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RESUMO

O objetivo desta pesquisa € analisar os recursos metodologicos e as praticas docentes, no
sentido de identificar como a oralidade, enquanto habilidade ensinada pela escola e eixo de
ensino, vem sendo abordada no planejamento e na conducéo das aulas de uma professora.
O principio que orienta este estudo, conforme Marcuschi e Dionisio (2007), € o de que s&o os
usos que fundam a lingua e n&o o contrario. A investigacao foi realizada em uma turma do
Bloco Inicial de Alfabetizagdo de uma escola publica do Distrito Federal. A escolha tedrico-
metodoldgica, para a geracao e analise dos dados, d4-se na perspectiva de uma abordagem
qualitativa em um estudo de caso do tipo etnografico. Para dar tratamento a este assunto,
esta pesquisa se estrutura em seis capitulos. O referencial te6rico, selecionado para compor
esse trabalho, converge na concepcgéo de lingua como préatica social interativa para fins
comunicativos e que, também cabe a escola, o ensino de géneros orais mais formais, a partir
de um trabalho sistematico com essa modalidade da lingua com vista ao desenvolvimento da
competéncia comunicativa dos alunos. Dessa forma, conclui-se que é possivel o
desenvolvimento da oralidade dos alunos por meio de um trabalho intencional, com objetivos
definidos e mediacdes adequadas, e que 0s alunos se tornam mais competentes, no uso da
lingua (oral), quando sao submetidos a estratégias sistematicas e voltadas para a reflexado

sobre a lingua e seus usos em contextos sociais reais.

Palavras-chave: Oralidade, letramento, competéncia comunicativa



ABSTRACT

The purpose of this research is to analyze methodological tools and teaching practices, in
order to evaluate how oral language, as a school subject and a teaching axis, has been
approached in class planning and class teaching. The principle that guides this study,
according to Marcuschi and Dionisio (2007), is that the uses are the foundation of the
language, and not the other way around. The research was conducted in a class of the BIA
project (it is the Literacy Initial Years project that offers Elementary and Middle School in 9
years), in a public school of the Federal District. The theoretical and methodological choice
for data production and analysis, derives from a quantitative approach in an ethnographic case
study. The subject has been covered in this work in six chapters. The theoretical references,
selected to be part of this work, understand the language as a social practice for
communicative purposes, and that, the school is responsible for teaching the oral formal genre,
by working systematically with this mode of language, in order to develop the students'
communicative skills. As per conclusion, the study showed that it is possible to improves oral
skills of students by means of an intentional work, with well-defined objectives and appropriate
mediation, and that students become more competent, in using their (oral) language, when
they are subject to systematic strategies oriented to a reflection of the language in real social

context.

Key-words: oral language, literacy, communicative skills.
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CONVENCOES USADAS NA TRANSCRICAQO?

Simbolos Especificacbes
E(n°) - Episédio (nimero do episodio)
A (L) A= alunos e (L)= Letra inicial do nome dos alunos realizando os turnos

[colchetes]  Fala sobreposta
«n Comentario do pesquisador, descri¢do de atividade nao verbal
Pausa ndo medida
(2.3") Pausa medida
’ Segundos
- Parada subita
Sublinhado  Enfase

MAIUSCULA Fala em voz alta ou muita énfase

[ Inicio de sobreposicéo de falas
] Final de sobreposicdo de falas
(vazio) Fala ndo compreendida

1 Convencgdes de transcricdo baseadas nos estudos de analise da conversagdo (Sacks, Schgloff &
Jefferson, 2003; Atkinson e Heritage, 1984), incorporando simbolos sugeridos Schiffrin (1987) Tannen
(1989), Gago (2002)
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INTRODUCAO

Atualmente as pesquisas sobre a oralidade e a escrita se encontram bem mais
avancadas que ha décadas. Em relacdo a oralidade, esses estudos apontam para uma
proposta de ensino que a considere como “[...] uma préatica social interativa para fins
comunicativos que se apresenta sob variadas formas ou géneros textuais fundados na
realidade sonora (MARUSCHI, 2004, p 25). Nessa perspectiva cabe a escola orientar seu
trabalho para contemplar o desenvolvimento da oralidade dos alunos com vista a ensinar-lhes
0s usos da lingua adequados a diferentes situacdes comunicativas, desde uma realizacédo

mais informal a mais formal, nos mais variados contextos de uso.

N&o obstante a essas pesquisas, a agdo escolar tem focalizado prioritariamente as
guestdes de aquisi¢do e desenvolvimento da escrita. A partir dessa constatagdo, este estudo
norteia-se pelas diretrizes dos Parametros Curriculares Nacionais no que diz respeito a eleger
a lingua oral como habilidade a ser ensinada na escolar. O principio que orienta este estudo,
conforme Marcuschi e Dionisio (2007), é o de que sao os usos que fundam a lingua e ndo o
contrario. Assim, utilizar a lingua na modalidade oral, ndo significa, necessariamente, saber
adequar-se as regras gramaticais prescritas pela norma padréo da lingua, mas fazer uso
adequado para produzir um efeito de sentido necessario para uma dada situacao. Isso quer
dizer que a escola € responsavel por tornar o aluno um cidadédo competente, que sabera fazer

uso da lingua na modalidade oral em todos 0s contextos comunicativos nas intera¢des sociais.

A discusséo acerca do espaco da oralidade na sala de aula, a reflexdo sobre o trabalho
docente e os recursos utilizados no tratamento sistematico da oralidade enquanto conteado
dialogam com o pensamento de Anderson, Brown, Shillcock e Yule (ANDERSON, et. al.
1984). Esses autores defendem que as habilidades para o uso da lingua falada podem ser
exploradas de forma sistematica, planejadas e passiveis de avaliacdo. Nesse sentido o
professor desempenha um papel fundamental no desenvolvimento da competéncia
comunicativa dos alunos, na modalidade oral, por meio de estratégias bem direcionadas e

com objetivos bastante definidos.

Na perspectiva de um trabalho sisteméatico com a oralidade, é importante ter clareza
de dois principios: primeiro, € preciso diferenciar a fala que as criangas trazem de suas
experiéncias familiares, em conversas informais com parentes ou colegas e que €
naturalmente desenvolvida no convivio diario. A crian¢ca comeca a desenvolver habilidades
de fala desde que nasce, na conversa com a mae e com parentes proximos. Essa conversa
€ amplamente marcada pela informalidade e por despertar menos exigéncia, por parte do

falante, na estruturacdo da fala. Quando as criancas chegam a escola, ja tém inUmeras
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experiéncias com a lingua, principalmente na modalidade oral. Elas analisam a lingua,
conforme argumenta Goulart (2010), buscando compreender regularidades, da mesma forma

gue buscam compreender a realidade em que vivem.

Por outro lado, existe a fala como habilidade a ser desenvolvida e ensinada pela
escola. O ensino de habilidades relacionadas ao desenvolvimento da oralidade contribui para
uso efetivo da linguagem falada com vistas a adequacéo aos diferentes contextos sociais.
Diferenciar estes dois tipos de fala (a que o aluno traz de sua vivéncia no ambiente familiar e

a oralidade que é trabalhada na escola) € muito importante.

Estudos recentes tém considerado que é necesséario ensinar a lingua falada para
falantes nativos da lingua. Esses estudos mostram que a intervencao escolar auxilia os alunos
a ultrapassarem as formas de producao oral cotidianas, improvisadas, imediatas. Um trabalho
sistematico com essa modalidade da lingua permite aos alunos a producdo de géneros orais
gue demandem preparacgao e conhecimento de recursos linguisticos, textuais e comunicativos
mais formais e padronizados. (SCHNEUWLY, 2004).

Historicamente esta tematica foi deixada de lado por se pensar que as criangas
poderiam adquirir habilidades de oralidade naturalmente ou apenas se, convivendo em um
mesmo ambiente com outras criangas, estas habilidades seriam naturalmente adquiridas. Os
estudos desenvolvidos por Anderson, Brown Shillcock e Yule (ANDERSON, et. al. 1984)
evidenciaram o contrario. As criangcas que chegam a escola ndo dominam todas as
habilidades necessarias para transmitir, de forma adequada, informacdes pela lingua oral e
ndo dominam os diferentes géneros orais que utilizamos na vida em sociedade. Além disso,
nem todas as criancas tém adquirido uma boa capacidade de lidar com a lingua oral no

sistema educacional, que tem sido falho em desempenhar essa funcéo.

Os autores citados anteriormente afirmam: “nos insistimos que é tempo de a escola
prestar mais atencdo ao desenvolvimento intencional da oralidade dos alunos. Isto significa
que a lingua falada deva ser explicitamente ensinada e avaliada” (ANDERSON et. al. 1984,

p. 5, tradu¢@o minha).

A partir dessas consideracdes preliminares, o interesse em trabalhar com esse tema
surgiu de duas motivacdes: as experiéncias profissionais e a inquietacdo enquanto

pesquisador.

Como professor, percebo que a escola atribui maior énfase ao ensino lingua escrita.
Muitos argumentos poderiam justificar essa afirmacdo. Por exemplo, podemos citar os

programas de avaliacdo como o Sistema de Avaliacdo da Educacéo Basica (SAEB) e outras
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avaliagOes desse tipo. Como séo sistemas voltados para o desempenho dos alunos na leitura
e escrita, a oralidade, como habilidade a ser desenvolvida pela escola, tem sido negligenciada
em sala de aula. Assim, o ensino do oral fica na maioria das vezes em segundo plano, ou
seja, abordado de forma assistematica e sem objetivos definidos. Minha experiéncia
profissional e a de meus colegas tém mostrado que a forma como a oralidade é abordada
pela escola e pelos programas oficiais é insuficiente para tratar a oralidade no contexto de
sala de aula de forma adequada. Isso tem nos trazido muita inquietagéao.

Essa inquietacéo profissional apoia-se nas orientacdes dos Parametros Curriculares
Nacionais, doravante PCN (BRASIL, 1997) e parte da premissa de que o professor tem um
papel social muito importante: formar usuarios da lingua (oral e escrita) que sejam
competentes na comunicagdo e capazes de fazer uso adequado dela em contextos sociais
reais. Nesse sentido é fundamental a reflexdo sobre a importancia da linguagem na
constituicdo do homem enquanto sujeito social e cultural tendo em vista que a comunicagéo
oral € uma pratica antiga nas relagdes humanas e é relevante tanto na constituicdo historica
do homem quanto na sua inser¢éo no contexto social atual, no fortalecimento das interagfes
humanas e na transmissao das tradi¢cdes (crengas, valores, fatos historicos e conhecimentos

historicamente acumulados).

A visdo de que a comunicacdo oral € importante nas relagcdes humanas é ratificada
pelos documentos oficiais que norteiam a educagéo no Brasil, tais como os PCN, Diretrizes
Curriculares estaduais, Orientacbes Pedagdgicas do Bloco Inicial de Alfabetizacdo e pela
producao cientifica recente. Tais fontes permitem a observacédo de que existem orientacdes
explicitas quanto ao trabalho com a oralidade. Com base nesses argumentos, uma questao
nos instiga a compreender qual o tratamento que a escola vem dando ao ensino da
modalidade oral para que essa tenha 0 mesmo espac¢o que 0os demais eixos estruturantes da

lingua (leitura, producao de textos escritos, analise linguistica)?

A outra motivagdo ancora-se em estudos recentes que mostram os beneficios que um
trabalho sistematico com a linguagem oral traz para o desenvolvimento da competéncia sécio
comunicativa do aluno. O ensino dessa modalidade da lingua, com vistas aos usos sociais e
desenvolvimento da competéncia comunicativa, que considera as experiéncias dialégicas que
se estruturam no seio da sociedade, permite maior aproximagao dos estudantes com a lingua
e aumenta as possibilidades de trabalho com os outros eixos estruturantes da lingua. Isso
significa que as competéncias e habilidades desenvolvidas, para o bom desempenho da

lingua falada, terdo reflexos positivos na lingua escrita.
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Para dar tratamento a este assunto e visando alcangar os objetivos propostos para
esta pesquisa, 0 texto foi organizado em seis capitulos. O primeiro capitulo trata da
apresentacao e pressupostos tedricos dessa pesquisa que € sociolinguisticamente orientada.
Na primeira parte apresenta-se uma viséo geral sobre a pesquisa com a intengao de justificar
a escolha desse tema e a relevancia de tratar questdes referentes a oralidade como prética
gue deve ser ensinada na escola, dignha de atencéo por parte dos educadores e merecedora
de estratégias devidamente planejadas. Esse capitulo contém também o problema de
pesquisa e as questbes norteadoras que se desdobram a partir dele. Além disso, traz os
objetivos e assercdes que direcionam o estudo sobre a pratica docente e o tratamento com a
oralidade conforme as orientacdes de Bortoni-Ricardo (2008). Os autores que contribuiram
de forma significativa para a producéo desse capitulo foram Erving Goffman (1998), Batenson
(1998), Phillips (2002), Bortoni-Ricardo (BORTONI-RICARDO,2004 e BORTONI-RICARDO e
MACHADO 2010) Doug Lemov (2011) e Gumperz (1991 e 1998), sobre as contribui¢cdes da
sociolinguistica interacional e educacional para o estudo das interacdes que ocorrem na sala

de aula.

O segundo, terceiro e quarto capitulo trazem a orientagé@o tedrica da pesquisa. No
segundo capitulo sdo abordados temas relacionados a oralidade e as teorias da linguagem,
aprendizagem e desenvolvimento. Inicialmente, apresenta-se um breve historico da ciéncia
linguistica tendo como referéncia os estudos de Camara Jr (CAMARA, 2011), Bagno (2007),
Bortoni-Ricardo (2005), Labov (2008), Calvet (2002) e Ong (1998). Sobre o conceito de
Linguagem, lingua, fala e oralidade buscou-se as pesquisas de Saussure (2012), Genouvrier
e Peytard (1974), Oliveira Filho (1987), Pais (1978), Bakhtin (2006) e de outros que se
dedicam a refletir sobre 0 assunto, como Marcuschi e Dionisio (2007) e Cardoso (2000),
Reyzéabal (1999), Favero, Andrade e Aquino (2011), Bentes (2010), Barbato (2012) e Cardoso
(2000). Sobre a Linguagem nas teorias de aprendizagem e desenvolvimento, apresentam-se
os estudos de Vigotski (2006 e 2009), Cardoso (2000), Elkind (1978), Rangel e Rojo (2010),
Piaget (1987) e Gonzalez Rey (2008).

O terceiro capitulo apresenta énfase na relagéo entre a oralidade, os estudos recentes
sobre o letramento e o cotidiano escolar. Entre os pesquisadores que dao suporte a esse
assunto, temos Soares (2010), Rojo (2009), Bortoni-Ricardo (2010), Kleiman (1995),
Marcuschi e Dionisio (2007) e Street (1984,1993); sobre competéncia comunicativa, temos 0s
estudos de Dell Hymes (1972), Bortoni-Ricardo (2004) e Erickson (1988); géneros discursivos
(Dolz e Schneuwly (2004), Bakhtin (2003 e 2006) e o trabalho com a oralidade no cotidiano

escolar a partir das pesquisas de Leal, Branddo e Lima (2011), Marcuschi (2004), Bortoni-
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Ricardo (2007), Barbato (2012), Goulart (2010), Ong (1998) , Reyzabal (1999), Labov (1967
e 2009), Labov e Waletzky (1967) Castilho (1998) e Bentes (2010).

O enfoque do quarto capitulo séo as orienta¢des quanto ao trabalho com a oralidade
propostas pelas diretrizes oficiais, entre elas os Pardmetros Curriculares Nacionais.

O quinto capitulo contém as referéncias tedrico-metodolégicas cujo ponto central € a
apresentacéo do referencial tedrico que se pretende utilizar para a geracao e analise de dados
(as estratégias tedrico-metodologicas) bem como os autores que irdo ser suporte para a
discusséo, entre eles: Erickson (1998), Bortoni-Ricardo (2008), André (1995, 2008), Coulon
(1995) Bouer e Gaskell (2011) Gonzalez Rey (2005), que embasam a reflexdo sobre a

pesquisa qualitativa, pesquisas do tipo etnografico e estudo de caso do tipo etnogréfico.

O foco do sexto capitulo € a apresentagéo, andlise e discussao dos dados tendo como
fio condutor a questdo de pesquisa. Com a intencdo de melhor constituir esse capitulo, as
analises foram organizadas considerando, primeiramente as questdes de pesquisa e 0s
objetivos especificos tracados para este estudo e ao final da analise alcangar o objetivo geral

proposto da pesquisa.

A finalidade dessa pesquisa é promover a reflexdo de professores, estudantes de
pedagogia e responsaveis pela elaboracdo de diretrizes curriculares e documentos oficiais
sobre a importancia de desenvolver a competéncia comunicativa dos alunos também na

modalidade oral da lingua.
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PRIMEIRO CAPITULO:
1. APRESENTACAO DA PESQUISA

Este capitulo apresenta aspectos gerais da pesquisa. Inicialmente traz a justificativa
do tema tendo, como ponto de partida, a propria experiéncia do pesquisador em sala de aula.
Em seguida serdo apresentados o problema de pesquisa, objetivos e assercdes tracados pelo
pesquisador para analisar os recursos metodoldgicos e as praticas pedagdgicas utilizados por
uma professora no sentido de identificar como a oralidade, enquanto habilidade ensinada
pela, vem sendo abordada no planejamento e na condug¢do das aulas. Por fim, apds a
apresentacdo dos aspectos estruturais da pesquisa, sera detalhado o pressuposto teérico

desse estudo, que é sociolinguisticamente orientado.

1.1 JUSTIFICATIVA

Na minha experiéncia profissional como professor de escolas publicas do Distrito
Federal (doravante DF), ao ter contato com os estudos referentes a sociolinguistica
interacional e educacional, principalmente no que se refere ao ensino da lingua materna, notei
alguns pontos em minha prética, nas orientagbes contidas nos documentos oficiais e no
proprio planejamento da escola, fatores que me causavam inquietude: Qual é o espago/tempo
destinado ao ensino da oralidade (enquanto habilidade ensinada pela escola) na sala de aula?

Qual sua importancia diante dos outros eixos estruturantes da lingua?

Essa pesquisa se propde a estudar os limites e possibilidades do ensino da oralidade
na sala de aula e como essa modalidade “concorre” no espago/tempo escolar com os demais

campos da linguagem (leitura, producéo de textos escritos e analise linguistica).

O ponto de inicio da pesquisa foi uma analise das diretrizes do curriculo do DF acerca
do trabalho com a Lingua materna. O DF vem implantando um curriculo desde outubro de
2008. Embora esteja em fase experimental, apresenta-se como instrumento “norteador da
pratica pedagogica dos educadores visando a concretizagdo de uma educacgdo publica de
qualidade para todos” (BRASIL, 2011, p.7).

O curriculo declara uma concepcédo de aprendizagem baseada na perspectiva sécio
histérica do conhecimento. Defende a necessidade de uma educacdo escolar que se
apresente como instrumento mediador das relacBes estabelecidas entre ser humano e
sociedade. Esse documento declara uma visdo de educagdo como uma pratica social e as
acOes desenvolvidas pela escola devem priorizar aspectos sociais que possibilitam a
interagdo humana (BRASIL, 2011, p. 18).
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Essa proposta curricular, em consonancia com os Parametros Curriculares Nacionais
de Lingua portuguesa, tem como objetivo de ensino da lingua, a aquisicdo de saberes
linguisticos e comunicativos que garantam ao estudante a aprendizagem efetiva da leitura e
da escrita. E pertinente ressaltar que o documento traz em seu escopo referéncias quanto a
necessidade de formar um cidad&o capaz de se comunicar de forma competente por meio da

fala e por meio da escrita, ndo priorizando uma em detrimento da outra.

O curriculo do Ensino Fundamental do DF propde um trabalho sistematizado com a
oralidade e detalha habilidades e conteudos relacionados a ela que devem ser trabalhados

em sala de aula.

Esse assunto abre margem para uma ampla discussao sobre a oralidade nas escolas
do DF, desde a adequacdo destas habilidades e conteudos a realidade dos alunos; a
relevancia destes conteddos para um engajamento na vida social e os beneficios destes

conteudos nas interagdes do sujeito em seus diferentes contextos.

Na tentativa de tratar a linguagem de forma mais completa, o curriculo em questao
(BRASIL, 2011) divide os campos da linguagem em cinco eixos estruturantes: oralidade,

leitura, literatura, producéo de textos escritos e conhecimentos linguisticos.

A diviséo supracitada chamou atencdo do pesquisador e se constituiu como elemento
motivador para o inicio de um estudo. Ao fazer uma avaliagdo de sua propria pratica em sala
de aula, como professor e também coordenador de um grupo de professores, o pesquisador
motivou-se a estudar as praticas docentes, em sala de aula, no sentido de entender a
priorizacdo de aspectos relacionados a leitura, producdo de textos escritos e analise
linguistica enquanto se deixam aspectos da oralidade para segundo plano, ou quando se
trabalha com a oralidade dos alunos é de forma assistematica sem compromisso com a
producdo de géneros orais mais formais, comuns em instancias publicas (debate, palestra,
exposicao oral etc). Embora a oralidade mereca ser estudada sob diferentes aspectos, esse
estudo se volta para as praticas docentes e o tratamento sistematico de aspectos da oralidade

em sala de aula.

As inquietacbes sobre o tratamento pedagolgico sistematico da oralidade, ao se
converter em uma pesquisa, podera apresentar contribuicbes diretamente aos professores
que lidam com o ensino da lingua materna no ensino fundamental do DF e indiretamente aos
alunos que poderdo se beneficiar da pratica docente voltada para aspectos da interagéo,

comunicacgao e expressdo em sala de aula.
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Diante das orienta¢des nacionais, estaduais e de toda a literatura (textos académicos)

sobre as questdes da oralidade, a principal questdo discutida nesta pesquisa é: qual é o

tratamento que a escola vem dando ao ensino da modalidade oral para que ela tenha a

mesma importancia que os demais eixos estruturantes da lingua (escrita, producéo de textos

escritos, leitura e analise linguistica)? Quais os desdobramentos dessa discussédo na sala de

aula?

1.3 QUESTOES NORTEADORAS

O problema levantado anteriormente se desdobra em outras questdes que servirdo

como motoras para essa pesquisa e que sdo merecedoras de analise para sustentar a

proposta de um estudo sobre a relacao pratica docente/oralidade.

e Qual é a atencdo dada ao trabalho sistematico com a oralidade diante de outros eixos

estruturantes da lingua (leitura, escrita e conhecimentos linguisticos)?

e Qual tem sido a contribuicho da escola no desenvolvimento da competéncia

comunicativa dos alunos na modalidade oral?

e O trabalho com a oralidade, na escola, esta condizente com as orienta¢des contidas nos

documentos oficiais?

e O sucesso na interagdo (um bom ambiente interacional) favorece a aprendizagem e o

desenvolvimento da oralidade dos alunos?

e Os professores encontram, em sua formacg&o inicial e continuada, subsidios para

desenvolver um trabalho da oralidade (enquanto habilidade ensinada pela escola) na

sala-de-aula? Caso afirmativo, que tipo de orientacdes os professores recebem?

Assim, considerando o problema de pesquisa, foram tracados os objetivos (gerais e

especificos) e as assercdes (e subassercdes) conforme o quadro abaixo apresenta:

Quadro 1- Quadro de representacfes: Questdes de pesquisa, objetivos e assercdes

Problema de pesquisa

Objetivo geral

Assercao geral

Diante das orientacfes
nacionais, estaduais e de toda
a literatura (textos académicos)
sobre as questdes da
oralidade, a principal questéo
discutida nesta pesquisa é:
qual é o tratamento que a
escola vem dando ao ensino da
modalidade oral para que esta
tenha o mesmo espacgo que 0s
demais eixos estruturantes da
lingua (escrita, produgdo de

Analisar 0s recursos
metodoldgicos e as praticas
pedagodgicas utilizadas por
uma professora no sentido
de identificar como a
oralidade, enquanto
habilidade ensinada pela
escola, vem sendo

A adesdo a um trabalho
sistemético com a oralidade em
sala de aula é necessaria para
que a pratica pedagdgica possa
promover a ampliacdo da
competéncia comunicativa (oral e
escrita) das criangas.
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textos escritos, leitura e andlise
linguistica)? Quais 0S
desdobramentos dessa
discussédo na sala de aula?

abordada no planejamento
e na conducao das aulas.

Questdes de pesquisa

Objetivos especificos

Subasserc¢des

Qual é a atencdo dada ao
trabalho sistematico com a
oralidade diante de outros
campos linguisticos (leitura,
escrita, conhecimentos
linguisticos e literatura)?

Conhecer as préaticas que
uma professora de escola
publica do DF utiliza para
desenvolver a oralidade dos
alunos. Comparar o tempo
destinado ao trabalho
planejado da oralidade em
relagdo a outros eixos
estruturantes da lingua.

O trabalho sistemético com a
oralidade, em sala de aula, perde
espago para outros  eixos
estruturantes da lingua por haver
0 predominio de uma Vvisdo
grafocéntrica de ensino. Acredita-
se que um trabalho que priorize a
reflexdo sobre os usos da lingua
(oral e escrita) possa ampliar a
competéncia comunicativa dos
alunos.

Qual tem sido a contribuicdo da
escola no desenvolvimento da
competéncia comunicativa dos
alunos na modalidade oral?

Investigar os eventos de
oralidades escolhidos por
uma professora da rede
publica de ensino da
SEEDF visando apresentar
as principais estratégias,
géneros orais e recursos
metodolégicos  utilizados
para desenvolver a
oralidade dos alunos.

O planejamento sistematico dos
eventos de oralidade que
compdem as aulas é condi¢cédo
basica para auxiliar os alunos a
melhorarem a  competéncia
comunicativa na modalidade oral.
Existem  beneficios notaveis
quando esses eventos sao
planejados com objetivos claros,
estratégias direcionadas e
passiveis de avaliacao.

O trabalho com a oralidade, na
escola, esta condizente com as
orientacbes  contidas  nos
documentos oficiais?

Analisar sequéncias
didaticas com foco no
trabalho com géneros orais
com vista a descrever as
estratégias e  recursos
metodoldgicos  utilizados
pela professora para
trabalhar com a oralidade
dos alunos.

Os alunos se tornam mais
competentes no uso da lingua
(oral) quando sdo submetidos a
estratégias sistematicas e
voltadas para a reflexdo sobre a
lingua e seus usos em contextos
sociais reais.

O sucesso na interacdo (um
bom ambiente interacional)
favorece a aprendizagem e o
desenvolvimento da oralidade
dos alunos?

Conhecer as estratégias
interacionais que uma
professora  utiliza para

desenvolver a oralidade dos
alunos.

Acredita-se que sucesso na
interacéo favoreca a
aprendizagem e que um trabalho
gue priorize a interacao e reflexdo
sobre os usos da lingua (oral e
escrita) possa ampliar a
competéncia comunicativa dos
alunos

Os professores encontram, em
sua formacdo inicial e
continuada, subsidios para
desenvolver um trabalho da
oralidade (enquanto habilidade
ensinada pela escola) na sala
de aula? Caso afirmativo, que
tipo de orientagbes o0s
professores recebem?

Averiguar se os professores
encontram, em sua
formacéo inicial e
continuada, subsidios para
lidar com questbes da
oralidade dos alunos.

A formacéo inicial e continuada
dos professores atribui maior
énfase a aspectos relacionados a
leitura e escrita em detrimento de
um trabalho sistematico com a
oralidade e seus desdobramentos

Fonte: elaboracao prépria, 2012.



24

1.4. PRESSUPOSTOS TEORICOS DA PESQUISA — A SOCIOLINGUISTICA
INTERACIONAL E EDUCACIONAL
O estudo da realidade de sala de aula e o interesse em conhecer o tratamento
pedagdgico dado ao desenvolvimento da oralidade dos alunos motivaram o pesquisador a
realizar uma pesquisa orientada pelos pressupostos da sociolinguistica. Acredita-se que a
sociolinguistica tenha muito a contribuir com a reflexdo sobre o cotidiano escolar e,
especificamente, da sala de aula. Tais pressupostos teéricos concebem a lingua como acgéo

social e priorizam o discurso estruturado na interagéo face a face.

A partir do principio de que a Sociolinguistica Interacional e educacional tenha muito a
contribuir com as pesquisas qualitativas, tanto de um ponto de vista teérico como analitico,
esta secdo tem o objetivo de enfocar as contribuicbes da sociolinguistica ao estudo das
interacBes que ocorrem na sala de aula, tendo em vista que a escola é um espaco privilegiado
onde os alunos podem refletir sobre a lingua de forma mais sistematica e negociam, com as
demais pessoas do ambiente, a interagdo em diferentes contextos de fala. Nesse espaco a
eficiéncia da interacdo favorece a aprendizagem. Em outras palavras a abordagem
sociolinguistica interacional focaliza o jogo de pressuposi¢cfes linguisticas, contextuais e

sociais que interagem para criar as condi¢es para o aprendizado na sala de aula.

Partindo da afirmag¢@o de que o ensino e aprendizagem devam ser tratados como
processos interativos em que professores e alunos participam de forma ativa na construcao
dos significados das informagdes transmitidas, afirma-se que, embora a aprendizagem esteja
relacionada a capacidade individual de uma crianca, ela se potencializa mediante um bom
ambiente interacional, desse modo é importante considerar “a forma como essa
aprendizagem é revelada dentro do ambiente interacional da sala de aula, e como é avaliada
e julgada em relagao aos implicitos do sistema escolar’ (GUMPERZ, 1991, p. 62). Nessa linha
de pensamento, pesquisadores como Brice-Heath (1984 apud BORTONI-RICARDO,
MACHADO e CASTANHEIRA, 2010) defendem a importancia de tornar o ambiente de sala
de aula favoravel a aprendizagem por meio de uma boa interacdo entre os engajados na
situacdo social. Essa organizacdo do ambiente interacional, na sala de aula, foi nomeada por

Brice-Heath como arranjos estruturais da interagéo.

Ao enfocar os implicitos do sistema escolar, pretende-se identificar como o dialogo e
0 respeito a expressédo do outro sdo valorizados. Essa afirmagéo nos remete ao pensamento
de Paulo Freire com relacdo a importancia do dialogo e da interagcdo na consolidacdo do

trabalho docente, “ndo é no siléncio que os homens se fazem, mas na palavra, no trabalho,
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na agéo-reflexdo” (FREIRE, 2008, p.90). Este postulado freiriano € um convite a reflexao sobre
a necessidade de repensar a cultura do siléncio que, ainda hoje, tem muita forga no ambiente

escolar.

A cultura do siléncio, em outras palavras, um trabalho pedagégico ndo dialégico, sem
participacdo questionadora dos alunos e sem uma interagao efetiva entre professores e
alunos ou alunos e alunos, é de certo, uma forte pista da existéncia de um hiato entre a
producdo académica e a pratica escolar. Haja vista a existéncia de muitos estudos em relacdo
ao trabalho com a oralidade e seus desdobramentos na pratica docente que, porém, nao
chegam ao conhecimento dos educadores ou, quando chegam, sdo permeados por uma

linguagem cientifica de elevado rigor teérico que nao se traduz em propostas concretas.

Uma das principais contribuicdes da Sociolinguistica interacional ao estudo da pratica
docente é a possibilidade de identificar as diferentes formas como professores e alunos
constroem a realidade do processo social de transmissao do conhecimento (GUMPERZ,
1991). Assim, um estudo sobre a oralidade a luz da teoria sociolinguistica interacional nos
remete a alguns pesquisadores e conceitos que subsidiardo a reflexdo entre eles os estudos
propostos por Erving Goffman (1998), Bateson (1998), Phillips (2002), Bortoni-Ricardo
(2010,2004), Cazden (1979 e 1991) Doug Lemov (2011) e Gumperz (1991 e 1998). Esses
pesquisadores apresentaram contribuicbes de diferentes naturezas para o fortalecimento da
Sociolinguistica Interacional, porém serdo priorizados 0s conceitos de situagdo social,
interacdo face a face, estruturas de participacdo, enquadres, pistas contextuais, footings,

andaimes, acdes responsivas e IRA (Iniciacdo-Resposta-Avaliacao).

Inicialmente é importante destacar dois pontos que Goffman (1998) preocupou-se em
evidenciar e que a sociolinguistica interacional considera que ndo se pode negligenciar: a
situagcdo social e a interacdo face a face. Embora pareca evidente a importancia de se
considerar essa interacdo, o autor afirma que essa situacdo tem sido negligenciada nas

pesquisas qualitativas e, acrescento, nas praticas escolares.

E fato que outros aspectos, também importantes, tém sido foco das pesquisas recente,
entre eles podemos citar os estudos dos comportamentos linguisticos dos falantes (idade,
sexo, classe, geracao etc). Tais estudos e comportamentos linguisticos tém considerado a
andlise das estruturas fonéticas, fonémicas, morfémica, sinttica, seméntica, expressiva entre
outros aspectos. Nao obstante a esse enfoque de pesquisa, Goffman (1998) prop6e que ha
elementos que ndo podem ser desconsiderados: a situacéo social e as interacbes que 0s

interlocutores estabelecem nesse contexto.
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Nessa linha de pensamento, analisar uma interacdo face a face exige um esfor¢co que
extrapola a simples analise fonética, sintatica, estilistica etc. Para Goffman (1998), a interagéo
face a face consiste no momento em que dois ou mais individuos se encontram e interagem
criando uma situacdo social. Nesse contexto, a situacdo social é definida pelas regras
(acordos culturais) que regulam as relacdes e as pistas de que os interagentes utilizam nos

momentos de interagao.

Para Goffman (1998) essa “situagdo social”’ ndo deve ser compreendida de forma
equivocada, restringindo-a apenas como sendo uma mera aproximacao de pessoas cujas
relacbes sao influenciadas apenas pelo status de cada uma delas. Para ele o conceito de

situacao social vai além:

Eu definiria situagdo social como um ambiente que proporciona
possibilidades mutuas de monitoramento, qualquer lugar em que um
individuo se encontra acessivel aos sentidos nus de todos os outros que
estdo presente, e para quem os outros individuos séo acessiveis de forma
semelhante (1998, p. 17).

Isso quer dizer que é possivel caracterizar uma situa¢é@o social como sendo o0 momento
em gue dois ou mais individuos se encontram na presenca imediata um do outro e que ambos

sdo acessiveis entre si, ou seja, um momento em que ocorre a interacdo entre eles.

A situacao social e a interacéo face a face séo influenciadas pelas regras culturais que
regem a convivéncia entre as pessoas. Para Goffman (1998), o ato de fala se materializa em

um circulo de outros individuos ratificados como coparticipantes isso quer dizer que:

[...] a fala é socialmente organizada, ndo apenas em termos de quem fala
para guem em que lingua, mas também como um pequeno sistema de ac¢des
face a face que sdo mutuamente ratificadas e ritualmente governadas, em
suma, um encontro social (p. 19).

Na sala de aula, por exemplo, temos uma situacdo social em que alunos e professores
estdo acessiveis uns aos outros, mesmo que ndo estejam em um didlogo direto. Nas palavras
de Goffman (1998), a situagao social € a “[...] arena fisica absoluta na qual as pessoas
presentes estdo ao alcance visual e auditivo uma das outras” (p.123). De modo mais
especifico, no trabalho com a oralidade, a situacdo social (sala de aula) se constitui em um
momento propicio para que os alunos ajustem sua fala a diferentes interlocutores (professor,
colegas de classe, familiares, profissionais da escola) e a diferentes situacdes (debates,

seminarios, apresentagdes teatrais etc).

Ao afirmar que a situacdo social é influenciada pelas regras culturais, Goffman (1998)
afirma que, quando um individuo comeca a falar, é possivel identificar diferentes papeis entre

os participantes ratificados ou ndo. Conforme Goffman, “[...] a relacdo de qualquer um dos
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membros com uma certa elocugéo pode ser chamada de status de participacéo e a relagéo
entre as pessoas nessa elocucdo é definida como estrutura de participagao” (p. 124). Essa
afirmacado nos remete a outro conceito muito importante na sociolinguistica interacional: as

estruturas de participagao.

A estrutura de participagéo, termo apresentado por Susan Philips em 1974 (PHILIPS,
2002) e definida pela sociolinguistica interacional como o compartilhamento de convencdes
interacionais, comumente utilizado em sala de aula para tornd-la um ambiente interacional
favoravel a aprendizagem. Aprofundando o conceito de estrutura de participacdo, BAIAO
(2009) afirma que esse é um termo usado para referir-se ao conjunto de comportamentos
comunicativos observados na interacao face a face, bem como “[...] o conjunto de esquemas
ou de subesquemas de conhecimentos que revelam as expectativas que temos de como

interagir nos varios contextos que fazem parte de nossa experiéncia” (p. 345).

Refletindo sobre esse conceito nas praticas escolares, pode-se afirmar que se trata do
compartilhamento de convencdes interacionais, comumente utilizados em sala de aula para
torna-la um ambiente interacional favoravel a aprendizagem. Na sala de aula esse conceito
se materializa nos combinados, ou acordos coletivos. A integracdo entre os alunos e
professores é organizada com base em algumas normas, ora explicitas ora ndo. A ordem em
gue os alunos falam; a rotina da sala de aula; regras para falar e para ouvir entre outras que
caracterizam a estrutura de participacdo dos interagentes e permitem o fortalecimento da

imagem social dos interlocutores.

Um trabalho sistematico com a oralidade exige que essas estruturas de participacédo
sejam bem definidas. A partir dessas estruturas, o aluno encontrara espaco adequado para
utilizar a fala e refletir sobre a forma de utiliza-la em diferentes contextos de interacdo. Ao
escolher esse conceito para apoiar a discussdo sobre o ensino da oralidade, pretende-se
identificar se as estruturas de participacdo favorecem o engajamento dos alunos em
momentos de reflexdo e tornam a sala de aula em um espaco adequado para a crianga utilizar

a fala e refletir sobre a forma de utilizad-la em diferentes contextos de comunicacao.

Sem duvidas outra contribuicdo significativa da Sociolinguistica Interacional para o
estudo das interacbes é o conceito de enquadres (termo que opera de forma analdgica a
moldura de um quadro, frame). Esse conceito que foi apresentado inicialmente por Gregory
Bateson (1998) e posteriormente por Goffman e Tannen é importante para o estudo das
interpretacdes cotidianas que fazemos em cada interacdo. S&o os enquadres que nos
permitem identificar se uma situacdo pode ser enquadrada como uma brincadeira, uma

conversa séria, uma piada, convite, bronca etc. Isso quer dizer que para compreendermos o
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significado de qualquer elocucdo é imprescindivel identificar o enquadre em que ela foi

construida.

