em varias situac@es, sobretudo nas que houve a preparagéo da estudante
que estava participando de um concurso, foi identificado um trabalho de reflexdo sobre a
materialidade fonica da lingua, isto é, foi possivel observar reflexGes pertinentes sobre os
elementos linguisticos e ndo linguisticos envolvidos na leitura, seja na leitura feita por ela ou
pelos estudantes.

Uma atividade que envolveu bastante reflexdo sobre esses elementos foi a atividade
desenvolvida na aula 7, na qual os estudantes se preparavam para a apresentacao de uma leitura
em voz alta em outra turma. A professora desenvolveu situacBes nas quais 0s estudantes
refletiram sobre os recursos que estavam utilizando e o que deveriam lancar mao para atingir
da melhor forma o objetivo comunicativo daquela atividade. Trouxemos um momento de leitura

da estudante para exemplificar:

P- Vamos ensaiar pra poder a gente apresentar pra o primeiro ano. Eu vou pegar aqui um livro...

[...]

P- [...] vocé vai dizer sem ler, olhando para a plateia: A criancada ficou surpresa, os professores
adoraram a explicacdo, o artista prosseguiu anunciando uma série de cantigas de roda quem ia cantar
com eles assim comegou.

P- Entdo, como é que vocé pode dizer?

P- A criancada ficou suuuurpresa, os professores gostaraaaam muito e a criangada comegou a cantar
com ele (professora enfatiza a entonagéo para dar o tom de surpresa na leitura)

Vocé vai fazer a surpresa!

[...]

P- Aqui 0, preste atencéo, a gente tem que ter uma altura de voz, como é que eu vou me apresentar hein?
Em uma apresentacdo, a gente tem que ter a postura né?! também ndo adianta ficar um mamulengo I3,
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ndo adianta! ndo adianta! Olha a postura. Porque no que vocé fica se balan¢ando, mexendo a méo, ndo
VAo prestar atengdo em vocés e no que vocés estdo dizendo. Entdo falem o nome de vocés numa altura
que dé pra um menino ouvir e ndo é olhando pro outro colega, tipo, Jamile. N&o! Olhamos para....
Varios alunos - a plateia!

P- o publico, a plateia entdo comegando, como é que Vocés vao cumprimentar?

Vérios alunos - Bom dia!

A 1- Eu me chamo Guilherme.

A 2- Eu me chamo Rafaele.

P- Nao! Me chamo eu me chamo eu me que vai cansar, né?

[...]

P- Vamos 14? Vamos 4. Um dois trés. Comeca!

A 1- A Escola enfeitou-se palco.

P- An, an, na! Que que tem ai depois de enfeitou?

A 1- Dois pontos.

P- Dois pontos. Entdo a gente faz o que?

A 1- Uma pausa

P- Aaaaahhhh! entdo comecando de novo!

A 1- A escola enfeitou-se: palco, chdo e decoragdo. De acordo com a festa. Na hora marcada de viol&o
no peito e muita animacao no rosto, o arte educador deu inicio ao espetaculo cantando a Parlenda: um
dois, feijdo com arroz...

P- Agora dé uma melhorada nisso ai. Primeiro vocé mostra o livro, entdo acho que ao invés, vocé diga
assim: nés somos do quarto ano e vamos ler pra voceés... vamos apresentar, né? pra vocés... Parlendas e
Cantigas de roda, do autor Edivaldo Arlego, tem um acento agudo ai, né? Arlego... e a editora... Certo?
Entdo, de novo.

[..]

P- Sua leitura ficou partida ai, espera ai! A escola enfeitou-se: palco, som e decoracdo de acordo com a
festa. Na hora marcada, de violdo no peito e muita animacao no rosto, o arte educador deu inicio ao
espetaculo cantando a parlenda feijdo com arroz, né? N&o prestou atengdo, né? Estava desconcentrado!
Lé ai pra mim novamente. Vai.

P- Presta atencdo a pontuacdo. Leia!

[..]

A 2- As criangas ndo deixavam que ele cantasse

P- Néo, porque parou ai?! As criangas ndo deixavam que ele cantasse sozinho. Leia novamente!
(ressaltando a entonagdo e a fluéncia da leitura)

Aluna 2: As criangas ndo deixavam que ele cantasse sozinho (professora vai acompanhando a leitura
junto com essa aluna).

Aluna 2: Fazia um coro, coro a vista. Sua voz é levada pelo equipamento de som sobressaia das demais.
E assim...

P- Nao! e assim ndo! assim continuou com outra parlenda. Antes de comegar a ler, leia pra mim de
novo!

[..]

P- E avoz 6, eleva a voz! De novo, uma voz mais alta.

(professora Ié junto com o aluno leitor enfatizando a entonacao e a prondncia das palavras).

(PROFESSORA 1, AULA7)

O trecho apresentado acima apresenta um dos momentos de leitura em voz alta bastante
significativo durante as observacdes. N&o sO nesse dia, mas em outras leituras realizadas pelos
alunos, a professora sempre evidenciava a necessidade de uso adequado dos meios linguisticos.

Também realcava recursos ndo-linguisticos, como: elementos prosdédicos (tom da voz, a
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entonacdo, a velocidade da leitura, o ritmo da voz e da leitura, a énfase em algumas palavras,
as pausas, a respiracao...), elementos cinésicos (postura, gestos, troca de olhares com a plateia,
etc.), posicdo dos locutores (ex: ocupacdo de lugares, contato fisico, etc.), sempre refletindo
sobre a importancia desses elementos para alcancar os efeitos pretendidos durante aquele evento
comunicativo (MARCUSCHI, 1997; DOLZ E SCHNEUWLY, 2004; MELO E
CAVALCANTI, 2006).

Como dito anteriormente, houve variadas situag0es de leitura em voz alta pela aluna
participante do concurso de leitura promovido pela Rede, acompanhada da escuta atenta dos
colegas para identificacdo dos recursos presentes e ausentes, bem como das adequacdes
necessarias para que a leitura fosse executada da melhor forma para alcancar a compreenséo do
texto produzido. Vale ressaltar que, por se tratar de uma competicdo oficial, que demandava
uma alta performance, a anélise desses elementos era ainda mais evidenciada, pois se tratava
de um momento de avaliacdo coletiva da situacdo de leitura. Nesse momento, a professora
convidava a aluna a realizar a leitura do texto e todos os estudantes a realizar a analise da leitura
identificando quais recursos ainda estavam faltando para melhorar a leitura/apresentacdo da
colega no concurso. O extrato abaixo ilustra o relato:

Professora convida a aluna para fazer a leitura do livro: Venha Ana Elaine, ler o livro!

A- O guardido da bola. Autora e ilustradora Ldcia e (incompreensivel).

Inicia a histéria: vamos comprar uma bola? Falou Djalma, o mais velho da turma.

Bola de verdade? Perguntei.

Pediriam para pai, av0s e a quem pudesse (Incompreensivel)

Ajudariam na fazenda, vendendo ovos (aluna pronuncia “ovés” e professora corrige: “ov6s”, aluna
entdo corrige: “ovos”) (...)

Professora inicia a avaliagdo da leitura da estudante: quando tiver lendo presta atencdo pra
pronunciar as palavras com mais clareza, esta certo?

Deixa eu ver aqui... (a professora procurar as palavras que a aluna teve mais dificuldade para pronunciar)
P- Teve um aqui deixa lhe dizer, que era uma pergunta e vocé fez como exclamagio. E... A interrogago,
ela é uma pergunta esta certo? Entdo o texto fica assim: vamos comprar uma bola? Bola de verdade?
Perguntei. Claro, mas o que vamos fazer cada um da um pouco.

P- Ai assim ndo leia com, com ruido as palavras... vocé tem que pronunciar bem deixa bem clara assim:
cada um, dar um pouco (professora pronunciar as duas palavras pausadamente).

Fizemos contas de cabeca, em sete ndo era tanto assim.

S6 que dinheiro, ninguém tinha. Nem pouco nem nada ai ficou combinado todos iam se virar. Pediriam
a pais, avos, a quem pudesse.

P- Presta atengdo que € avos e vocé disse avos.

Outros ajudariam na fazenda, vendendo ovos tudo para ganhar uns trocados, e conseguimos juntar o
dinheiro para comprar a bola de verdade.

[...]

Varios alunos - treinar.

P- Isso vocé vai treinar, lembrando que vocé vai ter que entrar em contato com o publico, vocé tem que
olhar, vocé tem que ter uma visdo geral né isso?! (...)
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(PROFESSORA 1, AULA 2)

Outra situacdo que nos chamou atencdo foi a leitura em voz alta com dramatizacéo.
Nessa atividade, a professora convidou os estudantes a assumirem 0s papéis dos personagens
de uma fabula durante uma leitura em voz alta e fez diferentes reflexdes sobre os usos dos
elementos presentes nessa atividade linguistica. Trouxemos o exemplo também da aula 02, para

demonstrar:

P- Aproveitando isso, vamos fazer a interpretacdo com narrador e 0s personagens?!
P- O narrador fica por conta de Ana Elaine, os meninos fazem a fala do tucano e as meninas fazem a
fala da raposa. Entdo, prestem atencdo pra saber quando é a Raposa e quando € o tucano. Entdo meninos
tucano, meninas raposas...Bora Ana Elaine?! comegando pelo titulo...

Aluna Narradora: A Raposa e 0 tucano

A raposa...

P- Nao! presta atencédo, tem alguma virgula ai? VVocé esta comecando a colocar umas coisas que nao
existem, comece novamente!

Aluna Narradora: A Raposa e 0 tucano

A raposa entendeu que devia andar debicando o tucano. Uma noite o convidou para jantar na casa dela
(...).

[...]

P- Ndo gostei ndo, ndo gostei, ndo...ndo estdo atentos a frase, as pontua¢es. Vamos de novo!

Alunos representantes do tucano: comadre...

P- Vejam que que tem uma virgula ai, vocés estdo dizendo comadre... ndo, vao de novo!

Alunos representantes do tucano: comadre, vocé me obsequiou tanto dando-me aquele jantar
(professora acompanha também com a leitura em voz alta, demonstrando o ritmo que deve seguir
a leitura e as entonagdes necessarias) ...

P- Olha a entonacdo: vamos embora que 0 petisco estd booomm!

P- Ana Elaine, ta vendo como € a entonagdo?

[...]

Professora faz uma leitura em voz baixa e encontra outro ponto para correc¢do da leitura da A-
aqui, olha! era apenas, vocé falou “a pena”. Ai tem que prestar atencdo! Porque na ansiedade de ler vocé
acaba tirando ou colocando letras nas palavras.

(PROFESSORA 1, AULA 2)

Ainda, na aula 6, a professora 1 desenvolveu uma atividade bastante interessante de
leitura em voz alta. A professora ja havia trabalhado com fabula em uma aula anterior e nessa
aula levou duas versbes da fabula da formiga e solicitou que os estudantes em grupos
planejassem apresentacdes a partir de dois comandos: dois grupos fariam apenas a leitura em
voz alta, tanto da fabula da formiga boa, quanto da fabula da formiga ma; dois grupos fariam a
contacdo da historia dramatizada, a partir da leitura das duas versdes. Feito isso, a professora
deu um tempo para planejarem e ensaiarem suas apresentacfes, passando nos grupos para

orienta-los a todo momento. Vejamos o relato da aula a seguir:
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P- Hoje nds vamos fazer o seguinte, eu trouxe aqui...a gente trabalhou na semana passada a fabula A
cigarra e a formiga, lembram? Né&o foi? E ai, a gente fez a interpretacdo aqui, fez a leitura, fez os
comentarios. E ai, eu pedi depois que vocés dessem um final diferente pra historia. Estdo lembrados?
[..]

P- Vendo isso, nds vamos agora ver duas visdes com a formiga boa e a formiga ma. Ai o quer que a
gente vai fazer...sdo quatro grupos...

P- A formiga ma vai ter o grupo que vai ler, e 0 outro grupo vai estudar pra poder contar a historia. A
formiga boa do mesmo jeito, vai ter um grupo que vai ler a historia e 0 outro grupo que vai contar a
historia. E a partir dai a gente vai apresentar.

P- Fica cinco em cada grupo... Ai um grupo conta e o outro grupo ler. Certo? Um grupo vai contar a
histdria e o outro grupo vai ler. E vocés vao ensaiar! De repente vocés podem até tentar dramatizar...e
pequenininha, gente, ndo é... é esse texto aqui 6.

P- Ai, o grupo que for ler...um vai ser o qué?

Todos falam: O leitor!

P- O... como é que chama?

A4- Narrador!

P- Narrador! E os outros vao ser o qué?

Todos falam: Personagens.

P- Personagens. Pronto, ta resolvido!

[...]

P- Entdo vamos la! Eu vou pedir pra... perai, gente! A formiga boa...a formiga boa. Um ler e o outro...e
0 outro conta a histéria. Entdo vocés vao ler e eles vao...vao ler ai a historia, mas vao contar depois. Ta
certo? Pra os outros. Ai pode ser contada em forma de dramatizacéo, pode dividir o texto. Ai vocé vai
ser o narrador (Inaudivel) alias, é na hora de contar. Ai aqui vai ser a formiga ma.

[..]

P- Entdo vamos l&! Ta entendido? Um grupo ler, ¢ o mesmo texto. Ai um grupo ler...um grupo ler, e 0
outro vai contar a historia. Esse grupo vai ler! N&o! E esse vai contar a historia. E até bom tirar xerox,
gue vai tirar copia. Porque ai fica melhor pra vocés discutirem. Entdo o que é que vocés vao fazer?
Vocés vao ler, discutir, decidir quem vai ser quem.

[...]

P- Vocés vao ler, ndo é isso? Ndo vdo ler? Conte a histéria! Leia ai, va ensaiando! Vo ensaiando...pra
na hora de ler, porque ndo tem que ter a leitura prévia, né? pra poder ler bem?! Entdo leia! VVocé ler,
depois deixa ele ler, depois Saulo ler...

[...]

P- Pronto! Agora fiqguem em silencio pra que o grupo possa ler. Cologuem ai na ordem...narrador. Ela
é? A formiga, a cigarra e vocé é a moral. Pronto? VVocés agora vao ouvir a leitura da histéria como ela
. Com as palavras do autor, ta certo? Pronto! Comecem!

Todos Leem: A formiga ma.

(Inaudivel).

P- Ja houve...
AG6- Entretanto ...

P- Entretanto.
A6- Uma formiga ma que ndo soube compreender a cigarra, que com dureza a repeliu de sua porta. Foi
isso na Europa em pleno inverno. Quando a...

P- Quando a neve.
A6- Quando a neve recobriu (Inaudivel).

P- Recobria 0 mundo com o seu cruel...
A6- Canto de gelo.

P- Manto de gelo.
A6- A cigarra como de...

P- Costume.

[..]

P- Sem entranhas. Cadé o ponto final? Sem entranhas.
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A6- Além de invejosa como...

P- Olha o ponto final. Além disso invejosa.

A6- Como ndo soubesse cantar. Tinha odio...

P- Odio.

A6- E a cigarra...6dio da cigarra, por vé-la.

P- Por vé-la.

A6- Querida de todos os seres.

P- De todos 0s seres.

AT7- O que fazia vocé durante o bom tempo?

A 8- Eu...eu cantava!l

P- Certo!

AT7- Cantava? Pois entdo dance agora, vagabunda! E...

P- Nao!

A6- E chegou...

P- E fechou lhe... (corrigindo a prondncia)

AB- A porta no seu nariz. Resultado: a cigarra ali morreu (Inaudivel).

P- A cigarra ali morreu (Inaudivel).

A6- E quando voltou a musica do mundo...

P- E quando voltou a primavera...o mundo apresentava... (realgcando o ritmo e a entonacéo)

[...]

(Aplausos).

P- Agora vem a formiga boa! Primeiro conta e depois ler. Vocés! Deixem o papelzinho ai encima. Ja
sabem como €, porque o primeiro grupo ja fez. Vamos! E contar uma historia, ndo precisa ser com as
mesmas palavras que vocés leram. Certo? T4 na ordem? Narrador. Quem é o narrador? S&o os dois
narradores. Prontos? Comecem a contar!

[...]

A 10- A formiga boa. (Inaudivel) jovem cigarra que tinha o costume de chia ao pé do formigueiro, s6
parava quando cansadinha. E seu divertimento entdo era...e seu divertimento entdo era observar as
formigas na eterna (Inaudivel) de abastecer as (Inaudivel). Mas o bom tempo afinal passou e vieram as
nuvens. Os animais todos arrepiados passavam o dia cochilando nas (Inaudivel). A pobre cigarra se
(Inaudivel) nos galhinhos verdes e (Inaudivel) de alguém. Mas que (Inaudivel) se arrastar 14 se dirigiu
para o formigueiro. Bateu: Toc, Toc, Toc.

A 11- Apareceu uma formiga (Inaudivel).

P- Perai, que eu ndo t6 escutando sua voz ndo! Mais alto! Aparece...

[..]

P- E aliviava o trabalho (destacando a entonacédo das palavras)

(PROFESSORA 1, AULA 06)

Apos a leitura, a professora propds uma avaliagdo coletiva das apresentacdes. Durante
a avaliacdo, os estudantes foram apontando as dificuldades e a professora indicando os aspectos
que faltaram para que a leitura tivesse maior éxito. Trouxemos um extrato desse momento para
exemplificar as reflexdes sobre os aspectos que devem ser observados na oraliza¢do de um texto

da modalidade escrita:

P- E... em relacdo a leitura, o que vocés leram, pegaram aqui pra ler...a gente ver que ainda tem uma
leitura...

Al- Silabando!

P- N4o, ndo é nem silabando...6 com uma palavra assim: lendo palavra por palavra!

Uma. Jovem. Cigarra. Que. (professora ler palavra por palavra pausadamente)
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Ao invés de ler: houve uma jovem cigarra que tinha o costume de chiar no pé do formigueiro (professora
ler no ritmo adequado).

Entdo veja a diferenca! Entdo qual é a importancia de a gente fazer essa...essa apresentagdo e vocé se
colocar diante dos seus colegas? Justamente pra trabalhar isso! Porque futuramente vocés véo fazer
entrevista pra emprego, eles vdo observar como é que vocé se senta, como € que voceé fala. Como € que
vocé...a sua pronuncia, a forma de vocé falar. Tudo isso se leva em conta! Futuramente fazendo
faculdade, vocés vao apresentar trabalho na faculdade. E por ai vai! Certo? Entdo foi essa dificuldade
também, outros a gente quase ndo ouvia a voz! Levanta a voz! Vocé ta falando para o outro! O outro
ndo t4 aqui do seu lado, colado com vocé e nem vocé t4 falando no ouvido dele... Né?! Entdo tudo isso
é importante pra gente aprender a se comunicar melhor! Ai o grupo ali...a questdo, a observacdo em
relacdo a leitura?

Alunos: Melhorar a leitura!

P- Como é que melhora o que a gente faz diariamente?

Todos falam: Lendo!

P- Isso, leitura coletiva, leitura individual, leitura coletiva olhando a pontuacdo, né?! Onde tem que
parar, se para mais tempo ou menos tempo de acordo com o sinal que esta ali... Ai o grupo daqui, leu
Guilherme, leu de forma mais ampliada com entonacao, usando a pontuag&o adequada, n&o foi? E... esse
grupo aqui eu acho que foi mais desinibido do que os outros.

[.]
(PROFESSORA 1, AULA 6)

Logo em seguida, a professora realizou a leitura em voz alta dos textos, evidenciando
todos os elementos que faltaram na leitura dos alunos, exemplificando na pratica a mudanca
que ocorre quando eles estdo presentes, isto €, mostrando aos estudantes que alguns elementos
da escrita terdo que ser substituidos para favorecer a compreensao.

Percebemos a partir das analises dessas atividades que a leitura em voz alta, quando
possui objetivos claros, olhar atento da professora e uma escuta acompanhada de uma analise
cuidadosa dos elementos necessarios pelo grupo classe, permite que os estudantes identifiqguem
ndo sé os elementos e adequacdo de cada um deles, mas sua funcdo para atingir a compreensdo
do texto que esta sendo oralizado. Destacamos ainda que os elementos imbricados nessa
producdo ndo sdo passiveis de memorizacdo (ALVIM, 2015), portanto, atividades praticas de
leitura em voz alta e escuta/analise pelos pares permitem que os estudantes compreendam a
funcéo de cada elemento e desenvolvam a habilidade de utiliza-los naquele momento e lancem
méo deles em outras situagdes, como nas producdes orais.

Outra atividade que permitiu uma analise pratica dos elementos envolvidos na leitura
em voz alta foi a atividade proposta na aula 1, na qual a professora utilizou varias estratégias
de leitura: leitura silenciosa para familiarizacdo com o texto; leitura coletiva em voz alta com
alguns estudantes responsaveis pelos paragrafos; e leitura em voz alta simultaneamente, com a
docente também participando da leitura, sempre ressaltando os diferentes elementos prosddicos
envolvidos na leitura em voz alta. A seguir, apresentamos os trechos da leitura por alunos

responsaveis por paragrafos, seguida da leitura coletiva simultanea:



166

P- (...) entdo vamos fazer o seguinte agora...cada um ler um paréagrafo. VVocé quer ler todo é?

(inaudivel)

P- Pode ser um paragrafo? Pronto, porque, ai da oportunidade para os demais também.

P- Deixa eu pegar 0 meu aqui também. Venha, Jodo Vitor! Acompanhar a leitura.

Ab5 inicia a leitura: Sopa de pedra.

P- Hum!

A5- Um rapaz pobre e faminto andava pelo campo em busca de alimento. Teve uma ideia e resolveu colocar
em prética.

P- Olha o ponto.

A5- Como...

P- Perai! Oxente! Ta apressado por qué, “homi”? E o ponto? E resolveu coloca-la em pratica. (professora fala
ponto).

A5- Escolheu um lugar préximo a uma casa com uma grande (inaudivel) alguns animais...

P- E o ponto? Téa fugindo mais rapido que ele é? E alguns animais.

A5- Pediu aos donos da casa que emprestasse uma panela.

P- Pronto, muito bem! E... vamos fazer uma leitura aqui. E... leia, Jodo Vitor! Ah n4o tava acompanhando.
A7- Os donos da casa ficaram curiosos e perguntaram: o que vocé esta cozinhando, rapaz? Uma deliciosa sopa
de pedras. Respondeu ele. Mas como é possivel fazer uma sopa de pedras? Indagou o casal. Muito simples!
Ele explicou. Como veem tenho aqui no fogo uma panela com agua fervente e pedras cozinhando. Sei fazer
uma étima sopa! Mas se voceés tiverem algo para engrossa-la, como um pedaco de carne batata e feijao.

P- Olha a virgula! Como pedacos de carne, batatas e feijoes. Olha a reticencias ai. Ai agora €... Bruno.

A- Sopa de...

P- N&o. Os donos.

A- Os donos da casa deram carne, batatas e feijoes...

P- Olha o ponto! E feij6es.

A- O rapaz colocou tudo dentro da...

P- Da sopa

A- E o cheiro comecou a ficar bom! Ele entéo disse...

P- Olha o ponto, viu? O rapaz colocou tudo dentro da sopa e o cheiro comegou a ficar bom. Ele entdo disse.
Leia aqui, Renan.

A 8- Hum! Se eu tivesse um pouco de tempero a sopa ficaria bem mais apetitosa. E...

P- Novamente.

A 8- Os donos da casa lhe deram tempero. Ele foi cozinhando e mexendo até que...a sopa fique pronta.

P- Ficou pronta.

A 8- E foi consumida pelos trés. Assim que...

P- Terminaram.

A 8- Terminaram. O rapaz tirou as pedras da panela e as jogou os foras. Os donos da casa espantaram-
se...disseram...

P- Veja que aqui é explicativo 6, cadé? E... veja que espantados ta entre virgula, né. Entdo fica assim, os donos
da casa, espantados, disseram. E... Agora Weslley.

A 9- Masé...

P- E ndo. Tem acento? Mas e as pedras? (enfatiza o e sem acento)

A 9- Vocé ndo vai comer as pedras?

P- Gleiciane, 1€ ai a Gltima, minha filha. Por favor! A Gltima frase. Essa!

A- Aonde?

P- Comer. A Ultima.

A 2-: Comer as pedras. Ultima.

P- E!

A- Comer as pedras. Respondeu o rapaz. E ficou...

P- Ndo, fugiu.

Aluna 02: Ela errou, tia. Ela falou respondeu.
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P- Fugiu.

A- Correndo.

P- Correndo. Ta perdendo a timidez cada vez mais, né? Muito bem! T6 feliz com vocé. Agora! Pode ir
gue eu vou...agora vamos fazer a leitura coletiva. Bora 1! Todo mundo acompanhando o comeco.
(Todos leem juntos com a Professora em voz alta, a voz da professora se sobressai e conduz a leitura)
(PROFESSORA 1, AULA 1)

A partir dos exemplos trazidos aqui, podemos observar que a professora desenvolveu
diversas atividades praticas e sisteméticas de leitura em voz alta, sempre com propdésito de
refletir sobre os aspectos linguisticos e ndo linguisticos presentes nessa atividade discursiva.

Durante as atividades de oralizacdo de textos escritos, a professora 1 abordou diversos
géneros escritos que foram oralizados durante a atividade, trouxemos o quadro abaixo com 0s

géneros que foram trabalhados para melhor visualizacéo:

Quadro 19: Géneros escritos oralizados nas aulas da professora 1

GENEROS ESCRITOS ORALIZADOS NAS AULAS DA PROFESSORA 1
GENEROS BLOCO 1 BLOCO 2
Oragéo Aulas 1, 2, 3, 4, 5, Aulas 6, 7, 8, 9, 10, 11, 12
Conto Aulas4e5 Aula 10
Conto popular Aulas le?
Relato pessoal ficcional Aula 10
Receita culinaria Aula 5 --
Entrevista Aulasle5 --
Musica Aulasle5 Aula 10
Paréabola Aulas 6,7,8,9e10
Parlenda Aula7
Fabula Aulas6e 8
HQ Aula 8
Poema Aula 10
Parddia Aula 4

Fonte: Autora (2022)

Em relagdo aos géneros trabalhados nas atividades de oralizagdo do texto escrito, a
professora 1 abordou a oracdo em todas as aulas (12 aulas), como ja haviamos apontado,
seguida do género parabola (05 aulas), Conto (03 aulas), conto popular (02 aulas), entrevista

(02 aulas), musica (02 aulas). Os demais géneros foram abordados em uma aula apenas.
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A variedade de géneros abordados nas aulas possibilitou ampliar as experiéncias dos
estudantes de reflexdo sobre diversos elementos pertencentes aos aspetos linguisticos, ndo
linguisticos e extralinguisticos, tendo em vista que de um género para outro ha especificidades
nos modos de oralizacdo.

Em relacdo a professora 2, também observamos atividades de oralizacdo de textos
escritos durante 12, das 13 aulas observadas, sobretudo a leitura em voz alta realizada por ela

que ocorreu em 10 aulas. No quadro 20 € possivel visualizar como foram desenvolvidas:

Quadro 20: Frequéncia da oralizagdo do texto escrito ou memorizado nas aulas da professora 2

ORALIZACAO DO TEXTO ESCRITO NAS AULAS DA PROFESSORA 2
ATIVIDADES PROFESSORA 2

Leitura em voz alta pela professora 10 aulas
Leitura em voz alta pela por aluno (a) 01 aula
Leitura em voz alta pela coletiva 01 aula
Leitura em voz alta com dramatizacéo* 01 aula
Canto de musica memorizada 01 aula
Oralizac&o de respostas de entrevistas 01 aula

Fonte: Autora (2022)

A partir do quadro é possivel perceber que a leitura em voz alta foi a atividade mais
predominante nas aulas observadas da professora 2. Ela realizou leitura em voz alta tanto por
ela quanto pelos estudantes em 10 aulas das 13 observadas. Também foram desenvolvidas
atividades de canto de musicas sem suporte escrito, apenas com apoio da memoria (01 aula), e
oralizacdo de respostas de pesquisa realizada por meio de entrevista (01 aula).

A leitura em voz alta pela professora esteve presente nas 10 aulas que observamos. Essa
atividade de oralizacdo de texto escrito era uma atividade permanente no inicio das aulas e
ocorria sempre de duas maneiras: leitura da agenda do dia escrita por ela no quadro e leitura
deleite. A leitura da agenda acontecia sempre no inicio da aula. A professora escrevia a agenda

no quadro e em seguida ela convidava os estudantes a ouvi-la lendo-a em voz alta para eles:

P- E a gente j& ta um pouquinho atrasado, porque eu tava resolvendo algumas questfes, né, que eu vou
explicar na nossa agenda do dia. Eu vou comecar dando alguns informes. Né? Ai depois eu vou fazer,
né, a nossa leitura deleite. E hoje eu trouxe um livro novo, né, pra gente comecar. Depois n6s vamos
fazer a atividade do livro, né, (Inaudivel) prova. Um livro de uma prova, aquele que tem o... aquele
caderninho que a gente faz (Inaudivel), depois n6s vamos para o lanche. Certo? E nds vamos fazer um
lindo (Inaudivel). Isso aqui vai ser (Inaudivel).

A 1-Tia, e aleitura deleite?

P- N6s vamos fazer! Olha aqui 6! (aponta para a palavra no quadro)
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(PROFESSORA 2, AULA 03)

Essa atividade ocorreu em 10 aulas, conforme apontamos, em outras aulas a agenda foi
rapidamente verbalizada pela professora. Ressaltamos que 0s estudantes ja apresentavam uma
familiaridade com essa atividade e desenvolviam a escuta atenta das atividades que estavam
por vir. O trecho da aula 03 mostra que a professora desenvolveu a leitura sem muitas

interrupcaes:

P- Entdo agora nds iremos prestar bastante atencdo, porque chegou agora 0 momento, né.... E a gente
vai essa semana...n6s vamos trabalhar um pouquinho sobre isso, nessa tematica ambiental. O titulo desse
livro é Bicicleta verde, e quem escreveu esse livro foi Igor Colares. E a editora, né, (Inaudivel) do Banco
Itau.

A4- E aquele outro?

P- Oi? Ah, eu vou continuar! Mas essa semana eu vou...vou dar uma pausa nele pra gente ler esse aqui,
t4?!

P- Quem fez o desenho foi Luciano Félix, né. Esse rapaz aqui (Inaudivel) outro dia ele veio aqui na
escola, deu palestra pra duas turmas, né. N6s nao estdvamos aqui, mas a gente pode novamente chama-
lo.

P- E... bora la! Quer que vocés acham que vai falar esse Livro Bicicleta VVerde?

Todos falam ao mesmo tempo (Inaudivel).

P- J& leu? Emily gque ja conhece vai ficar caladinha. Mas o que é que vocés acham que vai falar esse
livro?

Todos falam ao mesmo tempo (Inaudivel).

P- Bicicleta o qué?

A4- Verde.

P- Certo! Mas o qué? Bicicleta verde?

Todos falam ao mesmo tempo (Inaudivel).

P- Na neve. E o0 qué mais?

Todos falam ao mesmo tempo (Inaudivel).

A5- Do dono da bicicleta.

P- Do dono da bicicleta. E 0 qué mais? Douglas?

A8- Oi?

P- O quer que a gente vai...(inaudivel).

P- Sobre 0 menino que anda de bicicleta. Sobre o qué mais? Qué mais que a gente pode pensar a partir
da imagem?

Todos falam ao mesmo tempo

P- Posso comecar? Pronto! O titulo do livro todo mundo ja sabe qual é: Bicicleta Verde.

Era uma vez um mundo cinza, baguncado e barulhento. Como era esse mundo aqui?

Todos falam ao mesmo tempo (Inaudivel).

P- Cinza, por qué? Porque era cinza? Por causa dos automoveis? Os automoveis faziam o qué pra o
mundo ficar cinza?

Todos falam ao mesmo tempo (Inaudivel).

P- Jogava lixo no chdo, né?! e os gases poluentes...que saem do cano de escape, né, dos automoveis.
P- Mas como o meio ambiente (Inaudivel). E, e agora...onde algumas méquinas criadas pelos homens
passaram a trabalhar mais do que alguns anos, com o tempo as coisas foram piorando. As ruas se
tornaram locais violentos e cheio de monstros motorizados. Quem eram 0s monstros?

TODOS FALAM: Os carros!

P- Motorizados. Quem eram 0s monstros motorizados?

Todos falam ao mesmo tempo (Inaudivel).
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P- Os carros. Ndo é? Os carros eram os monstros (Inaudivel) motorizados. Aqui! Diz a lenda aqui,
antigamente pessoas controlavam essas maquinas, hoje ela é que controla os homens. De fato, 0s
cidaddos andam escondidos e com medo de serem atacados. De serem atacados por quem?

TODOS FALAM: Os carros!

P- Pelos carros que sdo o qué? Os monstros motorizados, né, (Inaudivel). E a gente vai contar do
comego. O (Inaudivel) hoje, no centro da cidade, morava Vitor, 0 menino inventor. Ele gostava de catar
com tabuas nas vias de lixo para criar coisas. Certo dia, né, (Inaudivel). Certo dia, Vitor juntou pedacos
de ferro, uma corrente, duas rodas e criou o gue ele chamou de bicicleta. Quem foi que criou a bicicleta?
TODOS FALAM: Vitor!

P- Victor. N&o € Vitor ndo, é Victor., né? Victor...ele criou a bicicleta juntando o qué?

ALUNO 01: Materiais.

P- Materiais achado onde?

ALUNO 01: No lixo.

P- No lixo, né. Entdo ele pegou os materiais...ele criou...e criou o qué? E criou o0 qué?

A2- A bicicleta

A3- Uma bicicleta.

P- Victor criou o qué, Leonardo? Uma bicicleta.

A3- E Brito ou Victor?

P- Victor.

Todos falam ao mesmo tempo.

(Inaudivel).

P- Assim 0... ndo é Vitor ndo, é Victor. Certo? (Inaudivel). Quando o garoto comegou a alugar sua
invencdo, algo surpreendente aconteceu. O quer que aconteceu?

Todos falam ao mesmo tempo (Inaudivel).

P- Ele o qué?

Todos falam ao mesmo tempo.

(Inaudivel).

P- O carro chegou e?

Todos falam ao mesmo tempo.

(Inaudivel).

P- O carro chegou e Poow! Nao foi? (Inaudivel) outra coisa?

A3- Nevou, Tial

P- Nevou! Comecou a nevar, e ele comecou a andar de bicicleta...

Todos falam ao mesmo tempo.

(Inaudivel).

P- Tan, tan, tan, tan! Quando o garoto comegou a andar sua invencdo surpreendente (Inaudivel). Victor
nunca tinha visto nada parecido...plantas e flores brotavam por onde ele passava. Quando ele comegou
a pedalar, e ai comegou...ele pedalando e comegou a encher de flores, e de plantas, né. E ai ¢... a
paisagem comecou a ficar bem colorida, ja ndo era mais cinza, né. Comecou a ficar bem colorida! A rua
por onde ele andou ficou completamente coberta pelo o verde da vida. Todos ficaram encantados com
aquilo. Cansado de tanto pedalar, ao cair da noite ele...subiu!

A4- Cadg, tial?

[...]

(PROFESSORA 2, AULA 03)

O extrato mostra que os estudantes desenvolveram uma escuta ativa da leitura, fazendo
interrupcbes somente quando incentivados pela professora, sempre com 0 objetivo de
desenvolver a compreensédo do texto lido. Atividades como essa apresentam grande potencial
para o desenvolvimento de um dos eixos importantes da escuta: “aprender a escutar e se

comportar nas interagdes orais” (ALVIM 2015). A escuta de texto lido em voz alta colabora
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para que os alunos desenvolvam as habilidades necessarias para o intercambio em situacdes de
interacd0 comunicativa, tais como: ficar quieto, escutar atentamente para apreender
informacdes do texto, esperar sua vez de falar e respeitar a fala do outro, dentre outras,
possibilitando a compreensdo de aspectos linguisticos presentes na fala, na retextualizacéo do
texto escrito para o falado e, ainda, apreensdo do sentido global do texto (BRASIL, 1998;
ALVIM, 2015).

J& na aula 07, a professora desenvolveu uma leitura em voz alta sem interrupgdes e
utilizando varios recursos prosodicos e cinésicos. Vejamos no extrato da aula apresentado a

sequir:

P- Vou ler a historia de Chapeuzinho Vermelho. Mas essa histéria de Chapeuzinho Vermelho é uma
histdria diferente. Vocés lembram que ontem Léo contou uma histéria, né, que ele inventou. Uma
histdria diferente, né. Essa daqui também! Essa daqui € a historia contada pela versdo do lobo.

[...]

A- Imita a bruxa, tia! Risos!

P- Eu imitar a bruxa? Eu ndo sei imitar a bruxa! Eu ndo sou bruxa, Mario! Eu sou bruxa? (professora
muda a voz para imitar a voz de uma bruxa)

TODOS FALAM: Nao!

P- Mas ele t& me chamando de bruxa! VVocé quer que eu me transforme numa bruxa? (professora muda
a voz para imitar a voz de uma bruxa)

Todos falam ao mesmo tempo.

P- Vocé quer que eu me transforme numa bruxa? ha, ha, ha, ha! (professora muda a voz para imitar a
voz de uma bruxa)

Todos falam ao mesmo tempo.

P- Eu me transformo numa bruxa! Pego essas criancinhas com esses dedos gordinhos e faco uma
sopinha! ha, ha, ha, ha! (professora muda a voz para imitar a voz de uma bruxa)

[...]

P- E ai...aqui 06, a historia de Chapeuzinho Vermelho narrada pelo lobo. Olhem, quem €é o narrador?
TODOS FALAM: O lobo!

P- O lobo, né! E o titulo do livro é na verdade, Chapeuzinho Vermelho estava estragada.

Todos falam ao mesmo tempo.

P- Ops, desculpe! Eu estava terminando o meu almogo! Meu nome € lobo...lobo mal. Vocés ja devem
ter ouvido falar na histéria de Chapeuzinho Vermelho, aquela de uma menina e sua vovozinha. Acho
que todos conhecem! Mas a minha versao é diferente. Eu disse a versao, na verdade eu quis dizer versao
(imitando a voz do lobo)

Entdo aqui t& o lobo e o lobo t& fazendo o qué? Ta comendo! T4 almogando! E ele t& almogando o qué?
A3- Pirulito!

P- Pirulito? Né&o!

Todos falam ao mesmo tempo.

(Inaudivel).

P- E uma verdura, parece um legume!

Todos falam ao mesmo tempo.

(Inaudivel).

A3- Tia! Tia! Laranja.

P- E uma batata. Ent3o ele t4 comendo legumes. Era uma vez uma época em que eu estava...

Todos falam ao mesmo tempo.

(Inaudivel).
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P- Era uma vez, uma época em que eu estava sem comida, completamente sem comida. O armario estava
vazio, a geladeira também. E eu ja tinha comido todas as frutas e verduras do jardim, todos. Outros lobos
poderiam ter comido pequenos (Inaudivel) da floresta, como: preés, coelhos, esquilos. Mas eu sou
vegetariano.

E isso mesmo, eu ndo como carne! Bem, pelo menos eu tento! Eu adoro maca gala, fugi, verde, todas as
qualidades. Mas infelizmente, eu ainda iria demorar bastante para chegar a época de colher magas. Fazia
semanas que eu ndo comia, minha barriga ndo parava de roncar, eu gemia e rangia! Até rugia, a barriga
fazia toinnn. Entdo meu nariz se manifestou, sentir um cheiro. O que é aquilo? Hum! Uma garotinha
aqui na floresta! Eu tinha que investigar! E aqui vocés tdo vendo...esse negdcio aqui é o qué? (imitando
a voz do lobo)

P- O cheiro! O cheiro de qué? Da maca.

(professora segue fazendo a leitura sem interferéncias e utilizando os diferentes recursos
paralinguisticos)

(PROFESSORA 2, AULA7)

Durante essa leitura, a professora utilizou diferentes recursos paralinguisticos, como:
entonacdo, pausas, hesitacdo, risos, tom de voz, etc., bem como recursos cinésicos: atitudes
corporais, movimentos, gestos e mimicas faciais, em busca de atingir o objetivo comunicativo
da producéo textual oral: exprimir as emogdes e acontecimentos dentro da historia para que o
ouvinte compreenda o sentido maximo daquele texto (DOLZ, SCHNEUWLY e HALLER,
2004, p. 134).

Ja na aula 03, a professora 2 solicitou que um estudante realizasse a leitura em voz alta
de uma tirinha, no entanto, em alguns momentos o estudante néo utilizou elementos prosédicos
adequados, atrapalhando a escuta e a compreensao do texto e a professora tomou a frente da

leitura. O extrato da aula exemplifica a situacéo:

P- E... Pedro, vocé pode fazer a fala de Kevin...Kelvin?

A 1 - sim (balanca a cabeca em sinal afirmativo).

P- Pronto, ai vocé ler os quadros de Kelvin, pode ser?

Al- (Inaudivel).

P- E... ler pra mim, por favor, primeiro quadrinho.

Al- (Inaudivel).

P- Perai, eu vou ler agora: Isso é maravilhoso, Kelvin! Continua, terceiro quadrinho.

Al- (Inaudivel).

P- Néo, presta atengéo! Leia um pouquinho mais alto!

Al- Tia, ele ndo t& chorando muito?

P- E! Kelvin, descreva ai pra mim como é que ta o primeiro quadrinho. Como é que ta (Inaudivel).
Al-Alegre.

P- Alegre! Ele faz o qué com a porta? Empurra a porta e sai bem alegre falando: “Ei, méae! Eu vou fazer
parte da festa da escola!”. No final tem um ponto de?

Todos falam: Interrogacéo.

P- Na-na-ni-na-ndo. Exclamac&o. Significa que ele t& o qué? Muito alegre!

Eu vou ter uma sala e tudo mais.... Ai a mae dele diz: “Isso ¢ maravilhoso, Kelvin”. Pronto! Me dé aqui
que ta tirando a concentragdo.

Todos falam ao mesmo tempo (Inaudivel).
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P- Ai, no terceiro quadrinho, presta atenc¢do! Ai Kelvin: “Ei, mae! Eu vou fazer parte da festa da escola!
Eu vou ter uma sala e tudo mais!”. “Isso é maravilhoso, Kelvin!”. “E uma grande festa dramatica. Minha
personagem vai fazer todo mundo ficar em lagrimas até o fim do segundo ato.” Ou seja, € que a peca
ela é dividida em atos, né. Tem o primeiro ato, que é aquele primeiro momento. Segundo momento,
segundo ato, né, e assim por diante. Al a mae dele pergunta: “Qual € a peca?”. Ai ele fala: “Nutricdo e
0s quatros grupos alimentares.

(Professora realiza a leitura completa utilizando 0s recursos necessarios para que os estudantes alcancem
a compreensdo da histéria).

(PROFESSORA 2, AULA 03)

Nota-se que o estudante ndo realiza a leitura com todos 0s recursos necessarios para o
desenvolvimento da compreenséo global do texto e a professora toma a frente da leitura. Nesse
momento, a professora poderia ter evidenciado os recursos utilizados, solicitando que o
estudante repetisse a leitura e/ou realizasse a leitura ressaltando todos os elementos que néo se
fizeram presente na leitura inicial, indicando sua necessidade para atingir determinado sentido,
levando os estudantes a refletirem sobre os elementos necessarios e sua funcgéo na leitura em
voz alta do texto. Todavia, destacamos que o0 objetivo da atividade ndo era a leitura e sim refletir
sobre as caracteristicas do género tirinha e sobre os sinais de pontuacéo.

Sobre aos géneros trabalhados nas atividades de oralizacdo do texto escrito ou do texto
memorizado, a professora 2 também utilizou géneros variados. O quadro abaixo apresenta 0s

géneros presentes nas aulas observadas:

Quadro 21: Géneros escritos oralizados nas aulas da professora 2

GENEROS ESCRITOS ORALIZADOS NAS AULAS DA PROFESSORA 2
GENEROS BLOCO 1 BLOCO 2
Agenda do dia Aulasl,2,3¢e4 Aulas6,7,8,9,10e 11
Texto didatico Aula 1 Aula 10
Tirinha Aula 3
Conto Aula 1 Aulas 6,7,8e 10
Reportagem | s Aulas 9, 11,12 e 13
Noticia | e Aulas 9,11,12e 13
Roteiro escrito de reportagem | —-mmmmemmmmmmmmemees Aula 11
Conto de assombragdo |  ---mmmmmmememmememeeee Aula 12

Fonte: Autora (2022)

Como pode ser observado no quadro 21, estiveram presentes 0s géneros: agenda
diaria (10 aulas), reportagem (04 aulas), noticia (04 aulas), conto (03 aulas), texto
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didatico (02 aulas). A tirinha, o roteiro escrito de reportagem e o conto de assombracédo foram
trabalhados em apenas uma aula.

Assim como a professora 1, a professora 2 diversificou 0s géneros nas aulas, ampliando
0 repertorio dos estudantes e, apesar da pouca exploracdo explicita dos aspectos linguisticos e
extralinguisticos necessarios para a materializacdo dos géneros na modalidade oral, se colocava
como modelo de leitora experiente, favorecendo a familiarizacdo dos estudantes com a
variedade de habilidades necessarias para a produgdo e compreensao de um texto na modalidade
oral.

Ressaltamos que a proposta curricular explicitou poucos géneros potenciais para esse
ensino, bem como houve pouca indicacdo de conteldos ou orientacGes didaticas para as
docentes de como realizar esse ensino, conforme destacamos no inicio do topico, sendo o
trabalho realizado pelas docentes, portanto, uma extrapolagdo do documento curricular
norteador. Assim, reafirmamos, como dito anteriormente, que as docentes fabricam suas
praticas de ensino e, aqui, as praticas que envolvem a oralizacéo do texto escrito ou de memoria,
a partir, principalmente, dos saberes experenciais, uma vez que ndo podem contar com 0s
saberes disciplinares, curriculares, e da formacdo profissional, assim como confirmaram em
entrevista realizada no inicio das observacdes. Ao perguntarmos se elas se recordavam de ter

recebido alguma orientacdo sobre o trabalho com a oralidade, responderam:

Pesquisadora: VVocé recebeu ou recebe orientagdes para realizacdo do trabalho com a oralidade? Tanto
na universidade, quanto nas formages da rede e na politica de ensino?

Professora 1: No magistério ndo lembro de ter recebido nada. Essa questdo da oralidade eu vir adquirir algum
conhecimento nas formacdes, mas foi s6 nas formagdes mais recentes, né?! Assim... € de 2000 e pouco pra
ca... tem uns 12 anos ou 15 anos, foi quando comegou a falar nela, né?! elas que me ajudaram desde quando
comegou a se falar sobre isso, principalmente no Pré-letramento e PNAIC, mas até hoje ndo é uma discussdo
muito aprofundada, porque ainda hoje € dificil ouvir falar sobre oralidade nas formagdes da rede, mas alguma
coisa que saiu, algumas orienta¢6es foram de la.

(ENTREVISTA INICIAL - PROFESSORA 1)
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Pesquisadora: VVocé recebeu ou recebe orientacdes para realizacdo do trabalho com a oralidade? Tanto
na universidade, quanto nas formacdes da rede e na politica de ensino?

Professora 2: Formagcdo inicial, sim. Mas assim foi muito pouco, e assim acho que foi em 2010 né?! Eu,
assim, acho que eu trabalhei 1 ou 2 textos de sequéncias didaticas, foi até de Schneuwly, e assim foi 14 atrés. E
nas proprias formagdes da rede a gente ndo vé isso, como as formagdes da rede ela foca muito nas avaliagoes
externas, entdo elas sempre véo tratar 14 com os descritores e ai como oralidade ndo € um instrumento das
avaliacOes externas, entdo acaba que ndo se cumpre ai...e ai nunca tive, né?! Tanto que assim, no proprio
planejamento é muito pouco, né?! assim incluir no planejamento de fato, ndo tem a oralidade, né?! Embora
que tenha né?!

(ENTREVISTA INICIAL - PROFESSORA 2)

Os trechos das entrevistas confirmam a dificuldade que as professoras possuem em
incluir a oralidade nas aulas de ensino da lingua portuguesa, devido a auséncia de orientagdes
dos diversos campos da educacdo. Contudo, as docentes buscam introduzir tal ensino nas aulas,
muito impulsionadas pelas prdprias experiéncias, em que observam o quanto a oralidade é
requerida nas vivéncias extraescolares, como elas sempre reforcam ao tratar dos géneros orais
com os estudantes.

Como ja discutimos aqui, autores como Dolz, Schneuwly, Pietro e Zahnd (2004)
asseveram que o trabalho com a oralizagdo dos textos escritos permite o ensino-aprendizagem
de diferentes habilidades importantes para o ensino dos géneros orais, levando os estudantes a
apreender diversos recursos linguisticos e extralinguisticos necessarios tanto para a producao
quanto para a compreensdo dos textos orais. Tal dimensdo pode ser desenvolvida a partir de
diversos géneros, tanto por meio de textos escritos memorizados para posterior oralizagéo,
como por meio da leitura em voz alta.

Realcamos que, para maior favorecimento desse tipo de situagdo didatica, é necessario
que fique claro para o professor a dimenséo de ensino da oralidade presente nessas atividades,

0s aspectos envolvidos e os direitos de aprendizagem que devem ser explorados nessas aulas.
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6.3.3.2. Semelhancas e diferencas entre textos orais e escritos

De acordo com Marcuschi (2005), o que pode ter levado a dicotomia existente entre a
fala e a escrita foi o status que a escrita adquiriu ao longo da histdria, tendo sido considerada
uma tecnologia imprescindivel a sociedade, pois esta seria a principal forma de registro das
atividades sociais. Sendo assim, a escrita recebeu um valor imensuravel, por se tratar de uma
atividade discursiva essencial no cotidiano dos grupos sociais de maior prestigio. Desse modo,
as modalidades escrita e oral foram postas em extremidades que dificilmente apontariam para
uma possivel relacdo de aproximacdes e distanciamentos entre elas.

Diante disso, Marcuschi (ibidem, p. 28) questiona: “qual seria a forma mais adequada
de encarar as relacdes entre oralidade e escrita contemplando a0 mesmo tempo aspectos
linguisticos, discursivos, cognitivos e sociais?”. Ele afirma que ndo existe uma resposta comum,

mas que é possivel verificar trés possibilidades.

1. andlise de cada modalidade isoladamente;
2. andlise na imanéncia linguistica;

3. analise da relacédo com categorias especificas de cada modalidade.

Marcuschi (2005) alerta que a “andlise de cada modalidade isoladamente” nio ¢
aconselhavel, pois fazer uma anélise de cada modalidade separadamente nos impede até mesmo
de compara-las. Tal procedimento tem sido adotado com base na concepc¢do de que a lingua é
pronta e acabada para uso, desconsiderando-se as situagdes de producao, portanto, esta é a que
esta mais ligada ao estabelecimento da dicotomia entre a fala e a escrita.

Em rela¢do a segunda possibilidade “analise na imanéncia linguistica”, Marcuschi
(ibidem) afirma que advém de uma concepc¢do em que se V€ a linguagem de maneira isolada,
sem considerar o contexto do uso, sendo assim, € imprépria também, pois predomina um
modelo padrdo de lingua baseado apenas nas propriedades do sistema. O autor afirma ainda que
essa visdo tem uma tendéncia ao prescritivismo, subsidiada em algum mecanismo social (de
prestigio) subjacente. De acordo o autor (ibidem, p. 29), “os parametros de descri¢do seriam
fatalmente da escrita, uma vez que € através dela que a lingua seria descrita”. Para ele, esse tipo
de analise busca eliminar todas as caracteristicas tipicas da fala (hesitacbes, correcdes,

marcadores, etc.), pois concebe que estes fendmenos sdo impossiveis de serem analisados.
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Marcuschi (2005) destaca, entéo, a terceira possibilidade - “analise da relacdo com
categorias especificas de cada modalidade” - como a mais consensual, sendo defendida nos
seus estudos. Essa analise busca verificar quais sdo as caracteristicas especificas de cada
modalidade em relacdo a outra modalidade, dessa forma, a partir dessas categorias de analise
seria a melhor forma de percepcéo da relacdo entre a fala e a escrita.

Diante do exposto, Marcuschi (2010) afianca que ndo existe uma conformidade sobre
as relacOes entre a fala e a escrita e que isto ocorre essencialmente pelo movimento dinamico
que existe entre elas. Sendo assim, ele afirma que “as relagdes entre fala e escrita ndo sdo dbvias
nem lineares, pois elas refletem um constante dinamismo fundado no continuum que se
manifesta entre essas duas modalidades de uso da lingua” (MARCUSCHI, 2010, p.34)

A vista disso, de acordo com esse continuum, existird um género que é proprio da fala
e que, portanto, ndo é compativel com a escrita, 0 mesmo acontecendo com a escrita, e existirdo
aqueles géneros mistos, que possuirdo aspectos em comum entre as duas modalidades.

O continuo dos géneros textuais distingue e correlaciona os textos de cada
modalidade (fala e escrita) quanto as estratégias de formulagdo que
determinam o continuo das caracteristicas que produzem as variacdes das
estruturas textuais-discursivas, selecGes lexicais, estilo, grau de formalidade,
etc., que se ddo num continuo de variagdes, surgindo dai semelhancas e
diferencas ao longo de continuos sobrepostos (grifos do autor).
(MARCUSCHI, 2010, p.41)

Favero, Andrade e Aquino (1999, p. 74) complementam que “para o estabelecimento
das relacdes entre fala e escrita, sem que haja distor¢do do que, de fato, ocorre, é preciso
considerar, portanto, as condi¢cbes de produgdo”, pois estas permitem que oS eventos
comunicativos se concretizem e sejam diferentes em cada modalidade. Nesse sentido, as
condi¢cdes de producdo sdo essenciais, visto que permitem formulagbes linguisticas que
dispdem de aspectos diferentes de acordo com a espécie de texto demandado pela situacao
comunicativa.

Destarte, qualquer comparacéo em relacdo as duas modalidades deve ser feita em torno
desse continuum, o qual depende diretamente das condi¢Ges de producdo dadas ao usuario no
momento que surge a necessidade de uso da fala (MARCUSCHI, 2010; FAVERO, ANDRADE
E AQUINO, 1999; DOLZ, SCNEUWLY E HALLER 2010).

Diante das discussfes apresentadas, concordamos com Schneuwly (2010, p. 114) que
“ndo existe o “oral”, mas “os orais” em multiplas formas, que, por outro lado, entram em relagao

com os escritos de maneiras muito diversas”.
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Leal e Seal (2012) acrescentam que a oralidade e a escrita se articulam de diferentes
formas dentro das esferas sociais e nos contextos de interacdo. Signiorini (2001) reforga essa
ideia ao afirmar que existe uma relagcdo de complementaridade entre o oral e 0 escrito e que nas
praticas de letramento isto ndo diz respeito apenas a distribuicdo de nossas diferentes formas de
se comunicar, mas também as formas como as duas modalidades se complementam e se
sobrepdem numa mesma atividade de comunicacao, encerrando assim, a ideia existente de que
elas seriam divergentes.

A microdimensdo Semelhangas e diferengas entre textos orais e escritos ndo foi
abordada de maneira explicita nos quadros direcionados ao ensino fundamental (1° ao 5° ano),
ou seja, ndo houve mencdo de objetivos ou direitos de aprendizagem voltados ao
desenvolvimento das reflexdes sobre as semelhancas e diferengas existentes entre os textos
orais e escritos.

Apesar da auséncia de objetivos, o documento apresentou conteudos de ensino para 0s
anos 1, 2 e 3 que podem remeter a esta categoria. Tais contetdos se restringiram ao género
teatro infantil, com pouca clareza do que o documento prioriza, ja que sé menciona o género
como ferramenta para o trabalho com as relagdes entre a fala e a escrita, alem disso, néo
apresentou progressao entre 0s anos, ja que o mesmo objetivo foi repetido nos trés anos que

contemplaram:

Textos do teatro infantil: a linguagem do teatro, relacdo entre oralidade e
escrita.
(RECIFE, 2015, p. 264; 266; 272)

O trabalho com o género teatro contribui significativamente para o estabelecimento das
reflexdes sobre as aproximacdes e distanciamentos entre as duas modalidades da lingua, no
entanto, a orientacdo é ampla, sem delimitacdo acerca dos propoésitos da reflexdo sobre estas
relacdes. Ou seja, ndo ha explicitacdo para as professoras de como explorar as diversas relacoes
existentes entre a oralidade e a escrita.

Assim como ja destacamos em dimensdes anteriores, 0 documento curricular traz outros
géneros que podem favorecer o ensino e a aprendizagem sobre as relagdes existentes entre as
duas modalidades, como é o caso dos textos jornalisticos e publicitarios, como as entrevistas
orais e escritas, por exemplo, que constantemente utilizam as duas modalidades para construgédo

do enunciado que atenda aos objetivos de tais interagbes comunicativas. No entanto, tais
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géneros vém acompanhados de indicacdo de outros conteudos/saberes a serem desenvolvidos,
que ndo favorecem o ensino dessa microdimensao.

Nas aulas observadas das professoras do ano 4, também ndo identificamos atividades de
reflexdo sobre as semelhancas e diferencas entre a fala e a escrita. Ndo foram encontradas
situacbes em que aproximacoes e distanciamentos entre a fala e a escrita fossem discutidas, ou
seja, ndo foram identificadas reflex6es sobre 0s modos de apropriacédo, condicdes e contexto de
producdo, modo de transmissao e recepgdo, contexto e situagdo comunicativa, conhecimento
partilhado pelos participantes, caracteristicas pessoais do produtor, grupo social pertencente,
grau de aproximacdo entre os interlocutores, interesse ou aproximacao dos participantes com o
tema e tantos outros que aproximam e distanciam situacdes de producao oral e escrita.

Consideramos que essa lacuna empobrece o ensino da Lingua Portuguesa, por
concordarmos com Favero, Andrade e Aquino (1999) sobre a relevancia de discutir sobre
diferentes situacdes orais ou escritas e suas intersecdes ao longo do continnum, pois “as
diferencas entre fala e escrita ndo se esgotam nem tém seu aspecto mais relevante no problema
da representacdo fisica (grafia x som), j& que entre a fala e a escrita medeiam processos de
construgdo diversos” (MARCUSCHI, 1993, p. 4-5).

Segundo Marcuschi (2001), os estudos sobre a relacdo entre a lingua falada e escrita
mostraram que ha mais complexidade e variacdes do que se supde e que

o as semelhancas sdo maiores do que as diferengas tanto nos aspectos
estritamente linguisticos quanto nos aspectos sociocomunicativos (as
diferencas estdo mais na ordem das preferéncias e condicionamentos);

o as relacbes de semelhancas e diferengas ndo sdo estanques nem
dicotdmicas, mas continuas ou pelo menos graduais (considerando-se que 0
controle funcional do continuo acha-se no plano discursivo);

. ndo ha qualquer diferenca linguistica notavel que perpasse o continuo
de toda a producdo falada ou de toda produgdo escrita, caracterizando uma das
duas modalidades (pois as caracteristicas ndo sdo categéricas nem exclusivas)
[...]. (MARCUSCHI, 2001, p. 45)

A partir dessas afirmativas, o autor (ibidem) afirma que fala e escrita ndo se recobrem
e, portanto, podemos analisa-las relacionando-as, comparando-as, porém sem adotarmos juizo
de valor acerca de inferioridade ou superioridade. Dessa forma, o autor aponta a retextualizacao
como um modelo possivel de andlise das relacdes, através das operagdes de passagem de um
texto de uma modalidade para outra, isto, € texto falado para texto escrito, texto escrito para
texto falado. A retextualizagdo ¢ “um processo que envolve operagdes complexas que

interferem tanto no codigo como no sentido e evidenciam uma série de aspectos nem sempre
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bem-compreendidos da relacdo oralidade-escrita” (MARCUSCHI, 2001, p. 46). No entanto,
ndo foram identificados nem no documento curricular e nem na prética das professoras
orientacbes ou vivéncia de situacbes em que tal estratégia seja adotada, nem outras que
pudessem favorecer a tomada de consciéncia entre semelhancas e diferencas entre as duas
modalidades.

Ainda considerando as relagdes entre fala e escrita, refletimos sobre a maneiras que
essas modalidades se relacionam e se complementam: a) a oralidade como apoio a escrita; b) a

escrita como apoio a producdo oral.

6.3.3.3. A oralidade como apoio a producao escrita

Leal e Seal (2012) aponta que uma das formas de estabelecimento das relagdes entre a
fala e a escrita é 0 “uso da oralidade para explicar ou complementar textos escritos”. Nesse
caso, 0 texto escrito é lido e os interlocutores utilizam textos orais para complementar seus
sentidos.

De acordo com as autoras, esta situagdo ¢ comum em congressos, onde os “expositores
que optam por ler seus textos, com frequéncia, intercalam a leitura com comentéarios produzidos
no momento da apresentacdo” (p.78). Na entrevista também percebemos essa relacao entre as
modalidades quando o entrevistador Ié a pergunta e complementa, explicando-a ou refazendo-
a, para tornar mais claro para o entrevistado o que se quer que seja comentado ou criar um clima
de maior proximidade. Leal e Seal (ibidem) afirmam que “analisar esses usos da leitura e da
escrita e planejar situacbes em que tais estratégias possam ser usadas pode ser muito
enriquecedor na escola” (p.78).

Aléem disso, as pesquisadoras mencionam também a “insercio de trechos
originalmente orais em textos escritos”. Nesses casos, encontramos vozes de entrevistados,
trechos de depoimentos sobre determinado tema ou assunto, assumindo uma funcgéo
complementar na construcdo do sentido, ou de estratégia para fortalecer a aceitacdo do que €
dito ou mesmo problematizar diferentes pontos de vista sobre um tema. Essa situacdo é muito
identificada em reportagens, noticias, artigos de opinido de revista e jornais. A utilizagdo de
trechos de textos produzidos originalmente na modalidade oral para a escrita se da, muitas
vezes, pela necessidade que o autor tem de comprovar a veracidade do que se diz no texto, por

1sso a inser¢ao de “falas” de testemunhas do fato ocorrido. Quando esses trechos sao inseridos,
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os autores lancam méao de marcadores graficos, como aspas, parénteses e boxes para indicar
que o texto foi dito pela pessoa citada.

Dessa maneira, Leal e Seal (2012) afirmam que analisar as maneiras de insercdo de
textos originalmente orais em textos jornalisticos € uma estratégia didatica muito importante
para desenvolver nos alunos habilidades de compreensdo de textos escritos, pois permite aos
alunos identificar os diferentes pontos de vista presentes no texto, bem como favorece a reflexdo
sobre a relevancia dos textos orais para a elaboragéo desse tipo de producéo.

Ainda tomando a oralidade como suporte para a escrita, Leal e Seal (2012) citam 0 “uso
de recursos linguisticos graficos para reproduzir fendmenos tipicos da oralidade e imitar modos
de falar”, frequentemente utilizada em textos escritos, nos quais os autores utilizam estratégias
para reproduzir de forma o mais fidedigna possivel, ja que ndo € possivel representar todos os
atributos da fala na modalidade escrita, a forma de falar de um grupo social especifico. E muito
comum encontrar 0 uso desse recurso em letras de musicas, poemas, contos.

As autoras enfatizam que algumas vezes esses recursos sao utilizados para desvalorizar
ou estereotipar um grupo social especifico ou algumas varia¢fes linguisticas, como por
exemplo, moradores da zona rural ou nordestinos, que provocam discriminacéo desses grupos
menos prestigiados da sociedade. Desse modo, esse também pode ser um objeto de reflexdo em
sala de aula.

Leal e Seal (2012) acreditam que é importante na escola refletir sobre textos que
representem diferentes modo de falar, a fim de refletir sobre a questdo do preconceito
linguistico. Entretanto, as autoras garantem que é possivel encontrar textos em que 0 uso desses
recursos seja feito para provocar determinado efeito de sentido, como caracterizar um
personagem ou uma cultura local, sem o intuito de discriminar ou estigmatizar. Dessa forma,
vale a pena levar para os alunos textos que tragam marcas da oralidade e, também, valorizar os
textos dos alunos que carregam consigo muitas vezes essas marcas, que, por muitas vezes, sdo
desvalorizados dentro da escola.

As autoras, assim como Corréa (2001), defendem ainda que esse texto ndo seja
valorizado apenas quando determinadas variagdes linguisticas séo intencionalmente solicitadas,
mas que as producdes textuais dos estudantes sejam valorizadas independente das marcas orais
gue carregam com elas. Sendo assim, estes autores alertam, assim como autor Bagno (2007), ja
mencionado, que € preciso considerar no ensino de producédo de textos a heterogeneidade da

lingua e a recorréncia dos recursos orais na producéo escrita.
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Ao tratarem de estratégias didaticas para contemplar essa dimensdo do ensino da
oralidade, Leal e Seal (2012) discutem o exemplo de atividades organizadas em projetos ou
sequéncias didaticas nos quais os estudantes produzam reportagens ou noticias, defendendo que
sdo de grande relevancia. A producdo de tais géneros deve demandar a realizacéo de entrevistas
para coleta de informacdes necessarias para a producdo do texto, posteriormente exigindo que
0s estudantes selecionem trechos que irdo compor sua matéria. Outra demanda dessas
atividades deve ser o planejamento de entrevistas a partir dos objetivos, seguido da sua
realizacdo e, em seguida, selecdo dos dados coletados para utilizagdo no texto escrito. Tais
atividades contribuem para o desenvolvimento de habilidades complexas que irdo ajudar 0s
alunos na aprendizagem de muitas habilidades necessarias para 0s eixos da escrita, da oralidade
e leitura, escrita e oralidade.

Em relacdo a microdimensdo oralidade como apoio a producéo escrita, ndo houve no
documento curricular do Recife nenhuma mencao a objetivos de aprendizagem, nem conteudos
e saberes que abarcassem o trabalho de reflexdo sobre o oral como apoio a producédo de textos
escritos. Nesse sentido, o documento negligencia o desenvolvimento de habilidades
importantes para a producdo de géneros textuais muito presentes nas praticas sociais que 0s
estudantes irdo participar ao longo da vida.

A auséncia de atividade de reflexdo sobre a oralidade como apoio a producdo escrita
também foi identificada nas aulas observadas das duas professoras. Ndo observamos em
nenhuma aula o trabalho de producdo escrita que utilizasse a oralidade como recurso para a
producdo escrita. Embora as professoras tenham abordado géneros como entrevista e
reportagem, por exemplo, ndo houve referéncia a utilizacdo da fala para dar suporte a producéo

escrita.

6.3.3.4 A escrita como apoio a producao oral

Outra situacéo de estabelecimento de relagdes entre a fala e escrita decorre do “uso da
escrita como apoio para a construcao de textos orais”, conforme aponta Leal e Seal (2012).
Nesse caso, observamos uma situacao diferente das demais j& citadas, a julgar que nas demais
situacbes a oralidade ndo assumia a centralidade textual, servindo como subsidio para a
producdo do texto escrito. Nesse caso, a escrita passa a ser utilizada como subsidio para a

producéo do texto oral.



183

Conforme Leal e Seal (ibidem) destacam, com frequéncia vemos o falante produzir um
texto a partir de algumas informacOes presentes em textos escritos. Podemos tomar como
exemplo as situagdes de aula, nas quais o professor utiliza slides ou cartazes como suporte para
organizacdo da sua intervencao oral. Nesse momento, a escrita tem como fungédo servir como
apoio mnemonico quanto ao conteldo ou quanto a organizacdo sequencial do que sera dito,
assim como auxiliar os ouvintes na escuta atenta.

No caso do género entrevista, utilizado como exemplo pelas autoras, o entrevistador usa
um roteiro como suporte para as perguntas ou temas que serdo abordados. Muitas vezes, 0
entrevistado também utiliza um texto como suporte para responder as perguntas. As autoras
defendem que o género entrevista pode ser uma das alternativas para abordar o uso de recursos
escritos, por meio, por exemplo, da elaboracdo de roteiros com perguntas a serem feitas ou
mesmo informacdes sobre o entrevistado a serem disponibilizadas antes de iniciar o dialogo
(LEAL e SEAL, 2012).

Assim como aconteceu com outras subdimensdes, a microdimensdo escrita como apoio
a producao oral nao foi contemplada no documento curricular da Rede Municipal do Recife.

Embora ndo sejam explicitadas orientagcdes nem habilidades relativas ao ensino do uso
da escrita como apoio a producao oral, alguns conteidos de ensino e saberes para 0 4° e 0 5°
ano explicitados na proposta possibilitam o desenvolvimento de habilidades relativas a esta
microdimensdo. Para 0 4° e 5° ano sdo sugeridos 0s géneros palestra e seminario. A abordagem

gira em torno da estrutura e da finalidade desses textos, o trecho abaixo ilustra:

Palestra, seminério: estrutura e finalidade dos géneros.
(RECIFE, 2015, p. 275-278)

Podemos observar que o documento ndo indica explicitamente o planejamento e a
producdo dos textos, o que necessariamente demandaria a reflexao sobre a presenca da escrita,
visto que tal género geralmente é planejado e produzido com o suporte da escrita. Todavia,
também ndo indicou elementos claros de reflexdo sobre o suporte que a escrita da a sua
producdo.