Bateson (1998) afirma que “[..] nenhum enunciado do discurso pode ser
compreendido sem uma referéncia 8 metamensagem do enquadre” (p. 85). A partir do estudo
dos autores citados anteriormente, pode-se definir o enquadre, como sendo um conjunto de
instrugBes dadas pelos interlocutores sobre como ele deverd compreender determinada

mensagem, ou seja, o sentido que os interagente atribuem ao que dizem.

A partir do principio de que nenhum enunciado do discurso pode ser compreendido
sem uma referéncia & metamensagem do enquadre, Bateson (1998) compreende o enquadre
como um conjunto de instru¢des para que o ouvinte possa entender uma dada mensagem.
Ao afirmar sobre a metamensagem, o0 autor deixa clara a importancia da linguagem na

constituicdo desses frames. Essa afirmacéo € ratificada por Bai&o (2009) ao afirmar:

A linguagem € o espaco onde essas intera¢des vao se dando, pois desde a
mais tenra idade, as crian¢as aprendem, através da linguagem, valores,
crencas, modos de ser e estar no mundo das culturas e grupos de que
participam (p. 339).

Pode-se concluir da afirmacéo acima que, no percurso da evolugdo da comunicacéo,
desde crianga, os interagentes ndo so refletem sobre a sua linguagem como também tomam
maior consciéncia de sinais que 0s outros emitem e passam a reconhecer indicios como
sinais. Ocorre, nesse processo, uma busca por identificar que mensagem esses sinais
guerem transmitir, ou seja, na comunicagao os indicios (fator que gera o comportamento) séo
interpretados como sinais (o valor, a intencdo ao se transmitir uma mensagem verbal ou ndo

verbal).

Para Bateson (1998), “[...] os participantes engajados em uma situagéo de interacdo
face a face estdo a todo momento atentos aos sinais que delimitam ou contextualizam os
enquadres” (p. 86). Essas pistas s@o deixadas por meio de certos tipos de comunicacao: a

brincadeira, a fantasia, a ameacga e a ironia.

Esse conceito que Bateson (1998) propds representa um dos mais importantes da
analise do discurso. Por ser um conceito de natureza psicolégica, pode ser representado pelo
vocabulario, mas nao s6 por ele, tendo em vista que uma elocucao pode ter um significado
adverso ao que esta explicito no discurso. Entende-se que esse conceito podera auxiliar de
forma significativa o estudo sobre a pratica docente quanto ao ensino da oralidade, pois
ensinar a utilizacao da lingua oral adequada aos diferentes contextos deve-se considerar que

contextos sdo esses e em que enquadres a comunicacao esta ocorrendo.
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Na sala de aula a mudanca de enquadres é bastante notavel e ocorre tanto no
comportamento do professor como no dos alunos. Um exemplo disso € o fato de o professor
mudar de um enquadre de aula expositiva para uma conversa informal com vistas a estreitar
o lago com o aluno e incentivar a participacdo deste em debates ou outras atividades
propostas. Os alunos também mudam de enquadre com bastante frequéncia. A conversa, no
recreio, certamente ser4 movida por um enquadre diferente do que ocorre na sala de aula e,
mesmo nesse ambiente, as diferentes situagées podem sinalizar mudancas de frames como
a participacdo em um jogo, a producdo de um texto entre outros. Bortoni-Ricardo ratifica esse

exemplo afirmando:

Nas situacfes concretas da vida, por exemplo, quando vamos mudar o estilo
transmitimos ao ouvinte pistas (metamensagens) verbais ou nao verbais, ou
seja, h& o esforco no sentido de situar a interagdo dentro de um enquadre
gue orienta quanto a natureza da interagdo (BORTONI-RICARDO, 2004).

Esse assunto nos remete a outro conceito, outra grande contribuicdo da
Sociolinguistica Interacional, que fora apresentado por Gumperz (1998) e que esta
amplamente atrelado aos enquadres: as pistas de contextualizagéo.

Considera-se que os enquadres sao sinalizados pelas pistas de contextualizacéo que
apontam como o enquadre deve ser interpretado. Baido (2009) ratifica essa afirmacéo ao
considerar que esse conjunto de pistas compde uma metamensagem que permite aos

interagentes interpretar “[...] 0 que esta acontecendo aqui’, ou seja, saber se 0 enquadre é de

uma conversa séria, ou uma brincadeira” (p. 347).

Nos enquadres tais pistas costuram todo o processo de interagdo e demonstram a
intencdo de requisitar a fala, ceder a fala, informar, finalizar um turno etc. E por meio delas
gue um falante sinaliza sua partida, muda de postura, redireciona sua atengcdo etc. Esse
conceito € bastante relevante ao trabalho com a oralidade na sala de aula. Tanto professores
guanto alunos devem estar atentos as pistas de contextualizacdo que sdo emitidas em cada
momento. Em um debate, por exemplo, é importante que os alunos saibam a forma de se
apresentarem (os gestos adequados para exporem suas opinides), a forma como devem
iniciar, finalizar ou mesmo interpelar um turno. Isso quer dizer que requisitar ou ceder a fala,
informar e finalizar um turno costuram todo o processo de interacdo, por meio destas pistas

um falante sinaliza sua partida, muda de postura, redireciona sua atencéo etc.

Entre outros pesquisadores que tratam desse assunto podemos citar os estudos de
Susan Urmston Philips (2002). A grande contribuicao de Philips é seu olhar para a importancia
da participacdo do ouvinte na co-construcéo da conversa e da interacéo face a face. Para ela,

tanto o ouvinte ratificado como o néo ratificado atuam de maneira ativa na constituicdo da
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interacdo. Essa participagdo do ouvinte na interacdo seré tratada posteriormente quando
iremos discutir sobre os footings. Aqui sera dado destaque aos estudos da pesquisadora em
relacdo as pistas contextuais.

Em seu estudo da estruturagdo da conversa em duas culturas diferentes (anglo-
americanos de classe média e dos indios da Reserva de Warm Springs), ela identificou a

importancia das pistas ndo-verbais (como o olhar) no momento da interagéo.

Ao analisar a fala dos anglo-americanos, Philips identificou uma quantidade
consideravel de movimentos do corpo dos falantes e dos ouvintes (mudancas na posicao do
corpo, movimentos da cabeca, sobrancelhas, musculos da face...). Embora ambos (falantes
e ouvintes) demonstrem gestos, a autora afirma que o tipo de comportamentos néo verbais
dos falantes é diferente do comportamento dos ouvintes. Philips (2002) constatou também um
dado muito importante quanto aos gestos como pista para finalizar um turno: “o término de

turno por parte do falante incluem o fim das gesticulagbes do falante com as maos” (p.27).

Essa constatagdo mostra que, na interagéo, os falantes utilizam pistas de natureza
sociolinguisticas (metacomunicativas) para sinalizar os propdsitos comunicativos. Isso dialoga
com a afirmacgdo de Gumperz (1998) que defende que as pistas de contextualizagéo “[...] séo
todos os tracos linguisticos e metacomunicativos que contribuem para a sinalizacdo de
pressuposigdo contextuais” (p. 152). A partir dessa afirmagao, Bortoni-Ricardo (BORTONI-
RICARDO, MACHADO e CASTANHEIRA, 2010) descreve as pistas contextuais como
quaisquer sinais verbais ou ndo verbais que, processados juntamente com elementos
simbdlicos gramaticais ou lexicais, servem para construir a base contextual para a

interpretacao localizada, afetando assim a forma como as mensagens sdo compreendidas.

Pode-se compreender dos estudos de Philips (2002) que as pistas contextuais sao
fundamentais para que um falante nativo possa compreender o significado social e o valor
social de uma elocugdo. Os eventos de fala apresentam-se como um ponto de partida para a
andlise da comunicacgéo verbal. Gumperz enriquece essa afirmacdo pois compreende que
ndo sO as regras estilisticas e linguisticas sdo levadas em considera¢cdo, mas também os
participantes, as condi¢des ecoldgicas locais e os topicos afetam diretamente a mensagem
verbal (GUMPERZ, 1998).

Essas pistas que sinalizam aos participantes de uma interacdo 0 sucesso da
comunicagdo transmitem-se por meio de tragos prosodicos (altura, tom, intensidade e ritmo),
cinestésicos (decoracao facial, diregdo do olhar, sorrisos...) e proxémicos. O professor, no
ensino sistematico da oralidade, atento a essas pistas, poderé identificar com mais clareza o

que os alunos dominam sobre o uso da lingua oral e em que aspectos a intervengédo deve
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ocorrer. Isso quer dizer que o desenvolvimento da competéncia comunicativa, na modalidade
oral da lingua, exige que o falante esteja atento a tais pistas para que possa adequar a sua
fala aos diferentes contextos sociointeracionais e produzir um efeito de sentido desejado.

Apés abordar o conceito de pista contextual como um elemento fundamental na
compreensdo do enquadre, h& outro principio da sociolinguistica interacional que esta

amplamente imbricado com o enquadre e que merece ampla atencdo que sdo os footings.

Erving Goffman (1998) apresenta o conceito de footing como sendo um
desdobramento do conceito de enquadre, ou seja, é o aspecto dinamico dele. E a posicéo, o
alinhamento, a postura a projecao do “eu” de um participante. Isso quer dizer que os footings
séo sinalizados na maneira como os participantes gerenciam a producéo e recepcao das
elocugbes. S&o estratégias verbais e ndo verbais que sinalizam o inicio, a mudanca e o
término de um enquadre. Eles sdo negociados, ratificados (ou nao), co-sustentados e

modificados na interagdo. Segundo Goffman:

Uma mudanca de footing sinaliza uma mudan¢ga no alinhamento que
assumimos para nGs mesmos e para 0S outros presentes, expressa na
maneira como conduzimos a produc¢do ou a recep¢édo de uma elocugéo. [...]
e ainda, os participantes mudam constantemente seus footings enquanto vao
falando, sendo essas mudancas uma caracteristica inerente a fala natural
(1998, p. 113 e 114).

Essa afirmacéo revela que os alinhamentos permitem identificar os papéis sociais (um
professor em relacdo aos alunos, um colega em relagdo a outro). Quando um participante
modifica um footing, ele modifica um alinhamento que assume diante de si e dos outros. Nesse
processo € comum observar uma alternancia de cédigo (padréo ou dialeto), isto €, a mudanca
de footing esta vinculada a linguagem e, consequentemente, as pistas contextuais que podem
ser implicitos (marcadores paralinguisticos - mudanca de tom, altura, volume, ritmo, timbre)

ou explicitos.

Goffman (1998) sugere ainda que é imprescindivel, na reflexdo sobre os footings, que
seja definida uma nocdo adequada de interlocutores. Assim, ele tece criticas a delimitagéo
falante-ouvinte da forma como tradicionalmente esses papéis séo definidos. Nessa viséo, o

falante € o que transmite a informacao e o ouvinte é o que a decodifica.

Ao questionar o engessamento dos termos falante x ouvinte, ele propde que o foco
seja deslocado para as relagbes discursivas que estdo presentes na estrutura de producao
(relativa ao falante) e a estrutura de recepcéo (relativa aos ouvintes). Enquanto na perspectiva
falante-ouvinte (visdo tradicional), parece que o foco esta apenas no som (um fala e outro

ouve) na visdo mais ampla de interacdo face a face deve-se considerar as estruturas de
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producdo do enunciado e a estrutura de recepgdo. O quadro abaixo apresenta, de forma
sintética o pensamento de Goffman quanto a essas estruturas.

Quadro 2 — Estrutura de producéo e recepc¢ao

Estrutura de producéo Estrutura de recepgao
Relativas ao falante Relativas aos ouvintes
E o animador (o que fala o | E o ouvinte que examina o que o falante diz, acompanha suas observacdes.
discurso)
Autor (agente, o protagonista | E o que participa da interagdo. Podem ser participantes/ouvintes ratificados (a
do texto produzido) quem se dirige a fala de forma especifica)
O ouvinte ratificado geralmente é identificado pelo olhar do falante (Philips
2002)
Motivador (responsavel por | Podem ser participantes néo ratificados (ouvinte circunstantes)
motivar a conversa)

O ouvinte (ratificado ou ndo) atua de maneira ativa na constitui¢cdo da interacéo.
As vezes ouvimos por acaso algo que n&o nos € dito e outras n&o ouvimos algo
que é direcionado a nos

Fonte: Elaboragédo propria com base na leitura dos textos de Goffman (1998) e Baido (2009).

O quadro acima apresenta, de forma sintética, o ponto de vista de Goffman sobre os
interlocutores envolvidos na interacdo. Quantos aos ouvintes ele é enfatico ao afirmar que ha
0s que séo ratificados e os nao ratificados. Nas discussdes nas salas de aula da escola
fundamental, onde a professora costuma fazer disting&o entre interlocutores ratificados e néo
ratificados, “[...] a cabeca e o corpo da professora geralmente se voltam para a pessoa para
a qual se dirigiu, e o seu alinhamento muda conforme muda o foco de sua atengédo” (PHILIPS
2002, p. 28). A constatacao de interlocutoras ratificados e ndo ratificados pode ser vista tanto
do ponto de vista do falante como dos ouvintes. Nesse exemplo os alunos que sao

interlocutores ratificados tendem a olhar a professora por tempo maior e ratificar sua

participacdo com gestos (movimento do olhar, balancar a cabega...)

Apoés essa reflexdo sobre a visdo adequada de falante e ouvinte, retoma-se a
discusséo sobre o footing. A mudanca de footing pode ser observada em cada momento em
gue a conversa é alterada pelo aumento ou diminui¢cdo do tom da voz, gestos etc. Goffman
defende que uma mudanca de footing “ [...] implica uma mudanca no alinhamento que
assumimos para n0s mesmos e para 0S outros presentes, expressa a forma em que
conduzimos a produco ou a recepcéo de uma elocucdo (Goffman, 1974 apud BAIAO, 2009,
p. 345).

Enfim, a mudanca de um footing estd vinculada a linguagem ou por marcadores
paralinguisticos. Essa mudanca é determinada pelos acordos e estruturas de participacao que
se estabelece entre narrador e ouvintes. Essa afirmagdo mostra 0 quanto os conceitos

apresentados nessa sec¢do estdo imbricados. Se afirmamos que os interlocutores enquadram
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um evento a medida que negociam relagfes interpessoais e assumem atitudes diferentes
(narrador — interlocutor) entdo, os conceitos de footing, enquadres, pistas contextuais,
situacgdo social e interacéo face a face formam um todo indissociavel e que podem auxiliar na
compreenséo das interagées que ocorrem nas situagdes sociais em que os individuos estao

face a face.

Outro conceito que sera abordado nas reflexdes (anélise dos dados) € o de andaimes.
A metéfora do andaime — Scaffolding, foi um termo utilizado pelo psicélogo norte americano
Jerome Bruner, em 1976, para se referir a importancia do apoio que os pais fornecem aos
filhos em seu processo de aprendizagem da lingua materna, ou seja, esse termo se refere a
um “auxilio visivel ou audivel que um membro mais experiente de uma cultura pode dar a um
aprendiz’ (BORTONI-RICARDO, MACHADO e CASTANHEIRA, 2010). Sdo os meios pelos
guais um adulto auxilia uma crianga na resolugéo de problemas. Conforme Silva, A (2008), o
termo metaférico lembra os andaimes utilizados pelos operarios na construcdo de edificios,
da mesma forma como 0s operérios se apoiam nesse instrumento de trabalho, as criangas
podem se utilizar do apoio fornecido por um parceiro mais experiente para construir seus

conhecimentos.

Em 1979, Cazden publicou um artigo intitulado Peekaboo as an instructional model:
discourse development at home and at school. Nesse artigo, ela reconhece a forte
semelhanga entre os estudos de Vigotski e os de Bruner e fez, pela a primeira vez, uma
aproximagao entre o conceito de andaime e o de Zona de Desenvolvimento Proximal cunhado
por Vigotski (Cf. Silva A, 2008). A grande contribuicdo de Cazden (1979), nessa discusséo,
foi a busca por estender a discussdo original, do contexto diatico das interacdes

adulto/crianca, para as interagfes entre professor/aluno que ocorrem nas salas de aula.

Barbato (2004) nos auxilia na compreensdo do conceito de andaimes e sua relagao
com o conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZPD), apresentado por Lev. S.
Vigotski. Este autor, ao tratar desse conceito, aborda dois niveis de desenvolvimento - o real
e o0 potencial. Enquanto o primeiro se relaciona ao ciclo de desenvolvimento ja completo, ou
seja, 0 que ja foi consolidado ou o que a crianca consegue fazer sozinha (solug&o
independente), o segundo se refere ao que a crianga consegue fazer com ajuda, ou seja,

solucdo de problemas sob a orientacdo de um adulto ou com parceiros mais experientes.

Em relacdo a esse conceito, Barbato recorda que: “a zona de desenvolvimento
proximal é a distancia entre o nivel de desenvolvimento real e o nivel de desenvolvimento
potencial” (2004, p. 19). Entre o nivel de desenvolvimento real e o proximal, Vigotski (1999)

identificou a existéncia de uma Zona de Desenvolvimento Proximal. Nesse nivel encontram-
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se as funcdes “[...] que ainda ndo amadureceram, mas que estdo em processo de maturacao,
funcdes que amadurecerdo, mas que estédo, presentemente, num processo embrionario” (p.
113).

Nesse nivel, tanto o professor exerce um papel fundamental como organizador do

ambiente de aprendizagem como os colegas, a turma e a interacdo grupal de um modo geral.

Ao fazermos uma transposicao do conceito de zona de desenvolvimento proximal para
as praticas em sala de aula, quanto ao desenvolvimento da oralidade dos alunos, podemos
afirmar que o professor, ao planejar uma série de atividades que dao suporte aos alunos no
desenvolvimento de sua competéncia comunicativa, “[...] vai aos poucos retirando a ajuda que
oferece aos alunos e alunas, ora instruindo-os, ora deixando-os tomar decisdes, alternando o
jogo de poder entre os participantes” (BARBATO, 2012, p. 329). Isso quer dizer que, no
espaco de sala de aula, o professor pode utilizar interveng¢des (andaimes) durante o processo
ensino-aprendizagem que permitem ao aluno ampliar seus conhecimentos e consolidar sua

aprendizagem.

Na sociolinguistica o conceito de andaimes pressupfe o uso da linguagem na
interacdo entre as pessoas e requer o esforco cooperativo entre os interagentes. A
andaimagem se constitui em uma boa estratégia interacional e para o ensino, pois ha o apoio
ou suporte de um interagente mais experiente (na sala de aula geralmente é o professor) e o
aluno. Quanto ao uso da lingua oral, os alunos trazem para escola muitas de suas
experiéncias com a lingua, acredita-se que o uso de andaimes se constitui em uma estratégia
eficaz para fazer com que eles reflitam sobre a adequacdo da lingua e, paulatinamente,

ampliem sua competéncia comunicativa.

O conceito de andaimes (andaimagem) e outros utilizados anteriormente, provenientes
dos estudos da Psicologia e da Sociolinguistica Interacional, séo bastante importantes ndo sé
do ponto de vista tedrico mas também das implicacdes e contribuicbes de sua utilizacdo no

espaco escolar.

E possivel associar esse conceito de andaimes a outros que auxiliam o professor a
manter um bom clima interacional na sala de aula. Nos paragrafos a seguir serdo
apresentados outros conceitos que provém dos estudos da sociolinguistica interacional, ente
eles o modelo tripartite: IRA (iniciacdo, resposta e avaliacdo), pares adjacentes, acdes

responsivas e os estudos de Doug Lemov (2011).

Os andaimes, fornecidos pelo professor, s&o importantes no processo de

aprendizagem dos alunos. Cazden (1991), defende que eles possam ser construidos a partir
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das perguntas que os professores fazem seguindo a sequéncia Iniciagdo — Resposta —
Avaliacéo, doravante IRA. O modelo IRA é usado ha muito tempo na analise do discurso em
sala de aula e foi cunhado por Sinclair e Coulthard (1975 apud BORTONI-RICARDO,
MACHADO e CASTANHEIRA, 2010). Esse modelo “[...] se compde de um turno de iniciagdo
pelo professor — geralmente uma pergunta ou uma problematizacdo - seguido
sucessivamente da resposta dos alunos e da avaliagdo ou corregao do professor” (BORTONI-
RICARDO, MACHADO e CASTANHEIRA, 2010, p. 27).

Outro termo, que sera utilizado na andlise de dados dessa pesquisa, refere-se aos
turnos de fala. Esse termo, apresentado por Sacks, Schegloff e Jefferson em 1974 (2003), se
refere ao espaco em gue ocorre a fala, ou seja, 0s turnos representam a vez de cada falante

tomar a palavra durante a fala.

O turno de fala € o periodo que comeg¢a quando uma pessoa inicia sua fala e
termina quando essa pessoa a conclui. Uma vez concluido seu turno, o
falante cala-se e o0 outro pode tomar a palavra e iniciar um novo turno,
produzindo, assim, a alternéncia (BORTONI-RICARDO e SOUSA, M, 2008,
p. 41).

Bortoni-Ricardo e Sousa (2008) afirmam ainda que, em uma conversa, a contribuicéo
de cada participante é chamada turno. A medida que a conversa evolui, 0s participantes vao
alternando os turnos. “[...] Administrar a alternancia de turnos na sala de aula € uma das
principais tarefas da professora” (BORTONI-RICARDO e SOUZA, 2008, p.20). Nas trocas
verbais, como ocorre em uma conversa, os falantes e ouvintes (envolvidos na interagéo),
alternam suas posi¢cdes compondo os turnos de fala (Cf. SACKS, SCHEGLOFF e

JEFFERSON, 2003).

Diante do modelo (IRA), apresentado anteriormente, é possivel encontrar, nos estudos
de Silva (2006), contribuicdes complementares. Este pesquisador afirma que € comum que,
em uma situagdo de interacdo, ocorram perguntas e respostas. Ele defende que esse par
dialégico (pergunta e resposta) € muito importante nas interacdes que ocorrem na sala de
aula. Esse conceito de par dialégico, conhecido como pares adjacentes, provém dos estudos
de Schegloff (1972 apud SILVA, 2006):

[...] trata-se de uma unidade dialégica minima que abrange uma producéo
conversacional sequenciada entre dois ou mais falantes, em que um deles
produz uma primeira parte, que pode ser uma pergunta, e o outro produz uma
segunda parte, que pode ser uma resposta condicionada pela primeira (p.
262).

Atualmente, essa unidade dialégica (pares adjacentes: pergunta-resposta) permeia

muitas situacfes na sala de aula pois a cultura do siléncio, que propaga a ideia de crianca
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passiva na constru¢do do conhecimento, tem perdido espaco para uma pratica mais dialdgica

em que professores e alunos interagem na constru¢do de novos conhecimentos.

A necessidade de incentivar uma pratica dialodgica, na sala de aula, permite a reflexao
sobre outro conceito que serd utilizado na analise dos dados dessa pesquisa: acles
responsivas. Para conceituar esse termo, Castanheira (2007) afirma que séo atitudes éticas
do professor que incentivam a expanséo do turno. S&o as respostas positivas do educador
diante das contribui¢cbes dos alunos. “S&o atitudes determinantes nas relacdes sociais e do
sistema comunicativo para que o aluno possa sentir-se acolhido em sala de aula e nela
permanecer e aprender” (p. 91). Tais acbes fortalecem o ambiente interacional de modo a

torna-lo mais propicio a aprendizagem dos alunos.

Em relagéo a essa pratica dialogica presente na interagdo entre professores e alunos
os estudos que Doug Lemov (2011) desenvolveu sédo bastante significativos. Lemov é um
educador e pesquisador norte-americano que dirige uma associacao de escolas voltadas para
0 ensino de criangas carentes. Ap0s a observacédo da aula de professores que conseguem
colher bons resultados de seus alunos, provenientes de comunidades carentes, Lemov (2011)
elenca algumas estratégias que considerou favoraveis para dinamizar as aulas e fortalecer o
bom ambiente interacional. Ele utiliza e propde estratégias interacionais para que os alunos
alcancem niveis mais elevados nos exames nacionais. Em seu livro cujo titulo é Aula Nota 10,
49 técnicas para ser um professor campedo de audiéncia, o pesquisador apresenta
estratégias interacionais que favorecem o envolvimento dos alunos ndo s6 com os contetidos
propostos mas também permitem que a sala de aula se torne um ambiente interacional
favoravel a aprendizagem, com estruturas de participacdo bastante definidas e com acbes
docentes que incentivam o interesse dos alunos, o respeito e o dialogo entre os envolvidos
na interacao.

Grandes professores conseguem envolver seus alunos para que eles se
sintam parte da aula. Faz parte do dia a dia de seus alunos o envolvimento
concentrado no trabalho académico. Isso é mais facil dizer do que fazer,
especialmente com o0s alunos mais resistentes, e mais ainda quando se
considera que os alunos devem estar motivados ndo apenas na aula, mas
nas tarefas da aula (LEMOV, 2011, p. 129).

No trabalho em sala de aula, é importante que o professor tenha dominio ndo apenas
do contetdo a ser ensinado mas também de estratégias interacionais que favorecem a
aprendizagem e a troca de saberes entre o0s alunos. Na andlise dos dados dessa pesquisa,
foi possivel identificar que a professora utiliza algumas técnicas que convergem com 0sS
estudos de Lemov (2011), essas estratégias foram descritas de forma mais detalhada no sexto

capitulo dessa pesquisa — Analise de dados.
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Por fim, € importante afirmar que os pressupostos da sociolinguistica interacional nos
auxiliam a compreender o espaco escolar como espaco favoravel onde o educando adquire,
de forma sistematica, recursos comunicativos para se desempenharem de forma competente

nas préticas sociais. Nesse sentido, Bortoni-Ricardo (2004) afirma:

[...] a medida que os individuos vdo desempenhando a¢des sociais mais
diversificadas e complexas, para além do dominio da familia e da vizinhanca
mais proxima, eles tém de atender a normas vigentes nos novos dominios de
interacdo social que passam a frequentar (p.75).

Considerando que os papéis sociais se referem a um “conjunto de obrigagdes e de
direitos definidos por normas socioculturais” (BORTONI-RICARDO, 2004, p. 21), os dominios
sociais se referem ao espaco fisico onde a interagcéo ocorre e o falante assume papéis sociais
diferentes. Esses papéis sociais que o falante assume sofrem ampla influéncia das relacdes
interativas e esse € um dos principais motivos que justificam a escolha dos pressupostos da
sociolinguistica interacional e educacional para um estudo do tipo etnografico realizado em

sala de aula.

Os conceitos apresentados acima auxiliam na reflexdo sobre a seguinte questéo
sugerida por Bortoni-Ricardo (2005) em seu livro N6s cheguemo na escola, e agora?
Sociolinguistica & educacgédo, a saber: “tem a sociolinguistica efetiva contribuicdo a dar a
educacao?”. Certamente, essa vertente tedrica tem muito a contribuir com as praticas
docentes e com 0s processos que envolvem a dindmica escolar. Nesse sentido, essa
pesquisadora tem proposto uma discussédo proficua de um principio cunhado por Erickson
(ERICKSON, 1887, p. 355 apud BORTONI-RICARDO, 2005) que é o de pedagogia

culturalmente sensivel, a saber:

7

Uma pedagogia culturalmente sensivel é um tipo de esforco especial
empreendido pela escola, a fim de reduzir os problemas de comunicacéo
entre professores e alunos, de desenvolver a confianca e impedir a génese
de conflito que se move rapidamente para além das dificuldades de
comunicagéo, transformando-se em lutas amargas de trocas de identidades
negativas entre alguns alunos e professores (p. 118).

Essa discussao é bastante pertinente a essa pesquisa uma vez que trata do
desenvolvimento da oralidade dos alunos, que tradicionalmente fora pautado na correcao
estigmatizadora da forma de falar dos estudantes. Na proposta de uma pratica culturalmente
sensivel o objetivo é “criar na sala de aula ambientes de aprendizagem onde se desenvolvam
padrBes de participacdo, modos de falar e rotinas comunicativas presentes na cultura dos

alunos” (BORTONI-RICARDO, 2005, p. 128).

Entre as contribuic6es da Sociolinguistica Educacional, temos a proposta de principios

para que o ensino fundamental promova o desenvolvimento da competéncia comunicativa
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dos alunos, “[...] habilitando-os a desempenhar, com seguranca e fluéncia, tarefas
comunicativas complexas, na modalidade oral e escrita da lingua” (BORTONI-RICARDO,
2005, p. 124).

O trabalho com a lingua materna nas escolas e o desenvolvimento da competéncia
comunicativa dos alunos a partir de uma pedagogia culturalmente sensivel pode ocorrer a
partir de seis principios da sociolinguistica educacional propostos por Bortoni-Ricardo (2005).
O Primeiro principio propde que a influéncia da escola na aquisi¢cdo da lingua deva ser em
seus estilos formais, monitorados, considerando que o dialeto vernaculo dos falantes é “[...]
infenso a acdo da escola”, (p.130). O segundo principio refere-se as regras variaveis
associadas a avaliacdo negativa pela sociedade, desse modo a escola deve apoiar 0os alunos
no reconhecimento do carater sociossimbolico dessas regras, isso quer dizer, refletindo sobre

tracos que sdo descontinuos e outros que sdo graduais.

O terceiro principio enfoca que a necessidade de inser¢do da variagdo sociolinguistica
na matriz social deve ser feita por meio de uma pratica respeitosa em que “[...] professores
sensiveis as diferencas sociolinguisticas e culturais desenvolvem intuitamente estratégias
interacionais em sala de aula que sdo altamente positivas” (BORTONI-RICARDO, 2005,
p.132). O quarto principio defende que os estilos monitorados da lingua séo reservados a
realizacdo de eventos de letramento em sala de aula, ou seja, uma pratica escolar que

considere a existéncia de um continuo de oralidade e letramento.

O quinto principio, reconhece a importancia de relacionar a variacdo e a analise
etnografica. Para Bortoni-Ricardo (2005), “[...] a descrigdo da variagdo na sociolinguistica
educacional ndo pode ser dissociada da analise etnogréfica e interpretativista do uso da
variagcao em sala de aula” (p. 132). Por fim, o sexto principio propde que os professores e 0s
alunos precisam ter consciéncia critica quando a variacdo e a desigualdade que ela reflete.
Essa consciéncia é adquirida por meio de uma acao conjunta entre professores e alunos que,
atuando como “[...] parceiros e sujeitos na conducdo da pesquisa e das agdes que, em sala
de aula, vao facilitar a aquisicdo dos amplos recursos comunicativos que a lingua oferece”
(p.133).

Esse capitulo apresentou os elementos que justificaram a escolha do tema: o oral
também se ensina em sala de aula, e mostrou, em linha geral, os pressupostos e as questées
gue levaram a essa escolha, bem como o0s objetivos que se pretende alcancar com a

pesquisa.
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SEGUNDO CAPITULO

2. ORIENTACAO TEORICA DA PESQUISA — A ORALIDADE E TEORIAS DE
LINGUAGEM, APRENDIZAGEM E DESENVOLVIMENTO

O arcabouco tedrico desta pesquisa se prople a estudar a oralidade em diferentes
aspectos. Nesse capitulo, o tema serd abordado a partir das contribuicées das teorias da
linguagem, aprendizagem e desenvolvimento. Inicialmente serd apresentado um breve
historico da ciéncia linguistica, em seguida, serdo discutidos os conceitos de Linguagem,
lingua, fala e oralidade e, por fim algumas discussdes provenientes das teorias de

aprendizagem e desenvolvimento em relacéo a linguagem.
2.1. UM POUCO DA HISTORIA DA LINGUISTICA

A fim de introduzir a discusséo sobre a oralidade, percebeu-se a necessidade de
apresentar um breve percurso histérico da constituicdo da linguistica, enquanto ciéncia,
identificando como as questdes de oralidade e fala estiveram presentes nessa discussao.
Para isso, buscou-se nos estudos de Joaquim Mattoso Camara Jr (CAMARA, 2011), Bagno
(2007), Bortoni-Ricardo (2005), Labov (2008) e Ong (1998) elementos para a reflexdo sobre

a preocupacédo dessa ciéncia acerca do carater oral da linguagem.

Ong (1998) afirma que a oralidade esteve bastante representada na constituicdo
histérica humana, principalmente em tempos em que a escrita ndo estava presente. A
linguistica moderna ndo desconsiderou essa premissa apresentada por Ong que identificou,
nos estudos de Ferdinand de Saussure?, a intencéo de refletir a importancia do discurso oral.
Na visdo de Saussure a lingua é um sistema bem organizado (SAUSSURE, 2012) e a
linguagem um “[...] nitido sistema de formas linguisticas opostas umas as outras” (CAMARA,
2011, p. 130). Isto significa que, ao identificar essas formas linguisticas opostas, Saussure

evidencia sua preocupacao com a realidade da fala e da lingua.

Para dar conta desse impasse, Saussure prop6s a diferenca (dicotomia) entre a
linguagem propriamente dita a fangue’ e o discurso ‘parole’. Sendo que a parole se relaciona

ao ato da fala materializada no momento em que o falante se expressa, “[...] o individuo utiliza

2 Saussure (1857-1913) morreu com 56 anos de idade e deixou um precioso legado. Sua
doutrina sobre linguistica geral foi exposta em trés cursos sucessivos em Genebra. Camara (2011) nos
recorda que, embora ndo tenha publicado nenhum livro sobre esse assunto, ele teve suas aulas
publicadas em uma obra chamada Curso de Linguistica Geral, por dois de seus amigos e discipulos:
Albert Sechehaye e Charles Bally.
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um coédigo da lingua e o mecanismo psicofisico a seu servigo, para alcangar seu objetivo”
(CAMARA, 2011, p. 131). Para ele o discurso permite ao falante exprimir o pensamento, o
que o aproxima do estilo chegando a admitir “[...] a possibilidade de uma linguistica do
discurso ao lado de uma linguistica da lingua” (p. 131). Grosso modo, pode-se afirmar que
compreende que a lingua pode ser vista separada da fala.

Ao tratar das oposig¢des linguisticas, encarando a lingua como um sistema, inseriu-se
a linguistica em uma viséo estruturalista. Essa é uma visdo que interpreta os fendbmenos como
pecas de uma estrutura, segundo Camara, nessa otica (2011) “[...] todo fenémeno tem seu
lugar e obtém sua verdadeira significacdo através de sua relacdo a outros fendbmenos, com

outras pegas fixas da mesma estrutura” (p. 134).

Esse posicionamento sera amplamente questionado, posteriormente, por varios
pesquisadores entre eles Bakhtin. Embora haja controvérsias, o que se pretende enfatizar é

a importancia da fala na constituicio do homem e isso € bem elucidado por Ong (1998):

Afala é inseparavel da nossa consciéncia e tem fascinado os seres humanos,
além de trazer a tona reflex6es importantes sobre si mesma, desde os mais
antigos estagios da consciéncia, muito tempo antes do surgimento da escrita.
[...] A mesma fascinacdo pelo discurso oral continua inalterada mesmo
séculos depois de a escrita ter sido posta em uso (p. 17).

A partir do principio de que “[...] os seres humanos tém uma linguagem que existe
basicamente para ser falada e ouvida”, Ong (1998, p.15) evidencia sua preocupacgao para que
consideremos a linguagem, em sua dimensao oral, ndo apenas do ponto de vista da
comunicagdo, mas também na constituicdo do pensamento. Observamos isso no fato de
embora a escrita esteja bastante presente no mundo moderno e sem ela seria dificil

imaginarmos o convivio social, “[...] a palavra falada ainda subsiste e vive” (p. 16).

[...] apesar das raizes orais de toda verbalizagao, o estudo cientifico e literario
da linguagem e da literatura, durante séculos e até épocas muito recentes,
rejeitou a oralidade (ONG, 1998, p. 16).

Essa firmagcdo de Ong nos revela que os estudos da linguagem, por muito tempo,
evidenciaram maior interesse pelos textos escritos, ou ainda, quando a fala se tornou objeto

de estudo foi feito com énfase na fonética para os estudos da linguagem.

Uma abordagem dessa natureza esteve muito presente no movimento dos
neogramaéticos fortemente influenciado por Wilhelm Scherer (CAMARA, 2011). Enfatizava-se
importancia da fonética para o estudo historico da linguagem considerando as leis fixas em
suas mudancas. Tais mudancas eram estudadas a luz da hipétese da analogia para explicar

as mudancas fonéticas em contradi¢cdo com as leis fénicas padronizadas.
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N&o se deve desconsiderar mudancas significativas que 0os neogramaticos trouxeram
aos pensamentos vigentes na linguistica da época. Quanto a gramatica comparativa,
estabeleceram um novo quadro do indo-europeu primitivo e incluiram nele questdes de
fonética, morfologia e sintaxe; quanto ao estudo histoérico da linguagem, eles defenderam as
leis fonéticas acreditando que “a evolucédo fonética é uma a¢cdo mecéanica de forcas fisioldgicas

e psiquicas que escapam ao controle humano” (CAMARA, 2011, p. 94).

No percurso histérico, esses principios que os neogramaticos difundiram foram
bastante criticados por outros pesquisadores entre 0s quais é importante citar Wilhelm Wundt,
Hugo Schumbhardt, Graziadio Ascoli e Anton Marty (CAMARA, 2011).

Wundt se opunha veementemente a visdo dos nheogramaticos que acreditavam que a
mudanca linguistica seguia a rota do individual para o social. Outro critico do pensamento dos
neogramaticos foi Schmhardt, que discordou da visdo de que a mudanga linguistica era
reduzida a uma “lei” que se realiza na fala do individuo (CAMARA, 2011). A critica de Marty
aos neogramaticos recaiu sobre o carater exclusivamente histérico que eles atribuiram a
linguistica e mostrou que h& outros campos para 0s quais a linguistica deveria prestar maior

atencéo.

Ainda como resposta a visao histérica atribuida ao estudo da linguagem, Graziadio
Ascoli prop6e uma visao voltada para a geografia linguistica. Nessa perspectiva, nao sé 0s
textos antigos sdo fontes de estudos da lingua, como também os aspectos vivos,
contemporaneos das linguas em contato (Cf. CAMARA, 2011). Esse foi um dos marcos que
caracterizou um novo olhar sobre a linguistica. E em oposi¢cdo a maneira de pensar dos

neogramaticos surgem os neolinguistas.

A partir dos estudos saussurianos, surgiram duas vertentes. Por um lado a que buscou
clarear os principios de Saussure com vista a organizacao dos fonemas de uma lingua e sua
sintaxe e, por outro, a que buscou explorar aspectos que ele deixara intactos. Nessa segunda
vertente encontramos 0s que viam a lingua do ponto de vista social, considerando a
estratificagdo social das linguas e os pardmetros de variacdo da lingua. Como um dos
percursores dessa segunda vertente, temos, como principais representantes, Antoine Meillet

e Charles Bally. Foi principalmente Meillet quem propds uma visdo sociolégica da linguagem.

Os estudos de Calvet (2002) convergem com os de Camara (2011) ao afirmar que
Meillet defendia categoricamente o carater social da lingua, como fato social. Influenciado
pelos estudos de Emile Durkheim, ele se divergiu de Saussure por defender a convergéncia
entre uma abordagem interna e externa dos fatos da lingua e por compreender que sincronia

e diacronia sdo processos que convergem. Para Meillet a lingua deve ser vista a partir do
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conflito entre os fatos sociais e sua estrutura interna, isto quer dizer que o Unico elemento

variavel ao qual se pode recorrer para dar conta da variacao linguistica € a mudanca social.

Nessa mesma linha de pensamento, temos os estudos de Charles Bally que, segundo
Céamara (2011), propés uma abordagem linguistica voltada para a estilistica. Ele, embora
tenha proposto um estudo sobre a investigacao estilistica com foco no campo da fonética,
dialoga com o pensamento de Meillet ao “considerar a lingua viva, no seu intercambio oral

diario, como verdadeiro objeto da linguistica” (p. 144).

Com o passar dos anos, a preocupac¢do com a descricdo das linguas ecoou em
diferentes partes do mundo, o0 que resultou varias teorias e analises linguisticas. No campo
dessas discussdes emergiu a linguistica estrutural cujo principal icone é Leonard Boomfield
(1887, 1949), que é considerado o fundador da linguistica estrutural norte-americana.
Influenciado por uma abordagem psicolégica baseada no comportamento (behaviorismo),
“Bloomfield buscou colocar a linguagem em um nivel de observagéo puramente objetivo das
formas linguisticas” (CAMARA, 2011, p. 212).

O século XX foi um periodo em que a linguistica recebeu muitas contribuicdes e
avancou bastante quanto ao seu potencial tedrico. No meio desses avangos observou-se 0
surgimento da sociolinguistica moderna que, entre outros estudos, encontra suporte nos
estudos de Basil Bernstein, que publicou pesquisas que levaram em consideragao “...] ao
mesmo tempo, as producdes linguisticas reais e a situagdo sociolégica dos falantes”
(CALVET, 2002, p. 26).

Willian Labov?, ao pesquisar a fala dos negros americanos, constatou que a “[...] lingua
dos negros norte-americanos € dotada de regras perfeitamente demonstraveis e
coerentemente seguidas por seus falantes” (LABOV, 2008, p. 10). Os estudos desse
pesquisador é tanto um marco na luta dos que reconhecem a lingua como um elemento de

cultura e da vida em sociedade como também um pilar na consolidagao da Sociolinguistica.

Entre tantas contribuicbes da Sociolinguistica, encontramos a busca por uma
descri¢do da variabilidade linguistica como um fendmeno inerente a toda lingua em qualquer

comunidade de fala e, conforme Bortoni-Ricardo (2005) afirma, essa variabilidade “[...]

3 Willian Labov (nascido em 1927) é um precursor da sociolinguistica que impulsionou os estudos da
variagcdo e da mudanca na perspectiva sociolinguistica. A sociolinguistica surgiu nos Estados Unidos
em meados da década de 1960. Labov, e outros cientistas da linguagem, decidiram que ndo era mais
possivel estudar a lingua sem levar em conta também a sociedade em que ela é falada. (BAGNO,
2007).
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assume no contexto das relacdes sociais mecanismo de identificacdo social e de pertinéncia
a determinado grupo” (p. 71), isso quer dizer que os falantes marcam a sua identidade social
(sexo, faixa etaria, grupo religioso, status socioecondmico, grau de escolarizagédo, redes

sociais etc.) a medida em que circulam nos diferentes dominios sociais.

O impacto dessa concep¢do ao ensino é consideravel. A adesdo a uma prética
culturalmente sensivel que considera o espaco/tempo escolar como sendo favoraveis para
“[...] formar cidad&os conscientes da complexidade da dinamica social, conscientes das
multiplas escalas de valores que empregamos a todo tempo em nossas relacbes com as
outras pessoas por meio da linguagem” (BAGNO, 2007, p. 82). Essa tarefa é complexa ao
professor e historicamente a formacdo a eles oferecidas ndo tem contemplado essa visédo

sensivel aos falares dos alunos.

Acredita-se que a Sociolinguistica tenha muito a contribuir (como vem contribuindo) as
praticas educacionais. De modo especifico, essa pesquisa que se volta para o ensino da
oralidade tem muito a beber das fontes da desse ramo da ciéncia como também dos estudos

recentes que tém sido publicados nessa area.
2.2. A LINGUAGEM NA CONCEPCAO DE BAKHTIN

A reflex8o sobre a Linguagem nos remete a um estudo mais detalhado acerca das
contribuicbes de Mikhail Bakhtin (2006) que busca ao longo de seus estudos uma posi¢ao
sobre a linguagem atrelada a uma visdo de lingua na esfera social, dialética e ideoldgica.
Assim, algumas questdes podem servir de orientacdo para a discussdo, a saber: em que
sentido o pensamento de Bakhtin em relagcédo a linguagem se diverge dos pensamentos de
sua época? Qual é a dimensédo da linguagem priorizada pelo autor? Qual a relevancia da

dimensao social em seu pensamento?

Ao postular a esfera dialégica da linguagem, Bakhtin caminha em uma direcdo
completamente diferente das duas correntes bastante difundidas a sua época: o objetivismo
abstrato e o subjetivismo idealista. A critica feita a primeira corrente esta na difuséo da ideia
que o individuo recebe da comunidade linguistica um sistema linguistico padrdo e imutavel, o
individuo ndo apresenta influéncia na mudanca da lingua que esta “fora” do sujeito, essa é
uma corrente considera o padrdo normativo como regra e todo o desvio é categorizado como
certo ou errado. Ele se opde a esse esquema porque nao concorda em dizer que o ouvinte

tenha uma atitude passiva em sua relagdo com a lingua.
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A segunda corrente que Bakhtin (2006) critica é a subjetivista idealista que, ao
contrério da primeira, defende excessiva énfase a dimenséo individual de fala alegando que

a origem da linguagem esté no suijeito.

Apresentando uma posicdo oposta a essas concepg¢des, Bakhtin assegura que a
linguagem deve ser analisada do ponto de vista da interagéo social cujo centro e objetivo é a
relacdo dialdgica entre falante/ouvinte. E importante salientar que nessa relagdo ambos s&o
considerados protagonistas, o falante é personagem téo ativo quanto o ouvinte. O ouvinte
também € ativo, pois adota atitude responsiva diante do didlogo compreendendo a

significacdo do enunciado e se posicionando a favor ou contra.

Ao perceber o individuo como sujeito ativo na sua relagdo com a lingua, Bakhtin
defende que é invidvel conceber o sistema linguistico numa visdo obijetivista, abstrata visto
que ndo é condizente com a consciéncia do sujeito falante em sua pratica viva de
comunicacgao social. “Pode-se dizer que ndo é tanto a expressao que se adapta ao nosso
mundo interior, mas o nosso mundo interior que se adapta as possibilidades de nossa

expressao, aos seus caminhos e orientagdes possiveis” (BAKHTIN, 2006, p. 118).
2.2.1. Bakhtin e a dimenséo dialdgica da linguagem

Inspirado em estudos marxistas, Bakhtin (2006) se posiciona de forma divergente de
dos linguistas de sua época no sentido de combater a visao de lingua como sendo homogénea
e imutavel, pelo contrario, para ele a variacao € inerente a lingua e reflete variaces sociais.
A lingua ndo pode ser assim concebida como um sistema sincrénico abstrato visto que
trabalha com o signo que é dialético, dindmico e vivo. A lingua é um fendmeno social, histérico

e ideoldgico.

A critica feita por Bakhtin (2006) é quanto a ideologia que se busca veicular por meio
da lingua, visto que reconhece que “[...] a palavra é uma maneira privilegiada para divulgar
uma ideologia dominante” (p. 17). A concepc¢dao refutada pelo autor € a que estabelece uma
relagdo de dominio e soberania por meio da lingua. Essa visdo promove o que ele chama de

terrorismo verbal.

Nessa linha de pensamento a lingua deve ser entendida como expressao das relagées
e lutas sociais, veiculando e sofrendo o efeito dessa luta, servindo, ao mesmo tempo, de
instrumento e de material (BAKHTIN, 2006). A lingua, como fato social, sofre evolugcdo
constante e existe em fungdo do ponto de vista da consciéncia subjetiva do locutor ou do

grupo social que dela usufrui.
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2.2.2. Dimenséao social e o papel do dialogo na constituicdo da linguagem

O cerne do pensamento bakhtiniano acerca da lingua reside no fato de concebé-la,
ndo como uma substancia abstrata, isolada, mas “[...] no fenbmeno social da interacéo verbal,
realizada através da enunciacdo ou das enunciagfes. A interacdo verbal constitui assim a
realidade fundamental da lingua” (BAKHTIN, 2006 p. 123).

Ao lancar este olhar sobre a interacéo social, o autor destaca a importancia do carater
social e ideoldgico da comunicacao. Este carater ideoldgico € fruto da criacdo social e histérica

e tem natureza semidtica.

Diante desta relagdo que Bakhtin (2006) estabelece entre o carater ideoldgico e sua
natureza semidtica, é importante apontar 0 que este autor entende o signo como algo
fundamental na constituicdo do homem, pois permite 0 conhecimento do mundo e também
comunicagdo com ele. Os signos sao fundamentais para a identificacdo do mundo que nos

cerca. E a reconstrucéo individual de uma realidade externa.

A relacdo do homem com o signo inicia-se desde tenra idade por meio do contato com
a mée, pai, irmaos e familiares proximos. Paulatinamente o0 homem vai atribuindo significados
as suas experiéncias por meio do uso desses signos. Neste percurso, Bakhtin (2006) entende
que esse signo construido pelo individuo a partir da sua experiéncia € completamente

ideoldgico e esta exposto a avaliacdes também ideoldgicas.

A ideia aqui discutida resgata a discussao anterior sobre o papel do didlogo na
compreensdo da lingua tendo em vista que a apropriacdo semiética se da na relacdo com o
outro. O dialogo é marcado pela presenca da alteridade onde os falantes constroem juntos
0s textos e o0s seus sentidos. Nessa visdo, a interagdo é a amalgama da linguagem. Assim, o

préprio autor afirma:

A consciéncia adquire forma e existéncia nos signos criados por um grupo
organizado no curso de suas relacdes sociais. Os signos sdo o alimento da
consciéncia individual, a matéria de seu desenvolvimento, e reflete sua légica
e suas leis. A légica da consciéncia € a ldgica da comunicacao ideoldgica da
interacdo semiotica de um grupo social (BAKHTIN, 2006, p. 35-36).

Ao lancgar o olhar sobre a relagdo do individuo com a lingua, Bakhtin o reconhece como
aquele que se serve da lingua para suas necessidades enunciativas concretas: “para o
locutor, a construgao da lingua esta orientada no sentido da enunciac¢ao da fala” (p. 93). Desse
modo o centro da lingua ndo esta nas normas, mas 0s usos que os locutores fazem dela em

contextos reais.
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Deslocar o foco para 0s usos da lingua exige que ela seja compreendida como sendo
viva e que evolui historicamente. Essa evolucao se d& pelo fato que a interacdo verbal esta
intrinsecamente ligada aos atos sociais e, como se sabe, as rela¢cdes sociais evoluem
(BAKHTIN, 2006).  Nas praticas sociais, o locutor se utiliza da lingua e a vé enquanto signo
variavel e flexivel. Assim, na prética viva da lingua, a consciéncia linguistica do locutor e do
receptor nada tem a ver com um sistema abstrato de formas normativas, mas apenas com a
linguagem no sentido de conjunto dos contextos possiveis de uso de cada forma particular.
“Para o falante nativo, a palavra ndo se apresenta como um item de dicionario, mas como
parte das mais diversas enunciacfes dos locutores A, B ou C de sua comunidade e das

multiplas enuncia¢des de sua propria prética linguistica” (p. 95).

A partir desse postulado também é possivel tecer alguns comentarios sobre o trabalho
com a oralidade na escola. A lingua, tanto em sua modalidade escrita como oral, deve servir
para os usos que os falantes fazem dela em situagfes concretas reais. A visdo bakhtiniana

permite pensar um trabalho com a oralidade voltado para o uso adequado da lingua.

E importante esclarecer que, a utilizag&o do termo “uso adequado”, € feita a partir dos
pressupostos apresentados por Signorini (2012). Para ela, uma visao equivocada do termo
“uso adequado da lingua” justifica a concepcdo de adequacdo do ponto de vista do uso
formalmente correto, institucionalmente aceito, sem “erros”, independente do contexto de
producdo e distante dos sentidos socialmente valorizados. Utilizar a lingua de forma
adequada, pelo contrario, requer um movimento de redirecionamento do foco do linguistico
propriamente dito, isto €, nas formas linguisticas e suas articulagdes, para o “[...] foco no(s)
modo(s) de funcionamento dessas formas tendo em vista uma série de fatores nao
estritamente linguisticos, mas também discursivos, socioculturais, politicos e ideolégicos” (p.
278).

Nessa visdo de uso adequado da lingua, ha a consideracao dos contextos e situacao
de producéo e recepgédo. O foco se desloca para as fungdes comunicativas (para quem? Qual
situacdo? Para que? Em que forma?). Nessa perspectiva também sdo considerados os graus
de proximidade entre os interlocutores, a formalidade ou informalidade, os padrdes locais de

comunicacgdo e a dimensdao politico-ideoldgica (as praticas sociais multiplas e heterogéneas).

A discussdo levantada anteriormente estad bem préxima da visdo bakhtiniana, que
refuta a ideia de lingua homogénea, imutavel, objetivista e abstrata, propde uma visdo
dialética de uma lingua viva e presente nas relagdes dos sujeitos-falantes na comunidade

real.
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Infelizmente a escola se apropriou da primeira visdo e passou a tratar a lingua como
objeto a ser decifrado de forma “pronta e acabada”. A lingua passou a ser ensinada na escola
como transmissao da instrucao priorizando as normas e a gramatica, como se a lingua a ser

ensinada na escola ndo fosse a mesma que o individuo utiliza em suas rela¢des concretas.

2.3. CONCEITUANDO LINGUAGEM, FALA, LINGUA E ORALIDADE

Y

A partir do interesse em aprofundar algumas questdes referentes a oralidade,
percebeu-se a necessidade de encontrar, na literatura académica, o conceito de linguagem,
lingua, fala e oralidade. Dessa forma, selecionaram-se no universo de varios estudos,
algumas literaturas relevantes para direcionar a reflexdo desse tema. Buscou-se
fundamentacg&o na linguistica, principalmente nos estudos de Saussure (2012), Genouvrier e
Peytard (1974), Oliveira Filho (1987), Pais (1978), Bakhtin (2006) e de outros que se dedicam

a refletir sobre o assunto, como Marcuschi e Dionisio (2007) e Cardoso (2000).
2.3.1. Linguagem: alguns conceitos e caracteristicas

E consenso entre os autores citados acima que a linguagem é uma caracteristica
universal e imutavel do homem e, por isso € objeto de estudo de varios campos do
conhecimento (GENOUVRIER E PEYTARD, 1974). Ela desperta o interesse de ciéncias que

buscam estudar o funcionamento dos signos na sociedade.

Por um lado a linguagem é alvo de estudo da sociologia, pois € vista como uma
manifestacdo social. Por outro ela desperta a atencdo da psicologia uma vez que veicula
informacgdes que tém sua génese em processos psiquicos e que esta intimamente relacionada

aos processos de formacdo da mente humana.

Além disso, a linguagem, por estar relacionada a fatores fisicos, tendo em vista que se
veicula por meio de um aparelho acustico-vocal chama também a aten¢éo da fisiologia. Outro
olhar que se levanta sobre a linguagem é o do etnélogo que se interessa por estudar a

influéncia desta nas relacdes dos grupos sociais.

Enfim, a linguagem desperta a atencdo de varias ciéncias; outras poderiam ser
acrescentadas aos exemplos anteriores, porém aqui iremos nos ater aos conceitos levantados
pela linguistica por estar ela mais préxima do contexto educacional no qual esta pesquisa se

insere.

Para Oliveira Filho (1987) a linguagem é uma capacidade humana, um instrumento de

comunicacgdo social. Para que seja considerada linguagem, é indispensavel que o falante
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tenha a intengdo de se comunicar e essa comunicagao deve acontecer de forma articulada.
O autor enriquece o conceito com um exemplo que ilustra que a linguagem humana é diferente

da comunicag¢ao que ocorre entre os animais que parecem “simular” esta linguagem:

A linguagem humana n&o se confunde, por essa razdo, com a chamada
linguagem das abelhas, a linguagem das flores e outras formas de
comunicagao existentes na natureza. As coisas da natureza, neste caso séo
instintivas e passivas, e para haver linguagem é preciso, ao contrario, uma
atividade mental, tanto no ponto de partida quanto no ponto de chagada
(OLIVEIRA FILHO, 1987, p.16).

E importante destacar que Oliveira Filho (1987), ao conceituar a linguagem como
capacidade humana, ndo deixa margem para pensarmos que esta é uma capacidade natural.
Para combater este equivoco, Saussure deixa bem claro que “[...] ndo é a linguagem natural

ao homem, mas a faculdade de constituir uma lingua” (SAUSSURE, 2012, p. 42).
2.3.2. A Lingua

Saussure (2012), Genouvrier e Peytard (1974) e Oliveira Filho (1987) apresentam
pontos de vistas semelhantes quanto ao conceito de Lingua como produto social da faculdade
de linguagem. Por meio dela os individuos se comunicam. Falar de lingua é falar de
convencdes necessarias que o grupo social adota para estabelecer ordem na comunicacao

entre os individuos. A lingua €, portanto, o idioma comum compartilhado por um determinado

grupo.

Para os autores citados no paragrafo anterior, a lingua € um fendmeno social que
reine trés caracteristicas basicas: Independéncia, objeto de estudo particular e
homogeneidade. Nesse sentido, a lingua é independente no sentido de ser exterior ao
individuo. Cada pessoa que se utiliza da lingua ndo pode modifica-la. Apresenta certa rigidez

e exerce influéncia sobre determinado grupo social.

Outra caracteristica se relaciona a sua descrigdo como objeto de estudo particular no

sentido que, diferentemente da fala, pode ser estudada separadamente.

A terceira caracteristica € homogeneidade. Enquanto a linguagem é heterogénea, a
lingua é delimitada e busca a unido do sentido. E um material linguistico proprio de uma

comunidade e, portanto, precisa ser representar essa maioria. A lingua é uma convencao.

Diante dessa concepcéo de lingua como convencgao, Saussure (2012) define que ela
s6 existe em virtude de um acordo tacito ou declarado estabelecido entre os membros da
comunidade. Para Saussure (2012) a Lingua, embora seja utilizada pelos falantes, ndo é uma

funcéo dele, pois individualmente seria impossivel criar ou modifica-la. “E um produto que o
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individuo registra passivamente” (p. 45). Assim, a Lingua € exterior ao individuo, é possivel

estuda-la separadamente.

Por outro lado, Bakhtin (2006) apresenta um pensamento que ora concorda com o
pensamento Saussure, ora caminha por rumos bem diferentes em relacdo a linguagem, lingua
e fala. Ambos consideram a lingua como um fator social com finalidades de comunicagao,
porém Bakhtin tece criticas a visdo de lingua como um objeto abstrato ideal, um sistema
sincrénico homogéneo. Este autor reitera o papel das manifesta¢cdes individuais (a fala) como

sendo de natureza social e ndo individual como mencionado por Saussure.

2.3.3. A fala

A Lingua (algo que esta em cada individuo e é comum a todos) se realiza
individualmente na fala e nos escritos que cada pessoa expressa. O foco da discusséo adiante
esta na fala partindo do fato de que “[...] a lingua é necessaria para que a fala seja inteligivel
e produza todos os seus efeitos” (SAUSSURE, 2012, p 51).

No pensamento bakhtiniano a fala ndo se restringe a uma manifestagao individual pelo
fato de estar amplamente relacionada as finalidades de comunicacgéo e, por assim dizer a
estruturas sociais. Ao direcionar maior atencdo a fala, o autor acredita ser ela responséavel

pelas transformacdes linguisticas.

Um consenso é observado no pensamento de Genouvrier e Peytard (1974), Oliveira
Filho (1987) e Marcuschi e Dionisio (2007) quando conceituam a fala como sendo a realizagédo

por parte do individuo nas possibilidades que lhe sao oferecidas pela lingua.

A fala é a expresséo do individuo feita por meio do cédigo linguistico — a Lingua. E
uma manifestacdo da pratica oral e é adquirida naturalmente em contextos informais do dia-
a-dia e nas relacdes sociais e dialdgicas que se instauram desde o0 momento em que a mée
da seu primeiro sorriso ao bebé (MARCUSCHI e DIONISIO, 2007).

Marcuschi e Dionisio (2007) entendem que a fala ndo é apenas o produto natural
produzido pelo aparelho fonador, mas o aprendizado e o uso de uma lingua natural é uma

forma de insercgéo cultural e de socializagéo.

Saussure (2012) acrescenta que a fala, enquanto ato individual de vontade e

inteligéncia é o meio pelo qual o individuo expressa seu pensamento.
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A finalidade primeira da fala € a comunicacdo. Embora se utilize do aparato disponivel
pela prépria genética humana, ela expressa sons sistematicamente articulados e significativos
“bem como os aspectos prosédicos, envolvendo ainda, uma série de recursos expressivos de
outra ordem, tal como a gestualidade, os movimentos do corpo, a mimica” (MARCUSCHI e
DIONISIO, 2007, p. 25).

Outra particularidade da fala é que ela tem, na opinido de Saussure, a capacidade de
evoluir a lingua. A fala reflete o uso da lingua em situa¢des de comunicacao e estas situacdes

podem ocasionar mudancas nos habitos linguisticos.

Pais (1978) chama a atencdo para outra finalidade da fala. Ao falar o individuo
expressa uma ideia, acrescenta uma informacgédo, traduz sua visdo especifica e traz uma
informagé&o nova aos seus interlocutores. Defende que a fala esta amplamente relacionada a

comunicagao.

Da mesma forma como foi possivel identificar diferencas no pensamento de Bakhtin
em relagdo aos outros autores abordados neste estudo em relagéo ao conceito de linguagem

e lingua, o conceito de fala também é assunto de controvérsia e discussao.

Bakhtin (2006) se opde a visdo de que a lingua é social e a fala é individual e atribui &
segunda um papel fundamental por ser, também, de natureza social e ligada diretamente as
situagbes de comunicagcdo. Concebe a fala como sendo o “motor” das transformacdes
linguisticas, pois é na fala que a lingua evolui, e ndo nas formas gramaticais estaveis e

efetivas.

Para Bakhtin (2006) a fala (a enunciacdo) ndo pode ser considerada como
absolutamente individual nem pode ser explicada a partir das condic¢des psicofisioldgicas do
sujeito falante. Pelo contrario, a fala (a enunciacao) é de natureza social. A fala, entdo, € a

juncdo de uma atividade tanto exterior como interior.
2.3.4. Oralidade: a busca por uma definicao

No ambito dos conceitos apresentados, a discussdo anterior serviu para fornecer
subsidios para o conceito de oralidade que sera apresentado com referéncia nos estudos de
Marcuschi e Dionisio (2007), Genouvrier e Peytard (1974) Reyzabal (1999), Favero, Andrade
e Aquino (2011), Bentes (2010), Barbato (2012) e Cardoso (2000).

O conceito de oralidade é claramente definido por Marcuschi e Dionisio (2007) como

sendo “[...] uma pratica social interativa para fins comunicativos que se apresenta sob variadas
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formas ou géneros textuais fundados na realidade sonora; ela vai desde uma realizagdo

informal a mais formal nos mais variados contextos de uso” (p.25).

E a partir desse conceito de pratica social interativa para fins comunicativos que
Barbato (2012), Favero, Andrade e Aquino (2011) ratificam o conceito de oralidade
apresentado por Marcuschi. Ao recorrer aos estudos recentes sobre linguagem,
principalmente os propostos pela Anélise da Conversagéo e a Sociolinguistica Interacional,
essas autoras propdem que o trabalho com a oralidade deva considerar a fala que tem na
conversacao sua realizacdo, ou seja, a fala que se materializa na interacao face a face. Além

disso, buscam observar a interacéo a partir dos papéis desempenhados pelos participantes.

Na opinido das pesquisadoras citadas no paragrafo anterior, a oralidade deve ser
entendida na perspectiva dos usos da lingua e a conversacao € resultante de uma atividade
interpessoal desenvolvida entre, pelo menos, dois individuos em situagéo face a face, dentro
de uma configuracdo contextual de que fazem parte os entornos espago-temporal e socio-
historico que unem os participantes. Deste modo, “a conversagao € o resultado de um trabalho
de acdes conjuntas e coordenadas que as pessoas realizam cotidianamente em contextos

especificos” (p. 18).

Nessa mesma linha de pensamento, Silviane Barbato Bonaccorsi (2004), entre outros
assuntos, tem apresentado pesquisas pertinentes em relagéo ao ensino da modalidade oral
da lingua incluindo as criancas de seis anos do Ensino Fundamental. Essa discusséo é
bastante pertinente ao contexto dessa pesquisa, pois se acredita que o ensino da oralidade

deva estar presente desde as séries iniciais.

Barbato (2004) alerta quanto a necessidade de reconhecermos a oralidade em sua
dimens&o sociocomunicativa, isso significa que o desenvolvimento da oralidade dos alunos
deve considerar quatro elementos fundamentais: os interlocutores, os objetivos, as fungbes e

finalidade do enunciado que produzimos.

Ao apresentar esses elementos que compdem a situagdo sociocomunicativa, a autora
pontua que os interlocutores “[...] s@o as pessoas que estdo participando da interacéo real,
concreta” (p. 48). Numa abordagem sociolinguistica da interagéo, os interlocutores s&o os que
estdo presentes numa interacdo face a face e/ou que estdo acessiveis durante o processo
interativo. Esses interlocutores tém um objetivo que variam de acordo com as crengas e
significados que eles constroem em determinadas situagdes comunicativas. Tais significados
exercem funcdes diferentes, como a propria pesquisadora exemplifica “fungéo expressiva,

metalinguistica, poética, referencial” (BARBATO, 2004, p. 49). Por fim, os interlocutores, com
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um objetivo comunicativo, fazem escolhas por diferentes funcdes para atingir uma finalidade

como, por exemplo, descrever, narrar, instruir, informar, persuadir.

A sala de aula € um espago onde podemos visualizar claramente essa situacao
comunicativa. Diferentes interlocutores (professores e alunos) interagem com objetivos
distintos. No ensino da oralidade, por exemplo, a intengéo de estabelecer uma interacdo bem
sucedida esta presente a todo o tempo, pois ao produzirem textos (orais ou escritos), as
criangas precisam considerar que “[...] quem produz um texto, quer se comunicar com outrem”
(BARBATO, 2004, p. 25). O sucesso dessa interacdo, certamente, possibilita que esse espaco
se torne favoravel ao desenvolvimento da oralidade. Nesse espaco os alunos poderao “refletir
sobre a fungcdo da lingua e adequar sua fala as diferentes situagdes” (p.25), ou seja,
escolhendo um género adequado, o assunto e a melhor forma de tornar seu enunciado

significativo, considerando as finalidades que quer atingir.

O estudo de Favero, Andrade e Aquino (2011) e Barbato (2012), estd situado na
perspectiva interacional da linguagem. Para elas a interagcdo exerce forte influéncia na
construcdo do texto falado no sentido de orientar o desenvolvimento do seu discurso, “os
interlocutores envolvem-se de maneira distinta de acordo com a percep¢édo do contexto em
que participam” (FAVERO, ANDRADE e AQUINO, 2011, p. 16).

Genouvrier e Peytard (1974) e Marcuschi e Dionisio (2007) chamam a atengéo para
algumas caracteristicas da oralidade que sdo os recursos disponiveis para esse tipo de
comunicacgéo: as entonacoes, as pausas, a rapidez da elocucdo, os acentos de intensidade,
ritmo, a gestualidade, movimentos do corpo e dos olhos, entre outros elementos presentes na
comunicagao oral que sdo chamados de prosddicos. “A mensagem oral coloca emissor e
receptor num contexto situacional idéntico e utiliza, com frequéncia, de maneira alusiva ou
implicita, elementos do referente, que completam a informacdo da mensagem”.
(GENOUVRIER e PEYTARD,1974, p.29).

Bentes (2010) acrescenta que os recursos da fala como pausas, entoacao, qualidade
da voz, ritmo, velocidade, uso de gestos entre outros elementos, ndo servem apenas como
molduras para a fala, mas se constituem em poderosos recursos comunicativos e estilisticos

a disposicao dos falantes.

Os autores citados no paragrafo anterior apresentam um posicionamento semelhante
ao de Reyzabal (1999) no que se refere as caracteristicas da oralidade. Para essa autora, a
oralidade é constituida por sons, se realiza plenamente na presenca dos interlocutores. E

diretamente influenciada pela situac&o temporal e espacial onde ocorre. A oralidade utiliza-se
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da confluéncia de elementos verbais (entonacgéo, pausa, ritmo, intensidade, duragédo) e ndo

verbais como gestos, expressdes faciais, postura corporal entre outras.

Outro autor que se dedica a estudar a oralidade e seu conceito é Ong (1998). Ele
destaca que a oralidade vem despertando maior atengéo dos estudiosos nas ultimas décadas.
Esta “redescoberta” da riqueza da oralidade se baseia no pensamento de que a oralidade esta
relacionada ndo sé a comunicacdo, mas também com o pensamento. Esse pesquisador

afirma:

A fala é inseparavel da nossa consciéncia e tem fascinado os seres humanos,
além de trazer a tona reflexos importantes sobre si mesma, desde os mais
antigos estagios da consciéncia, muito tempo antes do surgimento da escrita

(p. 17).

Essa relacdo entre a oralidade e o pensamento foi reconhecida pelos Parametros
Curriculares Nacionais (1997) ao afirmar que a oralidade, quando aprendida, conserva um
vinculo estreito com o pensamento “possibilita ndo s6 a representacdo e a regulagcado do
pensamento e da acao, proprios e alheios, mas também a comunicacdo de ideias,
pensamentos e intengdes de diversas naturezas” (ASSUNCAO, MENDONCA E DELPHINO,
2013).

Outro ponto importante que Ong destacou foi a questao da “redescoberta” do ensino
da modalidade oral da lingua nos tempos modernos. Essa observagéo de Ong dialoga com o
gue Assuncdo, Mendonga e Delphino (2013) argumentam sobre o processo de
“esquecimento” e “redescoberta” da oralidade na histéria da humanidade. Elas afirmam que,
na antiguidade, a oralidade tinha seu espago garantido no ensino na transmissao das crengas
e valores, porém, com o advento da escrita ela foi sendo deixada de lado e se tornou alvo de
preconceito. Levando em consideragéo as exigéncias da sociedade moderna de um individuo
capaz de se comunicar com competéncia, € que essa tematica tem atravessado as diretrizes,

curriculos e a propria producgéo cientifica.

Ong (1998) insiste em uma visdo de oralidade como aquela que precede a escrita, ndo
s6 no sentido ontogenético (na constituicdo do ser), mas também filogenético (na histéria
social da humanidade). “A linguagem é tdo esmagadoramente oral que, de todas as milhares
de linguas faladas no curso da histéria humana, somente cerca de 106 estiveram submetidas
a escrita num grau suficiente para produzir literatura” (p. 15). Para ele a for¢a da linguagem
oral é tdo intensa que subsiste em uma sociedade onde é tida como linguagem secundaria,

uma sociedade que atribui ampla prioridade a comunicacao escrita.

Na verdade “[...] a escrita, desde o inicio, ndo levou a oralidade a um encolhimento,

mas consagrou-a, possibilitando a organizacao dos ‘principios’ ou constituintes da oratéria em
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uma ‘arte’ cientifica” (ONG, 1998, p. 18). No pensamento desse autor, linguagem oral e escrita

séo de tao proximas que seria um equivoco estabelecer distanciamento entre ambas.

Enfim, pensar em oralidade para Cardoso (2000) e Reyzabal (1999), é refletir sobre a
forma como a narrativa oral se apresenta na sala de aula. O trabalho com essa modalidade
da lingua, na escola, revela a for¢a da linguagem enquanto instrumento de interagdo humana.
“Mesmo em condi¢cdes de producio diferentes das condigdes de producao da oralidade
espontanea, a relacdo dialégica aparece com grande forca, revelando a interacdo como
aspecto constitutivo do sujeito e do conhecimento” (CARDOSO, 2000, p. 258).

24. A ORALIDADE NAS TEORIAS DE APRENDIZAGEM E
DESENVOLVIMENTO — O CONCEITO DE PENSAMENTO E LINGUAGEM:

O LEGADO DE VIGOTSKI E PIAGET
A premissa de que a oralidade é uma habilidade que se ensina na escola nos remete
as importantes teorias de aprendizagem e desenvolvimento. Diante dessa abordagem propde-
se a discutir a seguinte questdo: a luz do legado deixado por Vigotski e Piaget, é possivel
estabelecer relagdo entre a oralidade e os conceitos de pensamento e linguagem? Na
tentativa de responder essa questédo, buscou-se apoio teérico nos estudos de Vigotski (2009,
2006), Cardoso (2000), Elkind (1978), Rangel e Rojo (2010), Piaget (1987) e Gonzalez Rey

(2008).

A intencd@o aqui ndo é de promover um debate entre as ideias de Piaget e Vigotski,
mas descrever seus estudos sobre a linguagem e pensamento e analisar até que ponto esses
pensadores subsidiam a reflexdo da oralidade enquanto habilidade que se ensina na escola.
Com vistas a apresentar as contribuices desses pensadores, 0s proximos paragrafos irdo
retratar os conceitos de pensamento e linguagem, a constituicdo da linguagem na ontogénese
humana, a influéncia do fator social na formacdo do pensamento e da linguagem e
consideracdes sobre o trabalho com a oralidade em sala de aula a luz do legado desses

autores.

A comunicacdo oral é uma préatica antiga nas relagdes humanas e nos remete as
origens do pensamento e da linguagem no homem (ONG, 1998). Essa afirmacdo suscita
alguns questionamentos: ha relacdo entre pensamento e linguagem? Como esses processos
ocorrem na constituicdo do homem? Qual é a influéncia do fator social na formacdo do
pensamento e da linguagem? A resposta as questfes levantadas podera enriquecer a

reflexdo acerca do trabalho com a oralidade na escola; podem ajudar a pensar o0 espaco que
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ela ocupa, enquanto trabalho sistemético no planejamento (na préatica docente) e pensar
também a atencdo dada as questdes da oralidade diante de outros campos linguisticos.

2.4.1. Pensamento e linguagem

Vigotski e Piaget sdo considerados interacionistas, porém prop6em leituras diferentes
sobre os mesmos fenémenos (linguagem e pensamento) que por ora se complementam ora

sdo antagobnicos.

Ao buscar nos estudos de Vigotski e Piaget a forma como eles encaram o pensamento
e linguagem, viu-se a necessidade de identificar a concepc¢ao de linguagem egocéntrica, as
explicacdes para a origem do pensamento e da linguagem, o papel social na construgdo do
pensamento e a relagdo entre pensamento e linguagem. Buscou-se também estabelecer uma

relacéo destes conceitos com aspectos da oralidade e seu trabalho em sala de aula.

Vigotski, ao descrever o desenvolvimento do pensamento e da fala, enfoca que ha um
momento no qual ocorre um salto qualitativo marcado pelo encontro do pensamento e da fala,
gue antes estavam dissociados, e que se juntam para se tornar uma forma de comportamento
muito caracteristica do homem. Nesse salto qualitativo, “a fala se torna intelectual e o
pensamento verbalizado se caracteriza pela ampliagdo acelerada do vocabulario da crianga”
(VIGOTSKI, 2009, p. 131). A partir desse marco a crianga passa a ter necessidade de utilizar
signos e associa-los aos objetos. O signo assume papel de nomeador e elemento

comunicativo.

E imprescindivel destacar a énfase que Vigotski atribui ao fator social. O ambiente é
“vivo” e exerce influéncia sobre o individuo e vice-versa. Na andlise de aquisicdo da linguagem
nao basta precisar o contexto ou a situagdo em que se da a interacdo verbal entre adultos e
criangas. Mais que isso, de acordo com Cardoso (2000) é necessério considerar a relagdo

entre estes dois polos, ou seja, individuo e o contexto de interacao.

Assim sendo, a interagdo social € de grande importancia no desenvolvimento da
oralidade, o que justifica a necessidade de esta Ultima ser tratada de forma sistematica pela
escola, com acgdes intencionais em que o professor organize 0 meio social educativo para

proporcionar ao aluno maior competéncia comunicativa.

Quanto a linguagem, Piaget aponta para a construgao de estruturas linguisticas que o
individuo vai formando e que aparece mais ou menos completa em meados da infancia.
Quando as estruturas estdo prontas, ha ampliacdo do vocabulario que passa a ser vista a

partir do desenvolvimento do pensamento e amplamente vinculada as relacdes sociais que a
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crianga vai estabelecendo no decorrer da vida. Ou seja, “uma vez que as estruturas béasicas
da linguagem estdo formadas, a utilizacdo e eficiéncia da linguagem passam a estar
condicionadas a interag&o social” (ELKIND, 1978, p.143).

A constituicdo da linguagem, para Piaget, segue o mesmo percurso da constituicdo do
pensamento, ou seja, a linguagem egocéntrica precede a linguagem socializada. E importante
destacar a precedéncia do individual sobre o social. (VIGOTSKI, 2009, p. 46) Piaget
fundamenta esse argumento afirmando que a crianca fala a partir de si mostrando sua
incapacidade de colocar-se no lugar do outro. Pode-se interpretar de suas afirmacfes que a
linguagem egocéntrica é imitativa, e ndo atende aos fins de comunicac¢do. Sendo assim, se

extingue, congela, desaparece no limiar da idade escolar. (VIGOTSKI, 2009, p. 50).

Um ponto comum entre 0s autores mencionados anteriormente € quanto a importancia
do fator social para a constituicdo do pensamento e a linguagem. Entende-se a partir desse
principio que a sala de aula é um espaco favoravel onde as criangas interagem com outras
criangas e com o professor e, por isso, se constitui em um espaco favoravel para o ensino da

modalidade oral com vistas ao desenvolvimento da competéncia comunicativa dos alunos.

A compreensdo dos processos de aquisicdo do pensamento e da linguagem nos
conduz a lancar o olhar sobre a relagdo entre esses conceitos para os autores estudados.
Pode-se entender dos estudos de Piaget que ha uma relacdo direta entre pensamento

egocéntrico e linguagem egocéntrica.