Os conteudos listados acima, novamente ndo dao conta da complexidade do ensino da
oralidade, principalmente das relacGes estabelecidas entre ela e a escrita. Como aconteceu em
outras ocasifes, a indicacdo foi pontual e abordou apenas o trabalho relativo a estrutura e

finalidade.
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Em relacdo as aulas das professoras, apesar das poucas orientacdes ofertadas pela
Politica Curricular de Ensino da Rede, identificamos algumas situagdes nas aulas das duas
professoras observadas que podem colaborar para aprendizagens relevantes dessa

microdimensdo. O quadro abaixo explana a abordagem das duas docentes:

Quadro 22: A escrita como apoio a producédo oral nas aulas das professoras

A escrita como apoio a produgdo oral nas aulas das professoras

PROFESSORAS BLOCO 1 BLOCO 2 GENEROS TRABALHADOS

PROFESSORA 1 02 AULAS |  —mmmmmemmmeeeee Seminario e entrevista

PROFESSORA 2 02 AULAS 01 AULA Entrevista, seminario e roteiro
para telejornal

Fonte: Autora (2022)

Como aponta o quadro, as duas professoras abordaram o0s géneros entrevista e
seminério. A professora 1 abordou o género seminério na primeira aula, na qual os estudantes
apresentaram individualmente um cartaz com a arvore genealdgica deles. Em minientrevista
realizada com a professora no final da aula, a professora afirmou que houve preparacdo para
essa atividade, no entanto, ndo temos registros sobre esse momento. Apesar de ndo termos
registro de observacdo desse planejamento, é possivel deduzir que ele incluiu a producgéo do
texto escrito para apoio da producéo oral, pois durante a apresentacéo os estudantes consultaram
um cartaz e foram explanando os dados contidos nele.

No caso da professora 2, observamos na aula 05 uma situacdo que envolveu o género
seminario, com atividades de planejamento e avaliacdo da apresentacdo. No recorte abaixo
trouxemos 0s momentos em que a professora orientou 0s grupos sobre a producdo do cartaz

para a apresentacdo do seminério:

P- E, ai a gente vai comegar a atividade! O, a atividade foi em grupo, mas a pontuacao vai ser individual,
né?! Porque, cada um estudou, cada um é€... Vai apresentar, certo? Quais eram os elementos que a gente
viu... que precisava ter no seminario? Quem pode me ajudar?

Todos falam ao mesmo tempo (Inaudivel).

P- E... ndo ler, falar, né?! assim naturalmente...

Todos falam ao mesmo tempo (Inaudivel).

P- Estudar!

Todos falam ao mesmo tempo (Inaudivel).

P- Os modos de expresséo, a postura.

Todos falam ao mesmo tempo (Inaudivel).
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A2- Fazer um texto com suas proprias palavras.

P- Isso!

Todos falam ao mesmo tempo (Inaudivel).

[...]

P- Vocé fala o que vocé tem que falar. Outra pessoa também pode falar, entendeu?

Todos falam ao mesmo tempo.

P- Vocé fala o que vocé aprendeu! O que vocé entendeu

[...]

P- Nao, mas no momento desse trabalho eles vao falar o que eles entenderam. Certo? Porque o tempo
de preparo das coisas... J& foi dado muito tempo! Entdo vamos 14! Quem é esse aqui? Cadé esse aqui?
(Inaudivel).

P- No, mas eles ndo precisam decorar, gente! E s vocé falar! E... olha a postura! N&o precisa cobrir 0
rosto!

Todos falam ao mesmo tempo (Inaudivel).

P- O, depois a gente vai assistir! Certo?

Todos falam ao mesmo tempo (Inaudivel).

P- Quem é o préximo grupo que vai apresentar?

Todos falam ao mesmo tempo (Inaudivel).

[...]

P- Mas vocé pode falar! Nao precisa vocé... O, a Ultima chance agora pra quem vai apresentar. Quem
vai apresentar?

Todos falam ao mesmo tempo.

P- Mas assim, o grupo vai apresentar! Bora!

Todos falam ao mesmo tempo.

P- Ndo, vocé vai falar o que vocé entendeu! Nao precisa vocé ler! Entendeu? Ninguém precisa ler, s6
precisa falar do que entendeu! O, apresenta... fala 0 seu nome e diga do que vocé vai falar. Lembra do
video que a gente assistiu 4 dos Youtubers. Vocés lembram? O, esse grupo agora no vai mexer no
cartaz. Certo? D& licenca aqui, porque eu vou botar aqui um instantinho!

Todos falam ao mesmo tempo.

(Inaudivel).

(PROFESSORA 2, AULA 05)

A aula da professora 2 trouxe mais elementos de uma preparacdo para 0 seminario.
Nota-se, pelo trecho apresentado acima, que a professora refletiu com os estudantes sobre 0s
diferentes elementos envolvidos na apresentacdo, sobretudo os paralinguisticos, entretanto,
foram poucas as reflexdes relativas a producdo do cartaz e a sua funcdo na producdo oral,
embora ela tenha em alguns momentos alertado que eles ndo precisavam ler.

De maneira semelhante aconteceu o tratamento com a entrevista, nas aulas das docentes.
A professora 1 abordou o género na aula 04. Nessa aula, a professora de posse de um roteiro
previamente construido por ela, foi escrevendo no quadro e comentando com os estudantes

sobre as questdes para realizacdo da entrevista familiar, vejamos no trecho abaixo:

P- Vamos la?! Todo mundo? VVocés vao fazer o qué?

Varios alunos - Entrevista.

P- Uma entrevista, né?! VVocés vao entrevistar... VAo entrevistar quem?
Varios alunos - A mée.
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P- Ou pai, ou os dois, ou avd... Vocés podem entrevistar mais de uma pessoa, ndo tem problema. Como
nos estamos entrando no ciclo junino, a gente vai trabalhar justamente sobre o tema. Como a gente ja ia
entrar em receita, eu parei pra pensar um pouquinho e disse: mas se a gente j4 iria trabalhar receita, entdo
por que ndo trabalhar receita junina na entrevista, certo?

Alunos falam ao mesmo tempo.

P- Ai, ficou a receita, né? Mas a gente ndo vai fazer? Entdo aqui, olha, a primeira pergunta para ndo
ficar davida. Vocé vai perguntar ao seu entrevistado: O que vocé mais gosta? Olha, gente, eu sublinhei
aqui, mas... Eu sei, eu sei que a gente gosta de um monte de coisa, mas € 0 que vocés mais gostam
(professora utiliza entonacdo para enfatizar palavra mais). Se for mais as comidas, vocés vdo marcar
que séo as comidas; se é dancar um forro, pra quem danca, escreve dancar forrd, pra quem ndo danca,
ndo vai dizer forrd, né?! Se sdo os fogos, se ¢é a fogueira se é...

A- A fogueira sim ou se ela disser ndo, ndo! E... nenhum desses, eu gosto de quadrilha, ai vocé bota
aqui quadrilha, esta certo?! Se ndo tiver aqui na alternativa...

Varios alunos falam ao mesmo tempo

P- Pronto, e veja: a resposta ndo € sua, a resposta é do entrevistado. Vocés sdo apenas um entrevistador,
como se fosse um reporter, certo?!

Alunos falam ao mesmo tempo

P- O repdrter manda a pessoa copiar a resposta?

Todos os Varios alunos - Ndooooo.

P- Ele é quem copia, né?! Ou entdo, vai gravando. Ele é quem faz virar, entdo sdo vocés que vdo marcar
a alternativa, escrever, anotar... No segundo: O que vocé fazia quando crianga no S&o Jodo? Ai seu pai,
sua mée... Nao sei os entrevistados... Ahhh, por exemplo como se tivesse entrevistando a professora,
entenderam?

[...]

(PROFESSORA 1, AULA 04)

A professora 2 também abordou entrevistas. Do mesmo modo, as questdes foram
elaboradas previamente por ela. Assim, a atividade ndo contribui suficientemente para as
criancas aprenderem a elaborar o texto escrito (roteiro de perguntas) para entrevista, mas
favorece que eles percebam a importancia da escrita nesta pratica de linguagem e possam

aprender a usar esse apoio escrito no momento da entrevista. Vejamos o trecho da aula 1:

P- Néo, vai ser no caderno! E vai ser uma pesquisa.

Todos falam ao mesmo tempo. Conversas paralelas.

P- Coloca ai: Atividade de casa.

Todos falam ao mesmo tempo.

P- E... histdria! Percebam que s6 vai poder sair quando tocar. Quem tiver com a atividade feita.
Todos falam ao mesmo tempo. Conversas paralelas.

P- O, ja to colocando aqui, certo?

Todos falam ao mesmo tempo.

P- E... perto de vocés ha pessoas com mais de 50 anos?

Todos falam ao mesmo tempo.

P- Mora perto? Mora perto?

Todos falam ao mesmo tempo.

P- Gabriel, mesmo que ndo seja 0 avd ou avo, mas um vizinho. Tem?
A- Tem, meu avd mora comigo.

Todos falam ao mesmo tempo.

P- Pronto! Entéo vai fazer o trabalhinho de casa com ela.

[.]
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P- Sobre... Como era o lugar onde vivia quando crianca? Ai assim, vocés vao chegar e dizer...é
(inaudivel)? N&o! V&o dizer assim: olha, eu preciso fazer um trabalho pra minha escola. Preciso fazer
uma pesquisa, e eu preciso que vocé sé me diga algumas coisas, certo? Ai eu vou colocar aqui quais sdo
as perguntas.

P- (...) Ai, primeiro: Como eram 0s meios de transportes?

Todos falam ao mesmo tempo.

P- Segundo: Como eram as brincadeiras? VVocé vai esperar a pessoa responder, certo?

Terceiro: Como era gque as pessoas se divertiam?

Todos falam ao mesmo tempo.

P- Como eram as casas e prédios?

[...]

P- Como eram as... E, por Gltimo, existia (inaudivel)

(PROFESSORA 2, AULA 01)

A partir do trecho transcrito, observamos que a professora da alguns direcionamentos
para a realizacdo da entrevista como fonte de pesquisa, no entanto, ndo houve uma abordagem
mais sistematica acerca da preparacao e da escrita do roteiro como apoio para a producao da
entrevista. Além disso, como foi dito, nota-se que as questdes foram previamente elaboradas
pela docente, ndo havendo participacdo dos estudantes na elaboragédo nem a opinido deles sobre
as questdes, sendo apenas repassadas para 0s estudantes.

De maneira diferente, a professora elaborou junto com os alunos o roteiro do telejornal,
que incluiu a producdo de uma reportagem, de entrevista e de boletim do tempo. A atividade
fez parte de uma sequéncia didatica desenvolvida pela professora para a producdo de um
telejornal na escola. Abaixo trouxemos um fragmento da aula 12 para observamos a preparagéo
do roteiro pelos estudantes, em grupo. Nesse momento, cada grupo escreveria o roteiro de

acordo com o género oral que estavam responsaveis pela producéo:

P- Agora qual é a nossa proxima etapa? Na nossa aula de hoje.

Todos falam ao mesmo tempo.

(Inaudivel).

P- Agora nés vamos para a producdo. Ontem nés estudamos como é... Quais sdo as etapas para a
organizacdo de um telejornal, né?! Que a gente assistiu a preparacdo do Jornal Nacional. Lembra que
eu dei um roteiro pra vocés?

Todos falam ao mesmo tempo.

P- Uma figurinha ndo, uma imagem que tinha uma sequéncia de a¢Ges. Foi dividido em grupo, lembra
que eu é... Qual foi a primeira coisa que € preciso quando vai gravar um telejornal?

Todos falam ao mesmo tempo.

P- Ele ndo pode falar.

Todos falam ao mesmo tempo.

P- Néo.

A2- A reunido.

P- A reunido. E essa reunido é pra qué?

Todos falam ao mesmo tempo.

P- Pra definir, né, quais sdo os acontecimentos que vao ao ar no jornal.
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Todos falam ao mesmo tempo.

P- Al, veja... A gente vai, essa reunido é pra montar o roteiro... roteiro. Entdo n6s vamos ver... que
noticia. A gente vai reunir agora o grupo, certo, e a gente vai preparar o roteiro.

Todos falam ao mesmo tempo.

P- Entdo veja, primeira coisa: a gente precisa se reunir. Entdo ja tem o grupo que se reuniu, botou outros
grupos (inaudivel). Certo? De preferéncia grupos com quatro pessoas. Certo?

[...]

P- Esse roteirinho aqui 6! Que noticia foi escolhida pelo o grupo? Ai o grupo vai decidir sobre o quer
que vai falar, certo? Qual é a manchete da noticia? Ou seja, qual é assim... que vai fazer aquela chamada,
né? Oo principal. Quantos apresentadores irdo participar do jornal falado, né? N&o, quem vai participar
diretamente assim, que vai falar, gravar. Porque pode ser alguém que fique na edi¢do, que fique na
filmagem. Entendeu? Havera alguma... havera alguma imagem ou cenario para a apresentacéo do jornal?
Né. Entdo se for, vai precisar organizar agora. Qual seré a funcdo de cada integrante do grupo?

Todos falam ao mesmo tempo.

P- Quanto tempo a apresentacdo ira durar? Certo? Vao preencher isso aqui. Eu trouxe o computador pra
que 0 grupo possa pesquisar mais informacdes, certo? O grupo de Emily, que ja td mais organizado, né,
pode juntar. Certo? Botem as cadeirinhas assim @, uma de frente pra outra.

[..]

Nesse momento a professora passou de grupo em grupo fazendo orientacédo dos grupos sobre os
temas, a preparagéo da reportagem.... (como havia muito barulho e a professora fala muito baixo, o
gravador ndo capturou as conversas)

(PROFESSORA 2, AULA 12)

Né&o foi possivel registrar todo didlogo porque havia muito barulho causado por varias
equipes no momento em que estavam elaborando o roteiro. Todavia, ao analisar alguns trechos
da orientacdo da professora, podemos concluir que houve intenso dialogo sobre a funcdo do
roteiro na apresentacdo do jornal falado. Algumas questdes foram levantadas e anotadas no
caderno de anotagdes de observagio, tais como: “E pra escrever o que vamos falar, tia?””; “Vou
poder olhar quando estiver apresentando?”. A professora fez reflexdes pertinentes sobre as
questdes e sobre os elementos que ndo poderiam deixar de faltar no roteiro para que a producao
do jornal falado alcancgasse éxito, porém ndo houve reflexdo mais sistematica sobre o conteido
presente no roteiro e sua relacdo com a oralidade de forma mais explicita.

Dando continuidade a discussdo dos dados da pesquisa, a seguir trataremos de outra
dimensdo do trabalho com oralidade: Reflexfes sobre préaticas sociais de uso da oralidade e

sobre géneros orais.
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6.3.4. Reflexdes sobre praticas sociais de uso da oralidade e sobre géneros orais na Politica

de Ensino da Rede Municipal do Recife e na pratica das professoras

O ensino da oralidade e da producéo e compreensao de textos orais requer um trabalho
de reflexdo sobre as praticas discursivas e 0 uso dos géneros textuais orais. Nesse sentido, €
importante que os estudantes reconhecam os eventos linguisticos e os géneros mais adequados
ou n&o a cada um deles (MARCUSCHI, 2008).

A esse respeito, Schneuwly (2004, p. 114) afirma que “aprender uma lingua é aprender
a se comunicar’. Diante desse pressuposto, o autor aponta alguns principios para o ensino da
lingua materna, especificamente para o francés, mas que podem ser transferidos ao ensino da
lingua portuguesa facilmente. Tais principios colaboram para o dominio da producdo de
linguagem. Sdo eles:

) levar os alunos a conhecer e dominar sua lingua, nas situacdes as mais
diversas, inclusive em situacbes escolares; para chegar a cumprir esse
objetivo:

. desenvolver, nos alunos, uma relacdo consciente e voluntaria com seu
préprio comportamento linguistico, fornecendo-lhes instrumentos eficazes
para melhorar sua capacidade de escrever e falar; e

o construir com os alunos uma representacdo das atividades de escrita e
de fala, em situacdes complexas, como produto de um trabalho, de uma lenta
elaboracéo.

Esses principios tém relacdo com o objetivo de preparar o estudante para as situagdes
de interacédo verbal que irdo se deparar ao longo da vida, considerando que, para isso, a tomada
de consciéncia de aspectos relativos as praticas sociais e aos géneros colabora para as
aprendizagens acerca da producdo e compreensao de textos orais e escritos.

Bueno (2009) corrobora essa ideia, afirmando que

Do ponto de vista da aprendizagem, o género pode ser considerado como uma
megaferramenta que fornece um suporte para a atividade nas situacdes
de comunicacdo e uma referéncia para os aprendizes. Contudo, é
necessario lembrar que, ao entrar na escola e tornar-se um objeto de ensino, o
género sofre uma modificacdo, ao menos parcial, para atender aos objetivos
didaticos como a simplificacdo no tratamento do género, énfase em certas
dimens@es etc. (BUENO, IBIDEM, p. 12)

Tal posicao requer analise aprofundada acerca do papel da escola e do curriculo, dado
que, tal como apontado por Bakhtin (1952-53 apud BUNZEN e FISCHER, 2018, p.13), os

géneros permeiam nossas interacfes, contudo, podemos ter contato com eles sem ao menos
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suspeitar que eles existem. Bunzen e Fischer (2018) salientam que 0s géneros sdo apropriados
quase que da mesma maneira que a lingua materna e séo utilizados diariamente, sem reflexdo
sobre suas caracteristicas e/ou aspectos estruturais, assim como ocorre com a linguagem
materna adquirida desde o nascimento até os dias em que sdo demandados os estudos
gramaticais. Entretanto, apesar de varios géneros serem apropriados de forma espontanea e
acompanhados de pouca reflexao, outros, sobretudo os mais formais, exigem planejamento a
partir de conhecimentos sobre as praticas de linguagem e sobre 0s recursos disponiveis para sua
producdo. Consequentemente, os estudantes precisam construir habilidades de escolha do
género, dos elementos necessarios para sua construcdo e, ainda, possibilidades de variacdes ou
mudancas de atributos comuns ao género.

Bunzen e Fischer (2018) destacam ainda que os usos que fazemos dos géneros séo
inimeros, plasticos e dindmicos, sendo determinados a partir de diversos fatores presentes nas
situacbes de interacdo, tais como: o contexto socio-historico e cultural, lugares e grau de
formalidade presentes no local, o papel e lugar social que ocupamos e, 0s instrumentos
utilizados. A tomada de consciéncia acerca desses fatores e de suas implicagdes para a producéo
e compreensao de textos orais potencializa as estratégias a serem adotadas para dar conta de
diferentes finalidades.

Nesse sentido, Marcuschi (2008) assevera que é preciso compreender que existem
géneros mais adequados a um evento que outros, por exemplo, sdo mobilizados géneros
diferentes para um evento de jogo de futebol, um congresso académico ou uma sessdo do
Congresso Nacional. Consequentemente, é importante desenvolver situacdes didaticas em que
os estudantes identifiguem com clareza qual € a atividade comunicativa e quais géneros orais
podem ser utilizados, assim como os elementos necessarios para sua construcdo e, ainda,
possibilidades de variagdes ou mudangas de género/elementos.

Corroborando, Schneuwly (2004, p. 115) ressalta que € preciso ter consciéncia de que
ndo ha “um ‘saber falar’ em geral, capacidades orais independentes das situacGes e das
condi¢des de comunicacao que se atualizam” (SCHNEUWLY, 2004, p. 115). Para o autor, ¢
necessario que haja um o ensino que promova a reflex@o sobre as caracteristicas dos géneros.

Logo, o ensino da lingua deve levar em consideracdo o trabalho sistemético e complexo
de reflexdo sobre os textos orais e 0s géneros mobilizados para a produgdo. Além disso,
Schneuwly (2004, p. 114) alerta que tal ensino deve manter uma “relacdo mais dialética entre
o oral e o escrito”. Isto implica num trabalho que considere a multiplicidade do oral, além das

suas relacfes com a escrita nas praticas diversas de uso da lingua na sociedade. Assim, é preciso
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considerar as praticas sociais de uso da lingua que se materializam através dos géneros no
processo de ensino e aprendizagem (SCHNEUWLY, 2004).

Dito em outras palavras, transformar o oral em objeto de ensino requer retird-lo do
campo abstrato da lingua, tornando-o ensinavel, ou seja, desenvolver um ensino que va ao
“encontro das representagdes de linguagem dos aprendizes e corresponder a modos sociais €
socialmente reconhecidos de apreensdo dos fendmenos de linguagem, que ndo sejam tao
abstratos a ponto de se tornarem inacessiveis a atividade consciente” (SCHNEUWLY, 2004, p.
115). Sendo assim, para 0 autor, 0s géneros textuais se configuram como entrada para o
desenvolvimento de tal ensino. Isso, porque atendem aos critérios definidos para a efetivacédo
do ensino a partir da concepcdo aqui delineada, ou seja, 0s géneros sdo: “complexos e
heterogéneos; produtos sécio-histdricos, definiveis empiricamente, bem como instrumentos
semioticos para a acdo de linguagem” (SCHNEUWLY, 2004, p. 116).

Desse modo, é de suma importancia que a escola reconheca 0s géneros textuais orais
como objetos de ensino da lingua portuguesa, delimitando, assim, os contetdos de ensino que
devem ser ensinados em cada ano, visto que “a apropriagdo desses instrumentos colabora para
a construgdo de novos saberes, que torna possiveis novas acdes € que as orienta”
(SCHNEUWLY, 2004, p. 116).

Nesse caminho, a escola tem cada vez mais ocupado o papel de formadora de sujeitos
participantes ativos em situacdes sociais de uso da lingua, seja na modalidade falada ou escrita.
Especificamente, se tratando do eixo oral, ha um consenso entre pesquisadores (DOLZ e
SCHNEUWLY, 2004; MARCUSCHI, 1996;2001, 2005, etc.; LEAL, BRANDAO e LIMA,
2012; SOUZA, 2015; MAGALHAES, 2020, etc.) de que a escola deve priorizar o ensino da
oralidade, a partir das préaticas sociais com os géneros orais, focado ndo s6 nos usos rotineiros
da lingua, mas privilegiando o ensino dos géneros mais institucionais, que exigem maior
regulacdo, planejamento e monitoramento e, consequentemente, reflexdo sobre as préaticas de
linguagem que os mobilizam.

Marcuschi (2001, p. 25) destaca que a oralidade ¢ a “pratica social interativa para fins
comunicativos que se apresenta sob variadas formas ou géneros textuais fundados na realidade
sonora”. Magalhdes (2020) complementa que, compreendendo que a fala se materializa nas
praticas sociais, torna-se essencial que a escola desenvolva atividades com 0s géneros textuais
em situacgdes representativas dos contextos reais de interagdo. Nesse sentido, a escola torna-se

responsavel por levar os estudantes “a ultrapassar as formas de produgdo oral cotidianas para
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os confrontar com outras formas mais institucionais, mediadas, parcialmente reguladas por
restricoes exteriores” (DOLZ, SCHNEWULY e HALLER 2004, p. 147).

Assim sendo, a escola transforma-se, de acordo com a denominagdo de Maciel,
Negreiros e Magalhées (2020), em agéncia do oral, ou dos orais, considerando as multifacetas
desse objeto de ensino, haja vista suas inimeras dimensdes e sua relacdo com os demais eixos
de ensino, bem como os diferentes conhecimentos linguisticos demandados no ambito das
linguagens.

Ante 0 exposto, consideramos que essa dimensdo do ensino — Reflexdo - se da através
de dois aspectos diferentes, que chamamos aqui de subdimensdes: (1) reflexbes sobre préaticas
sociais do uso da oralidade e sobre as caracteristicas dos géneros orais; e (2) analise de textos
orais quanto a questdes linguisticas, extralinguisticas (extratextuais), paralinguisticas

(prosddicas) e cinésicas (gestuais).

6.3.4.1. Reflexdes sobre praticas sociais do uso da oralidade e sobre as caracteristicas dos

géneros orais

A primeira microdimenséo considera o trabalho de reflexo sobre as préaticas sociais de
uso da oralidade e a finalidade dos géneros que circulam nessas préaticas, considerando situacdes
nas quais os estudantes sdo levados a refletir sobre diferentes modos de interacdo orais que
estdo presentes nas situagdes comunicativas, sejam elas as mais formais e institucionais ou mais
informais presentes em situacdes cotidianas. Para isso, nota-se que ha um destaque para o papel
do género nesse processo, isto €, sobre o género como instrumento sociodiscursivo da
comunicacdo verbal.

Marcuschi (1996, p. 04), apoiado em Koch (1992), assevera que € necessario
“considerar o tratamento da oralidade em sala de aula como um ponto de partida para reflexdes
mais aprofundadas sobre a lingua e seu funcionamento de um modo geral (cf. Koch, 1992)”.
Ou seja, o funcionamento da lingua se da nos processos interativos, de modo que é nesses
processos que a reflexdo se torna possivel. Nesse sentido, 0s géneros textuais assumem papel

de extrema relevancia no ensino da Lingua Portuguesa voltado para

a ampliacéo de capacidades para a interagéo pela linguagem, a reflexdo sobre
a lingua e os usos sociais da leitura, da escrita e da oralidade, sustentados pelas
praticas de analise/reflexdo linguistica (MAGALHAES, 2020, p.73)
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Bueno (2009) também assevera que o género se torna um importante instrumento de
insercdo e participagdo na vida em sociedade, sendo essencial para formagéo cidadé a reflexéo
sobre as relagcBes que se dao nesses diferentes espagos de participacdo social, pois, como é
discutido por Bunzen e Fischer (2018, p. 17), € preciso entender que, antes de qualquer coisa,
ele precisa ser compreendido como um fendmeno de interacdo social, artefato de insercédo e
participacdo na cultura e na sociedade. Nessa perspectiva, alguns autores defendem principios

pedagOgicos necessarios ao seu ensino, destacando-se:

(1) “o conhecimento de suas fungdes, de seus usos e de seu poder sociopolitico
e 0 proprio uso aos estudantes que ndo tém acesso a diversidade de géneros
que circulam na sociedade, justamente por ndo participarem de grupos sociais
hegemonicos (HICKS, 1997)” (REINALDO ¢ BEZERRA, 2012, p. 78 apud
BUNZEN e FISCHER, 2018, p. 18);

(i) “a capacidade do aluno de falar sobre géneros, de reconhecer seu
desempenho e o dos demais enquanto produtores de textos, fundamentados

em géneros, ¢ de refletir sobre o papel desses géneros na sociedade”
(REINALDO e BEZERRA, 2012, p. 79 apud BUNZEN e FISCHER, 2018,
p. 18).

Desse modo, o ensino dos géneros discursivos na escola deve incluir reflexdes sobre
diferentes dimensbes das praticas sociais em que a oralidade ocorre e sobre aspectos
constitutivos dos géneros. Os PCNs (1998) asseveram que o ensino da lingua deve transfigurar
0 estudante em usuario autbnomo da lingua, que domina os diferentes géneros e habilidades
para utiliza-los de acordo com a necessidade de funcionamento, seja na posicédo de produtor ou
interlocutor do enunciado, e, portanto, capaz de se comunicar em qualquer contexto que seja
inserido na sua vida em sociedade.

Bronckart (1999) afirma que as acBes comunicativas que se ddo por meio dos géneros
requerem do agente produtor diferentes decisdes que ele precisa estar preparado para realizar.
A escola é uma das agéncias responsaveis por essa preparacao. A esse respeito Bueno (2009)
afirma que

Do ponto de vista da aprendizagem, o género pode ser considerado como uma
megaferramenta que fornece um suporte para a atividade nas situactes
de comunicacdo e uma referéncia para os aprendizes. Contudo, é
necessario lembrar que, ao entrar na escola e tornar-se um objeto de ensino, o
género sofre uma modificacdo, ao menos parcial, para atender aos objetivos
didaticos como a simplificacdo no tratamento do género, énfase em certas
dimens@es etc. (BUENO, IBIDEM, p. 12)

Dito isso, convém ressaltar, assim como a referida autora fez, que ao entrar na escola os

géneros sofrem variagcOes, pois ndo estdo em um ambiente e contexto frequente de producéo.
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Portanto, é preciso elaborar estratégias para que sua didatizacdo seja realizada de maneira que
nédo se perca de vista elementos essenciais para o estudo do género, tais como: enunciador,
destinatério, finalidade ou objetivo, e lugar social. Tais elementos permitem a representacao do
cenario que demanda a escolha de determinado género.

Nessa acepcdo, 0s géneros atuam como objetos de interacao social e, a0 mesmo tempo,
objeto de aprendizagem, uma vez que sua producdo, seja ela em situacdo auténtica de outras
esferas sociais ou adaptada para a préatica escolar, permite refletir sobre suas caracteristicas,
assim como sobre as situacdes de uso adequadas e 0s elementos necessarios para sua
construcao.

Nesse caminho, o género na escola serd sempre uma variacdo do género de referéncia.
Devido a isso, € necessario adotar estratégias eficazes para estuda-lo e transforma-lo em objeto
de ensino (BUENO, IBIDEM, p. 12), tendo em mente algumas questdes. Primeiro, que 0s
géneros pertencem a esferas comunicativas, logo, possuem formas relativamente estaveis
(BAKHTIN apud SCHNEUWLY, 2004), sendo assim, possibilitam a fixacdo de diversos
elementos pertencentes as praticas de linguagem e posterior uso e adequacdo em quaisquer
situacdes de fala, atuando como “um modelo comum, uma representacdo integrante que
determina um horizonte de expectativas para o ouvinte / leitor e um modelo a ser seguido ou
transgredido pelo falante/autor” (DOLZ & SCHNEUWLY, 2004, p. 160 apud BUENO, 20009,
p. 11). Consequentemente, apesar do pertencimento a uma esfera de comunicagdo, sua escolha
ndo esta condicionada apenas a selecdo de um modelo dentro de determinado “grupo”, mas ao
contetdo tematico que precisa obedecer, aos interlocutores e as preferéncias do autor no dado
momento, por exemplo (BUENO, 2009).

Desse modo, 0s géneros funcionam como ponto de partida para os estudantes. Em um
ensino reflexivo, podem ser evidenciados formatos concretos dos enunciados, constituidos por
caracteristicas especificas, possiveis de serem reconhecidas. Ou seja, a partir de um trabalho
reflexivo sobre as condicGes sociais de produgdo e compreensao de textos, os alunos podem
construir bases sdlidas para analise de elementos da linguagem necessarios para as proximas
praticas linguisticas.

Assim, o ensino dos géneros orais na escola deve ter por premissa “levar os alunos das
formas de producdo oral autorreguladas, cotidianas e imediatas a outras, mais definidas no
exterior, mais formais ¢ mediadas” (SCHNEUWLY, 2004, p. 121), considerando que

As formas cotidianas de producao oral funcionam, em especial nas criancas,
principalmente na forma de reacdo imediata a palavra dos interlocutores
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presentes; a gestdo da palavra é, portanto, coletiva; a palavra do outro constitui
0 ponto de partida da palavra prépria. [...] Tudo isso pressupde o dominio de
instrumentos semi6ticos complexos, que podem ser aqueles das formas
cotidianas, mas utilizados de outra maneira, ou podem ser especificos, ligados
as formas institucionais de comunicacdo oral (SCHNEUWLY, 2004, p.
121).

Marcuschi (2011) também indica que o trabalho em sala de aula deve partir dos géneros
que os alunos ja se apropriaram em casa, pois estes também sdo demandados em diversas
situagBes do cotidiano e, sO entdo, seguir para 0s géneros mais institucionais, ampliando o
repertorio linguistico dos estudantes. Nesse caminho, é importante para o trabalho com o oral
que o professor realize esse ensino através de situacdes de uso com finalidades comuns as que
ocorrem fora da escola. No entanto, como Schneuwly (2004, p.123) aponta, nem sempre esta
ao alcance da escola a possibilidade de criar situacGes de interagdo em outros espagos sociais.
Desse modo, os autores referidos apontam como alternativa a ficcionalizacao dos géneros, isto
é, propdem que a escola crie situacdes hipotéticas de producdo do género, simulando situacdes
comuns em diferentes esferas sociais, como o exemplo do jari simulado.

Segundo os autores (op.cit.), atividades como estas favorecem a aprendizagem dos
modelos textuais dispostos socialmente, haja vista que 0s estudantes estdo em processo
constante de escuta e producdo desses modelos, formulando hipéteses e identificando os
elementos linguisticos e extra linguisticos para producdo do género e, portanto, tornando-se
capazes de mobiliza-lo em situa¢des fora da escola, quando forem demandados. Nesses casos,
é necessario que haja reflexdes sobre a situacdo especifica em que os textos estdo sendo gerados,
mas também sobre as situacdes em que o género circula fora da escola, estabelecendo-se 0s
aspectos comuns e os especificos.

Schneuwly (2004, p. 146) também defende, ao tratar do ensino, que a escola precisa
concentrar seu ensino nos géneros da “comunicagao publica formal”, considerando tanto os que
estdo a disposicdo da aprendizagem escolar da lingua (géneros como: exposicao oral e relatos
de experiéncia, por exemplo) como os que estdo a servico da vida publica (como o debate,
negociacéo e teatro, por exemplo). Isso porque,

Os géneros formais publico constituem as formas de linguagem que
apresentam restricbes impostas do exterior e implicam, paradoxalmente, um
controle mais consciente e voluntario do préprio comportamento para domina-
las. S3o em grande parte, predefinidos, “pré-codificados” por convengdes que
0s regulam e que definem seu sentido institucional (SCHNEUWLY, 2004, p.
147).
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Dolz e Schneuwly (2004, p. 149) afirmam que no trabalho com os géneros mais formais
€ necessario que a escola considere alguns pontos que sdo determinantes:

1- Diferentes géneros apresentam caracteristicas diversas;

2- Ha especificidades no contexto de producéo;

3- Ha diferentes finalidades comunicativas;

4- Os elementos linguisticos e extralinguisticos envolvidos séo diversos.

Nesta pesquisa, assumimos a posicdo de que no ensino é necessario contemplar
objetivos relativos as habilidades e competéncias do oral através dos géneros orais, adotando
tanto os géneros menos monitorados quanto os mais monitorados, compreendendo, como ja
apontamos, que 0s géneros publicos e formais apresentam maior grau de complexidade para
producdo e compreensdo e, nesse caso, exigem maior reflexdo. Assim, defendemos que a
problematizacdo sobre as situacdes de producao especificas que estdo sendo vivenciadas pelos
estudantes é central para o desenvolvimento da autonomia e participacao critica nas diferentes
esferas sociais, assim como a reflexdo sobre as praticas sociais de maneira geral também
colabora para tal desenvolvimento e aprendizagem.

Assim, apresentamos essa dimensdo dissociada da producdo e compreensao de textos
orais, por acreditarmos que além da didatizacdo dos géneros, diante de tudo que foi discutido
até aqui, é necessario um olhar minucioso para a reflexao sobre os géneros nas praticas sociais
de uso da lingua. No entanto, temos clareza de que, em muitas situacdes, a reflexdo sobre
aspectos interativos ocorre nos momentos em que os estudantes precisam produzir os textos.

Portanto, partindo da premissa de que a escola deve propor situacdes nas quais 0s
estudantes reflitam sobre o papel do género oral nas praticas sociais, buscamos identificar como
as reflexBes quanto ao uso dos géneros orais nas praticas sociais, desde 0s géneros mais
cotidianos, como uma conversa, relato de experiéncia pessoal, recado ou aviso, que exigem
pouco planejamento e regulacdo durante a producdo, até os géneros mais formais, como
assembleia, palestra, noticia ou reportagem, que demandam maior monitoramento, regulacéo e
planejamento, foram abordadas na politica de ensino da rede e nas aulas observadas das
professoras. Esclarecemos que, nas analises, consideramos que a reflexdo sobre as praticas de
linguagem e caracteristicas dos géneros englobam a andlise da situa¢cdo comunicativa quanto
ao contetdo tematico, forma composicional, estilo e parametros de interacdo (finalidade,
interlocutores, lugar de interacdo, modos de veiculacdo dos textos).

Iniciaremos refletindo sobre o tratamento dado pelo documento curricular analisado. O

quadro abaixo apresenta os dados encontrados por ano:
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Quadro 23: Reflexdes sobre préticas sociais do uso da oralidade e caracteristicas dos géneros
orais na Politica Municipal de Ensino do Recife

OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM PARA REFLEXOES SOBRE PRATICAS SOCIAIS DE USO DA ORALIDADE E

10
ANO

20
ANO

30
ANO

40
ANO

Participar de
rodas de
conversa,
compartilhan
do fatos do
cotidiano, da
familia e da
escola,
aprimorando
atitudes
de respeito
aos turnos de
fala
Expressar
oralmente as
Impressoes
sobre o
contetdo do

texto
publicitario

Realizar
intervencgdes
coerentes com o
tema tratado,
respeitando os
turnos de fala e
identificando os
papéis dos
interlocutores

Compreender
e produzir
textos,
destinados a
organizagéo
do convivio
social

Compreender e
produzir
textos,
destinados a
organizacéao do
convivio social

Quvire
participar de
pecas teatrais

infantis,
reconhecendo

0s
interlocutores e
respeitando os
turnos de fala

Escutar textos
expositivos em
situacdo de
maior
formalidade

Identificar o
assunto e 0s
papéis dos
interlocutores
em uma
entrevista

Escutar textos
expositivos
orais em
situacdo de
formalidade,
reconhecendo
as normas que
regem a
atuacéo de
interlocutores
Reconhecer as
normas que
regem a
atuacao de
interlocutores
de uma

SOBRE OS GENEROS ORAIS

Discutir o contetdo
de noticias lidas em
voz alta pelo(a)
professor(a),
identificando: o que
aconteceu, com
quem, onde, como,
quando e quais as
consequéncias

Discutir o contetido
de noticias,
identificando: o que
aconteceu, com
guem, onde, como,
guando e quais as
consequéncias

Analisar, em
textos orais
veiculados na TV
ou na radio,
elementos
implicitos, como
humor,
intencionalidade e
sentido

Analisar, em
textos orais
veiculados na TV
ou na radio,
elementos
implicitos, como
humor,

Compartilhar
experiéncias com
0 grupo,
ampliando o
interesse pelos
fatos ocorridos na
ruaena
comunidade onde
mora,
aprimorando
atitudes de
respeito aos
turnos de fala
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producéo intencionalidade e
textual oral sentido
Escutar textos | Reconhecer as Reproduzir Analisar, em
expositivos em normas que oralmente o textos orais
situacdo de regem a contedo de veiculados na TV
maior atuacao de noticias, ou na radio,
formalidade. interlocutores | identificando: o que elementos
de uma aconteceu, com implicitos,
producéo guem, onde, como, finalidade e
textual oral quando e quais as objetivo
consequéncias. comunicativo.

Fonte: Politica de Ensino da Rede Municipal do Recife (RECIFE, 2015, p. 264 - 279)

O quadro acima mostra que houve mencéo de 19 objetivos de aprendizagem, para 0
anos de 1 a 5, que de alguma forma recomenda a analise da situacdo comunicativa, refletindo
sobre o conteldo temético e/ou a forma composicional e/ ou estilo e/ou parametros da
interlocucdo (finalidade, interlocutores, espaco de interacdo, meio de veiculacdo do texto),
ressaltamos que alguns outros objetivos podem induzir esse tipo de reflexdo, porém, nédo
explicitam a reflexdo sobre os géneros orais e seus usos em praticas sociais, por esse motivo,
nédo elencamos para essa microdimens&o.

Destacamos também que para todos os anos contemplados, as proposicbes se
organizaram em torno dos géneros noticia e de textos que circulam na tv e no radio (textos
jornalisticos e publicitarios), entrevista e textos expositivos orais. Além disso, constatamos que
0s objetivos de aprendizagem foram organizados em torno da reflexdo sobre as situacdes de
comunicacéo oral e dos diferentes elementos discursivos dos géneros, e de forma progressiva
em alguns anos.

Sendo assim, 0s objetivos foram estabelecidos em torno de quatro categorias mais

especificas de maneira progressiva tanto dentro dos anos quanto de um ano para outro:

(1) Reflexdo sobre o assunto principal do texto;

(2) Reflex&@o sobre as normas que regem a producao dos géneros elencados (assunto,
local de producéo, interlocutor e intencionalidade);

(3) Reflexao sobre os elementos implicitos no texto (humor, intencionalidade e sentido)
e

(4) Reflexdo sobre a escuta e 0 uso dos géneros orais em situagcdes diversas sem
apresentar elementos para analise.

Nesse caso, identificamos que a categoria (1) foi contemplada pelos anos 2, 3 e 5; 0s
anos 2, 3, 4 e 5 apresentaram reflexfes sobre as normas que regem a produgdo de um género

oral, contemplando a categoria (2); ja os anos 2, 4 e 5 refletiram sobre os elementos implicitos
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no texto, contemplando a categoria 3; por fim, os anos 1 e 2 apresentaram objetivos de uso dos
géneros em situacdes especificas de producdo, sem detalhar os elementos que seriam utilizados,
abordando ent&o a categoria (4).

Conjuntamente, identificamos progressao nas sugestdes de trabalho com os géneros.

Tais reflexdes foram propostas de seis maneiras:

1) Discussao de conteudo a partir da leitura em voz alta realizada pela professora;

i) Discussdo de contetdos (sem mencionar quem faria a leitura ou a fonte de
escuta);

iii) Reproducdo oral seguida da reflexdo sobre os conteddos;

1v) Escuta e anélise de elementos presentes em textos orais;

V) Producdo de textos de acordo com o contexto;

Vi) Reconhecimento de normas em uma producdo textual oral, sem mencionar o
autor da producéo.

Em tais casos, identificamos que a progresséo de ensino foi contemplada nos objetivos
de aprendizagem da seguinte forma: o ano 2 apresentou objetivos de uso da oralidade para
discussao de contetido, buscando a reflexao a partir da leitura da professora, conforme indica a
categoria (i); 0 ano 3 indicou a discussdo sobre o contetido sem mencionar quem faria a leitura
ou a fonte de escuta, indicando um possivel protagonismo do estudante, atendendo a categoria
(ii); e 0 ano 5 orientou a reproducdo acompanhada da reflexdo sobre o conteddo, com evidente
protagonismo do estudante, presente na categoria (iii).

Os demais objetivos apresentaram progressdo nos elementos para aprendizagem,
conforme aponta a distribuigéo a seguir: a categoria (iv) foi contemplada nos anos 2, 3, 4 e 5,
nos quais € indicada a escuta e analise de diferentes elementos presentes nos géneros; a
categoria (V) indicou a producéo de texto de acordo com o contexto, sendo contemplada pelos
anos 1, 2 e 3, apresentando progressdo entre os anos 2 e 3; E a categoria (vi) que indica o
reconhecimento de normas de producdo de um texto oral, sem apresentar quem seria o autor da
producdo, foi contemplada nos anos 2, 3, 4 e 5, apresentando progresséo apenas entre 0s anos
2 e 3. Conforme detalhamos adiante.

Dessa forma, de maneira progressiva entre os anos, foi possivel notar que o documento
curricular iniciou as reflexfes sobre 0 uso dos géneros a partir do assunto do texto, entretanto

por meio da leitura do professor, no ano 2, de acordo com os objetivos de aprendizagem abaixo:
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Discutir o contedo de noticias lidas em voz alta pelo(a) professor(a),
identificando: o que aconteceu, com gquem, onde, como, quando e quais as
consequéncias (RECIFE, 2015, p. 266).

Para esse objetivo, o documento ndo apontou conteudos de ensino dentro do quadro do
ano 2, que orientassem a reflex@o sobre o uso desse género na préatica social indicada, haja vista
que 0s géneros noticia e reportagem aparecem em um contetdo, no entanto, os elementos de
ensino sdo outros:

Noticia, reportagem: sequéncia légicotemporal dos fatos e temética (RECIFE,
2015, p. 266).

As categorias (ii e iii) elencaram os objetivos de aprendizagem voltados para o0 uso dos
géneros orais para discussdo de um assunto presente no texto, a titulo de exemplo, indicamos o
objetivo abaixo mencionado para o 3°, que demonstra progressdo do ano 2, tendo em vista que
n&o requer a mediacdo da professora pela leitura e, ainda, 0 5° ano que progressivamente solicita
aos estudantes a reproducdo do conteudo, exigindo maior preparo dos estudantes na analise e
reproducdo do género, vejamos:

Discutir o contetido de noticias, identificando: o que aconteceu, com quem,
onde, como, quando e quais as consequéncias (RECIFE, 2015, p. 272).

Reproduzir oralmente o contelido de noticias, identificando: o que aconteceu,
com gquem, onde, como, quando e quais as consequéncias (RECIFE, 2015, p.
278).

Para esse objetivo identificamos o contetdo de ensino abaixo, que abarca saberes
referentes ao contetido do género indicado, contudo, semelhante ao ano 2, o contetido de ensino
indicado para o trabalho com o género noticia ndo contribui para a reflexdo sobre seus usos
sociais:

Noticia, reportagem: tema, sequéncia légicotemporal dos fatos, elementos
textuais constitutivos do meio de comunicacéo (RECIFE, 2015, p. 272).

Em relacdo a categoria (iv), a proposta curricular propds objetivos de aprendizagem que
indicam a reflexdo sobre os elementos implicitos no texto, nos anos 2, 4 e 5, apresentando
progressao apenas entre 0 ano 4 e 5, tendo este ultimo mais um elemento acrescentado. Para

exemplo, apresentamos 0s objetivos referenciados:
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Analisar, em textos orais veiculados na TV ou na radio, elementos implicitos,
como humor, intencionalidade e sentido;

Analisar, em textos orais veiculados na TV ou na radio, elementos implicitos,
finalidade e objetivo comunicativo (RECIFE, 2015, p. 275; 278).

Como é possivel identificar através do grifo no objetivo (grifo nosso), o ano 5
apresentou mais um elemento para reflexdo: o objetivo comunicativo dos géneros midiaticos.
Em relagdo a esse objetivo, identificamos um conteudo de ensino que aborda o objetivo
comunicativo como ponto de reflex&o sobre o uso desses géneros na sociedade.

O documento também apresentou contetdos de ensino relacionados a reflexdo sobre o
uso dos géneros noticia e reportagem nas praticas sociais e acrescentou, em progressao, 0
género documentario. Ressaltamos que entre 0 ano 4 e 5, assim como nos objetivos, entre 0s

conteddos de ensino sugeridos, houve progressao, como podemos verificar:

Noticia, reportagem, documentario: caracteristicas do meio de comunicagéo,
contetdo e objetivo comunicativo.

Noticia, reportagem, documentario: caracteristicas do suporte textual ou do
meio de comunicacdo, sequéncia dos fatos, papeis dos interlocutores
(RECIFE, 2015, p. 275; 278).

O trecho indica a progressdo dos contetidos, pois o documento inclui mais um contetdo
para o ensino e aprendizagem, os “elementos textuais constitutivos do meio de comunicagao”.
O trabalho favorece a reflexdo sobre o papel dos interlocutores durante a producdo de tais
géneros, embora apresente novamente auséncia de contetdos que possibilitem a reflexdo sobre
as préticas sociais, conforme aconteceu na categoria anterior.

Além desses, o documentou expbs objetivos de aprendizagem voltados para situages
de maior formalidade, apenas para 0s anos 3, 4 e 5. Todos voltados para 0s textos expositivos,
porém sem mencionar 0s géneros que deveriam ser trabalhados, observem:

3°ano
Escutar textos expositivos orais em situacdo de formalidade, reconhecendo as
normas que regem a atuacdo de interlocutores;

4% ano
Escutar textos expositivos em situacdo de maior formalidade;

5% ano
Escutar textos expositivos em situagdo de maior formalidade (RECIFE, 2015,
p. 272-278).
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O documento indicou trés objetivos de aprendizagem que podem favorecer as reflexdes
sobre 0 uso dos géneros, todavia, destacamos que os trechos relativos aos anos 4 e 5
apresentaram menor quantidade de informacdes do que ao ano 3, indicando apenas a escuta em
maior formalidade, sem indicar possivel reflexdo sobre determinados elementos ou
caracteristicas presentes nos géneros dessa esfera.

Como ja mencionamos aqui, a falta de orientacdo didatica detalhada nesse documento
norteador deposita a responsabilidade de o professor de criar objetivos e situacdes didaticas de
maneira mais solitaria, sem suporte curricular. Embora os contetdos de ensino que mantém
relacdo com esse objetivo tenham apresentado mais informacgées sobre 0s géneros que podem
ser trabalhos e os elementos que podem ser abordados, as informacdes expostas para as
professoras ainda elucidam pouco direcionamento para o trabalho com esses textos, bem como

pouca progressdo em relacdo aos anos anteriores:

Ano 4
Palestra, seminério: estrutura e finalidade dos géneros.

Relato de experiéncia pessoal, debate regrado: sustentacao, refutagéo, tomada
de posigdo, negociacao, clareza, objetividade e coeréncia.
(RECIFE, 2015, p. 275).

Na parte de descricdo dos contetdos ha reflexdo sobre alguns elementos que
caracterizam o género textual, entretanto, as indicacdes sdo insuficientes para refletir sobre os
usos nas praticas de interacdo oral por meio desses géneros. Nota-se, por exemplo, a
inexisténcia de reflexdes sobre o contexto de producdo, o local, os interlocutores, etc.,
enfatizando apenas os elementos estruturantes desses géneros e 0s elementos linguisticos
necessarios para construcdo do sentido.

Identificamos, ainda, um objetivo relacionado ao género teatro que pode favorecer

reflexdes pertinentes sobre o género:
Ouvir e participar de pecas teatrais infantis, reconhecendo os interlocutores e
respeitando os turnos de fala (RECIFE, 2015, p. 272).

Nesse caso, identificamos como orientagcdo para esse objetivo de aprendizagem o

seguinte contetdo de ensino:

Textos do teatro infantil: linguagem do teatro, relacdo entre oralidade e escrita
(RECIFE, 2015, p. 272).
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Como ja mencionamos no capitulo referente a metodologia, os quadros ndo alinham
objetivos e contetido de forma direta, entdo vamos fazendo as relagdes que identificamos entre
eles. Nesse sentido, apesar de identificar um conteddo com o mesmo género indicado no
objetivo de aprendizagem, ndo encontramos aspectos relacionados a reflexdo direta sobre o
género e seus interlocutores, havendo uma reflexdo essencial par sua producéo: relagdes ente
oralidade e escrita, entretanto, ndo alinhada com o objetivo dessa microdimenséo.

A categoria (v) indica os objetivos relacionados a producéo de textos de acordo com o
contexto, concebida pelos anos 1, 2 e 3, apresentando progressdo entre 0s trés anos

contemplados:

Ano 1
Participar de rodas de conversa, compartilhando fatos do cotidiano, da familia
e da escola, aprimorando atitudes de respeito aos turnos de fala.

Ano 2

Compartilhar experiéncias com o grupo, ampliando o interesse pelos fatos
ocorridos na rua e na comunidade onde mora, aprimorando atitudes de respeito
aos turnos de fala.

Ano 3
Realizar intervencgdes coerentes com o tema tratado, respeitando os turnos de
fala e identificando os papéis dos interlocutores (RECIFE, 2015, p. 264-272).

A partir dos extratos, é possivel notar que o contexto de producdo € modificado de um
ano para o outro, refletindo no uso do género de maneira mais complexa, isto €, exigindo novos
elementos constitutivos do texto oral utilizado naquela situacdo comunicativa. No entanto, nos
objetivos ndo foram apresentados géneros e/ou aspectos mais especificos para a producao do
texto, tendo a necessidade de uma clareza maior por parte do professor tanto sobre o eixo oral
e suas dimens@es quanto sobre o género indicado.

Da mesma forma, ndo identificamos com clareza contetdos de ensino que
possibilitassem esta aprendizagem. Observamos apenas o trato do género relato pessoal, sem
haver progressao de conteddos a serem ensinados entre os anos, expondo o mesmo conteudo para

todos os anos:

Relato de experiéncia pessoal: negociacao de sentidos, adequacdo vocabular
e coeréncia (RECIFE, 2015, p. 264-266).
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A partir dos objetivos e conteudos indicados, nota-se que a reflexdo sobre as préaticas
sociais e a finalidade dos géneros orais utilizados nelas ndo sdo explicitados nos objetivos e,
principalmente, nos conteudos de ensino apresentados, ou seja, 0 documento curricular néo
apresenta proposicoes de como desenvolver a reflexdo sobre as praticas sociais e 0S géneros
envolvidos nelas na sala de aula, recaindo novamente sobre o professor a responsabilidade de
propor essas reflexdes de maneira significativa.

Por fim, o reconhecimento de normas que regem uma producdo textual oral, sem
mencionar o autor da producdo, que figura a categoria (vi), foi identificado nos objetivos
sugeridos para todos os anos, exceto o0 ano 1. O foco desses objetivos era a reflexdo sobre o uso
dos géneros. Contudo, s6 foi percebida progressdo entre os anos 2 e 3. Os anos 4 e 5
apresentaram o mesmo objetivo de aprendizagem, como o0s excertos indicam:

Ano 2
Identificar o assunto e os papéis dos interlocutores em uma entrevista;

Ano 3
Escutar textos expositivos orais em situagéo de formalidade, reconhecendo as
normas que regem a atuagéo de interlocutores;

Anos4e5
Reconhecer as normas que regem a atuacao de interlocutores de uma producao
textual oral. (RECIFE, 2015, p. 264-278).

Constata-se que na parte de objetivos aponta-se a reflexdo sobre o modelo textual
pertencente as situacfes mais formais, apresentando a necessidade de refletir sobre alguns
elementos presentes nos textos relacionados a essas situagfes. Os conteldos de ensino que se
relacionaram com este objetivo citam os géneros relato de experiéncia pessoal e debate regrado.
Este Gltimo, como ja falamos, apresenta maior grau de formalidade e necessidade de regulacao

da producéo, vejamos as indicaces:

Relato de experiéncia pessoal: negociacdo de sentidos, adequagdo vocabular
e coeréncia.

Debate regrado: sustentacdo, refutacdo, tomada de posicdo, negociacdo de
sentido, adequacéo vocabular e coeréncia.
(RECIFE, 2015, p. 272)

Como podemos ver, na parte de contetdos de ensino ha indicacao de diferentes aspectos
presentes nos géneros elencados, favorecendo a reflexdo sobre as caracteristicas

composicionais do género e do seu objetivo comunicativo. Todavia, ndo ha, de forma clara,
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quais saberes dentro desses elementos devem ser trabalhados nesse ano, dificultando a
progressao de conhecimentos entre 0s anos, tendo em vista que o género e 0s contetdos séo
semelhantes aos anos anteriores.

Em referéncia ao ano 4, assim como fizemos antes, indicaremos quais 0s objetivos de
aprendizagem e conteudos de ensino foram contemplados pelas docentes ou ndo nessa
microdimens&o.

Em relagdo as orientagdes dadas pelo documento, as professoras 1 e 2 ndo apresentaram,
nas aulas observadas, reflexdo sobre os usos dos géneros expositivos e, embora tenham
desenvolvido situacdes de producdo dos géneros relato de experiéncia pessoal e exposicéo oral
em seminario, nao estabeleceram reflexdes sobre a funcdo dos géneros, finalidade, estrutura e
demais conteudos indicados pelo documento, que sdo pertinentes para que os estudantes se
apropriem dos géneros e dos usos que deverdo fazer deles no seu convivio social. Ressaltamos
que, em algumas situacoes, as professoras dao indicios de que houve alguma conversa sobre as
caracteristicas do género exposicao oral em seminario, no entanto ndo temos dados para analisar
se houve uma reflexdo maior sobre a finalidade, interlocutores e demais elementos abordados
durante a reflexdo sobre 0s usos desses géneros.

Diferentemente, as duas professoras realizaram atividades com o género debate em juri
simulado, que apresenta elementos semelhantes aos apresentados pela proposta curricular para
o debate regrado no contetdo de ensino apresentado acima, e ainda mantém relacdo com o

objetivo abaixo também indicado para esse ano:

Reconhecer as normas que regem a atuacao de interlocutores de uma producéo
textual oral (RECIFE, 2015, p. 275).

O objetivo é bem genérico, deixando aberta a escolha dos géneros e as normas que
regem sua producéo, logo, ndo observamos nenhum conteddo que possa ser diretamente ligado
a ele, podendo ser relacionado a qualquer dos contetidos apresentados.

Ressalvamos que os objetivos de aprendizagem sdo amplos demais e ndo trazem clareza
para a abordagem no trabalho em sala de aula. Tal condigdo colabora para que o trabalho com
esses géneros seja feito de maneira menos complexa, sem o estabelecimento das reflexdes
necessarias para a construcdo das habilidades imprescindiveis para o uso social dos géneros

pertencentes a modalidade falada da lingua.
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Do mesmo modo, destacamos que had uma auséncia de objetivos que contemplem
situagBes comunicativas de participagdo em usos dos géneros orais miméticas as praticadas em
esferas sociais ndo escolares, o que inviabiliza a constru¢do das competéncias discursivas
importantes para um usuario da lingua.

Em relacdo aos géneros abordados por essa dimensdo, foram observados tanto nos
objetivos de aprendizagem, quanto nos conteudos de ensino, 0s seguintes géneros: noticias,
textos veiculados na tv e no radio (noticias, reportagens e propagandas), entrevistas e textos
expositivos orais (palestras, semindrios, relatos de experiéncia e debate). Além desses, apenas
na parte de contetdos de ensino foram contemplados os géneros poéticos (poema, cangao
popular, cantiga de roda, parlenda, trava-lingua e advinha).

Classificamos em trés principais categorias de géneros, os dados encontrados: 1- Textos
jornalisticos, publicitarios e informativos; 2- textos expositivos orais; 3- géneros poéticos.

A categoria 1 que contempla os géneros: entrevista, noticia, reportagem, documentario
e propaganda foi contemplada nos anos 2, 3, 4 e 5; no entanto, destacamos que 0 género
documentério esteve presente apenas no 4° ano e, o género entrevista, apenas no 3° ano.

A categoria 2 que contempla os géneros relatos de experiéncia pessoal, debate regrado,
palestra e seminario foi contemplada nos anos 2, 3 e 4. Contudo, 0 género relato s6 foi
contemplado nos anos 2 e 3; 0 género debate regrado apareceu apenas no 3° ano e 0S géneros
palestra e seminario, apenas no 4° ano.

Ja a categoria 3 que engloba os géneros poema, cangdo popular, cantiga de roda
parlenda, trava-lingua e adivinha, foi mencionada apenas no 4° ano.

Embora o documento curricular faca referéncia a géneros e seus elementos discursivos
pertinentes para a conducdo de reflexdes sobre as préaticas sociais de usos da oralidade e dos
géneros orais, para 4 anos dos 5 analisados, cabe refletir sobre trés pontos: a) os géneros ndo
sdo abordados em todos os anos, pois 0 5° ano, por exemplo, apresenta apenas o0 género noticia
como conteldo a ser abordado; b) ndo se contempla também a variedade de géneros orais que
podem ser discutidos dentro dessa microdimensao; ¢) ndo recomendou outros aspectos que sao
importantes para o trabalho com a reflex@o sobre as praticas sociais de uso da oralidade e dos
géneros orais.

Consideramos que apesar da auséncia dos elementos que pertencem aos géneros citados
e de como se daria essa reflexdo sobre os modelos indicados e sua adequacdo a situacdo
comunicativa, de um modo geral, o documento faz sugestdes importantes sobre situacdes de

ensino da oralidade através dos géneros orais e de praticas de letramento, pois caracteristicas
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importantes dos géneros foram mencionadas, 0 que permite reflexdes indispensaveis sobre
esses modelos e sobre sua adequacdo a situacdo comunicativa (MARCUSCHI, 2001; LEAL e
GOIS, 2012; MAGALHAES, 2019).

A partir disso, passemos agora a analise da abordagem das duas professoras, 0 quadro a

seguir apresenta a frequéncia dessa dimenséo nas aulas das professoras:

Quadro 24: Reflexdes sobre préticas sociais do uso da oralidade e caracteristicas dos géneros
orais nas aulas das professoras

REFLEXOES SOBRE PRATICAS SOCIAIS DE USO DA ORALIDADE E SOBRE GENEROS
ORAIS NAS AULAS DAS PROFESSORAS

BLOCOS DE AULAS PROFESSORA 1 PROFESSORA 2
BLOCO1 e 1 AULA
BLOCO 2 2 AULAS 3 AULAS

Fonte: Autora (2022)

Conforme o quadro 24 indica, a professora 1 desenvolveu reflexdes explicitas sobre as
praticas de uso dos géneros orais em duas aulas do segundo bloco de observacoes e a professora
2 abordou em uma aula no primeiro bloco e trés aulas do segundo bloco de observacdes.
Discorreremos sobre o tratamento dado nas aulas a seguir.

A professora 1 estabeleceu reflexGes sobre as praticas sociais de uso dos géneros orais
de maneira mais enfatica em duas aulas, nas quais trabalhou com o género debate de juri
simulado, embora tenha trabalhado com diferentes géneros orais com grande potencial para
esse trabalho, como os géneros: instrucdes de jogos, resenha de livro oral, exposicdo oral,
debate, entrevista, regras de jogo.

O debate de jari simulado foi abordado nas aulas 11 e 12. As atividades faziam parte de
uma sequéncia didatica destinada ao ensino desse género. Durante a aula 11, observamos
diferentes reflexdes referentes a diferentes aspectos do género, como a forma composicional, e,
principalmente, sobre as normas que regem a atuacdo dos interlocutores envolvidos na
producdo textual oral, de acordo com o que o objetivo de aprendizagem para o 4° ano indicado

no documento curricular. A passagem abaixo exemplifica o que afirmamos:

P- Entdo vejam, vamos fazer o levantamento do que é um juri simulado pra gente tentar montar...o
projeto, né? E apresentar. Agora a gente vai precisar de muita atengdo porque sei que vocés j& viram na
televisdo, é nos noticiarios onde tem em novelas, né? Sempre tem alguém sendo julgado e uma
quantidade de pessoas fazendo papel de juri onde elas todos se reinem depois em uma sala a parte para
decidir o que vai ser feito com o réu. O que € o réu?
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Vaérios alunos - a pessoa que ta sendo acusada

P- A pessoa que esta sendo acusada, né?

Alunos falam ao mesmo tempo

P- Bom, vamos ver aqui: O que é o jari simulado? O que é um jari? O que é o jari? Primeiro vamos
saber 0 que é o juri. O que €?

Vérios alunos - falam ao mesmo tempo.

A- Julga.

P- E o que? Que jura o que vai acontecer? Jura? Julgaaa... Ah entendi julga. Quem vai julgar algo, né?
A- Quem vai dizer o que vai acontecer...

P- E vai dizer se t& condenado ou ndo e o que é que vai ser feito a partir dali? Sim, mas é assim a gente
chega, e julga e condena.

Varios alunos — néo.

A- Tem a testemunha.

A- O juiz.

P- Entdo deixa eu ir colocando aqui: escutar...escutar os dois lados. Que dois lados sdo esses?

A- O do bem e 0 do mal

P- O do bem e o do mal?

Varios alunos - O da defesa.

Vérios alunos — E o do juri.

P- Ndo. Entdo os dois lados, perai, o lado de quem? O lado que acusa o lado da pessoa da vitima?!

A- Da vitima, tia!

P- Né isso? Entdo o lado, o lado da vitima e o lado do acusado, né? De quem cometeu o crime, né isso?
(...) Entdo sempre vai ter uma vitima e vai ter o criminoso, certo? Bom, para se fazer um julgamento
guem sdo as pessoas envolvidas? O que é que tem...

A- O juri.

P- Entdo vamos |4, vamos nomear: juiz.

Alunos falam ao mesmo tempo: A vitima, a testemunha...

P- Calma, primeiro vamos fazer certo.

Varios alunos — Advogado.

P- Advogados, né? Porque tem um advogado, ai, tem um advogado da lingua e o advogado do
criminoso, né isso? Advogados. Que mais?

A- Testemunha.

P- Testemunhas. O que mais?

A- Mas a vitima ndo ja é a testemunha?

P- Oi? Nao, a vitima ndo é a testemunha, testemunha é quem...

A- Viu.

P- Viu, quem estava...

A- Na hora.

P- Na hora, ou que conhece aquela pessoa, ou... ndo veja, ou esteve de alguma forma, ou conhece aquela
pessoa e ai vai dar o depoimento dele, certo? Entdo testemunhas e tem as testemunhas dos dois lados,
né? Que mais? Juiz, advogados, testemunhas, tem a vitima. 1sso, tem as vitimas, mas ai a defesa entra
aqui, né? Tem advogados, tem o criminoso (...) E... ai tem o que gente? E aquele que fica 14 escrevendo?
Como é 0 nome?

Varios alunos — Escritor.

P- Escritor ndo, escritor € quem escreve livro. escrivdo. Escrivdo. O escrivao vai anotando tudo, ele ndo
pode deixar nada, passar nada. Tem também o promotor de acusacgdo, tem também o de defesa, né? Tem
0 promotor, promotor e tem quem gente? Se a gente vai fazer um juri e vai ter quem?

Vérios alunos - Pessoas.

P- Vai ter pessoas ali...

A- Familia.

P- Nao, familia ndo, se eu sou da familia eu vou defender quem? Meu irmdo, meu pai, meu tio, meu
avo, meu...ndo a familia pode defender, pode... Pode acusar ou defender ou dar a opinido final?!

A- Se fosse assim soltava o filho na hora.
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P- Né, se fosse assim?

Alunos falam ao mesmo tempo.

P- Pois é, entdo quem é que pode fazer parte do jari? (...) Sdo pessoas, por exemplo, sdo pessoas que 0s
juizes la procuram analisar pessoas id6neas, que ndo tenham ficha suja, uma pessoa que cometeu crime
pode fazer parte de um jari? Claro que ndo, né gente? Como é que eu ja cometi crime e vou avaliar
pessoa?! ndo pode (...).

[...]

P- Bom, sim gente, faltou aqui o jari, falta o jari, o jari sdo as pessoas que Vvao...

A- Escutar os dois lados e vai dizer o culpado.

P- Exatamente, vao escutar, depois é dado um tempo, eles vao se reunir, trocar as ideias, conferir as
provas e chegar a uma decisdo. E depois vem a palavra do juiz, onde ele vai ler... onde ele vai ler a
sentenca final, certo?! (...)

[.]
(PROFESSORA 1, AULA 11)

Ainda na aula 11, a professora estabeleceu reflex6es importantes sobre o papel de cada

um dos estudantes durante a producdo do debate em jari simulado:

P- Levar a sério, fazer de conta que a gente vai ter que fazer de conta mesmo que ta é um julgamento
porgue a gente ndo vai colocar um porco na cadeia ou um lobo! O lobo na cadeia realmente verificar as
provas, né? Entdo vamos l4, vamos aqui pro juiz. O juiz ele fica |4 ouvindo, né? E ele pode, se um
advogado tiver uma pergunta que ndo convém naquele momento ou tiver induzindo a uma resposta... O
juiz pode dizer ao advogado ou o outro advogado pode reclamar e o juiz dizer ndo, parou ali, né? Precisa
essa pergunta ndo, nao convém. Entdo vamos precisar do juiz aqui...

A- Eu vou ser o juiz

P- Vocé vai ser o0 juiz? Entdo vamos la! Ana Elaine, vai ser juiz, a juiza no caso, né?

A- Eu vou ser advogado, tia!

P- Agora, advogado tem que ser ardiloso. Advogado, advogado ele tem que ser bom na fala, ele tem
que investigar direitinho, tem que ter as palavras certas no momento certo, tem que ser questionador,
vai ter que pesquisar os dados nos livros e vai ter que mostrar a provas. Entdo por favor, ndo é: Eu quero!
N4o, ndo é assim.

A- Eu ndo vou nada...

P- Entdo aqui temos os advogados de defesa. No caso de defesa e de acusacao, né? Promotor de defesa
e de acusacgdo, né?! entdo bora I&. Bora ver? (...) Vocé vai ser de quem? Do porquinho ou do lobo?

P- Certo. Vocé vai ser de quem, do porquinho ou do lobo?

A - Imagina eu sendo do lobo e tu dos porquinhos?!

P- Testemunhas, quem vai testemunhar a favor dos porquinhos e a favor do lobo?

[...]

A professora segue anotando quem vai assumir cada papel...

[..]

P- Bom....bom, a testemunha vai dizer se viu alguma coisa, se conhecia 0s trés porquinhos, se conhecia
0 lobo, se viu alguma coisa diferente naquele dia...

P- Vamos pensar como vamos fazer, né?! N&o criar mentiras, mas nds podemos fazer de uma forma que
a gente, que a gente crie alguma coisa e ai a gente pode ter duas testemunhas ali para o lobo e duas
testemunhas para os porquinhos.

Alunas falam ao mesmo tempo.

P- Camile, vai testemunhar a favor do lobo, ai a gente vai botar aqui Jamile, porque Camile eu vou botar
para ser a vovo do lobo e Jamile vai ser também...quem mais eu posso colocar, quem lembra ai da
historia dos Trés porquinhos quem mais aparece na historia que a gente pode colocar como testemunha?
[..]

(PROFESSORA 1, AULA 11)
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Ja na aula 12, a professora apresentou diversos modelos de uso do debate de juri
simulado, tanto por criangas produzindo na escola, quanto por adultos produzindo na
universidade, para analisar os diferentes espacos nos quais este género circula e ainda, 0s
elementos presentes na producdo, resgatando os papéis de cada interlocutor e os diferentes
elementos que cada um precisara lancar mao durante a producao oral. Apesar de ndo conter
objetivos de aprendizagem referentes a essa situacdo didatica no documento curricular, a
professora desenvolveu reflexes pertinentes sobre o género escolhido para determinada
situacdo comunicativa e 0s elementos necessarios para que ele seja efetivado, conforme mostra

0 excerto da aula:

Exibic&o do video 1, professora vai estabelecendo andlise paralela com os estudantes:

P- Vamos fazer o levantamento do Jari simulado. Pronto, esse jdri simulado foi com uma turma do
guarto ano, terceiro ano... é... e ai vocés fizeram... como manda as regras de um jari. Vocés vao prestar
atencdo a postura dos meninos, 0 comportamento dos meninos.... Entdo preste atencdo como eles entram,
como eles se comportam, como eles estdo vestidos, como é apresentado o meliante, né? O que cometeu
o0 ato falho e como advogados se comportam, de que forma eles defendem, se eles apresentam provas.
Ai eu vou pedir que vocés prestem bem atencao aos detalhes, porque depois a gente vai se sentar e tentar
organizar todo o dialogo que vai haver no juri, ta certo? Entdo 6, vou comecar, ta? (...) Olha eles entrando
ai ¢ ai faz o juramento... quem sao esses?

A- As vitimas.

P- Néo, s6 tem uma vitima.

Varios alunos - quem séo esses, tia?

P- Séo os advogados. Tao vendo? Existe alguém que tem parentesco com 0s réus? Porque tem que ser
imparcial, ndo pode ser parentesco nenhum. Ai eles fazem o juramento, prometem que falam a verdade,
somente a verdade. Agora vai entrar o réu.

A- E trés.

P- S&o trés ndo, um réu, os outros dois sdo advogados. (...) Nesse caso quem vai falar é o escrivao, né?
Vai relatar o crime. Ai o réu t& explicando como foi 0 acontecido e ele fica de cabeca baixa, né? (...).
Téo vendo que o advogado vai ficar, o promotor de acusagdo vai ficar... tdo vendo?! Ai veio 0s
depoimentos das testemunhas. (...) O a testemunha, presta atencio! Olha ai, a promotora de acusag&o....
Agora essa promotora é....

A- Ela é braba!

P- Ndo, ela é... Ela é firme, ela tem uma postura mesmo de acusagdo! Ai, ali é a outra, olha, a de defesa.
Mais uma testemunha e ai quantas forem necessarias... enquanto estiverem presentes la. A de acusacdo
vai |4 e faz perguntas, perguntas pra poder incriminar. E o de defesa vai fazer perguntas para que possa
defender, mostrar que ndo, que aquilo ali ndo foi daquela forma, né? Entéo, a gente vai ter que ter muito
cuidado na hora de fazer as perguntas, certo? (...) Entdo ela vira para os jurados e diz 0 que ela deseja a
acdo que seja feita para o acusado ai vem a defesa, né? E vai dizer, 6 essa de defesa é tdo murchinha que
eu acho que ninguém vai... Tdo vendo como é importante vocé defender ou acusar com forga, com

100 documento curricular indica analise de textos veiculados na tv ou radio, o debate em juri simulado pode até
estar presente em um dos veiculos, como foi o caso dos videos apresentados que circulam no YuoTube, no
entanto, normalmente ocorre em ambientes escolares.
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vontade?! Pronto, ai agora o juri, os jurados vao decidir ¢, ai dd um que eles chamam de recesso, ai da
um recesso para que eles se juntem e ai vai fazer a votacéo, né? Quem acha que deve ser preso ou se ele
deve ficar livre, ai tem a urna onde coloca a resposta de cada um, né?! Ai o juiz vai ter um momento
gue vai pegar todas as os resultados dos jurados, 0, porgue o juiz vai ler a sentenca, né? E depois que o
juiz 1€ a sentenca, ai ele vai declarar se é culpado ou inocente. Agora é a palavra final do juiz. (...)
Agora eu vou apresentar um, um jari simulado da universidade pra gente ter uma, uma Vvisdo mais
préxima do julgamento real, com adultos. (...) Bom, n6s vimos a apresentacdo de dois videos, né? Um
de alunos de terceiro ano do ensino fundamental e o outro de alunos de direito, né? Dando um aspecto
mais real de um juri de um julgamento.

[.]
(PROFESSORA 1, AULA 12)

A partir do extrato acima, podemos identificar que a professora realizou uma reflexao
sobre aspectos estruturais do género, bem como uma analise mais aprofundada sobre
elementos!! linguisticos, extralinguisticos, mas sempre estimulando reflexdes sobre o assunto
debatido, o local de producdo, a funcdo do género, a intencionalidade e o papel de cada
interlocutor, assim como indica a politica de ensino, porém, voltamos a dizer que o documento
faz referéncia a essa analise apenas para 0s géneros midiaticos.

Tal atividade estd em consonancia com o que Schneuwly (2004, p. 140) aponta como
essencial para o ensino dos géneros textuais na escola. De acordo com o autor, a transformacéo
em objeto legitimo de ensino “exige, portanto, antes de tudo, um esclarecimento das praticas
orais de linguagem que serdo exploradas na escola e uma caracterizacdo das especificidades
linguisticas e dos saberes praticos nelas implicados”.

Concordamos com o autor e acreditamos que as reflexdes sobre as praticas socias de
uso dos géneros orais devem ser uma constante no trabalho de Lingua Portuguesa, devem
acontecer de forma regular e consciente, por parte do professor, conduzindo os estudantes, a
partir das experiéncias, a construcao de conhecimentos.

No que se refere a professora 2, observamos o ensino dessa microdimensdo em trés aulas
(aula 04, 07 e 11), ainda que, assim como a professora 1, tenha trabalhado com géneros
favoraveis a essas reflexdes em outras aulas, como: relato de opinido sobre filme, debate
deliberativo, entrevista, semindrio e exposi¢do oral de maquete.

Uma situagdo didatica na qual o debate ficou bastante evidente foi na aula 04 do
primeiro bloco de aulas observadas. Nessa aula, a partir de uma situacédo real vivenciada pela

escola com frequéncia: assembleia de professoras, e dos constantes questionamentos dos

11 Elementos linguisticos, extralinguisticos e outros, serdo analisados sob a 6tica da segunda dimens&o, abordada
no tépico a seguir.



212

estudantes sobre essa pratica social, a professora desenvolveu reflexdes com os estudantes sobre
0 género, seu contexto social e sua funcéo fora da escola, assim como as normas que regem a
sua producéo e os diferentes locais de uso e a atuacdo dos interlocutores. Apresentamos abaixo

um trecho que corrobora tal afirmativa:

P- O gente, hoje eu quero conversar um pouquinho com vocés sobre um assunto, certo? E vocés sabem
gue quando eles estavam & na frente um monte de aluno voltou, ndo foi? E a diretora que tava la na
frente. A diretora, ai ela disse o que? Que n&o ia ter aula, por qué?

A- Porque vai ter assembleia.

P- Entdo é justamente sobre isso que eu gostaria de conversar um pouquinho com vocés hoje. Olha,
guem ja ouviu falar sobre essa palavra além daqui da escola?

A- Eu, ontem...

P- J&? ouviu ontem aqui na escola? Assembleia, tem um nome muito comum de assembleia, é de qué?
Varios alunos - Assembleia de Deus.

A — Reunir.

P- Assembleia de Deus € o que?

A-lgreja.

P- E uma igreja, né?! Ai quer dizer, alguém falou sobre igreja, néo foi? E Caique falou uma coisa bem
interessante que é reunir. VVocés acham que os professores, a maioria da nossa escola hoje foi pra igreja
ou foi nesse sentido aqui de reunido?

Varios alunos - Reunir.

P- E reunir. Pra que? Pra orar?

A- Nao, pra conversar!

P- E conversar sobre o qué?!

A- Conversar sobre 0 comportamento dos alunos...

P- Conversar sobre o comportamento dos alunos.

A- Como ¢ que ta a sala de aula!

P- Como é que ta a sala de aula, como é que ta a escola.... Vocés acham que os professoras todos foram
hoje por mais alguns motivos? Qual o motivo?

Alunos falam ao mesmo tempo.

P- Como vai ser o recreio, né? SO que essa assembleia de hoje dos professores, que € 14 na Universidade
Catolica de Pernambuco. Ela...

A- A senhora néo disse que ndo era de igreja?

P- Oi? N&o, mas € o0 espaco que é uma universidade, entendeu? Essa aqui tem o sentido de Assembleia
de Deus, porque é uma igreja evangélica. Mas, hoje o local da reunido dos professores foi na
universidade catdlica, ndo é uma igreja ndo, € uma universidade uma escola assim de adultos, s6 que ela
é administrada pela Igreja Catdlica, mas ndo é uma igreja, entendeu? E uma universidade! Eles véo
pegar s6 o auditdrio. SO que essa reunido aqui, nesse sentido de assembleia aqui que Caique falou, de
reunir, ela ndo é s6 para falar dos alunos, pra falar da sala de aula, tem um objetivo maior que é a
campanha salarial, ou seja, o reajuste do salario que o Prefeito de Recife ndo quer dar. E ai, nessa
assembleia, ou seja, nessa reunido que estd acontecendo hoje, os professores vao tomar algumas
decisdes. O que que vocés acham que vai ser decidido hoje na assembleia? Primeiro, 0 que é uma
assembleia, Leila?

A- (inaudivel)

P- Uma reunido, vou até colocar aqui: uma reunido! Mas, essa reunido de hoje tem o objetivo de qué?
A- Do salario da gente, tia.

P- Do salério de vocés? O salério de quem?

A- Professoras!

P- Professoras, isso! E por que tdo fazendo essa reunido em relacéo ao salario do professor?

A- Porque os professores vao ter que trabalhar até 70 anos, tia!
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P- Isso, muito bem. E ai o prefeito (...) E ai, a reunido vocés ja entenderam o motivo. Agora, por que
precisa ter uma reunido? Dessa reunido sdo tomadas algumas decisdes, pra qué?
Alunos falam ao mesmo tempo.

P — N&o, vejam sd! Eu vou dar algumas pistas pra vocés. Tem um problema que é o Prefeito ndo querer
dar um aumento dos professores, certo? Ai reuniu os professores pra tomar algumas decisées de como
vai ser, né? Vai ser o qué? Que vai fazer o que?

A- Praeles aumentarem o salario deles.

P- Mas é o professor que aumenta seu proprio dinheiro?
A- Bolsonaro.

P- N&o, Bolsonaro ndo. Pronto, vejam s6! Ai eles vdo tomar algumas decisdes para caso o prefeito ndo
aumente o salario, uma dessas decisbes qual €?

A- Protesto!

P- Protesto! Se a maioria dos professores ndo quiser fazer o protesto, vai acontecer o protesto?
Alunos falam ao mesmo tempo.

[..]

P- Voltando pra aqui sobre a assembleia, eu disse que a assembleia, como Ana falou, tem a ver com o
povo. Democracia tem a ver com 0 povo brasileiro. Democracia significa o qué? Entdo quem é que
decide no governo do povo?

Varios alunos - O povo.

P- O povo. Por isso que é importante a assembleia, ela vai reunir ndo s6 professoras, hoje a assembleia
é dos professores. Sera que pode existir uma assembleia de alunos? Pode existir uma assembleia de
alunos?

Alunos respondem sim e n&o, aleatoriamente.

P- N&o? Sim ou ndo? N&o. Han?

Alguns Vérios alunos - Sim.

P- Sim. Professora, pode existir a assembleia de alunos! Na Assembleia de aluno poderia ser tratado o

qué? Sobre 0 qué?
A -Sobre a escola.

P- O que da escola que seria tratado?
A- Livro.

P- Livros, 0 que mais?

Varios alunos - farda...materiais...

P- Fardas materiais.... Uma Assembleia de alunos, a gente poderia tratar de problemas de convivéncia
dentro da escola?
Varios alunos - sim.

P- Entdo, 0 que a gente vai fazer agora? Pensando nisso, eu trouxe a assembleia para a gente hoje aqui.
Vejam s6, vou pedir... aqui vai ser uma dupla, uma dupla, uma dupla e uma dupla... Certo?!(...) Essa
atividade ndo precisa anotar, né? Quem vai tentar anotar sou eu, quando vocés estiverem falando, certo?
Eu tenho aqui sete perguntas, vocé, com a sua dupla vai responder, conversando...

A- As perguntas é sobre o que, tia?

P- (...) Como eu j& disse pra vocés, a Assembleia ela é um espago democrético pra gente resolver
problemas (...) as decisdes sdo tomadas no coletivo, certo? A gente vé qual é o problema, no dia a gente
vai se reunir pra tomar as decis6es. Todo mundo vota e depois tem que ter o comprometimento de todo
mundo pra gente resolver a situacdo. Lembra que a semana eu disse 0 que é que eu posso fazer pra
melhorar a minha escola? Lembra?

Varios alunos - Sim.

P- A gente conversou cada um diz a sua opinido. Mas, a gente precisa pensar onde todo mundo possa
participar e ndo so eu individualmente, certo? Entdo aqui tem uma pergunta: existem problemas na sala
de aula ou na escola?

Varios alunos - Sim.

P- Quais? Ai vocé com a sua dupla vai conversar e responder, certo?

Segunda: Qual a situagdo dentro da escola j& se deixou chateado ou irritado? Ai Léo vai conversar com
sua dupla e vai responder. Terceira questao: Essa situacdo foi resolvida?
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Varios alunos - Foi.

P- Como? Como € que ela foi resolvida? Quarta questdo: Alguém tem alguma ideia para resolver a
situacdo exposta?

Quinta: Alguém ja conseguiu resolver o problema? Conversando com os demais colegas? Sexta: é dificil
discutir problemas com os colegas? por qué? Sétima: O que vocés fazem quando vem alguém realizando
algo de bom? S&o sete perguntas, ndo precisa escrever, é SO pra VOcés conversarem entre vocés e depois
a gente vai abrir pra vocés exporem oralmente, certo?

Alunos conversam em duplas para responder as questoes.

(PROFESSORA 2, AULA 04)

A partir do extrato de aula acima, observamos que a professora prop0s uma atividade
pertinente para as praticas sociais dos estudantes, dentro e fora da escola, principalmente sendo
uma demanda da turma, ou seja, a partir dos diversos questionamentos dos estudantes sobre
assembleia e greve, a professora desenvolveu uma reflexdo sobre o género, sobre sua fungéo,
interlocutores e grupos sociais que utilizam esse modelo textual, assunto principal, bem como
a intencionalidade do seu uso.

Na aula 07 do segundo bloco de observaces, a professora 2 novamente realizou um
trabalho de reflex&do sobre o uso do género, no entanto, nessa aula o género escolhido foi o
debate em jari simulado, um género escolar, mas com grandes possibilidades de reflexdo sobre
a pratica da argumentacéo oral para além do contexto da escola. Nessa aula, a reflexdo sobre as
normas que regem os interlocutores foi evidenciada. No entanto, apresentou menor regulacdo
que a vista na aula da professora 1. Foi discutido brevemente a finalidade do género e o papel
de cada um dos interlocutores presentes na producdo do género oral e, em seguida prop0s a

producao:

P- Quem quer ser 0 advogado do lobo? Pra defender o lobo!

Todos falam ao mesmo tempo.

P- Vem, Ana! Tu vais defender o lobo! Quer defender o lobo? Vem! Vai defender o lobo!

Todos falam ao mesmo tempo.

P- Vai defender o lobo. Vai ser 0 advogado da Chapeuzinho Vermelho. Certo?

Todos falam ao mesmo tempo.

P- O, vocé pode ser a testemunha. Pode sentar 14! \Vocé vai ser o lobo? T4 certo! Entdo senta la, vocé
vai ser ouvido daqui a pouco, certo? Vejam s6! Vocés ja viram no filme quando tem, né, um
julgamento?! Que tem o advogado, né? O acusado, que é o réu, ele ndo...ndo fala, certo? O advogado é
que fala em defesa do réu, certo? Ai eu vou escolher trés pessoas. Trés nao, cinco!

[...]

P- O, entdo vejam sd...vocé é o advogado de...Chapeuzinho Vermelho. Entéo ele vai defender a verséo
de Chapeuzinho Vermelho.

Todos falam ao mesmo tempo.

P- Esse daqui vai defender quem? O lobo! Ele vai ter que defender o lobo. Certo? Vai ter que
defender...dizer... Vai ter que provar que o lobo, ele é inocente, certo?

Todos falam ao mesmo tempo.
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P- E aqui...vocés vao ter que votar! Agora vai ter que...o jari, vai ter que...digamos assim, ser bem justo.
Justo no sentido de... 0 que eles falaram é mais convincente, né?! E eu vou acreditar!

(Inaudivel).

[...]

P- Vejam s6! O juri. Vocés ja ouviram falar nessa palavra?

Todos falam ao mesmo tempo.

P- J&! O juri. N&o, ndo é o juiz! O jari ndo é o juiz. Eu vou ser...eu vou ser a juiza.

Todos falam ao mesmo tempo.

P- Veja so! O juri...

Todos falam ao mesmo tempo.

P- Certo? E... aqui a verséo do lobo, o advogado do lobo, né? Cadé aqui 0, a versio da Chapeuzinho?!
P- Wellington, leu esse livro. N&o foi, tu leste? Pronto, tu podes ajudar Jodo a construir 0s argumentos
em defesa da Chapeuzinho Vermelho? Vejam sd, o juri...o advogado vai apresentar a defesa do lobo e
um promotor que vai defender a vitima. Quem é a vitima? Chapeuzinho Vermelho.

A- E 0 promotor?

P- Ele vai acusar o lobo! O papel dele é acusar o lobo. O papel do advogado é?

A2- Defender o lobo.

P- Defender. Entéo esse aqui é o promotor de justiga.

Todos falam ao mesmo tempo.

P- O promotor de justica, ou seja, aquela pessoa que vai defender a justica. A justica em relagdo a quem?
Chapeuzinho Vermelho. Psiu!

[...]

P- Calma! Eu tenho que explicar as regras. Ai vejam s0...0 advogado vai ter que langar a defesa, né (...)
(PROFESSORA 2, AULA 07)

Além dessa aula, a professora realizou um trabalho envolvendo reflexdes sobre os
géneros orais e as praticas sociais nas aulas 11 e 12 de preparacdo para o telejornal. Na aula 11
desenvolveu atividades voltadas para reflexdo sobre o género noticia e reportagem, refletindo
sobre o género a partir de alguns textos escritos e orais. A seguir, exporemos 0 excerto que

apresenta algumas reflexdes sobre 0s géneros:

Aula 11:

P- Vocés lembram daquela atividade que eu passei de casa pra vocés anotarem no caderno pra vocés
assistirem o jornal, né? Um telejornal, lembram? Daquilo? Pronto. Pronto. Pronto, ai vai ter que fazer
de novo, tia, porque ai precisa de anota¢Ges no caderno, certo?! Pronto, a gente vai conversar um
pouquinho hoje sobre isso. Porque a gente vai estudar um pouquinho sobre reportagem e noticia, certo?
P- Quem sabe me dizer o que é uma coisa o que é outra? Quem ja ouviu falar essa palavra reportagem?
Quem sabe 0 que € reportagem e 0 que é noticia?
A- Reportagem é quando a gente vai entrevistar.
P- Quem mais pode dar uma contribuicdo? Reportagem é quando a gente vai entrevistar...
A- E... (inaudivel)
P- E assim? Onde é que a gente pode ver reportagem?

A- Na televiséo.
P- Na televisdo.
A-TV.
P- Sim, TV ja televisdo....
A- Celular.
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P- No celular se acha na internet, né? Vamos pensar na internet. T4. E. Pronto, entdo assim, tem a TV
tem o suporte do celular, né? Através do computador também. A gente pode também ver reportagem
onde?

A- Nas ruas.

P- Nas ruas como? Nas ruas?

A- E, quando vai filmar que tem uma batida ou um tiro...

P- Quando leva uma batida ou um tiro € uma reportagem ou é uma noticia?

Alunos falam ao mesmo tempo (inaudivel).

P- E qual a diferenca de reportagem e noticia?

A- Nada, reportagem ¢é quando aborda um assunto especifico.

P- Ah! Reportagem ¢ abordar um assunto especifico e noticia é o que?

A- Noticia é tipo quando acontece uma coisa € ai.... (inaudivel)

P- Isso, isso...entdo a noticia, ela vai estar muito mais atrelada ao fato a um acontecimento.

A- Ou tia, o jornal agora ele ta4 dando noticia né?!

P- E uma reportagem vai estar justamente vai abordar...

Alunos falam ao mesmo tempo (Alunos falam a noticia sobre o falecimento de Gugu).

P- Ali naquele caso foi uma reportagem ou foi uma noticia?

Varios alunos - Noticia.

P- Porque narrou um fato, ndo foi?! Narrou um acontecimento. E qual foi o fato ou acontecimento, o
que aconteceu?

[..]

Exibicao de video onde Fatima Bernardes explica como é feito o jornal todos os dias. Principais
pontos.

[..]

P- Agora vejam s6, a gente viu agora um telejornal, ndo é isso? Mas...sé existe o telejornal?

Vérios alunos - N&o!

P- Onde é também que a gente pode ver reportagem?

A- No site de reportagem.

A- E no jornal.

P- 1sso e no jornal...Esse aqui é o jornal impresso...esse aqui...Esse aqui € o jornal impresso certo? No
jornal impresso ele também vai seguir algumas organizagdes, mas vai ser exatamente a mesma sequéncia
dali?

Varios alunos - N&o!

[..]

Exibicdo de um video da leiturinha de criangas contando como prepararam o jornal e a
reportagem que produziram para o jornal.

P- Entdo gente, a gente ja viu como era que produzia o jornal televisivo e agora a gente viu um jornal
impresso. ai vamos parar s6 um instantinho, dois minutinhos apenas, que tia vai deixar aqui... um
pouquinho, ta certo?! Ai veja, no jornal impresso, so fala de um assunto s6? Esse aqui tem varias
questdes aqui, né?! Tem um caderno de politica, né? Tem um caderno de cotidiano, como tinha ali...
Vocés viram, né?! As criangas, tem no video que a gente assistiu, as criangas fizeram uma reportagem
s6 sobre uma Unica coisa, um Unico tema?

Varios alunos — Né&o!

P- Elas falaram sobre 0 qué?

A- Sobre o Carrossel.

P- Porque ali eram temas que eram dos cadernos, tinha cotidiano, tinha mercado... ciéncias, né?! Ai elas
fizeram reportagem sobre varias coisas, ndo foi? Sobre o tema do cotidiano, elas falaram sobre o que é
Alessandro?

A- Bullying;

P- Isso sobre Bullying! Em relacdo ao mercado que nesse caderno aqui é na Folha de Pernambuco...
[..]

P- Isso aqui, ai a proxima atividade que a gente vai fazer agora, Gabriel, 1€ aqui pra mim por favor...
A- Reportagem.



217

P- Reportagem. Transmite aonde?

P- Televisdo. Radio. Revista ou jornal. Impressa ou digital.

Alunos repetem: Televisdo. Radio. Revista ou jornal. Impressa ou digital.

P- Entdo, agora todo mundo vai fazer a atividade. Eu vou ler aqui. Reportagem: o objetivo é levar a
informacdo ao telespectador de modo mais abrangente em modo maior, com mais detalhes. Vai trazer
entrevistas, né?! Vai trazer outros dados... Ele consegue fazer uma reportagem em uma hora?

A- Néo.

P- Néo, porqué?

Alunos falam ao mesmo tempo: tem que pesquisar.

P- Tem que pesquisar, ndo é?! Agora uma noticia: tem como objetivo principal narrar acontecimentos
pontuais e fatos do cotidiano. Consegue fazer uma noticia em uma hora?

Vérios alunos — Néo.

P- Por gue ndo? Sé narrar um fato um acontecimento ndo é mais rapido ndo do que uma reportagem?
Varios alunos — E.

[.]
(PROFESSORA 2, AULA 11)

Nessa aula, a professora refletiu de forma breve sobre o telejornal e o jornal impresso,
como meio de circulacédo e sobre 0s géneros noticia e reportagem, bem como entrevistas, como
géneros presentes no jornal ou telejornal. Entretanto, ndo observamos a presenca de uma
reflexdo sobre a fungéo social desse instrumento comunicativo e dos géneros nele envolvidos,
nem sobre as diferencas entre as noticias orais, as escritas e 0s eventos em que sdo lidas noticias
escritas.

Diante do exposto, observamos que a professora desenvolveu atividades pertinentes de
reflexdo sobre préticas sociais de uso dos géneros textuais orais, mas ndo houve, em vérias
situacOes aprofundamento em aspectos importantes dos contextos de interacdo e dos géneros.
Tal afirmativa evidencia que nio é suficiente a introducao dos géneros orais na sala de aula. E
necessario introduzir os conhecimentos de forma didatica, conduzindo a reflexdo sobre seus
usos fora dela. E preciso que os estudantes reflitam sobre as situagbes comunicativas, as praticas
sociais de uso desses instrumentos de linguagem. Schneuwly (op.cit.) recomenda ainda que,
para a construgdo das capacidades linguisticas, é necessario que se oferte o conjunto de
instrumentos exigidos para sua producdo, mas que se se reflita sobre seus usos numa dada
situacdo pratica dentro de uma cultura e, ainda, que se discuta a maleabilidade que essas praticas
podem ter dentro da mesma cultura, admitindo formas diversas (SCHNEUWLY, 2004).

Em outras palavras, Schneuwly (2004) indica que é preciso propiciar situagfes de
reflex@o sobre os géneros. Complementa discutindo que o “material basico” para que o ensino
seja conduzido, dentro dessa concepcao, € o texto empirico oral, tendo em vista que “a atividade

falar (ou escrever) produz um texto” (IBIDEM, ibidem, p. 141). Isto &, para que o ensino do
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oral ocorra de acordo com o que foi apontado até aqui, € indispensavel a escolha dos géneros
como objetos centrais do ensino, considerando-se que “eles permitem trabalhar fendmenos de
textualidade oral em relacdo estreita com as situacdes de comunicacdo, estudar diferentes niveis

da atividade de linguagem e tornar o ensino mais significativo” (SCHNEUWLY, 2004, p. 141).

6.3.4.2. Andlise de textos orais quanto a questbes linguisticas, extralinguisticas

(extratextuais), paralinguisticas (prosédicas) e cinésicas (gestuais)

A segunda microdimensdo da dimensdo Reflexdes sobre praticas sociais de uso da
oralidade e sobre géneros orais diz respeito a analise dos diferentes elementos necessarios para
a producdo dos textos orais, tais como: elementos linguisticos, extralinguisticos (extratextuais),
paralinguisticos (prosodicos) e cinésicos (gestuais). Tais aprendizagens sdo transversais ao
trabalho com diferentes géneros textuais orais, embora alguns recursos sejam mais tipicos em
alguns géneros e outros, em outros géneros. Desse modo, a discussdo tem alguns pontos de
intersecdo com as reflexdes sobre os géneros nas praticas sociais.

Para exemplificar as relagbes com os géneros, focando no uso dos recursos linguisticos
utilizados, Dolz, Schneuwly e Haller dizem que

uma andlise aprofundada das unidades linguisticas permitiria mostrar que,
provavelmente, as formulas interrogativas, as unidades de responsabilidade
enunciativa (em minha opinido), os conectivos argumentativos (mas), as
modalizacBes (provavelmente, pode ser que etc.) estardo presentes na
assembleia e que, em compensacao, na apresentacdo de receita de cozinha,
poderemos observar verbos de acéo (cortar, misturar etc.), formas verbais no
infinitivo ou no imperativo, organizadores enumerativos (primeiro, em
seguida, depois). (DOLZ, SCHNEUWLY E HALLER, 2004, p. 149)

Bueno (2009, p. 03), baseada na teoria do Interacionismo Sociodiscursivo de Bronckart
(1999, 2008), corrobora que nas situagdes de produgao textual “sempre produzimos textos que
sdo exemplares dos géneros textuais, ja elaborados pelas geracbes anteriores ou
contemporaneas as nossas”. Assim, nos apropriamos de recursos linguisticos sobre os géneros
dos textos lidos ou ouvidos e os utilizamos na producgdo de nossos proprios enunciados. Além

dos recursos linguisticos, outros conhecimentos sdo importantes na producdo de textos orais:

a) da situacdo de producdo de um texto deste género, ou seja, qual o seu
contexto fisico (lugar de producdo, 0 momento de producdo, o emissor, a
modalidade possivel - oral ou escrita -, 0 receptor do texto) e qual o seu
contexto sdcio-subjetivo, ou seja, qual o lugar social de produgdo (escola,
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familia, igreja, imprensa etc.), qual a posic¢éo social do emissor / enunciador
na interacdo que se dard via texto de tal género (pai, professor, presidente,
operario etc.), qual a posigdo social do receptor / destinatario nessa interagdo
(aluno, professor, patrdo, presidente etc.), e qual o objetivo (ou objetivos)
dessa interacao;

b) da organizacdo textual, ou seja, do layout, dos tipos de discurso, dos tipos
de sequéncia (narrativa, argumentativa etc.) e de suas articulagdes no interior
de um texto desse género, formando a sua infraestrutura textual;

c) da linguagem, ou seja, dos aspectos linguistico-discursivos, nos quais
encontramos 0s mecanismos de textualizacdo (coeséo verbal, coesdo nominal
e conexao) e 0s mecanismos de enunciacdo (modalizacdo e vozes) (BUENO,
2009, p. 3-4)

Favero, Andrade e Aquino (1999) e Marcuschi (1997) também apontam alguns
elementos que compdem a comunicacgdo oral, como 0s marcadores conversacionais. Segundo
0s autores, tais elementos sdo fundamentais no processo de comunicacao oral. De acordo com
Favero, et al. (1999), os marcadores conversacionais sao divididos em: marcadores verbais,
marcadores prosodicos e 0os marcadores ndo linguisticos ou paralinguisticos, todos eles podem
ser utilizados durante a producéo do texto falado.

Melo e Cavalcante (2006) também apontam que existem trés conjuntos de critérios
envolvidos na producéo textual oral: o primeiro diz respeito aos elementos extralinguisticos, o
segundo se relaciona aos elementos paralinguisticos e o terceiro aos elementos linguistico-
discursivos. Todos eles se relacionam e funcionam para a construcdo da situagdo comunicativa.

Os elementos linguisticos discursivos dizem respeito aos elementos verbais da lingua e,
segundo Marcuschi (1997), podem ser diferentes palavras, particulas, expressdes ou sintagmas
que fazem a ligagdo entre as unidades comunicativas e que tornam a lingua falada dinamica e
expressiva. Marcuschi (op.cit.), em relacdo a esses conhecimentos, refere-se aos marcadores
conversacionais, que divide em quatro tipos: simples, este € realizado com apenas um item
lexical (exemplos: mas, éh, olha, ai, entdo, etc.); compostos: utiliza os sintagmas (exemplo:
“sim, mas”, “bom, mas ai”, etc.); oracionais: ocorre por pequenas oragoes (exemplos: “eu acho
que”, “sim, mas me diga”, etc.) e prosodicos: utiliza recursos prosédicos (exemplos: entonagéo,
pausa, hesitagéo, tom de voz).

Melo e Cavalcante (2006) apontam como aspectos linguisticos, alem dos marcadores
conversacionais verbais, indicados pelo autor acima, as repetices e parafrases, correcoes,
hesitacOes, digressdes, expressdes formulaicas, expressdes prontas, atos de fala/estratégias de
polidez positiva e negativa, conforme mostra a imagem abaixo do quadro elaborado pelas

autoras:
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Figura 5: Aspectos linguisticos da producéo oral

Quadroe 3 — Aspectos lingilisticos

Fendmeno Caracteristicas

s marcadores conversacionais sio unidades tipicas da fala
que ajudam a construir, dar coesio e coeréncia ao texto fala-
do, especialmente dentro do enfoque conversacional; po-
dem vir em infcio, meio e final de tmo; (bom; bern; olha;
entiio; sim; mas... entende?, percebe?, viu? visse? elc.)

Marcadores
CONVErsacionais

a repeticdao € a duplicacio de algum elemento que veio

Repenicoes e . . .
Pty antes (palavra, estrutura sintitica etc.) e a parifrase é a
parifrases
reformulacio de algo que veio antes
substincdo de algum elemento que & reiirado do enuncia-
. dotexto; as corregdes podem mncidir em diversos aspec-
Correcdes ; L .
os da producio textual/discursiva; pode-se corrigir
fendmenos lexicais, sintiticos ou fazer reparos em pro-
blemas interacionais
vermn no inicio de um enunciado ou antes de um item
Hesitacdes

lexical; (hum, 43, eh, hein? etc..)

as digressdes sio uma suspensio temporarna de um topi-
Digressiies co que retorna mais adiante; apontam para algo externo
a0 que se acha em andamento

Expressdes slio idiomatismos, provérbios, lugares- comuns, expres-
formulaicas, shes feitas, truismos, rotinas (chover no molhado; quem
expressides prontas | udo quer, tudo perde; a nivel de ete.)

Atos de fala’ Es- | atos de fala positivos (tais como elogiar, agradecer, acei-

tratégias de tar ete. Jatos de fala negativos (tais como discordar, recu-
polidez positiva e | sar, ofender, xingar etc.)
negativa®

{Adaptacio do quadro elaborado por Marcuschi para o curse “Fala e escrita
caracieristicas ¢ usos”, oferecido no 2* semestre de 202, no Programa de Pos-
graduscio em Letras e Linglistica da UFPE)

Fonte: Melo e Cavalcante (2006)

Posto isso, Favero, et al. (1999) ressalta que todos esses marcadores sdo elementos
essenciais para assegurar o desenvolvimento do texto de forma coesa e linear. Nesse sentido,
¢ importante discutir com o0s estudantes sobre a relevancia desses aspectos na situacao
comunicativa e as estratégias organizacionais que utilizamos para articular o texto, evitando
que a conversagdo se torne mondlogos paralelos (FAVERO, ET AL. IBIDEM, p. 46).

Afora os elementos ja mencionados, 0s meios extralinguisticos também sdo essenciais

para a producdo do texto oral. O meio extralinguistico nada mais é que a inten¢do comunicativa
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que ird exigir, a partir do contexto de producdo em que o sujeito esta inserido, escolhas
linguisticas e paralinguisticas para a concretiza¢do da comunicacao.

Melo e Cavalcante (2006), fundamentadas por Marcuschi (2002), definem alguns
aspectos extralinguisticos fundamentais para a concretizacdo da comunicacdo oral: grau de
publicidade, grau de intimidade, grau de participacdo emocional, proximidade fisica dos
parceiros da comunicacdo, grau de cooperacdo, grau de espontaneidade e fixacdo da tematica.
Sobre eles, as autoras (ibidem) ressaltam que ndo s&o aspectos dicotdbmicos, mas graduais, isto
é, mais de um deles pode se fazer presente de maneira mais ou menos acentuada durante a
producdo textual, o que vai ditar a presenca deles de forma gradual serdo as especificidades da
situacdo comunicativa em analise.

Os aspectos paralinguisticos, também indicados por Melo e Cavalcante (2006) como
elementos essenciais para o funcionamento da produgdo oral, sdo definidos por Dolz e
Schneuwly (2004, p.134) como “‘signos dos sistemas semidticos ndo linguisticos, desde que
codificados, isto €, convencionalmente reconhecidos como significantes ou sinais de atitudes”
(p.134).

Apoiadas na classificacdo de Dolz e Schneuwly (2004), Melo e Cavalcante (2006)
apresentam o0s aspectos paralinguisticos e cinésicos também presentes e necessarios para que a
comunicacdo oral aconteca, sdo eles: meios paralinguisticos: qualidade da voz, melodia,
elocucdo e pausas, risos, choros, irritacdo e etc.; meios cinésicos: atitudes corporais, gestos,
troca de olhares e mimicas faciais.

Além destes, Dolz e Schneuwly (2004, p.134) ressaltam a relevancia dos aspectos ndo-
linguisticos, como: posi¢do dos locutores (ex: ocupacéo de lugares, contato fisico, etc.); aspecto
exterior (ex: roupas, disfarces, 6culos, etc.) e disposicdo dos lugares (ex: iluminacdo,
disposicao, ordem, etc.).

Deste modo, assim como Melo e Cavalcante (2006, p. 83), entendemos que “os aspectos
extra e paralinguisticos interferem diretamente no funcionamento daquilo que é de natureza
estritamente linguistica (verbal)”, estabelecendo uma relagdo inerente entre o corpo e a palavra,
todos eles a servigo da comunicagdo oral. Dito isso, salientamos que todos esses aspectos sdo
presentes na producédo textual oral e todos os elementos indicados colaboram para validacéo,
invalidacdo ou substituicdo do enunciado linguistico e/ou prosodico (BUENO, 2009).

Nesse sentido, € necessario tracar algumas estratégias didaticas. Para isso, Melo e
Cavalcante (2006) sugerem, como uma estratégia para identificar todos os elementos presentes

na producgdo do género oral, o exercicio de identificar trés questdes:
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1) como essas caracteristicas se materializam no funcionamento dos discursos;
2) a partir de que condigdes historicas e situacionais elas aparecem;

3) quais efeitos elas causam no(s) interlocutor(es) e no préprio processo da
interacdo (MELO e CAVALCANTE, 2006, p. 87)

Assim, € preciso que os estudantes analisem textos orais a partir dos seus contextos de
producdo, organizacao textual, elementos linguisticos e ndo-linguisticos presentes no interior
no processo de producdo, para, assim, construirem habilidades linguisticas e extralinguisticas
que possibilitem identificarem as situagdes de interacdo verbal nas quais poderdo langar méao
desses géneros. Dentre essas dimensdes ensinaveis estdo os recursos proprios da oralidade.

Autores como Dolz e Schneuwly (2004) e Bueno (2009) defendem que se elabore um
modelo didatico do género, isto €, um “levantamento de suas caracteristicas para encontrarmos
as suas dimensdes ensinaveis” (BUENO, 2009, p. 02). De acordo com Bueno (2009), a
construcdo do modelo didatico se da através da analise de vérios exemplares desse género, bem
como de consulta a especialistas que os discutem. Tudo isso permite a construcdo de
capacidades linguisticas essenciais para utilizar esses géneros nas situacdes necessarias.

Nessa conjuntura, Mendonga (2006) aponta que a avaliacdo pode ser uma estratégia
potencial ao trabalho com a anélise linguistica, que pode ocorrer de duas formas: 1- (auto)
avaliagdo; 2 - avaliagcdo do texto produzido com outros, de maneira coletiva, a partir de
inimeras configuracdes (em dupla, grupo ou grande grupo), tanto na modalidade oral quanto
escrita.

Ainda no trato da analise linguistica do texto oral, a referida autora, baseada em
Schneuwly e Dolz (2004), aponta que o exercicio de retextualizacdo é um grande aliado, pois
através dele o estudante conhece o0 género e suas caracteristicas, a partir da escuta e analise,
para, posteriormente, produzir e, finalmente, reelabora-lo a partir de uma autoavaliacao,
viabilizado pelo processo de anéalise linguistica. Em relacdo a analise linguistica do género oral,
Mendonca (2006) ressalta que é preciso propor a reflexdo sobre aspectos de diferentes
naturezas; a titulo de exemplo, aponta a inadequacdo vocabular ou uso inadequado da
formalidade e informalidade na producéo do género.

Diante de tantos elementos presentes numa producdo textual oral, é de grande relevancia
que o professor proponha aos alunos situagdes de escuta atenta de textos orais, possibilitando a
identificacdo e anélise desses elementos e da adequacdo de cada um deles para a producdo e
compreensdo de géneros orais. Complementamos ainda, conforme aponta Alvim (2015), que
esses elementos ndo sdo passiveis de memorizagdo ou treino mecanico, exigindo atividades

praticas e sistematicas para que gradualmente os alunos compreendam a funcionalidade e as
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caracteristicas de um género e, consequentemente, identifiguem os elementos que podem estar
presentes nele.

Em relacéo a dimensdo aqui discutida e seus elementos, o documento curricular da Rede
Municipal do Recife apresentou apenas um objetivo para 0s anos 2, 4 e 5 que possibilita a
analise e reflexdo dos elementos que constituem essa dimenséo:

Analisar, em textos orais veiculados na TV ou na radio, elementos
implicitos, como humor, intencionalidade e sentido (RECIFE, 2015, p.
264 - 279).

O objetivo por si s6 ndo garante que o professor compreenda as aprendizagens
desenvolvidas nessa analise, ou seja, as orientacGes sdo bastante subjetivas, ndo elenca os
elementos linguisticos, extralinguisticos, paralinguisticos e cinésicos implicitos nessas
indica¢des, sendo importante os conteidos de ensino para esclarecer para os docentes possiveis
relacBes, entretanto, apenas o conteudo indicado para 0 2° ano apresenta tais elementos com
clareza, os demais contetidos indicados para 0s anos 4 e 5 centralizam em outros elementos do

género. Para exemplificar, trouxemos abaixo o0s contetdos/saberes indicados para o ano 2:

Propaganda: recursos verbais (elocucdo, pausa, entonacao, humor) e
ndo verbais (postura, gestos, simbolos, imagens, som, cores) nos textos
de propagandas (RECIFE, 2015, p. 267).

O conteudo apresentado acima indica diferentes elementos paralinguisticos e cinésicos
que, conforme apresentamos, sdo de extrema relevancia para a construcdo do sentido nas
comunicacdes orais. Além deles, apontamos aqui também os elementos nédo linguisticos, como
a posicao dos locutores, aspectos exteriores e disposicao de lugares, tais elementos ndo foram
indicados no documento, contudo, fazem parte da construcéo do sentido na comunicagéo oral
(MENDONCA; CAVALCANTE, 2006; BUENO, 2009)

A auséncia de conteudos voltados a este ensino compromete o estabelecimento de
reflexdes sobre os usos da oralidade e dos géneros orais nas praticas sociais, além de
desconsiderar a escola como agente facilitadora da linguagem oral, bem como da multifacetada
estrutura da lingua portuguesa e ainda, da formac&o de usuarios da lingua nas diferentes praticas
comunicativas que 0s sujeitos se envolvem ao longo da vida.

Contudo, nas aulas das professoras observadas, identificamos situacdes de analise dos
géneros orais produzidos. Foi possivel identificar em duas aulas da professora 1 e trés aulas da

professora 2, reflexdes sobre os elementos linguisticos, extralinguisticos e paralinguisticos
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envolvidos no género oral, tanto a partir da escuta quanto da producdo pelos alunos. O quadro

a seguir demonstra como essas aulas foram distribuidas ao longo das observagdes realizadas:
Quadro 25: Analise de textos orais quanto a quest6es linguisticas, extralinguisticas (extratextuais),
paralinguisticas (prosddicas) e cinésicas (gestuais) nas aulas das duas professoras

ANALISE DE TEXTOS ORAIS QUANTO A QUESTOES LINGUISTICAS,
EXTRALINGUISTICAS, PARALINGUISTICAS E CINESICAS NAS AULAS DAS DUAS

PROFESSORAS
PROFESSORA BLOCO 1 BLOCO 2
PROFESSORA 1 | —eeeecermeceemeeceee Aulas: 8 e 12
PROFESSORA 2 Aula 5 Aula 13

Fonte: Autora (2022)

Durante as observac6es, identificamos em algumas aulas o tratamento da analise de
texto oral favorecedora das reflexdes neste tdpico elencadas. Nas aulas da professora 1,
identificamos a presenca desses objetivos apenas no bloco 2, em duas aulas observadas. Ja a
professora 2 apresentou atividade de anélise de texto oral em uma aula do bloco 1 e uma aula
do bloco 2.

No que diz respeito a professora 1, no bloco 2, durante a avaliacdo de uma contacdo de
historias, baseada numa histéria em quadrinhos, a professora refletiu junto com os estudantes
sobre os aspectos linguisticos e paralinguisticos presentes ou ausentes durante a contacdo,

solicitando dos estudantes ouvintes uma andlise de cada apresentacdo, vejamos o exemplo:

[.]

P- Entdo vamos I&, vamos ver aqui os pontos onde a gente pode melhorar, onde foi muito bom. Primeiro
eu quero saber a opinido dos, dos que ouviram a historia, da plateia. O que vocés acharam, o que poderia
ter sido feito. Vocés entenderam a histéria que foi contada de todos eles?

Vérios alunos - Siiiimm!

P- O que foi que vocés acharam? [...] O que vocés acharam? O, vamos ouvir o colega.

[..]

A- Eu achei que Ana Elaine contou mais animada.

P- Com mais empolgacdo, sei. Quem mais?

A- Eu achei que Jamile contou melhor.

P- Contou melhor, certo. E a voz? Tava dando pra ouvir direitinho? Tava dando pra ouvir direitinho,
né? Porque a voz tem que sair pra poder a gente escutar, né? Porque se nao a gente fica sem entender.
Quem mais quer dizer alguma coisa?

A- Claudio falou baixo...

P- Tem que aumentar mais a voz, se nao a gente ndo escuta, né?! (...) Assim, quando vocés escutaram
guem foi que conseguiu prender mais a sua atengdo, quem vocé achou que foi mais completo?

A- Ana Elaine.
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P- Por que vocé achou ela mais completa? Deixa-me pegar um papel aqui, sdo as intervencGes que VOCés
vao dizer.

[...]

A- Jamile.

P- Jamile? o que vocé achou assim dela? O que foi feito pra que vocé achasse que saiu mais...
A- Avoz dela...

P- A voz, né? A voz mais alta...ela disse onde tava colhendo o local, né? O que foi que vocé achou
assim?

Alguns alunos falam: Jamile, Jamile!
A- Eu achei Jamile tia, a voz dela foi mais alta!

P- A voz foi mais alta, o texto foi mais completo...ela disse onde era o local, né? Vejam, agora eu posso
dar minha opinido?

A- Eu gostei mais da leitura de Ana.

P- Mas, por que vocé achou gue a de Ana Elaine foi melhor? o que foi que vocé achou, porque achou
gue Ana Elaine contou melhor?

A- Porque ela teve um jeito de falar, ela contou como tava dentro da tirinha...

P- Contou como tava l4 o texto, né?! sim foi...

[..]

P- Olhe, agora vou dar meu parecer, ta certo? E... pelo o que eu observei aqui, primeiro eu vou comegar
pelo ponto negativo que eu vi em todos. O ponto negativo que eu vi e vocés esqueceram. Foi o fato de
vocés ndo terem dado...

Vérios alunos falam ao mesmo tempo

[...]

A- E de repente de repente, de repente...

P- E, ai repete muito o de repente, né?! muito bem, prestou atencdo! Entdo, sio coisinhas gente,
ninguém t& dizendo que foi ruim ndo, sdo coisinhas que a gente pode melhorar, ta certo? Eu lembro
muito quando, tem muito ai...eu lembro muito do meu irmdo, tudo que meu irmdo ia falar tinha “ai, ai”
... que chega cansa, né?!

A- Ele ficou falando muito “né?” Né?

[...]

P- (...) apostura, eu achei assim uma postura, apesar de Camile também, Camile tem uma postura
que a gente percebe que ela gosta de contar a historia, né, Camile? Entdo, vai ser uma futura
contadora de historia. Como ela diz, vai ser professora, né?!

P- Eu gostei de Rafaele também tem cara, ela tem jeito de quem gosta, ela gesticula...Né?! Entdo Rafaele
ela é boa, Rafaele gosta muito de se apresentar (...)

[...]

P- Entdo eu achei assim, o que me chamou mais atencdo, foi quem explicou assim, falou até do
barulhinho da briga 14, né? O “poft, poft, poft”. Assim, entdo Jamile falou coisas que os outros ndo
lembraram de dar esses detalhes, entdo todos estdo de parabéns... Ana Elaine contou direitinho...

A- SO que ela usou muito 0 “Ai” ...

P- N&o é nem o ai... achei que foi, que ficou assim, aquela coisa mais quietinha, falando baixinho, né?!
Entdo ficou assim, mas...ja quando chegou Jamile e Guilherme, Guilherme deu logo uma sacolejada
assim: 66hh... (risos) que Guilherme é super ativo, ¢ hiperativo, entdo da aquela dancada assim (falando
em tom de riso e se movimentando). Né, Guilherme?! E veja que maravilha, entdo palmas pra vocés!!
(PROFESSORA 1, AULA 08)

Durante esse momento de avaliagdo, os estudantes refletiram sobre elementos
prosodicos, como: entonacdo, qualidade da voz e tom da voz, por exemplo. Também refletiram

sobre 0s seguintes elementos cinésicos: atitudes corporais e gestos. Alem disso, pensaram sobre
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0 uso de elementos linguisticos, como o0s marcadores conversacionais verbais que foram
utilizados para reproduzir efeitos sonoros e as repeti¢cdes de palavras (grifos na transcricéo).
Ja na aula 12, a professora realizou a analise de uma producdo textual oral video
gravada. Essa atividade fez parte da sequéncia didatica para producdo de um debate em jari
simulado. O foco de analise da professora foi o papel de cada interlocutor e como eles se
comportavam no debate de acordo com a funcdo assumida na producdo. No entanto,
identificamos situagBes pontuais de andlise referentes aos aspectos linguisticos e
extralinguisticos necessarios para efetivacdo do texto. Segue o extrato desse momento:

[-]

P- Vamos fazer o levantamento do Jari simulado. Pronto, esse juri simulado foi com uma turma do
quarto ano, terceiro ano... é... E ai, eles fizeram como mandam as regras de um jUri, vocés vao prestar
atencdo a postura dos meninos, o comportamento dos meninos.... Entdo prestem atenc@o como eles
entram, como eles se comportam, como eles estédo vestidos, como é apresentado o meliante, né? O
gue cometeu o ato falho e como os advogados se comportam, de que forma eles defendem, os
argumentos, se eles apresentam provas, ai eu vou pedir que vocés prestem bem atencédo aos detalhes (...)
Observem que a menina ndo da nem pra ouvir direito, entao se vocés ndo falarem alto na hora
também n&o vai dar pra ouvir direito. Tem que prestar atencdo na voz!

[...]
A- Ela é braba

P- Ndo, ela é... ela é firme, ela tem uma postura mesmo de acusacao!

[.]

P- As meninas podem vir com a saia no caso e tal, ndo tem problema, ndo. S6 ndo podem vir com
roupa curta, porgue no tribunal ndo entra, certo? T4 entendido?

[.]
(PROFESSORA 1, AULA 12)

A partir do extrato acima, em meio a analise da estrutura do género e do papel dos
interlocutores, duas reflexdes podem ser destacadas: uma diz respeito aos aspectos
extralinguisticos prosodicos, a professora destaca a importancia do tom da voz durante a
producdo e o comportamento de cada interlocutor; a outra, trata de aspectos nédo linguisticos,
aspectos exteriores (roupas) necessarios para construgdo da situacdo comunicativa dentro da
formalidade demandada (grifos na transcri¢cdo) (DOLZ e SCHNEUWLY, 2004).

No que se refere a professora 2, observamos a presenca dessa microdimensédo também
em duas aulas. Na aula 5, verificamos o tratamento dos aspectos linguisticos e extralinguisticos,
também de forma pontual, no entanto deixando o entendimento de que em outras aulas houve
reflexdes sobre 0s aspectos essenciais para a construcao do género seminario. Assim, durante a
producdo e avaliagdo de um seminario, a professora pontuou alguns dos elementos, como

podemos observar no trecho da aula adiante:
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[...]

P- E, ai a gente vai comegar a atividade! O, a atividade foi em grupo, mas a pontuagéo vai ser individual,
né. Porque cada um estudou, que cada um é... vai apresentar. Certo? Quais eram os elementos que a
gente viu...que precisava ter no seminario? Quem pode nos ajudar?

Vérios alunos falam ao mesmo tempo.

P- E... ndo ler, falar, né! assim naturalmente...

Varios alunos falam ao mesmo tempo.

P- Estudar!

P- Os modos de expressao, a postura.

[...]

P- Nao, vocé vai falar o que vocé entendeu! Néao precisa vocé ler! Entendeu? Ninguém precisa ler, s6
precisa falar do que entendeu! (...) Lembram do video que a gente assistiu 1a4 dos Youtubes. Vocés
lembram?

[..] )

P- Certo? Posso contar com o siléncio de vocés? E... Mario, olha a postural! Sim, desencosta da
parede! Nao pode encostar na parede, ndo é?! Se encostar na parede mais uma vez vai perder um
ponto.

[..] )

P- (...) Ele falou! E uma lenda urbana. E Fabio, ele falou bem baixinho...quase que ninguém escutou.
Mas eu escutei! Por isso, que é importante prestar atencédo na voz...

[..]

P- (...) Agora vamos analisar a postura corporal. Como € que vocé acha que ficou? Vamos ver aqui
0, s6 um pedacinho! N&o é? Olha ai a postura corporal de Reinan, quando ele tava falando. Ele tava
olhando para o publico?

Todos falam: Néo!

P- Néo, né?! Entdo é um ponto pra gente atentar, né?! Pronto! Vamos...vamos agora analisar um outro
grupo!

[..]

A- Olhar pra frente, pra camera.

P- Olhar pra frente, né, olhar pra camera! Nao s6 pra camera, mas para o publico!

Todos falam ao mesmo tempo (...)

A- Ter mais informagé&o.

P- Ter mais uma entonacao, né?! Ou seja, é... falar um pouco mais alto.

[...]

P- Trés com essa! Mas, ai vejam que agora a postura de Joel ali, né?! Vamos analisar ali a postura
(video sendo exibido).

P- Esse grupo...ele tava assim mais timido do que o anterior?

Varios alunos falam: Nao!

P- N&o! Porque Kaike ja tinha apresentado, ne?! Kaike ja tem uma experiencia de apresentacao. Joel
terceira vez. Ja tinham apresentado trabalhos assim? Nao? Mas assim, todo mundo ficou, né, numa
fileirinha. E... ndo ficou se escorando assim, assim. Ja tinha...

[..]

P- Né?! Vejam! O, foi muito boa mesmo a postura de vocé ficar olhando. A de Emile também, né?!
Vejam, Emile tava...com gestos, né?! Parecia que tava... Esse grupo ficou muito bom, porque ninguém
leu. Também n&o houve a leitura, entdo é um aspecto positivo. Por que quando a gente ler...a gente acaba
desviando o olhar, né?! Vocés sabiam que no telejornalismo, naqueles jornais que apresentam o pessoal
ficam olhando pra camera...o texto ele fica passando assim 6 na camera.... ele fica lendo, mas a gente
n&o percebe, porque ele ta olhando pra cAmera. E bem engragado isso! (...)

(PROFESSORA 2, AULA 05)
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Como podemos observar no extrato apresentado, a professora pontuou, durante a
producdo e analise da situacdo, elementos extralinguisticos prosédicos: entonacgao e tom de voz;
elementos extralinguisticos cinésicos: atitudes corporais, como postura, olhares e gestos; e
elementos ndo linguisticos: posi¢do dos locutores, como: localizacdo e ocupacao de lugares,
sempre refletindo sobre a funcdo desses elementos para que a producéo textual oral aconteca,
para a busca do sentido e da interagdo entre os locutores.

Da mesma forma, na aula 13, na qual os estudantes estavam se preparando e produzindo
diferentes géneros textuais para a gravacdo de um jornal falado, a professora realizou reflexdes

coletivas:

[...]

P- Ai o quer que vocé acha que precisa melhorar?

Todos falam ao mesmo tempo.

(Inaudivel).

P- Certo! Vocé lembra do texto? Consegue escutar? Aqui 6!

Todos falam ao mesmo tempo.

[...]

P- Fala mais alto! Fala mais alto!

[...]

P- E devagar!

P- (...) Respirou? Ta vendo como bullying faz mal as pessoas? Por isso, ndo pratiquem bullying. Até a
préximal! Tchau! Certo? Posso? (Professora faz a fala do aluno indicando a entonagao e o tom da voz)
[...]

P- Ndo, ndo é sempre muito sério, ndo! Ta com a cara assim, parece que foi para um enterro gravar
no cemitério! Tira a méao! Se ficar assim, ai tu tentas botar a mao assim pra frente! Certo?

[...]

A 1- Ta vendo como bullying faz mal a pessoa? Nunca facam bullying (aluno refaz o texto com algumas
adequacdes apontas pela professora).

Todos falam ao mesmo tempo.

P- Perai! Ta vendo como o bullying faz mal as pessoas? N&o pratiquem bullying. Estamos encerrando
mais um Escola Alerta! Até a proxima! Tchau! Certo?! (corrigindo ritmo e entonagao).

[...]

P- Sim! Né, teria que ter uma formalidade na linguagem. E 0 qué mais?

Al: A voz que ta baixa.

P- T& baixissimo, né?! Esse foi o video do ensaio da sexta-feira, mas essa questdo de ter a maozinha
assim, como € que a gente chama? Quem ficou assim, que a gente...

[...]

P-A.?

A4- Postural

P- Postura. Entdo quando a gente vai apresentar uma entrevista, que vai gravar, ... € 0 outro elemento
também, que a gente disse que tinha que ta fazendo o qué? Olhando pra... pra camera.

[...]

A- Tem que pensar antes de comegar a gravar, arrumar a postura e arrumar o apoio do brago
(Inaudivel).

[...]

(PROFESSORA 2, AULA 13)
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Assim como na aula anterior, a professora utilizou os momentos de preparacdo e
producdo para desenvolver uma analise de elementos necessarios a produgéo dos géneros orais,
pontuando junto com os estudantes os aspectos extralinguisticos prosodicos: entonagdo, ritmo,
tom da voz e pausas; e 0s aspectos extralinguisticos cinésicos: atitudes corporais, postura,
mimicas faciais e gestos. Assim como no caso do género semindrio, a professora indica que
houve reflexdo sobre a importancia desses elementos em outras aulas para que a apresentacao
oral do telejornal fosse efetivada.

Diante dos dados apresentados, compreendemos que houve reflexdes pertinentes sobre
elementos indispensaveis para a producao do texto oral, tanto nas aulas da professora 1 quanto
nas aulas da professora 2. Percebemos que os momentos de analise dos textos orais e reflexdes
sobre a microdimensdo tratadas nesse topico foram pouco sistematicas, ademais foi possivel
notar que alguns aspectos foram mais evidenciados nas atividades de producdo dos géneros
orais que outros.

A auséncia nas aulas de mais momentos de analise dos textos orais, bem como de
situacBes mais sistematicas envolvendo mais aspectos da lingua necessarios as producdes orais,
reflete a lacuna de orientagdes didaticas sobre essa microdimensdo na proposta curricular da
rede, haja vista que ela é o documento principal norteador da pratica das professoras.
Concordamos com os autores mencionados ao longo desse topico, que essa dimensdo é
essencial para que os estudantes compreendam as caracteristicas de cada género tendo em vista
que ndo sdo passiveis de memorizacdo ou treino e, que, portanto, para participar de situacdes
comunicativas orais, 0s estudantes devem ser capazes de identificar a funcdo de cada elemento
presente no modelo textual elencado, desenvolvendo a habilidade de eleger e utilizar cada

elemento em busca da producéo e da compreensdo da comunicacao oral.



230

6.3.5. Producéo e compreensao de textos orais na Politica de Ensino da Rede Municipal

Recife e na préatica de duas professoras

Neste topico, abordaremos a dimensdo “Producdo e compreensdo de textos orais”,
dimensdo considerada central para o trabalho com o eixo de ensino da linguagem oral na escola.

Como vimos discutindo no decorrer da pesquisa, 0 ensino pautado na concep¢éo
sociointeracionista de lingua como interacdo social deve envolver um trabalho didatico
sistematico de diferentes dimensdes do ensino da linguagem oral, que favoreca aos estudantes
a aprendizagem, sobretudo, de estratégias de interacdo em variadas esferas sociais. 1sso inclui
a producdo e escuta atenta de textos de diferentes géneros orais, especialmente os da instancia
publica, que demandam planejamento e monitoramento durante as situacdes de interlocucéo.

Nesse sentido, Leal, Branddo e Lima (2012) afirmam que é imprescindivel a insercao
dos estudantes em momentos que exijam a interacdo entre eles em situacdes de fala e escuta,
ou seja, produzindo e compreendendo textos de géneros orais diversos, como, por exemplo,
exposicBes orais publicas, tal como também é defendido nos Parametros Curriculares
Nacionais:

Cabe a escola ensinar o aluno a utilizar a linguagem oral nas diversas situacdes
comunicativas, especialmente nas mais formais: planejamento e realizacao de
entrevistas, debates, seminarios, dialogos com autoridades, dramatizacdes,
etc. Trata-se de propor situacdes didaticas nas quais essas atividades fagam
sentido de fato, pois seria descabido “treinar” o uso mais formal da fala.
(BRASIL, 1998, p.27)

Geraldi (1984) também alerta em relacéo a esta dimensdo, afirmando que 0s géneros
orais sao regulares e, muitas vezes, em situacdes publicas, sdo dificeis de serem construidos. A
escola, portanto, deve preparar os alunos para a vivéncia na sociedade, sabendo que essas
situacOes fardo parte das suas praticas sociais. Essa discussdo ja foi levantada por diversos
autores (DOLZ E SCHNEUWLY, 2004; SCHNEUWLY, 2004; COSTA, 2006, LEAL,
BRANDAO E LIMA, 2012, MARCUSCHI, 2005).

Portanto, compreendendo que existem conhecimentos e habilidades necessarios para
lidar com géneros especificos e “capacidades orais independente das situacdes e das condi¢des
de comunicacdo em que se atualizam” (SCHNEUWLY, 2004, p. 115), torna-Se necessario
diversificar as situacfes em que os estudantes produzem e compreendem textos orais. Dessa
forma, como ja foi exposto nos topicos anteriores, a escola precisa promover situacdes didaticas

gue possibilitem a reflexdo sobre as praticas sociais que envolvem textos orais, sobre 0s géneros
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orais de maneira geral, mas precisam, no bojo dessas reflexdes, promover reflexées no proprio
ato de producdo oral, buscando que os estudantes desenvolvam as capacidades e habilidades
necessarias para a efetividade comunicativa.

Sobre isso, Schneuwly (2004, p. 115) destaca que,

A medida que postulamos que a aprendizagem deve se dar sobre atividades
complexas, nas quais possa intervir um certo controle do sujeito, o angulo
escolhido deve, consequentemente, ir ao encontro das representacfes de
linguagem dos aprendizes e corresponder a modos sociais e socialmente
reconhecidos de apreensdo dos fendmenos de linguagem, que ndo sejam tdo
abstratos a ponto de se tornarem inacessiveis a atividade consciente.

Dito isso, consideramos que a producéo e a compreensao dos géneros orais € uma tarefa
complexa e exige que diversos aspectos sejam considerados para o efetivo ensino da lingua, ou
seja, ha caminhos a serem percorridos no ensino e na aprendizagem dos géneros orais que
devem ser considerados, o que implica no reconhecimento de diferentes subdimensdes, tal
como discutido no topico 6.6. Consideramos subdimens@es da produgdo e compreensdo de
textos orais: escuta atenta; planejamento da producdo textual e avaliacdo de textos orais.
Trataremos cada uma delas nesse topico de acordo com os resultados encontrados.

Em relacdo a essa dimensdo, houve uma abordagem significativa na proposta, que
apresentou objetivos de aprendizagem do 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental. No total, o
documento apresentou 37 (trinta e sete) objetivos relacionados ao ensino da producdo e

compreensdo de textos orais para 0s anos 1 a 5, como podemos ver no quadro a seguir:

Quadro 26: Objetivos de aprendizagem para a dimenséo Produc¢éo e compreensao de textos
orais na Politica Municipal de Ensino do Recife

OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM INDICADOS PARA O ENSINO DA PRODUGAO E
COMPREENSAO DE TEXTOS ORAIS

ANO 1

ANO 2

ANO 3

ANO 4

ANO 5

Ouvir e participar da
leitura dramatizada de
pecas teatrais infantis,

realizadas pelo(a)
professor(a)

Ouvir leitura
dramatizada de pecas
teatrais infantis,
realizando inferéncias
e respeitando os turnos
de fala

Ouvir e participar de
pecas teatrais
infantis,
reconhecendo 0s
interlocutores e
respeitando os turnos
de fala

Ouvir poemas e
declama-los, apreciando
0 ritmo e as sonoridades

Ouvir poemas e
declama-los,
apreciando o ritmo e a
musicalidade.

Escutar textos
expositivos orais em
situacédo de
formalidade,

Escutar textos
expositivos em
situacdo de maior
formalidade

Escutar textos
expositivos em
situacdo de
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tipicas do género reconhecendo as maior
poético normas que regem a formalidade.
atuacdo de
interlocutores
Recitar e ouvir Realizar inferéncias, a | Realizar inferéncias, Realizar Realizar

parlendas, destinadas a
ajudar a memorizagéo

partir de pistas dadas
pelas adivinhas

a partir de pistas
dadas pelas adivinhas

inferéncias, a
partir de pistas

inferéncias a
partir de pistas

de nimeros, dias da dadas pelas dadas pelas
semana, Cores e outros adivinhas e pelas adivinhas e
assuntos piadas pelas piadas.

Dar recados e avisos, Analisar, em textos Analisar, em Analisar, em

considerando: o
receptor, a finalidade do
texto, a intencionalidade
e a adequacéo vocabular

orais veiculados na TV
ou na radio, elementos
implicitos, como
humor,
intencionalidade e
sentido

textos orais
veiculados na TV
ou na radio,
elementos
implicitos, como
humor,
intencionalidade e
sentido

textos orais
veiculados na
TV ou na radio,
elementos
implicitos,
finalidade e
objetivo
comunicativo.

Participar de rodas de
conversa,
compartilhando fatos do
cotidiano, da familia e
da escola, aprimorando
atitudes de respeito aos
turnos de fala

Produzir textos orais
da esfera de circulacédo
de regulacdo coletiva
de comportamentos,
adequando a
linguagem ao contexto
e aos interlocutores

Realizar intervencOes
coerentes com o tema
tratado, respeitando
0s turnos de fala e
identificando os
papéis dos
interlocutores

Compartilhar
informacdes e opinides
sobre fatos da
sociedade de que faz
parte, desconstruindo
discursos
estereotipados sobre 0s

Compartilhar
informacdes e
opinides,
desconstruindo
discursos
estereotipados sobre
as diferentes etnias,

Reproduzir, de
forma sucinta,
informacGes,
contidas em
noticias,
reportagens ou
documentarios,

Reproduzir de
forma sucinta
informacGes
contidas em
noticias,
reportagens ou
documentarios

diferentes grupos grupos sociais e de com objetividade com
raciais, sociais e de género e clareza, objetividade e
género desconstruindo clareza,
discursos desconstruindo
estereotipados discursos
sobre os diferentes | estereotipados
grupos étnicos, sobre 0s
sociais e de diferentes
género grupos étnicos,
sociais e de
género.
Desenvolver a Posicionar-se em Escutar e produzir Escutar e
cidadania, participando | relagdo a diferentes | textos, utilizando | produzir textos,
de situacdes de fala e temas tratados, 0 conjunto de utilizando o

escuta de textos,
destinados a reflexao e
discussao, acerca de
temas sociais
importantes

desenvolvendo
atitudes de respeito a
posicao do(a)
outro(a), a
diversidade,
combatendo

conhecimentos
discursivos,
linguisticos,
semanticos e
gramaticais,

conjunto de
conhecimentos
discursivos,
linguisticos,
semanticos e
gramaticais
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envolvidos na
construcéo de
sentidos.

envolvidos na
construcao de
sentidos

preconceitos e
fundamentando seus
argumentos com
exemplos e
informacGes

Compreender e produzir
textos, destinados a
organizagdo do convivio
social

Compreender e
produzir textos,
destinados a
organizacdo do
convivio social

Participar de situacdes
de fala e escuta de
textos orais, destinados

Participar de situacfes
de fala e escuta de
textos orais, destinados

Participar de
situacOes de fala e
escuta de textos

Participar de
situacOes de fala e
escuta de textos

Participar de
situacOes de
fala e escuta de

areflexdo e a discusséo | a reflexdo e discussdo orais, destinados a | orais, destinados a textos
acerca de si mesmo(a) e | acerca de si mesmo(a), | reflexdo e discussdo reflexdo e destinados a
do(a) outro(a) da sua etnia, do(a) acerca de si discussdo acerca reflexdo e a
outro(a) e de temas mesmo(a), da sua de si mesmo(a), discussado
sociais relevantes etnia, do(a) outro(a) e | da sua etnia, do(a) acerca de si

de temas sociais
relevantes

outro(a) e de
temas sociais
relevantes

mesmo (a), do
(a) outro (@) e
de temas
sociais
relevantes

Compartilhar
experiéncias com o
grupo, ampliando o
interesse pelos fatos

ocorridos na rua e na
comunidade onde
mora, aprimorando
atitudes de respeito aos
turnos de fala

Expressar oralmente as
impressdes sobre 0
conteudo do texto

publicitario

Fonte: Politica de Ensino da Rede Municipal do Recife (RECIFE, 2015, p. 264 - 279)

De um modo geral, foram apresentados objetivos de aprendizagem para todos 0s anos

em relagdo a essa dimenséo, embora tenham sido mencionados de maneiras distintas, alguns

foram priorizados em todos 0s anos, ja outros apareceram em alguns anos, mas em outros ndo

foram citados, como esté explicito no quadro.