Conforme argumenta Elkind (1978), Piaget estabeleceu relagdo entre linguagem e
pensamento ao afirmar que as criangas assimilam e deformam as influéncias sociais que as
pessoas adultas exercem sobre elas. Desde cedo as criancas estdo refletindo sobre os fatos
gue ocorrem a sua volta. Em relacdo a linguagem ocorre o0 mesmo, as criangas estdo
constantemente pensando, formulando hipéteses e tentando compreender a lingua que as

pessoas falam.

Goulart (2010) ratifica esse pensamento ao afirmar que “as criangas analisam a lingua,
buscando compreender as regularidades, da mesma forma que buscam compreender a

realidade em que vivem de um modo geral” (p. 62).

A existéncia de inteligéncia antes da linguagem é um ponto que Piaget se dedicou a
estudar. Para ele pensamento e linguagem sdo dependentes. E imprescindivel a existéncia
do pensamento para que haja a aquisicdo da linguagem e vice-versa, isso quer dizer que

ambos estdo intrinsecamente relacionados.
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A crianga, em Piaget, assimila e acomoda simultaneamente para manter-se em
equilibrio e continuar com seu processo de desenvolvimento cognitivo. O meio utilizado pelo
individuo para essa aquisicdo € a experiéncia com o mundo dos objetos, realizando operacdes
de classificacdo/comparacéo e diferenciacdo. Ao falar de desenvolvimento cognitivo, Piaget
(1987) propde ainda quatro determinantes para que ele ocorra: maturacdo, estimulo do
ambiente fisico, aprendizagem social e tendéncia ao equilibrio.

Para Vigotski, a relag@o entre pensamento e linguagem néo é linear, mas pode chegar
a ser dicotdbmica. Afirma que “[...] a linguagem egocéntrica da crianca pode ndo ser expressao
do pensamento egocéntrico como ainda exercer uma funcdo diametralmente oposta ao
pensamento egocéntrico” (VIGOTSKI, 2009, p. 60). Enquanto Piaget situa a linguagem social
no fim do processo, Vigotski afirma ser ela o ponto de partida, a linguagem social é primordial.
A funcdo primaria da linguagem é comunicar, relacionar socialmente, influenciar os

circundantes tanto do lado dos adultos quanto do lado da crianca. (VIGOTSKI, 2009, p. 63).

A questao do percurso da linguagem (interior x exterior) € também motivo de estudo
para os autores mencionados. Enquanto para Piaget o percurso segue a rota da linguagem
egocéntrica, para a linguagem socializada (pensamento légico), ou seja, a “linguagem se torna
psicologicamente interior antes de se tornar efetivamente exterior’ (VIGOTSKI, 2009, p. 64),
para Vigotski o percurso € o inverso, a linguagem social precede a linguagem egocéntrica e
por fim surge a linguagem interior (VIGOTSKI, 2009, p. 65), ou seja, a forma transitoria da
linguagem exterior para a interior, da linguagem social para a individual. Isso quer dizer que
a linguagem se desenvolve a partir da necessidade externa do individuo para se comunicar
com os demais membros a sua volta, o desenvolvimento psiquico ocorre de fora (inter

psiquico) para dentro (intrapsiquico).

Para Piaget e Vigotski (Cf. VIGOTSKI, 2009), a interacdo com o outro € condi¢do
necessaria para a constituicdo da linguagem. A partir desse principio cabe fazer uma

diferenciacédo dos enfoques dados pelos autores a essa dimensao.

A ideia predominante do trabalho de Piaget é o de que o pensamento da crianga néo
pode ser extraido apenas de fatores psicolégicos, hostis e da influéncia do meio fisico, mas
deve ser entendido também a partir das relagfes que se estabelecem entre a crianca e 0 meio
social circundante. Para ele hd uma relagdo de interdependéncia dos fatores na qual os
fatores biolégicos séo fundantes, e “o social age como uma forga exterior; o social € visto

como algo situado fora da crianga a ser apropriado por ela” (VIGOTSKI, 2009, p. 80).

O desenvolvimento do pensamento e da linguagem, na viséo de Vigotski, depende dos

instrumentos de pensamento e da experiéncia sociocultural da crianca. Ele afirma que, “[...]
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ndo é apenas o contexto social que exerce influéncia, mas o cultural e o fator historico
impregnados nesse contexto” (VIGOTSKI, 2009, p. 149).

Os paréagrafos anteriores apresentaram reflexées sobre as rela¢des entre pensamento
e linguagem sem desconsiderar as divergéncias apresentadas entre 0s autores quanto a
tematica. Tais reflexdes sugerem que um ponto de convergéncia entre os estudos de Piaget
e Vigotski estd no fato de ambos consideram a influéncia do contexto social na constituicéo
do individuo.

Como fora apresentado, a interacao social € fundamental para o desenvolvimento da
linguagem. Se a interacdo é elemento fundamental nesse processo, qual seria a razéo de a
escola ndo inserir géneros textuais (orais e escritos) que circulam socialmente e que as
criangas tém contato efetivo em situacdes reais de uso? Goulart (2010) fornece elementos
essenciais para essa reflexdo ao afirmar que a sala de aula € um espaco favoravel para que
as criancas conversem e interajam entre si, criem cenarios e utilizem os géneros textuais em
situacdes reais. Para ela, esse espaco é adequado para ‘remeter as criangas as
circunstancias das praticas sociais em que 0s textos (orais e escritos) se produzem e ganham
sentido” (p. 66).

2.4.2. A linguagem na ontogénese humana

Com base nas obras de Vigotski, percebeu-se que ele preferiu se focar no percurso
ontogenético da linguagem (que vai do balbucio até o aparecimento das fungbes psiquicas
superiores). A sua intencéo foi identificar as mudancgas qualitativas do comportamento e sua
relacdo com o contexto histérico social, por isso lancou mao dos estudos sobre a filogénese

e da ontogénese do homem utilizando um método dialético.

Em se tratando da oralidade, pode-se fazer também um resgate das questbes
filogenéticas e ontogenética. Assim sendo, do ponto de vista da filogénese, as narrativas orais
desempenharam um papel fundamental na constituicdo histérica do homem. Em toda a
histéria do Homo sapiens, ja existiram milhares de linguas faladas e destas apenas 106
tiveram ou tém uma escrita que produziu uma literatura. “No momento atual, das 4000 linguas
existentes, apenas 78 tém escrita. Esses dados ilustram muito bem a importancia e
proeminéncia da oralidade entre os homens” (ONG 1986 p. 26 apud CARDOSO 2000, p.34).

Essas informacdes nos levam a crer que a oralidade esta presente na constituicdo do
homem enquanto espécie e se apresenta inclusive como precedente as formas escritas de

comunicagao.



59

Também do ponto de vista ontogenético, € possivel pensar a oralidade como elemento
presente na histéria de vida do homem. Conforme Cardoso (2000), a crianga interage com a
narrativa desde o nascimento, inicialmente escutando e depois constituindo seu préprio

discurso narrativo oral.

Ao relacionar a filogénese e a ontogénese com a oralidade, pode-se pensar que a
oralidade é um estégio inicial de comunicagéo tanto no processo histérico da constituicdo da
espécie humana como no processo ontogenético de desenvolvimento do homem enquanto

“ser” em suas interagdes sociais.

A afirmacédo anterior ndo pretende asseverar que a oralidade na ontogénese humana
reproduza nem repita o percurso filogenético, tal como se apresentou na evolugéo da espécie
humana, mas que h&d uma representacéo que permite estabelecer relagbes de que a oralidade

€ precursora nos processos de comunicacdo do homem.

Piaget, para compreender a origem do pensamento e linguagem, buscou estuda-los
utilizando o método clinico que consistia em uma conversa com as criangas buscando
compreender a sequéncia dos seus pensamentos. O desse método esta na analise das
justificativas que as criangas davam ao responder suas indagacdes. O diadlogo de Piaget com
as criangas buscava identificar o pensamento “puro” da crianga, ou seja, a forma natural de
pensamento. Com esse método os estudos de Piaget nos levam a pensar a importancia do
didlogo que a crianca estabelece com o adulto no desenvolvimento da linguagem oral. E
também essa diade que garante, inicialmente, a atribuicéo e permuta de sentidos. E no interior
de uma estrutura intersubjetiva, construida pelo par interacional que se constitui a linguagem

infantil, inicialmente na forma de didlogo conforme Cardoso (2000) afirma:

Nos processos interacionais estdo presentes mecanismos de simetrizagéo e
assimetrizacao entre parceiro adulto e crianga, em que se d4 a negociacao,
mediante uma estrutura de permuta. Nesse sentido evidencia-se que a
interacdo adulto\crianca € constitutiva da linguagem oral, na medida em que
a crianga, gradativamente vai assumindo papéis previamente assumidos pelo
adulto (p.27).

Tanto Piaget quanto Vigotski reconhecem que a interacdo entre a crianga e 0s que
estdo a sua volta é fundamental. Sobre a importancia da relacao dialégica (adulto-crianca)
Perroni (PERRONI 1992 apud CARDOSO,2000) afirma:

O desenvolvimento do discurso narrativo na oralidade se d& a partir das
interacdes dialdgicas entre a diade (adulto-crianga) dentro do jogo de contar
a partir dos 2 anos de idade da crian¢ca. No jogo de contar, apresenta-se uma
protoforma inicial em que cabe ao adulto o papel de perguntar e a crianca
responder tornando possivel cada vez mais preenchimentos de turnos de
carater narrativos por parte da crianga. Essas narrativas iniciais das criangas
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se desenvolverdo e se tornardo cada vez mais autbnomos e em estérias ou
ficcbes (p 64).

Essa forma qualitativa com que os autores descrevem o pensamento infantil € também
fundamental para o trabalho com as questdes da oralidade na escola. E importante pensar
como o professor lida com as producdes narrativas (orais) dos alunos. Dai a necessidade de
se questionar a validade de uma préatica de transmisséo-reproducdo do conhecimento

verdadeiro, acabado sem contar com a reflexao do aluno.

Principalmente no que se refere a oralidade, ha o risco de considerar uma forma
“correta” de falar tendo como parametro apenas a norma culta. Essa préatica desconsidera o
que o aluno pensa sobre a lingua e ndo promove um ensino que valorize a reflexdo e o

posicionamento ativo e reflexivo do aluno.

Nesse sentido Bagno (2007) e Bortoni-Ricardo (2005) propdem reflexdes valiosas
sobre a necessidade de uma reeducacdo sociolinguistica em que, entre outros principios,
fornecem orientagfes quanto ao trabalho em sala de aula na perspectiva de uma pedagogia

culturalmente sensivel, a saber:

Fazer o aluno reconhecer que é possuidor de plenas capacidades de

expressdo, de comunicagdo, isto €, possuidor de uma lingua plena e
funcional, de uma lingua que é instrumento eficaz de interacdo social e de
autoconhecimento individual (BAGNO, 2007, p. 84).

Essa visdo de sujeito ativo e reflexivo esté presente nos estudos de Piaget e Vigotski.
Para chegar a essas conclusdes, ambos se dedicaram a estudar o pensamento e a linguagem
como uma questdo qualitativa. Enquanto Piaget focou-se no que a crianga traz como
peculiaridades do seu pensamento, Vigotski voltou-se para a influéncia de fatores culturais na

constituicdo da mente.
2.4.3A influéncia do fator social na formacdo do pensamento e da linguagem.

Para Vigotski (2009, p. 148-149), “...] o desenvolvimento do pensamento e da
linguagem depende dos instrumentos de pensamento e da experiéncia sociocultural da

crianga. Basicamente, o desenvolvimento da linguagem interior depende de fatores externos”.

No pensamento do autor citado no paragrafo anterior, o desenvolvimento esta
enraizado nas interagcfes sociais, as funcdes mentais aparecem primeiramente no plano da
acao para depois serem internalizadas. Ha peculiaridades no pensamento de Vigotski e Piaget
guanto a acao, enquanto para Piaget o individuo é ativo, ou seja, constréi aprendizagens e
ndo poderia organizar suas operacfes sem um engajamento nas trocas e cooperacao com o

outro, para Vigotski, além de destacar o papel da interacao da crianga com o outro, acrescenta
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a dimensao da cultura nessa interacdo. Para ele, (VIGOTSKI, 2009) o foco est4 no ambiente
social, a acao se da na interagdo da crianga com outras criangas ou com os adultos. Essa
acao é mediada pelos signos.

A partir do pensamento de Vigotski, € possivel pensar a oralidade enquanto “processo
construido n&o por ‘copia’ passiva da fala do adulto, mas como resultado de uma apropriacao
em que as estratégias e conhecimento do sujeito e o contexto interativo desempenham papel
fundamental na reelaboragéo do funcionamento interno” (CARDOSO 2000, p. 69). Os estudos
de Vigotski suscitam a reflexdo sobre a importancia da interacdo entre os alunos entre si e

como professor nesse processo.

O desenvolvimento da oralidade se d&a na relacdo com o meio social ativo, mediador.
O meio social é vivo, como também o aluno é um ser ativo e protagonista do seu processo de

aprendizagem. Conforme afirma Gonzalez Rey:

O carater singular da aprendizagem vai nos obrigar pensar em nossas
praticas pedagoégicas sobre os aspectos que propiciam o posicionamento do
aluno como sujeito da aprendizagem, o que necessariamente vai implicar o
aluno com suas experiéncias e ideias no espacgo do aprender (2008 p. 38).

A escola, enquanto instituicdo que lida com o ensino sistematizado, deve estar atenta
a importancia da interagéo social dos alunos. A crianga passa a construir eventos linguisticos

de acordo com as situacdes de interlocucdo e com a expectativa dos interlocutores.

O carater social das ferramentas psicologicas esta, também, relacionado ao fenébmeno
da comunicagéo face a face e com a interacdo social. Nesse sentido a linguagem, vista como
a ferramenta mais importante nas propostas vigotskianas, tem como principal funcdo, tanto
no adulto como na crianca, a de comunicacgéo, contato social, de influéncia sobre os demais
individuos (Cf. CARDOSO, 2000).

A partir da experiéncia sociocultural, a linguagem passa a desempenhar um papel
fundamental em diversos processos mentais, que sao finalmente redimensionados para um

nivel superior, isto &, o cultural supera o biolégico.

2.4.4. Otrabalho com aoralidade em salade aulaaluz do legado de Piaget
e Vigotski

O legado deixado por Piaget e Vigotski nos permite apontar direcionamentos para o
trabalho, em sala de aula, com a oralidade dos alunos. Compreender os processos de
desenvolvimento do pensamento e da linguagem, nas concepcdes desses autores, permite

repensar a pratica docente no sentido de direcionar um olhar mais cauteloso sobre essa
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dimensao do ensino da modalidade oral da lingua: a dimensé&o social e 0s usos sociais, reais

e concretos de géneros orais (e escritos).

E fato que as criangas chegam & escola com certo conhecimento e competéncia
comunicativa para lidar com a lingua, porém esta competéncia estd muito relacionada a
experiéncia vivida. A expressao oral € pouco monitorada e a crianga ainda ndo tem habilidade
de ajustar a fala aos diferentes contextos que deve ser empregada. O que a escola podera
proporcionar aos alunos €, conforme Bortoni-Ricardo (2005) a reflexdo sobre os novos usos
dalinguagem, ou seja, “facilitar a incorporacéo ao repertorio linguistico dos alunos de recursos
comunicativos que lhes permitam empregar com seguranca os estilos monitorados da lingua,

que exigem mais atencéo e maior grau de planejamento” (p. 131).

A vivéncia grupal com parceiros mais experientes, a relagéo dialodgica, a reflexéo critica
dos usos da lingua oral pelos autores sociais sdo fundamentais, conforme defende Rangel e
Rojo (2010). A observacao continua, sistematica e critica de determinadas praticas pode levar
a compreensdo de como os modos de fala podem ser transformados em recursos de
fundamental importancia para o envolvimento conversacional, “[...] para o uso eficaz de
estratégias persuasivas e para a imagem que se quer fazer de si para os outros e/ou dos

outros para um publico ainda maior” (p.133).

O espaco de sala de aula deve se converter em um espago onde 0s alunos, enquanto
sujeitos de sua aprendizagem reflitam, dialoguem e pensem na comunicacéo oral levando em

consideragao o outro como interlocutor legitimo.

Consciente desses pressupostos, o professor pode propor estratégias para que os
alunos dialoguem entre si e reflitam a necessidade de monitoramento da fala em diferentes
contextos que variam desde as formas mais informais de comunicacdo até as mais
monitoradas estilisticamente (Cf. BORTONI-RICARDO, 2005).

Ao professor cabe também a adesdo a metodologias que fomentem questionamentos
e comentarios reflexivos dos alunos. SituagBes em que eles possam expor seus pontos de
vista e argumenta-los. As estratégias devem levar os alunos a refletir também sua prépria
linguagem, de seus familiares, estabelecer paralelos com a de outros alunos e com a

expressao oral de outros tempos da historia.

A sala de aula se constitui em um espag¢o onde o aluno é sujeito ativo que aprende por
meio da troca de experiéncia com o grupo social, por meio da reflexdo e observacdo. Nesse
espaco a crianca deve comparar, questionar, estabelecer relagbes entre os modos de

comunicacgédo oral e se posicionar quanto a adequagéo social dos usos e fun¢des da lingua.
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Como cita Vigotski (2006), “A linguagem origina-se em primeiro lugar como meio de
comunicagdo entre a crianga e as pessoas que a rodeiam. Sé depois, convertido em
linguagem interna [...]" (p. 114), ou seja, ela tem origem na interagédo social e posteriormente
se transforma em fun¢éo mental interna como meios essenciais a constituicdo do pensamento
infantil.
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TERCEIRO CAPITULO

3. ORALIDADE, ESTUDOS RECENTES SOBRE O LETRAMENTO E O
COTIDIANO ESCOLAR

Na trajetoria desta pesquisa percebeu-se a necessidade de relacionar a oralidade,
enguanto habilidade que se ensina, com os estudos recentes sobre o letramento. Em relacdo
aos estudos recentes sobre o letramento, tomaram-se como referéncia as pesquisas de
Soares (2010), Rojo (2009), Bortoni-Ricardo (2010), Kleiman (1995), Marcuschi & Dionisio
(2007) e Street (1984,1993). Este capitulo apresenta, primeiramente, uma analise da situagao
dos estudos sobre o letramento no Brasil, uma discussdo sobre competéncia comunicativa e
géneros discursivos e, posteriormente, um levantamento sobre os estudos recentes sobre 0

trabalho com a oralidade na sala de aula.
3.1. DISCUTINDO CONCEITOS DE LETRAMENTO

Falar sobre letramento pressupfe uma compreensao conceitual de outros termos
relacionados: alfabetismo, alfabetizacdo, analfabetismo entre outros que, embora apresentem
conceito relacionado ao de letramento, ndo se tratam do mesmo fendmeno. Nesse sentido
Soares (2010) e Rojo (2009) Kleiman (1995) propdem um estudo que nao s6 conceitua esses

termos como os distinguem do conceito de letramento.

Ha algumas palavras, no dicionario da Lingua Portuguesa, cujos significados se
aproximam do conceito de letramento, tais como alfabetismo, alfabetizado, alfabetizacéo,
analfabetismo, analfabeto. E fato que estas palavras ndo contemplam a dimens&o social que
assumem a leitura e a escrita, mas estao mais relacionadas a um letramento situado, voltados

para as praticas escolares de leitura e escrita.

Entre os esfor¢os no sentido de diferenciar o conceito de alfabetismo e letramento, os
estudos citados acima mostram que enquanto o alfabetismo se refere a apropriacdo do
sistema de escrita alfabética, o letramento é mais amplo e refere-se a condi¢cédo ou estado de
quem sabe ler e escrever. Para Soares (2010) “a pessoa que aprende a ler e escrever — que
se torna alfabetizada — e que passa a fazer uso da leitura e da escrita — se torna letrada” (p.
36).

Rojo (2009) ratifica o conceito apresentado acima ao afirmar que alfabetizagdo se
refere ao conjunto de competéncias e habilidades envolvidas nos atos de leitura e escrita (foco
individual), o letramento “[...] busca recobrir 0s usos e praticas sociais de linguagem que

envolvem a escrita de uma ou de outra maneira, sejam valorizados ou nao” (p. 98).
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A necessidade de diferenciar letramento de alfabetizacao € um dos fatores que justifica
a insercdo do termo letramento nos estudos académicos. No inicio da década de 1990, os
estudos de Kleiman ja apresentavam o letramento relacionando-o aos usos sociais e as

funcdes da escrita. Em relagdo a esse conceito, essa pesquisadora afirma:

O conceito de letramento comecgou a ser usado nos meios académicos numa
tentativa de separar os estudos sobre o impacto social da escrita dos estudos
sobre a alfabetizacdo, cujas conotacdes escolares destacam competéncias
individuais no uso e na pratica da escrita (KLEIMAN, 1995, p, 15).

Um individuo alfabetizado néao é necessariamente um individuo letrado; alfabetizado é
aquele que sabe ler e escrever, se apropriou do sistema de escrita alfabética; ja o individuo
letrado, “[...] € ndo sb aquele que sabe ler e escrever, mas aquele que usa socialmente a
leitura e a escrita, pratica a leitura e a escrita, responde adequadamente as demandas sociais
de leitura e de escrita” (SOARES, 2010, p. 39-40).

Assim sendo, na sociedade moderna nao é necessario apenas saber ler e escrever
(alfabetizacao), tendo em vista que ha um grande nimero de pessoas que se alfabetizam,
porém nao incorporam a pratica da leitura e escrita em suas praticas sociais, ndo leem livros,
jornais, revistas, ndo sabem redigir um oficio, um requerimento, declaracédo, escrever um

telegrama ou carta, n&o localizam informag¢Bes em uma conta de luz ou bula de remédio.

Essa nova demanda ou exigéncia social traz consigo intensas e variadas praticas de
leitura e escrita. A partir dessas exigéncias foi preciso dar um nome a essa pratica que imbrica
leitura e escrita com as praticas sociais e 0s usos e aderiu-se a palavra “letramento” para
nomea-la (SOARES, 2010).

Kleiman (1995) conceitua o letramento de forma semelhante aos apresentados por
Rojo e Soares, para ela “[...] podemos definir hoje o letramento como um conjunto de praticas
sociais que usam a escrita, enquanto sistema simbdlico e enquanto tecnologia, em contextos

especificos, para objetivos especificos” (KLEIMAN, 1995, p. 19).

Esse tema desperta a atencdo de muitos pesquisadores. Silviane Barbato reconhece
gue esse tema é multifacetado e, entre outros estudos, apresenta as consideracdes de Tfouni
para quem os estudos sobre o letramento devem ser compreendidos em sua relacdo com as
praticas de cultura (BARBATO, 2004). Podemos ilustrar essa afirmacdo com um provérbio
Finlandés que diz “aprender sempre, do ber¢co a cova”. Isso significa que o letramento € um

processo socio-histérico que acompanha o individuo em toda sua vida.

Para conceituar alfabetismo, Rojo (2009) recorre ao indice Nacional de Alfabetismo

Funcional para afirmar que é a capacidade de acessar e processar informacgdes escritas como
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ferramenta para enfrentar as demandas cotidianas. Agrega a esse conceito o proposto por
Soares (2010) que diz que é o estado ou condicdo de quem sabe ler e escrever. A
alfabetizacéo é a acdo de alfabetizar, de ensinar a ler e escrever, assim busca apresentar
conceitos que sintetizem essa complexidade envolvida no conceito de alfabetismo: o ler e o
escrever. O alfabetismo, segundo Rojo (2009), se relaciona a competéncia e habilidades de
natureza psicologica e de &mbito individual.

Os estudos de Rojo (2009) e Soares (2010) concebem a existéncia de niveis de
alfabetismos, ambas tomam como base o0s niveis de alfabetismos apresentados pelo
Indicador Nacional de Alfabetismo Funcional: analfabeto, nivel rudimentar de alfabetismo,
nivel basico, nivel pleno de alfabetismo. Analfabeto: “[...] ndo consegue realizar tarefas
simples que envolvem decodificacdo de palavras e frases” (ROJO, 2009, p.47). Essa autora

apresenta que ha niveis de alfabetismos, conforme a citagéo abaixo evidencia:

a) Nivel 1 - Rudimentar — Capacidade de localizar informagdes na superficie
de textos curtos.

b) Nivel 2 — Bésico - Capacidade de localizar informagdes em textos curtos
e médios.

c) Nivel 3 - Pleno - Capacidade de ler textos longos, orientando-se por
subtitulos, localizando mais de uma informacéo de acordo com condi¢gfes
estabelecidas, relacionando partes de um texto, comparando dois textos,
realizando inferéncias e sinteses (ROJO, 2009, p.47).

A palavra letramento entrou no campo de discussdo no Brasil recentemente, em
meados de 1980, e tem como marco a publicagao de Mary Kato, uma “pioneira” neste estudo
no pais que apresentou a estreita relacdo entre lingua falada culta e o letramento. Outra
pioneira neste estudo é Leda Verdiani Tfouni que d& ao tema letramento os termos técnicos
para que ele seja estudado nos campos de educacao e das ciéncias linguisticas (SOARES,
2010).

Segundo Soares (2010) o termo letramento tem raizes na palavra literacy, de origem
americana, “literacy vem do latim litera (letra), com o sufixo —cy que denota qualidade,
condigao, estado, fato de ser” (SOARES, 2010, p, 13). Uma defini¢ao, a partir do entendimento
do conceito de letramento, seria o de literacy como o estado ou condi¢do que assume aquele
que aprende a ler e escrever em que estas duas praticas trazem consequéncias sociais,
culturais, politicas, econémicas, cognitivas, linguisticas para o individuo e para seu 0 grupo

social que faz usos dessas praticas.

Para Soares (2010), o surgimento da palavra letramento no contexto nacional se deu
pela propria exigéncia da sociedade, com seus avangos sociais, econdmicos, tecnologicos.
Segundo esta autora, o letramento pode ser definido como o “estado ou condi¢gdo de quem

interage com diferentes portadores de leitura e de escrita, com diferentes funcfes que a leitura
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e escrita desempenham em nossa vida” (SOARES, 2010, p. 44). Nessa visao, o letramento &
o estado ou condig&o do individuo que utiliza a escrita como tecnologia e participa de variadas

praticas sociais envolvendo leitura e escrita.

Na trajetoria desse pensamento, Soares (2010) trata da necessidade de distinguir duas
dimens@es intrinsecas do letramento: a individual e a social. A dimensédo individual do
letramento refere-se a “[...] um conjunto de habilidades linguisticas e psicoldgicas que se
estendem desde a habilidade de decodificar palavras escritas até a capacidade de
compreender textos escritos” (SOARES, 2010, p. 68). Para Rojo (2009) e Soares (2010), outra
dimensdo que deve ser considerada na tentativa de estabelecer um conceito comum de
letramento é a dimensao social do letramento que se refere ao que as pessoas fazem com as
habilidades de leitura e escrita em um contexto especifico bem como as relacionadas com as
necessidades, valores e praticas sociais. Essa dimenséao se volta para as praticas de leitura

e escrita em que os individuos se envolvem em seu contexto social.

No gue se refere a dimenséo social, Soares (2010) apresenta duas vertentes bastante
diferentes, por um lado uma vertente liberal que parte de um conjunto de habilidades
necessarias para “funcionar” adequadamente em praticas sociais nas quais a leitura e escrita
sdo exigidas. Por outro lado, na perspectiva revoluciondria o letramento € compreendido como
“[...] instrumento neutro a ser usado nas praticas sociais quando exigido, assim sdo o conjunto

de praticas socialmente construidas que se envolvem na leitura e escrita” (p.75).

Para representar essa vertente social de letramento, podemos ainda encontrar Rojo
(2009) Soares (2010) e Kleiman (1995) as quais se aportam nos estudos recentes sobre o
letramento, para debater conceitos inovadores em relacdo a esse tema, que sado a perspectiva
autdbnoma e ideoldgica apresentada por Street, verséo fraca e forte (Magda Soares) e os
impactos sociais da escrita (KLEIMAN, 1995). Estes estudos apontam que o letramento ndo
envolve apenas habilidades individuais, mas as praticas sociais nas quais a leitura e a escrita

estdo presentes num processo reciproco de influéncia.

As perspectivas autbnoma e ideoldgica do letramento apresentado por Street (1984)
tém sido uma questado importante nos estudos de letramento e esta presente nos livros das
demais autoras citadas anteriormente. O modelo autdnomo, “concepgéo que pressupde que
h& apenas uma maneira de letramento a ser desenvolvida, sendo que essa forma esta
associada quase que casualmente com o progresso, a civilizagdo, a mobilizagdo social”
(KLEIMAN, 1995, p. 21).

Esse modelo autbnomo de letramento sustenta a visdo dicotdbmica entre a oralidade e

a escrita, justificando a superioridade da segunda em relagdo a primeira. Street (1984) faz
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critica as visdes que defendem que a oralidade é o lugar do caos, e que a sua realizacao
ocorre sempre de forma pouco planejada, informalmente empregada e expressam contetidos
informais. Para esse autor, tanto a escrita como a oralidade podem se apresentar informal ou

formal, dependendo do contexto em que sdo empregadas.

Por outro lado, o modelo ideoldgico de letramentos, no plural, é fortemente influenciado
por fatores sociais e culturais, e o significado especifico que a escrita assume para um grupo
social esta relacionado aos contextos e instituices em que foi adquirida. O modelo ideoldgico,
que ndo deve ser visto como uma negacdo do modelo autbhomo de letramento, deve ser
considerado nas relagdes culturais e de poder que o contexto de aquisicdo da escrita na
escola representa (Cf. KLEIMAN, 1995). Nesse modelo, o contexto determina as praticas de

letramento.

No modelo ideologico do letramento social, as relacdes de poder séo reforcadas ou
enfraquecidas, servindo de espaco para uma dinamica nas praticas do uso da escrita e da
leitura. Essa dindmica, para Street (1984), revela a distingdo entre evento de letramento e
pratica de letramento, em que o primeiro se manifesta nas ocasifées em que uma pega escrita
integra a natureza das interacdes dos participantes e seus processos interpretativos. Ja a
pratica de letramento, tem a ver com modos culturais gerais de uso da escrita e da leitura, as
quais produzem eventos de letramento. Um exemplo que elucida essa diferenca seria o
género carta pessoal. Nas palavras de Medeiros (2012) a utilizagdo desse género remete “a
um evento de letramento, que desencadeia comentarios entre membros de uma familia sobre

essa pratica, gerando uma prética de letramento” (p. 4).

Segundo Magda Soares, ha uma versao fraca e uma verséo forte do conceito de
letramento. A primeira versdo [...] estaria ligada ao conceito autbnomo®, é (neo)liberal, e
estaria ligada a mecanismos de adaptacdo da populacdo as necessidades e exigéncias
sociais do uso de leitura e escrita” (SOARES, 1998 apud ROJO, 2009, p. 99).

A verséo forte, segundo Magda Soares “[...] mais proxima do enfoque ideolégico e da
visdo paulofreiriana de alfabetizacdo, seria revolucionaria, critica, na medida em que
colaboraria ndo para a adaptacédo do cidaddo as exigéncias sociais” (ROJO, 2009, p. 99).
Nessa visdo forte ha o resgate da autoestima, para a construcdo de identidades fortes, para
a potencializacdo de poderes (empoderamento) dos agentes sociais, em sua cultura local, na
cultura valorizada, na contra-hegemonia global. Para tanto leva em conta os mdultiplos

letramentos, sejam valorizados ou né&o, globais ou locais.

4 Enfoque autbnomo: Cf. Street (1984).
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O enfoque autbnomo vé o letramento em termos técnicos, tratando-o como
independente do contexto social, uma variavel autbnoma cujas
consequéncias para a sociedade e a cognicao sdo derivadas de sua natureza
intrinseca (STREET 1993, p. 5 apud ROJO, 2009, p. 99).

O enfoque ideolodgico “[...] vé as praticas de letramento como indissoluvelmente ligadas
as estruturas culturais e de poder da sociedade e reconhece a variedade de préticas culturais
associadas a leitura e a escrita em diferentes contextos” (STREET 1993, p. 7 apud ROJO,
2009, p. 99).

Para interromper essa reflexdo, a sintese proposta por Magda Soares representa a

visdo de letramento assumida pelo autor dessa pesquisa sobre oralidade:

Resumindo, os conceitos de letramento que enfatizam sua dimenséo social
fundamentam-se ou em seu valor pragmaético, isto é, na necessidade de
letramento para o efetivo funcionamento na sociedade ou em seu poder
revolucionario, ou seja, em seu potencial para transformacgdes relacbes e
praticas sociais, injustas (SOARES, 2010, p. 78).

E importante chamar a atencdo para a frase introdutéria do paragrafo anterior
“interromper essa reflexao” e nao “concluir’, tendo em vista que os estudos de letramento sao,

nao s recentes, mas também preliminares.
3.1.1 Os multiletramentos e eventos de oralidade

Levando-se em consideragdo a natureza desta pesquisa, a reflexdo seguinte propde-
se a apresentar os multiletramentos voltados para a multiplicidade de linguagens envolvidas
na criacdo de significados para os textos, neste caso, os letramentos orais inspirado na
afirmacgéo de Rojo:

Letramento multissemiotico, ou seja, a leitura e a produgédo de textos em
diversas linguagens e semioses (verbal oral e escrita, musica, imaginética
[imagens estaticas e em movimento, nas fotos, no cinema, nos videos, na TV],
corporal e do movimento [nhas dancgas, performances, esportes, atividades de
condicionamento fisico], matematica, digital etc.), ja& que essas multiplas
linguagens e as capacidades de leitura e producé@o por elas exigidas séo
constitutivas dos textos contemporaneos (ROJO, 2009, p. 119).

Os conceitos contemporéaneos de letramento tém apontado para a heterogeneidade
das praticas sociais de leitura e escrita e uso da lingua/linguagem em geral, assim direcionam
para o estudo dos multiletramentos e dos letramentos multiplos. Uma representante deste
estudo no Brasil € Roxane Rojo, embasada nos estudos de Brian Street se propde a divulgar
o conceito de multiletramentos. O prefixo “multi”, aqui empregado, se refere tanto aos

letramentos multissemioticos (multiplicidade de linguagens, semioses e midias envolvidas na
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criacdo de significados para os textos), a multiculturalidade®, letramentos criticos® como

também se refere aos textos multimodais.

Outra concepcao que tem como foco a relagdo entre oralidade e letramento é a de
Kleiman (1995) que entende o estudo de letramento atrelado a pratica discursiva de
determinado grupo social. Para ela os estudos sobre o letramento permitem entender como a
escrita pode tornar significativa a interacao oral que n&o envolve diretamente as atividades de
ler e escrever, “[...]de fato, a oralidade é objeto de analise de muitos estudos sobre letramento”

(KLEIMAN, 1995, p. 18).

A autora acima mostra que é importante o rompimento com a perspectiva autbnoma

do letramento que aborda a relacdo oralidade e letramento de forma dicotdmica, assim:

Um olhar que veja a linguagem oral e a escrita ndo através das diferencas
formais, mas através das semelhancas constitutivas permite pensarmos a
aquisicdo da escrita como um processo que d& continuidade ao
desenvolvimento linguistico da crianca, substituindo o processo de ruptura,
gue subjaz e determina a pratica escolar (KLEIMAN, 1995, p. 30).

Sobre a relacdo entre letramento e oralidade, Rojo (1995), afirma que ha uma
continuidade e ndo uma dicotomia entre eles. Afirmar que o letramento estd apenas
relacionado estritamente a escrita, € um equivoco uma vez que a sociedade espera que as

pessoas letradas falem de forma fluente e evidenciem dominio da linguagem falada.

Sueli Bueno Terzi apresenta um pensamento préximo ao de Rojo e propde um
esguema que mostra como a fala e escrita estdo imbricadas na constituicdo do letramento.

Esse processo resulta na “oralidade letrada” apresentada por Terzi’ (1995):
Fala 1 [ Escrita 1 [ Escrita 201 Fala 2

Ao observar o modelo apresentado por Terzi (1995) é possivel pensar a relacdo entre
a fala e escrita em uma relacdo dialética onde uma antecede a outra apenas de maneira

cronologica. Outro ponto que merece atencdo é o fato de a crianga ter contato com um

5 Multiculturalidade, isto € o fato de que diferentes culturas locais vivem essas praticas de maneira
diferente. “Aborda os produtos culturais letrados tanto da cultura escolar e da dominante, como das
diferentes culturas locais e populares com as quais alunos e professores estao envolvidos, assim
abordar criticamente os produtos da cultura de massa.” (ROJO, 2009, p. 120)

6 Letramentos criticos: abordar textos e produtos das diversas midias e culturas de forma critica e
capaz de desvelar suas finalidades, intencdes e ideologias (ROJO, 2009)

7 Afala 1 é aquela do pré-letramento, a escrita 1 é aguela que pretende representar a fala da maneira
mais natural possivel. A escrita 2 é a que se torna quase autbnoma da fala. A fala 2 é a que resulta
do letramento (TERZI, 1995, p. 92)
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conjunto de textos orais e escritos em seu dia a dia, mesmo antes de ter contato com a escrita

no ambiente escolar.

Marcuschi e Dionisio (2007) ao apresentarem relagdes entre oralidade e letramento
discutem dois modos como a lingua funciona e se manifesta, a saber: como atividade oral e
como atividade escrita. Nesse sentido, fala e escrita ndo se restringe apenas a cédigo oral e
a escrita ao codigo escrito, mas afirma que estas formas tém significagao que Ihe séo préprias

e estdo relacionadas a organizacao linguistica.

Sendo assim, Marcuschi e Dionisio (2007) defendem que a oralidade e letramento
estdo relacionados a pratica social ou discursivas nas modalidades orais e escritas. Esses
autores aprofundam esse conceito ao afirmarem que a oralidade se refere a habilidade na
lingua falada, saber falar e ouvir. Enquanto a fala é adquirida de forma “espontanea”, nao
pode ser ensinada na escola, como ocorre com a escrita. Com a oralidade é diferente,
entendida como habilidade de usar a fala, a oralidade pode ser ensinada tendo em vista a
adequacdo ao contexto comunicativo (exemplo: falar em puablico, numa conferéncia, num

seminario, numa reunido) e o uso de géneros orais mais formais.

Em seus estudos, Marcuschi e Dionisio (2007) argumentam que a oralidade é uma
pratica social que se apresenta sob variadas formas ou géneros textuais que vao desde o
mais informal ao mais formal e nos mais variados contextos de uso. O mesmo continuum é
notado no que se refere ao letramento, uma vez que é possivel observar diferentes niveis de

letramento em uma sociedade.