O quadro 24 também explicita alguns niveis de progressdo entre os objetivos de

aprendizagem apresentados. A primeira progressao identificada foi de elementos entre os trés

primeiros anos na abordagem de um mesmo género. Assim, alguns géneros eram comuns aos

anos escolares, porém, com acréscimos, indicando progressao. Vejamos um comparativo entre

0s anos 1, 2 e 3 com a escuta de pecas teatrais:
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1° ano: Ouvir e participar da leitura dramatizada de pegas teatrais infantis,
realizadas pelo(a) professor(a);

2° ano: Ouvir leitura dramatizada de pecas teatrais infantis, realizando
inferéncias e respeitando os turnos de fala;

3° ano: Ouvir e participar de pecas teatrais infantis, reconhecendo 0s
interlocutores e respeitando os turnos de fala.
(RECIFE, 2015, p. 264 - 272)

Nota-se que no primeiro ano a proposta é de escuta de textos lidos pelas professoras,
indicando a escuta como prioridade; j& no segundo ano, os estudantes sdo levados a interagir
por meio das inferéncias atentando para o respeito aos turnos de fala; no 3° ano, 0 mesmo
objetivo incluiu a reflexdo sobre os interlocutores da situacdo comunicativa em estudo.

Correspondente aos objetivos de aprendizagem, identificamos a apresentacdo de
conteddos de ensino relacionados ao género teatro também apenas para os anos 1, 2 e 3, no
entanto, os conteldos ndo apresentaram progressao, 0 mesmo objetivo foi mencionado para 0s
3 anos:

Textos do teatro infantil: linguagem do teatro Relagéo entre oralidade e escrita
(RECIFE, 2015, p. 264 - 272).

Identificamos que ocorreram progressdes entre 0s géneros tanto entre 0s anos iniciais
(1°, 2° e 3° ano) quanto entre os anos finais (4° e 5° ano), como também entre 1° e 2° anos e 3°,
4° e 5° anos em alguns géneros. Nesses casos, a progressao era entre graus de formalidade e
demanda de maior preparacdo anterior a producdo. Um exemplo disso, sdo 0s objetivos
indicados para 0 1° e 2° ano relativos a producdo de textos poéticos e 3°, 4° e 5° anos que se

referem aos textos expositivos, para melhor compreensao, verifiguemos a seguir:

1° ano: Ouvir poemas e declama-los, apreciando o ritmo e as sonoridades
tipicas do género poético;

2° ano: Ouvir poemas e declama-los, apreciando o ritmo e a musicalidade;

3° ano: Escutar textos expositivos orais em situacdo de formalidade,
reconhecendo as normas que regem a atuacao de interlocutores;

4° ano: Escutar textos expositivos em situacdo de maior formalidade;

5% ano: Escutar textos expositivos em situacdo de maior formalidade.
(RECIFE, 2015, p. 264 - 278)
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Assim como os objetivos de aprendizagem, os contetdos foram fieis as propostas de
contetdos de ensino relacionados com esses objetivos. Houve contetidos relacionados aos
textos poéticos para 0s anos 1 e 2; e conteidos relacionados aos textos expositivos para 0s anos
3,4eb5:

1° ano: Poema, letra de cancdo popular, cantiga de roda, acalanto, parlenda,
trava-lingua e adivinha: recursos poéticos (verso/ estrofe, rima e ritmo, letra e
mausica, ritmo);

2° ano: Poema, cancdo popular, cantiga de roda parlenda, trava-lingua e
adivinha: recursos estilisticos (verso/estrofe, ritmo/rima);

3° ano: Relato de experiéncia pessoal: negociacdo de sentidos, adequagdo
vocabular e coeréncia;

4° ano: Relato de experiéncia pessoal, debate regrado: sustentacéo, refutacao,
tomada de posi¢do, negociacao, clareza, objetividade e coeréncia;

5° ano: Debate regrado: sustentacdo, refutacdo, tomada de posicéo,
negociacdo, clareza, objetividade e coeréncia.
(RECIFE, 2015, p. 264 - 278)

Para analise dos dados encontrados, por se tratar de uma dimensdo complexa, elencamos
algumas subdimensdes presentes na dimensao producdo e compreensdo dos géneros orais para
nossa analise: i) escuta atenta; ii) planejamento da producdo textual; e iii) a avaliacdo do texto
oral. O grafico 1 mostra como os 37 objetivos de aprendizagem foram distribuidos nas

subdimensoes:
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Gréfico 1: Distribuicao dos objetivos de aprendizagem da produgdo e compreenséo de textos orais

nas subdimensoes:

SUBDIMENSOES DA PRODUCAO E COMPREENSAO
DE TEXTOS ORAIS

M ESCUTA

= PLANEJAMENTO DA PRODUGAO
TEXTUAL

Fonte: Politica de Ensino da Rede Municipal do Recife (RECIFE, 2015, p. 264 - 279)

Os dados apontam que todas as subdimensdes foram atendidas pelo documento, com
excecdo da avaliacdo da producéo textual. A microdimensdo com maior nimero de objetivos
de aprendizagem foi a escuta (87%), seguida de Planejamento da producdo textual (13%).
Diante dos dados, buscamos identificar como os objetivos indicados para cada microdimenséo

foram distribuidos do 1° ao 5° ano. O grafico a seguir apresenta a distribuic&o:
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Gréfico 2: Objetivos de aprendizagem para as subdimensdes de produgdo e compreensao de textos
orais distribuidas para os anos 1 a 5 na Politica de Ensino

CONTEUDOS DE ENSINO PARA AS SUBDIMENSOES
DA PRODUCAO E COMPREENSAO DE TEXTOS
ORAIS

& NN S0 Rp—

ESCUTA PLANEJAMENTO E PRODUGCAO AVALIACAO DA PRODUCAO
TEXTUAL ORAL TEXTUAL

MMM

EANO 1 ANO2 EANO3 EHANO4 BEANOS5

Fonte: Politica de Ensino da Rede Municipal do Recife (RECIFE, 2015, p. 264 - 279)

Conforme exposto no gréafico, as orientacbes quanto a escuta foram as mais
contempladas pela proposta curricular, com vinte e seis objetivos distribuidos para os anos 1 a
5, sendo o maior nimero de indicagfes para 0 ano 2, que contemplou sete objetivos para essas
aprendizagens. A microdimensdo de maior relevancia para a producdo do texto oral,
Planejamento e producéo textual, teve uma incidéncia bastante inferior as demais, indicando
apenas 04 objetivos para todos 0s anos, exceto o 3° ano, que nao apresentou nenhum objetivo
com alguma explicitacdo para esta aprendizagem.

Quanto ao planejamento, foi apresentado apenas um objetivo para cada um dos quatro
anos contemplados e sem indicacdo clara dos objetivos, todavia, consideramos tais orientacdes
por demandarem um trabalho com planejamento do texto que sera construido, como veremos

adiante.
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Em relacdo a microdimenséo avaliacdo do texto oral, conforme ja apontamos, ndo houve
recomendacéo de objetivos para tais aprendizagens.

Sobre os objetivos de aprendizagem apresentados no documento, chamamos a atengéo
para o 4° ano, etapa escolar em que as duas professoras observadas lecionavam. Destacamos o
percentual baixo de objetivos relacionados ao trabalho com os géneros textuais orais,
principalmente com o planejamento e producdo textual e a auséncia de orientacGes para
avaliacdo das produces pelos estudantes.

J& os contetdos de ensino indicados no documento revelaram uma configuracdo

diferente, o grafico 3 resume como eles foram distribuidos por ano de ensino:

Gréfico 3: Contetdos de ensino para a producao e compreensdo de textos orais na Politica de
Ensino de acordo com as questdes de analise

CONTEUDOS DE ENSINO PARA AS SUBDIMENSOES DA
PRODUCAO E COMPREENSAO DE TEXTOS ORAIS

3 ’
2,5
a
2
1,5 '
1 ’
0,5
; L | e = -
ESCUTA PLANEJAMENTO E PRODUCAO AVAL|ACAO DA PRODUCAO
TEXTUAL ORAL TEXTUAL

EANO 1 ANO2 EANO3 EANO4 EANOS
Fonte: Politica de Ensino da Rede Municipal do Recife (RECIFE, 2015, p. 264 - 279)

O gréfico 3 evidencia novamente a prevaléncia de contetdos para a escuta, com treze
conteudos distribuidos entre os anos 1 a 5, seguidos dos contetdos para o planejamento da
producéo, com dez contetdos dispostos entre 0s anos e, a auséncia ja pontuada de contetdos

que direcionem o trabalho com a avaliagdo dos textos produzidos.
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Ao analisar os trés graficos, podemos observar alguns pontos em comum e outros
divergentes com os objetivos de aprendizagem.

Em comum entre os objetivos de aprendizagem e os contetdos de ensino ha a presenga
em maior volume de orientacOes relacionadas a escuta em todos 0s anos, bem como a auséncia
de orientacdes voltadas para a avaliacdo da producdo. Contudo, nota-se que ha maiores lacunas
nos objetivos de aprendizagem voltados para a reflexdo para o planejamento da producéo
textual, do que nos contetidos de ensino que revelaram quantidade um pouco maior.

Em relagdo a escuta, foram indicados 13 conteudos de ensino para os anos 1 a 5,
distribuidos de maneira equilibrada entre os primeiros anos e mais reduzida nos anos finais. Em
relacdo a microdimensdo planejamento e producdo textual, foram sugeridos apenas 11
contetdos de ensino que explicitam algum conhecimento ou habilidade necessérios para
aprendizagem de habilidades de planejamento da producdo do texto oral. Tal como
discorremos, a terceira microdimensdo de igual relevancia no trabalho com a producédo e
compreensdo dos textos orais, a avaliacdo da producéo textual, ndo foi mencionada.

Postas essas informacdes, apresentaremos a seguir a andlise de cada uma das
subdimensdes da producdo e compreenséo de textos orais no documento curricular e nas aulas
das professoras observadas. Na ocasido, apresentaremos 0s objetivos de aprendizagem e 0s
conteddos de ensino relacionados a cada uma das subdimensfes que apresentamos aqui e
relacionaremos com os dados encontrados nas aulas observadas das professoras. Ressaltamos
que a analise comparativa se dara em torno apenas das orientacOes para o 4° ano, conforme ja

foi dito em outros topicos.

6.3.5.1. A escuta atenta na Politica de ensino da Rede Municipal do Recife e na pratica de

duas professoras

Muitos autores e documentos oficiais enfatizam a importancia de ensinar os estudantes

a escutar com ateng&o textos orais. Sobre isso, Magalhées (2007, pag. 64) afirma que:

Para a escuta, sdo privilegiadas as atividades que proporcionem a ampliacdo
do conjunto de conhecimentos discursivos, semanticos e gramaticais
envolvidos na construgdo dos sentidos. Além disso, sdo enfatizados 0s
elementos ndo-verbais (como gestos, expressdes faciais, postura corporal) que
fazem parte da interacéo.
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A escuta € uma dimenséo do eixo oral de extrema relevancia; através das habilidades de
ouvir com atencdo, os sentidos dos textos podem ser construidos e as atitudes responsivas
ocorrerem. Por meio da escuta atenta também € possivel desenvolver a reflexdo sobre os
diversos elementos linguisticos e extralinguisticos que um género apresenta, além dos
elementos externos que também devem ser considerados ao produzir um texto, tanto na esfera
escolar quanto nas situacdes de producdo e compreensdo do texto oral em outros espacos de
interacdo. Essa escuta voltada para refletir sobre as propriedades dos géneros orais esta
intrinsecamente vinculada a dimensdo “Reflexdes sobre préaticas sociais do uso da oralidade e
sobre géneros orais”, ja tratada, e é vista como relevante em uma perspectiva de ensino de
Lingua Portuguesa, pois, como é proposto por Alvim (2015, p. 47), baseada na teoria do

interacionismo de Bronckart (2009),

devemos analisar um conjunto de textos pertencentes a esse mesmo género
para assim, elencarmos as caracteristicas, a situacdo de produgdo, 0s
contetdos, a constru¢cdo composicional, ou seja, varios elementos que
compdem a arquitetura textual e 0s aspectos sociais.

Nesse sentido, baseando-se na proposta de ensino da Lingua Portuguesa por meio de
situacBes didaticas em que os estudantes tenham que interagir em contextos similares aos que
ocorrem fora da escola e no trabalho de ficcionalizagdo dos géneros proposto por Dolz e
Schneuwly (2004), tratado no topico anterior, as atividades de escuta tornam-se essenciais para
gue os estudantes compreendam, produzam e avaliem géneros textuais diversificados. Além de
contribuir também para que os estudantes adquiram habilidades bastante variadas que vdo desde
atitudes de respeito ao que o outro fala, monitoramento de seu préprio tempo de fala e escuta
atenta ao que o outro diz, fundamentais para a producdo e a compreensao dos géneros orais
(LEAL, BRANDAO e LIMA, 2012).

Antes de prosseguir, esclarecemos, assim como Alvim (2015), que o intuito do
tratamento dado a escuta atenta na escola nao € de silenciamento dos estudantes, pelo contrario,
¢ apoiar a escuta ativa como uma estratégia de desenvolvimento de capacidades necessarias
para o0 uso da lingua com autonomia em situacdes e espacos variados, de maneira critica e
reflexiva.

Nesse caminho, ao tomar a escuta como dimenséo de ensino da producéo e compreensédo
de textos orais, a analise linguistica € um eixo de ensino que faz interface com o eixo

“Linguagem oral”, pois possibilita reflexdes pertinentes, relacionadas tanto aos conhecimentos
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que j4 mencionamos, como também “a forma composicional de diferentes géneros, como

seminarios, noticias orais, debates regrados, ou mesmo conhecimentos relativos aos papéis

desempenhados pelos envolvidos em uma determinada situacéo de interagdo, como em um juri”
(LEAL ET AL, 2012, p. 20).

De acordo com Geraldi (1984, p. 74), o trabalho com a analise linguistica possibilita

tanto as reflexdes mais tradicionais, referentes a gramatica, quanto as questdes como: coesao,

coeréncia interna do texto; adequacdo do texto aos objetivos pretendidos; analise dos recursos

expressivos utilizados (metaforas, metonimia, parafrases, citagdes, discurso direto e indireto

etc.); organizacdo e inclusdo de informacoes etc.

Nesse sentido, nesse topico discutiremos sobre as atividades de escuta de textos orais,

sobre as orientagdes apresentadas pelo documento e a abordagem didatica das duas professoras.

Para melhor compreensdo, apresentamos a seguir um quadro sintese dos objetivos de

aprendizagem propostos pelo documento em todos 0s anos:

Quadro 27: Objetivos de aprendizagem para a escuta atenta na Politica de ensino da Rede

Municipal do Recife

O MOMGIAL DO RECIEE o o

OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM

ANO 1 Ouvire Ouvir Recitar e ouvir Participar de Participar de
participar da | poemas e parlendas, rodas de situacdes de
leitura declama- destinadas a conversa, fala e escuta de
dramatizada los, ajudar a compartilhando textos orais,
de pecas apreciando | memorizacdo fatos do destinados a
teatrais oritmoeas | dendmeros, cotidiano, da reflexdo e a
infantis, sonoridades dias da familia e da discussao
realizadas tipicas do | semana, cores escola, acerca de si
pelo(a) género e outros aprimorando mesmo(a) e
professor(a) poético assuntos atitudes de do(a) outro(a)
respeito aos
turnos de fala
ANO 2 | Ouvir leitura Realizar Analisar,em | Ouvir poemas e Participar de Desenvolv
dramatizada | inferéncias, textos orais declama-los, situacdes de era
de pecas apartirde | veiculados na apreciando o fala e escuta de | cidadania,
teatrais pistas dadas TV ou na ritmo e a textos orais, participand
infantis, pelas radio, musicalidade destinados a ode
realizando adivinhas. elementos reflexdo e situacBes
inferéncias e implicitos, discussédo de falae
respeitando como humor, acerca de si escuta de
0s turnos de intencionalida mesmo(a), da textos,
fala. de e sentido. sua etnia, do(a) | destinados
outro(a) e de a reflexdo
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temas sociais e
relevantes discussao,
acerca de
temas
sociais
importante
S
ANO 3 Ouvir e Realizar Escutar textos Participar de
participar de | inferéncias, expositivos situacOes de fala
pecas teatrais | a partir de orais em e escuta de
infantis, pistas dadas | situacdo de textos orais,
reconhecend pelas formalidade, destinados a
0 0S adivinhas. | reconhecendo reflexéo e
interlocutore as normas que | discussao acerca
se regem a de si mesmo(a),
respeitando atuacéo de da sua etnia,
0s turnos de interlocutores. | do(a) outro(a) e
fala. de temas sociais
relevantes.
ANO 4 Realizar Escutar Analisar, em Escutar e Participar de
inferéncias, a textos textos orais produzir textos, situacOes de
partir de expositivos | veiculados na utilizando o fala e escuta de
pistas dadas | em situagdo TV ou na conjunto de textos orais,
pelas de maior radio, conhecimentos destinados a
adivinhas e | formalidade elementos discursivos, reflexéo e
pelas piadas implicitos, linguisticos, discussédo
como humor, semanticos e acerca de si
intencionalida gramaticais, mesmo(a), da
de e sentido envolvidos na | sua etnia, do(a)
construgdo de outro(a) e de
sentidos temas sociais
relevantes
ANO 5 Realizar Escutar Escutar e Analisar, em Participar de
inferéncias a textos produzir textos orais situacdes de
partir de expositivos textos, veiculados na | fala e escuta de
pistas dadas | em situagdo | utilizando o TV ou na rédio, textos
pelas de maior conjunto de elementos destinados a
adivinhas e | formalidade | conhecimento implicitos, reflexdo e a
pelas piadas. s discursivos, finalidade e discusséo
linguisticos, objetivo acerca de si
semanticos e comunicativo. mesmo (a), do
gramaticais (@) outro (a) e

envolvidos na
construcéo de
sentidos.

de temas
sociais
relevantes

Fonte: Politica de Ensino da Rede Municipal do Recife (RECIFE, 2015, p. 264 - 279)

Como apontamos anteriormente, o documento curricular contem 25 objetivos de

aprendizagem distribuidos de forma equilibrada em todos os anos, havendo interfaces com

dimensOes relativas a reflexdo sobre os textos orais, discutidas nos topicos anteriores. A
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habilidade de escutar com atencdo agrega habilidades especificas que dizem respeito as
finalidades da escuta. Escutar para compreender um texto, que demanda estratégias
diferenciadas da habilidade de escutar para avaliar os recursos utilizados pelo produtor do texto,
ou escutar para refletir sobre a forma composicional do género adotado comp&em o conjunto
de objetivos didaticos. Nesse sentido, buscamos, a partir das proposi¢cGes de Alvim (2015),
analisar os eixos de trabalho com a escuta?: 1) compreender o texto oral; 2) Ouvir com atenc&o
para analisar o texto oral observando questfes linguisticas, prosodicas, gestuais e extratextuais;
3) Escutar com atencdo, seguindo regras comportamentais relativas a diferentes tipos de
interacdes orais.; 4) Escutar com atencdo para obter modelos de textos orais; 5) Escutar com
atencdo para tomar notas; 6) Escutar com atencdo para retextualizar o texto e analisar a relagdo
entre o texto oral e o escrito, presentes nas orientacdes do documento para os cinco anos de
ensino. No quadro 28, apresentamos como 0s eixos foram abordados nos anos 1 a 5 para melhor

visualizacao:

Quadro 28: Eixos da escuta atenta presentes na Politica Municipal de Ensino do Recife

EIXOS DA ESCUTA PRESENTES NA POLITICA MUNICIPAL DE ENSINO DO RECIFE

EIXOS DA ESCUTA ANO1 | ANO2 ANO 3 ANO 4 ANO 5
Compreender texto oral X X X X
Ouvir com atencdo para analisar o texto X X X

oral observando questfes linguisticas,
prosodicas, gestuais e extratextuais

Escutar com atencdo, seguindo regras X X X X X
comportamentais relativas a diferentes
tipos de interacdes orais

Escutar com atenc&o para obter modelos X X X X X
de textos orais.

Escutar com atencéo para tomar notas

Escutar com atencéo para retextualizar o
texto e analisar a relagdo entre o texto
oral e o escrito.

Fonte: Politica de Ensino da Rede Municipal do Recife (RECIFE, 2015, p. 264 - 279)

Como o quadro mostra, 0s objetivos de aprendizagem apresentados para a escuta atenta
atenderam a apenas quatro tipos de situagdes: Compreender texto oral, ouvir com atencgdo para

analisar o texto oral observando questfes linguisticas, prosodicas, gestuais e extratextuais,

12 Em pesquisa desenvolvida em 2015, Alvim apresentou estes 6 eixos de para analise da escuta em atividades
de compreensao dos textos orais.
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escutar com atencgdo, seguindo regras comportamentais relativas a diferentes tipos de interacdes
orais, escutar com atengdo para obter modelos de textos orais. Além disso, é possivel observar
que apenas 0s eixos “Escutar com atencdo, seguindo regras comportamentais relativas a
diferentes tipos de interacGes orais” e “Escutar com atencdo para obter modelos de textos orais”,
contemplaram os cinco anos de ensino.

Em relacdo ao ano 1, é possivel observar que o documento curricular se limitou a dois
eixos da escuta: “Escutar com atencdo, seguindo regras comportamentais relativas a diferentes
tipos de interagdes orais”, “Escutar com ateng@o para obter modelos de textos orais”. Em

relacdo ao primeiro, é proposto que é necessario ensinar o estudante a:

Ouvir e participar da leitura dramatizada de pecas teatrais infantis, realizadas
pelo(a) professor(a) (RECIFE, 2014, p.264).

O objetivo mencionado ressalta que é preciso escutar com atencao para participar de um
tipo especifico de interacdo, que € a leitura dramatizada. Tal tipo de evento requer certos tipos
de comportamentos, tais como utilizar recursos expressivos durante a leitura. O contetdo de
ensino que corresponde a este objetivo apresenta o género textual teatro, porém ndao menciona
elementos de ensino da escuta, traz apenas o direcionamento para reflexdo sobre as relaces

fala e escrita;

Textos do teatro infantil: linguagem do teatro. Relacéo entre oralidade e
escrita (RECIFE, 2015, p.264)

Apesar de ndo apresentar aspectos relacionados a escuta, observamos que ao propor que
sejam estabelecidas relagbes entre oralidade e escrita o trecho deixa implicito que serd
necessario realizar escuta para que a retextualizacdo ocorra. Todavia, ressaltamos que sem
orientacbes mais especificas, diante da escassez de materiais e de agdes de formacdo de
professores voltados para tal aspectos do ensino, € dificil para o professor planejar atividades
voltadas para esse fim.

Outros objetivos que permitem o trabalho com o eixo, foram:

Ouvir poemas e declaméa-los, apreciando o ritmo e as sonoridades tipicas do
género poético;

Recitar e ouvir parlendas, destinadas a ajudar a memorizagdo de nimeros,
dias da semana, cores e outros assuntos (RECIFE, 2015, p.264).
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No primeiro objetivo indicado acima, ao citar que o estudante devera apreciar o ritmo e
as sonoridades, demanda-se que a escuta atenta ocorra. Ao solicitar que os alunos ougam
parlendas, ha, também, indicacdo de que devem ouvir com atencdo, inclusive porque ha a
indicacdo de que por meio dessa escuta, 0s estudantes devem memorizar numeros, dias da
semana, dentre outros. Os contetdos de ensino relacionados aos géneros evidenciados nos
objetivos também demandam escuta atenta, embora ndo haja uma indicacdo explicita dessa
habilidade:

Poema, letra de cangéo popular, cantiga de roda, acalanto, parlenda, trava-
lingua e adivinha: recursos poéticos (verso/ estrofe, rima e ritmo, letra e
mausica, ritmo) (RECIFE, 2015, p.264).

Ao explicitar aspectos como rima e ritmo indica-se que € necessario focar atencdo nesses
aspectos. Apesar de ndo haver clareza sobre como conduzir o ensino da escuta atenta, ha, como
exposto, sinalizacdo da necessidade de contemplar a escuta atenta no documento curricular.

O objetivo a seguir também ndo explicita claramente a finalidade da escuta atenta. No
entanto, como também acontece em outras habilidades descritas, pode favorecer a

aprendizagem de “Escutar com atencao para obter modelos de textos orais”:

Participar de situacGes de fala e escuta de textos orais, destinados a reflexéo e
a discussao acerca de si mesmo(a) e do(a) outro(a) (RECIFE, 2015, p.264).

A habilidade descrita acima implica em a crianca participar de varias situacdes com o
mesmo proposito: refletir acerca de si mesmo e do outro. Alguns géneros se adequam mais a
este proposito, de modo que a participagdo em varios eventos similares pode gerar
aprendizagens acerca de determinados modelos textuais. O objetivo supe situacdes de escuta
de textos orais que dizem respeito as situacdes comunicativas comuns no convivio social.
Ressaltamos, assim, que embora a habilidade possa favorecer aprendizagens acerca dos
modelos textuais, ndo ha explicitacao das diferencas entre a escuta atenta em uma situacédo mais
informal da vida privada e situacbes que envolvem géneros das instancias publicas. Tal
conclusdo pode ser corroborada pela constatacdo de que os géneros trabalhados, tanto nos
objetivos de aprendizagem quanto nos contetidos de ensino, limitam-se aos géneros poéticos,
teatro infantil e aos géneros da organizacdo e convivio social. Além disso, ndo houve
aprofundamentos nas caracteristicas dos géneros, isto €, o0 documento ndo indicou dentro dos
objetivos a escuta voltada para a reflexdo sobre os aspectos de diferentes naturezas presentes
nos géneros (MENDONCA, 2006 apud ALVIM, 2015).
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De acordo com Schneuwly e Dolz (2004), para conhecermos as caracteristicas de um
género, mais especificamente um género oral, é preciso conhecer o género de fato, isso ocorre
a partir da escuta, analise e producdo, além disso, envolve sua reelaboracédo, a partir de uma
(auto) avaliacéo, que é possivel por meio da analise linguistica (ALVIM, 2015).

Em relacdo ao ano 2, a politica indicou objetivos voltados para: “Compreender texto
oral”, “Ouvir com atencdo para analisar o texto oral observando questdes linguisticas,
prosodicas, gestuais e extratextuais”, “Escutar com atencédo, seguindo regras comportamentais
relativas a diferentes tipos de interagOes orais”, “Escutar com atencdo para obter modelos de
textos orais”.

A leitura atenta para compreender textos orais esta presente em todas as situagdes em
que se sugere que os estudantes escutem 0s textos orais para conversar sobre o que € dito nos
textos, ou seja, indicam a necessidade de focar ndo apenas nos recursos linguisticos ou
extralinguisticos, mas também em levar os estudantes a se posicionarem diante do que € dito,
como no trecho a seguir:

Ouvir leitura dramatizada de pecas teatrais infantis, realizando inferéncias e
respeitando os turnos de fala (RECIFE, 2015, p. 266).

No trecho transcrito, em que é proposta a leitura dramatizada, ha a explicitacdo de uma
estratégia de compreensao de textos — elaboracdo inferencial. Ha, desse modo, foco no contetido
textual. Mas ha, também referéncia a importancia de manter a escuta atenta e respeitar os turnos
de fala. Assim, compreendemos que sua presenca no documento incentiva a escuta atenta para
diferentes finalidades.

Outro trecho que indica objetivos relativos a escuta para compreensdo de textos orais é

0 seguinte:

Realizar inferéncias, a partir de pistas dadas pelas adivinhas (RECIFE, 2015,
p. 267).

Nota-se que o objetivo propde o ensino da habilidade de elaborar inferéncias como
forma de compreender o género oral adivinha. O contetdo de ensino relacionado com esse

objetivo ndo apresenta coeréncia com o que foi proposto. Vejamos:

Poema, cancdo popular, cantiga de roda parlenda, trava-lingua e adivinha:
recursos estilisticos (verso/estrofe, ritmo/rima) (RECIFE, 2015, p. 267).
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Os elementos indicados nesse contetdo sdo relacionados as caracteristicas dos géneros,
sugerindo-se reflexGes sobre 0s aspectos sonoros do género, diferentemente do que ¢ indicado
no objetivo, que remete & andlise das pistas para construcao de sentidos dos textos.

Outro tipo de escuta atenta contemplado pelo ano 2 foi “Escutar com atencao para obter

modelos de textos orais”, como esta ilustrado pelo trecho a seguir:

Analisar, em textos orais veiculados na TV ou na radio, elementos implicitos,
como humor, intencionalidade e sentido (RECIFE, 2015, p. 267).

A analise dos géneros que sdo produzidos em radios e tvs possibilita ao estudante o
contato com modelos textuais a partir da escuta atenta e reflex&o, possibilitando a construcao
da consciéncia sobre os elementos que estdo presentes e que precisam ser apropriados para
producdo e compreensdo desse modelo de texto. Assim, embora a escuta atenta ndo seja
explicitada na habilidade, € um requisito para que ela seja desenvolvida. Em relacdo a esta
habilidade, os conteidos indicados ndo explicitam as professoras que reflexdes podem ser
desenvolvidas a partir desse trabalho, tal como pode ser constatado no trecho transcrito:

Noticia, reportagem, documentario: caracteristicas do meio de comunicacéo,
conteudo e objetivo comunicativo (RECIFE, 2015, p. 267).

Como é possivel analisar, o contetdo é genérico, traz indicacbes de questdes amplas,
porém ndo indica dentro delas que elementos abordar nesse ano.

Os dados relativos ao Ano 2 indicam, do mesmo modo que ocorreu com 0s relativos ao
Ano 1, que as orientacdes quanto a escuta atenta estdo presentes, mas sdo difusas e ndo orientam
suficientemente como analisar o texto oral, observando questdes linguisticas, extralinguisticas
(extratextuais), paralinguisticas (prosodicas) e cinésicas (gestuais); tomar notas e retextualizar
e analisar a relacdo entre texto oral e texto escrito.

As andlises relativas ao ano 3 indicaram a existéncia de objetivos voltados para:
“Compreender texto oral”, “Escutar com atengéo, seguindo regras comportamentais relativas a
diferentes tipos de interacGes orais”, “Escutar com atencdo para obter modelos de textos orais”.

Em relacdo a aprendizagem da escuta para seguir regras comportamentais relativas a

diferentes tipos de interagcOes orais 0s objetivos apresentados foram:

Escutar textos expositivos orais em situacéo de formalidade, reconhecendo as
normas que regem a atuacdo de interlocutores (RECIFE, 2015, p. 272).
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Ouvir e participar de pecas teatrais infantis, reconhecendo os interlocutores e
respeitando os turnos de fala (RECIFE, 2015, p. 272).

Nesse caso, foram citados 0s géneros exposicdo oral e teatro, porém ndo ha apresentacao
de elementos necessarios ao trabalho, como pode ser observado em relagdo ao segundo exemplo

dado, em que foram indicados os mesmos elementos nos anos 1 e 2:

Textos do teatro infantil: linguagem do teatro, relacéo entre oralidade e escrita
(RECIFE, 2015, p. 272).

O eixo da escuta voltado para obter modelos de textos orais foi contemplado no seguinte
objetivo:

Participar de situacGes de fala e escuta de textos orais, destinados a reflexéo e
discussdo acerca de si mesmo(a), da sua etnia, do(a) outro(a) e de temas
sociais relevantes (RECIFE, 2015, p. 272).

Esse objetivo ja foi discutido anteriormente, havendo neste caso, progresséo ao serem
adicionados outros temas, como relacdes étnicas e temas sociais relevantes. Como foi dito, o
objetivo indica o trabalho de producéo e escuta de textos orais especificos de uma esfera de
circulacdo, o que nos remete ao contato dos estudantes com tais géneros e situacdes de reflex@o
sobre os modelos textuais que se encaixam nesse tipo de situacdo comunicativa. Como conteido

de ensino, identificamos a indicacdo do género relato pessoal:

Relato de experiéncia pessoal: negociacdo de sentidos, adequacéo
vocabular e coeréncia (RECIFE, 2015, p. 272).

Ainda em relacdo ao Ano 3, identificamos a escuta para a “compreensdo do texto oral”,

como vemos nos objetivos a seguir, ja comentados anteriormente:

Realizar inferéncias, a partir de pistas dadas pelas adivinhas (RECIFE, 2015,
p. 272).

Participar de situagdes de fala e escuta de textos orais, destinados a reflexdo e
discusséo acerca de si mesmo(a), da sua etnia, do(a) outro(a) e de temas
sociais relevantes. (RECIFE, 2015, p. 272)

Nos dois casos, ha referéncia aos contetidos textuais. No primeiro, ao uso de inferéncias

para entender adivinhas; no outro, refletir sobre temas sociais relevantes.
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No que diz respeito as analises do ano 4, gostariamos de realcar que, como as
professoras observadas lecionam para turmas de 4° ano, iremos apresentar a anélise a seguir,
relacionando a orienta¢des dadas pela politica e as abordagens didaticas das docentes para a
escuta.

Dos sete objetivos indicados para o0 ano 4 pela politica de ensino, cinco deles remetiam
a escuta. Tais objetivos atenderam aos seguintes eixos de escuta'®: “Compreender texto oral”,
“Ouvir com atencdo para analisar o texto oral observando questdes linguisticas, prosédicas,
gestuais e extratextuais”, escutar com atengédo, seguindo regras comportamentais relativas a
diferentes tipos de interacGes orais”, “Escutar com atencdo para obter modelos de textos orais”.

Coerente com o documento, observamos nas aulas das professoras 0s mesmos tipos de
propositos para a escuta atenta, embora apenas a professora 1 tenha contemplado atividades
relacionadas a escuta para analisar o texto oral observando questdes linguisticas, prosddicas,
gestuais e extratextuais. O quadro a seguir exemplifica a abordagem ao longo das aulas

observadas:

Quadro 29: Eixos da escuta nas aulas das professoras

EIXOS DA ESCUTA NA NAS AULAS DAS PROFESSORAS DO 4° ANO
EIXOS DA ESCUTA PRESENTES NA POLITICA DE PROFESSORA | PROFESSORA
ENSINO 1 2
Escutar com atencéo, seguindo regras comportamentais 12 aulas 13 aulas
relativas a diferentes tipos de interacfes orais.
Escutar com atengdo para obter modelos de textos orais. 02 aulas 06 aulas
Compreender o texto oral 02 aulas 03 aulas
Ouvir com atencéo para analisar o texto oral observando O03aulas | --mmmemmemeeee-
guestdes linguisticas, prosddicas, gestuais e extratextuais

Fonte: Autora (2022)

Como exposto no quadro 29, os eixos com maior incidéncia nas aulas da professora 1
foram: “Escutar com atencdo, seguindo regras comportamentais relativas a diferentes tipos de
interacdes orais” (12 aulas) presente em todas as aulas e “Ouvir com atenc¢do para analisar o
texto oral observando questdes linguisticas, prosodicas, gestuais e extratextuais (03 aulas). Ja

nas aulas da professora 2, os eixos com maior ocorréncia foram: “Escutar com atencao,

13 Eixos de trabalho com a escuta definidos por Alvim (2015) e ja mencionados em outros momentos do trabalho.
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seguindo regras comportamentais relativas a diferentes tipos de interacdes orais “(13 aulas) e
“Escutar com atencdo para obter modelos de textos orais “(06 aulas).

Assim, observamos que, seguindo a mesma tendéncia identificada no documento
curricular, as atividades de escuta para seguir regras comportamentais relativas a diferentes
tipos de interacdes orais foram mais frequentes nas aulas observadas das duas professoras,
exploraremos esses dados adiante.

O objetivo de aprendizagem voltado para “Escutar com atencdo, seguindo regras
comportamentais relativas a diferentes tipos de interacdes orais” citado no documento para o
quarto ano do ensino fundamental foi:

Participar de situacGes de fala e escuta de textos orais, destinados a reflexéo e
discussdo acerca de si mesmo(a), da sua etnia, do(a) outro(a) e de temas
sociais relevantes (RECIFE, 2015, p. 275).

Esse objetivo j& foi comentado anteriormente. Além dele, o documento apresentou

como conteudo de ensino, dois géneros relacionados as situa¢fes mencionadas:

Relato de experiéncia pessoal, debate regrado: sustentacdo, refutacdo, tomada
de posicdo, negociacdo, clareza, objetividade e coeréncia (RECIFE, 2015, p.
275).

Apesar disso, 0s aspectos indicados nesse contetido de ensino ndo remetem de maneira
explicita ao ensino das reflexdes sobre a escuta de textos orais, contudo, é possivel o trabalho
a partir dele, sendo o professor o unico responsavel por levantar essas reflexdes.

No que diz respeito a professora 1, identificamos em todas as aulas (12 aulas) situagdes
potenciais a aprendizagem de “Escutar com aten¢do, seguindo regras comportamentais relativas
a diferentes tipos de interagfes orais”. Tais situacOes ocorreram a partir de atividades de
conversas; oralizacdo de textos escritos ou de memoria realizadas pela professora e pelos
estudantes; contacdo de historias; e produg@es orais. Observamos na aula 01 uma situagéo de
participacdo em situacdo de interacdo oral sobre si mesmo e sobre o outro, assim como indica
0 objetivo de aprendizagem descrito no documento curricular. O extrato a seguir detalha melhor

0 evento:

(.)

A 1-: T6 escutando ndo.

P- Tem que fazer silencio!

A2-E..

P- Nem vocé t& sabendo o que escreveu. Ta vendo?
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A 2- Severino.

P- Severino.

A 2- E Jodo Severino. E...

P- Camilla. ((inaudivel)).

A 2- Camilla é minha prima.

P- Certo!

A2-E..

P- Fique assim @... Fique assim de lado.

((inaudivel))

P- Vocé ta apresentando para os seus colegas. Psiu!

[..]

P- Néo, deixe ai. Porque depois vocé brinca, puxando conversa ai (inaudivel). Fico tdo chateada quando
vocés ndo dao atencdo ao colega falando. Todo mundo gosta de ser ouvido, todo mundo gosta de ser...
compreendido. Agora quando é a vez do colega falar, ai ficam com conversinha.

[.]
(PROFESSORA 1, AULA 01)

Embora aspectos ligados com atitudes e comportamentos durante uma situacdo de
producdo de textos orais estejam contemplados no trecho transcrito, é possivel verificar que nao
havia uma intencionalidade da professora anteriormente para abordar tais aspectos. O evento é
marcado por um momento de tensdo na sala, justamente por ndo ter havido condigdes de
interacdo.

Outro exemplo de situacdo que envolve escuta atenta foi promovido pela professora 1 e
se aproximou do contetido de ensino “Relato de experiéncia pessoal, debate regrado:
sustentacdo, refutacdo, tomada de posi¢édo, negociacdo, clareza, objetividade e coeréncia”. A
docente realizou atividades com os géneros resenha de livro oral nas aulas 9 e 10, nas quais 0s
estudantes apresentavam um relato de opinido pessoal sobre um livro lido em casa, sugerindo
aos colegas a leitura ou ndo, para colaborar com a escolha do livro que os colegas levariam para

casa, o trecho da aula 9 exemplifica:

P- T4 bom! Vamos, vamos ver aqui... Ana Alice!

A- Eu gostei, o meu € sobre.... € a velha .... 0 nome € a Velha a fiar!

(aluna relata a opinido sobre o livro)

P- E a velha a fiar, engragado, esse eu conheco também!

(Aluna relata a opinido sobre o livro)

P- Eu gosto muito daquele livro, aquele que a menina leu, mulher! Como é o nome do livro? Isso! A
casa sonolenta! A casa sonolenta... Eu amo aquele livro, ele € muito bom! E, vai... Paloma!

A- O livro que eu li é o (inaudivel), porque fala do joelho que ele machuca muito e (inaudivel).

P- Ai ele vai se machucando, né?! E vocé gostou do livro?

A- Gostei!

P- Aqui... Ana!

A- O livro que eu li é o (Inaudivel) conta a historia de uma borboleta que saiu do casulo e no outro dia
ela passeava pelo jardim e sua amiga ia com ela e sua amiga pediu para ela ndo ir para longe... e ai teve
um dia que a borboleta amiga dela néo foi e ela foi para bem longe, ela viu um castelo que tinha um
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candelabro e ela pensando que a luz do Candelabro era igual a do sol ela foi para perto, ai a asa dela
ficou iluminada e ela caiu no copo de vidro...

P- Pronto ai vocé ndo vai contar o final, né?! Porque se ndo eles ndo vado querer saber como é que
termina... Guilherme, Guilherme e Claudio eles levaram o mesmo livro, sdo iguais.

A- Eu vou trocar com eles.

P- Pronto, entdo séo Vérias historias, varios contos, mas vocés leram uma s6?

A- Eu li duas!

A- Eu vou lendo aleatoriamente

P- Certo, mas o que vocé leu vocé gostou?!

A- Gostei.

P- Gostou, né?!

A- Eu gostei da historia do pescador e do...(inaudivel).

[...]

(PROFESSORA 1, AULA 09)

Nas demais aulas observadas, identificamos diversas situagdes que possibilitavam a
aprendizagem da escuta e do comportamento em interagdes orais que extrapolam as orientacoes
do documento, como, por exemplo, as diferentes atividades de leitura em voz alta e de contagéo
de historia propostas ao longo da aulas que observamos. Na aula 2, observamos um momento
que exigia um comportamento de respeito as falas e siléncio para escuta da leitura dramatizada
pelos estudantes, seguida da contacdo da historia lida por um estudante:

Aula 2:

P- Aproveitando isso, vamos fazer a interpretacdo com narrador e 0s personagens?!

P- O narrador fica por conta de Ana Elaine, os meninos fazem a fala do tucano e as meninas fazem a
fala da raposa. Entdo, prestem atencdo pra saber quando é a Raposa e quando é o tucano. Entdo meninos
tucano, meninas raposas...Bora Ana Elaine?! comegando pelo titulo...

Aluna Narradora: A Raposa e 0 tucano. A raposa...

P- Nao! presta atencéo, tem alguma virgula ai? VVocé esta comegando a colocar umas coisas que ndo
existem, comece novamente!

Aluna Narradora: A Raposa e o tucano. A raposa entendeu que devia andar debicando o tucano, uma
noite o convidou para jantar na casa dela. O tucano foi. A raposa fez mingau para o jantar e espalhou
em cima de uma pedra e o pobre do tucano nada pode comer. O tucano procurou vingar-se. Dai a tempos,
foi a casa da raposa Ihe disse:

Alunos representantes do tucano: Comadre vocé outro dia me obsequiou tanto dando-me aquele
jantar, agora é chegada a minha vez de Ihe pagar na mesma moeda: venho convida-la para ir jantar
comigo. Vamos embora que o petisco esta bom.

P- N&o gostei ndo, ndo gostei, ndo...ndo estdo atentos a frase, as pontuagdes.

Vamos de novo!

Alunos representantes do tucano: Comadre...

[..]

P- Pronto, terminaram? Ai, agora eu vou querer que um aluno vem aqui na frente contar a histéria como
se fosse o narrador.

Al- Ana! (e aponta com o dedo para aluna concorrente no concurso ler mais)

P- N4o, deixa vir quem quiser vir. Tem alguém que gosta de contar historia?

A 2- Eul

P- Entdo, vem aqui pra frente contar histdria. Conte com suas palavras, esta certo?!

A 2- Como assim?
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P- Digamos que vocé tem um filho, esta certo?! VVocé ndo vai ler, vocé vai contar essa historia para o
seu filho, para o seu irmédo pequenininho, oralmente, esta certo? Entdo va, conte ai para 0s seus colegas.
(Aluna conta a mesma histéria acima, nesse momento, sem interferéncias da professora)

[.]
(PROFESSORA 1, AULA 02)

Os extratos apresentados exemplificam as diversas atividades desenvolvidas pela
professora e que possibilitavam a aprendizagem desse eixo, no entanto, destacamos que a
abordagem da escuta ndo foi sempre sistematica e/ou com objetivos claros voltados para a
dimensdo de producéo e compreensdo oral. Atividades de escuta de leituras e conversas, nas
quais os estudantes sabem a hora de falar e escutar sdo constantes nas aulas das professoras de
um modo geral, embora, nem sempre surjam questionamentos direcionados para reflexdo
explicita desses comportamentos. Contudo, participar diariamente desses momentos faz com
que os estudantes pratiquem a escuta e o respeito ao turno de fala do outro e, consequentemente,
saibam o comportamento necessario para tais situacdes em eventos comunicativos fora da
escola.

A professora 2 também desenvolveu situagdes importantes para a aprendizagem da
escuta atenta com foco em atitudes e comportamentos em todas as aulas observadas (13 aulas),
porém, assim com como nas aulas da professora 1, as atividades desenvolvidas nem sempre
apresentaram incentivos explicitos para reflexdo sobre os aspectos importantes de uma escuta
atenta, nem mesmo das aprendizagens atreladas a ela. No entanto, como apontamos
anteriormente, participar ativamente dessas atividades com orientagdes de respeito aos turnos
de fala e necessidade de siléncio no momento da fala do outro, por exemplo, estabelece para o
estudante determinadas “regras” que devem ser cumpridas no processo de comunicagéo para
que ele seja efetivado de acordo com seu objetivo nas situagfes vivenciadas em sociedade.

Em relacdo ao objetivo de aprendizagem apresentado no documento curricular, a
professora também ofertou diferentes situacdes de participagdo em situacdes orais para refletir
e discutir “acerca de si mesmo(a), da sua etnia, do(a) outro(a) e de temas sociais relevantes”.
Apresentamos exemplos de atividades propostas de acordo com esse objetivo e que levaram os
estudantes a refletirem sobre a utilizagéo de regras e/ou que a professora necessitou lembra-los
sobre 0 comportamento necessario para que conseguissem alcangar o objetivo comunicativo da
atividade. Entdo, nas aulas 3 e 6 a professora solicitou que os estudantes relatassem como tinha

sido o final de semana deles, vejamos o extrato da aula 6:



254

P- E o seu, é... Como é que foi o teu final de semana?

(inaudivel).

P- E teve o qué de bom?

(inaudivel).

P- O free fire ndo é um jogo muito violento, ndo?

Todos falam ao mesmo tempo.

P- Gael, como é que foi o seu final de semana?

A- Bom!

P- O seu Joel, como é que foi o seu final de semana?

A- Foi bom... Eu brinquei!

P- Ana, como é que foi o seu final de semana?

(inaudivel).

P- Foi? Gabriela...Gabriela?

(inaudivel).

P- Foi? Entéo foi legal, né? Felipe, como é que foi o seu final de semana? Foi bom?

(inaudivel).

P- Daniel? Como é que foi o seu final de semana? Foi bom? T4 com sono! Foi dormir tarde foi? Por que
t4 assim?

[...]

P- O meu foi bom! Eu n&o sair, ndo fui passear!

A- E aprendeu a andar de bicicleta?

P- Ainda ndo, eu tenho que aprender. Agora, no outro final de semana eu andei com a bicicleta de
rodinha.

Todos falam ao mesmo tempo.

P- Andei com a bicicleta de rodinha, porque na frente da minha casa tem a praca assim. Tem uma praca,
ai...todo mundo (inaudivel). Ai eu vou te dizer, mas ai tipo...eu andei. E agora, eu vou ficar andando
direto com a bicicleta com rodinha.

(inaudivel).

P- Era da pequena assim, daquelas médias assim...
(inaudivel)

P- Eu tenho medo no equilibrio.

[...]

(PROFESSORA 2, AULA 06)

Além dessa, a professora também realizou na aula 1 uma atividade de interacéo oral
sobre um video com o tema “Recife ontem e hoje”. Assim, os estudantes foram convidados a

conversar sobre alguns aspectos sociais da cidade, como mostra o relato abaixo:

[...]

(Exibicao de video)

P- Observem aqui 6... o calgamento, e como esta agora. Prestem atencao! Siléncio!
P- Um de cada vez, que a gente ta gravando e eu ndo t6 conseguindo nem entender vocés, muito bem
0 gravador ndo vai ta, vai? As mulheres como é que elas se vestiam?

A2- Com a saia. Vestidos.

P- Vestidos. Mulheres usavam vestidos.

Todos falam ao mesmo tempo.

P- Mulheres...

Todos falam ao mesmo tempo.

P- Usavam saias.

A2- Vestido.
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P- Vestidos. Ai bota em baixo, na outra pagina, bote assim: continuacdo. Vestidos. Nao podiam cortar
o cabelo, né. Sim, 0 que mais? Como eram as...as blusas das mulheres?

Todos falam ao mesmo tempo.

P- Cobrindo o ombro, né?! Blusas que cobriam...

Todos falam ao mesmo tempo. (Inaudivel).

P- O ombro. E sem decote, né?

[...]

A3- Tia, olha pra Gabriel aqui 6?

P- Gabriel, senta ali atras de Vitoria, por favor! Jean, ali! No, ali ... onde ta a sombrinha. Ali! E.
A 4- Por que, Tia?

P- Porque ta tendo muita conversa.

A 3- Eu ndo té conversando néo.

P- Pode cortar o cabelo?

A4- Pode cortar.

P- Usar blusa.

Todos falam ao mesmo tempo (Inaudivel).
P- Se a mulher quiser, ela ndo pode ndo?
A4- Pode.

P- Pode!

[.]
(PROFESSORA 2, AULA 01)

Apesar dessas situacOes terem sido bem pontuais, exigiram dos estudantes uma escuta
atenta ao que o outro colega relatava, revelando de maneira implicita um comportamento
necessario para essas situacdes. Mais uma vez, ressaltamos que ndo houve uma intencionalidade
prévia de abordar esses aspectos atitudinais. As intervencdes da professora emergiam diante
das dificuldades que surgiram no momento da atividade.

Em outras aulas, a professora 2 estabeleceu determinadas regras com os estudantes, que
nos pareceu ter sido fonte de reflexdo anterior, para a participacdo nos momentos de producgéo
textual oral da turma, como foi 0 caso do uso de objetos para representar a tomada de turno de
fala e o respeito a fala do outro. Sempre que havia situagdes de producdo oral na sala, a
professora utilizava esse artificio, ja cristalizado entre os estudantes, como pode ser visto nas
aulas 6 e 9 que trouxemos como exemplo.

Na aula 6 a professora estava realizando uma atividade de contacdo de historias, na qual
a docente distribuiu, para os estudantes, fichas com os nomes de personagens, para que eles
contassem a histéria identificada aos colegas de memoria; ja na aula 9, a atividade era de
producdo de um texto didatico de forma oral. As duas atividades requeriam dos estudantes uma
escuta cuidadosa e 0 aguardo pelo seu momento de fala. Nas duas atividades, os alunos ficaram
bem animados para participar e essa mediacdo da professora voltada para o respeito aos turnos
de fala foi essencial para organizacdo da producdo. Trouxemos 0s extratos dessas aulas para

apreciagéo:
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Aula 6:

[]

P- O... fita fone. Deram o nome de fita fone. Ficou legal, ndo foi? Fita fone! Fita fone do falamento.
certo? entéo...

Todos falam ao mesmo tempo (inaudivel).

P- A fita do falamento...

Todos falam ao mesmo tempo (inaudivel).

P- A fita do falamento, certo? S6 pode falar quem estiver com ela.

Todos falam ao mesmo tempo (inaudivel).

A- A gente ndo vai contar uma historinha?

P- Sim!

Todos falam ao mesmo tempo (inaudivel).

P- Pronto! Entdo, é a fita do falamento da histérial

Todos falam ao mesmo tempo (inaudivel).

[...]

P- Entdo eu vou precisar gravar as nossas histérias, certo? E ai, quais sdo as regras? Deixe-me ja botar
aqui.

Todos falam ao mesmo tempo (inaudivel).

P- O, perail é... Emile, ta falando algumas regras aqui, presta atencéo!

A- Escutar com atencdo (inaudivel) a historia, prestar atengdo, ndo ficar conversando de cochichinho
(inaudivel).

[.]

Aula 9:

P- A leitura de hoje é baseada em fatos reais, mas, antes a gente vai conversar sobre a atividade da mala,
0 que eu levaria na mala, certo?!

Todos falam ao mesmo tempo.

P- Agora, a conversa € s6 quem esta com a... como é o nome disso aqui? latafone! s6 pode falar quem
tiver com a latafone. entdo... O que é que voceé levaria na sua mala numa situacdo de emergéncia? Quem
quer ser o primeiro a falar?

A- Eu;

P- Entdo, se huma situacéo de incéndio ou de uma enchente na sua casa, e VOcé tivesse poucos minutos
pra pegar alguns objetos pessoais. 0 que vocé levaria na sua mala?

A- Meu celular, minha roupa e meu carregador.

[...]

P- S6 fala quem estiver com a latafone.

Joel: (inaudivel) e o carregador.

P- Ah! muito bem! Entdo vocé levaria o celular, o carregador e?

A- A roupa.

P- E a roupa. muito bem! Danilo!

[...]

P- Danilo esta com a latafone. Danilo, o que vocé levaria numa situacdo de emergéncia?

A- Alimento, roupa, (inaudivel), colar, pulseira e anel, dinheiro e (inaudivel), kit de socorros e agua.

[..]
(PROFESSORA 2, AULAS 06 E 09)

As atividades acima mostram um trabalho importante de reflexdo sobre o

comportamento em situacGes de interacdo oral, sobretudo as coletivas que demandam maior
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cuidado com a tomada da fala e maior necessidade de respeito as falas, além de uma escuta
atenta dos demais participantes da producéo.
Se tratando de escuta para obter modelos de textos orais, identificamos o objetivo de

aprendizagem no documento curricular do Recife:

Escutar textos expositivos em situacdo de maior formalidade (RECIFE, 2015,
p. 275).
Esse objetivo é contemplado por contetidos de ensino voltados para 0s géneros palestras
e seminarios, que apesar de ndo apresentar elementos de trabalho suficientes para refletir sobre

0s modelos textuais, contemplam a indicagédo acima:

Palestra, seminério: estrutura e finalidade dos géneros
(RECIFE, 2015, p. 275).

Nota-se, que o0s saberes elencados dizem respeito aos aspectos composicionais do
género, o que demanda a escuta direcionada a reflexdo sobre o0 modelo apresentado. Todavia,
uma maior especificagdo do trabalho colaboraria ainda mais para o trabalho de forma clara e
objetiva com a escuta e a analise dos géneros em sala de aula.

Sobre esse eixo, identificamos, nas aulas 1, 11 e 12 da professora 1, situacGes de escuta
para obter modelos orais, em uma delas a professora desenvolveu a escuta de textos expositivos,
como indica o documento curricular e desenvolveu atividades com 0 género exposicao oral,
condizente com o conteddo de ensino indicado pelo documento. Nas demais, a professora
desenvolveu atividades voltadas para a aprendizagem do género debate em juri simulado,
extrapolando mais uma vez os conteudos indicados no documento. Vejamos.

Na aula 1, a professora estava desenvolvendo uma atividade de exposicdo oral em
seminarios de uma arvore genealdgica da familia dos estudantes, como ilustrado abaixo um

trecho da atividade:

P- Gente, lembrando que vocés tém que olhar pra o colega de vocés. Vocés... Vocés ndo estdo falando
sO pra mim. VVocés estdo falando entre voceés.

Todos falam ao mesmo tempo.

P- Pronto! Tem alguns coleguinhas que estdo conversando, ndo estdo respeitando a apresentacdo do
trabalho do colega.

Todos falam ao mesmo tempo.

P- Pode comegar.

A- Ol4, eu me chamo Saulo Felicio da Silva.

P- Felicio? da Silva. Entéo Felicio da Silva.

((inaudivel))
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P- Nasceu onde?

A- Em Vit6ria de Santo Ant&o.

P- Vitoria também? S0 vai da Vitoria agora é?

A- E Vitoria de Santo Antfo.

P- Também de Vitoria de Santo Antdo. Alguém...seu pai ou sua mae tem familia 14, é?
A-E.

[...]

Todos falam ao mesmo tempo (inaudivel).

P- Entdo, vamos 14! Explique aqui! Vamos ouvir o colega! Eita, que Gabriela é s6 conversa.
Todos falam ao mesmo tempo. ((inaudivel)).

P- Entdo, nasceu em Vitdria. Vocé mora com quem?

A- Eu moro com minha tia, com minha irma...s6 que minha irma mora em cima da minha casa, ai, ela
vem dormir Ia embaixo.

P- E? Certo! Explique ai sua familia. Seus avds, né?

A-E!

[...]

(PROFESSORA 1, AULA 01)

Tal atividade girou em torno de uma producao que ja vinha sendo preparada por eles e
que tinha objetivo direcionado ao ensino do eixo oral, conforme aponta a professora em

minientrevista realizada no final da aula:

Pesquisadora - Quais eram 0s seus objetivos com as atividades realizadas em sala?

P- Sim. Meu objetivo em relagdo as arvores genealdgicas é justamente trabalhar essa questdo da
oralidade. Eles irem, porque eles estdo no quarto ano, entdo a tendéncia ao avancgar nas turmas é cada
vez mais tendo que apresentar trabalho, saber, né? Falar em publico... e ai eu t6 iniciando dessa forma
de apresentacdo de trabalhos. Eu t6 dando esse inicio desde o finalzinho do ano passado e agora vou dar
uma aprofundada maior mesmo. Deles, vocé nota que um dos que estdo comigo desde o primeiro ano,
né? Entdo, ja tentando trabalhar...

Pesquisadora — Antes da apresentacdo, ndo necessariamente hoje, foi conversado com eles, este ano,
sobre quais eram os recursos que eles utilizariam? Eu verifiquei que vocé ia dando umas coordenadas...
P- Sim, umas orientac@es sobre a postura...

Pesquisadora - O tom da voz, no olhar para a plateia...

P- Sim, foi feito um levantamento. Eu fiz com eles, 0 que, ao apresentar o trabalho, eles precisariam
usar... De que forma eles iriam se comportar, né? S6 que no momento que eles estdo se apresentando,
eu digo pelo que eu fui como aluna, como eu fui também, a gente esquece desses dados. Entdo, eu
procuro ir orientando, lembrando como vocé deve ficar pra os coleguinhas, que vocé esta falando para
0s coleguinhas. Mas, a gente fez um... um, uma preparacdo assim: Pedi que eles fizessem um resumo
deles, do que eles gostam, o lugar onde eles moram, do que precisa ser feito.... Foi feito trabalho anterior,
né? E teve um trabalho até que a mae colocou uma observacéo ele fez sozinho, fez sozinho! Entéo, sdo
habilidades que eles tém que ir aprendendo, e a gente vai tentando até destacar, né?!

[..]
(MINIENTREVISTA - PROFESSORA 1)

A partir da minientrevista realizada ap0s essa aula, observamos que a professora

reconhece a importancia de praticas constantes e sistematicas de producdo e compreensdo de
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textos orais pelos estudantes, para que ao longo do trabalho eles se familiarizem com o género,
seus aspectos estruturais, a importancia do seu planejamento e das habilidades linguisticas,
extralinguisticas e ndo linguisticas envolvidas em sua producdo, corroborando a importancia
dos eventos de fala e escuta de géneros orais para “o desenvolvimento das competéncias
linguisticas e comunicativas dos estudantes nos diferentes niveis de ensino” (BENTE, 2010, p.
133).

Assim, acreditamos que préaticas constantes e sistematicas de escuta e analise de textos
representativos de diferentes géneros orais pertencentes a diferentes graus de formalidade
colaboram para que os estudantes apreendam o0s indmeros recursos envolvidos nas préaticas
comunicativas, dentro e fora da escola.

Além dessa aula, a professora desenvolveu, nas aulas 11 e 12, atividades direcionadas
para a apreensdo do género debate em jari simulado®*. Observamos que foi um primeiro contato
dos estudantes naquele ano com o género. Nesse sentido, a professora realizou diferentes
estratégias para a familiarizacao da turma com aquele modelo textual, como mostra os exemplos

a sequir:

P- Entdo vejam, vamos fazer o levantamento do que é um jari simulado pra gente tentar montar...o
projeto, né? E apresentar! Agora, a gente vai precisar de muita atencao, porque sei que vocés ja viram
na televisdo e nos noticiarios onde tem, em novelas, né? Sempre tem alguém sendo julgado e uma
guantidade de pessoas fazendo papel de jdri, onde elas todos se relinem depois numa sala a parte, para
decidir o que vai ser feito com o réu. O que € o réu?

Varios alunos - a pessoa que ta sendo acusada

P- A pessoa que esta sendo acusada, né?

Alunos falam ao mesmo tempo

P- Bom, vamos ver aqui, 0 que é um jari simulado? O que é um jari? O que é um jari? Primeiro, vamos
saber o que é o juri. O que é?

Vérios alunos falam ao mesmo tempo

A- Julga

P- E 0 que? Que jura o que vai acontecer? Jura?

Vérios alunos- Julgaaa...

P- Ah, entendi! Julga. Quem vai julgar algo, né?

A- Quem vai dizer o que vai acontecer.

P- E, vai dizer se t4 condenado ou ndo e o que é que vai ser feito a partir dali? Sim, é assim a gente
chega, e julga e condena.

Varios alunos - ndo

A- Tem a testemunha.

A- O juiz.

P- Entdo, deixa eu ir colocando aqui: escutar...escutar os dois lados. Que dois lados sdo esses?

A- O do bem e 0 do mal

14 Detalharemos o planejamento da producdo do debate em jari simulado no tépico a seguir que trata dessa
dimensdo.
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P- O do bem e o do mal?
Varios alunos - O da defesa
Varios alunos - E o do juri

[.]
(PROFESSORA 1, AULA 11)

Nas aulas acima, a professora desenvolveu diversas situac@es didaticas de escuta para
compreensdo do género oral debate em jari simulado, realizou o levantamento dos
conhecimentos dos estudantes, discutindo o papel dos diferentes interlocutores e os aspectos
estruturais dos subgéneros presentes nesse modelo textual. Além disso, apresentou modelos
prontos do debate ja produzido por outros estudantes de escolaridades diferentes,
desenvolvendo uma escuta ativa nos estudantes dos elementos que o género requer para sua
producao.

A professora 2 também desenvolveu algumas atividades de escuta para obter modelos
de textos orais. Identificamos essas situagdes em seis aulas, nas quais desenvolveu atividades
com o0s géneros: assembleia, exposicdo oral em seminario, debate em juri simulado, exposicéo
oral de maquete e noticia televisiva.

Em algumas delas, a professora apresentou uma preparacdo maior para a produgdo, com
levantamento dos conhecimentos prévios que os estudantes tinham sobre os géneros
trabalhados, conversou sobre as caracteristicas dos géneros, apresentou modelos ja produzidos
e discutiu elementos estruturais dos géneros para, em seguida, propor a producao dos géneros
pelos estudantes, como foi 0 caso dos géneros assembleia e noticia televisiva (producéo de um
telejornal), outras foram mais breves, com conversas sobre alguns aspectos do género e
proposicdo da producdo, foi 0 caso do seminario, exposicdo de maquete e debate em juri
simulado. Realgcamos que nos referimos as aulas observadas, ndo obtivemos informacdes sobre
se 0s géneros ja haviam sido discutidos em outras aulas e, que por isso, a professora teria ido
direto para a producéo.

Observamos que duas aulas condiziam com os objetivos de aprendizagem e contetdos
de ensino elencados para o 4° ano pela proposta curricular: escuta de textos
expositivos/seminarios (Unico contetdo indicado para esse ano), a aula 5 (exposicdo em
seminario) e a aula 10 (exposi¢do de maquete).

Em relagdo ao seminario, género indicado pelo documento, observamos uma atividade
semelhante a desenvolvida pela professora 1, com apresentacdo que nos remetia a uma

preparacdo prévia:
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P- Gente, posso ir? Posso comegar?

A- Bom dia! meu nome é (inaudivel). eu vou falar um pouco sobre plantas medicinais. as plantas
medicinais (inaudivel) e usadas para o uso (inaudivel). Elas tém vérias substancias (inaudivel). E uma
dessas plantas (inaudivel) é a babosa (inaudivel) muito bom para o cabelo também. E agora eu vou
deixar a palavra para a pessoa responsavel pelo (inaudivel).

todos falam ao mesmo tempo (inaudivel).

A- (inaudivel) musica e (inaudivel).

[...]

A- (inaudivel) E eu vou falar sobre adivinhagdes. o que é, o que é, que é feito (inaudivel).

P- Como é a pergunta?

A- O que é, o que é, (inaudivel)?

P- Ah, eu sei! com trés letras, né?

A-E!

P- E com trés letras? Rual!

A- Acertou!

[...]

P- Gente, volta o siléncio! Psiu! Volta o siléncio! Volta o siléncio! Reestabelecendo o siléncio!

Todos falam ao mesmo tempo (inaudivel).

[...]

P- E... uns grupos ja perderam um ponto pelo barulho! Entdo, quem era pra ganhar 10, agora ja esta com
9!

Todos falam ao mesmo tempo (inaudivel).

P- Todo mundo gritou! menos eu (inaudivel). Nicole, tu gritasses também, ndo foi? Nicole, gritou,
Nicole?

[...]

(PROFESSORA 2, AULA5)

Diferentemente da professora 1, a professora 2 destaca que para muitos esse é o primeiro
contato com o género em questdo. O grupo discutiu sobre as dificuldades ainda presentes, a
importancia da familiarizacdo com aquele modelo para produzir com qualidade no momento de
apresentacdo em publico. A atividade de escuta da exposicdo oral em semindrio, acompanhada
da breve analise avaliativa, que detalharemos no tépico dedicado a microdimenséo da avaliacédo
da producdo oral, contribuiu bastante para que os estudantes apreendessem 0s aspectos
importantes para qualidade da producéo oral na qual estéo inseridos.

Selecionamos também as ocasiGes de producdo do género assembleia (aula 4) e do
debate em juri simulado (aula 7), que assim como ocorreu na sala da professora 1, houve
extrapolacdo dos contetidos de ensino indicados pelo documento para o0 ano 4. Desse modo,
achamos pertinente analisar outras situaces em que a professora promoveu atividade de escuta

de novos modelos textuais orais com maior sistematizacdo durante a observacao:

Aula 4:

P- Entdo é justamente sobre isso que eu gostaria de ta conversando hoje um pouquinho com vocés 0...
Quem ja ouviu, além daqui da escola, sobre essa palavra aqui? (escreve assembleia no quadro)

A- Eu.

P- J& ouviu ontem? Assembleia, tem um nome muito comum de assembleia, é de qué?



262

Varios alunos - Assembleia de Deus

P- Assembleia de Deus é o que?

Alunos -Igreja

P- E uma igreja, né?! Ai, quer dizer, alguém falou sobre igreja, ndo foi? E, Caique falou uma coisa bem
interessante que € reunir. Vocés acham que os professores, a maioria da nossa escola hoje foi pra igreja
ou foi nesse sentido aqui de reunido?

Vérios alunos - Reunido

P- E reunir. Pra que? Pra orar?

A- N&o, pra conversar!

P- E conversar sobre o qué?!

A- Conversar sobre 0 comportamento dos alunos...

P- Conversar sobre o comportamento dos alunos.

A- Como € que ta a sala de aula!

P- Como é que esta a sala de aula, como é que esta a escola.... Vocés acham que os professoras todos
foram hoje por mais alguns motivos? Qual o motivo? Como vai ser o recreio, né? SO aqui essa
assembleia de hoje, dos professores, que é Ia na Universidade Catélica de Pernambuco, ela...

A- A senhora ndo disse (inaudivel)

P- Oi? N&o, mas é o espaco que € uma universidade, entendeu? Essa aqui é tem o sentido de Assembleia
de Deus, porque é uma igreja evangélica, mas hoje o local da reunido dos professores foi na universidade
catblica, ndo é uma igreja ndo, € uma universidade uma escola assim de adultos, s6 que ela é
administrada pela Igreja Catolica, mas ndo é uma igreja, entendeu? E uma universidade! Eles vdo pegar
s6 0 auditdrio. S6 que essa reunido aqui, nesse sentido de assembleia aqui que Caique falou, de reunir,
ela ndo é so para falar dos alunos, pra falar da sala de aula, tem um objetivo maior que é a campanha
salarial, ou seja, o reajuste do salario que o Prefeito de Recife E ai nessa assembleia, nessa assembleia,
0u seja, nessa reunido que esta acontecendo hoje os professores vdo tomar alguns. O que que vocé acha
que vai ser decidido hoje na assembleia? Primeiro, o que é uma assembleia, Leila?

A- Responde (inaudivel)

[...]

P- Voltando pra aqui sobre a assembleia, eu disse que a assembleia, como Ana falou, tem a ver com o
povo. Democracia tem a ver com o povo brasileiro. Democracia, significa o qué? Entdo, quem é que
decide no governo do povo?

Varios alunos - O povo!

P- O povo. Por isso que é importante a assembleia, ela vai reunir ndo sé professoras, hoje a assembleia
é dos professores. Serad que pode existir uma assembleia de alunos? Pode existir de uma assembleia de
alunos?

Alunos respondem sim e ndo aleatoriamente...

[.]

Aula7:

P- Vejam, s6! O juri, vocés ja ouviram falar nessa palavra?

Todos falam ao mesmo tempo (inaudivel).

P-Ja?

A- (Inaudivel)

P- O juri. ndo, ndo é o juiz! o jari ndo é o juiz. Eu vou ser...eu vou ser a juiza.
Todos falam ao mesmo tempo (inaudivel).

P- Vejam so! o juri...

Todos falam ao mesmo tempo (inaudivel).

P- Alessandro, ndo precisa gritar! T4 vendo como é ruim...

Todos falam ao mesmo tempo (inaudivel).

P- Certo? é... aqui a versdo do lobo, o advogado do lobo, né? Cadé aqui 6, a versao da chapeuzinho.
A- Cadé, tia?

P- T& aqui! né? Entdo vejam sé! Psiu!

A- Siléncio!
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[...]

P- O promotor de justica, ou seja, aquela pessoa que vai defender a justica. a justica em relacdo a quem?
Chapeuzinho Vermelho. Psiu!

A- Tia, da a fitafone a um (inaudivel).

P- A fita fone, né?! Muito bem! depois a gente pega a fita fone, na hora que eles forem falar.

A- Cadg, tia?

P- Calma! eu tenho que explicar as regras escutem! Ai, vejam s0...0 advogado vai ter que langar a defesa,
né?! Cadé o réu? bota o réu aqui sentado.

A- Quem € o réu?

A- Eu!

[.]
(PROFESSORA 2, AULAS 04 E 07)

A escuta de textos orais para reconhecimento do modelo e, sobretudo, entendimento do
papel desse modelo textual e dos interlocutores envolvidos na situacdo de interacdo verbal é
uma atividade de grande relevancia na producdo e compreensao textual oral, pois, é a partir
dessas atividades que os estudantes irdo analisar os eventos comunicativos e adquirir
habilidades para participar deles de maneira ativa, reconhecendo os géneros orais e sendo
capazes de compreendé-los e produzi-los plenamente (ALVIM, 2015, p. 90).

Em relacdo a escuta para compreender o texto oral, a proposta curricular apresentou o
objetivo abaixo como um indicativo de trabalho especifico de escuta e producao de texto oral a

partir de diversos elementos:

Escutar e produzir textos, utilizando o conjunto de conhecimentos discursivos,
linguisticos, semanticos e gramaticais, envolvidos na construcdo de sentidos
(RECIFE, 2015, p. 275).

Em consonancia com esse objetivo, identificamos um contetdo indicado para reflexao

sobre os aspectos presentes nos géneros jornalisticos:

Noticia, reportagem, documentario: caracteristicas do meio de comunicacao,
contetdo e objetivo comunicativo (RECIFE, 2015, p. 275).

Sobre eles, observamos que no objetivo de aprendizagem é feita referéncia a aspectos
relativos a reflexdo acerca dos géneros. Além disso, percebemos também a auséncia de maior
detalhamento desses aspectos e de sua abordagem para o docente.

Em relagdo a habilidade acima, observamos que a professora 1 desenvolveu atividades
que o contemplam, contudo, ndo estavam relacionadas ao conteddo de ensino indicado pelo

documento curricular. Nas aulas observadas, verificamos atividades de escuta para
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compreensdo oral em duas aulas (aulas 1 e 9), nas quais a professora realizou atividades com
0s géneros exposicao oral em seminario, cujo extrato j& apresentamos nesse topico, ao tratarmos
do eixo da escuta para obtermos modelos orais, e instru¢des orais de jogos, conforme extrato

apresentado a seguir:

[...]

P- Como se joga? Ai, eu vou querer que me explique, aliés...

A- Pode ler ndo, tia?!

P- N&ooo, pode nao! Eu quero ver vocé explicando oralmente!

Alunos falam ao mesmo tempo.

P- Quero todo mundo prestando atencdo! Micaele vai explicar pra gente, Micaele vai explicar, vai dar
as instrucdes, e ai, vamos?! Bora, ajudem ai! Todo mundo tem que prestar atencdo, ta gente?! Porque
pode ser que voceés ja tenham jogado e ndo se lembrem das regras. Micaele vai tentar explicar.
(estudante apresenta as regras aos colegas que escutam atentamente)

[.]
(PROFESSORA 1, AULA 09)

A escuta foi uma atividade realizada durante todas as aulas observadas da professora 1,
no entanto, ndo identificamos reflexdes mais sistematicas e direcionadas para 0s aspectos
indicados pelo documento durante a producdo oral. As atividades mobilizavam apenas escuta
de um texto oral sem objetivos de compreensdo linguistica claros para os estudantes, como
mostra 0s extratos que foram expostos aqui.

As situacdes didaticas desenvolvidas pela professora 2 com a producdo e compreensdo
dos géneros exposicdo em seminario (aula 5), contacdo de historias (aula 6) e debate em jari
simulado (aula 7) também favoreceram a escuta para compreensao do texto oral.

Desse modo, durante as situacdes de producéo, a professora fez as pontuagdes sobre a
importancia de ouvir o outro, conforme ja apresentamos, todavia, ressaltamos que nesses
momentos, a professora ndo estabelecia reflexdo explicita sobre os motivos, como, por
exemplo, a escuta ativa para compreender o texto e as informagdes contidas nele, ou, para
identificar aspectos discursivos orais, bem como as inumeras facetas da nossa identidade
pessoal ou social e da nossa competéncia comunicativa, conforme aponta Bente (2010). Além
disso, a escuta para compreender um texto envolve ainda os aspectos extralinguisticos e nao
linguisticos que também contribuem para compreensao global do texto, como ja sinalizamos
em outros momentos de nossa pesquisa. Sendo assim, a escuta para compreensao deve induzir
a reflexd@o consciente sobre a fungéo de todos esses elementos dentro daquela producéo textual.
E a partir disso que os estudantes irdo consolidar os saberes constitutivos das praticas

discursivas orais.
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Apesar das lacunas observadas, o envolvimento com as praticas colabora para que 0s
estudantes construam alguns comportamentos necessarios numa situacao de fala e escuta e, de
forma implicita, uma escuta atenta e ativa para a compreensdo do texto. Alguns exemplos
explicitam essa afirmativa. Trouxemos as aulas 5, com a producdo e compreensdo do género
exposicdo oral em seminario; 6, com a contacéo de histérias memorizadas para a turma; e aula
9, em que os estudantes produziram o género didatico resposta a pergunta, sobre o que levariam
em uma mala em caso de incéndio em sua casa.

A titulo de exemplo, na aula 6, ja apresentada aqui, foi proposta uma contagdo de
histérias memorizadas para a turma, na qual a professora apresentava uma personagem de conto
ja conhecido pela maioria dos estudantes e solicitava que o estudante sorteado contasse a
historia para os demais colegas. Nesse momento, ndo identificamos nenhum comando para
identificacdo de elementos do género, contudo, a professora utilizou um rico recurso para

controle dos turnos de fala e do respeito a fala do colega:

[...]

P- Pronto! entdo...A fita do falamento da histdria.

Todos falam ao mesmo tempo (inaudivel).

P- O, fita fone...0... deram o nome fita fone. Ficou legal, ndo foi? Fita fone. fita fone do falamento.
certo? Entdo...é...

Todos falam ao mesmo tempo.

(inaudivel).

P- Entdo assim, quem tiver falando eu vou ter que trocar de lugar, certo?
Todos falam ao mesmo tempo.

[...]

(PROFESSORA 2, AULA 06)

Por fim, na aula 9, a atividade proposta foi com o género didatico resposta a pergunta,
sobre o que levariam em uma mala em caso de incéndio ou enchente em sua casa, observemos

o trecho da aula:

P- (...) Podemos conversar? Psiu! 6... VVou perguntando o que € que vocé, ndo é pra me entregar. VVocé
que vai contar aquilo que vocé levaria na sua mala. Quem tiver conversando, ai eu vou trocar de lugar,
certo? Agora a conversa é quem esta com a... como é o nome disso aqui? Latafone! Sé pode falar quem
tiver com a latafone. Ent&o... O que é que vocé levaria na sua mala numa situa¢do de emergéncia? Quem
quer ser o primeiro a... Joel! Vai falar! Joel, se numa situacdo de incéndio ou de uma enchente na sua
casa, e VOcé tivesse poucos minutos pra pegar alguns objetos pessoais. 0 quer que vocé levaria na sua
mala?

A- Meu celular, minha roupa e meu carregador.

P- Por qué? Por que o celular? Por que a roupa? E por que o carregador?

(inaudivel).

P- Por que o celular?

A- (inaudivel) entrando no zap.

P- Pra ficar no zap? ei, é... é..., psiu!
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Todos falam ao mesmo tempo.
P- So fala quem estiver com a latafone.

[.]

P- Danilo esta com a latafone. Danilo, 0 que vocé levaria numa situacao de emergéncia?
[..]

P- So fala quem estiver com a latafone.

A- (inaudivel) e o carregador.

P- Ah! muito bem! entéo vocé levaria o celular, o carregador e?

A- A roupa.

P- E a roupa. muito bem! Danilo!

Todos falam ao mesmo tempo.

(inaudivel).

A- Depois pode ser eu, tia?

P- Danilo est4 com a latafone. Danilo, o que vocé levaria numa situacdo de emergéncia?

[.]
(PROFESSORA 2, AULA 09)

Os episadios acima nos chamaram atencdo, por sinalizar para uma ferramenta muito
utilizada pela professora para que os estudantes reflitam sobre determinadas “regras” que
precisam ser cumpridas numa situacdo de fala, para que a comunicacdo seja efetivada.
Evidentemente, a utilizacdo destas pela professora foi bastante positiva para organizagao dos
turnos de fala entre eles, de maneira bem consciente, e, consequentemente, favoreceu a
compreensdo do texto oral e as reflexdes propostas pela docente com essas atividades.

Ressaltamos, mais uma vez, que as proposicdes didaticas feitas pelas docentes para a
escuta, microdimenséo da producéo e compreensao de textos orais, extrapolaram as orientagoes
dadas pela proposta curricular de ensino para o ano 4. O documento apresentou quase sempre
indicacdes superficiais sem maior detalhamento e esclarecimento dos docentes sobre 0s
caminhos para o ensino dos objetivos de aprendizagem propostos.

Ainda sobre a escuta voltada para a compreensao do texto oral, conforme vimos em anos
anteriores, a proposta curricular indicou também a escuta acompanhada da inferéncia, para a
compreensdo do género adivinha e, em progressao, pois ndo havia abordagem nos anos

anteriores, sobre o género piada:

Realizar inferéncias, a partir de pistas dadas pelas adivinhas e pelas piadas
(RECIFE, 2015, p. 275).

Atendendo a esse objetivo, foram apresentados elementos que contribuem para a

compreensdo do género adivinha e piada:

Adivinha, piada: caracteristicas estruturais dos géneros efeitos de humor e
sentido Linguagem figurada e ironia (RECIFE, 2015, p. 275).
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Apesar de seguir a linha de abordagem com pouco detalhamento de como o ensino deve
acontecer, os aspectos indicados para reflexdo colaboram para compreenséo desse texto oral.

Sobre essa questdo, nenhuma das duas professoras observadas abordaram questdes de
inferéncias em géneros orais como adivinha e piada, nem mesmo identificamos a exploragédo
desses aspectos em um género oral diferente dos propostos pelo documento norteador.

Para finalizar, apresentamos os objetivos de aprendizagem relativo a escuta, indicados
para 0 ano 5 no documento curricular. Os objetivos indicados na proposta curricular
contemplaram os eixos: “Compreender texto oral”, “Ouvir com atencdo para analisar o texto
oral observando questBes linguisticas, prosodicas, gestuais e extratextuais”, “Escutar com
atencdo, seguindo regras comportamentais relativas a diferentes tipos de interagdes orais” e
“Escutar com atencdo para obter modelos de textos orais™.

Em relacdo a escutar com atencao para obter modelos de textos orais, identificamos o

seguinte objetivo de aprendizagem:

Escutar textos expositivos em situagdo de maior formalidade (RECIFE, 2015,
p. 278).

De acordo cm esse objetivo, identificamos um contelido de ensino gue abarca os géneros
expositivos:

Palestra, seminério: estrutura e finalidade dos géneros (RECIFE, 2015, p.
278).

N&o houve progressédo entre 0 ano 4 e 0 5, pois foi indicado 0 mesmo objetivo e contetdo
de ensino, como pouca especificacdo. Ja sobre a escuta para compreender géneros orais,

identificamos dois objetivos, exemplificados a seguir:

Realizar inferéncias a partir de pistas dadas pelas adivinhas e pelas piadas;

Analisar, em textos orais veiculados na TV ou na radio, elementos implicitos,
finalidade e objetivo comunicativo.
(RECIFE, 2015, p. 278)

Os objetivos indicam uma escuta atenta dos textos acompanhados da reflexao sobre suas
caracteristicas, mas também sinalizam para os contetidos dos textos: compreender as adivinhas,

piadas, textos veiculados na TV e radio. Dessa maneira, evidencia-se a escuta como estratégia
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para compreensdo do texto oral. De maneira relacionada a esses objetivos, identificamos 0s

contelidos de ensino:

Adivinha, piada: caracteristicas estruturais dos géneros. Efeitos de humor e
ironia;

Noticia, reportagem, documentario: caracteristicas do suporte textual ou do
meio de comunicagdo, sequéncia dos fatos, papeis dos interlocutores
(RECIFE, 2015, p. 278).

Em relagcdo ao ultimo conteldo apresentado, é possivel perceber uma progressédo na
mencdo dos elementos que vinham sendo indicados para o trabalho com esses géneros. Em anos
anteriores, nao foi indicado o suporte textual e nem a sequéncia dos fatos como elemento de
reflexdo. Assim, os conteudos apresentados contribuem para o desenvolvimento do ensino
proposto, indicando diversos elementos que devem ser atentados no momento de escuta dos
géneros.

Por fim, em relacdo a ouvir com atencdo para analisar o texto oral observando questfes

linguisticas, prosodicas, gestuais e extratextuais, 0 documento contempla o seguinte objetivo:

Escutar e produzir textos, utilizando o conjunto de conhecimentos discursivos,
linguisticos, semanticos e gramaticais envolvidos na construgdo de sentidos
(RECIFE, 2015, p. 278).

No objetivo apresentado, ha indicacdo de um dos elementos presentes na producdo de
textos orais, que é o caso das questdes linguisticas. Nao ha foco em discussbes sobre as questdes
prosodicas, gestuais e extratextuais, de igual relevancia no momento da producdo oral,
consoante ao que vimos refletindo ao longo desse trabalho. No entanto, apesar do foco em
aspectos linguisticos, os contetdos de ensino apresentados no documento ndo indicam

explicitamente elementos linguisticos a serem discutidos. VVejamos:

Debate regrado: sustentacdo, refutacdo, tomada de posigdo, negociagéo,
clareza, objetividade e coeréncia.

Adivinha, piada: caracteristicas estruturais dos géneros. Efeitos de humor
e ironia.
(RECIFE, 2015, p. 278).

Os conteudos ndo indicam questdes linguisticas, como falamos, no entanto, para que

sejam ensinadas as estrategias de refutar, sustentar opinides, tomar posicdes, estabelecer efeitos
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de humor, dentre outros, é necessario recorrer a elementos linguisticos. No entanto, como foi
dito, no documento ndo h4 essa explicitacao.
Encontramos em outro trecho do documento algumas possibilidades que explicitam

elementos linguisticos:

Poema, cancdo popular: rima sonoridade, expressividade, linguagem
figurada, referéncia biografica (RECIFE, 2015, p. 278).

Apesar de se limitar a0 poema e cancdo popular, que nem sempre sdo géneros
essencialmente orais, estimula a reflexdo sobre linguagem figurada, além das questdes
prosodicas presentes nesses textos.

Compreendendo que o ensino do eixo oral vai alem da escuta e da compreensao e, ainda,
que para que a producdo da comunicacao oral ocorra ela precisa atender a diferentes aspectos
e, portanto, assim como 0s textos escritos, precisa ser planejado a partir dos objetivos
comunicativos, iremos, a seguir, discutir a abordagem dada pelo documento e pelas professoras

a microdimensdo “planejamento e producdo de géneros orais”.

6.3.5.2. Planejamento e producdo de géneros orais na Politica de ensino da Rede

Municipal do Recife e na pratica de duas professoras

Temos, ao longo dessa pesquisa, apontado o quanto o trabalho com o eixo da oralidade,
mais especificamente 0s géneros orais, é basilar na formacao linguistica dos estudantes. Assim,
essa premissa vai além de sO apresentar o género oral. E necessario realizar um constante
trabalho de producdo e compreensédo de textos orais, principalmente os mais regulados e que
demandam uma preparagdo — planejamento — para que seja produzido de modo a causar 0s
efeitos de sentido pretendidos na situagdo comunicativa, como é feito com 0s géneros escritos.

Antes de continuar, realcamos que as subdimensdes discutidas anteriormente séo de
grande valia para o trabalho com os géneros orais, pois oportunizam o contato e a reflexdo sobre
0s géneros, colaborando para o desenvolvimento de habilidades importantes dentro dessa
dimensdo, no entanto, a producdo de géneros orais mais formais que as situacdes de interacao
cotidiana demandam a problematizacdo sobre como produzir esses géneros de maneira

sistematica, visando utilizar todos os recursos necessarios para sua efetivacdo. Nesse sentido, 0
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planejamento da producéo textual se torna fundamental para o estabelecimento e préaticas orais
bem sucedidas.

Schneuwly (2004) aponta que as formas cotidianas de producéo oral se desenvolvem a
partir de uma reacdo imediata a palavra de outros interlocutores, ou seja, essas formas de
comunicacdo se ddo numa situacdo de imediatez e apresentam menor indice de gestdo da
palavra, ja que, geralmente, se da em funcéo da presenca de outros. Ja as formas institucionais
do oral, aquelas mais formais, exigem maior nivel de preparacdo, ou seja, € necessario um maior
planejamento do que serd dito.

Dessa forma, € preciso um “dominio de instrumentos semioticos complexos, que podem
ser aquele das formas cotidianas, mas utilizados de outra maneira, ou podem ser especificos,
ligados as formas institucionais de comunicagdo oral” (SCHNEUWLY, 2004, p. 121 - 122).

Para que os alunos alcancem esse dominio, sugerimos que 0s estudantes participem de
projetos e sequéncias em que produzam textos para interagir em situacdes semelhantes as que
acontecem fora da escola, ou, como sugere Schneuwly (2004), sejam realizadas atividades de
ficcionalizacdo do género nas escolas, ou seja, 0s alunos precisam vivenciar situagcdes em que
interajam com pessoas externas ao espaco escolar, em situacbes miméticas as escolares ou
situacOes abstratas e cognitivas nas quais se ficcionalize a situacdo de uso dos géneros.

O trabalho de ficcionalizagdo, no qual existe uma representacao aqui e agora do uso do
género oral, exige uma intervencao didatica, nesse caso, o professor precisa planejar e regular
essas situacdes de representacdo de uso da lingua oral. Precisa prever situacdes em que 0s
estudantes aprendam a planejar o texto oral que ira produzir, monitorar as proprias acoes
durante a producdo e avaliar o que foi produzido, para guiar novas produces.

Em relacdo a atividade de planejamento, Favero, Andrade e Aquino (1999) destacam o
estudo de Ochs (1979 apud FAVERO, ANDRADE E AQUINO 1999, p. 77), que assegura que
existem quatro possibilidades de situa¢fes quanto ao planejamento textual, sendo estas: falado
néo planejado, falado planejado, escrito ndo planejado, escrito planejado. O primeiro ndo exige
planejamento, o que lhe antecede €, muitas vezes, apenas uma reflexdo prévia, como as
conversas cotidianas em instancias privadas. O segundo exige um preparo, como, por exemplo,
uma conferéncia. Para o terceiro, ndo ha um planejamento, havendo, também, muitas vezes,
uma breve reflexdo sobre o que sera dito, como, por exemplo, na escrita de um bilhete. Por
ultimo, o texto pode exigir um nivel de planejamento mais denso, que acontece quando o
sujeito, ao produzir um texto, realiza um planejamento ou esquema previo do seu texto, antes

de uma versao final, como ocorre na escrita de uma Tese de Doutorado, por exemplo.
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A recomendacdo de que sejam vivenciadas variadas situacdes de producdo oral ja
estavam presente nos Pardmetros Curriculares Nacionais. Conforme ja apontamos, o
documento aponta que a escola deve promover situa¢Ges didaticas de planejamento e producao
dos géneros orais, ofertando aos estudantes diferentes experiéncias comunicativas com uso de
diferentes géneros orais, sobretudo os mais formais que exigem maior atengéo escolar.

Leal et. al (2012) concordam que a escola deve desenvolver um

Trabalho voltado para desenvolver habilidades bastante variadas, que véo
desde atitudes de respeito ao que o outro fala, monitoramento de seu préprio
tempo de fala, escuta atenta ao que o outro diz, até conhecimentos relativos a
forma composicional de diferentes géneros, como seminarios, noticias orais,
debates regrados, ou mesmo conhecimentos relativos aos papéis
desempenhados pelos envolvidos em uma determinada situagdo de interacéo,
como em um juri (LEAL, BRANDAO e LIMA, 2012, p. 20).

Sendo assim, concordamos com Marcuschi (idem) ao ressaltar que os géneros orais
formais - por possuirem maior grau de complexidade; exigirem maior aproximagdo da norma
padrdo da lingua; necessitarem de maior planejamento para sua execucdo — devem demandar
maior atencdo por parte da escola e dos docentes no planejamento do ensino da lingua.
Alertamos ainda que o ensino desses géneros ndo pode ocorrer por “imersdo”, ou seja,
simplesmente levantar os conhecimentos prévios dos alunos e colocé-los em situacGes de uso
desregulado desses géneros, sem discutir suas caracteristicas, sua funcao e sem desenvolver as
habilidades necessarias para sua efetivacdo. Dessa forma, consideramos essencial o
planejamento de atividades com objetivos sistematicos, considerando ainda imprescindivel a
avaliacdo nesse processo.

Em relacdo ao planejamento da fala, Souza (2015) aponta que um dos cadernos do
material para formacao de professoras do Programa Pacto Nacional pela Alfabetizacéo na Idade
Certa destaca os direitos de aprendizagem para o ensino da lingua portuguesa explicita a
necessidade de contemplar esse ensino. Além disso, defende que o ensino desse eixo tambeém
deve ser sistematico e, assim como a escrita, precisa ser planejado, conforme podemos
confirmar no extrato abaixo: “Planejar intervencdes orais em situagdes publicas: exposi¢do oral,
debate, contagio de historia” (BRASIL, 2012, Ano 01: Unidade 01, pgina 35).

Enfim, sabemos que o planejamento é essencial para a producdo de um texto
(SCHNEUWLY, 1988), seja ele oral ou escrito. Sendo assim, valorizar o planejamento de um
texto oral € essencial para que sua producdo seja bem sucedida, sobretudo a produgdo dos

géneros mais formais que exigem maior preparagéo.
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Desse modo, 0 desenvolvimento do planejamento e do ensaio, como ja dissemos
anteriormente, é essencial para a producao dos géneros orais formais em situagdes mais publicas
de fala e precisa ser vivenciada a partir de um ensino sistematico do eixo, atraves de estratégias
didaticas variadas, como a sequéncia didatica sugerida por Dolz, Schneuwly e Noverraz (2004).

Outra vez, destacamos a presenca nos cadernos de formacéo do Pacto em 2013 da defesa
do ensino de producdo e compreensao de textos orais. No caderno 06 dedicado a Educacédo do
Campo h4, por exemplo, um relato de uma sequéncia didatica intitulada “Menino versus
meninas em debate”, corroborando para os docentes a necessidade de preparagdo para a

producdo de tal género:

Situacdo inicial

I« Discussdo sobre o que ¢ um debate € como se caracteriza.
i * Organizacdo de uma lista com as caracteristicas citadas.

» Leitura da listagem e discussao. ]
* Formagao de um circulo para o primeiro debate, mediado pela P- existem brincadeiras de meninos e de

I meninas? I
 Médulo 1

* Leitura do livro: Faca sem ponta, galinha sem pé.

* Conversa sobre o debate realizado na situagao inicial:

I — Vocés gostaram do debate?

1 — O que acham de organizarmos um debate sobre isso na escola?

« Conversa com os alunos sobre a sequéncia, apresentando as etapas a serem vivenciadas: — Entrevistas com
pessoas da comunidade.

— Conversa com duas pessoas em sala de aula (contra e a favor de meninos e meninas brincarem juntos).

I — Andlise de situacdes de debate

; Modulo 4

- Elaborar uma carta-convite para duas pessoas que foram entrevistadas (com opinides contrarias entre si) .
para irem discutir sobre o tema em sala de aula. - Planejar como serd a situagdo de debate entre essas pessoas.

I Modulo 7 !
| - Planejamento do debate: - Divisdo da turma em dois grupos (contra e a favor). - Entrega da listagem dos -
argumentos selecionados com base nas entrevistas. - Leitura dos argumentos que justificam seus proprios .
pontos de vista e discussdo para ver se concordam e se tém outros para acrescentar. - Leitura dos argumentos
I contrarios e discussdo para listar os contra-argumentos que seréo apresentados no momento do debate.

1 Moédulo 8

- Escrever convite para convidados para participar do debate. - Entregar o convite.

Situacdo final

I - Realizagdo do debate - Avaliagdo do grupo

I (BRASIL, 2012)

De acordo com Souza (2015), a abordagem realizada pelo programa enfatiza a

relevancia de um ensino sistematico com os géneros orais, na mesma linha argumentativa de
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Dolz, Schneuwly e Haller (2004, p. 141), que alertam sobre a relevancia do trabalho com os

textos no ensino do eixo oral:

Nessa perspectiva, impde-se necessariamente a escolha de textos como
objetos de trabalho com o ensino oral. Eles permitem trabalhar fendmenos de
textualidade oral em relagdo estreita com as situa¢6es de comunicacao, estudar
diferentes niveis da atividade de linguagem e tornar o ensino mais

significativo.

Frente ao que foi dito até aqui, ressalvamos que promover a escuta e analise dos géneros

e a reflexdo sobre a finalidade desses textos, possibilita aos estudantes o dominio dos elementos

empregados nessa modalidade, favorecendo o desenvolvimento de capacidades necessarias

para a producdo e a compreensdo pelos estudantes com autonomia. Desse modo, apesar de 0s

géneros orais nem sempre exigirem uma maior regulacdo e planejamento da fala, focar o ensino

apenas na escuta e producdo espontaneamente ou de maneira imediata ndo favorece a

aprendizagem sobre como lidar com situa¢fes mais formais, em instancias pablicas.

Posto isso, nesse topico abordamos a microdimenséo planejamento e producdo oral, em

busca de analisar as orientacdes apresentadas pelo documento curricular de Recife e as

diferentes produgdes textuais orais realizadas ao longo das aulas observadas, identificando se

houve ou ndo planejamento prévio para a producao textual oral e como esse se deu. Inicialmente

apresentaremos um quadro para ilustrar os objetivos de aprendizagem encontrados para cada

ano:

Quadro 30: Planejamento e producdo de textos orais na Politica Municipal de ensino de

Recife

PLANEJAMENTO E PRODUGAO DE TEXTOS ORAIS NA POLITICA DE ENSINO

ANO 1

ANO 2

ANO 3

ANO 4

ANO 5

Dar recados e avisos,
considerando: o
receptor, a finalidade
do texto, a
intencionalidade e a
adequacéo vocabular

Produzir textos orais
da esfera de
circulacéo de
regulacéo coletiva de
comportamentos,
adequando a
linguagem ao
contexto e aos
interlocutores

Escutar e produzir
textos, utilizando
0 conjunto de
conhecimentos
discursivos,
linguisticos,
semanticos e
gramaticais,
envolvidos na
construcdo de
sentidos

Escutar e produzir
textos, utilizando o
conjunto de
conhecimentos
discursivos, linguisticos,
semanticos e gramaticais
envolvidos na
construcao de sentidos.

Fonte: Politica de Ensino da Rede Municipal do Recife (RECIFE, 2015, p. 264 - 279)




274

Os dados expostos no quadro 32 evidenciam que ndo ha, na proposta curricular,
explicitacdo acerca da necessidade de ensinar a planejar textos orais. Foram, entdo, listados
quatro objetivos que de algum modo remetem a essa microdimenséo. ldentificamos um objetivo
em cada ano de ensino que sugere uma reflexdo sobre a construcdo textual, levando a um
possivel planejamento do texto, exceto 0 ano 3, que ndo apresentou nada que se aproximasse
de uma recomendacéo do planejamento ou reflexdo prévia sobre os elementos constituintes do
texto oral a ser produzido.

Em relacéo ao ano 1, a proposicéo foi:

Dar recados e avisos, considerando: o receptor, a finalidade do texto, a
intencionalidade e a adequacéo vocabular.
(RECIFE, 2015, p. 264).

Apesar de serem indicados géneros com menor grau de formalidade e pouca necessidade
de regulacéo, sdo explicitados elementos que devem ser lembrados no ato de producéo, o que
corrobora a ideia central que vimos debatendo ao longo da tese de que a fala, apesar do seu
carater imediatista, exige conhecimentos que comp8em determinados modelos textuais e que
devem guiar as escolhas das estratégias discursivas.

Assim como nos objetivos de aprendizagem, o quadro referente ao ano 1 apresentou
apenas um contetdo de ensino relacionado ao objetivo mencionado e consequentemente, a

dimensdo aqui abordada:

Recados, avisos: adequacdo do texto ao contexto e aos interlocutores,
objetividade, conciséo, clareza (RECIFE, 2015, p. 264).

Como podemos perceber, o contelldo ndo explicita o planejamento, mas remete a
necessidade de preparacdo da producdo textual, haja vista que nele identificamos reflexdes
sobre os diferentes elementos linguisticos que compdem o género, levando a crer que se trata
de um conteldo relacionado ao objetivo de produzir tais géneros, como apontamos no quadro
de objetivos de aprendizagem, bem como de que essa producdo deve ser premeditada, mesmo
ndo sendo clara essa proposicao.

Além do conteudo acima, identificamos um contetdo relacionado ao debate regrado,
sem a presenca de objetivo de aprendizagem articulado a ele e que, supostamente, indica um
planejamento, haja vista a solicitagdo de diversos elementos, entre eles a adequagéo vocabular,

por exemplo, que demanda uma preparacao previa:
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Debate regrado: sustentacdo, refutacdo, tomada de posigéo, negociacéo
de sentido, adequacdo vocabular e coeréncia.
(RECIFE, 2015, p. 264).

No trecho acima, novamente ndo ha explicitacdo da necessidade de planejamento, mas
sdo listados alguns aspectos do género que demandam preparagdo prévia..

Sobre 0 ano 2, no documento também ha apenas um objetivo que, de modo implicito
pode remeter ao planejamento da producdo, por serem listados elementos estruturantes do

género, bem como a adequacdo ao interlocutor e vocabular:

Produzir textos orais da esfera de circulagcdo de regulacdo coletiva de
comportamentos, adequando a linguagem ao contexto e aos interlocutores
(RECIFE, 2015, p. 266).

Para esse objetivo, o documento indicou trés conteudos de ensino relacionados a géneros

pertencentes a esfera de circulacdo mencionada nele:

Relato de experiéncia pessoal: negociacdo de sentidos, adequagdo vocabular
e coeréncia;

Recado, aviso: informacdo principal, informacdes secundarias, adequagéo do
texto ao contexto e aos interlocutores;

Debate regrado: sustentacdo, refutacdo, tomada de posicdo, negociacdo de
sentido, adequacéo vocabular e coeréncia.
(RECIFE, 2015, p. 275).

E possivel identificar a presenca de elementos que sugerem uma preparacéo da producéo
oral, ou seja, os contetdos indicam de maneira indireta a reflexdo sobre as caracteristicas dos
géneros e, portanto, da necessidade de refletir sobre a escolha dos elementos apropriados para
producdo dos textos em que sdo mobilizados os géneros mencionados. A auséncia de uma
reflexdo mais densa e explicita sobre o planejamento do texto que sera produzido reforga a
concepcao ainda presente em documentos, recursos didaticos e escolas de que a oralidade nao
demanda reflexdo e nem planejamento das situa¢des de producéo.

Contrario a essa ideia, Schneuwly (2004) alerta que 0s géneros secundarios nao
permitem sua construcdo na imediatez, exigindo assim, maior consciéncia dos estudantes e
maior controle das formas da linguagem e das imposi¢Oes feitas para que esse género se

concretize. O trabalho com os géneros a partir desse preceito colabora para que o estudante faca
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uso consciente desses textos em situagdes interacionais que irdo impor as exigéncias necessarias
para sua concretizagao.

Em relagdo a progressdo, observamos que do ano 1 para o0 ano 2 houve progressdo de
géneros e de elementos linguisticos, ampliando os aspectos para reflexdo no momento da
producao.

Em relacdo ao ano 3, também nédo observamos indicagdes explicitas ao planejamento da
producdo nos objetivos indicados na proposta curricular. Apesar disso, identificamos alguns
contetdos que sugerem alguma reflexdo sobre os elementos linguisticos pertencentes aos
géneros indicados, novamente ficando a cargo do professor a interpretacdo e a escolha das

situacOes didaticas pertinentes para trabalhar com cada um deles de forma proveitosa:

Relato de experiéncia pessoal, debate regrado: sustentacao, refutagéo, tomada
de posicao, negociacao, clareza, objetividade e coeréncia

Adivinha, piada: caracteristicas estruturais dos géneros. Efeitos de humor e
sentido. Linguagem figurada e ironia.
(RECIFE, 2015, p. 275).

No que diz respeito ao ano 4, apenas um objetivo de aprendizagem indicado no
documento cita elementos que sugerem o planejamento do texto oral, apontando aspectos a

serem considerados nas producdes de textos:

Escutar e produzir textos, utilizando o conjunto de conhecimentos discursivos,
linguisticos, semanticos e gramaticais, envolvidos na construcdo de sentidos
(RECIFE, 2015, p. 278).

A reflexéo sobre os elementos que comp8em um texto oral remete a uma preparacéo
prévia, portanto incita a necessidade de refletir e fazer escolhas coerentes com o texto oral
escolhido, seja em circunstancias de maior ou menor formalidade. Apesar disso, destacamos
que, alem de ndo apresentarem quais géneros devem ser trabalhados considerando esses
aspectos, apresentaram elementos insuficientes para a reflexdo. Outros elementos que devem
ser considerados no momento do planejamento e da produgdo dos textos orais ndo foram
mencionados, como 0s aspectos paralinguisticos e cinésicos, por exemplo, essenciais para a o
resultado final do texto falado.

Quanto aos conteudos de ensino presentes nas proposi¢oes do ano 4, identificamos trés

contetdos que podem ser norteadores de um trabalho com o planejamento e a producdo de
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textos orais em conjunto com esse objetivo de aprendizagem, embora novamente o

planejamento n&o seja explicitado:

Debate regrado: sustentacdo, refutacdo, tomada de posicdo, negociagéo,
clareza, objetividade e coeréncia;

Poema, cancdo popular: rima sonoridade, expressividade, linguagem
subjetiva, aspectos conotativos da linguagem, referéncia biogréfica;

Adivinha, piada: caracteristicas estruturais dos géneros. Efeitos de humor e
ironia.
(RECIFE, 2015, p. 278).

Asseveramos, como ja fizemos nas analises dos anos anteriores, a importancia do
monitoramento do uso dos géneros orais, sendo de extrema importancia discutir o papel do
planejamento da producéo textual oral na sala de aula, fugindo da concepg¢do muito apregoada
e ja discutida aqui, do oral como o lugar privilegiado da espontaneidade. Ou ainda, a ideia de
que o oral ndo € ensinavel, pois como aponta Schneuwly (2004, p. 112), um estudo realizado
por Pietro e Wirthner (1996) indica que, além de trazer a afirmativa acima, professoras, e
formuladores de politicas publicas de formacdo e documentos oficiais, compreendem o oral
como n&o ensinavel.

Nesse sentido, os contetdos de ensino indicados no documento, em sua quase totalidade,
mantem o foco nos elementos linguisticos do género oral, todos eles semelhantes aos utilizados
em seus escritos, além da auséncia da necessidade de um planejamento e uma preparacao para
producdo dos textos orais mais complexos e indicados na proposta curricular. N&o existe
reflexdo sobre outros aspectos essenciais para essa modalidade, como os extra linguisticos e
ndo linguisticos, de extrema relevancia para a constru¢do de um género oral, como vimos
mencionando ao longo de nossa pesquisa.

Outro ponto de destaque € a progresséo de ensino. Para 0 ano 4, o documento apresentou
todos os géneros indicados no ano 3, eliminando o relato de experiéncia e introduzindo os
poemas e cangdes populares, no entanto, os géneros debate regrado, adivinha e piadas foram
mantidos, com 0os mesmos elementos para reflexdo na producéo.

A auséncia de orientacGes claras sobre o ensino da producdo e compreensao de textos
orais, especialmente sobre a importancia do planejamento dos textos orais em um documento

gue norteia as praticas das professoras, € refletida nas praticas docentes, claramente. Assim, em
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relacdo as aulas observadas, as professoras desenvolveram atividades orais e com géneros orais
durante toda a observacdo, no entanto, em poucas situacbes houve um trabalho com o
planejamento das produces, nesses momentos identificamos trés tipos de situa¢do nas aulas
observadas: a) producdo sem planejamento; b) planejamento sem producéo; e ¢) producdo com
planejamento. O quadro a seguir apresenta a frequéncia com que essas situacGes ocorreram

durantes as aulas:

Quadro 31: Frequéncia das atividades de planejamento e producéo textual oral nas aulas das

professoras
PROFESSORA 07 AULAS 02 AULAS 03 AULAS*®
1
PROFESSORA 10 AULAS 06 AULAS*
2

Fonte: Autora (2022)

O primeiro tipo de situagéo identificado nos dados foi a produgdo de textos orais sem
planejamento. Trata-se de situacfes em que ocorre a producdo de texto orais de maneira
informal e pouco monitorada.

Como apontamos ao longo dessa tese, diversos autores (FAVERO et.al, 1999;
MARCUSCHI, 2001; LEAL, BRANDAO E LIMA, 2012; SOUZA, 2015, ETC.) alertam que
a oralidade ndo deve ser pautada apenas nas situacdes informais e na producdo de textos mais
imediatos, sem planejamento. No entanto, compreendemos que as situa¢cbes mais cotidianas
também contribuem para o desenvolvimento das habilidades de producédo oral, uma vez que
diferentes habilidades e modelos textuais vao ser definidos pelos sujeitos a partir das
experiéncias com as diferentes situagdes, logo, as situacdes de trabalho mais informais com o
eixo oral, como as rodas de conversas e discussdes sobre as opinides em grupos, também
favorecem a construcao das capacidades linguisticas dos sujeitos no ato de fala.

O material formativo do Programa Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa, j&

citado anteriormente, apresentava direitos de aprendizagem para todos 0s eixos de ensino da

15 Algumas producdes presentes nesses quantitativos dispuseram de planejamento da producdo em aulas que
nao fizeram parte dos blocos de observagoes.
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lingua. Nesse material, sdo expostos quadros com indicacdo de direitos de aprendizagem,
incluindo os relativos ao eixo de ensino da linguagem oral. Nesse quadro, encontramos um item
relacionado ao uso da oralidade em situacdes de interagfes orais, as quais possuem um grau
menor de formalidade, bem como menor rigor estrutural e pouca necessidade de planejamento
(SOUZA, 2015). Vejamos:

“Participar de interacbes orais em sala de aula, questionando, sugerindo,
argumentando e respeitando os turnos de fala” (BRASIL, 2012, Ano 01:
Unidade 01, pagina 35 apud SOUZA, 2015).

Esse objetivo revela a importancia das interacdes orais que quase sempre acontecem por
meio de diferentes tipos de conversas, como ja mencionamos aqui, ou do uso de outros géneros
orais mais informais e sem demanda de planejamento mais denso.

Souza (2015) identificou que o material destinado a formacéao de professores no ambito
do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa sugeriu alguns momentos relacionados as
situacOes de interacdo orais informais, como as rodas de conversa, discussdo oral de textos,
emissdo de opinido individual em conversas. Tais citagdes ocorreram tanto em relatos de
experiéncias e sugestdes de sequéncias didaticas quanto no quadro de direitos de aprendizagem.

Tanto no documento curricular quanto nas préaticas das professoras observadas foram
identificadas referéncias as situacdes de interacdo, por meio de textos de diversos géneros orais
que ndo apresentavam foco no planejamento, preparacdo e producédo textual final, mas eram
utilizados para refletir sobre outras dimensdes do oral, como foi o caso das situagdes
apresentadas ao longo das trés dimensdes® apresentadas anteriormente.

Assim, as diferentes situacdes relacionadas ao uso dos textos orais com outros
propositos, afora as producdes de géneros textuais orais planejados, foram discutidas nos
topicos anteriores. Logo, ndo iremos abordar detalhadamente as atividades neste topico.

Todavia, para ilustrar a afirmativa dos autores supracitados, retomamos objetivos de
aprendizagem que se aproximam dessa microdimensdo ja discutidos anteriormente e

apresentamos algumas atividades de fala informal que estiveram presentes nas aulas das duas

16 Todos os topicos anteriores tratam sobre o trabalho com a produg3o e compreensdo de géneros orais para o
desenvolvimento de outras questdes atreladas ao ensino dos géneros orais para além da produgdo textual oral
e da preparagao que normalmente ela requer.
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professoras e que sdo importantes para a aprendizagem da lingua, mas que ndo citamos nos
topicos passados.

Sendo assim, apresentamos a seguir um objetivo de aprendizagem e um direito de
aprendizagem apresentados no documento curricular para o ano 4, que mais se aproxima da
orientacdo do direito de aprendizagem apresentado pelo PNAIC, apesar de ndo ser tdo claro

quanto o documento do programa:

Escutar e produzir textos, utilizando o conjunto de conhecimentos discursivos,
linguisticos, semanticos e gramaticais, envolvidos na construgdo de sentidos;

Participar de situagdes de fala e escuta de textos, destinados a reflexdo e a
discusséo acerca de si mesmo(a), do(a) outro(a) e de temas sociais relevante
(RECIFE, 2015, p. 275).

Em aproximacdo as orientacdes ofertadas pelo documento e ao direito de aprendizagem
exposto no documento do PNAIC, identificamos como situagdes de interacdo e escuta em sala
de aula diferentes atividades nas aulas das professoras, conforme apresentamos ao longo da
analise. Todavia, apresentamos aqui uma atividade da professora 2 na aula 3, na qual ela
solicitou o relato de opinido sobre um filme, incluindo o uso do controle dos turnos de fala,

como de costume na turma:

P- Daniel! Féabio! Posso comecar? Eita, antes de comecar a leitura...eu gostaria que vocés pudessem
falar o que vocés acharam, de um por um, obviamente, usando esse estojinho. S6 pode falar agora quem
tiver com o estojo na mao. Quando eu passar 0 estojo, nem eu posso falar, certo? A pergunta é: o que
voceé achou do filme de sexta-feira?

A- Tia, foi boa, tia!

P- O que vocé gostou mais do filme?

A- (Inaudivel).

P- Todo mundo gostou? O que mais vocé gostou da histéria do filme?
A- (Inaudivel).

P- Pode falar? Da historia do filme, o que vocé mais gostou?

A- (Inaudivel).

P- Sim, o filme falava sobre o qué? An?

A- (Inaudivel).

P- O quer que vocé... sé pode falar quem estiver com o estojo. Ana?
A- (Inaudivel).

P- Néo ouvir! Sim, o que vocé achou de interessante na historia do filme?
A- (Inaudivel).

P- E... s6 pode comecar quem estiver com o estojinho. O que achou do filme? Gostou? Do passeio 0
gue vocé mais gostou?

A- (Inaudivel).

P- Oi? Na hora que a gente tava entrando, né?! que tinha I& os bonequinhos (Inaudivel) que a gente tirou
foto.

A- (Inaudivel).
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P- Foi bom? O que vocé mais gostou do filme?

(Inaudivel).

P- Nada? Nem a parte |4 (Inaudivel)? Nicole?

A- (Inaudivel).

P- Na hora da saida, porqué? Porque ia pra casa? Mas ndo gostou do filme?
Todos falam ao mesmo tempo.

P- Beré, é Berenice. Leo, 0 que mais gostou?

A- Eu gostei da bruxa.

P- Da bruxa?

[...]

P- Ah foi? legal essa parte. Caio, qual foi a parte que tu mais gostaste?

A- Ficar no onibus.

P- Ficar no 6nibus foi? No ar-condicionado...Ah! E do filme, tu gostasses mais de qué?
A- Quando o colar do avo dele protegeu.

P- Ah! Sim, sim! Danilo, qual foi a parte que vocé mais gostou do passeio e do filme?
A- O 6nibus.

P- O 6nibus? Por qué?

A10- Por causa que tinha ar-condicionado.

P- Ah! Mas no Espaco Ciéncia também vai ter. E da parte do...do filme, tu gostasses mais de qué?
A- Quando o colar protegeu 0 menino (Inaudivel).

[.]
(PROFESSORA 2, AULA 3)

A atividade acima colabora para a aprendizagem da argumentacdo, da exposicdo de
opinido e, sobretudo, para a escuta respeitosa, conforme aponta o direito de aprendizagem
relacionado a essas situacoes.

De maneira semelhante, a professora 1 apresentou uma atividade de conversa sobre um
tema que surgiu na aula 05 e que também explorou a argumentacédo oral e a espera pelo turno

de fala;

P- Fora os que fazem por maldade que joga no outro, né?! Ou pegam lata, olhem por incrivel
que pareca...eu ja ouvir criancas relatando que pegavam o sapo...pegavam a bomba, acendiam,
jogavam na boca do sapo pra estourar a bomba. Entdo foi um trabalho dificil! O Micaelly!

A 1- Ai 0 sapo pegava e morria!

P- Sim! Bomba com exploséo, daquela bomba maior, né?! Entdo vejam, foi um periodo... O
Renan, s6 um minutinho! Quando eu trabalhava ali no...no ao lado do Jardim Botanico Lojistas.
Entdo as criancas 1a vinham de uma realidade assim... sabe, de uma violéncia muito grande!
Eles eram muito agressivos, era do tipo assim se tinha uma lagartixa, porque la como a gente
fica ao lado do Jardim Botanico...entdo aparecia bastante sapo, e... aparecia lagartixa. Entéo,
eles ndo podiam ver um sapo que pegavam pedra e saiam assim 0... jogando no sapo e matavam
0 sapo apedrejado! E foi um trabalho assim dificil, ndo é?! Porque a crianga pegava aquela
agressividade dela e descontava em quem? Na parte mais fragil! Sapo ndo pica, ndo belisca,
ndo morde, né?!

[...]

P- (...). Ent&o, o sapo ele ndo é visto como um pequeno herdi que come murigoca, come barata,
gue come mosca. Ele ndo é visto como esse animal benéfico para todos nds, ele é visto como
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um bicho feio. E se € feio fique longe de mim! Ora, eu tenho 10 sobrinhos, os 10 tem horror a
sapo. Ai eu...ai eu vou pego o menorzinho, “Venha c4, veja como ele tem medo de nds!”. Me
aproximo do sapo, quando o sapo percebe que a gente td chegando perto dele, ele corre pra
longe. Ai eu disse: “Como ¢ que vocé tem medo de um animal que quando lhe ver se apavora
e foge?”.

Todos falam ao mesmo tempo.

P-(...)an?

A 1- Oh Tia, a senhora ndo tem medo, n&o?

P- An? Eu? Medo de sapo? O quer que ele faz?

A- Pois minha mée tem!

P- Por qué?

Todos falam ao mesmo tempo (Inaudivel).

P- An?

Todos falam ao mesmo tempo (Inaudivel).

P- Ele faz 0 qué?

(Inaudivel).

P- Duvido! Duvido que ele va...va pra cima de vocé! Vai ndo! Olhe, o sapo pode ta bem aqui...se
vocé chegar aqui ele d& um pulo pra traz, um pulo pra outro lado, menos pra cima de voceé!
Sabe por qué? Porque ele ver vocé...ele morre de medo tanto quanto vocé! (...)

[...]

A- Deixa eu falar?! L& perto de casa tem um moi de sapinhos, ai os meninos ficam estourando
bolas. Ai...como as meninas tem medo de sapo (Inaudivel) ia botando a bomba é...na boca do
sapo (Inaudivel). Ai foi pulando encima dele assim (Inaudivel). Ai pegou o sapo e botou ele
numa caixa e la tem lagartixa, tem inseto, tem sapo (Inaudivel). Ai a gente pegou e botou Ia.
P- Certo! Entéo...

A- E eu ja tenho um sapo ja!

P- E, veja...sim, mas me deixa falar outra parte que é também importante. Porque que nossas
maes dizem: “Menino, olha o sapo! Ele pode cegar seu olho!”. Gente, olhe! O sapo, ja disse
varias vezes pra vocés, o sapo tem nas costas dele... faz de conta que aqui é um sapo, né?! Ele
tem aqui, tem a cabecinha dele... ai aqui ele tem duas glandulas, essas glandulas...se vocé nédo
mim? Pxiii! Ainda bem que vocés ndo tém essa glandula, porque do jeito que sdo! Basta um
olhar...ja tdo, né?! (risos) Ainda bem! Entdo o sapo, ele ndo pode fazer: pxiiii, ceguei seu olho!
Né&o, ele ndo vai fazer isso! Pra qué que a natureza colocou essas duas glandulas no sapo?
Simples! Quem € que come 0 sapo?

Todos falam ao mesmo tempo (Inaudivel).

P- Néo, pessoas nao! Animal! Quem é que come sapo?

A- O ledo?

P- Ndo, gente, vamos pra selva, ndo! Aqui mesmol!

Todos falam ao mesmo tempo.

[.]
(PROFESSORA 1, AULA 05)

Durante essa atividade, os estudantes buscaram argumentar contra e a favor do sapo. A

partir dos argumentos também apresentados pela professora (em defesa do sapo) foi possivel
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observar ainda um exercicio de escuta atenta ao que a professora e os colegas falavam esperando
atentamente pelo turno de fala.

As atividades com o conto oral também colaboram bastante para a aprendizagem da
producdo de textos orais, apesar de apresentarem estruturas que exigem menor planejamento,
ainda assim, exigem um encadeamento dos fatos e coesdo para que a histéria ndo perca o
sentido. Além disso, como ja apontamos antes, colaboram para o exercicio de escuta atenta para
compreensdo da historia contada.

A professora 1 apresentou atividades de contacdo de histéria em quatro aulas (Aulas 1,
2, 3 e 6) tanto por ela quanto pelos estudantes. Na aula 01, os estudantes, ap0s realizarem a
leitura em voz alta e silenciosa, foram convidados a contarem a historia oralmente, do livro

Sopa de pedra, sem o suporte do texto escrito. A seguir, apresentaremos um trecho do dilogo:

Aula 1l

P- Néo! Eu guero que venha aqui e conte com suas palavras, com seu jeitinho...de contador de histéria. Conte
aqui pra gente! Eu, eu...eu vou me sentar um pouquinho. Vou sentar aqui no seu lugar.
[...]

P- (...) comecando pelo o titulo...

A- (inaudivel)

P- Sopa de pedra. Sopa de Pedra? Alguém ja tomou sopa de pedra?

Todos falam ao mesmo tempo.

P- Sera que é gostosa?

A- E nio.

P- Entdo vamos ver, vamos ouvir que ele vai contar a historia pra gente.

A- (inaudivel).

P- Psiu!

A- Comega de novo!

A- Pelo o titulo.

A- Sopa de Pedra.

P- Isso!

A- O homem tava passando e teve a ideia de fazer uma sopa de pedra ((inaudivel)). Foi la...6 numa casa e
pediu uma panela.

P- Certo! Mas por que que ele ndo fez com a panela dele?

A- Porqgue ele era pobre.

P- Ah era pobrezinho! Entdo como ele ndo podia ne? A, ele foi...

A- Ele pediu a panela. E também...ele pegou as pedras e pediu um pouquinho de agua.
P- Hum.

A- E ferveu a dgua. Depois...quando ferveu, ficou pegando...botou a pedra.

P- Sim!

A- Depois pediu...um pouquinho de carne, feijdo e batata.

P- Certo!

A- E depois quando passou um tempo...tava subindo um cheiro.

P- Hum! Mas por causa das pedras?

Todos falam ao mesmo tempo. ((inaudivel)).

A- Nao, por conta da carne.

P- Ah...a carne! E dos temperos, né?! Que quem dar o sabor sdo 0s temperos.
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3- Al, depois ele pediu os temperos.

P- Certo! E eles foram dando por qué? Eles gostavam de...de ajudar? Esses donos da casa gostavam de ajudar?
Todos: Néo!

P- E eles foram dando tudo isso, por qué?

A- Porqgue o cara ficou implorando pra ele.

P- Implorando?

A- Ele...ele...

P- Néo, depois vocé vai contar pra gente.

[...]

A2- E... ai 0 outro casal disse: E... ndo vai comer as pedras? Ai ele repetiu: comer as pedras? E fugiu.
(PROFESSORA 1)

Semelhante a essa situacdo, na aula 02 houve diferentes exploracdes do texto lido. A
professora convidou os estudantes a realizarem a contacdo da histéria lida, também sem o

suporte do livro:

Aula 2

P- Pronto, terminaram? Ai agora eu vou querer que um aluno vem aqui na frente contar a histéria como
se fosse o narrador.

A- Ana (e apontar com o dedo para aluna concorrente no concurso ler mais)

P- Ndo deixa vir quem quiser vir. Tem alguém que gosta de contar histéria?

A - Eu!

P- Entdo, vem aqui pra frente contar histéria. Conte com suas palavras, esté certo?

A - Como assim?!

P- Digamos que vocé tem um filho esta certo vocé ndo vai ler vocé vai contar essa histéria o seu filho,
pra o seu irmao pequenininho, oralmente esta certo? Entdo vaca conte ai para 0s seus colegas.

Aluno apresenta timidez e faz varios movimentos com o corpo.

Turma: risos

A3- Vai Valério!

P- A Raposa e o tucano e o titulo da historia

Aluno com muita timidez pergunta novamente: é pra eu falar o que eu entendi é?

P- Contar historia Guilherme, é conte a histéria.

A- E pra eu contar toda é professora?

P- Quando a gente contar uma hist6ria, a gente ndo conta toda?

Aluno comega a contar a histéria com a voz baixa e a mao na boca (((inaudivel)))

A- Vai Valério!

P- Deixa ele contar, respeite...

Vérios alunos - pedem que ele conte logo

A- Calmaaaa! (Sinalizando com a méo). Conversa com a professora (inaudivel)

A inicia a contacdo: A raposa entendeu que deve andar bicando o tucano. Um dia, ela o convidou pra
jantar na casa dela (fala movimentando a cabeca para um lado e para o outro). Ela serviu mingau em
cima de uma pedra, o tucano ndo conseguiu comer machucando muito seu enorme bico... e ai, Dali
algum tempo o tucano chamou a raposa pra jantar na casa do tucano (continua balancando muito a
cabeca e 0 corpo) ai eu tocando fez mingau também e botou dentro de um jarro estreito a raposa nao
conseguiu comer lambendo apenas alguns pingos que caiam...

[..]

A- Ai quando termina o jantar ele disse... (pausa para pensar) que a raposa deveria parar de andar de
bicando os outros...

[..]

P- Agora, foi uma inquietacdo nao foi?! o pé assim, né?! Um balangado da cabeca...

A- ele ficou balancando muito, ndo foi, tia?! balancando assim... (mostra o balanco do corpo)
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P- Foi, foi um balancado do pé, um balancar da cabeca, uma inquietacdo...entdo, a gente tem que ver,
né?! Quando a gente vai se comunicar, se a gente tiver que se comunicar com 0s outros, a gente tem que
ter postura, porque se vocé ficar se balangando se mexendo, a pessoa vai prestar mais atencdo nos meus
movimentos do que na historia, né?!

[.]
(PROFESSORA 1, AULA 02)

J& a professora 2 abordou a contagdo de histérias em apenas uma aula (aula 6),
desenvolvendo uma atividade de contacdo realizada tanto pela professora, quanto pelos

estudantes. Apresentamos a seguir, 0 extrato da contacédo realizada pelos estudantes:

P- O... pronto? Posso comegar? Posso comecar? Pronto! Quem vai ser o primeiro? Pronto! Entdo bora
1a! E... quem vai falar agora? Alvaro! Certo? O que os outros vao fazer?

A- Ficar calado!

A- Ficar calado e ouvir!

P- (...) pronto! Bora I&! Era uma vez um principe, ai continua a historia. Vocé vai contar a historia toda,
ai vocé pode...contar uma histéria. Era uma vez um principe.

[...]

A - Era uma vez a Bela e a Fera. A Bela era uma princesa que visitava a Fera. A Fera fazia um moi de
comer pra ela e ela comia. Mas, ela queria que a Fera também comesse (Inaudivel) tinha vergonha de
comer na frente dela. Ai ele falou: Nao, Bela! Eu t&é com vergonha de comer na sua frente. (Inaudivel)
Té certo!

P- E ai, s6 isso? A historia terminou assim?

A - Ai depois eles ficaram dangando.

P- Foi?

(Inaudivel).

P- E a Bela, fez o qué?

A - A Bela... ela gostou da Fera. Porque a Fera vivia nas cavernas. Ai foi agora (Inaudivel) vivia na
floresta também (Inaudivel).

P- E como foi que terminou?

A - Eles viveram felizes para sempre!

[...]

A- Uma moca tava dormindo e ndo se acordava mais. Quando a amiga dela tentava é... acordar
ela...quando tava tentando acordar ela...ela deu uma tapa na mao dela (Inaudivel). Deixa eu dormir!

P- Vocés escutaram a historia de Luan?

TODOS FALAM: Nao!

P- A histéria de Luan...Léo inventou a histéria. Luan conta de novo! Porque ficou muito massa a histéria
de Luan! Mas, melhora assim ¢... Levanta um pouquinho o pescoco. A historia de Luan...Luan inventou
uma historia. Ficou muito legal! Vamos 14, Luan! Conta de novo!

[...]

P- Boa historia, né?! A historia da Bela adormecida é assim, que ela é preguigosa?

Todos falam ao mesmo tempo.

(Inaudivel).

P- Nao, é outra historia, né?!

P- Entdo vejam, a partir da imagem que vocés tém...vocés tém a possibilidade de criar. N&o s6 em
recontar!

[...]

(PROFESSORA 2, AULA 06)
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As atividades de contacdo desenvolvidas nas aulas das professoras sdao importantes e
necessarias, pois, de acordo com Dolz, Schneuwly e Haller (2010), o trabalho com a fala
espontanea nas situagGes de ensino da lingua favorece aos alunos o aprimoramento da dicg&o,
da elaboracéo do pensamento e da organizacao da fala, buscando uma producéo oral condizente
com o contexto de producdo do enunciado, conforme podemos perceber pelos fragmentos
apresentados.

Destacar a necessidade de ensino dos géneros orais em situagdes mais formais, ndo
significa eliminar esses momentos das aulas de lingua portuguesa. Mesmo quando a prioridade
do professor ndo for o ensino de um género oral, ainda assim havera contribui¢cdo para a
formacéo de um sujeito que se comunica em diferentes situacdes sociais presentes no seu dia a
dia, sejam elas informais ou formais.

Outras situacBes foram observadas com essas mesmas caracteristicas, como as situacoes
de relatos de pesquisa realizados nas duas turmas observadas que, apesar de ndo apresentarem
foco na aprendizagem oral, podem ter colaborado para o aprimoramento da fala, organizagédo
das ideias e escuta respeitosa do outro. O primeiro diz respeito a aula 5 da professora 1, na qual
ela pediu que os estudantes apresentassem as respostas da pesquisa sobre festas juninas em

casa.

P- Bom, vamos la! Vocé fez a atividade de casa? Eu vou chamar de um por um, t4?! Porque eu ndo
posso fazer ao mesmo tempo! Sé vou fazer as corregdes e depois a gente vai socializar! Ele tA num papel
solto? Aqui foram as perguntas, 0 que vocé mais gosta? As comidas, né?! Ai eu ja vou anotando. Cadé
0 meu caderno? Porque ai depois a gente faz um (Inaudivel).

Todos falam ao mesmo tempo.

P- Quais foram as alternativas? Comida, forrd, fogueira... Ah néo, é fogos!

Todos falam ao mesmo tempo.

P- O que vocé fazia quando crianc¢a no Sao Jodo?

Brincava ao lado da fogueira.

P- Que comida junina vocé mais gosta? E o qué? Aqui é o qué? Ah n3o, (Inaudivel).

Todos falam ao mesmo tempo.

P- Ai aqui qual foi a receita? Cadé o titulo da receita? Aqui!

Todos falam ao mesmo tempo.

(Inaudivel).

A- Aqui éo...

P- A receita.

A- Olha aqui a receita!

P- Sim, mas a receita € de qué?

A- Canjica.

P- Uma xicara de canjica de milho. A receita de canjica.

Todos falam ao mesmo tempo.

P- Faltou o titulo! Receita de canjica. Duas xicaras de canjica de milho. Xicaras. E 0 qué aqui?
(Inaudivel). Dois litros de agua, uma Xicara de agucar, um litro de leite, 100 gramas de coco ralado, um
pouco de cravo da india e canela. Ai cadé o modo de preparo?
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Todos falam ao mesmo tempo.

P- Ai! Modo de fazer! Modo de fazer. Ai ficou faltando...modo de fazer. Cadé que ndo ensinou a fazer?
Coloque o leite, deixe ferver, adicione tal, tal e tal. Entendeu? Ficou faltando o modo de fazer.

Todos falam ao mesmo tempo.

[.]
(PROFESSORA 1, AULA 05)

O segundo exemplo foi realizado na aula 02 da professora 2. Nessa aula, a professora
solicitou que os estudantes socializassem os resultados da pesquisa realizada por meio de

entrevista com adultos sobre o passado do Recife:

P- Sim! Entdo, ontem na nossa aula de histdria, pra quem faltou...a gente estudou um pouquinho sobre
como a gente pode conhecer sobre o0 passado. Como €é que a gente pode conhecer?

Todos falam ao mesmo tempo.

P- Através dos desenhos.

A2- Fotos.

P- Fotos.

A2- Perguntas.

P- Através de...das pessoas, né?

A2- Videos.

P- Dos videos.

A2- Dos lugares.

P- Dos lugares.

A2- Brincadeiras.

P- Das brincadeiras, né?! Das comidas! Entdo, a gente descobriu que a gente pode conhecer sobre o
passado...

A3- (Inaudivel) brincadeiras.

P- Culinaria, ndo teve a culinaria. E ai, eu pedi pra que a gente pudesse conhecer um pouquinho sobre
0 passado, na atividade de casa eu pedi pra que vocés pudessem fazer uma pesquisa com uma pessoa
com mais de...

A- 50.

P- Mais de 50 anos, né? Ai, a primeira pergunta era o qué? Quem é que lembra?

(Inaudivel).

P- Nao, ndo foi do livro! Foi no caderno!

A- O, Tia! Tia, eu fiz com a minha avo!

Todos falam ao mesmo tempo.

P- Entdo assim... vamos tentar, é... ouvir os colegas, né?! E ai, eu perguntei, na pergunta que eu passei,
né?! uma pesquisa com uma pessoa com mais de 50 anos. Perguntando como era 0s meios de transportes
guando essa pessoa era crianca. O que foi que vocé descobriu?

Todos falam ao mesmo tempo.

P- E...eu acho que tem gente que n&o ta...tendo atencdo pra escutar, né? Teve o qué? O bonde, o dnibus
elétrico, ndo foi? Jean, descobriu o0 qué?

Todos falam ao mesmo tempo.

P- Vocé pesquisou com alguém falando que tinha (Inaudivel).

Todos falam ao mesmo tempo.

P- Cavalo.

Todos falam ao mesmo tempo.

P- Ah o trabalho de 6nibus?

Todos falam ao mesmo tempo.
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P- Entdo vejam! Como eram o transporte antigamente? Vocés trouxeram varios (Inaudivel), né, da
memodria dessas pessoas. Que ndo foi necessario a gente pesquisar na internet.

P- De bonde, né? Como eram as brincadeiras naquela época?

Todos falam ao mesmo tempo.

A- Bola de gude.

A- Passar a pedra.

[.]
(PROFESSORA 2, AULA 02)

As atividades apresentadas corroboram o que Dolz, Schneuwly e Haller (2004, p. 126)
afirmaram sobre a importancia da diversidade de situac6es de producéo oral. No entanto, assim
como os autores, acreditamos que as aprendizagens envolvidas nesse tipo de atividade oral néo
contemplam o eixo da oralidade em sua complexidade. Logo, para que haja lugar para o ensino
do oral de maneira sistematica, ¢ imprescindivel “definir claramente as caracteristicas do oral
a ser ensinado”, ultrapassando esse oral simples e informal e adentrando o0 campo dos géneros
orais, sobretudo os formais. Portanto, é preciso promover praticas de producdo de géneros orais
mais formais, que demandam maior planejamento e regulacdo, de maneira sistematica e com
objetivos claros em torno das dimensdes que desejam atingir, pois essas favorecem mais o
desenvolvimento da capacidade linguistica necessaria ao se envolver numa situacdo de
interacdo verbal social. Nesse caminho, passamos a discutir como a proposta curricular do
Recife e as professoras abordaram o ensino dos géneros orais que demandam planejamento e
preparacdo para sua producdo final.

Em relacdo ao segundo tipo de situacdo, em que houve planejamento de uma situacao
de produgéo oral sem que tenha havido efetivacdo da producéo planejada, pode-se descrever as
atividades desenvolvidas nas aulas 11 e 12 da professora 1, nas quais houve regulacdo e
planejamento da producdo de um debate em jari simulado, porém, devido a diversos fatores, a
producdo ndo foi concretizada.

Na aula 11, a professora fez um levantamento prévio dos conhecimentos dos estudantes
sobre o0 género e iniciou a preparacdo da producdo textual atraves da indicacdo dos
interlocutores presentes na pratica do debate em jari simulado e do papel desempenhado por

eles:

P- Isso, ndo terminamos também, mas cabera ao advogado das vitimas e ao advogado do lobo, entregar
as provas, buscar provas da inocéncia deles, certo? Entdo € isso que nds vamos ver agora, nds vamos
separar quem fazer parte do jari, quem vai ser o0 advogado dos porquinhos, o advogado...

Alunos falam ao mesmo tempo

P- E... 0 advogado... do lobo. Nesse dia o Lobinho vai ser ouvido pelo juiz?! Vai. O lobo vai ser ouvido?
Vai também. Eles vao ter que contar a versdo deles. Os advogados vao entrar com as provas, com 0S
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guestionamentos, né? O advogado do porquinho vai fazer, vai fazer pergunta, para o lobo, o advogado
do lobo vai fazer pergunta para os porquinhos entdo é complexo, ndo é? Ah eu vou ser juiz...eu vou ser
ndo é assim ndo, afinal, requer concentracdo, requer seriedade no que a gente ta fazendo, requer
inteligéncia no sentido de fazer as perguntas certas, tentar pegar o lobo em algum detalhe... Entdo tem
gue ser um trabalho sério. Vamos fazer uma coisa bonita. Bom, no dia vocés ja viram também como é
0 cenério, 0 cenario no julgamento?