Nessa reflex@o entre oralidade e escrita, retomaremos mais uma vez aos estudos de
Brian Street (1984) e a sua critica ao modelo autdnomo de letramento que atribui demasiada
énfase ao letramento em termos técnicos, ao letramento escolar, como se fosse independente
do contexto social. A escrita ganha prevaléncia sobre as outras formas de comunicacdo. Essa
visdo dicotdbmica entre a oralidade e a escrita comeca a ser ameacada, a partir dos anos 80
por estudos que sugerem uma dimensédo ideologica do letramento, uma relacdo continua
entre letramento e oralidade, evitando a nocdo de autonomia e supremacia da escrita.
Identificam-se especificidades em cada uma delas e formas tipicas de funcionamento e
producdo de sentido, bem como uma vinculagdo estreita aos contextos de producéo
(MARCUSCHI e DIONISIO, 2007).

Esse modelo ideoldgico defende aproximacao das préticas de letramento as estruturas
culturais e reconhece a variedade de préticas culturais associadas a leitura e escrita nos
diferentes contextos. Essa visdo defende que ha um continuo entre oralidade e letramento,

ou seja, fala e escrita sdo inseridos no contexto das praticas de letramento. Para Street (1993)



72

embora o letramento esteja relacionado a préatica de ler e escrever, ndo € uma habilidade

autbnoma, mas enquadrada na grande narrativa publica, no quadro social vivo.

Enfim, diante do postulado de Marcuschi e Dionisio (2007), pode-se afirmar que nao
existe uma dicotomia real entre oralidade e letramento e que ambos s&o realizacdes
enunciativas da mesma lingua que exigem, ndo s6 habilidades linguisticas, mas também
insercdo na vida social. Uma prética que priorize a dimenséo autbnoma do letramento, onde
a énfase do trabalho escolar est4 na escrita, que vé a producéo oral como sendo informal e

nao planejada promove este distanciamento entre a oralidade e o letramento.

3.2 EVENTOS DE ORALIDADE, CONTINUO DE ORALIDADE-LETRAMENTO
E MONITORAGCAO ESTILISTICA

Para que se possa ampliar essa discussao sobre a oralidade e o letramento, é preciso
trazer, para a discussao, estudos sobre os eventos de oralidade no postulado por Bortoni-
Ricardo (2004) quanto aos continuos de oralidade-letramento e monitoracé@o estilistica nos

guais a autora dispde os eventos de comunicacao.

A visdo apresentada por essa autora sobre o continuo de oralidade-letramento se
fundamenta no principio que ndo ha uma dicotomia entre eles, pelo contréario, ao afirmar que
em um polo do continuo estdo os eventos de oralidade e do outro os eventos de letramento,
defende que ndo ha fronteiras entre eles, ou seja, um evento de letramento, por exemplo, é

permeado por eventos de oralidade.

No evento de letramento, por um lado, h4 um apoio explicito em textos escritos,
enquanto nos de oralidade, por outro, o foco estd na necessidade de estabelecer

comunicagdo, na maioria das vezes, informais.

Outro conceito apresentado por Bortoni-Ricardo (2004) se refere ao continuo de
monitoragdo estilistica que trata, desde as interacdes completamente espontaneas até as

mais formais (planejadas, monitoradas). Na concepg¢éo da autora,

[...] n6és nos engajamos em estilos monitorados quando a situagdo assim
exige, por que nosso interlocutor é poderoso e tem ascendéncia sobre nos,
seja por que precisamos causar uma boa impressdo ou ainda porque o
assunto requer um tratamento cerimonioso (p. 62).

Esse é um dos conceitos que fornece maiores subsidios a esta pesquisa. O trabalho
com o oral, na sala de aula, ao considerar a existéncia deste continuo, deve sistematizar um

trabalho com a oralidade que considere desde as situa¢cfes mais informais em que utilizamos
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a fala para nos comunicarmos até as situacfes mais elaboradas que exigem maior grau de

monitoramento e planejamento da fala.

O conhecimento desse continuo permite ao professor propor situacdes em que 0s
alunos compreendam que a mudanca de estilo existe. Nas situacdes concretas da vida, por
exemplo, quando vamos mudar o estilo transmitimos ao ouvinte pistas (metamensagens)
verbais ou ndo verbais, ou seja, ha o esfor¢o no sentido de situar a interagdo dentro de um

enquadre que orientam quanto a natureza da interacdo (BORTONI-RICARDO, 2004).
3.3. COMPETENCIA COMUNICATIVA

Outro tema amplamente relevante ao contexto dessa pesquisa é o de competéncia
comunicativa. Esse conceito esta bastante relacionado aos continuos (monitoracao estilistica
e oralidade-letramento) que foram discutidos anteriormente. Bortoni-Ricardo (2004) e
Erickson (1988) reconhecem as contribuicbes de Dell Hymes (1972) ao estudo da
competéncia comunicativa. De modo geral, a competéncia comunicativa se refere ao
conhecimento e a habilidade necessérios para falar adequadamente em qualquer situacao na

gual um membro de uma comunidade de fala pode se encontrar.

O conceito de competéncia comunicativa ndo se restringe apenas as regras para a
formacao de sentencas da lingua, mas também as normas sociais e culturais que definem a
adequacdo da fala. As normas de adequacao definidas pela cultura é que dizem ao falante
gquando e como monitorar seu estilo. “A competéncia comunicativa de um falante lhe permite
saber o que falar e como falar com quaisquer interlocutores em quaisquer situacoes”
(BORTONI-RICARDO, 2004, p. 73).

Ao propor o conceito de competéncia comunicativa, Dell Hymes (1972) se propde a
discutir dois conceitos propostos por Noam Chomsky: competéncia linguistica e o de
desempenho linguistico. Os estudos de Chomsky revelam sua preocupagdo com a
capacidade que o falante-ouvinte tem de produzir sentengas originais, ou frases aceitaveis.
Para ele “as frases mais aceitaveis sao aquelas que tém maiores probabilidades de serem
produzidas, as que sao mais facilmente compreendidas, que sS40 menos grosseiras, e , em
certo sentido, as que sdo mais naturais” (CHOMSKY, 1978, p. 92).

O argumento de Chomsky esta voltado para a ‘competéncia’ de um falante evidenciada
pelo seu conhecimento técito sobre a lingua. Conforme Almeida (2011) o interesse de
Chomsky foi abordar a linguagem humana como um mecanismo psicoldgico. Para isso, ele
considera a interacdo de uma variedade de fatores entre eles a competéncia do falante-

ouvinte. Ao tratar da competéncia, ele propde a distingdo entre competéncia linguistica (que



74

€ a capacidade que o falante-ouvinte tem de produzir e entender sentencas originais) e
desempenho linguisticos, o “[...Juso efetivo da lingua em situagbes concretas”(CHOMSKY,
1978 p. 84).

Para Dell Hymes (1972) esses conceitos ndo abrangem as diferentes situactes
socioculturais e emocionais com que o falante-ouvinte interage ao utilizar a lingua, isto quer
dizer que nas situacdes reais de usos da fala, ndo basta apenas usar a lingua em situacdes
concretas, mas adequé-la aos diferentes contextos de comunicagdo social. Bortoni-Ricardo
(2005) dialoga com essa afirmacao de Hymes e acrescenta que, enquanto a linguistica formal
volta-se para ‘o que é possivel’, a sociolinguistica preconiza ‘o que é apropriado’. Diferenciar
esses pontos de vista, ndo € apenas uma questao terminolégica, mas um aspecto que muda

consideravelmente a forma como o falante e a lingua sdo compreendidos.

Além disso, Hymes (1972) acredita que o conceito proposto por Chomsky é
incompleto, pois identifica o falante-ouvinte como sendo ideal em uma comunidade de lingua
homogénea. Hymes afirma “[...]a restricao de competéncia tendo em vista uma comunidade
homogénea, conhecimento perfeito e independéncia de fatores socioculturais ndo parece ser
apenas uma questao simples do tipo que qualquer teoria cientifica deve fazer” (1972, p. 272).
Por esse motivo ele propde o termo “competéncia comunicativa”, pois acredita que o falante-
ouvinte necessita de conhecimento linguistico, mas também de “habilidade para usar esse
conhecimento em situagcbes sociais para se comunicar e interagir com outras pessoas”.
(p.271).

Observa-se, no pensamento de Hymes (1972) a preocupacéo em explicar que, embora
uma crianga possa produzir e compreender sentencas/frases gramaticais de uma lingua
(competéncia linguistica), a comunica¢édo nao sera adequada se ndo forem considerados o
conjunto de atitudes, valores e motivacdes em relacdo a lingua, ou seja, o foco se desloca
exclusivamente dos aspectos gramaticais para os usos da lingua. Esse pensamento é

evidenciado nessa afirmacéo:

Temos, em seguida, que dar conta do fato de que uma crianga normal adquire
conhecimento das sentencas, nado apenas do ponto de vista gramatical, mas
também da adequacgdo. Ele ou ela adquire competéncia tanto quanto ao
momento de falar (ou ndo) como também sobre o que falar, com quem,
guando, onde e de que maneira. Em suma, a crian¢a se torna capaz de utilizar
um repertdrio de atos de fala, para participar de evento de fala, e avaliar a
sua participacao pela outros. Além disso, a essa competéncia se agregam
atitudes, valores e motivag@es relacionadas a linguagem, suas caracteristicas
e usos, e se relacionam com a competéncia linguistica, e atitudes de (inter)
relagdo da linguagem com o outro cédigo de conduta comunicativa (HYMES,
1972, p. 277 e 278) Traducdo minha.
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Bortoni-Ricardo (2005) traz uma abordagem bastante esclarecedora desse conceito
proposto por Dell Hymes; ela afirma que o falante (ouvinte) precisa saber operar de uma
maneira aceitavel, isto quer dizer que ele precisa, ao falar, considerar quatro aspectos: 1) o
que dizer; 2) como dizer de forma apropriada; 3) para quem dizer e 4) em qual
contexto/circunstancias. “Essa capacidade pessoal inclui tanto o conhecimento tacito de um

codigo comum, como a habilidade de usé-lo” (p. 62).

Ao se referir aos estudos de Chomsky sobre o desempenho linguistico, Hymes (1972)
propde a reflexdo sobre quatro aspectos da competéncia comunicativa: a) potencial sistémico:
gue se refere a possibilidade formal (0 que é permitido pela estrutura da lingua?); b)
Adequacdo (em que medida algo é apropriado, efetivo ou adequado); ¢) ocorréncia (em que
medida algo é possivel, factivel, viavel e apropriado) e, por fim, d) viabilidade: “o que é viavel
a determinado evento comunicativo depende de varios fatores entre eles a complexidade do

assunto, o dominio que os falantes possuem” (ALMEIDA, 2011, p. 114).

Em relagdo a esse ultimo aspecto da competéncia comunicativa (viabilidade), Bortoni-
Ricardo (2005) apresenta estudos que enriguecem esse conceito. Na opinido dessa autora o
conceito de viabilidade deve incluir todos os recursos linguisticos a disposi¢éo do falante. Tais

recursos estado muito presentes nos atos de fala, conforme ela afirma:

Se um falante ndo tiver acesso a recursos linguisticos necessarios para a
implementacdo de um certo ato de fala, como, por exemplo, vocabulario ou
padrdes retéricos especificos, seu ato de fala de torna inviavel (p. 62).

Essa observagdo da pesquisadora revela que poder dizer e ter o que dizer sédo
dimensdes diferentes do ato de falar, assim ela se apoia nas contribuicdes de Dell Hymes
para afirmar: “ha uma diferenga fundamental entre o que nao é dito por falta de oportunidade
de dizé-lo e 0 que n&o é dito por que o falante ndo encontra uma forma de dizé-lo” (BORTONI-
RICARDO, 2005 p. 62).

Ao se referir aos recursos comunicativos, essa autora opta por examina-los a luz dos
processos sociais e os relaciona a viabilidade do comportamento comunicativo do individuo.
Conclui-se, a luz desse pensamento, que da mesma forma como nao é possivel desconsiderar
a adequacéo da fala ao contexto, também nédo se deve ignorar os recursos linguisticos que a
torna viavel. Isso ratifica 0 pensamento de Bortoni-Ricardo de que os recursos linguisticos
disponiveis ao falante-ouvinte influenciam a viabilidade linguistica, eles “[...] municiam o

falante com recursos linguisticos em diferentes graus” (2005, p. 69).

O desenvolvimento deste estudo se apoia bastante no conceito de competéncia

7

comunicativa, pois a intencdo central dele é identificar as estratégias utilizadas por uma
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professora, em sala de aula, para que os alunos desenvolvam sua competéncia comunicativa
na modalidade oral da lingua com vistas a responder uma questdo: o trabalho com o oral, em
sala de aula, fornece aos alunos a capacidade para fazer uso adequado da lingua nos

diferentes dominios sociais onde estao inseridos?
3.4. GENEROS DO DISCURSO E A ESCOLA: OS GENEROS ORAIS EM FOCO

A premissa de que o oral também se ensina permite pensar o trabalho com a oralidade
vinculado ao trabalho com géneros textuais. Os estudos sobre os géneros (textuais e
discursivos), no ambiente educacional, sdo bastante recentes. A discussdo que sera
levantada se baseia no postulado de Bakhtin (2003) sobre os géneros discursivos, Dolz,
Schneuwly (2004), Rojo e Cordeiro (2004) que defendem a importéncia e eficacia do trabalho

com textos (orais e escritos) baseados nos géneros do discurso.

Antes de tratarmos diretamente sobre os géneros, percebeu-se a necessidade de

refletir a forma como os textos vém sendo trabalhados no contexto educacional brasileiro.

Rojo e Cordeiro (2004) afirmam que, desde 1980, o texto tem ocupado papel
importante no processo de ensino-aprendizagem da lingua portuguesa. Essa afirmacgéo
provém da andlise de diversas propostas curriculares que estiveram em vigor no Brasil ao
longo dos ultimos anos e dos estudos sobre a utilizagdo do texto na sala de aula. Tais
propostas apresentam o texto como objeto de ensino e propdem um novo olhar sobre o

trabalho com esse objeto. Uma proposta recente propde:

[...] deslocamento dos eixos do ensino-aprendizagem de lingua materna: de
um ensino normativo, que prioriza a analise da lingua e a gramatica, para o
ensino procedimental, em que os usos da lingua escrita, em leitura e redacao,
sdo também valorizados; preconiza-se, também, uma andlise gramatical
ligada a esses usos textuais: as atividades epilinguisticas (ROJO e
CORDEIRO, 2004, p. 8).

Esse novo enfoque dado ao texto, como objeto de ensino vinculado aos usos sociais,
suscita criticas a forma como o texto vinha sendo tratado até entdo. Rojo e Cordeiro (2004)
tecem quatro criticas as praticas tradicionais quanto ao tratamento do texto como objeto de

ensino:
a) assumiam o texto como pretexto para a gramaticalizacao;

b) atribuiam demasiada énfase aos textos escritos canbnicos que deveriam se
enquadrar em tipos textuais como narracdo, descricdo, exposicao, argumentacao e injucao.

Esta divisdo em tipos textuais ndo era capaz de abranger as diferentes formas como os textos
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se apresentam e circulam na esfera social como, por exemplo, as crdnicas, as histérias em

quadrinhos, charges, anuncios, embalagens etc;

c) ndo consideram as préticas sociais ligadas ao uso, o contexto de producdo e
circulacdo dos textos, a leitura se limita & busca por informacdes explicitas e implicitas do

texto em detrimento da leitura reflexiva e critica;

d) a producéo de texto se orienta mais para as formas convencionais dos textos que
pelo contexto e finalidade dos textos.

Diante das criticas apresentadas anteriormente, Rojo e Cordeiro (2004) afirmam que
0 ensino do texto na escola deve considerar tanto o contexto de producéo e circulagdo dos
textos como 0s sentidos que estes assumem na esfera social. Assim propdem um trabalho a
partir de géneros discursivos ou textuais como instrumento eficaz para favorecer o ensino da

leitura e producéo de textos orais e escritos.

Embora haja, na literatura, outros autores que se propdem a discutir os géneros no
ensino de lingua materna, esta pesquisa baseia-se nos estudos de Bakhtin (2003) Bernard
Schneuwly e Joaquim Dolz (2004). A razao é simples, a teoria desses autores fundamentam
0s objetivos e assercOes delimitados para esta pesquisa e, além disso, expressam a
concepcao assumida pelo pesquisador deste estudo e dos outros autores citados no decorrer
dessa pesquisa. A contribuicdo destes autores para o estudo dos géneros é bastante ampla,
porém, em funcdo dos objetivos dessa pesquisa, sera atribuida maior énfase aos conceitos

de géneros (primarios e secundarios) e géneros orais.
3.4.1 O conceito de géneros discursivos

O conceito de género, tal como sera apresentado a seguir, é relativamente recente na
literatura académica. Bakhtin foi o responsavel pela ampla atencdo que essa tematica
assumiu. Para ele os géneros sao “tipos relativamente estaveis de enunciados” (BAKHTIN,
2003, p. 262). Sao heterogéneos e sua diversidade € infinita, pois corresponde a necessidade
da multiforme atividade humana, isso significa que cada esfera de circulacdo elabora seus

tipos relativamente estaveis de enunciados.

Para este pesquisador, “0 emprego da lingua efetua-se em forma de enunciados (orais
e escritos) concretos e Unicos, proferidos pelos integrantes desse ou daquele campo da
atividade humana” (BAKHTIN, 2003, p. 261). Essa afirmagao de Bakhtin evidencia que os
enunciados da lingua se materializam em géneros (orais e escritos) e sdo produzidos

considerando sua fungdo social, ou seja, as exigéncias e finalidades de cada campo da
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atividade humana, nesse sentido, o autor afirma: “[...] Ora, a lingua passa a integrar a vida
através de enunciados concretos (que a realizam); € igualmente através desses enunciados
concretos que a vida entre na lingua” (p. 265). Entende-se dessa afirmagédo que ha ampla
relacé@o entre os fendmenos linguisticos e o espaco de interacdo em que individuos envolvidos
de forma ativa produzem textos para atender as suas necessidades e finalidades

comunicativas.

Assim, Schneuwly (2004) demonstra concordar com a visdo bakhtiniana em relagao
ao conceito de géneros: os géneros sao tipos relativamente estaveis de enunciados
elaborados por cada esfera social. Eles se caracterizam pelo contetdo tematico, estilo e
construgcao composicional. “Ha a escolha de um género em fungcdo de uma situagao definida
por um certo numero de parametros: finalidade, destinatario e contetido” (SCHNEUWLY,
2004, p. 23). Em outras palavras, os géneros tém uma composi¢cdo e uma estrutura definida

por sua fungao.

A partir da definicdo de género apresentada por Schneuwly (2004), foi possivel

esbocgar o seguinte quadro-sintese:

Sujeito Por meio do
(Locutor- AGE discurso
enunciador) (Falar ou escrever)
Em

Por meio de um Situacdo
mstrymento Como? (definida por uma
ner L R
(Género) série de parametros
Objeto socialmente elaborado
Instrumento

> gue permite a producdo e

semiotico completo -
compreensao de texto

Figura 1 — Diagrama-Sintese sobre géneros textuais.

Fonte: Elaboracao propria com base nas pesquisas de Schneuwly (2004).
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A figura acima representa uma situagdo comunicativa. Ha a presenca de um suijeito,
um locutor-enunciador que age discursivamente, por meio da fala ou da escrita. HA um
contexto condicionado por uma série de parametros. A acao ocorre por meio de um
instrumento, no caso um género que, por sua vez, é semiodtico e complexo (objeto socialmente

elaborado que permite a producdo e compreenséo de textos).

Dolz e Schneuwly (2004) dialogam com os principios bakhtinianos ao argumentarem
que cada esfera de utilizacdo da lingua (escola, medicina, jornalismo, publicidade, ciéncia etc)
elabora tipos relativamente estaveis de enunciados, isto €, géneros de discurso, que se
caracterizam pelos seus contetidos e pelos meios linguisticos de que se utilizam. E importante
destacar que sao apenas “relativamente estaveis”, pois podem sofrer alteracées com tempo,

Ou mesmo cairem em desuso.

Schneuwly (2004) compara os géneros a uma fabrica (megainstrumento). Na fabrica,
varios instrumentos de producdo contribuem para a producdo de certo tipo de objeto, da
mesma forma, os géneros (configuracdo estabilizada de varios subsistemas semidticos)
elaboram tipos relativamente estaveis de enunciados (contos, poemas, bulas, atestados,
noticia, carta editorial, anancio publicitario, mitos, rezas, artigos de divulgacdo cientifica,

teses, relatorios, provas etc).

Esses tipos relativamente estaveis de enunciados, na forma de géneros orais, podem
variar de situagbes mais informais as mais formais como, conversas publicas, conversas
telefénicas, conversas informais, dar uma informacdo ou orientacdo, entrevistas pessoais,
entrevistas no radio/TV, inquéritos, debates, discussdes, explicacdes técnicas, aulas, relatos,
piadas, noticiarios de TV, exposi¢cdes informais, exposicdes orais, exposicdes académicas,

conferéncias, seminarios, discursos oficiais, entre outros (MARCUSCHI e DIONISIO, 2007).
3.4.2.Géneros orais primarios e secundarios

A partir do conceito de género apresentado anteriormente percebeu-se a necessidade
de conceituar e diferenciar géneros primarios e secundarios, considerando que, segundo
Bakhtin (2003), é importante se considerar a heterogeneidade dos géneros discursivos. Assim
esse autor diferencia os géneros discursivos primarios (simples) dos secundarios (complexos)
e “[...] relativamente muito desenvolvidos e organizados” (BAKHTIN, 2003, p. 263). Enquanto
0 género primario pode ser compreendido como sendo uma comunicagao verbal, espontanea,
pouco monitorada e adquirida de forma informal, o segundo género — secundario - surge em

situacdo de comunicacao cultural, € mais complexo. Com base nos estudos de Schneuwly
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(2004), o quadro abaixo apresenta algumas particularidades dos géneros primarios e

secundarios.

Quadro 3- Diferencas entre géneros primarios e secundarios

Géneros primarios
Comunicacéo verbal espontanea

Nascem na troca verbal espontanea
Fortemente influenciados pela situacao

Géneros secundarios

N&o sdo espontaneos e seu desenvolvimento e
apropriacdo implicam algum tipo de intervencao
Surgem em situacdo de comunicacao cultural
N&o controlados diretamente pela situacao

Relativamente mais evoluida
Maior grau de autonomia em
contexto.

Distanciam-se da acdo e submetem-se a um
estruturante préprio, de natureza linguistica
Géneros complexos, instrumentos de
construgdes novas.

Nenhum ou pouco controle metalinguistico

Ligado ao contexto relacdo ao

Estruturados pela agéo

O nivel real com o qual a crianga é confrontada
nas mdltiplas praticas de linguagem
(SCHNEUWLY, 2004, p. 27)
Pressupde a existéncia e a construcdo de um
aparelho psiquico de producéo de linguagem.
Fonte: Elaboracgao propria com base nos estudos de Schneuwly (2004).

Conceber o oral como uma habilidade que se ensina, exige uma maior compreensao
acerca dos géneros secundarios. Conforme apresentado anteriormente, 0s géneros primarios
sdo comunicacdes verbais espontédneas, que ocorrem de maneira informal. A crianca se
apropria de géneros primarios em sua convivéncia com familiares e amigos préprios. Quando
chega a escola, por volta dos 5 ou 6 anos, ja apresenta certo dominio destes géneros
primarios, conversam com seus pares sobre sua familia, contam acontecimentos vividos,
discutem problemas pedem informacgdes... Porém, a existéncia dos géneros secundarios €
gue justifica a necessidade de um trabalho sistematico com a oralidade, um trabalho que seja

planejado, com objetivos definidos e passiveis de avaliagéo.
Bortoni-Ricardo (2005) ratifica a afirmacdo acima ao afirmar:

A influéncia da escola na aquisi¢cdo da lingua ndo deve ser procurada no
dialeto vernaculo dos falantes — em seu estilo mais coloquial - , mas sim em
estilos formais, monitorados. E no campo da linguagem monitorada que as
acoOes de planejamento linguistico tém influéncia. [...] A tarefa da escola esta
justamente em facilitar a incorporacéo ao repertoério linguistico dos alunos de
recursos comunicativos que lhes permitam empregar com seguranga 0S
estilos monitorados da lingua, que exigem mais atencdo e maior grau de
planejamento (p. 130 e 131).

A citacao acima evidencia que cabe a escola o ensino de géneros orais mais formais,

e utilizados em situacdes sociais reais. Conforme afirma Schneuwly, “os géneros secundarios
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ndo sdo espontaneos. Seu desenvolvimento e sua apropriacdo implicam um outro tipo de
intervencdo nos processos de desenvolvimento, diferente do necessario para o
desenvolvimento do género primario” (2004, p. 28). Essa caréncia de um ensino sistematico
€ a principal justificativa para que o oral seja assumido como um objeto que por si S6 merega
ser ensinado pela escola. O oral, como objeto de ensino a partir dos géneros, pressupde que
estes sejam utilizados como meio de articulagdo entre as praticas sociais e 0s eventos de

oralidade que séo trabalhados na sala de aula.
3.4.3. Sequéncias didaticas e o trabalho com géneros orais na escola

Partindo desse pressuposto de Schneuwly de que a escola deva assumir sua
responsabilidade de trabalhar, de forma sistematica, os géneros que as crian¢cas néo
aprendem de forma espontanea, apresenta-se a seguir as sequéncias didaticas como
proposta para o ensino de géneros orais mais formais. Hoje dispomos de uma variedade de
estudos relacionados as sequéncias didaticas, entre esses estudos temos as pesquisas de
Dolz e Schneuwly (2004) que defendem a importancia de se trabalhar com géneros (orais e
escritos) a partir de sequéncias didaticas. Para esses pesquisadores, uma sequéncia didatica
€ conjunto de atividades escolares organizadas, de maneira sistematica, em torno de um

género textual oral ou escrito.

A organizacédo do trabalho pedagoégico por meio de sequéncia didatica, com vista a
ajudar o aluno a dominar melhor um género que ainda ndo domine, é fundamental. O trabalho
com géneros orais a partir de sequéncias didaticas assegura a tomada de decisdes pontuais
para o dominio do género, isso requer planejamento, definicdo de objetivos e metas a serem

alcancadas pelos alunos em cada etapa da sequéncia.

Em relac&o a essas etapas, Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004) propdem um trabalho

com sequéncia didatica conforme esquema:

APRESENTACAO PRODUCAO / \ / / \ PRODUCAO
DA SITUAGAO INICIAL Q“-“").t MOC0 Q‘“‘“'" ! FINAL
1 2 nj

Figura 2- Esquema das etapas da sequéncia didatica.
Fonte: Dolz, Neverraz e Schneuwly, 2004, p. 98).
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Discutindo a figura acima a partir do trabalho com um género oral € possivel afirmar
que a apresentacdo da situacao é uma etapa da sequéncia em que o professor expde aos
alunos a proposta de trabalho com o género oral (ou escrito). Apresentar aos alunos a
proposta de trabalho com o género, por exemplo, a exposi¢éo oral ou debate, € uma etapa
fundamental, pois ir&d motiva-los a se engajarem nas atividades propostas.

A producdo inicial oral (ou escrita) € uma etapa em que o professor pode diagnosticar
0s conhecimentos prévios dos alunos acerca do género proposto, € uma etapa de avaliagao,
diagndstica. Nessa etapa o professor encontra resposta para algumas questdes: Quais as

capacidades os alunos ja dominam? Quais precisam ser desenvolvidas? O que priorizar?

Os maddulos se constituem nas atividades que o professor propde para que os alunos
possam se aprofundar no conhecimento do género, ou seja, as atividades sao divididas de
modo que diferentes aspectos sao abordados separadamente. Nesses modulos ocorre um
ensino sistematico acerca da finalidade do género, esfera de circulagéo, interlocutores, e
outros aspectos discursivos. Além disso, nesses modulos os alunos se aprofundam na
estrutura, composicéo e estilo de cada género. E importante destacar que essas etapas ou

maodulos sao articulados de forma harménica e sequencial.

Por fim, na producéo final, o aluno evidencia os conhecimentos adquiridos durante os
médulos e sinaliza para o professor que aspectos precisam ser retomados para que o

estudante amplie seus conhecimentos sobre determinado género.

Diante do que foi postulado anteriormente, ndo ha davidas de que a habilidade de
comunicar-se oralmente pode e deve ser ensinada sistematicamente. Aderir aos géneros
orais, como objeto de ensino deve ser resultado de uma decisdo didatica com objetivos
definidos com vistas a levar o aluno a conhecer e apreciar 0s géneros, compreendé-los e usa-
los em situagdes concretas da vida. “O papel da escola é levar os alunos a ultrapassar as
formas de produgéo oral cotidianas para confrontar com outras formas mais institucionais,
mediadas, parcialmente reguladas por restricdes exteriores” (DOLZ e SCHNEUWLY, 2004,
p.147).

3.5. ORALIDADE E O COTIDIANO ESCOLAR
3.5.1. Quatro dimensdes para o ensino da oralidade

Eleger a lingua oral como habilidade a ser ensinada exige mudanga na forma como o
professor compreende o ensino da oralidade na escola. Essa afirmacéo provoca o seguinte

guestionamento: propostas de atividades que levem os alunos a conversar e apenas expor
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oralmente suas opinides sdo suficientes para desenvolver a competéncia comunicativa dos

alunos? E isso o que Leal, Brando e Lima (2011) propdem-se a discultir.

Estudos realizados por essas autoras mostraram que os professores até reconhecem
a importancia do ensino da oralidade na escola, porém as praticas ndo séo suficientes para
justificar que o ensino dessa modalidade garanta o desenvolvimento da competéncia
comunicativa dos alunos, pelo contrario, ha o predominio de situagbes de discussado e
conversa como pretexto para chegar a producgéo escrita, isso quer dizer que a oralidade néo
tem se constituido em objeto de ensino, mas apenas um caminho para alimentar a visado
grafocéntrica tdo arraigada no seio escolar. Nessa visdo, 0s géneros orais publicos e formais,

muitas vezes, sao deixados de lado.

Por outro lado, os estudos e as orientacdes curriculares de varios estados ja tém
mostrado a necessidade do ensino sistematico de diferentes géneros (informais e formais) na
escola. Para justificar essa afirmacéo, Leal, Brand&o e Lima (2011) analisaram as propostas
curriculares de varios estados da federagdo e também alguns livros didaticos e identificaram
quatro dimensdes que envolvem o desenvolvimento da linguagem oral: 1) valorizacdo de
textos de tradicdo oral; 2) oralizag&o do texto escrito; 3) variagao linguistica e 4) relagdes entre

fala e escrita.

A primeira dimensédo apresentada por Leal, Branddo e Lima (2011), sobre a
valorizacao de textos de tradicdo oral é considerada pelas autoras como sendo importante
pois “[...] ndo ha, via de regra, reconhecimento de que esta instituicdo (a escola) tenha como
uma de suas prioridades auxiliar os estudantes a ampliar suas habilidades de uso da fala” (p.
3). Isso quer dizer que valorizar os textos de tradi¢cdo oral é uma forma de estimular o uso da
fala além de mostrar a importancia que a lingua oral tem na preservacao das manifestacées
culturais de um povo. Conforme o documento Elementos conceituais e metodoldgicos para
definicdo dos direitos de aprendizagem e desenvolvimento do ciclo de alfabetizacdo (1°, 2° e
3° anos do Ensino Fundamental (BRASIL, 2012), a preservacgédo do repertorio cultural tem, na
escola, o papel de manutencéo das identidades culturais. Em sala de aula o professor pode
sugerir que os alunos pesquisem receitas culinarias e contos de assombracéo que circulam
na tradicao oral de sua comunidade, ou ainda brincadeiras, remédios naturais que vém sendo
passados de uma geragéo para outra. Além disso, temos, em nossa cultura, as parlendas,
trava-linguas e cantigas que podem ser inseridas no planejamento dos professores e que
favorecem o desenvolvimento da linguagem oral dos alunos a partir da valorizacdo da tradicdo

oral.
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A oralizacdo do texto escrito é outra dimenséo para o ensino da oralidade. Conforme
apresentam Leal, Branddo e Lima (2011), a oralizacdo diz respeito a textos que nasceram
escritos, mas ganham forma de texto oral, essa dimensao diz respeito a inser¢éo do estudante
em praticas cujos textos escritos séo socializados por meio da oralidade. Sao exemplos disso
0s jograis, teatrinhos, recitais, noticia televisiva, de poesias entre outros, ou seja, “[...]
situag6es que colocam em evidéncia diferentes recursos usados nas praticas de linguagem

em que circulam textos, recursos estes que podem ser ensinados na escola” (p. 5).

Outra dimensdao apresentada é a variacao linguistica e relacdes entre fala e escrita. O
ensino da oralidade exige que o professor tenha clareza que fala e escrita sdo modalidades
diferentes e nao dicotdmicas, isso significa que ha géneros mais estritamente orais e outros
mais estritamente escritos. “No entanto, é possivel destacar praticas de linguagem, como
receitas culinérias e instru¢des de jogos socializadas que podem ser veiculadas por meio da
oralidade e da escrita” (BRASIL, 2012). Nessa dimensdao a proposta de uma pratica
culturalmente sensivel esta presente, ou seja, 0 combate a discriminagdo de certos usos da

lingua, considerados simplesmente errados por terem menor prestigio social.

Essa questao sera tratada posteriormente com maiores detalhes, porém cabe ressaltar
que o trabalho com essa modalidade da lingua deve considerar as variagdes linguisticas
presentes no territério brasileiro e que essa variacdo ndo esta presente apenas na forma de
falar do morador do campo, mas esta presente também nos meios urbanos onde os cidadaos

supostamente tém um nivel de letramento elevado.

Por fim, a quarta dimensao se refere a producao e compreensao de géneros orais.
Como o préprio nome revela, esta dimensao trata da compreensédo da producéo prépria e
alheia, ndo somente a fala cotidiana, mas também a utilizacdo de géneros mais formais de
uso publico. O trabalho com tais géneros visa “[...] a participagdo em interagdes verbais, como
debates, exposi¢des orais, noticia radiofonica, dentre outros” (BRASIL, 2012). Isso exige
exercicio de escuta atenta, por parte dos alunos, e um trabalho intencional por parte da escola.
Para que o aluno produza textos nos mais variados géneros orais, cabe a escola “[...] propiciar
situacdes de fala publica, por meio das quais os estudantes aprendam a falar em situagfes
formais” (LEAL, BRANDAO e LIMA 2011, p. 8), ou seja, a crianga deve ser estimulada a usar

a lingua em diferentes contextos com diferentes finalidades.

Os estudos de Leal, Branddo e Lima (2011) mostram que ha boas razdes para a
adesdo a um trabalho sistematico com a oralidade que contemple essas quatro dimensdes.

Os alunos poderé&o desenvolver sua competéncia comunicativa em um ambiente em que tanto
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sua cultura como sua forma de falar serdo respeitadas e tera acesso aos diferentes géneros

orais dos quais fazemos usos na vida social.

3.5.2. Da fala para a escrita

“Se observarmos a realidade humana, seria possivel definir o homem
como um ser que fala e ndo como um ser que escreve”.
(Marcuschi, 2004, p. 17)

O trabalho com a oralidade pode ser desenvolvido com vistas a aproximar as préaticas
sociais orais com as préticas sociais escritas. Esse é o principio em que Marcuschi (2004),
Bortoni-Ricardo (2007), Barbato (2012) e Goulart (2010) se baseiam para propor um trabalho
que revele a complexidade que gira em torno da relagédo entre a lingua falada e a lingua

escrita.

Os autores citados acima tém argumentos de mesma natureza quanto a relacéo entre
o oral e a escrita. Para eles as praticas sociais (orais e escritas) sdo complementares entre
si. Ndo h& uma dicotomia nem polaridade entre oralidade e escrita, pelo contrario, conforme
Goulart (2010, p.74) “[...] séo as praticas discursivas orais que tornam o texto significativo para
a crianga”. Esse pensamento revela que fala e escrita sdo elementos interativos que se

complementam no contexto das préticas sociais e culturais.

Marcuschi (2004) busca desmistificar a supremacia cognitiva entre a escrita diante da
oralidade. Bagno (2007) acredita que esse mito € antigo e tenha origem em épocas em que
as pessoas se acostumaram com a ideia de que a lingua falada é espontanea e menos
monitorada enquanto a lingua escrita € mais elaborada e monitorada, “com isso, se criou em
nossa cultura uma falsa visédo dicotbmica, que separa rigidamente a fala da escrita como se
as duas modalidades de uso fossem absolutamente diferentes” (BAGNO, 2007, p. 180). O
entendimento dicotdmico entre essas modalidades da lingua revela uma visao estruturalista
fortemente influenciada pela tradicdo de estudos linguisticos. Marcuschi defende que uma
abordagem funcionalista, em que o oral e 0 escrito sdo vistos como modalidades da mesma

lingua; é mais adequada.

Nessa linha de pensamento, a proposta de Silviane Barbato (2012) é que nao haja um
distanciamento entre o desenvolvimento da oralidade e escrita, pelo contrario para ela as
praticas pedagogicas devem permitir que ambas sejam “[...] ensinadas de forma reflexiva e
procedimental na escola com a utilizacdo de metodologias que considerem a complexidade e
a variedade das interagdes possiveis em uma cultura” (p. 314), isso quer dizer que o ensino
da oralidade deva ser sistematizado com vistas a incluir todos os alunos no processo de

ensino-aprendizagem.
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Nos estudos que Barbato (2012) desenvolveu sobre as estratégias para o ensino da
oralidade ela observou a pertinéncia de um trabalho que prioriza a discussédo entre os alunos

e que possa desenvolver a consciéncia critica dos envolvidos nesse processo. Para ela:

[...] amplia-se assim, a visdo sobre o papel da oralidade na constru¢do da
consciéncia critica a medida em que é trabalhada no processo de discussdo
do tema, mas como medidora da organizacdo procedimental nos outros
momentos pedagégicos da alfabetizagdo: todos os usos da oralidade
direcionados a negociacdo de sentidos e fazeres modelam e ampliam as
possibilidades de construgcéo da participacdo cidada (p. 316).

Pode-se inferir, a partir dessa afirmacao, que o trabalho com a oralidade além de
favorecer o desenvolvimento da competéncia comunicativa dos individuos, quando é
relacionada a outros momentos pedagdgicos como aquisi¢cdo da leitura e da escrita, pode
favorecer a construgéo da participacao cidada, ou seja, saber falar, escutar, ler e escrever sao
praticas que viabilizam a formacdo do estudante e fomentam sua participagdo cidada nas

diferentes préticas letradas da sociedade moderna.