Alunos respondem ao mesmo tempo: tem a mesa, tem a cadeira maior....

[...]

P- Os advogados? Os advogados ficam vestidos de que?

A- De terno.

P- Terno, gravata, né?!

A- Também tem uma fitinha verde

P- Tem a fita que é pra diferenciar quem é de acusacdo e quem é defesa.

A- Inaudivel

P- E. Isso. De acusacdo e de defesa, né? é o réu, a vitima, as pessoas que VAo assistir ao julgamento
podem estar vestidas de qualquer jeito?

Vérios alunos - N&o.

[...]

P- Os jurados sdo as pessoas que fazem parte do juri, sdo pessoas que tem que ta totalmente... é imparcial
aquilo ali tudo, certo? N&o pode ter conhecimento com o criminoso nem ter conhecimento com a vitima,
certo? Entdo existem regras, ndo é de todo jeito ndo. Entdo, vamos la. Vamos comecar a montar a
estrutura dos nosso juri.

[....]

P- Né&o, confus&o ndo, que ndo pode ter confusdo. Comegam o0s questionamentos, né? Ai vem o promotor
de acusacao e faz as perguntas necessarias, o réu vai respondendo, vai contando como foi, antes de tudo
isso 0 escrivao explica para todos, resumidamente o acontecido, certo? Porque que estdo ali, porque ta
acontecendo o julgamento. Bom, entdo n6s vamos ter o juiz, vamos precisar de um juiz, vamos precisar
de dois advogados vamos precisar das testemunhas Vamos precisar... agora, nés temos aqui um
problema. Na historia dos trés porquinhos eles ndo morreram. Nao do lobo. Dois morreram.

Varios alunos falam ao mesmo tempo

P- E 0 que é que a gente vai fazer?

Varios alunos - (inaudivel) essa parte que...

[...]

Vérios alunos — Correu pra o de tijolo.

P- (...) Bom, vamos la, vamos ver aqui. Olhe, é um trabalho, gente, que requer tempo, t4? E nds estamos
em cima das provas, entdo eu ndo posso passar a manha todinha falando sobre isso ndo. Entdo, vamos
la! Lembrando que eu gosto de fazer minhas coisas bem feitas. Entdo, por favor, ndo é... ndo vai ser
chegar e fazer qualquer coisinha, ndo é?! Vamos precisar amarrar as coisas direitinho pra ficar
interessante (se referindo a preparagéo e planejamento da apresentagéo)

A- Observar como 0s personagens se comporta, né tia?!

[...]

(PROFESSORA 1, AULA 11)

Ja na aula 12, a professora apresentou dois modelos de debate em jari simulado,
indicando, para os estudantes, a posi¢do de cada participante, como cada interlocutor constroi
sua argumentacao, o objetivo de cada interlocutor com o seu discurso e o papel que cada um

desempenha na construcdo do debate:
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P- Vamos fazer o levantamento do Jari simulado. Pronto, esse jari simulado foi com uma turma do
quarto ano, terceiro ano... é... e ai vocés fizeram como manda as regras de um jari, vocés védo prestar
atencdo a postura dos meninos, 0 comportamento dos meninos...

Entdo preste atencdo como eles entram, como eles se comportam, como eles estdo vestidos, como é
apresentado o meliante, né? O que cometeu o ato falho e como advogados se comportam, de que forma
eles defendem, se eles apresentam provas, ai eu vou pedir que vocés prestem bem atencéo aos detalhes,
porque depois a gente vai se sentar e tentar organizar todo o dialogo que vai haver no jari, ta certo?
Entdo 6, vou comecar, t4? Guardem isso ai.
A menina ndo da nem pra ouvir direito, entdo se vocé ndo falarem alto na hora também n&o vai dar pra
ouvir direito. Olha eles entrando ai 6 ai faz o juramento... quem sao esses?
A- As vitimas.

P- Nao, s6 tem uma vitima.
Varios alunos — Quem sao esses tia?

P- Sdo os advogados. Tdo vendo? Existe alguém que tem parentesco com 0s réus... Porgque tem que ser
imparcial, ndo pode ser parentesco nenhum. Ai eles fazem o juramento, prometem que falam a verdade,
somente a verdade. Agora vai entrar o réu.

Que entre o réu né? No caso da gente vai ser o lobo... O réu é levado pelos policiais, né?!
A -E trés.

P- S&o trés ndo, um réu, os outros dois sdo advogados. Al, ele pede pra prometer a falar a verdade... Foi
um ato que ele fez na sala de aula, né? E ai, ele ta relatando qual foi o crime. Nesse caso quem vai falar
é 0 escrivao, né? Vai relatar o crime. Ai o réu ta explicando como foi o acontecido e ele fica de cabeca
baixa, né? N&o olha, comegou a chorar comegou a chorar, bateu o arrependimento (risos). Tao vendo
que o advogado vai ficar, o promotor de acusacdo vai ficar... t& vendo?! Ai veio 0s depoimentos das
testemunhas. Agora ele poderia ter colocado 0 menino num lugar que todo mundo pudesse visualizar e
n&o € assim que ele fica... Ai a gente pode organizar, né? O a testemunha, presta ateng&o! Prometo falar
a verdade... Olha ai, a promotora de acusagdo. A menina foi ler! Agora essa promotora é....
A- Ela é braba...

P- Néo, ela é... ela é firme, ela tem uma postura mesmo de acusacéo! Ai ali é a outra, ¢ a de defesa. Mais
uma testemunha e ai quantas forem necessarias... enquanto estiverem presentes la. A de acusacéo vai la
e faz perguntas, perguntas pra poder incriminar. E o de defesa vai fazer perguntas para que possa
defender, mostrar que néo, que aquilo ali ndo foi daquela forma, né? Entéo, a gente vai ter que ter muito
cuidado na hora de fazer as perguntas, certo? E pra isso eu vou precisar da ajuda de todos.

Eu vou dividir dois grupos, um grupo de acusacdo que vai acusar o lobo, né? Vai tentar mostrar que o
lobo realmente tava errado. E o outro de defesa do lobo, né? Que nédo, que é pra dar uma outra versao.
Entéo ela vira para os jurados e diz o que ela deseja a acdo que seja feita para o acusado ai vem a defesa,
né? E vai dizer, 6 essa de defesa é tdo murchinha que eu acho que ninguém vai... tdo vendo como é
importante vocé defender ou acusar com forca, com vontade!! Pronto, ai agora o juri, os jurados vao
decidir 6, ai da um que eles chamam de recesso, ai dd um recesso para que eles se juntem e ai vai fazer
a votacédo, né?

[...]

P- Agora eu vou apresentar um, um jari simulado da universidade pra gente ter uma, uma visdo mais
préxima do julgamento real. Bom, ndés vimos a apresentacdo de dois videos, né? Um de alunos de
terceiro ano do ensino fundamental e o outro de alunos de direito, né? Dando um aspecto mais real de
um jari de um julgamento.

Agora nos fazer o seguinte, eu vou dividir aqui em dois grupos, um grupo de acusacdo e um grupo de
defesa. A acusacao que é aquele que vai acusar o lobo e o grupo de defesa, que é aquele que vai defender,
vai ter que convencer de que lobo realmente ndo cometeu o crime por inten¢do ou porque ele proprio
matou com intencdo, certo? Vamos 14, vamos dividir grupo de defesa do lobo, vai... vai ter que mostrar
que o lobo é inocente.

A- E o de acusacdo vai ter que provar que ele é culpado.

P- E o0 grupo de acusag&o que vai ter que mostrar que lobo quis sim devorar os porquinhos, né? Que ele
realmente merece estar preso e tem que provar, ndo adianta. Entdo eu vou dar... vou tem um livro ali, ai
esse grupo fica com o livro pra tentar encontrar as provas de que o lobo teve intencdo de comer 0s
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porguinhos, os dois porquinhos, certo? E ai, como é que fica? Vamos la? Defesa e acusacdo? Por qué?
Que que voceés vao fazer? VVocés vao fazer as perguntas. Veja que os advogados ali de defesa eles fazem
perguntas, eles fazem perguntas no intuito de mostrar ao jurado que o cliente deles entdo tem que ser
perguntas que pegue alguém na mentira, certo? Como vocés viram a questdo do... ele tava com ele... ele
correu? ai o cara disse: ele correu, correu sim... ai ela disse: correu ou mancou? Ai ele disse: correu
mancando. Ent&o ela vai e pede para o réu correr. E ai ele ficou 6... correr € uma coisa, mancar é outra,
né? Entdo veja tem que ter muita inteligéncia pra pegar alguém na mentira ou pelo menos pra deixar
duvida no jurado, né? Porgue o jurado ndo vai querer incriminar sem uma certeza.
A- Mas ele era aquele negécio, como ele falou?
A- Testemunha.
A- N&o é o outro que é pra proteger o outro?!

[..]

P- Mas, eu quero todo mundo contribuindo ela vai ser juiza na hora, mas agora eu quero que todos
colaborem com perguntas, com opinides, como deve ser. E, depois é que vai, entdo vamos la. Marca um
grupo ai, um grande grupo. Assim, vocés vao fazer perguntas, que perguntas vocés fariam para as
testemunhas? Vocés véo fazer o papel de acusagdo. E, vocés vio acusar o lobo de que ele cometeu o
crime. O gente, presta atengéo, ok? Entio vocés viram ali no filme e no video como ¢é, as perguntas elas
tém que ser direta, as perguntas tem que colocar em divida o que a testemunha ta falando pra poder o
jurado ou entdo tem que passar certeza de que ele é culpado. Entdo como vocés sdo de acusacao vao ter
que fazer perguntas de uma forma que mostre aos jurados de que o lobo €é culpado.

A- Al a gente escreve aqui as perguntas que a gente vai fazer, né?!

P- Isso, as perguntas que vocés vao fazer para as testemunhas do lobo, né? Este lado aqui vocés sdo a
defesa do lobo, vocés véo defender o lobo. Gente, perai calma.

A- Agui tem duas advogadas de acusacéo.

[...]

A- Tia como a gente vai se vestir no dia?

P- As meninas podem vim com a saia no caso e tal, ndo tem problema néao, s6 ndo pode vir com roupa
curta, porgue no tribunal ndo entra, certo? Ta entendido? VVocés vao conversar entre si e arrumar formas
de defender o lobo e elas vdo arrumar perguntas de forma que incrimine o lobo, certo? Porque as vitimas
sdo quem? os porquinhos na versdo dos porquinhos. Ta entendido? Pronto! Entdo Ana Elaine vocés vado
conversando entre si e vai anotando as perguntas, td bom? VVamos pegar trés testemunhas de cada lado,
né? Trés testemunhas de cada lado, mas isso ai a gente vé na segunda-feira, agora a minha preocupacgao
sdo as perguntas, o que vai ser falado pra poder a gente no méaximo sexta-feira apresentar ja o jari,
porque ai segunda, a gente ja complementa, vé o que que ta faltando melhorar, na ter¢a vocés ja levam
pra casa pra decorar, pra ninguém ficar lendo na hora, ai tem a terca, a quarta, a quinta e na sexta a gente
apresenta, ta certo? Quinta a gente ensaia, na sexta a gente se apresenta. Pronto, podem comecar, certo?
Sim, ai cada testemunha, vocés vao os dois, pra os dois aqui, 6. Pra cada testemunha, o que é que vocés
fazem? Pergunta o qué?

Varios alunos - Pergunta: qual o seu nome?

P- Muito bem!

A- O que é do lobo?

P- E, vocé tem algum grau de parentesco? vocé conhece o lobo? 6 outra pergunta, vocé conhece o lobo
de onde? Né? Vocé conhece o lobo de onde? E ai vai, OK? Pronto, vou deixar vocés fazendo, aqui, vdo
defender é?

A- N&o acusar.

P- E ai? Acusacio, né? Entdo pra cada testemunha, perguntar: Qual o seu nome? O minha gente, é o
advogado que pergunta ou € o juiz na hora? Que pergunta o0 nome?

Algumas alunas- juiz.

P- E 0 juiz, né? Nao, entfo deixa. E... ndo, é o juiz que pergunta. Ai entdo a gente pode perguntar da
acusacdo. De onde vocé conhece?

A- Ou até de onde é?

P- De onde vocé conhece o lobo? né? Eu vou deixar vocés conversarem um pouquinho, eu ndo quero
interferir muito ndo. VVocés sdo da defesa, né? Defesa de quem do lobo. VVocé ja sabe dizer que é o lobo,
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sentir a raiva dos porquinhos? Outra pergunta, vocé é vocé ja viu o lobo comendo porco? como é a
alimentacdo? Sabe? Como é a alimentagdo do lobo? So perguntinhas que vocés vao fazendo e que vai
levando o jurado a pensar: 0, ta vendo o lobo nunca comeu o porquinho. Por que ele haveria de ir |4 na
casa derrubar a casa pra comer 0s porquinhos? havia se alimentado nesse dia?

A-E.

P- Ai pergunta a testemunha assim, ele almogou bem?

A- E disse que ia pedir uma um pouco de agUcar pra fazer o bolo?

P- Nao, vocé pode fazer assim, vocé pode vocé ja viu o lobo agredindo alguém? Ou vocé é o lobo
comentou alguma coisa, cé tava com fome e queria comer.

[...]

P- E realmente uma coisa interessante porque faz a gente segunda-feira a gente ir tendo outras visoes, e
argumentando contra o que sempre acreditou...e na segunda feira eu ja vou tentar trazer separadinho o
papel de cada um, pra segunda-feira a gente fazer uma viséo.

(PROFESSORA 1, AULA 12)

Atraveés da andlise do extrato, observamos que a professora faz referéncia em diversos
momentos a importancia de dois elementos fundamentais na construcdo de um debate em juri
simulado: a construcao de um texto argumentativo e a escuta atenta do discurso do outro, tendo
em vista a necessidade constante de intervengdo e constru¢cdo de novos argumentos para
alcancar o resultado desejado, ou seja sua tese inicial.

Nesse sentido, observamos que a professora discutiu com os estudantes diversos
aspectos pertencentes ao contetido de ensino indicado pela proposta curricular. Apesar de o
documento ndo ter delimitado o género trabalho pela professora, reflete sobre os elementos
linguisticos que também sdo utilizados para a producdo de um debate em juri simulado:

Relato de experiéncia pessoal, debate regrado: sustentagdo, refutacéo,
tomada de posi¢do, negociacdo, clareza, objetividade e coeréncia (RECIFE,
2015, p. 275)

Extrapolando as orientacfes do conteudo, a professora induz a reflexdo sobre os demais
aspectos extralinguisticos e ndo linguisticos necessarios para 0 posicionamento de cada
interlocutor de um debate em jari simulado, como o posicionamento, o tom de voz, as roupas,
etc.

As reflexdes apresentadas pela professora indicam para os estudantes o preparo
necessario para a producdo de um género mais formal e regulado. Assim, as ponderacOes da
professora revelaram para os estudantes que na produgdo de um género formal e publico havera
a necessidade de um maior controle, consciente e voluntario, da sua linguagem, do seu
comportamento, a partir das convengdes que regulam e deliberam sobre o sentido daquele texto
institucionalmente (SCHNEUWLY, 2004, p. 121).
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Assim, a professora favoreceu, no processo de producao de um género textual oral mais
formal, a reflexdo sobre a importancia de um planejamento prévio do texto, estabelecendo os
interlocutores e seu papéis dentro do texto, assim como a escuta e andlise dos aspectos
linguisticos, extralinguisticos e ndo linguisticos necessarios para sua formulacéo.

Logo, a introducédo do debate, tanto o regrado indicado pela proposta curricular, quanto
em juri simulado, como proposto pela docente, é bastante positiva para o ensino da linguagem
oral na escola, pois como aponta Schneuwly e Dolz (2004, p. 72), sua dinamica os tornam

instrumentos extraordinarios de

aprofundamento dos conhecimentos, de exploracdo de campos de opinides
controversas, de desenvolvimento de novas ideias e de novos argumentos, de
construcdo de novas significacGes, de apreensao do outros e de transformacéo
de atitude, de valores e de normas.

Apesar de identificar momentos de reflexdes importantes nas aulas citadas, acreditamos
que as reflexdes poderiam ser mais explicitas, isto €, mostrar aos estudantes qual a estrutura
composicional desse género, qual o contetido temético, ou seja, o que € possivel “dizer” através
dele, e maior detalhamento do seu estilo, mediando, a partir disso, o papel dos interlocutores,
0s argumentos construidos, bem como a clareza da relevancia ainda maior da escuta para essa
situagcdo comunicativa, tendo em vista a necessidade de contra-argumentos que poderiam surgir
a partir da fala do outro.

Esses elementos sdo fundamentais, pois podem promover uma consciéncia linguistica
nos estudantes de que a produgdo de um texto vai depender de fatores como: “esfera
comunicativa, necessidades tematicas, interlocutores e vontade do autor. Dito de outro modo,
um locutor age linguisticamente numa situacdo caracterizada por varios parametros (lugar
social, destinatario, tema, finalidade)” (SCHNEUWLY, 2004, p. 116). Assim, € importante
deixar claro para os estudantes todos 0s aspectos que devem ser considerados no processo de
escolha do género que ira mediar toda acdo de linguagem entre o enunciador e o destinatario
em busca da efetivagédo da interagao sociodiscursiva.

Esse modo de conceber o ensino da oralidade é discutido por Nascimento, Silva e Lima
(2012), a partir de uma pesquisa que tinha como objetivo refletir sobre as habilidades orais que
podem ser desenvolvidas nos alunos por meio de um trabalho sistematico com o0 género

seminario e o papel da mediacé@o docente nesse processo de ensino-aprendizagem. Neste estudo,
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as autoras nos mostram como as subdimensoes discutidas até aqui podem ser contempladas no
trabalho na sala de aula.

Para atingir o objetivo do estudo, as pesquisadoras observaram 10 aulas de uma turma
do 5° ano do ensino fundamental da rede municipal da cidade do Recife e as intervencdes
pedagdgicas da professora ao longo da aplicacdo de uma sequéncia didatica que tinha o objetivo
de levar os alunos a refletirem sobre a finalidade do género seminario; conhecerem e
organizarem as etapas desse género; utilizarem diferentes fontes de pesquisa e selecionarem
informacgdes; usarem expressdes linguisticas comuns o género seminério e elementos
paralinguisticos apropriados a situacdo e utilizarem o material escrito como suporte para a
apresentacdo do tema. As autoras buscaram identificar se alguns conhecimentos, como escutar
com atencdo, esperar a vez de falar, manter postura adequada a situacdo, falar com boa
entonacdo, planejar a fala, utilizar expressdes linguisticas comuns em prética de seminarios,
interagir com o0s ouvintes, etc., seriam explorados nas aulas.

Em relacdo a sequéncia didatica, os resultados apresentados mostraram que foram
abordados os conhecimentos necessarios para 0 ensino do género seminéario, bem como de
habilidades para o uso da oralidade em situacdes diversas. No que diz respeito a mediacdo
docente, foi observado que a professora contribuiu para a construcdo, pelos alunos, da
representacdo social do género, pois ndo sé na primeira aula como em outras, a docente buscou
resgatar nos alunos os conhecimentos prévios sobre o género, sua finalidade, seu publico, sua
estrutura etc. Além disso, favoreceu a discussao sobre a importancia do seminario para o
aprofundamento de diversos conhecimentos e sobre 0s objetivos didaticos do trabalho com esse
género.

Nascimento, et. al (2012), em pesquisa sobre ensino da oralidade, também notaram que
a professora investigada desenvolveu diversas situacdes de exploracdo das caracteristicas do
género estudado. Em duas aulas observadas a professora levou os alunos a avaliar tanto o
seminario produzido por eles na situacdo inicial, quanto uma apresentacdo de um seminario
universitario em video. Em seguida, discutiram 0s pontos negativos e positivos das duas
apresentacdes, algumas caracteristicas em comum e a partir dai sistematizou em um cartaz todos
0s pontos levantados por eles. Ressaltaram a importancia desse tipo de atividade, pois os alunos
analisam a producdo deles e a producgéo de pessoas que supostamente teriam maior apropriagéo
do género, e confrontam os aspectos que foram abordados e os que faltaram para que o

seminério seja desenvolvido da melhor forma para a compreensdo da plateia. Outro fator
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importante dessa atividade foi os alunos poderem analisar uma situacdo oral na modalidade oral
e ndo como um texto transcrito, como muitas vezes € apresentado aos estudantes.

As pesquisadoras verificaram ainda que a docente incentivou o0s estudantes a planejar o
texto oral, pois em uma aula, ap0s apresentar a proposta para o seminario final, ela conversou
com os alunos sobre 0s proximos passos que eles precisariam dar até chegar a producéo final,
como a construcdo de um cronograma que seguiriam até chegar ao resultado final que seria
apresentado ao publico. A professora deixa claro que os alunos precisam realizar pesquisas
sobre os temas que ficaram responsaveis e elaborar o texto que servird de suporte para a
apresentacdo oral. Dessa forma, de acordo com Nascimento, Silva e Lima (2012), a pesquisa
sobre o tema proposta pela docente oportuniza aos alunos a geracéo de ideias que € fundamental
no processo de producdo de um texto, pois ajuda os alunos a saberem o que dizer no texto que
sera produzido.

Ainda sobre a mediacdo docente, as pesquisadoras observaram que a professora
desenvolveu com os alunos a necessidade de adequacdo da fala para os diferentes momentos
que nos envolvemos na interagdo social. Desse modo, a docente discutiu com o0s alunos os
cuidados com a fala necessarios nesse género e que numa conversa informal, por exemplo, ndo
é tdo relevante. Entdo, discutiram sobre o controle acerca das repeticdes de palavras, sobre o
uso apropriado de determinadas palavras ou expressoes e etc. A professora conduziu a conversa
de tal forma que os alunos compreendessem que ndo existe certo ou errado, existem, sim,
diferentes estratégias para os usos da lingua. Como ja discutimos anteriormente, esse tipo de
reflexdo é de suma importancia para o trabalho com a dimenséo variacao linguistica na escola
para acabar com o preconceito linguistico tdo disseminado em algumas praticas escolares.

Diante dos resultados apresentados, as pesquisadoras ressaltaram todo o esforgo
mobilizado pela docente para o ensino sistematico com o género seminario, buscando
desenvolver nos alunos as habilidades orais. Foram evidenciados avancos nas capacidades dos
estudantes, na comparacdo entre a producdo inicial e a producdo final avaliados na sequéncia.
Os alunos evoluiram no trabalho em grupo, no respeito do ponto de vista do outro, no respeito
a fala do outro, no planejamento do texto, além de preocuparem-se bem mais com os aspectos
ndo linguisticos envolvidos na comunicacao oral.

O planejamento da situacdo de fala, portanto, aparece em meio a outras aprendizagens
que dizem respeito as capacidades de refletir sobre os géneros orais e monitorar a propria fala,
assim como preparar material escrito para apoio da producéo oral, partindo das representacdes

sobre a situacédo de interagdo: finalidades, interlocutores, espacos de interagéo.
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Ante 0 exposto, discorremos agora sobre as orientacdes de planejamento da producao
de textos orais identificadas no documento curricular, ja mencionadas no inicio do tdpico e as
situacOes observadas nas aulas das duas professoras.

A professora 1 apresentou planejamento e producéo de textos orais em apenas trés aulas
(Aulas 1, 2 e 4), nas quais trabalhou os géneros seminario e parddia.

Convém ressaltar que na aula 1 ndo identificamos planejamento da producéo, contudo,
em minientrevista realizada no final da aula, conforme ja mencionamos aqui, a professora
informou ter feito uma preparacdo dos estudantes para a producdo da exposicdo oral em
seminario.

Em relacéo a professora 2, identificamos atividades com o planejamento e producéo de
textos orais nas aulas 4, 5, 10, 11, 12 e 13. Assim como nas aulas da professora 1, também
identificamos algumas produces textuais que ndo apresentaram planejamento durante as aulas
observadas (Aulas 5, 10 e 11), isto é, foram planejadas em outras aulas. Assim, nesses casos,
ndo temos dados para analisar como o planejamento ocorreu e se foram realizadas reflexdes
acerca dos aspectos que compdem 0s géneros trabalhados, essenciais para a producao textual
oral, como ja mencionamos aqui, todavia, achamos importante sinalizar.

A partir deste momento, vamos discutir os dados de cada uma delas para melhor
compreensdo de como se deu a abordagem dos planejamentos e das produc@es textuais orais
em suas aulas.

No que diz respeito a professora 1, iniciamos com a aula 1, na qual houve uma produgéo
do género exposicdo oral em seminario, com planejamento anterior as observacdes, conforme
apontamos. Ressalvamos que ja apresentamos essa atividade em outros momentos, contudo
exploraremos mais uma vez nesse topico para identificar possiveis elementos presentes na
producdo em decorréncia de um planejamento do texto. O extrato da aula ira colaborar com

essa analise:

Producéo final, ap6s preparacdo prévia informada pela Professora 1 em minientrevista:

P- Olhem, Jodo Vitor para mim...foi assim um trabalho...completo. Ele fez todo um...teve todo um capricho. Toda
uma organizagao, toda uma preocupacdo...de estruturar o trabalho dele como a gente combinou, ndo é? E...
assim, a gente fica muito feliz com a organizacgdo, com o capricho, com o carinho de fazer um trabalho. Entdo vamos
14 Jodo Vitor?! Seu nome completo.

A- Meu nome é...
P- Agora uma voz...
Todos falam ao mesmo tempo. ((inaudivel)).
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P- Agoral

A- Meu nome é Jodo Vitor Dias Mendes da...
P- Jodo Vitor?

A- Dias Mendes.

P- Dia?

A- A Mendes.

[...]

P- Sim, mas (inaudivel)). Nao é? Vire um pouquinho. Faz... fique aqui. Vocé fica aqui e vai mostrar, lembra?
Pronto, agora a gente quer olhar, né? Quer admirar o trabalho apresentado, entao apresente a plateia!
Aluno segue apresentando as informagdes da arvore genealdgica...

A- Tem até a foto dele e tudo.

P- E, explique, ai agora.

A- Nome do meu vd é...

P- Sebastido.

A- Sebastido Dias da Silva.

P- Ah entdo, a... 0 pai dele, a familia do pai dele € que € Dias...da Silva? Da tua avg?

A- Minha avg?

P- E!

A- Josefa...

P- Fale mais alto pra todos ouvirem.

[.]

P- Se posicione direito. Maria de Fatima. Ele esqueceu 0s nomes dos parentes tudinho....

[.]
(PROFESSORA 1, AULA 1)

Durante a apresentacdo, algumas intervencfes da professora (grifos na transcri¢do)
sugeriram uma preparacdo anterior, como o cuidado com a plateia, a entonagdo da voz, a
organizacdo do material escrito que auxiliaria na apresentacdo, por exemplo. Posto isso,
buscamos confirmar com a professora em minientrevista, como ja apontamos aqui, e ela
confirmou que havia feito um trabalho anterior de preparacdo, no entanto, ndo temos mais
detalhes de como ocorreu o planejamento da producdo. Contudo, pontos positivos podem ser
extraidos dessa producéo textual oral: primeiro, houve um trabalho sistemético de escuta e
producdo de um género oral entre os estudantes; segundo, a atividade foi desenvolvida dentro
de uma situacdo comunicativa significativa para os estudantes; terceiro, apresentou indicios de
reflexdes, anteriormente a producdo, sobre os aspectos relevantes para a construcdo do texto,
incluindo a relagéo dialética entre oral e escrito.

Dessa forma, nessa situacao esta subjacente a concepcao de ensino do oral apresentada
por Schneuwly (2004, p. 114), que cita alguns principios necessarios para o0 ensino através da
producéo da linguagem, dentre eles, a importancia de um ensino que conduza os estudantes a
construgdo de uma “representacdo das atividades de escrita e de fala, em situacbes complexas,
como produto de um trabalho, de uma lenta elaboragdo”. Ou seja, desenvolver nos estudantes

aconsciéncia de que existem varios orais e dentro dessa multiplicidade, em diferentes situacdes,
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o oral ird manter relagdo com a escrita de diferentes formas, uma delas é a dependéncia entre
as duas modalidades, como no caso do género produzido pela turma: exposicao oral e, que
demandard amplo planejamento para efetivacéo do texto.

Na aula 2, a professora 1 sugeriu a producao de algum texto oral para apresentacdo
coletiva no dia da culminancia do projeto em vigor, sugerindo literatura de cordel ou poema,
ou até mesmo uma parddia com alguma cantiga de roda, recomendando a cantiga “atirei o pau
no gato”. Tal atividade poderia se aproximar do contetdo apresentado pelo documento:

Poema, cancdo popular: rima sonoridade, expressividade, linguagem
subjetiva, aspectos conotativos da linguagem, referéncia biogréfica. (RECIFE,
2015, p. 278)

Embora o conteldo remeta a dois géneros especificos, apresenta habilidades orais
exploradas na atividade realizada, como a rima, sonoridade, expressividade e linguagem
subjetiva, por exemplo. Assim, na aula 2, uma aluna, de forma individual e em voz baixa,
treinou diversas rimas, construcado de frases e palavras para produzir uma parddia com a cantiga
indicada pela professora e 0 tema do projeto em execugdo na turma, relacionado ao meio
ambiente e a pracinha localizada préxima a escola. Nas aulas seguintes, a professora fez ensaios
preparativos para a producdo que ocorreria na culminancia do projeto na aula 04, na qual os
estudantes fizeram a apresentacdo em forma de ciranda. Apresentamos 0 passo a passo da

construcdo da producédo da parddia durante as aulas 2 e 4 para melhor analise:

Quadro 32: Planejamento e produc¢ao de uma parddia nas aulas da professora 1

AULA RELATO DA AULA

Aula 2: P - Eu tinha pensado em pegar um poema ou uma coisa assim e Ana leria la na
Planejamento | quinta-feira, mas ai depois eu pensando... eu disse: perai! Porque ndo, porque nao

do texto a gente fazer juntos esse poema? Ou um cordel? Ou alguma coisa do tipo, sobre a

(primeira | praga, ndo é?

producdo) | Lembra que a gente ja fez? (Professora e alunos cantarolam uma parédia)
(incompreensivel)

P- Entdo a mesma coisa! Eu queria, fazer em rela¢do a praca. Pra gente pegar e
fazer uma parodia, certo? Ou com a poesia ou com um cordel.

Al: umarimal

P- Sim! A gente pode pegar um texto e fazer ou entéo produzir de acordo com a
nossa criatividade.

[...]

P- Entdo vamos pensar no poema como é que a gente pode fazer?!

E se fosse... Por exemplo, se tivesse assim: uma cantiga de roda e a gente fizesse
uma parddia com essa cantiga de roda? A gente leria a cantiga e depois todos
cantavam em forma de roda

Aluna da uma sugestéo (incompreensivel)




299

P- Nao, poderia ser... o tema dessa ai tem que ser praca, o titulo do nosso projeto
¢: Praga que te quero: cuidar, brincar e jogar...

[...]

P- Entdo se a gente pegasse uma cantiga de roda muito comum (fala algumas
cantigas) tem o atirei o pau no gato...

P- Néo atire o pau no gato, que tal?!

Alunos falam ao mesmo tempo

P- Primeiro a gente tem que ir organizando, vamos ver:

N&o jogue na pracga- ¢a, 0 seu lixo - xo...(risos)

Bora 14, deixa eu anotar...bom, como nao vai dar tempo a gente terminar hoje, né?
Eu gostaria que se tivesse alguém que fosse fazendo, alguma pessoa que tenha o
dom, né?! Que queira pensar, fazer algum verso em casa, pra gente amanha
finalizar...

]

Al- tiaaa, eu inventei umal!

P- Qual foi?

Al- Nao jogue lixo na praga - ¢ca

porque isso - SO

nao se faz, faz, faz

a pracinha - nha é nossa amiga - ga

N&o devemos maltratar ela jamais, jamais!

(Todos batem palmas)

P- Muito bem, entdo vamos la! Vamos escrever aqui.

(Alunos, juntos com a aluna autora, repetem as palavras da parédia
produzida pela aluna oralmente e a professora copia no quadro)

[...]

P- Como € que fica, vamos ler juntos novamente?

Alunos e professora leem em voz alta:

N&o jogue lixo na praga - ¢a

porque isso - SO

ndo se faz, faz, faz

a pracinha - nha é nossa amiga - ga

N&o devemos maltrata-la jamais, jamais!

P- Podemos fazer um cartaz amanha!

Aula 4: P- Vocés estdo lembrados da musica, da parddia que a gente fez?
Ensaio 1 da | Todos os alunos ao mesmo tempo: siiiimm!
apresentacdo | A- Eu néo!
do texto oral | P- Da pracinha?
Alunos falam ao mesmo tempo
Professora inicia a parddia e alunos acompanham:
N&o jogue lixo na pracinha nha
Porque isso néo se faz, faz, faz
A pracinha - nha
E a nossa amiga - ga
Ndao devemos maltrata-la jamais, jamais!
Aluna 1 (autora da parddia) canta toda a parddia novamente:
Né&o jogue lixo na pracinha-nha
Porque isso néo se faz, faz, faz
A pracinha - nha
E a nossa amiga - ga
Nao devemos maltrata-la jamais, jamais!
P como é? cantem ai, como é que a gente comegou?
Todos cantam a parddia novamente:
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N&o jogue lixo na pracinha-nha

Porque isso ndo se faz, faz, faz

A pracinha - nha

E a nossa amiga - ga

N&o devemos maltrata-la jamais, jamais!

P- Esta certo, Carla?!

Al- agora ta certo, finalmente!

P- Vamos dar uma treinada, né?! pra na hora a gente ndo errar, e Carla ficar
brigando com a gente, né?! (sorrindo)

Alunos falam ao mesmo tempo

A- A gente deveria colocar na folha tia, para ficar lendo e ndo esquecer.

P- Precisa ndo, a gente vai ficar treinando aqui oralmente!

Professora inicia a parddia e alunos cantam a parddia aleatoriamente:
N&o jogue lixo na pracinha-nha

Porque isso ndo se faz, faz, faz

A pracinha - nha

E a nossa amiga - ga

N&o devemos maltrata-la jamais, jamais!

Al- posso pedir uma coisa? T4 mais errado do que nunca...vé: ndo € assim! é:
jogue lixo na praga—ca, né?! assim ndo: pracinha-nha...

P- Na praca?

Al- él um dos pontos é: ndo jogue lixo na praca-ca...

P- Eu acho que fica melhor pracinha porque ver: ndo jogue lixo na praga-ca
(incompreensivel) ndo jogue lixo na pracinha... eu acho que pracinha fica melhor
Al- (inaudivel)

P- Vocé ndo acha, ndo?!

Al- acho!

Aula 4: P- Vamos treinar um pouquinho a nossa parédia?
Ensaio 2 da | Alunos falam mesmo tempo (inaudivel)
apresentacdo | P- Vamos Ia?! Deixa eu ver onde eu anotei aqui.
do texto oral | Todos juntos em voz alta cantam uma pardédia:
N&o jogue lixo na pracinha-nha
Porque isso néo se faz, faz, faz
A pracinha - nha
E a nossa amiga - ga
N&o devemos maltrata-la jamais, jamais!
P- Olhe, maltratar ela ndo! Esté errado maltrata ela. E: no devemos maltrataaa-la
(enfatizando a palavra) jamais, jamais! Vamos I, vamos l& de novo?!
(Todos falam ao mesmo tempo)
P- Vamos 14?! Todos cantar a cantiga, quer dizer, a par6dia novamente.

Aula 4: P- Todos conhecem a musica atirei 0 pau no gato, ndo é? Entdo fizemos uma
Producéo parodia com esta cantiga...vamos cantar?
final do texto | Alunos - sim!
oral P- é uma parodia da pracinha
A- Tia, ndo é melhor a gente tirar nao?
P- Sim, mas vamos comecar a musica
Todos em formato de roda cantam a musica
P- de novo!
Coordenadora: Explica para os alunos de Janaina, porque eles ndo conhecem a
letra...
P- E melhor Carla! Cadé Carla? Carla?
Varios alunos e professora: Carlaaaaa (risos)
P- Diga ai a letra da cantiga, digo da parddia, para todo mundo!
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Aluna 1 canta a parddia e a professora acompanha cantando em voz mais alta
dando o tom e 0 ritmo):

N&o jogue lixo na pracinha-nha

Porque isso ndo se faz, faz, faz

A pracinha - nha

E a nossa amiga - ga

Né&o devemos maltrar ela jamais, jamais!

P- Maltrata-la, né?! Entao fica assim:

N&o jogue lixo na pracinha-nha

Porque isso ndo se faz, faz, faz

A pracinha - nha

E a nossa amiga - ga

Né&o devemos maltrar ela jamais, jamais!

(professora enfatiza a pronuncia das palavras e entonagdo principalmente dos finais
de cada frase -as rimas)

Alguns alunos e a professora:

N&o jogue lixo na pracinha-nha

Porque isso ndo se faz, faz, faz

A pracinha - nha

E a nossa amiga - ga

Né&o devemos maltrar ela jamais, jamais!

P- Bora?!

Todos os alunos cantam brincando em roda algumas vezes:
N&o jogue lixo na pracinha-nha

Porque isso ndo se faz, faz, faz

A pracinha - nha

E a nossa amiga - ga

Né&o devemos maltrar ela jamais, jamais!

Professora encerra com palmas e risos.

A partir

Fonte: Autora (2022)

dos fragmentos das aulas, constatamos que a professora impulsionou os

estudantes a producdo de um texto oral que fosse parte da situacdo real de producao que eles

estariam vivenciando, ou seja, a partir de um tema que circundava seu cotidiano. A professora

propds uma producdo de um género oral que mediou a situacdo comunicativa que seria

estritamente oral’.

Ainda sobre essa sequéncia de atividades, observamos a presenca de reflexdo sobre

diferentes aspectos linguisticos e extralinguisticos, como adequacdo vocabular, aspectos

prosédicos, como a rima, a entonacao, o ritmo, as repeticdes necessarias para trazer sonoridade

a parodia, essenciais para a producéo e compreensdo desse género.

17 A saber, a produg3o seria realizada no dia da culminancia do projeto na pracinha perto da escola com plantio

e conversa com a equipe de meio ambiente da prefeitura. Logo, o texto teria maior significado sendo produzido

essencialmente pela oralidade.
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Apesar de ter sido uma producdo com apenas uma estudante como autora, os estudantes
estiveram atentos a revisdo do texto e se prepararam memorizando a parodia que primeiro foi
organizada por escrito e produzida por meio da oralizagdo do texto escrito e, posteriormente,
ensaiada e produzida exclusivamente oral. Apesar do contato inicial ser escrito e memorizado,
as atividades foram importantes, pois de acordo com Melo, Marcuschi e Cavalcante (2012,
p.98), 0 aluno torna-se competente no uso do oral quando ele é capaz de “analisar um género
oral, consegue perceber como aspectos de natureza extralinguisticas, paralinguisticas e
linguisticas®® atuam conjuntamente na construgdo das significagdes” (MELO, MARCUSCHI e
CAVALCANTE, 2012 p. 98). Desse modo, reiteramos que oportunizar aos estudantes situacdes
de producdo ou de observacdo das especificidades de um género oral, possibilita o acesso do

estudante

a uma gama de atividades de linguagem e, assim, desenvolver capacidade de
linguagem diversas; abrem-se igualmente, caminhos diversificados que
podem convir aos alunos de maneiras muito diferenciadas, segundo suas
personalidades. (SCHNEUWLY, 2004, p. 117)

Logo, baseando-nos em Schneuwly (2004), destacamos que as situacGes didaticas
propostas pelas professoras conduzem com sistematicidade o trabalho de producédo de textos
orais, sobretudo exemplares de géneros mais complexos, favorecendo que os estudantes
compreendam que o texto produzido oralmente, dependendo do grau de formalidade, exige
preparacdo e elaboracdo anterior a execucdo. Além disso, as professoras buscaram desenvolver
situacbes diversificadas que colaboram para um dominio consciente das capacidades
linguisticas pelos estudantes.

As professoras extrapolaram as orientacdes do documento curricular, apontaram para 0s
estudantes que uma ‘“comunica¢do oral ndo se esgota somente na utilizacdo dos meios
linguisticos ou prosodicos”, ela depende também do emprego dos meios paralinguisticos e ndo
linguisticos, elementos indispensaveis para alcancar o objetivo comunicativo em uma situacéo
de producéo de texto oral (DOLZ, ET. AL., p. 134).

Em relacdo a préatica da professora 2, iniciamos com a aula 4. Nessa aula, a partir de

uma situacdo real vivenciada na turma: problemas de convivéncia entre os colegas e a

18 por extralinguistica e paralinguistica, tomemos o que Dolz e Schneuwly (2004) denomina de meios n3o
linguisticos e que ja discutimos no inicio do capitulo e retomamos no tépico 2.3. oralizagdo do texto escrito ou
do texto memorizado.
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curiosidade que os alunos costumavam apresentar sobre a assembleia de professoras, a
professora resolveu trabalhar o género assembleia com os alunos. Nesse sentido, desenvolveu
uma situacdo inicial de reflexdo sobre algumas dimensdes que constituem o género, de acordo
com as proposic¢des de Bakhtin (1992). Iniciou a aula com questionamentos para identificar os
conhecimentos prévios dos estudantes em relacdo a funcdo social do género, conforme
apresentamos no topico 6.3.4., que trata das reflexdes sobre préaticas sociais de uso da oralidade
e dos géneros orais. Logo em seguida, refletiu sobre o contetdo tematico do género e deu
orientacles para o planejamento da producdo através de algumas questdes norteadoras da
construcdo do género assembleia. O objetivo da producéo era debater questdes referentes aos

conflitos existentes na turma. Esse fragmento da aula esta exposto a seguir:

P- Entdo, 0 que a gente vai fazer agora?

Pensando nisso, eu trouxe a assembleia para a gente hoje aqui. Vejam s, vou pedir... aqui vai ser uma
dupla, uma dupla, uma dupla e uma dupla... Certo?!

P- Vou entregar agora, presta atencdo...Essa atividade aqui, eu vou dar trés minutos pra vocés. (...)
Gente, eu s6 posso entregar o papelzinho da atividade quando todo mundo tiver prestando atencdo. Essa
atividade ndo precisa anotar, né? Quem vai tentar anotar sou eu, quando vocés estiverem falando, certo?
Eu tenho aqui sete perguntas, vocé com a sua dupla vai responder um com o outro, conversando...

A- As perguntas é sobre o que tia?

P- A gente vai... preciso da atencdo de vocés, pra que vocés possam responder, ndo vao entender, ndo
vao conseguir responder. Posso comegar? Como eu ja disse pra vocés, a Assembleia ela é um espago
democratico pra gente resolver problemas, com isso os professores vdo pra uma assembleia pra tentar
resolver o problema que é o reajuste do salario que o Prefeito ndo quer dar. As decisdes sdo tomadas no
coletivo, certo? A gente ver qual é o problema e no dia a gente vai se reunir, vamos tomar as decisoes.
Todo mundo vota e depois tem que ter o comprometimento de todo mundo pra gente resolver a situacéo.
Lembra que a semana eu disse 0 que é que eu posso fazer pra melhorar a minha escola? Lembra?
Vérios alunos - Sim.

P- A gente conversou cada um diz a sua opinido. Mas, a gente precisa pensar... gente onde todo mundo
possa participar e ndo s6 eu individualmente, certo? Entdo aqui tem uma pergunta, existem problemas
na sala de aula ou na escola?

Vérios alunos - Sim.

P- Quais? Ai vocé com a sua dupla vai conversar e responder, certo?

(inaudivel)

Segunda: qual a situacdo dentro da escola ja se deixou chateado ou irritado? Ai, fulano vai conversar
com sua dupla e vai responder. Terceira questdo...Essa situacdo foi resolvida?

Varios alunos - Foi.

P- Como? Como é que ela foi resolvida?

Quarta questdo: Alguém tem alguma ideia para resolver a situagao exposta?

(...) Cinco, alguém ja conseguiu resolver o problema? Conversando com os demais colegas é dificil
discutir problemas com os colegas? por qué? O que vocés fazem quando vem alguém realizando algo
de bom?

Séao sete perguntas, ndo precisa escrever, € sO pra VOcés conversarem entre vocés e depois a gente vai
abrir pra voceés falarem, certo? Alguém tem alguma davida? Quem tem dlvida levanta a méao agora?
Tem duvida? Nao? podem comegar?

Alunos conversam em duplas para responder as questdes (...).
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P- Gente, presta atengdo! A gente vai comecar agora a socializar as respostas de vocés, entdo, a dupla
vai comecar a responder as perguntas e eu vou anotando, certo?

1 - Existem problemas na sala de aula ou na escola?

Varios alunos - sim!

P- Quais? Deixa-me ir anotando...

Vérios alunos - briga, bullying...abusar... (alunos falam ao mesmo tempo — inaudivel)

P- Bullying, abusar, xingamentos.... vejam a gente esta falando disso agora e vocés estdo xingando o
colega! Esses sdo os problemas, ndo é?! Teve algum outro problema que vocés falaram?

Vérios alunos - fala inaudivel

P- Que mais? Teve mais alguma coisa que vocés falaram?

A- Matar e roubar, tia!

P- Na sala de aula, existe problema assim nessa escola e nessa sala de aula?

Vérios alunos - relatos inaudiveis

A- Agressdo

P- Certo, 0 que vocé acha da agressdao? Eu perguntei se existem problemas na escola, qual?

Vérios alunos - briga, bullying...

P- Briga, bullying, falso testemunho...

(Alunos iniciam uma briga no instante de produgao)

P- Ta& vendo? Essa é uma situacdo que atrapalha a aprendizagem, a concentracdo, a aula da
professora...outros problemas além desse aqui.

Alguma situacao na escola ou na sala de aula ja que deixou chateado irritado?

A- Sim.

P- Briga, 0 que mais? nenhuma situagao te deixou chateado ou irritado?

A - Quando (inaudivel) me abusa de (inaudivel)...

P- Ele disse que uma situacdo que deixa ele chateado irritado aqui na sala é quando vocé o abusa, mas
ele ndo abusou vocé ele t& contando uma situacéo... Luan? O que te deixa chateado ou irritado?

A- Quando me abusa...

P- Clayton, O que te deixa chateado ou irritado?

A- Isso.

P- Isso também, né?

P- Gabriela e Nicole, o que deixa vocés chateada ou irritadas?

Algumas alunas- (inaudivel)

P- Quando voceés brigam também, né?!

P- Jean, O que te deixa chateado ou irritado na escola?

A- (inaudivel)

P- Raphael, o que te deixa chateado ou irritado?

A- (inaudivel)

P- Entdo praticamente todos vocés relataram que uma situagdo que deixa vocé chateado ou irritados é
guando lhes xingam... Entdo, essa questdo do xingamento é uma questdo que todo mundo aqui fica
chateado ou irritado quando € xingado, ndo é?! Essa situac&o ja foi resolvida?

[..]
(PROFESSORA 2)

O fragmento mostra que a professora resgatou a fungé@o do género assembleia e utilizou
questdes norteadoras para 0 planejamento e preparacdo do texto que produziriam junto aos
demais colegas em uma producdo coletiva, conforme sugere o estilo e a funcdo desse género.
Assim, a professora fez uma preparacdo prévia e uma primeira produgdo com o objetivo de
promover o contato inicial dos estudantes com o género. A professora partiu entdo de uma

situagdo existente em sala: conflitos entre os estudantes da sala e de uma curiosidade dos



305

estudantes em relacdo as saidas das professoras para reunido de assembleia. Tais pretensdes sao

corroborados pela docente a partir da minientrevista realizada ao final da aula:

E- Quais eram seus objetivos com a aula? Conseguiu alcancgar?

P- Em partes eu consegui, porque a gente na sexta-feira teve uma palestra sobre circulo de cultura de
pais na escola, e ai eu aproveitei assim, tive o intuito, né?! de pegar a assembleia e ai trazer pra eles,
essa questdo de resolver os problemas do coletivo, porque a gente ta tendo muito problema nessa sala.
Al eu queria justamente pegar o mote de hoje da questdo da assembleia que eles sempre perguntam o
que é, né? Também porque eles sempre tém dificuldade de escutar, de falar e ai a gente tentar fazer isso,
mas eu até ja fiz minhas anotagdes ali, de organizar pra gente dar continuidade a isso, né? E até pra eles
entenderem assim, o circulo cultura dos pais, deles participarem mais, mas ainda t& muito... muito novo
assim, eles ainda sdo muito imaturos pra trabalhar com isso, ai a gente vai aos poucos trazendo 0s
problemas, essas coisas € que eu preciso trabalhar mais.

(.)

E- A outra atividade que foi desenvolvida foi a assembleia. Qual era teu objetivo principal com essa
atividade? conseguiu alcancar?

P- Era de apresentar pra eles, porgue assim é€... eu nunca havia falado, né? Mas assim, como vocé agora
ta vindo, entdo eu vou passar a atentar mais pra isso, e ai é algo que eles sempre escutam essa palavra,
ndo sabem o que significa, ndo sabem o ato assim a fungdo, né? E ai eu quero trabalhar essa questdo da
assembleia pra que eles mesmos possam resolver esse problema de conflito, né? Entdo assim, eles
montaram...ai eu ontem eu tava dando uma estudadinha no género, sobre a estrutura, o periodo assim
do preparo, da execugdo. Eu vi uma orientagdo que era pedir pra que eles confeccionassem o que eles
iam debater, entdo assim, antes a gente tem que construir a pauta e tudo, e ai cada grupo assim, montar
um calendario regular, no qual cada grupo vai ser responsavel por mediar, né? E, assim, no caso de
puxar assembleia, né? Entdo eu vou tentar assim fazer isso com eles, pra que a gente possa, €... no
coletivo resolver esse problema de forma prazerosa.

E- Entéo teu objetivo principal foi de introduzir o género?

P- Isso, foi de introduzir mesmo.

(PROFESSORA 2, MINIENTREVISTA, AULA 4)

A partir do relato da aula e da minientrevista, observa-se que a professora reconhece a
necessidade de um trabalho com os géneros em sala, ndo s6 como um instrumento de interacao
cultural, mas como um instrumento de ensino da linguagem e dos comportamentos linguisticos,
buscando desenvolver nos estudantes a capacidade de conhecer e reconhecer a finalidade do
género nas praticas comunicativas diversas na sociedade e também na escola.

Além disso, a professora compreende que o trabalho com a oralidade deve conduzir os
estudantes a desenvolver uma capacidade de identificar alguns aspectos que védo definir a
escolha do género, entdo cria uma situacao de reflexdo sobre diversos elementos, como a esfera
comunicativa. Ela conduz uma reflexéo sobre a situacao social do género, as tematicas, ou seja,
0 que eu quero dizer através dele, os interlocutores, isto €, quais 0s sujeitos (enunciador e

destinatério, além dos demais ouvintes) estdo envolvidos na producao textual oral.
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Sobre isso, Schneuwly (2004) afirma que a escolha dos géneros se da atraves de diversos
parametros, como tema, finalidade e espaco social de produgéo. O género, como foi discutido
anteriormente, pode ser compreendido como “um instrumento semi6tico complexo que permite
a comunicacao, a a¢ao da linguagem” (p. 116). O autor assegura ainda que o género assume o
papel de interface entre os interlocutores em toda interagdo, sendo ferramenta de comunicacao,
conforme determina para o enunciador o que é dizivel e a forma de dizé-la para o destinatéario.

Diferentemente da situacdo anterior, nas aulas 5 (apresentacdo de seminario sobre o
folclore brasileiro) e 10 (apresentacdo de uma maquete de lego na aula de geografia), a
professora desenvolveu uma atividade com o género exposi¢ao oral em seminario, com possivel
planejamento em outra aula, ndo observada durante a pesquisa. Identificamos um suposto
planejamento na fala da professora, no entanto nesse dia ndo foi possivel realizar a
minientrevista devido a falta de tempo ao final da aula. Compartilhamos o extrato da aula para

melhor entendimento:

P- E, ai a gente vai comegar a atividade! O, a atividade foi em grupo, mas a pontuacao vai ser individual,
né?! Porque, cada um estudou o que cada um é€... vai apresentar, certo?

Quais eram os elementos que a gente viu...que precisava ter no seminario?

Quem pode me ajudar?

Estudantes apontam elementos necessarios para a producdo de um seminario (muitas falas ao
mesmo tempo)

P- E... ndo ler, falar, né?! assim naturalmente.

Todos falam ao mesmo tempo (Inaudivel).

P- Estudar!

Todos falam ao mesmo tempo (Inaudivel).

P- Os modos de expressao, a postura.

Todos falam ao mesmo tempo (Inaudivel).

P- Fazer um texto com suas proprias palavras.

P- Isso!

Todos falam ao mesmo tempo (Inaudivel).

P- Isso! Mas, ai foi...foi bem um resuminho, né?! E, assim, é...eu queria que a gente pudesse
prestar atengdo! Uma, porque a gente vai ta aprendendo e eu também! Dois, porque é uma forma
da gente respeitar 0s nossos colegas, certo? Entdo...Tia, eu ndo vou apresentar! Eu vou respeitar isso!
Mas vai fazer uma outra atividade avaliativa, posteriormente, né?! N&o sei qual, mas eu quero que VOcés
possam prestar atencdo, Certo?!

[...]

P- Vamos Ia! E... Emilia, Ana, Agatha.

Todos falam ao mesmo tempo (Inaudivel).

P- E... Gabriela. N&o, agora no!

Todos falam ao mesmo tempo (Inaudivel).

P- E... cantigas e travas linguas.

[]

P- E... assim 0, olha a postura! Perai!

Todos falam ao mesmo tempo.

(Inaudivel).
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P- Na&o, vocé fala! VVocé ndo assistiu aos videos sobre seminario?

Todos falam ao mesmo tempo (Inaudivel).

P- Também! Isso, ai t& certo! O... é assim mesmo (refere-se ao posicionamento dos estudantes)
Todos falam ao mesmo tempo (Inaudivel).

[..]

P- Vocé fala o que vocé tem que falar. Outra pessoa também pode ir falando, entendeu?

Todos falam ao mesmo tempo (Inaudivel).

P- Vocé fala o que vocé aprendeu! O que vocé entendeu! Quem vai falar sobre cantigas?

Todos falam ao mesmo tempo (Inaudivel).

P- Certo! E Daniel vai falar também sobre cantigas?

Todos falam ao mesmo tempo.

(Inaudivel).

P- Vocé também pode falar sobre cantigas! Nao é preciso s6 uma pessoa falar!

Todos falam ao mesmo tempo (Inaudivel).

P- Ai como foi a historia que tu assistiu naquele dia?

A- O Tia, eu ndo fiz esse e esse?

P- Foi! Fez, meu Amor!

Todos falam ao mesmo tempo (Inaudivel).

P- Esses dois! Qual foi a lenda que tu assistisses de (incompreensivel)?

Todos falam ao mesmo tempo (Inaudivel).

P- E ai depois?

Todos falam ao mesmo tempo (Inaudivel).

P- E quem era essa mulher que...que perguntou?

[..]

P- Entdo vamos dar inicio a outra apresentacéo! VVocé pode...vamos treinar de fato como é?! Vocé
se apresenta! Meu nome é Tanranran... E eu vou apresentar tal e tal...certo? O que que vocé vai
apresentar?! Igual nés vimos l& no video, lembra?! E...eu preciso de siléncio, porque vamos estar
gravando para avaliar vocés depois! Entdo se tiver com barulho...se o pessoal ficar cochichando, a gente
n&do consegue...

Todos falam ao mesmo tempo (Inaudivel).

P- E... entdo o grupo aqui, olha o cartaz desse grupo. Alguém segura! Posso comegar?

A- Pode! Bom dia, gente! Meu nome é Emilia, eu vou falar um pouco sobre cantigas de rodas. A cantiga
de roda é (Inaudivel) do nosso folclore brasileiro, também conhecida como ciranda. E Agatha vai
explicar um pouco como € que...

[..]

Al: Meu nome é Ana! E eu vou falar sobre o Trava linguas. Existem vérias travas linguas e... existem
trés que eu conheco, mais (Incompreensivel) por isso que se chama trava linguas (Inaudivel).

Todos falam ao mesmo tempo (Inaudivel).

A2-: Bom dia! Eu sou Lara! E hoje eu vou falar sobre trava linguas. Trava linguas sdo brincadeiras com
a lingua que vocés ja conhecem e eu vou falar duas pra vocés. A primeira é o Rato roeu a roupa do Rei
de Roma ... (Inaudivel).

Todos falam ao mesmo tempo (Inaudivel).

P- N&o, o tempo ja ta passando! Alguém mais vai apresentar?

P- Encerrar aqui! Muito bem! Ta bom! Depois a gente conversa! Quem é o préximo grupo?

Todos falam ao mesmo tempo (Inaudivel).

P- N&o, mas eles ndo precisam decorar, gente! E s vocé falar! E... olha a postura! N&o precisa
cobrir o rosto!

Todos falam ao mesmo tempo (Inaudivel).

P- O, depois a gente vai se assistir! Certo?

[...]

P- Segura! A mesma coisa! Se apresenta e fala...vem mais pra ca um pouquinho, desencosta da
parede!

[.]
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(PROFESSORA 2, AULA 5)

A partir da transcricdo da aula 5, identificamos diversos questionamentos da professora
que sdo indicativos de uma preparacao anterior (grifos na transcricdo). A docente apresentou
reflexbes pertinentes sobre a producdo de texto desse género, como as relativas a fase de
abertura da apresentacao, ressaltando que seria necessario fazer uma saudacéo para o auditério
e informar quem seriam o0s expositores. Tais tipos de dados sdo necessarios para 0s ouvintes
reconhecerem o enunciador e o lugar social de fala, que os caracterizam como especialistas.
Também discutiu que eles precisavam se apropriar de conhecimentos sobre o tema para que
ndo fosse necessario ler no momento de apresentacdo, argumentando que eles assumiriam um
lugar de especialista naquela situacéo e que a leitura do contedo tornaria a conduta inadequada.
Ainda buscou refletir sobre o papel do escrito na producéo oral, de maneira dialética e ndo
interdependente. Enfatizou que o texto escrito seria um suporte, mas a comunicagdo seria, em
sua totalidade, oral. Reflexdes sobre a postura dos interlocutores, 0 posicionamento e os lugares
na apresentacdo, entonacdo da voz, modos de expressao e outros ndo foram capturados no
audio, o que dificultou as analises dessa aula, por problemas técnicos (muitos ruidos).

Dado o exposto, temos a compreensao de que a professora discutiu 0 género em sua
estrutura, bem como os elementos extratextuais e ndo linguisticos que o comp&em e que trazem
o sentido para a producao, reflexdes que consideramos essenciais para o desenvolvimento das
capacidades orais e da linguagem, acima de tudo, como elementos que constituem o0s
procedimentos de planejamento da oralidade.

Posteriormente a essa aula, identificamos, como apontamos, na aula 10, o
desenvolvimento de uma exposicdo oral de maquete construida com lego, no entanto, a
professora resgatou importantes reflexdes. Ademais, 0s estudantes pareciam estar bem mais
familiarizados com o género e com as “regras” de construcdo do texto oral. Apresentavam
maior seguranca para a fala sem suporte escrito, demonstrando apropriacdo dos conhecimentos
essenciais para a producdo de um seminario. Destacamos ainda que a professora utilizou um
excelente recurso para a producdo de textos orais, 0 microfone. A seguir, apresentamos algumas

fotos para ilustracdo desse momento:

1% Nessa aula realizamos a 4dudio gravac3o e a anotacdo em didrio de observacio, como de costume, no entanto
0 arquivo apresentou problema e nos restou as informacgdes contidas no didrio de observacdo e as fotos como
registro.
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Figuras 6 e 7: Imagens da exposi¢do oral de maquete na aula de geografia da professora 2

Fonte: Autora (2019)

Fonte: Autora (2019)

A partir das observagdes e das imagens apresentadas, percebemos que os estudantes
estavam se apropriando do género seminario, isto porque claramente o estudo de sua estrutura,

estilo e elementos constituintes foram tratados nas aulas que ndo pudemos capturar nos dados.
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Os estudantes demonstravam seguranca ndo s6 na producdo de suas falas e do conhecimento
socializado, mas do recurso do microfone que colabora para que a audiéncia receba as
informagdes com melhor qualidade.

Nesse caminho, apesar do género exposicao oral ser um género muito citado pelos
docentes como frequentemente produzido em sala de aula, dificilmente encontramos uma
preparacdo como o género requer (DOLZ, SCHNEUWLY e PIETRO, 2004, p. 183). Na aula
10, identificamos o género exposicdo oral sendo desenvolvido sob dois enfoques importantes

do género, segundo os autores acima:

1 — Sob a 6tica da aprendizagem de conteudo, pois

representa um instrumento privilegiado de transmisséo de diversos contetidos.
Para a audiéncia, mas também e sobretudo para aquele (a) que prepara e
apresenta, a exposicdo fornece um instrumento para aprender contetdos
diversificados, mas estruturados gracas ao enquadramento viabilizado pelo
género textual (DOLZ, SCHNEUWLY e PIETRO, 2004, p. 184)

2- Sob o aspecto comunicativo, pois

permite construir ¢ exercer o papel de “especialista”, condigdo indispensavel
para que a prépria ideia de transmitir um conhecimento a um auditério tenha
sentido (DOLZ, SCHNEUWLY e PIETRO, 2004, p. 184).

Dolz, Schneuwly e Pietro (2004, p. 184) destacam ainda que esse género, por ter um
carater monologal acentuado, demanda, “por parte do expositor, um trabalho importante e
complexo de planejamento, antecipagdo ¢ de consideragdo do auditorio”. Acentuando ainda,

que

A intervengdo didatica no trabalho sobre exposicao oral deve, portanto, levar
em conta as dimensdes comunicativas que lhes sdo proprias e que visam a
transmissdo de um saber a um auditério, mas também questdes ligadas ao
contetdo, além, € claro, de aspectos mais técnicos, como procedimentos
linguisticos e discursivos caracteristicos desse género oral (DOLZ,
SCHNEUWLY e PIETRO, 2004, p. 184).

A Ultima producéo textual oral da professora 2 se deu em uma pratica de producdo de
um telejornal. A atividade aconteceu nas aulas 11, 12 e 13 e envolveu a producgdo de mais de
um género, alguns com maior destaque para o planejamento, como foi 0 caso da noticia e
reportagem. Outros ndo abordaram o planejamento nas aulas observadas, mas, segundo a

professora, foram estudados pelos estudantes que iriam protagonizar a producédo. Foi o caso da
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entrevista ao vivo e 0 boletim do tempo. A seguir, apresentaremos como aconteceu 0

planejamento nas aulas observadas:

Quadro 33: Distribuicdo das aulas de planejamento do telejornal e os géneros estruturantes da
prética comunicativa

Discussdo sobre os seguintes Discussdo sobre os seguintes - Ensaio e gravagdo dos primeiros
temas: temas: videos do telejornal;
- Estrutura de um jornal de um - Diferenca entre: reportagem, - Avaliagdo das primeiras producdes em
telejornal; noticias, manchete, lead e corpo; videos para ajustes para a gravagdo
- Planejamento de um telejornal; | - Reflexdo sobre a producéo de um final;
Diferenca entre noticia e jornal falado: roteiro e produgdo em - Producdo final do telejornal e seus
reportagem. grupos (pesquisa sobre 0s temas). géneros.

Fonte: Autora (2022)

Para melhor compreensao do quadro, a seguir exporemos as descricdes das aulas para
melhor compreensdo do quadro de planejamento e producdo do telejornal e dos géneros
elencados: reportagem, boletim do tempo e entrevista ao vivo.

Na aula 11, conforme apresentamos no quadro, a professora iniciou o planejamento da

producéo do telejornal e dos géneros que o compdem:

P- Vocés lembram daquela atividade que eu passei de casa, pra vocés anotarem no caderno, pra vocés
assistirem o jornal, né? (...) Pronto, a gente vai conversar um pouquinho hoje sobre isso. Porque a gente
vai estudar um pouquinho sobre reportagem e noticia, certo?

P- Quem sabe me dizer o que é uma coisa 0 que é outra? Quem ja ouviu falar essa palavra reportagem?
Quem sabe 0 que é reportagem e 0 que é noticia?

A- Reportagem é quando a gente vai entrevistar.

P- Quem mais pode dar uma contribuicdo? Reportagem é quando a gente vai entrevistar...

A-E... (inaudivel)

P- E assim? Onde € que a gente pode ver reportagem?

A- Na televisdo

P- Na televis&o.

A-TV

P- Sim, TV, na televiséo....

A- Celular

P- No celular se acha na internet, né? Vamos pensar na internet, ta?! E, pronto, entfo assim, tem a TV
tem o suporte do celular, né? Através do computador também. A gente pode também ver reportagem
onde?

A- Nas ruas

P- Nas ruas, como? Nas ruas?

A- E, quando vai filmar que tem uma batida ou um tiro...
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[.]

P- E qual a diferenca de reportagem e noticia?

A- Nada, reportagem ¢é quando aborda um assunto especifico.

P- Ah! Reportagem é abordar um assunto especifico e noticia é o qué?

A- Noticia é tipo quando acontece uma coisa € ai.... (inaudivel)

P- Isso, isso...entdo a noticia, ela vai estar muito mais atrelada ao fato a um acontecimento.

A- Ou tia, o jornal agora ele ta dando noticia, né?!

(Incompreensivel)

P- Ali, naquele caso, foi uma reportagem ou foi uma noticia?

Varios alunos - noticia

P- Porque narrou um fato, ndo foi?! Narrou um acontecimento e qual foi o fato do acontecimento, o que
aconteceu?

Alunos falam a noticia (inaudivel)

P- 1ss0, sO que essa semana eu Vi ha internet a reportagem, ou seja, abordando um assunto especifico
sobre aquela questdo do, é ...do acidente entendeu? Entdo assim, o repérter foi, fez uma pesquisa mais
apurada pra entender o que é que aconteceu naquele dia da queda de considerar a morte encefélica...
Alunos falam ao mesmo tempo

[...]

P- Entdo, assim rapidinho que eu vou botar aqui, é... a exibicéo de video onde Fatima Bernardes explica
como é feito o jornal todos os dias. Principais pontos!

Exibicéo do video

P- (...) ai assim, eu queria, queria ndo, quero, né? Que a gente possa, é... falar um pouquinho... quem
lembra quais foram as partes, deixa eu ver vamos fazer duplas e trio...

Alunos comegam a se organizar entre si...

[...]

P- Entdo vejam s0, eu quero, é quando foi apresentado aqui o video foi apresentado algumas partes, né?
Pra organizar aquele telejornal. Quem é que lembra que primeiro aconteceu?

Vérios alunos - eles escolheram a reportagem que vai ao ar...

P- Teve uma coisa que, a primeira coisa que eles fazem.

A- Eles mostram como fazem!

A- A reunido

P- A reunido, muito bem!

A- Muitoooo bem.

P- Muito bem. Entdo assim, eu vou entregar pra VOC&s essa... mais ou menos um roteirinho e eu quero
que vocés me digam quais foram as partes do que aconteceu pra organizacdo da apresentacdo do
telejornal. Pronto, vai juntar aqui, viu? Pra ver, viu Gabriela? E Maria também, mae, s6 pra ver, depois
ela volta pra o lugar, bote a cadeirinha aqui...Eu quero que vocés possam identificar, an?

A- (Inaudivel)

P- Néo, ai tem os tem uma sequéncia de ac¢Ges, né? A primeira coisa que acontece que acontece, onze
horas o que é que ta acontecendo as onze horas?

A- Reunido

P- Reunido pra qué?

A- Pra escolher as reportagens

P- Isso...entdo qual é a primeira coisa que acontece?

Varios alunos - reunido

P- Isso, reunido, entdo coloquem aqui! Gente, qual é a primeira coisa?

Varios alunos - reunido

P- E essa reunido é pra que?

Varios alunos - pra escolher a reportagem

P- Isso mesmo eles fazem uma reunido para escolher...pra escolher o qué?!

A- A reportagem
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P- Isso, 0s principais acontecimentos né ndo necessariamente s reportagem vai pessoal, vai ter mais o
qué? Vai ter noticia? entdo vai ter reportagem e noticia, né?! as informagdes, os acontecimentos... tia,
por que que eu preciso saber disso? por qué?!

Varios alunos - inaudivel

P- Certo? Tudo ok até ai? Todo mundo entendeu? Pronto!