Ao identificar os beneficios de uma a¢édo pedagdgica que concilia a oralidade e a
escrita, Barbato (2012) afirma que, no Brasil, temos uma forte tradicdo oral e que 0s usos e
funcdes da oralidade superam aos da cultura escrita, assim, a tradicdo oral pode ser aliada
do processo de alfabetizagéo, pois, “[...] além dos exemplos das préticas de leitura e escrita,
o educador ou a educadora pode recorrer aos eventos da cultura oral para criar discussoes e

eventos de letramento” (p. 323).

Embora a lingua oral ainda esteja bastante presente em nossa cultura, Barbato (2004)
afirma que por muito tempo houve uma desvalorizacdo da oralidade no ensino. Isso foi um
equivoco, pois “[...] a oralidade intervém de forma importante e diferente da escrita no
processo de aprendizado, contribuindo para que possamos aprender” (p. 50). Pode-se
entender dessa afirmacgéo que a oralidade n&o substitui, mas favorece o trabalho com outros

eixos estruturantes da lingua como a leitura e a producéo de textos escritos.

Pode-se inferir dos estudos de Barbato (2004 e 2012) que a oralidade e escrita ndo se
apresentam num panorama dicotémico, como ja fora mencionado nessa pesquisa, mas como
um eixo continuo “em que os eixos linguisticos se aglutinam de diferentes formas na
organizacao dos diferentes discursos” (2004, p. 51), ou seja, nas situagdes comunicativas
diarias, ora a utilizacdo adequada de um género oral é necesséria; em outras a utilizacdo da

escrita é essencial.
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Diante desse argumento, Marcuschi e Goulart tecem criticas & forma como alguns

livros tratam a diferenca entre a modalidade oral e escrita da lingua, o quadro abaixo resume

esses equivocos.

Quadro 4- Diotomias Estritas

Dicotomias estritas

Lingua oral

Lingua escrita

Informal

Formal

Em presenca (do destinatario)

Em auséncia (do destinatério)

Contextualizada

Descontextualizada

Incompleta, fragmentada Completa
Com envolvimento interpessoal Em isolamento
Imprecisa Precisa

Fonte: Goulart (2010, p. 65).

Conforme Marcuschi (2004) e Goulart (2010), esse quadro é impreciso pois hdo se
sustenta o argumento de que a lingua oral € marcada pela informalidade; se realiza apenas
em presenca do destinatario; € contextualizada, incompleta, imprecisa e fragmentada e ocorre
com envolvimento interpessoal, enquanto a lingua escrita é formal, descontextualizada,
completa e precisa. Goulart (2010) afirma a incoeréncia desse quadro ao afirmar que ha
situagBes, como a escrita de um bilhete ou em salas de bate-papo em servigos on-line, em
que a escrita assume as caracteristicas que o quadro direciona apenas para a lingua oral.
Para essa autora, “[...] podemos encontrar e produzir tanto textos orais quanto escritos
altamente formais e altamente informais” (p. 65), 0 que determina essas escolhas é o contexto

sociocomunicativo.

Os estudos de Marcushi (2004) revelam que as diferencas entre fala e escrita devem
ser compreendidas a partir de um continuum entre fala-escrita, porém, destaca que a escrita
nao representa a fala e que essas modalidades, embora sejam diferentes, ndo sao polares e
sim, graduais. Ao propor um continuum, esse autor ndo declara a intencdo de anular as
diferencas entre essas modalidades, mas, ao contrario, para buscar localiza-las num quadro
de relacdes dinamicas, e assim evitar a dicotomia estanque. E importante esclarecer que esse
tratamento das duas modalidades da lingua como polos de um continuum fora apresentado
por Tannen (1982 apud BORTONI-RICARDO, 2007).

E possivel pensar, a partir dessa proposta de Tannen e Marcuschi, que ha a
necessidade de descaracterizar a relacéo dicotdmica, fundamentada no modelo estruturalista
e defender uma abordagem que considere que a oralidade e escrita sejam duas modalidades
de uso da mesma lingua e devem ser compreendidas a partir de um continuum. O quadro
abaixo ilustra essa concepc¢ao e sugere que as relacdes entre fala e escritas sejam analisadas

no contexto das praticas comunicativas e dos géneros textuais (orais e escritos).
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Figura 3 — Continuum da fala para a escrita.
Fonte: Marcuschi (2004, p. 41).

Nessa figura, Marcuschi nos apresenta uma visdo mais adequada da relacdo
fala/escrita em que os géneros textuais se apresentam como as diversas formas de realizacdo
da lingua em contextos sociais. Assim, 0S géneros orais e escritos apresentam semelhancas
e variam em graus de formalidade e intencionalidade. A passagem da fala para a escrita ndo

€ a passagem do caos para a ordem: é a passagem de uma ordem para outra ordem.

Bortoni-Ricardo (2007) ratifica que essa visao dicotdmica entre oralidade e escrita ndo
se sustenta e também apresenta a existéncia de trés continuos para a analise do portugués
usado em nosso pais: o continuo de urbanizagédo, o de monitorag&o estilistica e o continuo
de oralidade/letramento. Para essa pesquisadora h4 um continuo de urbanizacdo (que se
estende desde variedades regionais isoladas até a variedade urbana), um continuo de
monitoracdo estilistica ( relacionado aos processos de atencao e planejamento conferidos
pelo falante a interacdo) e o continuo de oralidade/letramento (abrange as praticas sociais

compreendidas entre as predominantemente orais e as predominantemente letradas).



89

Os estudos de Marcuschi (2004) e Bortoni-Ricardo (2007) mostram como a fala e a
escrita devem ser compreendidas: ndo ha supremacia de uma diante da outra. Para eles, é
necessario que o ensino garanta aos estudantes o dominio da capacidade de transitar com
seguranca nos diferentes dominios sociais de cultura letrada tendo seus antecedentes
sociolinguisticos e culturais respeitados. Sao poucos os brasileiros que tém essa habilidade
e, por isso, Bortoni-Ricardo (2007) afirma que vivemos um “[...] processo tao perverso de

apartagéo social” (p. 251).

A reflex@o sobre as relagdes entre fala e escrita tem muito a contribuir com esta
pesquisa sobre o ensino da modalidade oral da lingua em sala de aula. Acredita-se que a
razéo de a oralidade ser ensinada de forma assistematica, sem objetivos definidos se apdia
na visdo dicotdmica da lingua em que a lingua escrita é tida como superior, elaborada e
planejada e por isso deve ser ensinada pela escola e a lingua oral, por ser menos elaborada,
espontanea ndo carece de maior intervencdo docente. Essa visdo é bastante equivocada
como o é a visdo das dicotomias estritas. Se nada na lingua é por acaso (BAGNO, 2007),
entdo por que o ensino da modalidade oral da lingua deve ocorrer dessa forma? Essa é a
gquestao que motivou este estudo e que se espera obter respostas ou, pelo menos, ampliar as

perguntas.
3.5.3 Oralidade: Como as criangas se apropriam do texto falado?

Ao refletir sobre a forma como as criangas se apropriam do texto falado, os estudos
de Reyzabal (1999) e Cardoso (2000) apresentam bons elementos para a discussao. Elas
afirmam que o trabalho com a oralidade se constitui na producdo do texto narrativo. Essa
constituicao se origina nas interacdes dialdgicas entre a diade (adulto/crianca) e tem origem
desde muito cedo na vida da crianga. Para elas ha um percurso ontogenético da produgéo
oral na trajetéria de vida infantil que vai desde uma forma inicial (protonarrativas) onde o adulto
pergunta e a crianga responde até formas mais elaboradas em que a crianga constroi
paulatinamente seu discurso narrativo no sentido de torna-lo mais autdnomo e adequado aos

diferentes contextos.

Ong (1998) e Reyzabal (1999) compartilham do mesmo pensamento quando 0 assunto
€ a presenca da oralidade na ontogénese humana. Para eles o jogo oral criado pela diade
(adulto/crianga) € uma das primeiras e principais formas de interagdo cognitiva. Na interacédo

a crianca compreende o que outro diz e fala de si para que os outros compreendam.

Na elaboracdo do préprio discurso narrativo a crianca traca uma trajetéria que

inicialmente gira por relatos ou estérias/ ficches. Os relatos expressam a composicao
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linguistica de fatos relacionados as experiéncias pessoais com compromisso direto com a
realidade. As estdrias ou ficcdes refletem o repertério de estorias infantis que transitam no
ambiente familiar (contos de fadas, lendas, mitos, crengas...) e que ndo tém compromisso

com o real, mas ficcional.

Ainda na tentativa de descrever a génese do discurso oral, Cardoso (2000) cita Perroni
(1992) que busca definir um processo de desenvolvimento do discurso narrativo oral. Para
essa autora, a partir dos trés anos de idade, a criancga utiliza alguns recursos elementares da
narrativa como a colagem e a combinacao livre. Nesta fase o apoio da crianca esta em fatos
do presente. Paulatinamente a crianca avanca na capacidade de produzir narrativas orais de

forma mais ativa e elaborada.

Dando continuidade na descricdo do processo que a crianga percorre, a partir dos 4
anos de idade aproximadamente se da “[...] a constituicdo da crianga enquanto narrador,
sujeito da enunciacao, a partir de um acordo com o adulto que envolve o que, para quem e
quando narrar” (CARDOSO, 2000, p. 65).

Nesse sentido, Marcia Reyzabal (1999) parece comungar com 0s anseios de Cardoso
(2000) ao propor um percurso ontogenético da constituicdo da linguagem. O quadro abaixo
expressa os estudos dessa autora quanto ao processo de desenvolvimento da linguagem que

a crianca percorre.

Quadro 5 - A constituicdo da linguagem pela crianca.

Idade Compreenséo Expresséo
Sons Vocabulario Morfossintaxe
0 a 12 | Da ndo compreenséo, passa, | Jogos vocalicos. | Ao redor do primeiro ano
meses | pouco a pouco, a diferenciar | Caréncia de sons | diz as primeiras
tons de voz e gestos. ldentifica | articulados que | palavras: papai,
algumas partes de seu corpo. | avangam em | maméae...
Chega a compreender | direcao a
algumas ordens simples: ndo, | articulacao de
tome, dé-me, corra alguns. Expressa-
se mediante risos,
choros ou
balbucios
12 a | Avangca na identificacdo de | Amplia sua | Cria o jargdo proprio dos | Utiliza algumas frases
18 partes do  seu corpo. | capacidade de | bebés e acompanhacom | telegréficas, sem nexos
meses | Reconhece as vozes dos seus. | articulagdo gestos. Usa interjeicbes | gramaticais e muito curtas
Distingue o nome de multiplos para acompanhar a agao
objetos, animais e alguns
verbos
18 a | Aumenta muito sua | Continua Parece que estagna, | Realiza constru¢bes simples,
24 compreensao verbal. Conhece | desenvolvendo a | confunde palavras ou | combinando substantivos com
meses | mais partes do seu corpo, | capacidade de | estende seu significado | adjetivos e verbos
animais, objetos... Executa | articulacdo erroneamente. Comega
mais ordens, diferencia alguns a usar artigos
antdnimos simples: bom/mal,
bonito/feio
2 a 3 | Compreende a maior parte do | Confunde formas | Comeca a usar | Constréi frases breves e
anos vocabulario o qual se fala com | proximas, o que | diferentes elementos da | simples. Da ordens. Combina
ela faz com que se | conjugacdo: tempos e | substantivos com  artigos,
equivoque ao usar | modos. Utiliza o artigo e | verbos e adjetivos, emprega
outros determinantes e | singulares e plurais
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algumas palavras | pronomes. Fala seu
(gata/lata) nome e de outras
pessoas proximas
3 a 5 | Diferencia sentido préprio de | Melhora a | Adquire e usa | Gosta do mondélogo e do
anos figurado. Compreende onde? | articulagcdo vocabulario amplo. | didlogo. Usa formulas de
Por que? Para qué? Brinca com as palavras cortesia: obrigado, por favor,
adeus... melhora a conjugacao
e a construcéo de frases
5 a 6 | Entende alguns termos | Articula bem todos | Amplia muito o | Descreve o que vé. Conta o
anos. abstratos, comparacgfes 0s sons e | vocabulario gue ocorre com ela, utilizando
combinagdes comparagdes ou relacionando
silabicas coisas. Melhora sua sintaxe
em frases simples. Constroi
oracdes subordinadas
6 a 13 | Compreende muitos conceitos | Articula bem todos | Articula perfeitamente. | Chega a empregar
anos abstratos e interpreta o codigo | os sons e | Escreve. Amplia seu | praticamente todas as
escrito. Compreende refrdes, | combinagdes vocabulario e é capaz de | estruturas morfossintaticas e
ironias, manifestacdes poética | silabicas usar adequadamente | muitas discursivas
e assume certas posturas advérbios, preposicoes,
criticas conjuncdes. Domina a
conjugacgéo

Fonte: Reyzabal (1999, p. 77).

E importante acrescentar que Marcia Reyzabal (1999) afirma que, embora todo ser
humano possua a capacidade inata para empregar a linguagem, ele s6 ira desenvolvé-la e
chegar em graus mais elevados se tiver os outros para o ajudarem a fazé-lo. O quadro acima
faz pensar também que as criangas iniciam muito cedo uma comunicagéao pré-linguistica e no
decorrer dos anos vai aprimorando sua capacidade de comunicar-se e expressar-se
oralmente. Aos 3-4 anos, melhora a articulagdo, porém comete muitos erros linguisticos,
ampliam seu vocabulario paulatinamente e aos sete ou oito anos ja quase falam como os
adultos. Para essa autora: “[...]E preciso conhecer a sequéncia evolutiva da compreenséo e
da expressdo, 0 que nos permitird notar atrasos, tragos atipicos, caréncias, incorregdes ou

mesmo, patologias, tanto de recep¢do como de emissdo” (p. 76).

Outras conclusbes a que as autoras acima chegaram servem de reflexdo para a
gquestdo da oralidade na escola. Elas reiteram o papel do outro na constituicdo da narrativa
oral. A atitude responsiva por parte dos interlocutores é fundamental nesse processo. Sendo
assim, o espaco destinado ao trabalho com a oralidade deve considerar a ajuda entre os
pares, apropriacdo, avaliagdo na propria producdo e da producdo dos outros,

aprovacao/incentivo entre os pares (simétrico) e professor (assimétrico).

3.5.4. Narrativa oral das experiéncias pessoais — Labov e Waletzky

Uma das questdes balizadoras desta pesquisa se refere a possibilidade de ensino
sistematico da oralidade. Diante da seguinte questdo: H& meios para que o professor avalie

a participacdo oral dos alunos? Os estudos de Labov (1967, 2009) e Waletzky (1967)
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evidenciaram que sim. Entre vérios estudos, eles tratam das narrativas orais de experiéncias
pessoais. A opcao por descrever melhor o estudo desses autores quanto as narrativas orais
ocorreu pela seguinte razéo: eles trazem ricas contribuicbes sobre como a oralidade pode ser
avaliada no contexto escolar e como o professor pode ampliar seu olhar sobre participagéo

oral dos alunos.

Labov e Waletzky (1967) foram pioneiros ao apresentar a comunidade cientifica uma
andlise formal das histérias contadas em conversas (narrativas pessoais). Ao solicitar que 0s
individuos da populacdo negra de um bairro de Nova lorque — Estados Unidos da América-
contassem histérias individuais, esses pesquisadores apresentaram dados substanciais sobre
a possibilidade de avaliacdo desses relatos. A abordagem deles envolveu registros (por meio

de entrevistas) de narrativas de diferentes individuos.

Existem vérias formas de narrativas que podem abordar as diferentes atividades
humanas. Labov (2009) exemplifica mostrando que elas podem se apresentar em forma de
romances,contos épicos, poética e em prosa, cinema, conto popular, entrevistas, memaorias

orais, crbnicas, histérias, histérias em quadrinhos, foto novela e outras midias visuais.

Para ele, o ser humano tem a capacidade de transferir experiéncias para outras
pessoas valendo-se de narrativas orais. A sociolinguistica desde 1960 vem considerando o
potencial do estudo sobre o relato espontaneo de experiéncia expresso pelo falante em
situagdes de fala menos monitorada (LABOV, 2009).

Para os autores citados anteriormente, a narrativa é entendida como uma forma de
narrar os acontecimentos passados, em que a ordem das clausulas narrativas corresponde a

ordem dos eventos como eles ocorreram, desse modo afirmam:

Nés definimos narrativas como uma forma de recapitular experiéncias
passadas por meio da correspondéncia entre a sequéncia verbal das clausulas
e a sequéncia de eventos que realmente ocorreram (LABOV e WALETZKY,
1967, p. 20, traducdo minha).

Na tentativa de apresentar formas de tornar tais narrativas passiveis de avaliacéo,
Labov e Waletzky (1967) desenvolveram estudos que evidenciaram que as narrativas orais
produzidas pelos entrevistados possuiam certa regularidade quanto ao uso de recursos
linglisticos. Eles afirmam ainda que as narrativas de diferentes pessoas apresentam uma

organizacdo semelhante nas diferentes variedades sociais e culturais.

Quando nés examinamos um grupo de clausulas livres em relacdo a sua
funcéo referencial, nés percebemos que elas servem para orientar o ouvinte a
respeito da pessoa, lugar, tempo e situacdo comportamental (LABOV e
WALETZKY, 1967, p. 32, tradu¢cdo minha).
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Essa afirmacdo mostra que as diversas narrativas analisadas por Labov e Waletzky
compartilham das mesmas caracteristicas que podem ser representadas em dois grupos:
organizacao estrutural da narrativa (resumo, orientacdo, coda) e em seguida pelo componente
avaliativo (complicagéo avaliacdo e resolugdo). A seguir irei apresentar de forma mais
detalhada essa organizacdo por meio de um quadro que representa a estrutura narrativa
proposta por esses pesquisadores.

Quadro 6 — Caracteristicas das narrativas orais de experiéncias pessoais

Resumo e Conforme o préprio nome explicita, essa etapa trata do assunto da historia.
e Um breve relato do sobre o contetdo da narrativa
Orientacéo ¢ Ajuda o ouvinte a identificar o tempo, lugar, personagens envolvidos, atividade e situagédo

da histéria (o que? quem?, onde?e quando?).

¢ O que eles estavam fazendo?

e Apresenta-se também o comportamento inicial.

e Exemplo: Ontem, este parceiro e eu estavamos indo no caminho juntos...

Agéo e Problema a ser resolvido, eventos incomuns, que chamam a aten¢do do ouvinte para a

complicadora historia.

« E a parte central da narrativa e apresenta “o que aconteceu”.

e Ocorre a apresentacao de uma sequéncia de eventos, que compdem a estruturas oracdes
narrativas e aparecem ordenados cronologicamente (geralmente com verbos no passado)

Avaliacdo e Comentérios adicionais sobre o evento.

¢ “A avaliagdo da narrativa é definida por nés como a parte que revela a atitude do narrador
para com a narrativa para enfatizar a importancia de algumas unidades da narrativa em
comparagao a outras” (LABOV e WALETZKY, 1967, p. 37, traducéo minha)

e Varios recursos avaliativos séo utilizados para estabelecer o ponto de avaliagcao da

e historia.

¢ Nessa etapa o narrador relata o que ainda ndo aconteceu, o que poderia ter acontecido e o
que ndo aconteceu ainda. Os narradores interrompem o relato para descrever como se
sentiram no momento, ou seja, o estado emocional do narrador.

e Exemplo: “Eu vou te dizer, se eu tivesse espancado aquele cachorro, eu teria me sentido

muito mal”
Resolucéo e Como o problema apresentado na compilagéo foi resolvido (ou ndo)
Coda e Fechamento da histdria, ponte com o presente. Nessa etapa hd a demonstracdo de que a

narrativa chegou ao fim.

e E caracterizada por uma instrucdo que retorna a definicaio temporal, até o presente, evitando
a pergunta: "e o que aconteceu entdo?”

Fonte: Elaboracao propria com base nos estudos de Labov (2009) e Labov e Waletzky (1967).

Além das caracteristicas das narrativas orais que foram apresentadas no quadro
acima, Labov (2009) acrescenta alguns principios: o de reportabilidade e credibilidade. Essas
caracteristicas estdo presentes na narracao e dao a ela o teor reivindicatorio de atencao social

necessario.

O principio de reportabilidade trata da comunicacéo, da relacdo do narrador com seu
(s) ouvinte (s). Durante o relato, o narrador utiliza de recursos para prender a atencdo de seus
ouvintes. E fato que ha assuntos que despertam maior atencdo do ouvinte. Labov (2009)
identificou que assuntos como morte ou perigo de morte despertam mais atencéo que o fato

de uma pessoa narrar, por exemplo que comeu uma banana no almoco.
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O outro principio € o da credibilidade. Entre os recursos para ampliar a credibilidade,
temos a objetividade da narracdo. Para Labov, quanto mais objetiva a narragdo, mais
credibilidade tem o evento (2002).

Além desses principios, Labov (2009) traz consideragdes sobre 0 que deve ser levado
em conta no processo de elaboragéo da narrativa. Quando um narrador tomou a deciséo de
contar uma narrativa, ele ou ela enfrentam um dilema fundamental e universal: por onde devo
comecgar? O evento mais reportavel, aquele que determina o climax da narracdo, deve ser

apresentado no momento adequado da narrativa, e ndo comecar por ele.

Apbs definir por onde comecar, € preciso estabelecer um caminho objetivo para
transmitir a informacdo de modo a garantir a credibilidade, o narrador deve responder a

pergunta: Como € gue este evento (extraordinario) surgiu?

O desenvolvimento da narrativa deve explicitar os eventos ocorridos de modo a
esclarecer os ouvintes todas as informagfes necessarias do tipo: informar o fato o corrido, por

que o fez e como se deu o desfecho da historia.

Enfim, os estudos de Labov (2009) e Labov e Waletzky (1967) s&o de ampla
importancia para o trabalho com a oralidade na sala de aula. Avaliar a particiapacdo oral dos
alunos, nessa modalidade da lingua, € um grande desafio para os professores. Utilizar a
narrativa, € uma técnica que ndo necessita de qualquer alteracdo da veracidade dos fatos
relatados.

Conhecer esta proposta de andlise das narrativas permite a reflexdo sobre estratégias
de ensino da modalidade oral da lingua em que os professores podem auxiliar 0os estudantes
a compor narrativas mais completas e adequadas a compreensao do ouvinte. Estimular os
alunos a narrar fatos a partir das perguntas o que?, quando?, onde?,qual a acéo
complicadora?, como resolveu?, o que pensa sobre isto?, além de permitir maior clareza na
informacé&o transmitida, também favorece o desenvolvimento da competéncia comunicativa.
Além disso, a analise das narrativa pode mostrar quais 0s recursos podem ser utlizados para
promover 0s interesses dos envolvidos na narrativa. As habilidades narrativas sao
selecionadas para transformar o significado social de eventos sem violar nosso compromisso

com uma copia fiel do passado (LABOV,2009).



95

3.5.5. Discutindo o espaco da oralidade na sala de aula.

Se queremos empregar a comunicagcdo oral como instrumento para apoiar,
ampliar e aprofundar aprendizagens, tanto conceituais como procedimentais e
de atitudes, devemos selecionar cuidadosamente os conteldos linguisticos
que iremos trabalhar e 0 momento de trata-los.[...] (REYZABAL, 1999, p. 83).

Com base em alguns estudos que tratam do ensino da oralidade, foram selecionadas
algumas leituras pertinentes para nortear a discussdo sobre perspectivas para o ensino da
modalidade oral da lingua na escola. Entre as pesquisas realizadas voltadas para esse foco
séo evidentes os estudos de Crescitelli e Reis (2011), Reyzabal (1999), Ong (1998), Bentes
(2010), Assuncgédo, Mendonca e Delphino (2013) e Castilho (1998). Esta secdo apresenta a
dimensao sécio pragmatica defendida pelos autores bem como as criticas aos modelos
tradicionais de ensino da modalidade oral da lingua e algumas diretrizes gerais para o trabalho
com essa modalidade, tais como 0 ensino sistematico, continuo, pautado nos principios de

respeito; didlogo e interacao social.

Reyzabal (1999), Ong (1998), Bentes (2010) e Castilho (1998) sdo unanimes em
afirmar que o trabalho com a oralidade deve atribuir enfoque a dimensao sdcio pragmatica,
(usos da lingua em contextos reais concretos em que a lingua é entendida como atividade e

ndo como estrutura).

Crescitelli e Reis (2011) ratificam essa afirmagdo e discutem a necessidade de
mudangas no ensino da lingua portuguesa: a mudanca de um paradigma de base gramatical
para um de base linguistica. Uma visdo pautada no primeiro paradigma prioriza uma
aprendizagem voltada para o dominio instrumental da lingua (fonética, morfol6gica, sintatica
e semantica). A segunda visdo volta-se para a dimensdo pragmatica, para a
compreensao/expressdo positiva de vivéncias e pensamentos. E fato que os alunos ao
chegarem a escola trazem consigo multiplas vivéncias com o uso do cédigo oral, porém essas
experiéncias precisam ser valorizadas pelo professor e submetidas a uma intervencéo
pedagdgica adequada para se tornarem mais elaboradas e corresponderem as exigéncias

dos contextos sociais onde os alunos deverdo fazer uso dela.

O trabalho com a oralidade, aplicado as situagdes reais da vida, serve de instrumento
atil aos estudantes. Eles necessitam de uma competéncia comunicativa (Cf. HYMES, 1972)
adequada para poder aproveitar melhor as situacdes exigidas pela vida pessoal, social e
profissional. Assim, um trabalho escolar que priorize uma pratica mecanica ndo da conta da
complexidade da formagé&o dos alunos quanto a competéncia comunicativa. “A aprendizagem

do modelo de maneira abstrata ndo garante a aquisi¢do da competéncia comunicativa, dado
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que qualquer modelo gramatical e gramatica real de uma lingua sé coincidem de forma
imperfeita’” (REYZABAL, 1999, p. 25).

Essas consideracdes séo suficientes para justificar a necessidade de um trabalho com
a oralidade em sala que parta de atividades concretas em que as criangas Sao expostas a
situacdes reais do uso da lingua. De acordo com os estudos de Reyzabal (1999):

[...] se 0 que importa € que o individuo fale, por que ‘falando se faz a lingua’,
€ necessario que o ensino se interesse pela lingua que a crianga (ou o adulto)
possui na comunicag&o quotidiana, com todas as imperfeicfes e inexatiddes,
mas que é a base da qual deve partir (p. 25).

A partir dessa citagcao é possivel afirmar que um trabalho que respeite as produgdes
orais dos alunos, sem censura-los como sendo incorretas, desloca o foco da busca pelo ‘certo

e errado’ para o que é adequado a determinada situagédo de uso da lingua e o que néo é.

Essa visdo de ensino na perspectiva dos usos da lingua é completamente oposta a
visdo tradicional com que essa modalidade é tratada. Reyzabal (1999), por exemplo, tece
criticas a falta de sistematizacao e critérios de avaliacdo dessa pratica na sala de aula. Para
ela o ensino e aprendizagem da comunicagao oral, tradicionalmente, ndo foram trabalhados,

nem avaliados, na sala de aula, com suficiente critério nem com a sistematizacdo adequada.

Reyzabal (1999) e Bentes (2010) se opdem a pratica tradicional que trata a oralidade
apenas como porta de entrada para exploracéo de diversos outros objetos de ensino. Embora
exista relagdo entre a oralidade e a escrita e que o aluno possa passar da elaboragédo de
textos orais para textos escritos, o trabalho com a lingua oral ndo pode ser visto apenas como
um mote, para que a escrita seja priorizada posteriormente ou como um pretexto para se

ensinar leitura e gramatica.

Crescitelli e Reis (2011) se opdem a visdo grafocéntrica que vigora no ensino proposto
pela escola tradicional. As criticas recaem sobre a demasiada valoriza¢do do texto escrito no
ambito escolar. Para elas, essa abordagem reflete uma postura ideolégica da sociedade e
nao dos valores intrinsecos da linguagem. Essa visao dificulta um trabalho sistematico com a
oralidade e trata a modalidade oral da lingua como se “[...] carecesse de algo mais importante
do que ele préprio para ser valorizado como objeto de estudo” (p. 30). Na opinido delas, é
inegavel a relevancia do ensino da escrita, mas esse trabalho nao deve obscurecer o trabalho

com a oralidade na escola.
Castilho (1998) ratifica esse pensamento ao afirmar:

No caso particular da Lingua Portuguesa, ndo se acredita mais que a fungéo
da escola deva concentrar-se apenas na lingua escrita, a pretexto de que o
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aluno ja aprendeu a lingua falada em casa. Ora, se essa disciplina se
concentrasse mais na reflexdo sobre a lingua que falamos, deixando de lado
a reproducédo de esquemas classificatérios, logo se descobriria a importancia
da lingua falada, mesmo para a aquisicéo da lingua escrita (p.13).

Entre as criticas a essa postura usada no tratamento da oralidade na escola, Castilho
(1998) e Bentes (2010) se destacam por se oporem ao trabalho que prioriza apenas a
gramatica universal, as regras e normas a serem memorizadas pelos alunos. Atrelada a essa
critica esta a de priorizacdo do certo e errado em uma prética que nao é sensivel ao modo de
se expressar que o aluno traz em suas experiéncias. Para Reyzabal (1999) o rompimento com
uma prética tradicional prioriza que o trabalho com o oral ndo se limite ao conhecimento
material das regras gramaticais nem sirva apenas como pretexto para a priorizacdo das

habilidades de escrita dos alunos.

A cisdo com essa visdo € necessdria no cenario moderno. Na opinido de Reyzabal
(1999), na vida fora da escola, a capacidade de se comunicar oralmente (organizando o
pensamento e adequando a fala as diferentes situacdes) € amplamente exigida pelas relacdes
sociais concretas. A autora chega a afirmar que a comunicacédo oral é o principal veiculo de
interacdo social. A partir desse pensamento é possivel direcionar a discussédo para a

dimenséo e adequagéo social no tratamento da oralidade.

Superar essa visao tradicional é um trabalho hercileo e exige um resignificar das
praticas escolares. Nesse sentido Assunc¢do, Mendonca e Delphino (2013) prop6em algumas
premissas que permitem pensar o espaco da oralidade em sala de aula, ndo sob um olhar
dicotdbmico em relacdo a escrita, mas a partir de um continuum entre essas modalidades da
lingua. Elas apresentam (baseadas nos estudos de Marcuschi, 2004) quatro premissas para
o trabalho com a lingua materna: 1) um ensino com foco nos usos da lingua; 2) um ensino
que considere a relagao entre a lingua falada e escrita com vistas a “desenvolver no aluno o
dominio da linguagem falada institucionalmente aceita” (p. 170); 3) um ensino que promova a
formacdo do aluno bimodal, ou seja, o dominio (uso) da lingua tanto na modalidade oral
guanto escrita e, por fim, 4) uma pratica escolar que incorpore, nas aulas de portugués, o

ensino da lingua falada a partir de uma concepc¢éao de lingua como interagdo social.

Nessa trajetéria de ruptura com uma visao tradicional de ensino, Reyzabal (1999), Ong
(1998), Bentes (2010) e Castilho (1998) apresentam as principais vantagens do trabalho
sistematico com essa modalidade da lingua. Abordam a necessidade de um trabalho que seja
continuo e que tenha inicio, na escola, desde os primeiros anos de escolaridade. Para eles
a oralidade é um objeto que pode e deve ser ensinado com vistas a desenvolver no aluno as

habilidades de adequacédo, compreensdo e expressao do cédigo oral. Eles chamam a
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atencao para a necessidade de os professores estabelecerem critérios claros na proposicéo
de conteudos relacionados a oralidade.

Ao mesmo tempo em que o0s autores destacam as vantagens de um trabalho
sistemético com esta modalidade da lingua, apontam também diretrizes gerais para o trabalho
docente: respeito, o dialogo e a interagéo grupal.

O respeito é pedra angular nesse processo, desde a sensibilizacdo quanto ao falar que
0 estudante traz em suas experiéncias até a consciéncia social de que os alunos tém o direito
a uma educacédo de qualidade que garanta o acesso a variedade de prestigio da lingua que é
patrimdénio cultural de determinado grupo. Além do respeito manifesto em uma pratica
culturalmente sensivel® aos modos de falar dos alunos, é imprescindivel a valorizacdo do
dialogo no contexto de sala de aula, tanto na relacdo assimétrica entre professor e alunos
guanto na relacdo simétrica entre os pares. Por meio da linguagem o estudante organiza sua
realidade interior e exterior, assim, o didlogo respeitoso entre 0s alunos e com o professor é

fundamental no desenvolvimento da competéncia comunicativa.

Além disso, afirmar a importancia do dialogo no trabalho com a oralidade é reafirmar
a necessidade da interacdo grupal. Reyzabal (1999) ndo despreza a importancia da
comunicacdo oral feita pelo professor, pois ele pode “[...] inserir em seu planejamento
momentos para esclarecer assuntos obscuros ou dificeis, acrescentar novos pontos de vistas,
oferecer contribuicdes e criticas” (p. 68). Porém, valorizar o didlogo que nasce da interacéo
grupal exige que o professor perceba os alunos como sujeitos ativos, que participam
ativamente das propostas de reflexdo sobre a lingua, relacionam o que ouvem com o que ja
sabem, questionam, tiram conclusdes pessoais mediadas, perguntam, formulam suas

conclusdes e expdem ao grupo.

3.5.6. O trabalho sistematico com a oralidade: uma discussao sobre

estratégias escolares.

Na trajetéria deste estudo faz-se aqui o didlogo com alguns pesquisadores que se
dedicam a estudar a oralidade e propor estratégias para o trabalho em sala de aula. Assim
serao feitas reflexdes sobre a proposta de Reyzabal (1999), Castilho (1998),Gomes-Santos
(2012), Bentes (2010) Negreiros (2011) e Ramos (2011). Em sintese, esses autores propdem
estratégias voltadas para a dimenséo ludica do ensino, estudo de histérias em quadrinhos e
textos poéticos, o trabalho com a oralidade conjugado ao ensino da gramatica e o ensino de

géneros orais formais publicos como exposicao oral e debate.

8 Pratica culturalmente sensivel, Cf Erickson (1887, p. 355 apud BORTONI-RICARDO, 2005).
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Em relacdo as estratégias escolares de ensino da lingua oral, a contribuicdo de
Reyzébal é a proposicao de situacdes ludicas em que os alunos brinquem com a linguagem.
Os estudantes, nas séries iniciais, envolvem-se facilmente com o ludico, dai a facilidade em
se introduzir uma proposta voltada para os jogos verbais, adivinhagdes, brincadeiras
simulando telefone, fantoches, baralhos de imagens, teatrinhos e outras situagdes em que as
criangas possam simular situacdes reais em que a oralidade é usada em diferentes niveis de

monitoramento.
Na visdo de Reyzabal (1999):

A linguagem deve ser manipulada, explorada, deve-se brincar com ela,
valoriza-la, notar que se necessita dela, que permite brincar, viver. Por isso,
€ preciso introduzir a maior gama possivel de situagbes que impliguem
diferentes modalidades de compreenséo e expresséo (p. 70).

Reyzébal (1999), Ong (1998) acrescentam que a utilizacdo de atividades ludicas,
relacionadas ao contexto vivencial dos alunos desperta maior envolvimento deles com as
atividades propostas. O jogo oral criado pela diade (adulto/crianga) € uma forma eficiente de

interacdo cognitiva que envolve interacdo dialégica e construtiva entre os envolvidos.

Entre as atividades ludicas que Reyzabal (1999) sugere, optou-se por apresentar
algumas sugestbes, a saber: jogos de linguagem - producdo de texto oral espontaneo,
descri¢cdo de objetos, cenarios, enumeracgdo de acdes, trava-linguas, parlendas, adivinhas,
simulacdo de conversas telefénicas, imitacdo de ruido de animais e maquinas, gravacéo da
prépria fala e dos colegas para andlise posterior; debates, seminarios, entrevistas, dar

recados, fornecer informagdes, entre outros.

A intencdo da autora, ao sugerir essas atividades, n&o foi criar uma cartilha ou um
manual de trabalho com a oralidade, mas mostrar que € possivel a elaboragéo de atividades
ludicas, criativas e sistematicas. E evidente que o professor, em seu planejamento, devera
levar em consideracéo as especificidades da turma, o perfil dos alunos, o interesse, o contexto

social, entre outros fatores.

Ainda a titulo de sugestao e orientacdo ao trabalho docente, Reyzabal (1999) propde
oito categorias diferentes para o planejamento de atividades voltadas para a expresséo oral

que séo:

1) Atividades de autoafirmacéo: os alunos sdo postos em situacdes que precisam
defender direitos ou necessidades, opinibes, propostas, justificar comportamentos;

2) De regulacéo: a proposta € que o aluno deve guiar ou orientar a propria atividade
ou a de outro colega, corrigir ou supervisionar condutas, colaborar, apoiar, criticar
e dar instrucdes;
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3) De relacéo temporal: o objetivo é levar o estudante a relatar fatos, experiéncias
propostas do passado ou do presente e antecipar possibilidade de futuro,
sequenciar atos ou episadios;

4) De relagdo espacial: a proposta € que os alunos possam descrever lugares,
situacBes, ambitos distantes do proéprio, localizar fatos, inventar cenarios;

5) De argumentacdo: situacbes para que o aluno defenda, questione opinifes,
concepgoes, atitudes, explicar, reconhecer, caracterizar, defina, relacione causa e
efeito, compare, informe, induza, deduza, resuma, realize hipoteses;

6) De projecdo: identificar-se como o0s sentimentos, propostas, de outros ou
diferenciar-se deles;

7) De simulacao: propor hipéteses e supor consequéncia necessidades, riscos, dar
alternativas, prever acontecimentos.

8) De criacdo: elaborar propostas novas, inovar em técnicas de trabalho, gerar
conclusbes pessoais, imaginar, fantasiar.

Outro enfoque ao trabalho com a oralidade é apresentado por Negreiros (2011) que
propde a analise de textos poéticos como alternativa para o trabalho do professor em sala de
aula. O trabalho com esse género pode suscitar a reflexdo sobre os recursos linguisticos
orais, marcas lexicais e sintaticas, advindos da fala cotidiana que séo utilizados em poemas.
O autor se detém na andlise da obra de Manuel Bandeira para mostrar que marcas lexicais
coloquiais da oralidade e efeitos de sentidos estdo presentes nesses textos e garantem maior

proximidade com o leitor.

A reflex@o sobre os textos poéticos abre muitas possibilidades para o trabalho com a
oralidade em sala de aula. Identificar as marcas de oralidade presentes nesses textos, as
finalidades desse recurso, a relacdo destes recursos com a fala utilizada no dia a dia, a
coeréncia entre estes recursos com 0 assunto proposto pelo texto entre tantas outras

possibilidades que podem surgir a partir da reflexdo sobre o texto poético.

Outra proposta de trabalho com a oralidade é apresentada por Paulo Ramos (2011)
que mostra a rigueza de elementos préprios da oralidade presentes nas histérias em
guadrinhos como mudancas de tonalidade, ironia, gestos, expressoes faciais entre outras que
permitem a reflexdo sobre aspectos da fala em forma de textos escritos e imagens. A
utilizacdo de balbes, nesse tipo de historia, busca reproduzir a interacdo face a face néo so
pela fala e pensamentos dos personagens, mas também por recursos paralinguisticos. Os
tracos da oralidade s&o representados também pela repeticdo de palavras, vogais ou
consoantes, prolongamento de silabas, truncamentos, pausas, siléncios, hesitacées, uso de

girias, reducbes e onomatopeias.

Castilho (1998) acrescenta outras perspectivas para o trabalho com a oralidade. A
proposta dele fomenta uma questdo: E possivel um trabalho com a oralidade atrelado ao

ensino da gramatica? A resposta é sim. Esse autor, ao colocar a lingua falada em foco, ousa



101

falar em uma “[...] proposta de renovacdo do ensino da gramatica a partir de uma reflexdo

sobre a lingua falada” (p. 9).

Assim, ele sugere um trabalho pautado em dois principios: a dimensao dialdgica da
linguagem humana e as possibilidades de integracdo do trabalho com a oralidade e as aulas
de gramatica. As aulas de gramatica tém muito a se beneficiar das reflexdes sobre a lingua
falada, dos estudos da interagdo conversacional e da producdo textual que dai resulta.
Castilho propde que o foco dessas aulas seja 0 processo constitutivo da conversacao, do texto

e da sentenca.

Nesse sentido é importante esclarecer que, ao sugerir um trabalho com esse enfoque,
0 autor opta por nao fazé-lo nos mesmos moldes da pratica tradicional que utiliza a graméatica
para perpetuar a nogcdo de certo e errado em relagdo a lingua padrdo, classificando
expressodes linguisticas focalizando o produto final, ao contrario, Castilho (1998) defende que
a oralidade pode integrar conhecimentos referentes a gramatica sob um olhar critico e
reflexivo em que alunos e professores integram seus conhecimentos para pensar sobre a
lingua falada e escrita. O estudo da lingua falada favorece a reflex@o acerca da lingua como

elemento vivo e ndo apenas centrado nas classes de palavras, sintagmas e sentencgas.

Ao propor um novo enfoque para o ensino da gramatica, esse autor justifica que a
lingua falada favorece a reflexdo acerca da lingua como elemento vivo, e ndo apenas centrado
nas classes de palavras, sintagmas e sentencas. Essa perspectiva exige que o trabalho com

a gramatica seja reflexivo, dial6gico, em que se priorizem debates e questionamentos:

[...] a aula de gramatica deve implicar numa atuacdo participante de
professor e alunos, movidos pelo desejo da descoberta cientifica, a
ordenacgédo dos achados é uma fase final do procedimento pedagogico. Feitas
as descobertas, vamos classificar os dados, organizando quadros sinéticos,
e s6 entdo teremos um elenco de regras descritivas (p. 22).

O autor propfe ainda que as falas dos alunos, em situacdes reais de comunicagéo
(seminarios, debates, rodas de leituras etc), sejam gravadas, transcritas e analisadas. O
espaco de sala de aula se constitui em um local de reflexdo sobre a lingua viva falada pelos

alunos com vistas a alcancar usos mais “formais/cultos” da lingua.

Outro pesquisador que tem ampla contribuicdo a fornecer a respeito do
desenvolvimento da oralidade dos alunos é, sem duvidas, Sandoval Nonato Gomes-Santos
(2012). O foco do seu trabalho é o ensino de géneros orais mais formais e, por isso, apresenta
uma proposta consistente de trabalho com a exposi¢ao oral (conhecida como seminarios).
Assim ele privilegia a exposigéo oral como objeto de trabalho que deve ser trabalhado desde

0s primeiros anos da vida escolar pois, conforme ele defende, nesses anos iniciais “[...] pouco
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se investe no desenvolvimento de competéncias orais ligadas a contextos formais de fala”
(p.9).

No livro A exposicdo oral nos anos iniciais do ensino Fundamental, Gomes-Santos
apresenta suas préprias experiéncias em relacdo ao trabalho com a exposi¢cdo oral com
criancas das séries iniciais:

Essa experiéncia de levar os alunos a desenvolver habilidades e
competéncias relacionadas ao ato de expor oralmente possibilitou a
elaboracdo tanto de uma descricdo refinada das a¢cbes e dos géneros

pressupostos pela exposicdo oral como de sugestdes para o trabalho do
professor em sala de aula (GOMES-SANTOS, 2012, p. 10).

De fato, Gomes-Santos evidencia que o trabalho com géneros orais formais, como a
exposicao oral, pode ser feito de forma sistemética, planejada e com objetivos definidos
alinhados com uma proposta de trabalho com géneros que as criangcas ndo dominam ao
ingressar na escola e para os quais precisa do apoio do professor para melhor compreendé-

los e utiliza-los.

Para ele, a exposicdo oral é uma acdo conjunta, o que supde habilidades de
negociacao de papéis, atencao focada e manutencao da fala e, por isso, prop&e dois tipos de
perspectivas: uma para o0 ensino e outra para a aprendizagem. Em relagdo a primeira
perspectiva, a “exposigdo é um instrumento de trabalho do professor” (p.16), um género que
ele utiliza no cotidiano escolar e evidencia uma conjuntura sociocultural e histérica. Na
perspectiva da aprendizagem, “[...] € uma tarefa realizada pelo aluno com a finalidade de
estudar sobre determinado assunto e demonstrar o que aprendeu sobre ele” (p. 16), ou seja,
a exposicao oral, por ser um género oral utilizado em sala de aula com muita frequéncia (por
professor ou alunos), torna a aprendizagem significativa, pois os alunos facilmente podem

identificar uma fungéo social para o género.

Gomes-Santos (2012) prop8e uma estrutura para um trabalho sistematico com o
género exposicdo oral na sala de aula. Um trabalho articulado em sequéncias didaticas que
contemplem trés etapas de planejamento da exposi¢do. A primeira etapa é a pesquisa
(momento da pesquisa onde os alunos reinem e analisam um acervo de informagfes sobre
determinado assunto); a segunda etapa € a recomposicdo das informacdes (os alunos
selecionam informag@es, sumarizam e criam um roteiro para a exposi¢ao) e a terceira etapa

€ a realizacao da exposicdo (momento em que os alunos colocam o roteiro em acao).

Essa proposta de Gomes-Santos dialoga com os Parametros Curriculares Nacionais

de Lingua Portuguesa (BRASIL, 1997) que orienta:
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A exposicdo oral ocorre tradicionalmente a partir da quinta série, por meio das
chamadas apresentacdes de trabalho, cuja finalidade é a exposicédo de temas
estudados. Em geral o procedimento de expor oralmente em publico néo
costuma ser ensinado. Possivelmente por se imaginar que a boa exposi¢céao
oral decorra de outros procedimentos ja dominados (como falar e estudar). No
entanto, o texto expositivo — tanto oral como escrito — é um dos que maiores
dificuldades apresentam, tanto ao produtor como ao destinatario. Assim, é
importante que as situacdes de exposicdo oral frequentem os projetos de
estudo e sejam ensinadas desde as séries iniciais, intensificando-se
posteriormente (p.39).

E importante destacar que, conforme o proprio autor orienta, as criangas ao chegarem
a escola ndo dominam esse género oral, por isso, cabe ao professor acompanhar todas as
etapas com vista & progressdo do ensino garantindo a progressao das aprendizagens das

criangas, ou seja, o0 dominio progressivo do género oral em questao.

Além da exposicdo oral, como género formal publico, Bentes (2010) propde um
trabalho sistematico com o género debate na sala de aula. Para esta pesquisadora esse
género formal publico esta bastante presente nas praticas de linguagem das diferentes midias
(televisiva, radiofénica e digital). As orientacdes que Bentes propde para o trabalho com o
debate sdo semelhantes as que Gomes-Santos propde para o trabalho com a exposigéo oral,
ou seja, a reunido de um acervo de informagdes sobre o que seré debatido, a observagéo de
como o género debate € produzido em diferentes midias e a participacdo propriamente dita

no debate.

Bentes (2010) se apoia no conceito de Dolz et. al. (2004) para o trabalho esse género
na sala de aula. Para estes autores o trabalho com o debate exige que os alunos explicitem

e negociem seus pontos de vista, afirmam ainda:

[...] o debate coloca em jogo capacidades fundamentais, tanto do ponto de
vista linguistico (técnicas de retomada do discurso do outro, marcas de
refutacéo etc), cognitivo (capacidade critica) e social (escuta e respeito pelo
outro), como do ponto de vista individual (capacidade de se situar, de tomar
posicéo, de construcéo de identidade) (p. 214).

Os estudos desses pesquisadores evidenciam as potencialidades de um trabalho com
o debate em sala de aula. E importante destacar ainda que o trabalho com esse género deve
partir de situagfes que sejam significativas para as criangas, ou seja, que dialoguem com a
necessidade de discutir e debater sobre temas de relevancia social e/ou de interesse dos

alunos.

Por fim, refletir sobre o trabalho sisteméatico com a oralidade e as (possiveis)
estratégias escolares, nos faz pensar nas atitudes que sao esperadas do professor nesse
processo. Bentes (2010) afirma que a postura docente deva ser a de organizador das

situacdes de aprendizagem; aquele que, por meio de um planejamento sistematico seleciona
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materiais adequados, com objetivos definidos e promove momentos de reflexdo, dialogo entre
os alunos e incentivo a expressao individual e respeito ao posicionamento dos demais

integrantes da turma.

[...] é de importancia vital para que o trabalho com a fala/oralidade surta os
efeitos desejados por todos. Também é fundamental que ocorra a mudanga
de postura do professor, tanto na aula como na conducéo das atividades
didaticas. Se trabalhar com o campo da oralidade pressupde uma escuta e
um olhar apurados, é imperioso que o professor desenvolva: uma atitude
menos intervencionista e mais observadora da producao discursiva oral de
seus alunos (BENTES, 2010, p. 150).

O professor € um articulador que promove um trabalho reflexivo e relevante para os

alunos. O “ ‘oral’, na verdade, pode ser visto e exercitado no interior da sala de aula como
uma multiplicidade de praticas complexas, que envolvem conhecimentos e habilidades de
varias ordens e s&o, a um so6 tempo, semelhantes e conflitantes entre si” (BENTES, 2010, p.

151).
3.5.7 Objetivos para um trabalho com o ‘oral’. onde queremos chegar?

Entre os esforgos no sentido de dar enfoque didatico a oralidade, Reyzabal (1999) se
dedica a descrever objetivos gerais para o ensino e aprendizagem da comunicacdo oral.
Tendo como fonte diferentes propostas curriculares em voga, a autora insiste na importancia
de uma metodologia pensada e adequada ao ensino da oralidade valorizando as capacidades

especificas de comunicacao oral que devem ser atingidas pelo educando.

Objetivos que serdo apresentados abaixo, segundo Reyzabal (1999) servem mais a
titulo de orientagdo do que de fato norma. Essa autora considera que o0s objetivos
institucionais devem levar em consideracao as caracteristicas do meio, da unidade de ensino,

as caracteristicas das turmas e dos alunos considerando a amplitude de sua diversidade.
O ensino da oralidade pode considerar alguns objetivos:

e Promover estratégias para que os alunos participem de interacdes orais em sala de
aula. Essa interacdo deve respeitar os turnos da conversagdo, a escuta atenta, o
respeito ao ponto de vista do outro, o questionamento e a argumentagao respeitosa;

e Incentivar os alunos a desenvolverem habilidades de escuta e andlise critica de textos
orais em diferentes géneros, informais ou mais formais. Essa escuta deve ser reflexiva
com vistas a identificar os contextos e finalidades em que a fala é usada;

e Orientar os alunos no planejamento de intervencdes orais em situacbes publicas:
exposicao oral, debate, contacdo de histéria etc. Essas intervencdes devem considerar

a adequacéo do discurso oral as diferentes situacdes de comunicacao;
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e Auxiliar o aluno a desenvolver sua competéncia comunicativa a partir do envolvimento
conversacional, ou seja, proporcionar estratégias para que os alunos possam produzir
textos orais de diferentes géneros para atender as situagcdes sociais em que estdo
inseridos (debates, entrevistas, exposi¢ao, transmissdo de um conhecimento, emissao
de uma informacéao, relato de experiéncias etc);

e Selecionar propostas que viabilizem o contato dos alunos com os diferentes modos de
fala e as diferentes linguagens constitutivas da producéo oral. Oportunizar situacdes em
que o aluno reconheca a diversidade linguistica, valorize as diferencas culturais entre
variedades regionais, sociais, de faixa etaria, de género etc;

o Promover situacBes em que os alunos possam articular a fala a outros recursos como a
gestualidade, postura corporal, postura facial. “Isto confere a fala e as praticas orais uma
forca performatica Unica e de enorme impacto na manutencdo e conducao das

interacdes sociais.

E importante destacar que, entre os objetivos para o tratamento da oralidade na escola,
deve-se pensar na relacdo dessa modalidade com a modalidade escrita. Ambas ndo séo
dicotdmicas nem polares. A escola deve relacionar fala e escrita, tendo em vista a apropriacao
do sistema de escrita, as variantes linguisticas e os diferentes géneros textuais orais e
escritos. Esse trabalho deve ocorrer de forma reflexiva com vista aos usos reais da lingua,

conforme Bentes (2010) afirma:

No entanto, acreditamos que o papel da escola, como agéncia cosmopolita,
plural e critica de letramento é o de incentivar os sujeitos a adquirirem uma
percepcéo cada vez mais prépria, consciente e refinada das complexidades
envolvidas na producéo discursiva oral deles mesmos e de outros em
diferentes contextos. Essa atitude consciente e reflexiva pode levar os alunos
a modificarem suas préticas orais (p. 137).

Uma prética dessa natureza rompe com a concepg¢do de que a linguagem oral é o
lugar do caos, do erro. Uma visdo que tenha a linguagem oral como objeto de corre¢éo que
necessita de constante interferéncia do professor no sentido de corrigir a transgressdo em
relagdo a norma culta é inadequada e ndo corresponde aos anseios do mundo moderno. Essa
concepcao estd em desacordo com a visao de oralidade como objeto de ensino privilegiado
para uma reflexdo mais apurada sobre a lingua, sobre a variacao linguistica e sobre os

géneros orais mais formais.
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QUARTO CAPITULO

4. A ORALIDADE E AS DIRETRIZES OFICIAIS.

Eleger a lingua oral como contelido escolar exige o planejamento da acéo
pedagdgica de forma a garantir, na sala de aula, atividades sistematicas de
fala, escuta e reflexdo sobre a lingua (BRASIL, 1997, p. 49).

4.1. CONCEPCOES DE ORALIDADE EM DIRETRIZES OFICIAIS

Na trajetdria desta pesquisa, percebeu-se a necessidade de buscar orientacdes para
o trabalho com a oralidade, na sala de aula, nas diretrizes oficiais dos Pardmetros Curriculares
Nacionais (doravante PCN). Para esta pesquisa, realizou-se um estudos dos PCN buscando
identificar as orientagbes para o0s primeiros e segundos ciclos (1° ao 5° ano do Ensino
Fundamental), pelo fato de esta pesquisa estar voltada para o estudo da pratica de uma
professora de 2° ano do Ensino Fundamental de 9 anos. A intencéo é identificar a concepcéo
de lingua e linguagem presente nesses documentos, e as perspectivas de tratamento da
oralidade enquanto habilidade a ser trabalhada pela escola.

4.2 A ORALIDADE E OS PARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS

O ponto central, percebido nos PCN (BRASIL, 1997), esta na dimenséo social efetiva
do uso da lingua, pois defende que é por meio dela que o homem se comunica, tem acesso
a informacgéo, constroi e produz conhecimento. Esse documento associa o0 dominio da lingua
as possibilidades de participacdo social e destaca o papel da escola de garantir o acesso dos

alunos aos conhecimentos linguisticos necessarios para o exercicio pleno da cidadania.

Crescitelli e Reis (2011), ao mencionarem os PCN, afirmam que ele se baseia na
perspectiva de “uso-reflexdo-uso”. O documento prioriza um trabalho voltado para os usos da
lingua na modalidade oral e escrita. O texto, oral e escrito, é base do ensino da lingua e a
variagdo linguistica deve ser considerada e trabalhada com objetivos definidos. Esse
documento propde que o contexto de sala de aula deva priorizar a formacéo de um aluno que
“[...] seja um usuério competente da linguagem e capaz de adequa-la em instancia publica,
dialégica, diversificada e complexa, a qual envolve inimeras situacbes do exercicio da

cidadania sujeitas a avaliagdes” (p. 32).

Além da dimensao social, o trabalho com a lingua também assume um carater histérico
e cultural, uma vez que ela permeia todas as atividades da vida humana ao longo dos anos e

veicula os principios culturais de determinada sociedade, como destacam os PCN:
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[..] a lingua é um sistema de signos histérico e social que possibilita ao
homem significar o mundo e a realidade. Assim, aprendé-la é aprender nédo
s6 as palavras, mas também o seus significados culturais e, com eles, os
modos pelos quais as pessoas do seu meio social entendem e interpretam a
realidade e a si mesmas (BRASIL, 1997, p. 24).

Nessas consideracdes, os PCN (BRASIL,1997) direcionam a reflexdo para o trabalho
escolar no sentido de discutir que fala cabe a escola ensinar. Esse documento alerta para a
importancia de se considerar e respeitar as variedades dialetais que se espalham pelo Brasil.
Essas variacdes ocorrem de acordo com o género, idade, localizacdo geografica e fatores
sociais e econbmicos. A desconsideracao dessas variacdes, alimenta os muitos preconceitos
a respeito dos modos de falar das pessoas e desvaloriza as variedades linguisticas de menor

prestigio.

Os PCN (BRASIL, 1997) defendem que esses preconceitos refletem dois mitos que a
escola precisa reconhecer e abandonar: 1) o de que existe uma Unica forma certa de falar e,
2) o de que a escrita é o espelho da fala. Esses dois mitos justificam uma série de intervencdes
equivocadas que a escola assume, no sentido de corrigir a fala “errada” dos alunos, e punir

0S que escrevem com apoio na oralidade.

Diante desses equivocos no tratamento da fala, os PCN (BRASIL,1997) orientam que
a reflexdo que a escola deve assumir é outra, ou seja, a questdo ndo esta em falar certo ou
errado, mas qual é a forma adequada de se colocar, considerando as caracteristicas do
contexto de comunicagdo. Esse documento orienta ainda que é, também, papel da escola

promover a reflexdo sobre a forma adequada de falar considerando “a quem”, “como” e “por

que” se fala algo, conforme a citagdo a seguir evidencia:

[...] E saber, portanto, quais as variedades e registros da lingua oral s&o
pertinentes em funcdo da intencdo comunicativa, do contexto e dos
interlocutores a quem o texto se dirige. A questéo nao é de correcéo da forma,
mas de adequac¢do as circunstancias de uso, ou seja, de utilizacéo eficaz da
linguagem: falar bem é falar adequadamente, é produzir o efeito pretendido
(BRASIL, 1997, p. 32).

A discussao levantada anteriormente serve de base para outra dimenséo do trabalho
com a lingua pela escola: a pratica de reflexdo sobre a Lingua que deve ser assumida pelos
professores e alunos em sala de aula. Os PCN apontam que essa reflexdo sobre a lingua

pode ser classificada em dois tipos: reflexdo epilinguistica e reflexdo metalinguistica.

Enquanto na dimensao epilinguistica a “[...] reflexao esta voltada para o uso no préprio
interior da atividade linguistica em que se realiza” (Brasil, 1997, p. 38). Ou seja, a reflexdo

recai sobre os recursos expressivos utilizados pelo produtor/autor do texto. Neste tipo de
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reflexdo sdo cabiveis perguntas do tipo ‘o que se quis dizer?’, ‘como poderia dizer de forma

mais clara?’.

J& a reflexdo metalinguistica esta voltada para a categorizacdo e sistematizacdo de
elementos linguisticos. Nesse tipo de reflexdo o enfoque ndo esté no discurso, mas na lingua

no sentido de levar o aluno a compreender regularidades, caracteristicas e regras especificas.

Os PCN (BRASIL,1997) alertam para alguns equivocos que surgem da pratica de
reflexdo sobre aspectos epilinguisticos e metalinguistico da lingua. Por um lado, ha uma
pratica de reflexdo metalinguistica, que prioriza o trabalho com a gramatica, de forma
descontextualizada, por meio da exemplificagdo, memorizacdo e repeticdo, por outro, uma
reflexdo epilinguistica feita de maneira superficial, sustentada na ideia que as criangcas

aprendem a falar em casa e ja chegam a escola como falantes competentes da lingua.

A superacdo dos equivocos mencionados anteriormente depende de formag&o do

professor e empenho no planejamento das aulas. Os PCN (BRASIL, 1997) sugerem:

[...] levando em consideragdo a necessidade de analise e reflexdo sobre a

lingua no sentido de imprimir maior qualidade a linguagem, as situacdes
didaticas devem, principalmente nos primeiros ciclos, centrar-se nas
atividades epilinguisticas, na reflexdo sobre a lingua em situagbes de
producéo e interpretagdo, como caminho para tomar consciéncia e aprimorar
o controle sobre a prépria produgéo linguistica (p. 39).

Outra dimensao do trabalho com a oralidade, na escola, esta relacionada a pratica
docente. Segundo os PCN (BRASIL, 1997), a crianca, ao chegar a escola, ja € um usuario da
lingua em suas interagbes com a familia e amigos, na maioria das vezes em contextos
comunicativos informais e coloquiais, ela precisa expandir sua capacidade de expressao oral
no sentido ampliar seus conhecimentos quanto aos usos e formas da lingua em contextos
distintos. A dire¢éo do trabalho pedagdgico deve estar no sentido de ensinar os usos da lingua

adequados a diferentes situa¢cdes comunicativas.

Na linha desse pensamento, os PCN (BRASIL, 1997) definem orientacdes
pedagdgicas e metodoldgicas para o trabalho com a oralidade em sala de aula. Aponta a
importancia do trabalho em grupo, em que os alunos troquem ideias e planejem pesquisas,
dividam tarefas e apresentem resultados; produzam textos orais dos mais variados tipos e
comuniquem, de forma oral, os temas estudados, orientacdes de funcionamento de aparelhos

e equipamentos, narrem acontecimentos entre outros.

No processo de aprendizagem, aquilo que, num dado momento, um aluno consegue
realizar apenas com ajuda, posteriormente podera fazé-lo com autonomia. Dai a importancia

de uma “[...] pratica educativa fundamentalmente apoiada na interacdo grupal, que, apesar de
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s6 se materializar no trabalho em grupo, néo significa necessariamente a mesma coisa”
(BRASIL, 1997, p. 101).

O fragmento acima leva a reflexdo de que a aprendizagem nao ocorre apenas pelo
mero agrupamento dos alunos, mas na interacdo grupal que dai resulta. Essa interacéo
acontece em situacbes planejadas, com objetivos definidos onde os intercambios

comunicativos acontecem e os alunos realizam juntos determinada atividade.

Ao abordar a importancia do planejamento sistematico do trabalho com a oralidade, os
PCN (BRASIL, 1997) apontam alguns objetivos que podem nortear o planejamento docente.
Os objetivos descritos abaixo foram selecionados, entre varios outros, e extraidos dos PCN
(p. 103, 104 e 130) e se referem, especificamente, ao trabalho com a oralidade. Estes

objetivos apontam para um trabalho de reflexdo sobre aspectos epilinguisticos da lingua:

1) Compreender o sentido nas mensagens orais e escritas de que é destinatario direto
ou indireto;

2) Utilizar a linguagem oral com eficacia, sabendo adequa-la a intencdes e
situacbes comunicativas que requeiram conversar num grupo, expressar
sentimentos e opinides, planejamento prévio do discurso, coeréncia na defesa de
pontos de vista e na apresentacéo de argumentos, defender pontos de vista, relatar
acontecimentos, expor sobre temas estudados;

3) Participacdo em situacdes de intercAmbio oral que requeiram: ouvir com atencao,
intervir sem sair do assunto tratado, formular e responder perguntas, manifestar e
acolher opinides, adequar as colocacdes as intervencbes precedentes, propor
temas;

4) Manifestar experiéncias, sentimentos, ideias e opinides de forma clara e ordenada;

5) Narrar de fatos considerando a temporalidade e causalidade;

6) Narrar de histérias conhecidas, buscando aproximagcdo as caracteristicas
discursivas do texto-fonte;

7) Descrever personagens, cenarios e objetos;

8) Exposicao oral com ou sem ajuda do professor;

9) Adequar o discurso ao nivel de conhecimento prévio de quem ouve;

10) Adequar a linguagem as situagdes comunicativas mais formais que acontecem na
escola e fora dela.

11) Adquirir maior formalidade no uso da lingua e

12) Utilizar recursos eletrbnicos (gravador e video) para registrar situacdes de

comunicagdo oral tanto para documentacdo como para analise.
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ApOs sugerir principios metodoldgicos e objetivos para o trabalho com a oralidade, os
PCN (BRASIL, 1997) apontam alguns materiais e praticas que podem ser Uteis no trabalho
com essa modalidade da lingua. Esse documento mostra que “o emprego de recursos
audiovisuais pode ser de grande utilidade na realizacdo de diversas atividades linguisticas
[...]” (p. 93). O gravador em audio, por exemplo, € um recurso Util nas atividades de revisao
de textos orais. Os alunos podem exercitar a reflexdo sobre o texto produzido no sentido de
revisa-lo e promover melhorias. A gravacdo em video também traz beneficios semelhantes
uma vez que permite revisdo da propria producéo oral e a observacao de elementos presentes

na comunicacdo oral, como a gestualidade, expressdes faciais etc.

Outra pratica bastante eficiente é a interacao dialogal na sala de aula, dos alunos entre
si e deles com o professor. Esse didlogo deve permitir a troca de experiéncias e promover a
reflexdo sobre a adequacdo do discurso as diferentes situagdes sociais do exercicio da
cidadania. Assim, as estratégias propostas devem dar aos alunos condi¢des para assumirem
a fala no seu cotidiano escolar e fora da escola — a busca de emprego, tarefas profissionais,

encontro institucionalizados, defesa de direitos e opinibes entre outras.

Enfim, o trabalho com a oralidade, proposto pelos PCN, é voltado para a formagéo
cidadd do aluno. Ele tem o direito de aprender na escola a utilizar a linguagem oral nas
diferentes situagBes comunicativas, principalmente nas apresentagfes publicas: entrevistas,
debates, apresentacfes teatrais etc. Assim, o trabalho sisteméatico com a oralidade é
fundamental. Uma pratica que faga sentido para o aluno, que respeite seu modo de falar e

gue desenvolva nele a capacidade de ajustar sua fala as diferentes situac6es comunicativas.
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QUINTO CAPITULO
5. METODOLOGIA

Os capitulos 2, 3 e 4 foram dedicados a orientacdo teérica da pesquisa. Esse, porém,
apresenta o referencial teérico-metodologico que se pretende utilizar e a trajetéria escolhida
para alcancar os objetivos propostos para a pesquisa. Trata-se de um estudo orientado pelos
principios da sociolinguistica interacional e educacional e reconhece que uma abordagem
gualitativa é mais adequada para atender aos objetivos da pesquisa. Seréo utilizados os
pressupostos da ethografia (etnografia de sala de aula) em um estudo de caso do tipo

etnogréfico.
5.1. PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Esta pesquisa se caracteriza como um estudo de caso do tipo etnografico numa
abordagem qualitativa e orientada pelas as contribuicbes da sociolinguistica interacional e
educacional a partir dos estudos Gumperz (1991,1998), Goffman (1998), Dell Hymes (1972),
Bateson (1998) e Lemov (2011) e Bortoni-Ricardo (BORTONI-RICARDO, MACHADO e
CASTANHEIRA, 2010, BORTONI-RICARDOQO, 2004) que subsidiam o estudo da interacéo face
a face que ocorre na sala de aula no processo de ensino-aprendizagem da modalidade oral
da lingua. Esses estudos foram apresentados no primeiro capitulo dessa pesquisa.

A opcéo pela pesquisa qualitativa se orienta pelos estudos de Bouer e Gaskell (2011)
Bortoni-Ricardo (2008) e Gonzalez Rey (2005). O estudo de uma realidade escolar sera feito
orientado pelos principios da etnografia (microetnografia) de sala de aula conforme Erickson
(1988) e Bortoni-Ricardo(2008) apresentam. Acredita-se que essa seja uma forma adequada
de se estudar o ambiente de sala de aula. Nesses pressupostos, a pesquisa se caracteriza
como um estudo de caso do tipo etnografico tendo por base os estudos de Erickson (1988),
Coulon (1995a), André (1995, 2008) e Bortoni-Ricardo (2008).

5.1.1 A abordagem qualitativa de pesquisa

Os autores que subsidiaréo a reflexdo sobre a abordagem qualitativa proposta por esta
pesquisa (Bouer e Gaskell -2011- Bortoni-Ricardo — 2008- e Gonzalez Rey - 2005) sustentam
o argumento de que uma epistemologia positivista, que estabelece categorias universais na
compreenséo do sujeito, ndo da conta de atender, sozinha, as especificidades dos sujeitos e

dos grupos sociais em que estao inseridos.
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Conforme Bortoni-Ricardo (2008), o século XX foi marcado por conflitos entre duas
vertentes da ciéncia. Por um lado um paradigma positivista que privilegia a razao analitica e
por outro um paradigma interpretativista que preconiza a razao dialética sobre a analitica. Na
primeira vertente temos a tradicdo que se estruturou a partir do positivismo de Augusto Comte
no século XIX. A realidade, nessa tradicao, é apreendida por meio da observacao empirica.
Na concretizacdo desse tipo de pesquisa ha um distanciamento entre o pesquisador e o que
esta sendo pesquisado.

De acordo com o paradigma positivista, a realidade é apreendida por meio da
observacdo empirica. As descobertas se dao pela via da inducéo, que é o
processo de chegar a regras e leis gerais pela observacéo das regularidades
(BORTONI-RICARDO, 2008, p. 14).

A principal diferenca entre as duas vertentes apresentadas anteriormente esté no fato
de a pesquisa quantitativa procurar estabelecer relacdo de causa e consequéncia entre um
fenbmeno antecedente (variavel independente) e um fendmeno consequente (variavel
dependente). Por outro lado, na pesquisa qualitativa o foco est4d na interpretacdo dos
fendmenos sociais inseridos em um contexto (BORTONI-RICARDO, 2008).

As primeiras criticas ao paradigma positivista surgiram a partir da década de 1920
gquando os pensadores que compunham a escola de Frankfurt observaram que um paradigma
tradicional e seus pressupostos sao limitados para corresponder as expectativas das ciéncias
sociais. Os representantes dessa escola defendem a impossibilidade de a pesquisa

negligenciar o contexto sécio-historico e as mudancgas pelas quais a sociedade passa.

O paradigma interpretativista orienta que a interpretacéo da realidade deva considerar
as praticas sociais e os significados vigentes. Utiliza métodos que consideram a interpretacao
das acdes sociais a partir dos significados que as proprias pessoas atribuem a essas acgdes

na vida em sociedade (Erickson 1990 apud Bortoni-Ricardo, 2008).

E nesse ponto em que Mehan (1979 apud COULON1995b) se fundamenta para fazer
uma critica aos métodos tradicionais de pesquisa, pois abordam as estruturas sociais como
se fossem “fatos sociais”, ou seja, buscar solugbes baseando-se em fatos estatisticos néo

releva a maneira como esses fatos sociais sédo produzidos.

Enquanto o paradigma positivista enfatiza uma dicotomia entre sujeito cognocente e 0
objeto cognoscivel no sentido de priorizar o distanciamento do sujeito e da comunidade, Bouer
e Bortoni-Ricardo sdo unanimes em afirmar que a pesquisa qualitativa prioriza o pesquisador
(em contato direto com seus colaboradores) como o principal instrumento de investigagao.

Assim, uma abordagem qualitativa é mais adequada para este tipo de pesquisa, pois

possibilita melhor conhecimento da dinamica escolar, da pratica docente e dos alunos
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envolvidos no processo educativo, além disso, possibilita 0 desenvolvimento de uma posicéo
reflexiva, permite interrogar os principios metodologicos identificando seus limites e
possibilidades.

Desse modo o estudo da estrutura escolar, baseado apenas em dados estatisticos é
limitado e leva o pesquisador a conclusGes equivocadas. Uma analise dessa natureza nao
considera a maneira como os fatos se constituem e prioriza apenas o produto, ndo 0 processo.
Na pesquisa qualitativa aplicada & educacgéo, a énfase deve estar no estudo do processo que
caracteriza a produgao do conhecimento. Diante disso, “[...] as escolas e especialmente as
salas de aula, provaram ser espacos privilegiados para a conducéo de pesquisa qualitativa,
que se constréi com base no interpretativimo” (BORTONI-RICARDO, 2008, p. 32).

A pesquisa qualitativa propde uma legitimacao do sujeito pesquisado (Gonzalez Rey
(2005). Essa visdo de sujeito ativo é ratificada por Bortoni-Ricardo (2008). Para essa autora
ndo ha como observar o mundo independentemente das préticas sociais e da concepg¢éo do

individuo como sendo ativo em seu meio.

Valorizar o sujeito colaborador da pesquisa como protagonista ativo exige mudancgas
na postura e nos objetivos do pesquisador. Em uma pesquisa qualitativa ha um esforgo no
sentido de tornar-se capaz de ver através dos olhos daqueles que estdo sendo pesquisados.
Talvez este seja um forte ponto de conformidade entre os autores citados: a busca por refletir,
guestionar e compreender a realidade, compreender o sujeito como ativo e constitutivo de sua
realidade. (BRYAN 1988 apud BOUER e GASKELL, 2011).

E importante considerar que a compreensdo dos acontecimentos sociais exige, por
parte do pesquisador, coeréncia na utilizacdo dos diferentes dados. Em uma pesquisa
qualitativa, por exemplo, dados quantitativos podem favorecer a reflexdo qualitativa. No
pensamento de Bouer e Gaskell (2011) é possivel esbocar um didlogo entre a abordagem
qualitativa e quantitativa no sentido de desmistificar antagonismos existentes entre ambas.

Esse autor discute a possibilidade e as vantagens na aproximagéo destes metodos.

Bouer e Gaskell (2011) e Bortoni-Ricardo (2008), a respeito da dicotomia entre
pesquisa qualitativa e quantitativa, apresentam argumentos da mesma natureza. Para eles a
interpretacdo reducionista de que a pesquisa quantitativa lida com nameros enquanto a
qualitativa lida com a interpretacéo da realidade reflete uma andlise superficial e desconsidera

a riqueza que pode haver na integracdo destes métodos.

As vantagens que se pode encontrar na conjuncdo das abordagens qualitativas e

quantitativa nas pesquisas de sala de aula sdo notaveis. A utilizacdo de métodos quantitativos
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podem fornecer dados importantes que complementam uma andlise qualitativa da sisteméatica

dos processos que envolvem escola.
5.1.2 Pressupostos da pesquisa etnogréfica

A deciséo por realizar uma pesquisa qualitativa, em um estudo da sala de aula,
considera a escola como um ambiente que reune diferentes sujeitos com experiéncias
distintas e que compartilham seus mundos. Assim entre os métodos e praticas disponiveis ha
pesquisa qualitativa, percebeu-se que os pressupostos da etnografia tém muito a contribuir
com a compreensao dos significados que o sujeito (a professora colaboradora e sujeito da
pesquisa) atribui a sua pratica quanto ao tratamento da oralidade enquanto habilidade. A
proxima sec¢ao ir4 apresentar o conceito de Etnografia em um sentido amplo e posteriormente

ird ater-se a utilizagdo dos principios da Etnografia para os estudos da realidade escolar.
5.1.2.1 Principios da Etnografia

Erickson (1988) e Bortoni-Ricardo (2008) nos recordam a etimologia da palavra
etnografia: ethnoi provém do grego e significa “os outros” e graphos, de mesma origem,
significa “escrita” ou “registro”, ou seja, etnografia € o ato escrever sobre os outros. Essa
palavra passou a ser utilizada no final do século XIX e inicio do século XX para nomear a
intencédo de conhecer e descrever, sob o ponto de vista dos nativos, como viviam 0S povos,

cujas culturas eram desconhecidas.

Para conduzir sua pesquisa, o etnégrafo participa, durante extensos
periodos, na vida diaria da comunidade que esta estudando, observando tudo
o que ali acontece; fazendo perguntas e reunindo todas as informag¢8es que
possam desvelar as caracteristicas daquela cultura que é o seu foco de
estudo (BORTONI-RICARDO, 2008, p. 38).

A pesquisa etnogréafica preocupa-se com os significados que os sujeitos atribuem as
suas praticas. O estudo de Malinowski® descritos em “Argonautas do Pacifico Ocidental”
(1922) revela que essa intencéo foi fundamental para definir a diferenga entre um estudo
etnografico e um relato de viajante. Ele ficou conhecido por tentar descrever as acdes a partir
do ponto de vista do autor que as realiza. Um exemplo foi a descricdo do comportamento de
povos exoticos e constatou-se que comportamentos estranhos a uma determinada cultura
faziam sentido nos julgamentos que os sujeitos faziam. Os estudos de Malinowski revelaram
a intencdo central da etnografia: produzir uma descricdo vélida e analisar o sistema de

significados do grupo social que era estudado (ERICKSON, 1988).

9 Bronislaw Malinowsky, antropélogo anglo-polonés que desenvolveu uma extensa etnografia para
descrever os costumes, crengas e visdo de mundo de um povo que morava nas llhas Trobiand. Foi
um pioneiro na utilizagdo desse método de investigacao social (ERICSON 1988).
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Erickson (1988, p.81) afirma “O que distinguiu a etnografia de Malinowsky dos relatos
destes ultimos (relato de viajantes) foi a tentativa, nem sempre bem sucedida, de caracterizar
o significado a partir do ponto de vista do autor”. A intengdo de Malinowsky foi “[...] construir
uma interpretacdo da percepcao que os habitantes das ilhas tinham de seus valores culturais,
seus costumes, suas crengas, seus ritos” (BORTONI-RICARDO, 2008. p. 37). Isso significa
que nesse tipo de pesquisa ha a intencéo de conhecer e descrever os modos de vida de um
grupo (sua cultura) a partir do ponto de vista dos proprios membros do grupo.