P- Depois quando... quando tem a hora ai eu acho que é 12:30 mais ou menos

meio-dia e trinta

P- Né?! meio-dia e trinta ai acontece uma outra coisa quem pode me dizer

A- N&o da para ler tia

P- Vocé vai observar ndo da para ler, mas a gente pode imaginar o que é que tem?

A- € um roteiro, tia!

P- Isso e 0 que é um roteiro? O que é o roteiro?

Alunos falam 0 mesmo tempo

A- E o texto da reportagem.

[...]

P- Néo, né?! também tem a ordem, a organizagdo, certo?! A sequéncia! Entdo, é o preparo do roteiro,
né?! E quem é que vai preparar esse roteiro?

A- O roteirista

A- A produgao

P- Sim, mas... (inaudivel)

A- Os jornalistas

P- Mas, para quem?! pra onde é que eles vao ta e usar esse roteiro?

A- Na bancada, tia!

P- Isso o jornalista, que é o apresentador...Certo até ai? ai de 1:30 ou seja 13:30 minutos.

A- Eles vao ensaiar, né?!

[..]

A- Entrevista, tia.

P- 1sso quando a gente também tem dentro do telejornal essa reportagem de rua que tem as entrevistas,
né?! Entdo tem também as entrevistas, ne?! Entdo, eles vao fazer as producdes na rua e que podem ter?
nessas reportagens de rua, podem ter também o que? as???

A- As informacdes.

P- Ndo, que o repdrter entrega o microfone?

A- Entrevista

P- Pronto! sim, entrevista! entdo, também tem...as entrevistas, ndo é?! muito bem! Pronto, ai depois
disso eles ja comecam a produzir, ndo € isso?! Ja la de 13:30 quando séo trés horas, ou seja, 15 horas
da tarde, ai 0 que é que vai ser feito? Sim 15:00 horas da tarde... olha aqui 6??

A- Reunido

P- Reunido, certo! e essa reunido € para qué?

A- Para 0s acontecimentos

P- Isso, para ver os acontecimentos

P- Gente, olha aqui a pergunta de Jodo o rep6rter comeca de que horas?

Varios alunos - 20:15

P- Sim, 20:15, né?! Isso foi na época que foi gravado esse video, hoje ele comega um pouquinho mais
tarde ele t& conversando umas 20:30 certo?! entdo reunido para definir o qué de 15 horas tem a reunido
para qué?

Varios alunos - inaudivel

A- Para definir o espelho
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[...]

P- O, presta atenco que eu vou colocar aqui, 6, uma chamada do Jornal Nacional que foi 0 ano passado.
Pra gente ver quanto tempo ela chama e quantas noticias ela vai informar que vai passar naquele dia!
Exibicéo do 2° video de chamada do telejornal

P- Olha veja essa chamada aqui que ndo é uma chamada s6 um tipo de ela ta passando uma noticia é
uma chamada para vocé assistir o jornal

A professora apresenta uma outra chamada do telejornal

P- Nessa chamada ela deu alguma noticia?

Varios alunos - N&o

P- Sim. Mas ela falou o qué?

Varios alunos - Ela falou que ela ia voltar.

[...]

Apresenta um novo video: Abertura do telejornal

P- Quanto tempo durou esse video que eles falaram varias noticias?

A- 44 segundos

A- 49 segundos

A- Menos de um minuto

[...]

P- (...) agora vejam sd, a gente viu agora um telejornal, ndo é isso? Mas...sé existe o telejornal?!
Varios alunos - N&o!

P- Onde é também que a gente pode ver reportagem?

A- No site de reportagem

A- E no jornal.

P- Isso e no jornal...Esse aqui é o jornal impresso esse aqui...Esse aqui é o jornal impresso, certo? No

jornal impresso ele também vai seguir algumas organizagdes, mas vai ser exatamente a mesma sequéncia
dali?

Varios alunos - N&o!

P- Nao, ai eu vou mostrar pra vocés agora o outro... Eu vou tentar mostrar aqui para vocés eu vou tentar
encontrar o site onde mostra criancas que estdo preparando no jornal como este. Quais sdo as etapas
também porque aqui foram as etapas do...

Varios alunos - Jornal Nacional
P- Mas, também pode ser ndo sé do Jornal Nacional, né?! mas de algum outro jornal...

[...]

(A aula segue com os questionamentos entre os diversos tipos de suportes do jornal e sobre a
diferenca entre noticia e reportagem).

(PROFESSORA 2, AULA 11)

Ja na aula 12, a professora deu continuidade ao planejamento, mas o foco de reflexdo
tomou dois caminhos: reflexdo mais aprofundada sobre os trés elementos que compdem 0s
géneros noticia e reportagem (tema, caracteristicas composicionais e estilo) e continuidade da
producdo do roteiro do telejornal que seria produzido pela turma, a producéo do roteiro foi feita

em grupos. Segue extratos da aula para entendimento:

Discusséo sobre a diferenca entre noticia e reportagem:

P- Entdo leia! Leia a manchete.

GABRIELA: Eu ndo sei, Tial

P- A manchete. Qual é a manchete? A manchete é o qué? O titulo.
(Inaudivel).
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P- Ai aqui o livro, leia aqui o livro.

(Inaudivel).

P- Esse texto, pelo o que vocé ja leu é uma noticia ou uma reportagem?

GABRIELA: Uma noticia.

P- Uma noticia? Ta trazendo assim uma informacao de algo que aconteceu, que vai acontecer? Quando?
Onde? E por qué?

Todos falam ao mesmo tempo (Inaudivel).

P- Que aconteceu? O que é que ta acontecendo?

Todos falam ao mesmo tempo (Inaudivel).

P- Mas té falando de (Inaudivel)? Que vai acontecer? Vejam ai, essa...essa atividade aqui 6, texto de
Gabriela. O trajeto noturno saudavel. Ai, o (Inaudivel) tem assim 6: Cor e sabor e textura sdo mais
importantes do que a praticidade da alimentacgdo industrializada. E cada vez mais as pessoas buscam se
alimentar melhor. Pelo o que eu li (Inaudivel) do livro. Isso é uma noticia ou uma reportagem?

Todos falam ao mesmo tempo (Inaudivel).

P- Noticia ou reportagem?

Todos falam ao mesmo tempo.

(Inaudivel).

[..]

P- Por que é uma noticia?

(Inaudivel).

P- Certo. Mas assim falou do caso especifico de que aconteceu no local, é...com a pessoa, narra o fato
em especifico?

(Inaudivel).

P- Entdo se ndo é assim no caso especifico, se ndo tem sé uma pessoa. Nesse caso seria 0 qué?
(Inaudivel).

P- E ai, qual é... t& falando o que dessa reportagem?

Todos falam ao mesmo tempo (Inaudivel).

P- E ai td acontecendo o qué? (Inaudivel).

(Inaudivel).

P- Fala sobre o qué?

Al: E uma reportagem.

P- Reportagem? Por gue tu achas que é uma reportagem?

(Inaudivel).

P- O fato de ter muita pessoa da (Inaudivel) a gente (Inaudivel) que é uma reportagem? Ou uma noticia?
A 2- Sim.

P- Por que é muita pessoa? Nao! A gente precisa ler. Vou ler aqui o...a manchete: Futebol, (Inaudivel)
certeza Libertadores e Brasileirdo. Um dia depois de vencer o torneio continental, o Flamengo levou o
Brasileirdo sem entrar em campo. Festa dupla acabou em confusdo no Rio. O texto que eu li, Fabio, é
uma noticia ou é uma reportagem?

[...]

A- A reunio.

P- A reunido. E essa reunido é pra qué?

Todos falam ao mesmo tempo (Inaudivel).

P- Pra definir, né, quais sdo os acontecimentos que vao ao ar no jornal.

Todos falam ao mesmo tempo (Inaudivel).

P- Ai veja...a gente vai, essa reunido € pra montar o roteiro...roteiro. Entdo nds vamos ver... que noticia.
A gente vai reunir agora o grupo, certo, e a gente vai...

Todos falam ao mesmo tempo (inaudivel).

P- Nao mandei (inaudivel) ainda, porque eu ndo terminei de explicar!

Todos falam ao mesmo tempo (inaudivel).

P- Entdo veja, primeira coisa: a gente precisa se reunir. Entdo ja tem o grupo (inaudivel) se reuniu, botou
outros grupos (inaudivel). Certo? De preferéncia grupos com quatro pessoas. Certo?

(inaudivel).
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P- Ai veja.

Todos falam ao mesmo tempo (inaudivel).

P- Ai, depois pegar...

Todos falam ao mesmo tempo (inaudivel).

P- Esse roteirinho aqui 6! Que noticia foi escolhida pelo o grupo. Ai o grupo vai decidir sobre o quer
que vai falar. Certo? Qual é a manchete da noticia? Ou seja, qual € assim... que vai fazer aquela chamada,
né, o principal?! Quantos apresentadores irdo participar do jornal falado, né? N&o, que vai participar
diretamente assim, que vai falar, gravar. Porque pode ser alguém que fique na edi¢do, que fique na
filmagem, entendeu? Havera alguma...havera alguma imagem ou cendrio para a apresentacao do jornal?

(...)

P- Quanto a apresentacdo ira durar? Quanto tempo? V&o preencher isso aqui. Certo? Eu trouxe o
computador pra que o grupo possa pesquisar mais informagdes. Certo? (...)

P- O grupo...podem ficar (inaudivel).

Todos falam ao mesmo tempo (inaudivel).

Nesse momento a professora passou de grupo em grupo fazendo orientacédo dos grupos sobre os
temas, a preparagéo da reportagem.... (como havia muito barulho e a professora fala muito baixo, o
gravador ndo capturo as conversas)

(PROFESSORA 2, AULA 12)

Na segunda aula de preparacdo para a producéo do telejornal, a professora realizou as
discussdes mais especificas sobre os géneros noticia e reportagem, como apontamos
anteriormente. Apesar de na aula 13 os géneros boletim do tempo e entrevista ao vivo surgirem
na producdo final, ndo acompanhamos discussfes prévias e planejamento dos mesmos. No
entanto, em relacdo aos géneros de reflexdo na aula, como mostra o extrato, a professora
discutiu com muito detalhamento a estrutura composicional, o contetido temaético e o estilo de
cada um dos géneros, seguindo para a producdo escrita do roteiro do jornal televisivo.

Finalizando a sequéncia de atividades, na aula 13 a professora deu continuidade a
preparacdo (ensaio da gravacao) e, por fim, desenvolveu a producéo final. Como j& adiantamos
acima, nessa aula foram produzidos trés géneros: reportagem, entrevista ao vivo e boletim do
tempo, e também, como ja alertamos, para a producdo dos textos dos dois Ultimos géneros ndo
houve planejamento anterior, mas a professora indicou em conversa informal que fez a
preparacdo com eles em outra aula ndo observada. Passemos a analise do ensaio e das producdes

finais:

Ensaio e producdo final da reportagem sobre o bullying

P- Tem que fazer mais animado, se ndo 0 povo vai pensar...

P- E hoje n6s vamos falar sobre bullying.

P- N&o! Tu tens que ter mais seguranca, porque tu ja sabes, cara! Tu ja sabes o que tu vais falar.
Tu ja gravaste, a gente ja escutou agora. Tu vais falar assim ¢: Bom dia! Esta no ar mais um
Escola Alerta! E hoje nds vamos falar sobre o Bullying. O mal que o Bullying causa nas pessoas.
Ta la aquilo que a gente estudou, beleza?
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P- Isso! E como elas se sentem! O mal e como elas se sentem. Ai depois a gente vai cortar e
vocé vai retomar a outra parte. Beleza? Com mais alegria. Certo? Perai!

A 1- Bom dia! Estamos comecando mais um Escola Alerta! Hoje nds vamos falar sobre o
bullying (Inaudivel).

[-]

P- No microfone, sé pra escutar tua voz.

A 1- Bom dia! Estamos comecgando mais um Escola Alertal

P- Bom dia! Devagar. Bom dia! VVamos la! Bom dia!

A 1- Bom dia! Estamos comecgando mais um Escola Alertal

P- Estamos comecando...

A 1- Estamos comecando...

[...]

P- Bora Ia! Isso, assim feliz! Vamos Ia! Esta no ar... Valendo uma bola! Um pido, uma fénix.
Bora I&! Esta no ar... bora! Esta no ar!

A 1- N&o quero, nao!

P- Olha pra mim!

A 1- Esta no ar o Jornal Nacional.

P- Néo, o jornal nacional ndo! (Risos). O Jornal Alerta. Bora 14?!

A 1- O Tial

Pesquisadora- Oxe! E tu t& com vergonha, ndo acredito?!

P- Precisa ndo! Vamos la!

[...]

P- Vamos |4, de novo!

(Inaudivel).

A 1- Como as pessoas se sentem.

P- Isso! Posso comegar? Agora, tu tens que olhar pra tia, esquece o0 mundo!

P- Certo?! E sorrindo.

P- Olha s6 pra mim! E sorrindo, viu?! Tu t4 alegre...que vai terminar o ano, vai aprovar esse
ano e vai virar reporter! Perai! Perai!

A 1- Bom dia! Estamos comecando mais um Escola Alerta. E nds vamos falar sobre bullying e
CoOmo a pessoa se sente!

P- Ai tu dizes (Inaudivel) é com vocé, Douglas! Vamos de novo? O mal que o faz e como as
pessoas se sentem. E com vocé, Douglas! Que ai vai entrar a parte de Douglas. Certo? Quando
eu fizer assim, visse?!

A 1- Bom dia! Estamos comecando mais um Escola Alerta. E nds vamos falar (Inaudivel) e
como ela (Inaudivel).

P- O mal... 0o mal que ele causa e como as pessoas se sentem. Lembra do mal e como as pessoas
se sentem. Beleza? Ai quando terminar isso, € com vocé, Douglas! Perai, perai!

A 1- Bom dia! Estamos comegando mais um Escola Alerta. Hoje nds vamos falar sobre o
bullying. O mal e com a pessoa se sente. E com vocé, Douglas!

[...]

A 1- Bom dia! Estamos comecando mais um Escola Alerta. Hoje eu vou falar sobre bullying, e
o mal que ele faz e como as pessoas se sentem. Agora eu vou falar...6 com vocé, Douglas!

P- Isso! Melhorou!

[...]

P- Esta no ar. Falando, sorrindo! Perai!

A 1- Estamos no ar.

P- Ndo, Amor! (Risos). Cidade Alerta.

A 1- Escola Alerta.
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P- Escola Alerta. Escola Alerta. T4 certo? Tem que segurar assim 0, porque se ndo vai dar
microfonia. Que é interferéncia. Sorrindo! Perai!

A 1- Bom dia! Estamos comecando mais um Escola Alerta. (Inaudivel).

Pesquisadora- E assim mesmo!

P- Estamos comecando mais um Escola Alerta! E hoje nds vamos falar sobre...o mal que ele...
A 1- O mal que ele faz e como as pessoas se sentem.

P- Essa méo vai ficar aqui na frente! Segura, fica segurando assim! Os dois, 6timo! E quando
tu for falar € com vocé, Douglas (Inaudivel). E com vocg, Douglas! Certo?

A 1- Bom dia! Estamos comecando mais um Escola Alerta. Hoje eu vou falar sobre bullying, e
o mal...

P- O mal que ele faz e como as pessoas se sentem! Bora la! Mas ja ta saindo, td& melhorando!
Essa méo aqui atras ndo, nada de encostar. Certo? Perai!

[-]

A 1- Bom dia! Estamos comecando mais um Escola Alerta. Hoje vamos falar sobre o bullying
e o mal que ele faz e como as pessoas se sentem! E com vocé, Douglas!

Pesquisadora- Otimo!

P- Agora! Ai depois disso, ai vocé diz assim 0, é...

Todos falam ao mesmo tempo (Inaudivel).

P- (...) respirou? Ta vendo como bullying faz mal as pessoas? Por isso, ndo pratiquem bullying.
Até a préxima! Tchau! Certo? Posso?

Todos falam ao mesmo tempo (Inaudivel).

P- Néo consegue escutar ndo, porque (Inaudivel). Ensaiou? Vamos testar assim! Vai, fala assim
sem a cameral

P- De novo!

[-]

A 1- Estamos encerrando mais (Inaudivel).

Pesquisadora- Faz mal as pessoas!

P- Vamos tentar agora com o microfone.

A 1- Ta vendo como bullying faz mal as pessoas?

A 1- E ta vendo como bullying faz mal as pessoas? Nunca pratique bullying.

A 1- (Inaudivel) mas um Jornal Nacional.

P- Escola Alerta! (Risos). O, devagar!

A 1- Ta vendo como bullying faz mal a pessoas? Estamos encerrando...

A 1- Ta vendo como bullying faz mal as pessoas?

[-]

P- Agora sorrindo!

PESQUISADORA - Agora precisa fazer o teste com a camera.

P- Certo? Tem que ta feliz! Tu virasses o reporter!

[...]

A 1- Ta vendo como bullying faz mal as pessoas? N&o pratiquem bullying! Estamos mais
encerrando mais um Escola Alerta!

P- Estamos encerrando. De novo! N&o é estamos mais encerrando ndo. Estamos encerrando
mais um. Que isso significa que vocé ja gravou varios outros programas. Certo?
Pesquisadora- Sorrindo, que tu €s o reporter!

A 1- Ta vendo o bullying.

Pesquisadora- Ta vendo como bullying faz mal as pessoas? N&o pratiquem bullying. Estamos
encerrando mais um Escola Alerta! Até a préxima, pessoal! Tchau!

P- E sorrindo! Vai sorrindo! Isso!

Todos falam ao mesmo tempo.
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(Inaudivel).

[.]

P- Bora la! T4 acabando!

[...]

A 1- Ta vendo como o bullying faz mal as pessoas? Nao pratiquem bullying. Estamos ficando
por aqui. Até a proxima! Tchau!

P- Pronto! Muito bem!

[..]

Ensaio da producéao do boletim do tempo

P- Vamos ver a previsdo do tempo. Previsao do tempo, Regido Metropolitana de Pernambuco.
Todos falam ao mesmo tempo.

P- Hoje o clima ta...parcialmente, ou seja, em partes nublado. E a temperatura maxima sera de
30 graus. O tempo hoje em Recife, esta parcialmente nublado, mas faz calor! Ta conseguindo
lembrar disso?

A- Mais ou menos!

P- Como é que tu vais falar? Hoje vai fazer...hoje, ndo ta parcialmente nublado ndo! Ta ndo! O
clima hoje t4& como? Hoje em Recife vai fazer 30 graus! E vai t& aquele calor! E em Olinda, a
gente s6 fala de Recife e Olinda, certo?

Todos falam ao mesmo tempo.

(Inaudivel).

P- Olinda 29 graus!

Todos falam ao mesmo tempo.

(Inaudivel).

P- O do Nordeste ele € assim!

Todos falam ao mesmo tempo.

(Inaudivel).

P- Venha, Nara!

P- O, Recife hoje ta fazendo 30 graus e Olinda t& 29. Certo?

A3- E s6 pra falar isso é?

P- Ai vai td como? Vai ta o0 qué gque a gente viu?

A3- Calor!

P- Muito calor! Certo?

Todos falam ao mesmo tempo.

(Inaudivel).

P- Ai tu dizes assim, 30 graus!

Pesquisadora- A previsao € de sol para o resto da (Inaudivel).

P- Isso! Sol e calor!

Pesquisadora- E tu fala como? Olhando pra gente ou tu apontas pra algum lugar?

P- Aqui 0, Recife ta aqui 0, certo? Ai na ponta!

Pesquisadora- Pode ficar desse lado ent&o.

P- E!

Todos falam ao mesmo tempo.

(Inaudivel).

P- Ta lindo! Vem c4, Emile!

Todos falam ao mesmo tempo.

(Inaudivel).

P- O, ensina aqui...como a gente fez naquele dia mais ou menos a... o texto de Lara! So pra tu
ter uma ideia. Entendesse? O, hoje t4 fazendo 30 graus em Recife. E hoje a previs&o do tempo
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em Recife é... Ensina ali, mais ou menos assim pra ela! Hoje a previsao do tempo em Recife €
de 30 graus. Vai fazer, ai vocé fala um pouquinho.

A- Hoje em Recife ta fazendo 30 graus (Inaudivel).

P- Vai fazer sol!

[1

P- Aqui 0, pra tu apontar!

Pesquisadora - Tu vai ter que usar a outra mao! Ai tu aponta!

P- E a previsdo do tempo hoje para Recife é de 30 graus.

Pesquisadora - Vai! Mas essa vai ser a primeira, nao vai ser a definitiva ndo. A gente gravou
varias vezes com ALUNO 1 pra poder sair certinho.

A3- Ai, eu t6 com vergonha, Tia!

P- N&o precisa ter vergonha ndo! Vem mais pra ca! Vem mais pra ca. Fica aqui! Ai tu vais
apontar pra ca ta, Tia?

A3- Bom dial

[..] ,

Pesquisadora - E s ensaio. Quando a gente ensaia bastante a gente perde a vergonha! A
previsdo do tempo hoje em Recife...

[...]

P- Ah ta! Vamos 14? a dltima vez?

Todos falam ao mesmo tempo.

(Inaudivel).

A3- Bom dia! Hoje em Recife esta fazendo 30 graus de sol e em Olinda esta fazendo 29. E vai
fazer calor o dia todo e a semana inteira sol.

A3- Bom dia! Hoje a previsdo do tempo em Recife esta fazendo 30 graus de sol e em Olinda
esta fazendo 29. Vai fazer calor o dia todo e a semana inteira sol.

P- S¢ faltou tu dizer: E a previséo é de sol pra semana inteira.

P- Vamos la de novo! Sempre a previsdo, porgque as vezes...

Pesquisadora - E, porque as vezes ndo acertam.

P- N&o é certo!

Todos falam ao mesmo tempo (Inaudivel).

A3- Bom dia! Hoje a previsdo do tempo em Recife estd fazendo 30 graus de sol e o dia todo
vai fazer calor e em Olinda 29 graus. E na previsdo do tempo a semana vai fazer. Ail

P- Vamos de novo! T4 legal! Ta linda!

A3- Bom dia! Hoje a previsdo do tempo em Recife esta fazendo 30 graus de sol e em Olinda
estd fazendo 29. E... o dia inteiro vai fazer calor e a previsao do tempo. Ai, professora, me perdi!
Pesquisadora - SO porque tu olhasses pra tia Alé. Tu tava certinho ai, na previsao do tempo é
de sol a semana inteira. Vai! De novo!

A3- Bom dia! Hoje em Recife. Eita, errei!

Todos falam ao mesmo tempo.

(Inaudivel).

P- Néo, a previsdo do tempo é de sol o resto da semana. Quer gravar depois do intervalo?

[...]

(PROFESSORA 2, AULA 12)

A estudante sentiu nervosismo e inseguranga para concluir a gravacgdo e a professora
orientou que ela treinasse mais e gravassem apos o intervalo. A docente seguiu para a gravagdo

3 da entrevista televisiva ao vivo:
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Ensaio e producéo da entrevista ao vivo com jogador de futebol

P- Néo, vocé ndo fala o seu nome. Bom dia! Estamos aqui. Ai vocé diz onde estar.

P- Bom dia! Estamos aqui na Escola (Inaudivel) Farias Filho. E hoje eu vou fazer uma entrevista com
Gabigol.

P- Com, ndo, com Gabigol ndo! Com o jogador muito?

Famoso!

P- Famoso!

P-Bom dia! Estamos aqui na Escola Sergio Farias Filho. E hoje vamos fazer uma entrevista com um
jogador muito famoso.

P- Ai quem é? Ai vocé chama: Vai I&! Eu acho que ALUNO 9 ndo é a pessoa mais adequada ndo! Porque
ele t& brincando na hora que é sério! Sim, ai vocé chamou...Como é que vocé vai chamar?

P-Gabigol!

(Risos).

P- Vamos conhecé-lo?

P-Vamos conhecé-lo, Gabigol!

P- Ai pronto, ai comega!

P- Al, eu falo o qué?

P- Ai tem que olhar pra mim, ta! Assim, vai ficar um olhando pro outro! Assim, os dois olhando pra
mim. Ai quando vocé for falar...vocé passa o microfone assim, segura e ele responde. E vocé tava
falando muito baixinho, viu?

P- Fala alto! Oxe!

P-Grava, Tia!

P- Primeiro a gente vai treinar! Néo é pra ta fazendo assim néo, porque se ndo quebra o fio! Agora se
ficar com essa conversinha acaba que interfere!

[...]

A 8- Em quantos times vocé ja jogou? E qual o melhor (Inaudivel)?

A 9- Quatro. Flamengo!

P- Sim, quais foram os times? VVocé tem que falar quais foram os times. Quantos times?

A 8- VVocé pode (Inaudivel) quantos times, por favor?

A 9- (Inaudivel), Flamengo, Santos e Brasil!

A 8- Quantos anos vocé tem?

A 9- Tu ja falasses.

P- Ja perguntou ja! O nome completo!

A 8- Como é seu nome completo?

P- Tem que botar mais assim 6. N&o ta saindo o audio direito

A 8- Como é seu nome completo?

P- Isso!

A 9- Gabriel (Inaudivel) de Lima.

P- Por que esse apelido?

A 8- Por que esse apelido?

A 9- Porque eu faco muito gol!

P- Qual o time que vocé mais gostou de jogar?

A 8- Qual o time que vocé mais gostou de jogar?

P- Assim vocé vai quebrar o fio!

A 8- Qual o time que vocé mais gostou de jogar?

A 9- Flamengo!

P- Por qué?

A 8- Por qué?

A 9- Porque!

P- Ndo, vocé tem que dizer uma justificativa. Porque, porque nao!

A 9- Porque eu faco muito gol no Flamengo (Inaudivel).
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P- Sim, alguma coisa! Qual o time que vocé mais gostou de jogar?

A 8- Qual o time que vocé mais gostou de jogar?

A 9- Flamengo!

A 8- Por que?

A 9- Porgque quando eu faco um gol eu fico muito feliz

(Inaudivel).

P- Ai vocé diz assim: Que mensagem vocé pode deixar para os jovens que tem o sonho de ser jogador?
A 8- Que mensagem vocé pode deixar para 0s jovens que tem o sonho de ser jogador?
A 9- Sempre seguir em frente!

P- E ai...E... Obrigado, Gabigol!

A 8- Obrigado, Gabigol!

(Inaudivel).

P- Isso! Agora vamos para o estudio!

A 8- Agora vamos para o estudio!

[.]

Gravacéo final da entrevista com jogador de futebol

P- Pronto! Ai termina! Agora a gente vai gravar, certo? Agora, todo mundo em siléncio, porgue foi s6
um ensaio. Se errar a gente vai voltar de novo, certo? Ai, a gente vai dar um corte e ai depois a gente
vai pegar um...tu fazendo um gol, certo? Lembrou de tudinho? Aqui ta escuro!

[..]

A 8- Hoje estamos aqui na Escola Antonio Farias Filho. E hoje vamos fazer uma entrevista com um
jogador muito famoso! Quantos anos vocé tem?

A 9- 24!

A 8- Como é seu nome completo?

A 9- Gabriel (Inaudivel) de Lima.

A 8- Por que esse apelido?

A 9- Porque eu fago muito gol!

A 8- Por que vocé faz muito gol?

A 9- Porque!

P- Nao, ai...

Todos falam ao mesmo tempo.

(Inaudivel).

P- E, por que tu fazes muito gol? Tem que explicar! Porque tu achas? Porque eu sou um jogador muito
bom! Eu jogo muito! Eu sou o Caral

Todos falam ao mesmo tempo.

(Inaudivel).

P- Entdo vai tudo! Vem...vem, ALUNO 10!

Todos falam ao mesmo tempo.

(Inaudivel).

P- O, cuidado! Quem ¢ que vai filmar?

Todos falam ao mesmo tempo.

(Inaudivel).

Gravacdo da producdo final da entrevista sobre bringuedos

Al- Bom dia! Meu nome é A3-. Hoje eu estou aqui na escola Antonio Farias Filho. E hoje eu vou falar
sobre algumas coisas sobre o pido. Bom! Existe varios tipos de pido: de madeira, de plastico, de aluminio
e de barro. O pido foi feito hd 4 mil anos...ha 4 mil anos antes de Cristo. E hoje eu vou chamar algumas
pessoas pra fazer algumas manobras. Qual o tipo de pido que vocé mais gosta?

A4- Plastico!

A3- Por qué?

A4- Porque é melhor pra fazer manobras.

A3-: Qual o tipo de pido que vocé mais gosta?
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A5- De pléastico!

A3-: Por qué?

A5- Porque é melhor pra fazer manobra e boomerang.
A3-: Agora me mostre uma manobra, por favor!
Manobra realizada.

A3-: Como é que tu chamas essa manobra?

A5- E... elevador!

A3-: Por que tu chamas assim?

A5- Porque ele vai subindo do chéo!

A3-: Muito obrigado! Por favor, mais uma manobral!
Manobra realizada.

A3-: Como se chama essa manobra?

A4- Cachorrinho.

A3-: Por que ela se chama assim?

A4- Porque tipo, essa (Inaudivel) e fica como se fosse uma coleira (Inaudivel).
A3-: Muito obrigado!

(Todos batem palmas).

P- Ficou legal! Ficou legal! Pronto!

Ultima gravacdo do boletim do tempo

A- O tia, eu niio consigo tirar o “Bom dia! Eu vou falar...”
P- Néo, ndo é pra dizer eu vou falar ndo!

(Inaudivel).

P- Vamos a previsdo do tempo hoje!

A- Bom dia! Vamos a previsdo do tempo.

Bom dia! Vamos a previsdo do tempo hoje! Bom, em Recife esta fazendo 30 graus de sol e em
Olinda esta fazendo 29 graus. O dia inteiro vai ser calor! E a previsdo é do sol a semana inteira.
P- Néo, tem que melhorar!

Todos falam ao mesmo tempo (Inaudivel).

Pesquisadora- O, e a previsio é de sol. A semana inteira...E de sol...

Todos falam ao mesmo tempo (Inaudivel).

A - O Tia, escreve no papel! Pra eu olhar no papel, porque eu ndo consigo nao!

P- Néo, consegue! VVocé gravou linda! VVocé consegue!

Pesquisadora- Tu ja decoraste quase tudo...a parte mais fécil tu ta dizendo que ndo consegue.
Ta lindo! Faltou sé dizer assim 0: E a previsdo...e pra esta semana a previsdo é de sol.

A- A previsao € de sol!

P- Certo?

A- Mas...eu ndo posso falar a previséo...

P- No finalzinho, Tia...Ou faz essa semana ou pra semana inteira. do jeito que tu lembrares!
A- Bom dia! Vamos pra previsdo do tempo. Bom, hoje em Recife esta fazendo 30 graus de sol
e em Olinda esta fazendo 29 graus. Me perdi! Eu ndo consigo!

Todos falam ao mesmo tempo (Inaudivel).

Pesquisadora- Tu esquecesses de dizer: € sol o dia inteiro!

Todos falam ao mesmo tempo (Inaudivel).

[...]

P- Nao! Consegue 0, e pra essa semana a previsao € de sol! S6 lembra da semana. Semana
previsao sol. Lembra disso no final.

P- Sol a semana inteira. E a previsdo é de sol a semana inteira! Ai vem mais pra ca um
pouquinho (Inaudivel) certinho de apontar aqui Recife.
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A- Bom dia! Vamos falar...

Pesquisadora- Esquecesse! Tu ndo botasses hora nenhuma vamos falar (Inaudivel).

P- Vamos a previsdo do tempo.

A- Bom dia! N6s vamos pra previsdo do tempo. Bom, em Recife estd fazendo 30 graus de sol
e em Olinda esté fazendo 29 graus. O dia inteiro de calor! Bom, e a previsao do tempo a cidade...
Ai esqueci! A semana inteira (Inaudivel).

P- Era a semana inteira de sol!

P- Vamos!

A- Como era 0 nome? Aquele (Inaudivel).

P- E! Vamos la de novo?

A- Bom dia! Ai...de novo! Tava na minha mente essa parte!

P- Previsao!

A- Bom dia! Vamos pra previsdo do tempo. Bom, em Recife estd fazendo 30 graus de sol e em
Olinda est& fazendo 29 graus. E calor o dia inteiro! Bom, e na previsdo do tempo a semana
inteira de sol!

P- Eita, vamos ver!

Elas assistem a gravacao.

P- Arrasasse muito, Emilia! Parabéns!

[..]

As aulas desenvolvidas proporcionaram o contato dos estudantes com géneros pouco
presentes nas interacGes cotidianas que se envolvem no cotidiano, revelando diversos
comportamentos linguisticos importantes para sua producdo. Ademais, 0s estudantes se
envolveram em uma préatica de letramento muito presente no dia a dia deles, porém pouco
exploradas por eles. Através delas, foi possivel os estudantes se apropriarem de diferentes
géneros e habilidades orais, visto que, ao longo dos ensaios e das produc@es intermediérias, a
professora exibiu os videos das produgdes para a turma e os grupos avaliaram os elementos que
ndo sdo adequados ao género e o que ainda precisariam melhorar para alcancar o resultado
desejado na produgéo final.

A sequéncia didatica desenvolvida nas aulas ilustra o que ja vimos discutimos em outros
momentos, sobre a importancia de um ensino dos géneros orais por meio do planejamento e
ensaio da producdo e de como um ensino sistematico atraves da sequéncia didatica pode
colaborar para esse ensino, pois a partir dela o contato dos estudantes com o género toma maior
proporcdo, havendo diferentes situacbes que contribuem para que os estudantes, de forma
continua, se apropriem de um modelo textual e dos aspectos que o constituem, conforme é
sugerido por Dolz, Schneuwly e Noverraz (2004).

Melo, Marcuschi e Cavalcante (2012) destacam a importancia de a sequéncia didatica
contemplar os géneros orais publicos, sempre considerando o planejamento, a producéo e

avaliacdo do género, que contribui tanto para os estudantes avaliarem 0s aspectos que ainda
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precisam se apropriar, quanto para a professora, que pode ter um acompanhamento mais
minucioso das aprendizagens alcancgadas pelos estudantes.

Além das dimensdes do género, a professora refletiu sobre diversos aspectos mais
técnicos da producdo oral, como os aspectos linguisticos, prosodicos e cinésicos, importantes
para a efetivacdo da oralidade: qualidade da voz, entonacdo, pausas, atitudes corporais,
posturas, expressao facial e fatores externos como: posicdo dos locutores, roupas, aspectos
exteriores, iluminacdo, edicdo e qualidade da filmagem, etc. (DOLZ, SCHNEUWLY, 2004).

Assim, as atividades desenvolvidas nas aulas da professora 2, que acabamos de analisar,
favoreceram aos estudantes a construcdo da competéncia de analisar um género oral, e
identificar os elementos de natureza extralinguisticas, paralinguisticas e linguisticas® que
funcionam em conjunto para a construcdo das significacbes e consequentemente, maior
autonomia comunicativa (MELO, MARCUSCHI e CAVALCANTE, 2012 p. 98).

Desse modo, a professora desenvolveu com os estudantes um ensino sistematico de
reflexd@o sobre suas praticas de linguagem, o planejamento do seu discurso oral, a necessidade
de escuta-lo, avalia-lo, produzi-lo e reproduzi-lo, estimulando a capacidade do aluno de se
expressar oralmente com autonomia, isto é, identificar as situagBes comunicativas e as
estratégias linguisticas para atingir a finalidade do texto. Além disso, pode ter favorecido o
desenvolvimento de importantes habilidades para compreensdo do discurso do outro, obtendo
sucesso em variadas situacdes cotidianas de comunicagéo.

Posto isto, as atividades desenvolvidas relacionam-se com a afirmativa de Magalhaes

(2007, p. 61) de que é necessario desenvolver

Atividades em que 0s géneros orais sejam produzidos e escutados em
atividades auténticas, a fim de que se privilegiem as atividades de analise
linguistica dos géneros orais, 0 que proporcionaria a ampliacdo dos
conhecimentos de linguagem oral.

Ainda em relacdo & microdimensdo planejamento e producéo textual, ressaltamos que
ndo encontramos, para 0 ano 5, resultados diferentes dos anteriores em relagdo ao documento
curricular. Apenas um dos objetivos de aprendizagem indicados apresentou elementos que

sugerem a demanda por um planejamento e gestdo do texto previamente:

20 por extralinguistica e paralinguistica, tomemos o que Dolz e Schneuwly (2004) denomina de meios ndo
linguisticos e que ja discutimos no inicio do capitulo e retomamos no tdpico 2.3. oralizagdo do texto escrito ou
do texto memorizado.
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Escutar e produzir textos, utilizando o conjunto de conhecimentos discursivos,
linguisticos, seméanticos e gramaticais envolvidos na construgdo de sentidos
(RECIFE, 2015, p. 278).

Apesar de apresentar os diferentes elementos linguisticos que constituem diversos
géneros, a falta de maior detalhamento ndo nos permite indicar se houve intencdo de refletir
sobre o planejamento prévio dos géneros. Assim como, ndo nos garante que essa dimensao sera
priorizada no trabalho em sala de aula.

Também ndo reconhecemos conteidos claros para o planejamento da producdo que
fossem diferentes dos ja apresentados para o ano 4, portanto, o documento ndo indica
progressdo dos conteudos de aprendizagem da producédo dos géneros orais de um ano para o
outro.

Em relagdo aos géneros sugeridos nos conteudos de ensino, conforme indicamos nas
andlises anteriores, houve progressdo entre os anos e dentro dos anos, quanto ao grau de
formalidade e publicidade dos géneros.

Foram indicados 20 géneros, distribuidos entre os anos 1 e 5, sendo pertencentes
principalmente as esferas: cotidiana, poética e literéria, cientifica, escolar, imprensa,
publicitaria e midiatica. Alguns géneros estiveram presente em todos 0s anos, como € 0 caso
do poema, cancao popular, adivinha e debate regrado, outros estiveram presentes em alguns e
em outros nao, seguindo uma l6gica de progressao, como € o caso de alguns géneros da esfera
cotidiana, mais frequentes nos primeiros anos e os das esferas midiatica e escolar, mais
frequentes nos Ultimos anos. O quadro 34 explicita a distribuicdo dos géneros ao longo dos

anos:

Quadro 34: Géneros textuais orais na Politica de Ensino da Rede Municipal do Recife

GENEROS ANO 1 ANO 2 ANO 3 ANO 4 ANO 5
POEMA X X X X X
ACALANTO X
PARLENDA X X X
TRAVA-LINGUA X X X
CANCAO POPULAR X X X X X
CANTIGA DE RODA X X X
ADIVINHA X X X X X

PIADA X X
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TEATRO INFANTIL X X X
RECADOS X X
AVISOS X X
DEBATE REGRADO X X X X X
RELATO DE X X X X
EXPERIENCIA
PROPAGANDA X
ENTREVISTA X
NOTICIA X X X X
REPORTAGEM X X X X
DOCUMENTARIO X X
PALESTRA X X
SEMINARIO X X
TOTAL 12 15 11 11 10

Fonte: Autora (2022)

A partir do quadro, podemos observar que a frequéncia de géneros orais foi semelhante
ao longo dos anos. Apenas no ano 2 houve um quantitativo maior. Os anos 1, 2 e 3 apresentaram
maior frequéncia dos géneros poéticos e literarios. Ja 0s anos 4 e 5 apresentaram maior
frequéncia dos géneros midiaticos e escolares.

Para os anos 1, 2 e 3 foram indicados oito géneros da esfera poética e literaria (teatro
infantil, poema, acalanto, parlenda, trava-lingua, cancdo popular, cantiga de roda, adivinha);
houve ainda a indicacdo do género acalanto, contemplado apenas no ano 1; dois da esfera
cotidiana: recados e avisos, indicados apenas para 0s anos 1 e 2; e dois da esfera escolar: debate
regrado e relato de experiéncia, indicados para os trés anos. Os géneros indicados apresentam
menor grau de formalidade, apenas o debate regrado exige maior preparacdo e regulacao.
Assim, nota-se a proposta de iniciar o ensino da linguagem oral com os géneros com menor
complexidade para seguir para os de maior exigéncia produgdo e compreensao.

O ano 2, além dos géneros apresentados anteriormente, contemplou géneros da
imprensa: noticia e reportagem, abordando alguns elementos necessarios para sua
compreensdo, como as caracteristicas do meio de circulacéo e os objetivos de comunicacao, e,

ainda, o género propaganda (indicado apenas para esse ano).
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Como é possivel ver no quadro, esses géneros nao foram retomados no ano 3, nao
havendo, portanto, progressao de ensino desses géneros no ano seguinte. Sendo retomados nos
anos 4 e 5, mantendo para 0 4° ano os contetidos de ensino propostos no 2° ano e, para o 5° ano
acrescentando novos contetdos a serem desenvolvidos.

Ainda em relacdo a progressdo dos 3 primeiros anos para 0s anos 4 e 5, houve reducéo
de esferas, a esfera cotidiana e quase todos 0s géneros das esferas literaria e poética ndo foram
mantidos, permanecendo apenas 0s géneros poema, cangdo popular e adivinha, e incluindo o
género piada, assim como novos elementos para o trabalho com adivinhas. Também foram
mantidos os géneros escolares debate e relato de experiéncia (apenas para o 4° ano) e incluido
0 género seminario para ambos 0s anos.

Foi possivel verificar que do ano 3 para 0 ano 4 ndo houve progressao de conteidos de
ensino em relagdo aos géneros que foram mantidos, diferentemente do que ocorreu do ano 4
para o 5, que foram indicados novos conteudos a serem abordados.

Ante 0 exposto, compreendemos que a proposta curricular do Recife apresentou géneros
importantes para o trabalho com o ensino dos géneros orais, que contribuem para reflexdes
necessarias para a construcdo das habilidades linguisticas importantes para a formacdo do
sujeito que se comunica em qualquer situacao de interacdo verbal.

Parte de um trabalho sistematico de producéo de textos orais € a avaliacao do texto tanto
ouvidos quanto produzidos. Avaliar os textos produzidos é um exercicio importante para que
0s estudantes compreendam a necessidade de desenvolver alguns passos (reflexao, reproducgéo
e producdo autdbnoma) indispensaveis para a consolidacdo das habilidades necessarias a

comunicacdo oral. O proximo topico trata das atividades de avaliacdo de textos orais.

6.3.5.3. A avaliagdo da producao textual oral na Politica de ensino da Rede Municipal do

Recife e na pratica de duas professoras

Acreditamos que a avaliagdo da oralidade toma dois caminhos dentro do ensino da
lingua portuguesa: 1- Avaliacdo processual e formativa dos estudantes durante o percurso de
aprendizagem pelo professor; 2- Avaliacdo pelo estudante das produgdes textuais realizadas por
ele e/ou pela turma, autoavaliagdo. Discutiremos brevemente cada uma delas, de acordo com
as premissas adotadas nessa pesquisa, todavia, o foco da nossa investigagéo € a avaliacéo pelo

aluno dos textos produzidos por ele, visando a aprendizagem acerca de como analisar suas
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préprias producles, podendo aperfeicoar 0 que j& sabe e monitorar suas atividades de
linguagem, portanto, nosso foco é no desenvolvimento dessa atividade metalinguistica.

A avaliacdo da oralidade nas aulas de lingua portuguesa é pouco frequente, tanto no que
diz respeito a avaliacdo formativa desenvolvida pelas professoras e por professores, quanto a
autoavaliacdo nos momentos de producdo textual oral. Quando acontece, muitas vezes é
realizada de maneira assistematica e pontual, além disso, normalmente é utilizada como
ferramenta para avaliagdo da aprendizagem de outros contelidos (ARAUJO, 2014).
Concordamos com Aradjo (2014) que a avaliacdo da oralidade exige um acompanhamento
constante nas aulas de lingua portuguesa, isso porque a fala possui uma caracteristica
imediatista que torna as producdes textuais orais na sala de aula em situagcdes Unicas e que,
portanto, precisam ser observadas continuamente. No entanto, em situacfes planejadas, pode-
se fazer registro das producdes orais em gravagdes ou videogravacOes para posterior avaliagdo.

Quanto aos critérios de avaliacdo desse eixo de ensino, conforme aponta Milanez (1993
apud ARAUJO, 2014, p. 47), apresenta diferentes elementos de analise (principalmente
discursivos) e evidencia os elementos comunicativo-interacionais.

Araujo (2014) ressalta a importancia da avaliagdo dial6gica e formativa no ensino da
lingua, principalmente no que diz respeito a producdo textual, seja ela escrita ou oral. Leal
(2008) também corrobora a importancia da avaliacdo e de objetivos claros para ela, sendo
pertinente seu planejamento e 0 uso de instrumentos que favorecam o alcance de tal objetivo.
No caso do ensino da lingua materna, especificamente, essa avaliacdo é orientada pelas
condicdes de leitura/ escuta e producao de textos orais e escritos (ARAUJO, 2014). Corroboram
essa ideia, Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004, p. 87), que destacam a relevancia da avaliacédo
da aprendizagem dos géneros orais, pois, segundo eles, “a analise das produ¢des orais ou
escritas dos alunos, guiadas por critérios bem definidos, permite avaliar de maneira bastante
precisa em que ponto esta a classe e quais sao as dificuldades encontradas pelos alunos”.

Araljo (2014, p. 50) reforca que a avaliagdo realizada pelo docente deve acontecer
“desde a producao inicial, para que o professor possa planejar melhor sua pratica pedagogica,
a partir das necessidades de sua turma, e até individualizar sua intervencdo pedagogica, caso
necessario”.

Dessa forma, concordamos com Dolz, Schneuwly e Haller (2004) que a sequéncia
didatica € um instrumento potente para o acompanhamento continuo dos estudantes e das
habilidades que estdo sendo consolidadas. A sequéncia colabora para o desenvolvimento de um

ensino voltado para a apreensdo de diversas habilidades discursivas que sdo essenciais a
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comunicagao oral, pois esta exige outros “signos de sistemas semioticos ndo linguisticos, desde
que codificados, isto €, convencionalmente reconhecidos como significantes ou sinais de
atitude” (DOLZ, SCHNEUWLY e HALLER, 2004 pég. 134).

A sequéncia didatica disponibiliza ao professor informacgdes essenciais para orientar o
ensino dos estudantes a partir da heterogeneidade comum ao processo de aprendizagem. Assim,
o0 desenvolvimento desse ensino a partir da sequéncia didatica permite 0 acompanhamento dos
estudantes e facilita uma avaliacdo formativa, ja que as produgdes iniciais permitem ao
professor

momentos privilegiados de observacdo, que permitem refinar a sequéncia,
modula-la e adapta-la de maneira mais precisa as capacidades reais dos alunos
de uma dada turma [...] A anéalise das producdes orais ou escritas dos alunos,
guiadas por critérios bem definidos, permite avaliar de maneira bastante
precisa em gue ponto estd a classe e quais sdo as dificuldades encontradas
pelos alunos (DOLZ, SCHNEUWLY e HALLER, 2004 pég. 87).

Além disso, a sequéncia didatica tem a finalidade de dar acesso aos estudantes as
praticas comunicativas pouco ou nunca conhecidas por eles, oportunizando o contato com
diferentes conhecimentos, conforme dito acima, bem como situa¢des para, junto ao professor,
refletir sobre todo o processo.

Araujo (2014) destaca também que a avalia¢do do eixo “Oralidade” deve considerar o
carter interacionista da lingua no processo de producédo do texto. Melo e Cavalcante (2006, p.
83) confirmam que ¢ s6 a partir dessa perspectiva de “trabalho de reflexdo que articule todos
esses aspectos que a oralidade dever al¢cada a condicao de objeto de ensino”.

O primeiro aspecto a ser considerado no processo de avaliagdo € que a oralidade também
necessita de objetivos didaticos para que ocorra um ensino sistematico na sala de aula e para
que, posteriormente, os alunos sejam avaliados de acordo com o que foi proposto a eles; o
segundo aspecto, é aimportancia de criar estratégias e instrumentos de avalia¢do cujas situacoes
de producdo de géneros orais sejam miméticas as que sdo praticadas fora da escola
(SCHNEUWLY, 2004). Nesse caminho, o papel do professor dentro desse processo torna-se
essencial:

[...] cabe ao professor estar preparado para orientar os alunos em suas
producdes orais, uma vez que estas exigem treinamento e avaliacdo totalmente
diferentes daqueles préprios das producdes escritas, pelo fato de os
interlocutores estarem em presenca um(s) do(s) outro(s) e de o processo de
comunicacdo envolver [..] reagdes, relacbes e influéncias reciprocas
(MILANEZ, 1993, p. 149 apud ARAUJO, 2014, p. 47-48).



331

Melo e Cavalcante (2006) listaram alguns critérios que devem ser o centro do trabalho
durante a producdo dos textos orais. Cita os elementos extralinguisticos, paralinguisticos e
linguisticos, j& discutidos nesse trabalho. As autoras ressaltam que tais aspectos s&o
inseparaveis, dado que é o conjunto que permite a construcdo significativa do enunciado.
Portanto,

No trabalho em sala de aula, é importante ndo s6 perceber a presenca/auséncia
desses elementos, mas porque eles ocorrem ou ndo no discurso. Dessa forma,
deixamos claro a associacao entre aquilo que se manifesta na superficie textual
e as motivag0es sociais, culturais, situacionais, cognitivas que condicionam as
préticas sociais. (Melo e Cavalcante, 2006, p.91)

Diante do exposto, evidenciamos a relevancia do momento de avaliacdo em pares ou
autoavaliacdo dos autores dos textos orais. E nesse momento que o professor, através de
diferentes recursos didaticos e instrumentos, ird propor situacGes especificas a partir das
demandas de cada género, favorecendo a reflexdo explicita sobre cada habilidade linguisticas
para efetivacdo do trabalho.

Logo, concordamos com Melo e Cavalcante (2006) que a avaliacdo do texto oral é de
grande relevancia para a formacgéo de alunos competentes, isto €, que sejam capazes de analisar
uma determinada situacdo de producdo oral, percebendo e associando 0s aspectos
extralinguisticos, paralinguisticos e linguisticos na construcao do conhecimento sobre o género
estudado e do texto produzido.

Dito isso, corroboramos a necessidade de propor situacdes nas quais os estudantes
avaliem os textos produzidos por eles e/ou pelos colegas de turmas, pois de acordo com Araujo
(2014, p. 47), “o aluno é colocado como autor de sua propria aprendizagem, cabendo ao
professor o papel de mediador nesse processo”.

Nessa perspectiva, o estudante deve ser conduzido a refletir sobre os critérios
organizacionais do género, apontados acima, identificando com autonomia, nas producdes,
sejam elas individuais ou coletivas (da turma), os elementos proprios do género produzido, e,
especialmente, refletir sobre quais aspectos utilizados foram pertinentes para o resultado
alcancado e quais ainda precisam ser pensados para que se alcance a producao final do género
produzido. Tal perspectiva torna o estudante responsavel pelo processo de apropriagdo do

género, sendo capaz de produzir textos orais com autonomia em diferentes contextos sociais.
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Assim, o roteiro de observacdo do professor, conforme proposto no caderno de
avaliagdo do PNAIC?, que indica um quadro com os aspectos de determinados géneros a serem
observados apds a producéo, é uma ferramenta que possibilita ao professor uma avaliagdo mais
detalhada do processo de producdo e também atua como questdes norteadoras da analise e
reflexdo dos estudantes sobre os elementos que atuam para a efetivacdo da producéo oral.

Perante ao exposto, ressaltamos que nossas analises se baseardo nas premissas de
avaliacdo do texto produzido pelo sujeito falante, compreendendo que sdo elas que vao
contribuir para a formacdo de um sujeito capaz de analisar a situacdo interativa, escolher o
modelo textual pertinente ao objetivo comunicativo e lancar mdo dos elementos necessarios
para que a producéo do texto seja concretizada.

Dito isso, passamos as analises do documento curricular do Recife e das aulas
observadas.

No que diz respeito, a proposta curricular, ndo identificamos objetivos de aprendizagem
para 0s anos 1 a 5 relacionados a avaliagdo. Assim como, ndo houve também sugestdes de
contelldos de ensino direcionados para a avaliagdo dos textos orais produzidos pelo
estudante/turma.

Destacamos que, para 0 ano 2, verificamos a presenca de um objetivo de aprendizagem
que indica a andlise pelos estudantes de texto orais, no entanto, esta analise ndo tinha relacéo
com a avaliacdo dos textos produzidos por eles, mas com textos que ja circulam socialmente.
Esse objetivo foi analisado na discussdo sobre a dimensdo de reflexdo sobre as préticas e
géneros orais e a microdimensao escuta atenta.

Temos reforcado, ao longo da tese, a relevancia de um trabalho de avaliacdo do texto
pelo prdprio autor, como atividade favoravel a construgdo e consolidagdo das capacidades de
linguagem necessarias para formacdo de sujeitos falantes conscientes e autbnomos, que
participam de maneira ativa das diversas situacfes comunicativas presentes no dia a dia em
sociedade. Ressaltamos que, além da auséncia da avaliacdo dos textos produzidos pelos
estudantes, também néo foi discutida a importancia da avaliacéo, tanto pelo docente, sobre as
aprendizagens ja construidas, quanto para os estudantes, sobre os textos produzidos e as

aprendizagens alcancadas, sejam individuais ou coletivas.

21 para mais informacdes, visitar: BRASIL. Avaliacdo no ciclo de alfabetizacdo: reflexdes e sugestdes. Brasilia.
2012, p. 38-43.
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Em relacdo as praticas das professoras, observamos poucas experiéncias de pratica
avaliativa e auséncia de registro dos percursos dos estudantes quanto as aprendizagens do eixo
“Oralidade” nas observacGes das duas professoras.

A professora 1 realizou a avaliacdo de forma pontual apenas nas aulas 4 e 6. Na aula 4
ocorreu apos a contacao do conto “A cigarra e o Tucano” por estudantes que se candidataram.
A professora convidou os estudantes a avaliarem e votarem na melhor contagéo e fez breves

pontuacdes:

P- Mas ndo precisa dizer fim né?! Bom, agora vamos ver a melhor histéria. Ai, como é que a gente
seleciona a histdria...

O timbre de voz, se a voz consegue chegar pra sala toda, a forma espontanea de contar, se vocé vé que
esta segura, é uma forma segura de contar historia...

P- Hum, bora l4... a gente levanta as maos...

Eu digo nome e vocés levantam as maos, para o que achou melhor, ta certo? Mais bem contada, t4?!

P- Vamos la, Camille, Camille 1,2,3,4,5,6,7 Perai, perai, perai... me atrapalhei meu voto também vale
né?! 1,2,3,4,5,6,7,8,9,10,11,12,13,13...botei

[...]

P- (...) porque gente, ndo € sd saber a historia... de cor, é vocé...(inaudivel) quero agradecer aqui aos que
contaram, na proxima semana tem mais! ndo adianta achar que pronto ndo vou mais contar historia néo,
agora a gente ver um estimulo maior porque ia ter um prémio, se ndo tivesse um prémio quantas vezes
eu peco aqui né?! S6 vem um ou outro pra contar historia!

(PROFESSORA 1, Aula 4)

O extrato acima detalha um momento em que a professora, de forma coletiva e sem
explicitar ser uma avaliacdo, levantou elementos importantes para a producéo oral e refletiu
sobre a auséncia ou uso inadequado dos mesmos. A situacdo foi semelhante na aula 6. No
entanto, a professora direcionou a avaliacdo para 0s grupos de autores. Apos uma atividade de
leitura e contacdo das fabulas: “A formiga boa” e “A formiga Ma”, em grupos, a professora

solicitou uma “avaliacdozinha’:

P- Bom, vamos fazer uma avaliacdozinha do que foi a apresentacéo.

Todos falam ao mesmo tempo (Inaudivel).

P- O grupo de Alana. Como vocés se avaliam? O que vocés acharam? Qual foi a dificuldade de vocés?
A- Era de lembrar as coisas!

P- An? De lembrar?

Todos falam ao mesmo tempo (Inaudivel).

P- Lembrar as...de lembrar as palavras. O que mais?

A- Porque a do...do narrador, o narrador fala mais na fabula. Porque o que fala menos é a cigarra e a
formiga.

P- Sim, mas veja...veja! Vamos avaliar, serve pra todos! Vamos avaliar! Vocé disse, lembra...lembrar
as palavras, mas porque lembrar as palavras? Quando vocés leram a historia, foi pedido pra decorar?
A- Nao! Decorar sim a...

P- A fala? Sim, mas tinha que fazer igualzinho ao que ta escrito ai, né?
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A- Néo!

P- Tem como a gente decorar um livro todinho? Por exemplo, esse aqui de...de parabolas? E... é digamos
que a professora tivesse uma memoria fabulosa. Tinha como eu decorar as histérias aqui com as mesmas
palavras de quem escreveu?

Todos falam: N&o!

P- N&o! Entdo veja, quando a gente vai contar uma histdria, nossas palavras ndo sdo as mesmas que
estdo escritas ali. N6s vamos falar da nossa forma, como a gente entendeu, usando Nossos recursos.
Todos falam ao mesmo tempo (Inaudivel).

P- Entéo, a dificuldade quando vocé diz lembrar das palavras, essa dificuldade estar em vocé querer
falar a mesma coisa que tava escrito ali, ndo é? O que mais? O que mais atrapalhou na hora de
apresentar?

A- E, as palavras dificeis. Tinha umas palavras dificeis.

P- Sim, tem a palavra dificil, mas ai vocés ndo virdo que a gente pode falar de outra forma.

Todos falam ao mesmo tempo.

P- Por exemplo: Manquitolando. Eu que ndo ia lembrar uma palavra dessa nem aqui € nem na China.
Manquitolando? Eu ndo ia lembrar! Entdo se eu ndo vou lembrar, eu vejo...Janaina! Eu vejo o que ela
significa Ia dentro do contexto, 1& dentro da historia. O que é que ela quer dizer? E ai, eu vou falar da
minha forma, do meu modo. Certo? (...)

Todos falam ao mesmo tempo.

P- Entdo veja, da esse branco! Esse branco é por conta do nervosismo de vocé ndo querer ficar na frente
do outro, de ter vergonha. Vem a timidez, né. E o outro problema é que vocé ao invés de falar o que
vocé entendeu, vocé quer falar igualzinho ao que t& escrito. Ai quando quer falar igualzinho ao que ta
escrito @... ndo consegue decorar, e a gente olha pra um lado, olha pra o outro. E ai o branco vai
aumentando, e vocé ndo consegue nem abrir a boca, né?! Porque ao invés de falar o que vocé entendeu,
vocé quer falar igualzinho ao que ta escrito 14, certo? Entdo, dificultou isso. Apesar, também, que foi
pouco ensaio, é um tempo estabelecido. Mas o proposito ja é justamente esse. Pra vocés entenderem, e
falar e contar a historia na forma que vocé entendeu.

[...]

P- VVamos finalizar aqui! Entdo olhe, tem a questdo da timidez, é... a gente fica com vergonha! Tem a
questdo de voceé ao invés de falar com suas palavras, vocé quer falar igualzinho ao que ta 1a no que vocé
leu.

[...]

(PROFESSORA 1, AULA 6)

A partir do fragmento apresentado, observamos a tentativa da professora de avaliar junto
aos estudantes alguns elementos importantes para o sucesso de uma producdo textual oral.
Acreditamos que as situacdes ocorreram em dois dos muitos momentos de leitura e contacdo
pelos estudantes, motivados pela participacdo de uma estudante da turma no concurso “Ler
mais”. Logo, os estudantes estavam habituados e motivados a avaliarem elementos linguisticos
e prosodicos nas leituras da participante e na deles ndo seria diferente.

A professora 2 também desenvolveu em duas aulas (aulas 5 e 13) a avaliagdo das
producdes textuais orais pelos estudantes, contudo, apresentou mais elementos para reflexao
sobre 0s géneros orais, utilizando ainda um recurso muito importante para a avaliacao de textos

orais: a videogravacao.
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Naaula5, a professora gravou a apresentacdo de uma exposicao oral em seminario sobre

o folclore brasileiro e convidou cada grupo a se avaliar, conforme mostra o fragmento da aula:

P- Pronto! E... O quer que 0 grupo, 0 grupo, so os trés. Reinan, Fabio e Mario. O que é que Vocés
acharam da apresentacdo de vocés? Oi?

A 1- Engracado!

P- Engracado!

A 2- Mais ou menos engracado.

P- Mais ou menos engracado? Mario?

A 1- O qué?

P- O quer que vocé achou da sua apresentagdo?

(Inaudivel).

P- Vocé apresentou?

A 1- Faltou menos vergonha.

P- Néo! Faltou o qué?

A 1- Menos vergonha na cara!

P- Menos vergonha na cara? (Risos). E... Porque eu acho que também teve muita essa questdo da
timidez. N&o é mesmo?

A 1- Tava com vergonha.

P- Tava com vergonha, né? Agora vamos analisar a postura corporal. Como € que vocé acha que ficou?
Vamos ver aqui 6, s6 um pedacinho! (...) Ndo é? Olha ai, a postura corporal de Reinan, quando ele tava
falando. Ele tava olhando para o publico?

Todos falam: ndo!

P- Néo, né?! Entdo é um ponto pra gente pontuar, né?! Pronto! Vamos...vamos agora analisar um outro
grupo! E... Reinan, se vocé fosse apresentar novamente, o que é que vocé faria de diferente?

A 3- Colocar o desenho do...

P- Colocar o... colocar a imagem, né, aqui no trabalho?!

A 3- Olhar pra frente, pra camera.

P- Olhar pra frente, né?! olhar pra camera! Nao s6 pra cAmera, mas para o publico!

Todos falam ao mesmo tempo.

(Inaudivel).

P- Oi?

A 3- Ter mais informac&o.

P- Ter mais uma entonacdo, né?! Ou seja, é... falar um pouco mais alto.

A- Néo ter vergonha!

P- E, tirar a vergonha! Mas é porque também & a primeira vez, né, que a gente fala?! E... Reinan, se
vocé fosse...ja tivesse passado...se vOcé ja tivesse passado por essa experiéncia outras vezes, vocé teria
apresentado melhor?

A- Sim!

P- Sim! Né? O qué? Pronto, nunca apresentou! Pra quem nunca apresentou esse trabalho, ai claro que
tem isso. Mas se fosse a quinta vez que tivesse apresentando, iria ser assim? N&o! Entdo por isso que a
gente precisa, né, a gente precisa trabalhar isso pra gente ir melhorando. Ndo é mesmo?

[..]

P- Néo! Porque Kaike ja tinha apresentado, né?! Kaike ja tem uma experiéncia de apresentacéo. (...),
mas, assim, todo mundo ficou numa fileirinha. E... ndo ficou se escorando assim, assim... Ja tinha... (...)
Agora Vitoria, né?! Que assim, ja tem mais uma experiencia (...).

[..]

P- O, o quer que a gente pode pontuar desse grupo? O, sério! O quer que a gente pode pontuar desse
grupo? Que poderia ser melhorado? Qi?

Todos falam ao mesmo tempo (Inaudivel).

P- Mas assim, uma coisa que...ndo ficou legal na apresentacéo, foi o qué? Que a gente viu?!
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Todos falam ao mesmo tempo (Inaudivel).

P- N&o, mas teve algo que numa apresentacdo a gente ndo deve fazer.

Todos falam ao mesmo tempo (Inaudivel).

P- Isso! Entdo, o fato de ler...

Todos falam ao mesmo tempo (Inaudivel).

P- Sim! O fato de ler foi algo que acabou prejudicando. Entdo...vocés conhecem vérias lendas, ndo é?
Léo pesquisou algumas musicas, nao foi? Populares! Ele sabe! Né? Mas ele ndo quis falar. Entdo o fato
de a gente apresentar e a gente falar...se expressar! Certo?

[...]

P- Entdo veja! Psiu! Prestando atencdo! Quer que a gente percebeu nesse grupo? Perai!

Todos falam ao mesmo tempo (Inaudivel).

P- O, vejam o aspecto importante que Vitoria pontuou! Qual foi?

Todos falam ao mesmo tempo (Inaudivel).

A 5- Organizagao.

P- Isso! Quem é que ia falar aquele horéario, né? Assim, definir a ordem. Mas assim, isso é normal...a
gente ta num processo de aprendizagem pra que nos proximos a gente possa melhorar nesse sentido.
Todos falam ao mesmo tempo (Inaudivel).

P- (...) alguém mais tem algo a pontuar nesse grupo? Eu vejo que...veja a postura, né?!Emile... Ana,
inicialmente comegou bem nervosa, mas depois ela...eu vi uma estratégia na apresentacdo de Ana. Qual
foi a estratégia na apresentacdo de Ana que eu falei?

Todos falam ao mesmo tempo.

P- E! A apresentacio do grupo, mas o trabalho de Ana... Ana utilizou uma estratégia de mexer no cabelo
como uma forma de passar 0 nervosismo. E isso deu super certo, porque ela ficou assim 6 e falou... Né?!
Entdo, tem gente que...as vezes assim, quando eu vou apresentar...eu sempre seguro alguma coisa. Eu
fico com um lapis, eu fico passando de um lado pra outro assim, né?! Distrai! Entendeu? Entdo isso sdo
aspectos pequenos, né?! A gente ja viu...

Todos falam ao mesmo tempo (Inaudivel).

P- Isso! Agora vejam s0...esse trabalho a gente vai continuar. Certo? Psiu! A gente vai treinar melhor...
A6- Eu achei...eu achei boa a postura de Daniel pra apresentar.

P- Isso!

Todos falam ao mesmo tempo.

(Inaudivel).

P- Vamos! Vamos ver aqui!

Todos falam ao mesmo tempo (Inaudivel).

(video sendo passado).

P- Né! Vejam! O, foi muito bom mesmo a postura de vocé ficar olhando. A de Emile também, né?!
Vejam, Emilia tava...com gestos, né?! parecia que tava... Esse grupo ficou muito bom, porque ninguém
leu. Também ndo houve a leitura, entdo é um aspecto positivo. Por que quando a gente s6 ler...a gente
acaba desviando o olho, né?! Vocés sabiam que no telejornalismo, naqueles jornais que apresentam o
pessoal ficam olhando pra camera...o texto ele fica passando assim 6 na camera... ele fica lendo, mas a
gente ndo percebe. Porque ele ta olhando pra cAmera. E bem engragado isso!

Todos falam ao mesmo tempo (Inaudivel).

(PROFESSORA 2, AULA 05)

A aula descrita nos aponta a presenca da avaliagdo com o objetivo de analise e
aprendizagem dos aspectos extralinguisticos prosodicos e cinésicos, bem como a posicdo dos
interlocutores, refletindo sobre a fungdo de cada um deles para alcangar os efeitos necessarios

a producao de uma exposicao oral em seminario (DOLZ e SCHNEUWLY, 2004).
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Destacamos que a atividade foi planejada pela professora para que os alunos se
apropriassem do género em questdo e soubessem avaliar e escolher os elementos necessarios
para a produgdo de um seminario, no entanto, a avaliacdo poderia ter sido realizada a partir de
critérios discutidos com os estudantes, sobre quais 0s elementos que devem estar presentes para
o0 alcance de um resultado positivo, quais foram atendidos e quais ainda precisam ser inseridos
de maneira explicita para os estudantes e para a professora, como ja indicamos anteriormente.

A atividade avaliativa também pode ser feita através de fichas avaliativas, com
apresentacdo durante a preparacdo para a producdo do género, de quais elementos seréo
avaliados. Assim, os estudantes se autoavaliam e avaliam os colegas com maior clareza.
Segundo analise realizada no estudo de Souza (2015), no ambito do PNAIC (BRASIL, 2012,
p.43) foi proposta uma sugestdo de ficha avaliativa da oralidade no caderno de avaliagéo, que
ilustra possibilidades de lidar com a avaliacdo de capacidades de producéo de textos orais.
Inicialmente, o0 programa sugere como instrumento de apoio para a avaliacdo do professor, mas
é notadamente possivel apresentar para os estudantes os critérios que sdo utilizados, para que
eles se apropriem dos elementos e saibam os pontos de atencdo da sua produgdo. Além disso, a
ficha pode ser distribuida aos grupos para um acompanhamento mais sistematico da
autoavaliacdo e avaliacdo dos pares, conforme vimos na aula acima da professora 2, norteando
ainda mais as reflexdes desenvolvidas. Apresentamos abaixo a ficha para ilustrar como esse

trabalho de avaliacdo da producdo pode ser estruturado:
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AspecTOoSs a serem Nao ATenpeu
Arenpbeu
OBSE€RVaDOSs arenbeu PARCIALMEeNTE

Figura 8: Ficha de avaliacdo do seminario escolar proposta pelo PNAIC
Fonte: Caderno de avaliagéo no ciclo de alfabetizagdo (BRASIL, 2012, p.43)

Para que a avaliacdo ocorra de forma significativa e apresente 0s aspectos constituintes
do género, como no exemplo dado, é necessario que durante a preparacdo da producado, as
professoras desenvolvam reflexdes significativas sobre os elementos linguisticos,
extralinguisticos, dentre outros, presentes na producdo do género estudado. Tudo indica que
houve essa discussdo durante a preparacdo dos estudantes para a apresentacgéo efetivada na aula
05, porém, como ndo fez parte das aulas observadas, ndo sabemos até que ponto os aspectos
foram refletidos.

Ocorreu uma situacdo semelhante na aula 13. A professora indicou uma autoavaliagao
pelos grupos, através da analise da videogravacao, a fim de ajustar os aspectos ainda necessarios

para a producdo final com qualidade:
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P- Quer que nds vamos fazer hoje? A gente vai assistir ao video que a gente ja assistiu ontem, né?! Mas
gue a gente possa ver é... como é que tava e como é que ficou, certo?

Todos falam ao mesmo tempo.

P- Cadé o video da semana passada?

Todos falam ao mesmo tempo (Inaudivel).

P- Eu vou passar novamente. Eu ndo conseguir baixar...

P- Deixa eu achar primeiro o... O, pessoal!

[..]

P- O, pronto! Achei o video que eu queria...que a gente pudesse assistir.

[...]

P- Acabou? Pronto! Gente, quais foram o0s...as coisas que a gente percebeu que a gente precisava
melhorar nesse video?

[...]

P- Sim! Né, teria que ter uma formalidade na linguagem. E o qué mais?

A- A forma como ele dirigiu, tipo assim ele ndo fez (Inaudivel) disfarcando é... discreto. Ele fez assim
no final pra cortar.

P- Sim! E ai 0 qué mais?

A- A voz que ta baixa.

P- Ta baixissimo, né?! Esse foi o video do ensaio da sexta-feira. Mas essa questdo de ter a maozinha
assim, como € que a gente chama? Que ficou assim, que a gente...

Todos falam ao mesmo tempo (Inaudivel).

P- Nao! Sim, mas...

Todos falam ao mesmo tempo.

P- A?

A- Postural

P- Postura. Entdo quando a gente vai apresentar uma entrevista, que vai gravar. E... e 0 outro elemento
também, que a gente disse que tinha que ta fazendo o qué? Olhando pra... pra camera. Ai agora a gente
vai assistir...o que a gente...

[..]

P- Ah, vamos assistir! Achei! Psiu!

Todos falam ao mesmo tempo.

P- Eita, sera que ndo gravou? Eita, eu acho que ndo gravou o seu ontem, viu?

Todos falam ao mesmo tempo.

P- Ai a gente vai ter que refazer. Eu t6 achando o de Gustavo aqui. Vamos ver o de Gustavo!

O video esta sendo reproduzido para turma.

P- Ai veja, qual foi a falha aqui? O dedo! Entdo, vejam so, que ndo é sé a atencdo de quem vaia
apresentar. N&o é s6 a questao de tentar, também quem vai 0 qué? Gravar! Vejam! Por isso que quando
a gente pediu, lembra que eu dei um papelzinho?

Todos falam ao mesmo tempo.

P- Vocés lembram que quando eu disse assim, gente...o quer que cada um vai fazer? Lembram? Porque
isso aqui € importante, né?! Ai vejam, ficou o dedo na frente...

Todos falam ao mesmo tempo.

P- Como é importante. Psiu! Como o trabalho em equipe € importante! N&o é s6 quem vai apresentar,
mas é também quem vai o qué? Gravar! (...)

Video sendo reproduzido.

P- O que foi que ele falou? Entdo vejam! E numa gravacio que se fosse ao vivo ele estava interagindo,
né?! Com quem ta assistindo! E explicando. Olha, aconteceu isso, mas vai tentar de novo.

Todos falam ao mesmo tempo (Inaudivel).

Video sendo reproduzido!

P- Fabio, qual é o aspecto que a gente poderia melhorar nessa questao da gravacdo?

A- Tirar o dedo.
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P- Tirar o dedo. Além disso?

Todos falam ao mesmo tempo (Inaudivel).

P- Psiu! Gente! Repete ai, Dayane!

A- Tem que pensar antes de comecar a gravar, arrumar a pose e arrumar o apoio do brago (Inaudivel).
P- Isso! Entdo, sdo essas questdes que a gente precisa melhorar!

[...]

P- Ai tu podes melhorar hoje esse video?

A- Posso!

P- Pode, né?!

P- VVamos ver! Ah vamos assistir 0 video de Jodo.

Todos falam ao mesmo tempo (Inaudivel).

P- O, video de Jodo que ainda falta...a parte que Kauan fala, porque o Kauan...Kauan €é o apresentador.
Ai vai incluir a parte de Kaike, depois vai pra Jodo. Vamos ver a parte de Jodo! Que Jodo ja...

[.]
(PROFESSORA 2, AULA 13)

A professora 2 desenvolveu estratégias pertinentes para o trabalho de producéo oral,
desenvolvendo o trabalho de anélise linguistica de acordo com o que Mendonca (2006) indica
como importante para esse momento formativo: (auto) avaliacdo e avaliacdo do texto produzido
de maneira coletiva.

Além disso, aproximando-se do que orienta Cavalcante e Melo (2006), refletiu sobre os
trés aspectos que compdem 0s géneros orais: extralinguisticos, paralinguisticos ou cinésicos e
os linguisticos.

Ainda, pediu autoavaliacdo para posterior regravacao, corrigindo os aspectos utilizados
erroneamente e inserindo novos elementos. Magalhdes e Lacerda (2019) atestam que é
importante desenvolver situagfes comunicativas que preparem 0s estudantes para situagoes
diversificadas de producdo: preparacao da fala, producéo e reflexdo sobre a producdo, buscando
o desenvolvimento das habilidades da linguagem para a atuar de maneira autbnoma e segura
nas situacdes sociais de uso da lingua.

A partir do exposto, consideramos que a auséncia de uma discusséo aprofundada sobre
0 eixo “Oralidade” e suas dimens@es tanto nos documentos oficiais quanto nas formacoes
iniciais e continuada, que contribua para que o oral como objeto de ensino seja cada vez mais
consolidada nas escolas e para que as professoras tenham maior clareza de quais objetivos de
aprendizagem tracar, bem como quais habilidades elencar para determinadas situacdes

didaticas, ainda é evidente no cenario educacional.



341

7. Consideracdes finais sobre as dimensdes de ensino da oralidade na politica de ensino da
rede municipal do recife e nas praticas das professoras

Nessa tese buscamos analisar as orientacdes para o0 ensino da oralidade, presentes no
documento curricular da Rede Municipal de Recife e as relagdes com as préaticas de ensino de
duas professoras. De maneira mais especifica, buscamos, a partir de estudos anteriores, refletir
sobre o0 ensino da oralidade, mapeando especificidades e suas interrelagdes, delimitando as
dimens@es desse ensino. Além disso, procuramos observar como as docentes abordavam esse
eixo de ensino nas aulas, quais atividades e géneros foram utilizados para o ensino da oralidade.

Para atender aos objetivos, desenvolvemos analise documental da proposta curricular
de Recife - Politica de Ensino da Rede Municipal do Recife - e observacdes de aulas de duas
professoras do 4° ano do Ensino Fundamental (12 aulas da professora 1 e 13 aulas da professora
2).

Os dados foram analisados a partir das dimensdes indicadas por estudos anteriores e das
novas dimensdes delimitadas aqui nesse estudo. Partimos das dimensfes apresentadas por
outros autores: valorizacdo do texto oral, variacdo linguistica, relacdes entre fala e escrita e
producdo e compreensdo de textos orais. No decorrer do estudo discutimos as subdimensfes
relativas a cada dimenséo, fazendo algumas sinteses e relacionando resultados de diferentes
pesquisas sobre o tema.

Compreendemos que o ensino da oralidade, considerando suas diferentes dimensdes,
possibilita a aprendizagem de modo mais efetivo, a partir de um planejamento mais sistematico,
que valorize a fala e suas relacdes com a escrita. Os dados evidenciaram que houve presenca e
auséncia das dimensdes e subdimensdes apresentadas, tanto na proposta curricular quanto nas
aulas das professoras observadas.

De maneira geral, as orientagdes dadas pela proposta curricular para cada eixo de ensino
sdo apresentadas atraves de quadros que indicam objetivos de aprendizagem, direitos de
aprendizagem e contetidos/saberes, por bimestre, conforme apresentamos no topico 6. 1. O
qguadro ndo apresenta uniformidade entre o0s objetivos, direitos de aprendizagem e
contetdos/saberes, dificultando a compreensdo da relacdo existente, principalmente entre 0s
objetivos e os conteudos/saberes. Nesse sentido, em alguns trechos, os objetivos e conteudos
estavam situados na mesma linha, facilitando a compreensdo das orientagcfes didaticas para

determinado objetivo de aprendizagem, em outros ndo era possivel realizar essa articulacéo.
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principios da concepc¢édo

sociointeracionista da lingua, portanto apresenta um trabalho voltado para o ensino dos géneros

textuais. Nesse sentido, para cada eixo da lingua na se¢do de conteudos e saberes € apresentada

uma lista de géneros textuais e alguns aspectos a serem desenvolvidos, como ja apontamos

durante a analise, no topico 6.3. Contudo, em diferentes trechos, os géneros e 0s aspectos

linguisticos apresentados ndo condizem com os objetivos de aprendizagem indicados na coluna

anterior.

Quanto aos resultados gerais, 0 quadro a seguir sintetiza as conclusdes em relacéo a cada

dimensdo e microdimenséo abordadas:

Quadro 35: Sintese dos resultados encontrados em cada dimenséo do ensino da linguagem

oral
DIMENSOE§/ DOCUMENTO PROFESSORA 1 PROFESSORA 2
SUBDIMENSOES CURRICULAR

DO ENSINO DA
LINGUAGEM
ORAL

1.Valorizagdo do
texto oral

O documento curricular
prioriza 0S aspectos
composicionais e
linguisticos dos géneros e
ndo indica o trabalho com
0S aspectos sociais
pertinentes aos géneros
abordados nessa dimensao.

A professora contemplou
alguns aspectos
linguisticos e favoreceu a
ampliacdo do repertorio,
colaborando para maior
valorizagdo cultural pelos
estudantes. Né&o
contemplou aspectos da
produgdo e circulacéo,
caracteristicas e estilo dos
géneros trabalhados.

Favoreceu a ampliacéo do
repertorio e, assim, a
valorizag&o cultural pelos
estudantes. Nao abordou
aspectos  referentes a
linguagem oral, tanto
sobre as questbes sociais
quanto sobre as questdes
linguisticas e nado
linguisticas ligadas a sua
producdo oral.

2.Variagdo
linguistica

Abordou apenas os aspectos
relacionados a
adequacéo/escola da
linguagem, néo refletindo
sobre as diferentes variantes
linguisticas e seus usos na
comunicacao oral.

N&o desenvolveu
reflexbes sobre a variagdo
linguistica de maneira
explicita. Auséncia de
discussoes sobre a
diversidade vocabular,

adequacdo da linguagem a
producao textual oral.

Né&o desenvolveu
reflexdes sobre a variacdo
linguistica de maneira
explicita. Auséncia de
discussoes sobre a
diversidade vocabular,

adequacdo da linguagem a
producdo textual oral.

3. Relagdes entre
fala e escrita
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3.1. Oralizacdo do
texto escrito ou de
textos
memorizados

Abordou apenas 0s aspectos
sonoros  presentes  na
recitacio e escuta, néo
indicou reflexGes sobre os
recursos  linguisticos e
prosodicos presentes no
trabalho com a oralizacdo
de textos escritos ou
memorizados.

Foi observado um trabalho
voltado para os elementos
linguisticos e nao
linguisticos presentes
nessa  dimensao, no
entanto, poucos estudantes
participaram  ativamente
das atividades, ficando
restritos ao papel de
avaliadores, na maioria
das vezes.

Explorou aspectos
paralinguisticos e
cinésicos, presenca
incipiente dos recursos
linguisticos e
extralinguisticos, bem
como frequéncia reduzida
dessa dimensdo nas aulas.

3.2. Semelhancas e

Auséncia de aspectos claros

Ndo explorou aspectos

Ndo explorou aspectos

diferencas entre | relacionados a reflexdo | relacionados as relagdes | relacionados as relagdes
textos orais e | sobre as semelhancas e | existentes entre a | existentes entre a
escritos diferencas entre as | oralidade e a escrita, tanto | oralidade e a escrita, tanto
modalidades. de distanciamento, quanto | de distanciamento, quanto
de complementaridade e | de complementaridade e
sobreposi¢cdo que podem | sobreposi¢cdo que podem
existir numa situacdo | existir numa situacdo

comunicativa. comunicativa.
3.3. A oralidade | Ndo houve indicativo de | Ndo abordou a utilizacdo | Ndo abordou a utilizacdo

como apoio a
producéo escrita

aspectos ligados ao uso de
textos orais em situacdo de
complementaridade ao
texto escrito, como a
insercédo de textos
originalmente em
textos escritos.

orais

da oralidade como recurso
para a producdo escrita,
assim ndo trabalhou a
possibilidade de utilizac&o
da fala para dar suporte a
producao escrita.

da oralidade como recurso
para a producdo escrita,
assim ndo trabalhou a
possibilidade de utilizacdo
da fala para dar suporte a
producéo escrita.

3.4 A escrita como
apoio a produgdo
oral

N&o explicitou orientagdes
relacionadas as habilidades
relativas ao uso da escrita
como apoio & producgéo oral,

Abordou no  género
exposicdo oral, o papel da
escrita como suporte para
algumas produgdes orais,
apesar disso, ndo houve
explicitamente reflexdes
sobre tal uso.

Favoreceu algumas
reflexdes sobre a
importancia da escrita nas
praticas de comunicacao
oral, apesar de ndo
contemplar de maneiras
mais sisteméatica  a
reflex&o sobre o conteudo
presente nos materiais
escrito e sua colaboracdo
para os textos produzidos
oralmente

4. Reflexdes sobre
préaticas sociais do
uso da oralidade e
sobre géneros
orais
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4.1. Reflexdes
sobre praticas
sociais do uso da
oralidade e
caracteristicas dos
géneros orais

Recomendou a analise das
situacbes  comunicativas
orais, indicando, em alguns
casos, 0 contetdo tematico,
forma composicional e
estilo, além de questbes
voltadas para a
interlocucdo. No entanto,
houve pouca reflexdo sobre
0s aspectos das préticas
sociais e finalidades dos
géneros orais.

Realizou algumas
reflexdes voltadas para 0s
aspectos estruturais dos
géneros, elementos
linguisticos e
extralinguisticos, porém
néo refletiu sobre a funcdo
social dos géneros orais
trabalhados.

Realizou reflexdes sobre
0s aspectos estruturais do
género oral e os aspectos
relacionados as praticas

sociais, contudo, esteve
ausente as  discussdes
sobre 0s elementos
linguisticos,

extralinguisticos e ndo
linguisticos presentes nas
producdes orais.

4.2. Andlise de
textos orais quanto
a questdes
linguisticas,
extralinguisticas
(extratextuais),
paralinguisticas
(prosadicas) e
cinésicas (gestuais)

De maneira limitada,
apresentou reflexdo sobre
alguns aspectos linguisticos
e extralinguisticos presentes
nas produgdes textuais
orais, no entanto, ndo
indicou aspectos
relacionados aos elementos
ndo linguisticos.

Abordou a anélise o0s
aspectos linguisticos,
extralinguisticos e
paralinguisticos presentes
nas producbes textuais
orais, apesar de realizar
poucos momentos
direcionados a  essa
dimenséo.

Abordou de maneira
pontual, a analise de
aspectos linguisticos,
extralinguisticos e
paralinguisticos, todavia,
ndo explorou a funcéo de
cada um dos aspectos na
para a producdo e
compreensdo do texto
oral.

5. Produgdo e
compreensdao de
texto orais

5. 1. A escuta atenta

Abordou aspectos
relacionados aos eixos da
escuta: compreender texto
oral, ouvir com atengdo para

analisar o texto oral
observando questdes
linguisticas, prosodicas,
gestuais e extratextuais,
escutar com  atencao,
seguindo regras
comportamentais relativas a
diferentes tipos de
interagbes orais, escutar

com atencdo para obter
modelos de textos orais,
ficando ausente as reflexdes
sobre a escuta com atencao
para tomar notas e para
retextualizar o texto e
analisar a relacdo entre o
texto oral e o escrito.

Desenvolveu
ligadas aos eixos da
escuta:  escutar  com
atencdo, seguindo regras
comportamentais relativas
a diferentes tipos de
interacbes orais; escutar
com atengdo para obter
modelos de textos orais;
compreender o texto oral,
ouvir com atencdo para

situacOes

analisar o texto oral
observando questdes
linguisticas, prosaddicas,

gestuais e extratextuais.
N&o contemplou a escuta
com atengdo para tomar
notas e para retextualizar o
texto e analisar a relacdo
entre o texto oral e o
escrito

Realizou reflexes sobre
0s eixos da escuta: escutar
com atencdo, seguindo
regras comportamentais
relativas a diferentes tipos
de interacbes  orais,
escutar com atencdo para
obter modelos de textos
orais, compreender o texto
oral. Nao esteve presente
aspectos sobre 0s eixos:
ouvir com atencdo para

analisar o texto oral
observando questdes
linguisticas, prosoddicas,

gestuais e extratextuais,
escutar com atengdo para
tomar notas e escutar com
atencdo para retextualizar
0 texto e analisar a relacdo
entre 0 texto oral e o
escrito.
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5.2. Planejamento e
producdo de textos
orais

Ndo abordou aspectos
relacionados ao
planejamento de textos
orais de maneira explicita,
apesar disso, indicou, de
maneira pontual a
necessidade de pensar sobre
a construcdo textual oral,
sugerindo o planejamento
linguistico do texto. N&o

aborda 0S aspectos
extralinguisticos e nao
linguisticos.

Abordou aspectos
relacionados a preparacao
do texto oral, o uso dos
aspectos linguisticos e
extralinguisticos, além da
relevancia da reviséo
textual e ensaio. Apesar de
haver pouca explicitacdo
sobre o papel dos
interlocutores e  dos
aspectos linguisticos e
extralinguisticos e ndo
linguisticos  necessarios
para a produgdo dos
textos.

Apresentou reflexdes
sobre a necessidade de
planejamento dos textos,
priorizando 0s aspectos
ligados aos géneros e a
importancia do roteiro na
produgéo. Aspectos
relacionados ao
monitoramento da prépria
fala e a relevancia da
finalidade comunicativa
para a preparacdo, nao
foram mencionados.

5.3. Avaliacdo da
producdo  textual
oral

N&o apresentou objetivos e
conteudos de aprendizagem
relativos a avaliacdo do
texto produzido e dos
aspectos concernentes a ele.

Abordou aspectos
relacionados aos
elementos linguisticos e
prosddicos presentes nas
leituras em voz alta,
embora néo tenha
explicitado o papel da
avaliacdo do texto oral
produzido pelos
estudantes.

Aspectos contemplados:
Apresentou reflexdes
sobre a avaliacdo dos
textos orais no momento
de preparacéo e producéo,
ressaltando, embora néo
explicitamente, 0S
aspectos linguisticos,
extralinguisticos
prosodicos e cinésicos,
bem como a posicdo dos
interlocutores, refletindo
sobre a funcéo de cada um
deles para alcangar 0s
efeitos  necessarios  a
producdo de textos orais.

Fonte: Autora (2022)

No que diz respeito a primeira dimensdo analisada, a valorizagdo do texto oral, ao

analisar os quadros dos objetivos de aprendizagem direcionados ao ensino do eixo oral, do 1°

ao 5° ano do Ensino Fundamental, identificamos objetivos de aprendizagem para todos 0s anos,

exceto para 0 4° ano, foco da nossa pesquisa. Na proposta curricular foram identificados apenas

contetidos de ensino em torno dos géneros: poema, cangdo popular, adivinha e piada.

Para os anos 1, 2, 3 e 5, os objetivos de aprendizagem apresentados contemplaram

quatro categorias: 1- Apreciacdo de géneros literarios da producdo artistico cultural brasileira;

2- Valorizagdo da producédo poetica da cultura popular; 3- Familiarizacdo com repertério de

textos literarios de tradicdo oral de diferentes épocas e autores; 4- Conhecimento da producgéo

de poetas e cantadores de centros de poesia de Pernambuco, como o Sertdo do Pajeu e Sertdo

do Cariri. Ndo foram encontrados contetdos que estimulassem a reflexdo sobre os autores e 0s

espacos sociais de circulacdo desses géneros, as situacdes de vivéncias sociais e contato maior
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com a literatura oral e a reflexdo sobre a producdo dos textos orais literarios e suas relacfes
com a escrita, pois foram focalizados apenas aspectos linguisticos e composicionais dos
géneros.

Na parte destinada ao ano 4, ndo foram identificados objetivos de aprendizagem, mas
ha alguns conteudos/saberes que podem colaborar para o ensino dessa dimensdo, inclusive
havendo progressdo em relacdo aos anos anteriores. Destacamos que na proposta curricular
foram elencados géneros tradicionalmente orais nos objetivos quanto nos contetdos destinados
aos anos 4 e 5, adivinhas, piadas, contos populares e lendas, por exemplo. Contudo, o foco
estava nas reflexdes sobre as caracteristicas composicionais e linguisticas, sem orientacdes
evidentes de como direcionar o ensino para a reflexdo sobre os aspectos culturais e sociais
presentes nas praticas culturais e producdo e circulacdo desses géneros.

Enfim, observamos que o documento nem sempre estabelece uma relagdo clara entre os
objetivos e 0s contetidos propostos. Outro fato evidente foi a auséncia de orientacGes para
vivéncia de praticas de producdo e escuta de textos orais poéticos e de outras esferas,
colaborando muito pouco para o0 acesso dos estudantes a variedades de géneros produzidos na
tradicdo popular, bem como as apreensdes sobre as singularidades de cada género e de cada
contexto de surgimento/producdo, como é caso dos contos africanos e indigenas que sdo
indicados, mas tais aspectos ndo sdo explorados.

Nas aulas das professoras, foi possivel verificar a presenca dos textos tradicionais orais
nas duas préticas, no entanto, a professora 1 apresentou uma frequéncia maior de abordagem (9
aulas) dos textos tradicionais orais que a professora 2 (2 aulas).

Observamos que as professoras extrapolaram as orientacdes curriculares, apresentando
géneros que ndo estavam indicados no documento. Na proposta curricular houve foco em
géneros literarios e do entretenimento, as docentes apresentaram géneros da vida cotidiana e da
esfera midiatica, de grande relevancia para a vida social dos estudantes.

A professora 1 abordou géneros da tradicdo oral diversificados, contudo com foco no
eixo da oralidade, apenas: cantiga de roda/parodia, parlenda, receita culinaria e instrucdes de
jogos. As atividades também foram diversificadas: apresentacdo oral de parlendas, brincadeira
de roda com parddia de cantiga e as instrugdes de jogos, por exemplo. Tais géneros contribuem
para a aproximacdo dos estudantes com os textos literarios do patriménio cultural brasileiro e
a valorizacdo das praticas orais presentes no convivio social.

Identificamos a dimens@o em duas aulas da professora 2, em uma delas os estudantes

apresentaram um seminario cuja tematica era o folclore brasileiro, assim, estiveram presentes
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diferentes géneros nas apresentacGes: lendas, trava-lingua, adivinhas, receitas com ervas
medicinais e contos de assombragé&o.

Apesar das abordagens, durante as observacOes ndo identificamos reflexdes sobre
aspectos da producdo e circulacdo desses textos na sociedade, nem sobre as caracteristicas e
estilo desses géneros. Ressalvamos que, assim como no documento curricular da rede, as
professoras centralizaram as reflexdes nos aspectos linguisticos e ndo linguisticos presentes na
producdo dos textos orais. Ndo constatamos reflexdes relacionadas as caracteristicas culturais
e ao contexto de surgimento e de producdo dos géneros ao longo das geracGes. Tampouco,
surgiram reflexdes sobre as relacbes mantidas com a escrita.

Acreditamos que a falta de vivencias relacionadas as praticas sociais de contato com a
literatura oral e seus modos de producéo e as interfaces mantidas com a escrita, nas turmas do
ano 4, acompanhadas nessa pesquisa, evidencia o quanto a falta de referéncias e de objetivos
de aprendizagem claros para as professoras contribui para a auséncia de um ensino sistematico
dessa dimensdo nas aulas de lingua portuguesa.

Em relacdo a dimensdo variacao linguistica, observamos que o documento curricular
contempla poucas orientagdes as professoras. Ha informacdes gerais sobre a importancia do
respeito a variacdo linguistica e o direito de aprendizagem dos estudantes em torno da
diversidade linguistica existente. Contudo, apesar de o documento dialogar com as concepcdes
defendidas nessa tese, nas quais o ensino da lingua portuguesa deve estar ancorado nas praticas
sociais de producdo oral e escrita de texto, respeitando a diversidade linguistica existente e
validada de acordo com o contexto e o grau de formalidade ou informalidade da situacdo de
comunicacdo, ndo houve tal reconhecimento na proposicao de objetivos de aprendizagem para
esse ensino.

Encontramos dois objetivos, apenas para os anos 1 e 2, que podem contribuir para esse
ensino, mas que orientam o trabalho com a adequacéo vocabular. Ressalvamos que os objetivos
e os contetdos direcionados para o ensino da adequacdo vocabular ndo sdo suficientes para
representar a complexidade do trabalho voltado para reflexdes sobre a variacao linguistica e o
combate ao preconceito linguistico. Ainda assim, possibilita que entre as atividades de
adequacdo vocabular, o professor insira situag0es de uso e reflexdo sobre as diversas variantes
linguisticas e suas adequagdes de acordo com a demanda da interacéo verbal. Os conteudos de
ensino também foram escassos. Encontramos apenas um conteudo direcionado para o ano 2.

No que se refere aos géneros adequados para a aprendizagem proposta, a proposta

curricular apresentou progressdo, indicando nos anos iniciais 0s géneros mais informais,
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recados e avisos, que possuem um grau de formalidade e regulacédo da producdo muito menor
do que os géneros relato de experiéncia pessoal e debate regrado, incluidos nos anos seguintes.

Destacamos que, apesar de apresentar os mesmos géneros em todos 0s anos, nos anos 4
e 5 nos contetdos foram inseridas outras aprendizagens, subtraindo qualquer indicativo de
trabalho com a diversidade linguistica, inclusive a adequacdo vocabular, mencionadas nos
primeiros anos, e as reflexdes imprescindiveis para a formacdo de usuarios da lingua capazes
de adaptar seus textos de acordo com a situagdo comunicativa vivenciada, mais ainda, de
respeitar a fala do outro dentro de um contexto de interagdo em que ela seja valida e atenda o
propdsito comunicativo em questao.

Realcamos, enfim, que a presenca da adequacdo vocabular nas orientagcdes para 0s trés
primeiros anos é importante, no entanto, 0 documento omite uma gama de aspectos relevantes
e necessarios para a aprendizagem das variagfes linguisticas, seus usos e tensfes sociais,
focando apenas na adequacéo vocabular, que € apenas um aspecto da dimensdo. Assim, a falta
de clareza pode viabilizar diferentes interpretacGes sobre o desenvolvimento de um trabalho
com a lingua através dos padrdes cultos e normas gramaticais. Ao invés de combater o
preconceito linguistico, pode cristalizar ainda mais a ideia de uma Unica forma correta de uso
da lingua para se comunicar.

Em relacdo as praticas das professoras, também ndo verificamos, nas aulas observadas,
nenhuma discussdo sobre as variadas formas de utilizar a lingua em préaticas sociais
comunicativas, sempre em acordo com o contexto de producdo, interlocutores e propésitos
comunicativos. Ratificamos, assim, a necessidade de ampliacdo dessas discussdes nos diversos
aparatos que as professoras recebem para a fabricacdo de suas praticas: documentos oficiais,
formagBes continuadas, recursos didaticos, dentre outros.

A terceira dimensdo do ensino da oralidade elencada nesse estudo foi RelagOes entre
fala e escrita, na qual, conforme apresentamos inicialmente, identificamos as subdimensdes:
oralizacdo do texto escrito ou de memoria; semelhancas e diferengas entre textos orais e
escritos; a oralidade como apoio a producéo escrita e a escrita como apoio a producéo oral.

A proposta curricular mencionou apenas a oralizacdo do texto escrito nos objetivos de
aprendizagem, das quatro subdimensdes indicadas. Nas aulas das professoras 1 e 2, percebemos
que a oralizacdo dos textos escritos ou de memoria foi mais presente, porém as docentes
exploraram outra microdimensdo: do uso da escrita como apoio a producéo oral. As demais

subdimensodes, assim como no documento curricular, também ndo foram abordadas.
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Em relacdo a Oralizacao de textos escritos ou de memdria, constatamos que 0s objetivos
apresentados no documento indicavam a escuta e a recitagdo de textos poéticos para todos 0s
anos, além disso, as orientacBes foram bem restritas, indicando para os anos 1 e 2 as
aprendizagens relativas ao ritmo, sonoridade e musicalidade presentes nos poemas, letra de
cancdo popular, cantiga de roda, acalanto, parlenda, trava-lingua e adivinha. Para os anos 3, 4
e 5, indicaram aprendizagens em torno do desenvolvimento da sensibilidade e expressividade
por meio dos géneros cantiga de roda, parlenda, trava-lingua e adivinha (ano 3) e poema e
cancdo popular (anos 4 e 5).

Notamos incoeréncia entre 0 que estd proposto nos objetivos de aprendizagem e nos
conteddos de ensino para os trés primeiros anos, visto que 0s objetivos apresentam géneros
poéticos e os contetdos indicados para esse género ndo contemplam esses elementos. N&o
identificamos exploracdo de conteudos relacionados aos objetivos e géneros poéticos, mas
encontramos conteldos importantes para o trabalho com os diferentes elementos
extralinguisticos necessarios para a reflexdes relacionadas as relagdes entre a fala e escrita, tdo
presentes nas situacdes de oralizacdo de textos escritos ou de memdria.

Outra observagcdo feita foi que no documento foram elencados apenas géneros poéticos
nos objetivos para o trabalho com oralizacdo de textos escritos, havendo ampliacdo apenas nos
conteddos, com a insercdo dos géneros teatro e propaganda. Ressaltamos que a indicacdo desses
géneros é insuficiente para a reflexdo sobre essa dimensao do ensino. Apesar de serem géneros
potenciais ao ensino dos diversos elementos envolvidos na oralizagdo, h& outros géneros que
exploram elementos linguisticos e prosodicos e que ndo foram mencionados no documento.

Embora a proposta curricular contemple poucas orienta¢des, identificamos diferentes
situacdes de oralizacdo do texto escrito ou de memoria nas aulas das duas professoras, através
de atividades como: leitura em voz alta, oralizagdo de textos memorizados, oralizacdo de
respostas de atividades e entrevistas e canto através de letra de muisica escrita.

A professora 1 desenvolveu situacfes de oralizacdo de textos escritos ou de memoria
em todas as aulas observadas, sobretudo situagfes de leitura em voz alta vivenciadas pela
professora e/ou pelos estudantes, que aconteceram em 12 aulas. Os géneros abordados foram
diversificados, extrapolando as orientagfes da proposta curricular e explorando uma
diversidade maior de textos, como: oragdo, pardbola, conto, conto popular, entrevista e masica,
ampliando as experiéncias linguisticas dos estudantes. Mesmo ndo sendo tema desta Tese,
ressaltamos a inadequacdo da atividade permanente com oracgdo, pois pode ser identificada

como proselitismo religioso em uma escola publica, que é laica.
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Mais uma vez, extrapolando o direcionamento infimo do documento, destacamos que
em todas as atividades desenvolvidas pela professora 1 foi possivel identificar alguma reflexao
importante sobre aspectos prosddicos, tais como 0s aspectos tonicos, e ritmicos, por exemplo,
e 0s cinésicos, de grande relevancia para o desenvolvimento dessas atividades e para o uso da
modalidade falada da lingua. Nesse sentido, a pratica sistematica de oralizacdo de textos
escritos ou de memoria pela professora 1 favorecia que os estudantes tomassem consciéncia
dos elementos que estavam utilizando e da fungéo deles naquela situacdo comunicativa.

A professora 2 desenvolveu a oralizacdo de textos escritos ou de memoria em 10 aulas,
das 13 observadas. As atividades de leitura em voz alta também prevaleceram, nesse caso,
predominantemente desenvolvidas pela professora, evidenciando diferentes elementos fonicos
importantes para que as emog0es e 0s acontecimentos presentes no texto fossem compreendidos
pelos ouvintes. Em apenas duas dessas aulas os estudantes desenvolveram a leitura em voz alta.
Assim como a professora 1, a professora 2 extrapolou os géneros indicados no documento,
inserindo nas préaticas de oralizacdo cotidianas géneros como: agenda diaria, reportagem,
noticias, conto, texto didatico, tirinha, roteiro de reportagem e conto de assombragéo.

Ressaltamos que, apesar da pouca exploracdo explicita dos aspectos linguisticos,
paralinguisticos e ndo linguisticos, a pratica sisteméatica de leitura em voz alta com
diversificacdo de géneros e elementos utilizados chama a atenc¢éo dos estudantes para elementos
necessarios para desenvolver a modalidade oral de maneira eficiente. Todavia, a auséncia de
reflexdes explicitas dificulta a tomada de consciéncia sobre a fungdo de cada um deles, logo,
ndo se torna tdo eficiente na construcdo de habilidades importantes para a comunicacgéo oral.

Verificamos que a microdimensdo Semelhangas e diferencas entre textos orais e
escritos, essencial para os estudos do continuum tipoldgico entre a fala e a escrita e percepcao
das correlagdes e distingdes existentes entre as duas modalidades, ndo foi abordada de maneira
evidente na proposta curricular, na parte dos objetivos de aprendizagem. Todavia, identificamos
conteddos de ensino para 0s anos 1, 2 e 3 direcionados para o0 género teatro infantil, sem
aparente progressdo de ensino. Sublinhamos que os contetdos foram incipientes, trazendo
pouca clareza sobre o que deveria ser abordado durante o ensino desse género. No documento,
h& apenas a referéncia a linguagem teatral e relagdes entre oralidade e escrita como necessarios.
Outros géneros latentes para essas aprendizagens, como 0s géneros teatrais, jornalisticos e
publicitarios, as entrevistas e etc. que possibilitam a exploracdo das duas modalidades, foram
identificados no documento, entretanto, os conteudos mencionados em nada favoreciam as

reflexdes sobre as semelhancas e diferencas entre o oral e o escrito.
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Também ndo identificamos nas aulas das duas professoras situacdes de reflexdo sobre
as aproximagOes e distanciamentos existentes entre as modalidades, principalmente em
situacOes de trabalho com géneros potenciais, pois assim como na proposta curricular, as
docentes abordaram em suas aulas géneros que possibilitavam refletir sobre as semelhancas e
diferencas entre as suas versdes produzidas na modalidade oral e escrita da lingua, mas nédo
conduziram as aulas com o propdsito de refletir sobre esse aspecto.

Sobre a microdimensdo Oralidade como apoio a escrita, ndo observamos na proposta
curricular objetivos de aprendizagem nem contetidos de ensino que indicassem o trabalho com
o oral como apoio as producdes de géneros escritos. Notadamente, a inexisténcia de orientacdes
para essa microdimensao no documento curricular corrobora a auséncia de situacdes de reflexéo
sobre a oralidade como apoio a producdo escrita nas aulas das duas professoras. Durante as
observagdes ndo encontramos nenhum momento de exploracdo da oralidade como recurso para
a producdo escrita, ainda que as professoras tenham abordado géneros que favoreciam tais
aprendizagens, dado o proposito comunicativo, como 0 género entrevista, por exemplo,
indicado nas aulas das duas professoras, porém sem quaisquer alusdes a fala como um suporte
para a compreensao das perguntas realizadas, por exemplo.

A microdimensdo “Escrita como apoio a producéo oral ”’, que se refere as producdes
orais tendo a escrita como suporte para a producdo e compreensdo do texto oral, também néo
foi abordada no documento curricular, ainda que tenham sido indicados, em alguns contetidos
de ensino, géneros que possibilitam a aprendizagem de habilidades de uso da escrita como apoio
a producao oral, como a palestra e 0 seminario, presentes nos conteddos dos anos 4 e 5.
Consideramos gue, mesmo ndo havendo explana¢éo ao professor de como esse trabalho poderia
ser desenvolvido e quais conteudos deveriam ser abordados na atividade de ensino e
aprendizagem com estes géneros, eles favorecem a exploracdo da escrita como suporte, no
momento de preparacdo dos estudantes para a producdo dos textos, tendo em vista que tais
géneros exigem um suporte textual escrito para a produgdo e compreensao do texto oral.

Apesar das orientagbes incipientes no documento, as professoras desenvolveram
reflexdes que favoreceram a aprendizagem das habilidades de uso da escrita como suporte a
producdo oral.

Observamos que a professora 1, ainda que tenha trabalhado outros géneros propicios ao
ensino dessa microdimenséo, abordou em apenas uma aula, com o género seminario, reflexdes

sobre 0 uso do suporte escrito para a apresentacdo. De maneira semelhante, a professora 2
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desenvolveu em duas aulas a reflexdo sobre o apoio da escrita para a producdo oral. Tais
reflexdes se deram durante a producéo de semindrio e roteiro para produgdo de um telejornal.

Destacamos que apesar de ndo termos acompanhado as aulas de preparacdo, em ambas
as turmas, durante a producéo final ficou evidente que houve exploracdo anterior sobre 0s
diversos elementos constituintes desse género, incluindo o uso do cartaz como suporte para a
producdo oral. Logo, além dos diferentes elementos envolvidos numa apresentacao,
notadamente os aspectos paralinguisticos e 0 uso do cartaz, 0 uso da escrita para subsidiar a
producéo oral foi evidenciado nas duas turmas. N&o obstante, as reflexdes foram poucas, Mais
uma vez levantamos a hipétese de que se deu em decorréncia da falta de orientacdes didaticas
especificas para esse trabalho em documentos orientadores, materiais didaticos e experiéncias
de formagéo inicial e/ou continuada.

A dimensao Reflexdes sobre praticas sociais de uso da oralidade e sobre géneros orais
foi subdividida em duas subdimensdes: ReflexGes sobre praticas sociais do uso da oralidade
e caracteristicas dos géneros orais e analise de textos orais quanto a questdes linguisticas,
extralinguisticas (extratextuais), paralinguisticas (prosédicas) e cinésicas (gestuais).

No que se trata da microdimensédo Reflexdes sobre préticas sociais do uso da oralidade
e caracteristicas dos géneros orais, observamos que o documento apresentou objetivos de
aprendizagem voltados para todos os anos do ensino fundamental, todos eles organizados em
torno dos géneros jornalisticos e publicitéarios, além das entrevistas e textos expositivos orais.

Observamos que os objetivos foram organizados em torno de quatro categorias de
maneira progressiva, tanto de um ano para o outro quanto dentro da mesma etapa escolar: 1-
Reflexdo sobre o assunto principal do texto; 2- Reflexdo sobre as normas que regem a producao
dos géneros elencados (assunto, local de producéo, interlocutor e intencionalidade); 3- Reflexao
sobre os elementos implicitos no texto (humor, intencionalidade e sentido) e 4- Reflexdo sobre
a escuta e o uso dos géneros orais em situacdes diversas sem apresentar elementos para analise.

Assim, o documento contemplou objetivos voltados para a discussdo de conteldo a
partir da leitura em voz alta realizada pela professora nos anos 2, 3 e 5; indicou objetivos
voltados para a discussao de contetdos sem mencionar quem faria a leitura ou a fonte de escuta
para 0s anos 2, 3, 4 e 5; para os anos 2, 4 e 5 encontramos a indicacdo de trabalho com os
elementos implicitos no texto (humor, intencionalidade e sentido) e; o uso de géneros em
situacOes especificas de producéo, sem detalhar os elementos que seriam utilizados foi indicado,

para os anos 1 e 2.
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Também identificamos progressao para o trabalho com os géneros, configurada de seis
formas: discussdo de conteido a partir da leitura em voz alta realizada pela professora, indicada
no ano 2; discussdo de conteddos, sem mencionar quem faria a leitura ou a fonte de escuta,
apresentada no ano 3; reproducdo oral seguida da reflexdo sobre os contetudos, com evidente
protagonismo dos estudantes, percebida no ano 5; escuta e analise de elementos presentes em
textos orais, vistas nos anos 2, 3 e 4; producao de textos de acordo com o contexto, vista nos
anos 1, 2 e 3 (com progresséo entre os anos 2 e 3) e; reconhecimento de normas em uma
producdo textual oral, sem mencionar o autor da producdo, contemplada nos anos 2, 3, 4 e 5,
apresentando progressao apenas entre 0s anos 2 e 3.

A progressdo de aprendizagens e contetdos de ensino foi bem demarcada nessa
microdimensdo. A proposta curricular abordou situagdes pertinentes de reflexdo sobre
diferentes géneros, conforme explicitamos acima. De um modo geral, o0 documento explorou
usos e finalidades dos géneros indicados, perpassando a escuta de textos produzidos pela
professora e a producéo pelos estudantes com atencéo aos elementos constitutivos explicitos e
implicitos, mencionados em alguns anos/objetivos.

Chamamos atencdo para o fato de, apesar de apresentar objetivos e contelldos em
constante progressdo entre 0s cinco anos, a proposta curricular ter apresentado situagdes em
que a progressdo ndo € vista, embora apareca em anos anteriores. Como ocorreu em relagdo aos
objetivos voltados para a reflexdo sobre os elementos implicitos nos textos, vimos que apesar
de indicar progressdo do ano 1 para 0 2, 0 ano 3 néo indicou esse elemento de aprendizagem.

Ressaltamos também que, mesmo definindo objetivos e contetidos que abarquem essa
microdimensao, as proposicdes ainda sdo genéricas e trazem com pouca clareza e detalhamento
dos elementos que devem fazer parte do trabalho em sala de aula. Por conseguinte, o trabalho
de reflexdo sobre os géneros orais, seus usos e finalidades tende a ser menos sistematico e com
menor complexidade que o necessario para a construcao das habilidades de usos sociais que
serdo demandas dos estudantes. Além disso, o trabalho em situa¢fes comunicativas mimeticas
as que ocorrem fora da escola, essencial para esse ensino, ndo é indicado, dificultando a
aquisicdo das competéncias discursivas de forma consciente para seus usos e adequagdes em
quaisquer construcdes de enunciados necessarios na vida social.

Na proposta curricular sdo indicados géneros presentes em trés esferas de circulacéo:
textos jornalisticos (entrevista, noticia, reportagem, documentario e propaganda), presentes nos
anos 2, 3, 4 e 5, embora nem todos estejam em todos os anos, como foi o0 caso do documentario

e entrevista; géneros da esfera cientifica e escolar (relatos de experiéncia pessoal, debate
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regrado, palestra e seminario), contemplados nos anos 2, 3 e 4, entretanto, alguns ndo estiveram
presentes em todos 0s anos, isto €, o relato de experiéncia foi contemplado apenas nos anos 2 e
3; 0 debate regrado, apenas no ano 3; e palestra e seminario, apenas no ano 4.

Ainda que no documento curricular sejam encontrados géneros e indicacdo de elementos
discursivos deles, pertinentes para ao estabelecimento de reflexdes sobre as praticas sociais de
usos da oralidade e dos géneros orais, para quatro anos dos cinco analisados, cabe refletir sobre
trés pontos: 1) alguns géneros ndo sdo abordados em todos os anos; 2) ndo contempla a
variedade de géneros orais que podem ser discutidos dentro dessa microdimenséo; 3) nédo
recomenda varios elementos que sdo importantes para o trabalho com a reflexdo sobre as
praticas sociais de uso da oralidade e dos géneros orais.

Embora no documento ndo tenham sido indicados os elementos pertencentes aos
géneros sugeridos para reflexdo, nem mesmo a adequacdo dos géneros aos contextos em que
sdo requeridos, foi possivel reconhecer a necessidade de realizar um ensino sociointeracionista
com o eixo oral, voltado para a formacdo de sujeitos conscientes do uso da lingua,
especialmente dos modelos orais como ferramentas de interagdo e participacdo ativa da vida
em sociedade.

A professora 1 abordou, em duas aulas, reflexdes sobre a pratica de uso do género debate
em juri simulado, levantando diferentes reflexdes sobre sua funcdo social, elementos
constitutivos, papel dos interlocutores na construcao do texto, etc. Novamente, observamos uma
pratica que ultrapassa as orientacBes do documento, que ndo indica essas analises para esse
género, apenas para 0s géneros midiaticos.

A professora 2 abordou essa microdimensdo em trés aulas, tendo realizado um trabalho
mais sistematico na aula com o género assembleia, no qual a docente explorou a funcdo do
género fora da escola, as regras de atuacdo dos interlocutores na producdo, espacos de
circulacéo e etc., excedendo também as orientagdes trazidas pela politica.

Consideramos que as duas professoras realizaram atividades importantes para as
reflexdes sobre as praticas sociais de usos dos géneros orais, demonstrando ciéncia de que, mais
que apresentar 0s géneros aos estudantes, é necessario que as aulas oferecam reflexdes sobre
seus usos além dos muros escolares, construindo capacidades linguisticas passiveis de
utilizacdo nas formas diversas de producfes textuais orais nas experiéncias comunicativas
sociais.

A microdimensdo Analise de textos orais quanto a questdes linguisticas,

extralinguisticas (extratextuais), paralinguisticas (prosodicas) e cinésicas (gestuais) foi
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identificada em apenas um objetivo de aprendizagem direcionado a essas analises nos anos 2,
4 e 5. N&o obstante, o objetivo foi voltado apenas a esfera de circulagdo mididtica, e indicava
apenas a anélise de elementos implicitos nos textos. Os contetdos também foram limitados,
sendo indicados conteddos com maior clareza apenas para 0 ano 2; ja nos anos 4 e 5, o foco é
nos elementos estruturais do género, sem muito detalhamento dos elementos linguisticos e ndo
linguisticos que devem ser explorados durante a analise. A vista disso, consideramos as
orienta¢Bes insuficientes, ja que o objetivo ndo delimita quais elementos estruturantes dos
diferentes textos pertencentes aos géneros orais podem ser discutidos durante as andlises. Tal
situacdo favorece a reducdo de situacOes praticas de andlise e reflexdo sobre a elaboracédo de
enunciados orais, tal qual podemos observar nos dados apresentados.

A professora 1 desenvolveu esse trabalho em duas aulas, a partir de situacbes de
contacdo de historias e analise do género debate em juri simulado, para posterior produgo.
Estabeleceu reflexdes sobre os aspectos linguisticos e paralinguisticos presente ou ausentes
durante a producdo dos estudantes, solicitando a atencdo dos estudantes produtores e dos
ouvintes para os elementos linguisticos, prosédicos e cinésicos envolvidos nessa producdo oral,
extrapolando mais uma vez as orientagdes trazidas no documento.

Semelhantemente, a professora 2 também realizou duas aulas, com situacdes de
producdo do género semindrio e preparacdo para producdo do jornal falado, estabelecendo
algumas reflexdes sobre elementos prosddicos, cinésicos e linguisticos constituintes do género
oral. A abordagem acompanhada foi pontual, no entanto, a docente fez apontamentos referentes
as reflexdes estabelecidas em outras aulas que ndo foram observadas.

Destacamos que as situacdes de analise dos géneros foram raras e se apresentaram de
modo pouco sistematicas, realcando mais uns elementos em detrimento de outros. Acreditamos
que isso ocorreu porque as professoras tém poucos conhecimentos sobre os marcadores
conversacionais e a funcéo de cada um deles na estruturacdo das atividades orais. Apesar disso,
evidenciamos que as docentes mais uma vez ultrapassaram as diretrizes apresentadas pela
proposta curricular, envolvendo mais elementos em suas aulas do que estavam dispostos no
documento curricular.

A Ultima dimens&o € a Producdo e compreensdo de textos orais, que € composta por
trés subdimensfes: Escuta atenta, Planejamento da producdo textual e Avaliacdo de textos
orais.

De maneira geral, o documento apresentou uma frequéncia significativa para essa

dimensao, se comparada as dimensdes anteriores. Identificamos 37 objetivos de aprendizagem
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distribuidos entre os anos 1 a 5, embora alguns sejam mencionados em todos 0s anos e outros
priorizados apenas em alguns.

Em todos os anos foram apresentados objetivos de aprendizagem para essa dimenséo,
embora tenham sido mencionados de maneiras distintas. Quanto as subdimensoes, alguns foram
priorizados em todos 0s anos, ja outros ndo. Em relacdo a progressédo, identificamos nos trés
primeiros anos progressdo de elementos na abordagem de um mesmo género. Uma outra
progressdo identificada foi entre os géneros indicados, apresentando, entre os anos escolares,
géneros com graus de formalidade e de regulacdo da producao diferentes.

No que se refere as subdimens@es, notamos uma énfase muito grande para a escuta
atenta, com 87% dos objetivos de aprendizagem, seguida do planejamento da producao textual
oral com 13% dos objetivos, ja a avaliacdo da producéo textual oral ndo foi referenciada no
documento.

No que se refere aos conteldos de ensino, observamos que foram indicados 23
conteddos para o ensino da produgdo e compreensdo dos textos orais, sendo 13 destes para a
escuta atenta e 10 para o planejamento da producdo, mantendo a auséncia de conteldos
relacionados a avaliacdo da producdo textual. Ainda sobre os conteldos, notamos que o
documento apresentou uma configuracdo diferente dos objetivos. A escuta manteve a
concentracdo maior de indicacGes e o planejamento da producdo textual apresentou um
quantitativo maior de conteudos em relagdo aos objetivos de aprendizagem.

No que se trata da microdimensdo escuta atenta, observamos que 0s objetivos de
aprendizagem atenderam a quatro eixos de escuta: Compreender texto oral; Ouvir com atencao
para analisar o texto oral observando questdes linguisticas, prosodicas, gestuais e
extratextuais; Escutar com atencdo, seguindo regras comportamentais relativas a diferentes
tipos de interagdes orais e Escutar com atencao para obter modelos de textos orais. Entretanto,
apenas 0s eixos escutar com atencdo, seguindo regras comportamentais relativas a diferentes
tipos de interagOes orais e Escutar com atengdo para obter modelos de textos orais foram
contempladas nos cinco anos de ensino.

Em relacdo aos géneros abordados, a proposta curricular contempla géneros que
demandam uma escuta ativa para compreensdo do texto, como os textos do teatro infantil. Além
destes, hé sugestéo de trabalho com os géneros poéticos, midiaticos e da organizagéo e convivio
social, para a conducéo de tal ensino.

Destacamos que 0s objetivos e conteudos de ensino novamente apresentam muito

poucas orientagOes ao professor de como desenvolver o ensino de cada eixo da escuta e,
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principalmente, orientacGes para o ensino de uma escuta voltada para a reflexdo sobre os
diversos aspectos presentes nos géneros. Muitas vezes, os contetdos apresentam elementos que
podem favorecer o ensino através da escuta, mas nao esta claro que tal trabalho deve ser feito
através dela e, muito menos, como deve ser feito esse trabalho.

A professora 1 desenvolveu situacdes de escuta nas 12 aulas observadas, sendo
distribuidas em situacfes de escuta com quatro propositos: Escutar com atencdo, seguindo
regras comportamentais relativas a diferentes tipos de interagdes orais (12 aulas), escutar com
atencdo para obter modelos de textos orais (02 aulas), compreender o texto oral (02 aulas) e
ouvir com atencdo para analisar o texto oral observando questBes linguisticas, prosddicas,
gestuais e extratextuais (03 aulas).

Notamos que, mantendo a tendéncia da proposta curricular, a microdimensao com maior
presenca nas aulas foi “Escutar com atencdo, seguindo regras comportamentais relativas a
diferentes tipos de interacGes orais”. A microdimensdo foi desenvolvida através de atividades
diversas, como as conversas, oralizacao de textos escritos ou de memoria, contacdo de historias,
analise e compreensdo e producgdes de textos orais.

A professora 2 desenvolveu situacGes de escuta nas 13 aulas observadas, sendo
distribuidas em trés eixos: Escutar com atencdo, seguindo regras comportamentais relativas a
diferentes tipos de interacfes orais. (13 aulas); Escutar com atencdo para obter modelos de
textos orais (06 aulas) e Compreender o texto oral (03 aulas). Os eixos foram desenvolvidos
através de atividades diversificadas, como as conversas, oralizacdo de textos escritos ou de
memoria, contacdo de historias e producdes orais.

Percebemos que as professoras exploraram bem a participacdo oral dos estudantes,
refletindo sobre a escuta e o respeito a fala do outro, no entanto, assim como no documento,
nédo abarcaram todos os eixos de escuta, nem uma aprendizagem consciente sobre a relevancia
dessas atividades para o desenvolvimento da compreensdo dos textos orais por meio da escuta
e analise de géneros orais.

No mais, reconhecemos o esfor¢co das docentes em desenvolver atividades que
envolvessem esses eventos de escuta e andlise sistematica de géneros orais, dada a pouca
ocorréncia de objetivos de aprendizagem e contetdos de ensino com orientacdes e proposicdes
claras de como desenvolver esse ensino no documento ofertado pela rede, em materiais
didaticos e experiéncias de formagéo.

A microdimensdo Planejamento da producéo textual oral apresentou baixissima

frequéncia na proposta curricular. Dada a importancia dessa microdimensdo no preparo do
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estudante para a utilizacdo da fala no planejamento e desenvolvimento de apresentacdes
publicas, ou seja, na compreensdo das habilidades comportamentais e linguisticas necessarias
para a producdo de texto orais em situagdes interacionais publicas, ressaltamos a grande
precariedade da proposta de ensino da linguagem oral neste documento.

Encontramos apenas quatro objetivos de aprendizagem que sugerem de alguma forma
0 preparo do texto que sera produzido oralmente. Foi identificado apenas um objetivo por ano,
exceto para o terceiro ano, que néo foi identificado nenhum item relativo a aprendizagens
voltadas a reflexdo sobre o planejamento do texto oral a ser produzido.

Advertimos que o0s objetivos ndo apresentam orientacdes suficientes para o ensino do
planejamento para producdo oral, isso porque aspectos cruciais para a realizacdo da producéo
de um género oral ndo foram citados: aspectos extralinguisticos e ndo linguisticos, prevalecendo
as orientacdes apenas para a construcdo linguistica do texto, que ndo sdo suficientes para
favorecer a adequacéo as diferentes exigéncias da fala e caracteristicas dos géneros orais no
processo sociocomunicativo.

Também ndo houve reflexdo explicita sobre a necessidade ou importancia da preparagdo
prévia, nem mesmo de como ocorreria essa preparacdo e dos beneficios dela para o éxito da
producdo textual oral, distanciando os estudantes da relevancia do planejamento dos géneros
orais, assim como ocorre com 0S géneros escritos, sobretudo os formais publicos, que
reivindicam uma maior adequacéo vocabular, maior definicdo dos marcadores conversacionais
utilizados na construcdo dos sentidos, além da dialogicidade existente na modalidade oral e
escrita em busca de atingir os objetivos de interacdo.

Na listagem dos conteudos de ensino, coerentemente com o que ocorreu em relacdo aos
objetivos, foram encontrados elementos linguisticos necessarios para o estudo dos géneros orais
em sala, todavia, assim como nos objetivos, ndo contemplou os demais elementos necessarios,
mas suas proposicoes levam a crer que essa producéo deve ser premeditada, ao menos do ponto
de vista verbal, mesmo ndo sendo clara essa proposicdo para as professoras.

A proposta curricular contemplou pouca variedade de géneros para esse trabalho,
indiciando ao longo dos anos praticamente 0s mesmaos géneros e aspectos linguisticos. Portanto,
so foi possivel ver uma progressdo maior em relaco aos géneros e elementos propostos do ano
1 para o0 ano 2, tendo em vista que no ano 1 aparecem apenas 0s géneros recado e aviso, ja no
ano 2 ha ampliacdo dos elementos propostos para a producao desses géneros e indicacdo de
géneros mais formais da esfera de circulacdo de regulacdo coletiva de comportamentos: relato

de experiéncia e debate regrado, contudo, nos demais anos ndo ha progressao de géneros, apesar
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de haver indicacdo de novos géneros (adivinha e piadas), mas sem haver alteracdo nos
elementos propostos para reflexdo no momento de producédo desses géneros. Nota-se, portanto,
uma oferta limitada de géneros textuais, sobretudo os formais produzidos publicamente que,
como ja dissemos, requer maior regulacéo e preparacao para o0 sucesso da producéo, portanto,
demanda um contato maior para apropriacao.

Ao longo da pesquisa apontamos o quanto o documento deixa sob a responsabilidade
das professoras a decisdo sobre os objetivos de aprendizagem e contetidos que irdo selecionar
para o planejamento das préticas de ensino do eixo da oralidade e suas dimensdes; nessa
microdimensdo ndo foi diferente. Diante das poucas proposi¢oes claras e intencionadas para o
ensino do planejamento da producéo oral, fica a cargo do professor definir as proposicdes que
serdo feitas na sala de aula para que os estudantes reflitam sobre o oral como um objeto da
lingua que exige o uso de diferentes habilidades para sua producao.

Diante dessa constatacdo, observamos que as professoras, ante os saberes que possuem
e falta de orientacdo do documento e das formacgGes continuadas, reveladas em entrevistas,
desenvolveram atividades orais e com géneros orais de diferentes formas. Em relagdo a
producdo e planejamento, observamos trés tipos de situacgdo: a) producao sem planejamento; b)
planejamento sem producao e c¢) producao com planejamento.

Em relacdo as situacdes de producdo de textos orais sem planejamento, verificamos que
a professora 1 desenvolveu essa pratica em 07 aulas e a professora 2 em 10 aulas. Notamos que
foram bastante presentes as atividades em que os estudantes produziam textos orais de maneira
pouco monitorada e mais informal.

A professora 1 desenvolveu essas situacdes em torno de atividades diversificadas, como:
conversas informais, contacdo de histdrias e relatos de pesquisa por meio de entrevista. As
contacdes de historias e as conversas foram mais presentes nas aulas observadas. Em todas as
aulas estiveram presentes as conversas e a contacao de histdrias foi realizada em quatro aulas.

A professora 2 desenvolveu situagdes de interacdo oral por meio de diversas atividades
também, conversa sobre o tema ou livro lido, relato de filme, relato de pesquisa por meio de
entrevista e contagdo de historias. De maneira semelhante a professora 1, realizou conversas
informais em todas as aulas, j& a contagdo de historias sé foi vista em apenas uma aula.

As atividades desempenhadas pelas docentes contemplavam possibilidades de
aprendizagens diversas, tais como: a argumentacéo, a exposi¢cdo de opinido e, principalmente,
escuta respeitosa, conforme ja discutimos na microdimensdo escuta atenta. Assim, consoante

ao que ja proferimos, temos o entendimento das diversas aprendizagens proporcionadas pelas
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situacOes de producdo de géneros informais e imediatos e que precisam ser valorizadas também
nas préaticas de ensino da lingua portuguesa. No entanto, ndo sao suficientes para a formagédo
mais ampla dos estudantes, que possa propiciar a participacdo ativa deles em diferentes
situacOes sociais.

No que diz respeito a situacao 2, na qual ha o planejamento de uma situacéo de producéo
oral, sem a culminancia da producao, observamos que a professora 1 desenvolveu um trabalho
cuidadoso em duas aulas de estudo do género debate em jari simulado e planejamento da
producdo do género, entretanto, ndo houve producéo por adversidades externas a sala de aula.
Nesses momentos, extrapolando mais uma vez as orientacbes da proposta curricular, a
professora refletiu sobre os diferentes aspectos presentes na pratica do debate em juri simulado,
especificamente sobre o papel dos interlocutores e a construcdo da argumentacdo, a escuta
atenta para intervencdo e constru¢do dos argumentos, bem como aspectos cinésicos e
prosodicos de forma mais pontual, revelando para os estudantes o quanto um género formal
necessita de regulacdo e preparo para sua concretizacdo, de acordo com o fim que aquela
producdo tem. Tais reflexdes, apesar de ndo acompanharem a producéo para visualizagdo do
produto final e do quanto cada elemento influenciou, desperta os estudantes o entendimento
que a fala em inUmeros casos vai exigir diversas habilidades que terdo que ser utilizadas de
acordo com o contexto e o objetivo comunicativo, sendo uma situacdo didatica muito valida
para a conscientizacdo dos estudantes a esse respeito.

Sobre as situagdes de Planejamento da producéo textual oral, ainda que a proposta
curricular tenha apresentado poucos objetivos de aprendizagem para essa microdimensao,
ressaltamos que as professoras desenvolverem diferentes situacdes de planejamento e producéo
de textos orais.

A professora 1 desenvolveu essas atividades em trés aulas, nas quais produziram 0s
géneros exposicdo oral em seminario e parddia. De um modo geral, podemos observar o
trabalho com sistematicidade, envolvendo situacbes de escuta e producdo com objetivo
comunicativo bem definido. Apesar de o seminario ndo ter sido preparado nas aulas que
observamos, notadamente houve reflexdo sobre elementos envolvidos na construcdo desse
género, como: adequacao vocabular, aspectos prosodicos, cinésicos, o cuidado com a plateia, a
organizacdo do material escrito que auxiliaria na apresentacéo, o que sugere uma reflexdo sobre
as relages entre o oral e o escrito, por exemplo.

Em relagéo a professora 2, observamos a realizagdo do planejamento da producdo em

seis aulas, nas quais foram produzidos textos dos géneros assembleia, exposicdo oral em
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seminario, exposicao oral de maquete, reportagem, entrevista e boletim do tempo. Assim como
no caso da professora 1, alguns momentos de preparacdo ndo foram desenvolvidos nas aulas
observadas, entretanto, durante as observaces foi possivel perceber que a professora explorou
bem as dimensbes dos géneros, especialmente a funcdo social, conteddo tematico,
interlocutores e os elementos que os compdem: aspectos linguisticos, prosodicos e cinésicos,
além das disposicdes de lugares e a relacdo presente, em algumas situacdes, entre o escrito e 0
oral. Lembramos que algumas situacGes apresentaram uma preparacdo mais efetiva nas aulas
observadas, com diferentes atividades de reflexdo sobre esses elementos, ofertando aos
estudantes a possibilidade de perceber os diferentes componentes que se articulam para a
producdo final do género oral, j& outras ndo.

Tanto a professora 1 quanto a 2 desenvolveram o trabalho com o planejamento em
diferentes etapas: reconhecimento do género e sua aplicabilidade, planejamento, preparagéo
(ensaio) e producdo final, deixando evidente para os estudantes que produzir um texto falado
requer uma escuta atenta e analitica do género, para reconhecimento das suas caracteristicas e
elementos estruturantes; sua producdo, analise da producdo e producdo final, favorecendo a
conscientizacdo dos estudantes quanto as estratégias e habilidades que utilizardo ao se
envolverem em situac@es comunicativas que requeiram o uso de um modelo textual oral.

Dessa forma, apesar de os objetivos serem pouco propositivos para o trabalho com a
producdo oral de maneira sistemética e planejada no documento curricular, as professoras
desenvolveram situacfes que se aproximaram das orientacdes apresentadas em algumas aulas,
em outras extrapolaram os elementos de reflexdo indicados, bem como o0s géneros orais
sugeridos, principalmente os géneros formais publicos, essenciais para o trabalho nessa
dimensdo.

No que se trata da microdimensdo Avaliacdo da producdo textual oral, conforme ja
apontamos, partimos da premissa da avaliacdo do texto produzido pelo proprio sujeito falante
ou avaliacdo em pares. Posto isso, ndo encontramos objetivos de aprendizagem, nem contedos
de ensino na proposta curricular que abarcassem a avaliacdo da producdo textual pelos
estudantes. Tal auséncia, juntamente com a pouca proposicao para o planejamento dos textos
orais, indica que, mesmo declarando uma concepgéo sociointeracionista da lingua, na qual os
géneros medeiam a interacdo comunicativa, o documento ainda apresenta influéncias das
concepcdes mais tradicionais da lingua, que consideram a oralidade imediatista e pouco

controlada.
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Constata-se, entdo, que o documento nao reconhece a importancia de atividades que
possibilitam a autoavaliacdo dos estudantes e/ou avaliacdo dos pares, sobre os elementos que
estdo envolvidos na producdo oral, ja apontados nesse trabalho.

Também ndo observamos de maneira sistematica e direcionada a avaliacdo nas praticas
de producdo textual, com registro da progresséo dos estudantes, nas praticas das docentes. No
entanto, foram encontradas situaces em que os estudantes eram incentivados a avaliar
situacOes de uso da oralidade. A professora 1 abordou em duas aulas a avaliagdo da contagéo
de historias dos estudantes, de maneira coletiva. Nesses momentos refletiu sobre aspectos
importantes para a producéo oral, sobretudo os aspectos prosédicos e cinésicos, refletindo sobre
a auséncia ou presenca impropria dos mesmos.

J& a professora 2, desenvolveu em duas aulas a avaliacdo e refletiu de maneira mais
sistematica e direcionada com o0s estudantes sobre trés elementos estruturantes da producao
textual oral: linguistico, prosodicos e cinésicos, avaliando de acordo com 0s géneros que
estavam sendo produzidos naqueles momentos. Outro aspecto relevante nos momentos
avaliativos foi 0 uso do recurso em video para que os estudantes se autoavaliassem e avaliassem
seus pares atraves da escuta e analise do texto ja produzido.

Diante do exposto, compreendemos que a proposta curricular de Recife contempla
importantes dimens6es do ensino da linguagem oral, contribuindo para a entrada da oralidade
nos planejamentos e atividades direcionadas para o ensino da lingua, no entanto, desconsidera
habilidades muito importantes relativas as interacbes em instancias mais publicas, que
requerem dos estudantes planejamento, avaliacdo, assim como reflexdes indispensaveis, como
as relativas a diferentes aspectos da variacdo linguistica que favorece o combate aos
preconceitos.

Quanto as professoras, concluimos que elas desenvolveram esforgos para efetivar o eixo
da oralidade dentro das praticas de ensino da Lingua Portuguesa, propondo diferentes situacdes
de uso do oral que envolvem as suas variadas dimensdes, afastando-se da concepcdo de que
esse eixo se desenvolve apenas pelas interacdes orais informais e de escuta e extrapolando as
orientacOes presentes no documento curricular. No entanto, aspectos importantes do eixo da
oralidade ndo foram contemplados, como: variacao linguistica, semelhancas e diferencas entre
textos orais e escritos e a oralidade como apoio a producéo escrita.

Frente aos dados encontrados, que revelam aspectos positivos identificados tanto no
documento curricular quanto na pratica das professoras e precariedades quanto a auséncia ou

trabalho insuficiente relativo a dimensdes importantes do ensino da linguagem oral,
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acreditamos que ainda se faz necessario um debate rigoroso com todos os que fazem a educacgéo
brasileira, sobre a necessidade de discuss6es mais aprofundadas tanto nos documentos oficiais
quanto nas formagdes iniciais e continuadas, sobre as dimensdes que integram o ensino do eixo
de ensino da linguagem oral e da imprescindibilidade em torna-lo objeto de ensino da lingua
recorrente e sistematico nas préaticas escolares.

Reafirmamos, portanto, que o presente estudo colabora para a compreensao das
dimensGes de ensino da oralidade, apontando toda a complexidade presente nesse eixo e a
relevancia do seu ensino, visto as diferentes habilidades desenvolvidas por meio das préticas
significativas com o ensino da oralidade, tendo como objetivo principal a formacao de sujeitos
capazes de utilizar a linguagem oral de forma efetiva nas diferentes atividades sociais.

Em resumo, consideramos que os dados apresentados cooperam para a percepc¢ao da
urgéncia em ampliar as reflexdes e proposic¢des curriculares e formativas acerca da oralidade e
das suas dimensdes de ensino, bem como da operacionalizacdo nas praticas em sala de aula,

dadas as dificuldades encontradas/apontadas nos dados apresentados.
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APENDICE A - ROTEIRO DE OBSERVACAO SEMIESTRUTURADA

1- Caracterizacdo da organizagao da sala de aula

2-Caracterizacao dos alunos

3- Rotina vivenciada pela professora considerando os eixos didaticos da lingua portuguesa
abordados

4 -Eixo da oralidade:

Atividades relacionadas ao ensino da oralidade;

Géneros orais;

Utilizacdo de recursos didaticos em atividades orais;

Realizacdo de atividade do eixo oral a partir de recursos didaticos (livro didatico, materiais da
Rede, etc.);

Avaliacdo pelo estudante da producdo do género oral;

Recurso didaticos para avaliacdo (fichas de acompanhamento, audios, videos, etc.);

Dimensdes do eixo oral.
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