Os estudos de Erickson (1988) mostram que é possivel nomear a descricdo dos
eventos que ocorrem em sala de aula como sendo estudo etnografico. Para isso é necessério
gue haja um esfor¢co por descrever tais eventos (0s eventos escolares) a partir do ponto de
vista dos autores envolvidos neles (professores, alunos, gestores e comunidade escolar em
geral). Em outras palavras, a etnografia busca compreender a flexibilidade da ag&o social e
para isso é preciso que o produto das observacdes (e dos demais instrumentos de geracao
de dados) considere as interpretacdes dos significados mantidos pelos autores, ou seja, “suas
interpretacdes do que estava sendo feito” (ERICKSON, 1988, p.57). Além de considerar o que
€ explicito e observavel externamente, deve-se buscar o que esta implicito, ou seja, as

significacdes que os sujeitos atribuem as suas acoes.
5.1.2.2 A etnografia e o estudo da prética escolar cotidiana

Os estudos etnograficos pressupdem registros coletados em um longo periodo de
tempo. As pesquisas em sala de aula ndo sdo necessariamente desenvolvidas em um longo
periodo, porém se utilizam de métodos desenvolvidos na tradicao etnografica. Bortoni-Ricardo
(2008) e André (1995) estao de acordo ao afirmar que a pesquisa que se utiliza dos principios
da etnografia (a observacdo participante e a gravagdo como principal instrumento para a
geragdo e andlise de dados), se denomina pesquisa de cunho (ou do tipo) etnografico, ou

seja, ha uma apropriacdo dos métodos desenvolvidos na tradigdo etnografica.

Quando ouvimos mencdo a pesquisas etnogréficas em sala de aula, por
exemplo, devemos entender que se trata de pesquisa qualitativa,
interpretativista, que fez uso de métodos desenvolvidos na tradicao
etnografica, como a observacdo, especialmente para a geragéo e analise dos
dados (BORTONI-RICARDO, 2008 p. 38).

Pode-se afirmar, a partir dos estudos de Erickson (1988), Bortoni-Ricardo (2008) e
André (1995) que ha beneficios desse tipo de pesquisa para o estudo da sala de aula e, no
caso desta pesquisa, auxiliara na compreensao das praticas docentes e suas acdes no
tratamento da oralidade como habilidade a ser ensinada. A pesquisa do tipo etnografico

concebe os fendmenos humanos e sociais em sua complexidade e dinamismo.
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Bortoni-Ricardo (2008) e André (1995) apresentam pontos de vistas semelhantes
quanto ao objetivo principal da pesquisa do tipo etnografico:

Conhecer a escola mais de perto significa colocar uma lente de aumento na
dindmica das relacbes e interacbes que constituem o seu dia-a-dia,
aprendendo as forgcas que impulsionam ou que a retém, identificando as
estruturas de poder e os modos de organizacdo do trabalho escolar e
compreendendo o papel e a atuacdo de cada sujeito nesse complexo
interacional onde ac6es, relacdes, conteldos sdo constituidos, negados,
reconstruidos ou modificados (ANDRE, 1995, p. 41).

Bortoni-Ricardo ratifica a necessidade de insercdo do pesquisador no ambiente

pesquisado no sentido de descobrir os “segredos” escondidos na sala de aula ao afirmar:

O objetivo da pesquisa etnografica de sala de aula, como sabemos é o
desvelamento do que esta dentro da “caixa preta” na rotina dos ambientes
escolares, identificando processos que, por serem rotineiros, tornam-se
“invisiveis” para os autores que deles participam (BORTONI-RICARDO,
2008, p. 72).
Utilizar as técnicas de observacao participante, gravacdo em audio e video, entrevistas
e andlise documental para entender melhor os eventos de sala de aula quanto ao ensino da
oralidade é fundamental para a compreensao dos processos que ocorrem nesse ambiente e
compreender o espago que o trabalho com a oralidade tem diante dos outros eixos

estruturantes da lingua (leitura, producao de textos escritos e analise linguistica).

5.1.2.3 O estudo de caso do tipo etnografico

Realizar esta pesquisa exigiu a insercdo do pesquisador no cotidiano da sala de aula.
Entende-se que, no caso desta pesquisa, um estudo de caso etnografico é a forma de
pesquisa mais adequada para conhecer a pratica de uma professora de escola publica situada
numa cidade satélite proxima a Brasilia. A intenc@o dessa estratégia é analisar a forma como

a professora trabalha o ensino da modalidade oral da lingua.

A razao para a escolha do estudo de caso etnografico é simples: ele permite entender
um caso em particular levando em conta seu contexto e complexidade. Acredita-se que a
escolha de um caso para estudo (singularidade) representa por si s6 um caso digno de ser

estudado e é representativo de muitos outros casos (ANDRE, 2008).

Outra vantagem do estudo de caso etnogréafico, para o tipo de pesquisa que se
pretende fazer, esta no fato de possibilitar retratar situacdes do cotidiano escolar sem prejuizo

de sua complexidade e de sua dinamica natural. Um estudo dessa natureza também permite
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uma visdo heuristica (clareia a visdo sobre um fenémeno estudado, permite maior

compreensdo ou uma redefinicdo de uma realidade estudada) (BORTINI-RICARDO, 2008).

Uma qualidade usualmente atribuida ao estudo de caso é o seu potencial de
contribuicdo aos problemas da préatica educacional. Conforme André (2008), esse tipo de
estudo foca “[...] uma instancia em particular e iluminando suas mdultiplas dimensdes assim
como seu movimento natural, os estudos de caso podem fornecer informacgdes valiosas para

medidas de natureza pratica e para decises politicas” (p. 35 e 36).

O estudo de caso do tipo etnografico, conforme André (2008), deve atender ao
principio basico da etnografia que é a °relativizacéo e para isso é preciso que o pesquisador
assuma uma postura de estranhamento e a observagdo participante. O observador deve
assumir posi¢ao neutra “[...] realizar uma dupla tarefa: transformar o familiar no exético e o

exotico no familiar” (p. 26).

E importante salientar que um estudo dessa natureza deve ser conduzido dentro de
limites localizados no tempo e no espago (BASSEY 2003, p. 58 apud ANDRE 2008 p. 30).
Assim, a etapa de pesquisa de campo teve a duragdo de 6 meses e elegeu, como l6cus, uma
escola urbana da rede publica do DF. O segundo critério abordado pelo autor é que o estudo
deva tratar de aspectos interessantes de uma atividade educacional, neste caso, elegeu-se o
ensino da modalidade oral da lingua. O terceiro aspecto se refere a ética de respeito as

pessoas e deve servir para subsidiar decisdes de gestores politicos.

Os dados coletados nesse tipo de pesquisa devem ser suficientes para explorar
aspectos significativos do caso, devem embasar interpretacdes plausiveis; permitir a
descricdo de uma realidade que tenha valor; estar relacionada a literatura e aos estudos ja
realizados; ser divulgada para que posteriormente seja ratificada ou contestada por outros
pesquisadores (Cf. ANDRE, 2008).

O pesquisador, no estudo de caso de cunho etnogréafico, é visto como principal
instrumento de coleta e analise de dados, “os dados sdo mediados pelo instrumento humano,
o pesquisador’ (ANDRE, 1995, p. 28). Por isso, precisa assumir algumas posturas que S0
essenciais para o0 sucesso da pesquisa: tolerancia a ambiguidade (convivio com a duvida e
incertezas que sao decorrentes do processo de pesquisa); flexibilidade (quanto aos métodos

de coletas de dados, locais, sujeitos, tempo de observacao e recursos) e sensibilidade (estar

10 A relativizagdo requer o deslocamento do foco para o universo do investigado. Isso requer o
estranhamento, ou seja, um distanciamento da situaco investigada para tentar apreender os modos
de pensar, agir, os valores, as crencas , 0s costumes, as praticas e produgdes culturais dos sujeitos
e grupos estudados ( André 2008 p. 26).
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atento as variaveis relacionadas ao ambiente fisico, as pessoas, aos comportamentos e ao
contexto). A sensibilidade do pesquisador também o auxilia na analise dos dados que requer
intuicdo, percepcdo e emocdo para explorar os dados que vdo sendo colhidos (ANDRE,
2008).

5.2 PROCEDIMENTOS PARA A GERACAO DE DADOS

Considerando os objetivos da pesquisa, 0s procedimentos e instrumentos de geracao
de dados foram selecionados para o desenvolvimento de um estudo de caso do tipo
etnografico nos moldes apresentados por André (1995 e 2008), Coulon (1995a) e Bortoni-
Ricardo (2008).

Com o objetivo de conhecer as praticas que uma professora utiliza para desenvolver
a oralidade dos alunos, utilizaram-se 0s seguintes instrumentos: observacdo participante,
gravacao de audio e video, entrevistas semiestruturadas, diario de campo, questionarios e

analise documental (reflexdo sobre o diario de classe da professora e planos de aula).

O ponto de partida para pesquisar o cotidiano escolar € o seguinte questionamento: “o
que esta acontecendo aqui e agora?” (Cf. RIBEIRO e GARCEZ, 1998). Para responder a esse
guestionamento, buscou-se nos pressupostos da etnografia a pratica da observagéo
participante. Erickson (1988) menciona que o0 pesquisador deve questionar-se
constantemente sobre os fatos, ou seja, estranhar o que Ihe é familiar. “A pergunta continua
que se pode fazer no campo é esta: Por que isto € (ato, pessoa, status, conceito) da maneira
que é e nao diferente?” (p. 96). Essa indagagéo pressupde que o etnografo adote uma posigéo

reflexiva de questionamento do ébvio, do usual, do comum.

André (2008) afirma que a observagéo participante e as entrevistas aprofundadas séo
meios eficientes e ferramentas para que o pesquisador se aproxime da realidade a ser

estudada e levante dados consistentes para serem analisados posteriormente.

Existem critérios para que essa estratégia atenda aos principios do estudo de caso do
tipo etnografico. A observacao é participante quando o pesquisador assume certa interacao
com os sujeitos pesquisados exercendo influéncia e sendo por eles influenciado. Isso implica
um esfor¢co constante do pesquisador para ndo impor seus pontos de vista, crencas e
preconceitos. Deve haver um esfor¢o deliberado para se colocar no lugar do outro, e tentar

ver e sentir, segundo a 6tica, as categorias de pensamento e a légica do outro.
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De acordo com Coulon (1995a) e André (1995) a descrigdo do modo como 0s membros
organizam a vida social em comum é fundamental. A analise das condi¢g6es concretas em que
0 processo educacional se desenrola cotidianamente é, com efeito, indispensavel para que
se compreenda a influéncia da escola sobre a vida futura dos individuos (COULON, 1995a,
p. 108). Nesse sentido, a pratica de observacéo, quando dirigida & sala de aula precisa levar
em consideracao, por um lado, o histérico de vida de cada individuo (os alunos) que participa
focando o olhar sobre sua situacdo concreta, processos cognitivos, procedéncia econdmica,
linguagem, e por outro lado deve considerar a situacéo concreta do professor, as condicdes
de vida e de trabalho, expectativas, valores, concepcdes e por outro a sua relacdo com o
ambiente de trabalho (forcas institucionais, estrutura administrativa, organizacédo do trabalho

pedagdgico, entre outras questdes).

A observacdo participante se completa com a utilizagdo de outro instrumento: a
gravacao em audio e video. Gravar os eventos € uma estratégia de coleta de dados eficiente
tendo em vista que o pesquisador, em sua limitagdo humana, é incapaz de registrar e lembrar

todos os eventos ocorridos durante as atividades em sala de aula.

A gravacao em audio e video € um recurso fundamental na pesquisa etnografica, pois
permite que o pesquisador possa rever varias vezes o mesmo fato e “[...] entender os eventos
cujas estruturas sdo muito complexas para serem compreendidas todas de uma s6 vez”
(ERICKSON, 1988, p. 60). Rever as gravacdes permite melhor compreenséo e analise sobre

acontecimentos que nao foram registrados ou notados durante a observacéo.

O movimento de andlise e reanalise que esse recurso proporciona permite que o
evento possa ser considerado como um todo e também constituido por partes menores. E
importante destacar que esse recurso € util, porém é condicionado a interpretacdo que o

pesquisador atribui aos eventos e a interpretacdo que o sujeito-colaborador atribui a eles.

Outro instrumento de coleta de dados que favorece o estudo de caso do tipo
etnogréfico é a entrevista (entrevista semiestruturada). As entrevistas surgem como forma de
aprofundar elementos percebidos na observacdo com vistas a esclarecer aspectos cuja
observagao nao tenha sido suficiente para captar. “A observacgao participante e as entrevistas
sdo, assim, os meios mais eficazes para que o pesquisador aproxime-se dos sistemas de
representacdo, classificagdo e organizagéo do universo estudado” (ANDRE, 1995 p. 45). No
caso desta pesquisa, a entrevista semiestruturada auxiliou na compreensao dos significados

que a professora colaboradora da pesquisa atribui & sua pratica.

O diario de campo (notas de campo) foi outra ferramenta muito importante no processo

de geracdo dos dados. Acredita-se que esse instrumento seja Util para recolher informacdes,
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descrever acdes desenvolvidas em sala de aula; os recursos utilizados durante as aulas; as
reacoes e interagdes dos alunos com as atividades propostas bem como outras observacoes
e inferéncias feitas pelo pesquisador.

O pesquisador registra, em seu diario de campo, “[...] descricdo de pessoas, eventos
e situacdes interessantes, opinides e falas de diferentes sujeitos, tempo de duracdo de
atividades e representacdes graficas de ambientes” (ANDRE, 2008 p. 27).

E importante destacar que a concepc¢ao do pesquisador, no que se refere a utilizacdo
do diario de campo, dialoga com o que André (2008) aponta como critério para a descricao
dos fatos. A preocupacdo € com o significado que os envolvidos (professores, alunos e
pesquisador) atribuem as suas agdes e a realidade que os cercam. Sendo assim, ndo apenas
a fala dos sujeitos sera registrada, como também as acdes e reacdes durante 0o processo

ensino-aprendizagem com foco na modalidade oral da lingua.

A analise documental de diarios de classe e planos de aula da professora colaboradora
da pesquisa foi feita com o objetivo de comparar o tempo destinado ao trabalho sistematico
com a oralidade em relagdo a outros eixos estruturantes da lingua, ou seja, a forma como o
professor distribui, em sua rotina escolar (no plano de aula e no registro no diario de classe),

o trabalho com a oralidade, leitura, producédo de textos escritos e andlise linguistica.

O questionario foi um instrumento utilizado para verificar se a professora,
colaboradora da pesquisa, encontra apoio em sua formacdo para lidar com a oralidade

enquanto habilidade a ser ensinada na escola.

O processo é o ponto central desta pesquisa e nao o produto final, os resultados. Ha
a clara intengdo por caracterizar o fenbmeno a ser estudado, por esse motivo o tipo de
pesquisa, os métodos e instrumentos foram selecionados para estudar o momento em que o

fendbmeno acontece e como se da sua evolucao.
5.3. PROCEDIMENTOS PARA A ANALISE DOS DADOS

O estudo de caso do tipo etnhografico sobre o ensino da modalidade oral da lingua
pressupbe a reunido de registros de diferentes naturezas. Esses registros, apresentados
anteriormente, foram selecionados em fun¢éo do objetivo deste estudo. A etapa de coleta de
dados para esta pesquisa iniciou-se em maio de 2013 e terminou em outubro do mesmo ano.
Nessa etapa o0 pesquisador acompanhou uma professora que atua no 2° ano do Ensino

Fundamental de 9 anos. Foi possivel acompanha-la em momentos de planejamento e
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realizacdo das aulas com os alunos, conforme sera apresentado no sexto capitulo desta

pesquisa.

A analise dos dados foi feita por meio da triangulagdo de dados. “A triangulagéo € um
recurso de analise que permite comparar dados de diferentes tipos com o objetivo de
confirmar ou desconfirmar uma assercdo” (BORTONI-RICARDO, 2008, p. 61). Os dados
coletados (as fontes documentais) foram convertidas em dados por meio de um trabalho de

inducé&o analitica.

Os registros gerados a partir das entrevistas semiestruturadas (comentarios de
entrevistas), diario de campo (notas de campo), analise documental (documentos locais),
gravagfes em audio e video (gravacgéao eletronica) e questionario foram correlacionados com
as assercoes levantadas na pesquisa conforme propde Erickson (1990) apud Bortoni-Ricardo
(2008).

Ao utilizar a triangulagéo, pretendeu-se converter esses registros em dados por meio
de um trabalho de inducéo analitica, ou seja, a relacdo entre os dados gerados (considerando
varios instrumentos de geracdo de dados utilizados na pesquisa) e a teoria e vice-versa.
Conforme Bortoni-Ricardo (2008, p. 62), a triangulagéo “[...] € o meio pelo qual o pesquisador
vai estabelecendo elos entre seus registros e asser¢des”. Diante dessas afirmacdes e dos
estudos propostos por Erickson, segue abaixo um diagrama contendo os dados que o
pesquisador pretende recorrer para confirmar, ou ndo, as assercdes. (PEREIRA, 2008;
BORTONI-RICARDO, 2008).

Assercao Geral

Subassercédo Subassergdo 2 Subassergdo 3
gl
‘ NC H CE ‘ ‘ GE H DL ‘ DL NC QE CE NC GE DL
Subassergdo 4 Subassercgdo 5

(o= ][] L= [l ]

NC — Notas de campo registradas no diario de campo.

CE — Comentario de entrevista (entrevistas semi-estruturadas).

GE — Gravacéao eletrénica feitas em audio e video.

DL — Documento local (diario de classe, planos de aula, registros da aula feitos pela professora).
QE — Questionarios e enquetes feitos com a professora colaboradora da pesquisa.

Figura 4. Diagrama - Triangulacdo dos dados.
Fonte: Elaboracéo prépria com base nos estudos de Erickson (1990 apud BORTONI-RICARDO, 2008,
p. 63).
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5.4. DEFININDO O UNIVERSO DA PESQUISA: AESCOLA, LOCUS DA PESQUISA

No contexto da pesquisa qualitativa, os critérios para a escolha do local e dos sujeitos
da pesquisa devem estar de acordo com os objetivos do estudo. Assim sendo, a escola e os
sujeitos da pesquisa foram escolhidos em funcao desses critérios e da disponibilidade da

escola, professores e alunos da instituicéao.

A pesquisa foi realizada em uma escola publica da Secretaria de estado de Educacéao
do Distrito Federal. A escola pertence a Coordenacédo Regional de Ensino de Samambaia
(CRESam) e atende a aproximadamente 800 alunos matriculados do 1° ao 5° ano do Ensino

Fundamental.

Entre os esfor¢os no sentido de conhecer a escola, l6cus da pesquisa, percebeu-se a
necessidade de descrevé-la sob o ponto de vista dos préprios envolvidos no trabalho escolar.
Nesse sentido, o pesquisador buscou no Projeto Politico Pedagogico (doravante P.P.P) da
escola os principios norteadores do trabalho docente; a historia e a estrutura da instituicdo de
ensino; a comunidade onde a escola esti situada bem como as diretrizes do trabalho
pedagdgico.

5.4.1. Identificac&o da Escola

A escola, escolhida para ser o lécus da pesquisa, esta situada na zona urbana da
cidade satélite de Brasilia chamada Samambaia. Esta cidade foi fundada em 1989. A época
da pesquisa, ocupava uma extensao de aproximadamente 26,02 km2 de area urbana e 76,90
kmz2 de area rural e tinha aproximadamente 200 mil habitantes. A popula¢cdo que compde a
cidade se caracteriza por pessoas que migraram de outras cidades de Brasilia e do pais. A
escola selecionada é uma escola publica, localizada na zona urbana e faz parte da Regional

de Ensino de Samambaia.

A equipe de dire¢cdo (gestao) da escola € composta por quatro pessoas: diretora, vice-
diretora, supervisor administrativo e chefe de secretaria. Conta também com uma equipe de
coordenadores composta por quatro professores. Ha uma orientadora educacional, duas

pedagogas na sala de recursos e uma psicéloga.

O atendimento aos alunos € feito em dois turnos: matutino e vespertino. Ha4 01
professor por turma que trabalha 25 horas semanais, em sala de aula com os alunos (5 horas

de aula por dia), e 15 horas dedicadas a coordenacao/planejamento das aulas no turno
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contrério. A escola adota o sistema de ciclos, sendo que os alunos do 1°, 2° e 3° anos do
ensino fundamental de 9 anos estéo inseridos no BIA (Bloco Inicial de Alfabetizac&o).

A escola oferta, 18 turmas do Bloco Inicial de Alfabetizacdo (1°, 2° e 3° anos do Ensino
Fundamental de 9 anos), 5 turmas de 4° ano e 6 turmas de 5° ano. Além da oferta de turmas,
a escola também oferece um servigo de apoio especializado, por meio da sala de Recursos e
Servico Especializado de Apoio a Aprendizagem (SEAA), destinados ao atendimento de
alunos com necessidades educativas especiais, visto que a escola € inclusiva e atendia, no

ano da pesquisa, um total de 10 alunos com necessidades educativas especiais.

E importante destacar que o Projeto Politico e Pedagogico da escola, doravante P.P.P,
descreve claramente a missdo que a ela assumiu diante da comunidade escolar que é
oferecer ensino publico de qualidade, com participagéo efetiva da familia e da comunidade.
Prioriza o desenvolvimento integral do educando nas dimensdes afetiva, cognitiva, social e
motora. Além disso, preconiza o aprimoramento do educando, como pessoa humana, com
vistas a desenvolver nele a ética, a autonomia intelectual e o pensamento critico e reflexivo.
“Assim, a missao que a Instituicdo educacional busca, trabalhando todos esses aspectos, € o
desenvolvimento da cidadania e de aprendizagens significativas por meio da parceria
escola/familia” (P.P.P, 2011, p. 7).

5.4.2. Diagnéstico socioeconémico e cultural da comunidade atendida

Inicialmente é importante considerar que, ao fazer um diagnéstico socioecondémico da
comunidade atendida, buscou-se relatar a visdo que 0s sujeitos da pesquisa construiram de
sua propria realidade e, por isso, recorreu-se ao Projeto Politico Pedagdégico da escola para
a apresentacdo dessa realidade. O P.P.P considera imprescindivel o conhecimento das
necessidades sociais, econdmicas, culturais, psicolégicas e de saude que influenciam no
desenvolvimento dos alunos, “[...] nos processos de aprendizagem dos diferentes conteudos
escolares em diferentes momentos do desenvolvimento cognitivo, das experiéncias
institucionais e do universo cultural e social em que seus alunos se inserem” (P.P.P, 2011, p.
10).

O documento analisado descreve a comunidade atendida como sendo heterogénea,
ou seja, por um lado ha familias com renda familiar em torno de um salario minimo. H& familias
que dependem de programas assistenciais do governo. H4, também, pais desempregados ou
gue se envolvem em atividades informais. Em funcéo da falta de tempo, falta de conhecimento
escolar ou mesmo interesse, alguns pais costumam transferir para a escola toda a

responsabilidade da educacéo de seus filhos. Em func&o disso “[...] alguns alunos apresentam
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comportamento inadequado em atividades desenvolvidas durante o ano, entre eles
agressividade, néo realizagédo de atividades de sala ou de casa, desatenc¢éo, desinteresse,
preconceitos [...]" (P.P.P, 2011, p. 10).

Por outro lado, ha também uma parcela de alunos que esta inserida em contextos
familiares mais estruturadas e com renda para morar em casa prépria e usufruir de alguns
bens de consumo como veiculo proéprio, lazer, plano de saude entre outros. S&o familias com
melhores condi¢cdes econdmicas. Os pais trabalham em empregos formais, tém acesso aos
meios de comunica¢cdo como TV a cabo, radio, internet, jornais, revistas, livros, entre outros,
acompanham diariamente o desempenho escolar dos filhos e contribuem tanto na educacéo
como no acompanhamento das atividades pedagdgicas desenvolvidas pela escola. (P.P.P,
2011).

5.4.3 Estrutura pedagogica da escola e atendimento dos alunos em 2013

A Escola atende os alunos em turmas do 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental; oferece
um Servico Especializado de Apoio a Aprendizagem (SEAA) e dispbe de uma sala de
Recursos, que atende alunos portadores de necessidades educativas especiais que estédo

inclusos em classes regulares, pelo fato da escola ser inclusiva.

A época da pesquisa a escola contava com 73 servidores, sendo 36 professores que
atuam em regéncia, 4 coordenadores, 4 membros da direcdo da escola, 1 orientadora
educacional, 3 profissionais na sala de recursos e servico especializado de apoio a
aprendizagem, 3 monitores, 3 professores (readaptados) em sala de leitura, 2 auxiliares de
secretaria, 2 porteiras, 5 vigias, 4 merendeiras e 6 pessoas que atuam em servicos gerais de

limpeza e manutengéo.

O atendimento de aproximadamente 800 alunos é feito em dois turnos (matutino de
7h30 as 12h30 e vespertino 13h as 18h), em 14 salas, que distribuidas em trés blocos. As
turmas de 1° e 2° ano tém em média 28 alunos. As turmas de 3° ano tém, em média, 32 alunos

enguanto as de 4° e 5° anos uma média de 33 alunos.

55 SUJEITOS PARTICIPANTES: PERFIL DA  PROFESSORA
COLABORADORA DA PESQUISA.

Antes de apresentar a colaboradora da pesquisa, serao apresentados os critérios do

pesquisador para a escolha desse sujeito-colaborador do estudo. Foram utilizados quatro
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critérios para a escolha desse sujeito a saber: 1) buscou-se uma professora efetiva do quadro
de professores da escola, que estivesse nela ha pelo menos trés anos. 2) Levando em
consideracdo que um dos objetivos da pesquisa se atém a formacéo inicial do professor,
buscou-se uma professora cuja formacéo inicial tenha ocorrido na ultima década. 3) O terceiro
critério foi quanto ao comprometimento, assiduidade, responsabilidade, dominio de turma e
de contelido, envolvimento nas questdes pedagdgicas de planejamento e no trabalho pautado
na proposta pedagogica da escola. 4) O quarto critério, considerando também os objetivos da
pesquisa, procurou-se uma professora que estivesse atuando do 1° ao 5° ano do ensino
fundamental e que desenvolvesse um trabalho efetivo com o desenvolvimento da oralidade

dos alunos.

A professora, convidada para ser colaboradora da pesquisa, atua em uma turma do 2°
ano do Ensino Fundamental de 9 anos. Essa turma chamou a atengéo do pesquisado por ser
uma série em que trabalho com a oralidade ja esta mais consolidado, pois se pressup8e que
o aluno vem participando de atividades deste tipo desde a educacao infantil. Levando em
conta esses critérios é que foi selecionada, dentre outros profissionais que se encaixam no

perfil, a professora que sera apresentada adiante.

A época da pesquisa, a professora tinha 34 anos, era casada, tinha 2 filhos de 6 e 4
anos de idade e residia em Samambaia, cidade-satélite do DF. Formada em uma
universidade localizada em Brasilia, no curso de Pedagogia com habilitagcdo em administracéo
escolar e Educacdo Infantil. Iniciou a graduacdo em 2003 e concluiu em 2006. Ela fez

especializacéo (lato sensu) em psicopedagogia e orientacdo educacional.

A colaboradora da pesquisa trabalha como professora ha 16 anos. Ela trabalha na
Escola Classe de Samambaia (I6cus da pesquisa) ha 10 anos. Nessa escola atuou como
professora regente nas séries atendidas pela escola, ou seja, do 1° ao 5° ano. Em se tratando,
especificamente ao trabalho com alfabetizacdo, a professora tem uma experiéncia de 8 anos

de trabalho no 2° ano do Bloco Inicial de Alfabetizagéo.

No ano em que esta pesquisa comecou a ser desenvolvida, a turma de 2° ano onde a
professora atuava tinha com 18 alunos, sendo 10 meninos e 8 meninas. E importante
esclarecer que essa turma apresenta um namero reduzido de alunos, em relagdo as demais

turmas da escola, pois tem, incluso nela, um aluno com necessidades educativas especiais.
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SEXTO CAPITULO
2. O ORAL TAMBEM SE ENSINA EM SALA DE AULA, ANALISES

Neste capitulo pretende-se apresentar o resultado da analise qualitativa dos dados
considerando que a sala de aula, conforme Bortoni-Ricardo (2008), se constitui em lugar
privilegiado para a conducdo de pesquisas qualitativas. A intencao é tratar o conhecimento
numa perspectiva interpretativista considerando ndo sé o ponto de vista do pesquisador mas
também algo que € uma premissa da etnografia: os significados que 0s sujeitos atribuem a
suas praticas. Assim, essa analise agrega informacgfes provenientes de diferentes fontes:
gravacdo em audio e video, diario de campo, questionarios, entrevistas semiestruturadas e

andlise de documentos.

O foco desse capitulo é apresentar as analises tendo como fio condutor a questédo de
pesquisa apresentada no primeiro capitulo desse estudo, a saber: qual é o tratamento que a
escola vem dando ao ensino da modalidade oral para que ela tenha a mesma importancia
que os demais eixos estruturantes da lingua (leitura, producdo de textos escritos e analise
linguistica)? Quais os desdobramentos dessa discussao na sala de aula?

Com a intencdo de melhor constituir esse capitulo, as analises foram organizadas
considerando, primeiramente as questdes de pesquisa e 0s objetivos especificos tracados
para este estudo e ao final da analise alcancar o objetivo geral proposto: analisar 0s recursos
metodoldgicos e as praticas pedagdgicas utilizados por uma professora no sentido de
identificar como a oralidade, enquanto habilidade escolar, vem sendo abordada no

planejamento e na conduc¢éo das aulas.

Para dar conta dessa proposta, esse capitulo estd organizado em cinco seg¢bes que
representam cinco categorias que foram identificadas no momento da interpretacéo dos dados
coletados, a saber: Categoria 1- Reflexdes sobre o tempo e o espaco do ensino da oralidade
na sala de aula; Categoria 2- Estratégias, géneros orais trabalhados e recursos
metodoldgicos utilizados na sala de aula; Categoria 3 - O oral também se ensina em sala de
aula, como?; Categoria 4 - O sucesso na interacdo favorece a aprendizagem e Categoria 5 -
Um olhar sobre a formacdo dos professores, o ensino da oralidade e as orientacdes

curriculares.
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6.1 CATEGORIA 1 — REFLEXOES SOBRE O TEMPO E O ESPACO DO ENSINO
DA ORALIDADE NA SALA DE AULA.

A partir do objetivo especifico de comparar o tempo destinado ao trabalho planejado
com a oralidade em relacdo a outros eixos estruturantes da lingua, que fora apresentado no
primeiro capitulo desta pesquisa, buscou-se, nos dados coletados, elementos que
permitissem uma andlise criteriosa com vista ao alcance desse objetivo. Serviram como fontes
para essa andlise a entrevista semiestruturada feita com a professora, a analise do diario de
classe da professora regente da turma, a andlise dos planos de aula da professora resumidos
em um quadro de rotina quinzenal, o diario de campo do pesquisador e a gravacdo em audio

e video.

Em um estégio inicial, procurou-se analisar o diario de classe da professora refletindo
sobre as estratégias registradas nesse documento e que estavam voltadas para o ensino da
lingua materna. A intengdo dessa analise inicial foi identificar como os diferentes eixos
estruturantes da lingua estavam representados e com que frequéncia a professora trabalhava

cada eixo.

Em seguida, realizou-se uma analise do planejamento da professora reunidos em um
quadro de rotina quinzenal. Tanto na analise desse quadro quanto na analise do diario de
classe houve um momento destinado a reflexdo conjunta entre pesquisador e a professora
(colaboradora da pesquisa'!) com vista a compreender melhor a intencdo da professora ao
fazer os registros referentes a aula. Em ambas as etapas foi averiguada a frequéncia com que
0s eixos estruturantes da lingua apareciam no planejamento da professora e que tipo de

intervengdes foram propostas para desenvolver a oralidade dos alunos.

Os dados referentes aos documentos analisados foram acrescidos pelas anotacdes
feitas no diario de campo do pesquisador, que relne as impressdes e fatos observados
durante as aulas e durante o contato com a escola. Além disso foram consideradas

informacg0des prestadas durante a entrevista e a gravagcdo em audio e video.

As duas sec¢les seguintes apresentam o resultado das andlises feitas e algumas

conclus@es que elas permitiram ao pesquisador chegar.

11 Nesse capitulo, todas as vezes que a professora for mencionada, entenda-se que se trata da
professora colaboradora da pesquisa que foi apresentada na sec¢do 5.5. do quinto capitulo dessa
pesquisa.
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6.1.1. Reflexdo e andlise sobre o diario de classe da professora

O diario de classe constitui-se em um documento escolar que, entre outras funcdes,
retne informag¢des sobre os procedimentos, estratégias e intervengbes propostas pelo
professor durante o cotidiano em sala de aula. Trata-se de um “[...] documento de escrituragédo
escolar coletivo, no qual devem ser registradas, sistematicamente, as atividades
desenvolvidas com a turma, o resultado do desempenho e a frequéncia dos alunos (GDF,
2010, p. 61). Nele o professor deve registrar a efetivacdo do curriculo e as estratégias

utilizadas para o trabalho com os conteudos escolares.

Tendo em vista essa funcéo do diario de classe, percebeu-se que ele seria uma valiosa
fonte de informagBes para identificar a organizacdo do tempo escolar e a adesdo a uma
proposta de trabalho com a oralidade. Acredita-se que recorrer ao diario de classe, como fonte
de pesquisa e andlise, foi uma estratégia util que permitiu a reflexdo sobre o espago do ensino
da oralidade e como ele “concorre” no espago/tempo escolar com outros eixos estruturantes

da lingua (leitura, producéo de textos escritos e analise linguistica.

Nessa etapa de pesquisa foi solicitado a professora 0 acesso ao seu diario de classe,
especificamente ao campo procedimentos do professor. A partir dai o pesquisador listou todas
as intervencdes registradas no diario de classe durante o 1° semestre do ano letivo de 2013

e que estavam relacionadas diretamente com o ensino da lingua materna.

Para atender a dimensdo da reflexividade proposta pela pesquisa etnogréfica, o
pesquisador se reuniu com a professora regente da turma para conversar sobre as estratégias
utilizadas e, principalmente, compreender a intencdo da professora ao registrar cada
estratégia descrita no diario de classe. Essa foi uma etapa bastante intensa pois exigiu de
ambos muita reflex&o, didlogo e negociagéo para que as conclusdes tiradas pudessem refletir

da maneira mais adequada as intengfes da professora.

Dessa reflexdo entre pesquisador e colaboradora da pesquisa e a partir das
intervencgdes registradas no diario de classe, constatou-se que a professora, no 1° semestre
de 2013, registrou em seu diario de classe 493 estratégias relacionadas ao ensino da lingua
materna. Tais estratégias reinem intervencdes voltadas para os seguintes eixos estruturantes

da lingua: Leitura, producdo de texto, andlise linguistica e oralidade.

Com vista a dar maior visibilidade a essa distribuicdo das estratégias utilizadas por
eixos de ensino, os procedimentos de ensino descritos no diario de classe foram transcritos
em uma tabela do Excel, versédo 2010. Apos listar os contetdos na tabela, houve uma reunido

entre pesquisador e colaboradora de pesquisa com o objetivo de fazer uma reflexdo para
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captar da professora qual intencéo ela tinha ao trabalhar cada estratégia. A partir desse relato
0 pesquisador foi organizando as estratégias por eixo e, a cada estratégia voltada para o
ensino da oralidade, fora solicitado a professora que detalhasse qual era o objetivo, estratégia

e géneros orais que ela priorizava.

O grafico a seguir foi elaborado a partir das informagdes contidas no diario de classe,
ou seja, as estratégias utilizadas pela professora colaboradora para o trabalho com a lingua

materna.

bl 16,50

20% 10%
15%
:
5%
0%
Produgdo de Leitura Oralidade Andlise linguistica
textos escritos (Apropriagdo do sistema

de escrita alfabética)

Figura 5 — Grafico das estratégias direcionadas para cada eixo estruturante da lingua elaborado a partir
da analise do diario de classe da professora colaboradora da pesquisa.
Fonte: Dados da pesquisa, 2013.

O grafico acima nos apresenta dados importantes para o inicio de uma reflexdo sobre
a distribuicdo dos eixos de ensino presentes no diario de classe da professora. Nota-se que,
a producdo de textos escritos € 0 eixo que aparece com menos frequéncia e estratégias
direcionada para tal fim (10%, equivalente a 49 estratégias desenvolvidas em sala de aula).
Em seguida, com 16,5% das ocorréncias (equivalente a 81 estratégias) observamos leitura.
Pode-se inferir ainda que o maior investimento foi em relagdo a apropriacdo do sistema de

escrita alfabética (43%, equivalente a 213 estratégias direcionadas para esse €ixo).

Em relacdo ao ensino da oralidade, foi possivel constatar que 30,5% das estratégias
estavam voltadas para o desenvolvimento da oralidade dos alunos. Em uma analise inicial
esse parece ser um dado bastante otimista, tendo em vista que o aparecimento desse eixo
estruturante da lingua, com essa frequéncia no diario de classe, revela intencao em trazer

para a sala de aula estratégias que rompam com a cultura do siléncio.

A partir dessa constatacdo surgiu, por parte do pesquisador, a necessidade de
identificar quais eram as intervenc¢des voltadas para o ensino da oralidade, ou seja, dentre as
37,5% das estratégias descritas no diario de classe (equivalente a 150 estratégias

desenvolvidas em sala de aula), que estavam voltadas para o desenvolvimento da oralidade
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dos alunos, que tipos de estratégias (ou géneros orais) foram privilegiadas? Que tipo de
intervencdes foram oferecidas aos alunos? A tabela a seguir apresenta o tipo de estratégias
utilizadas que compuseram as intervencdes voltadas para o desenvolvimento da oralidade

identificadas no diario de classe da professora:

Tabela 1 — Estratégias voltadas para o desenvolvimento da oralidade dos alunos elaborada
a partir da analise do diario de classe da professora colaboradora da pesquisa.

N %
ESTRATEGIAS VOLTADAS QUANTIDADE ~ PERCENTUAL
PARA O DESENVOLVIMENTO DE
DA ORALIDADE DOS ALUNOS. ESTRATEGIAS

REGISTRADAS

NO DIARIO DE

CLASSE

RODA DE CONVERSA 93 65
PARTICIPACAO ORAL 28 18,5
CONVERSA INFORMAL 14 9
DEBATE 8 5
DRAMATIZAGAO 6 4
EXPOSICAO ORAL 1 0,5

Fonte: Dados da pesquisa, 2013.

A partir da leitura da tabela 1 é possivel observar que a professora utilizou a roda de
conversa como principal estratégia para desenvolver a oralidade dos alunos. A roda de
conversa consiste em um momento introdutério da aula em que os alunos se sentam em
circulo, em volta da professora, para uma conversa sobre o dia anterior; sobre a leitura de um
livro; um evento ocorrido na escola ou para socializar o planejamento do dia. Os fragmentos
abaixo foram retirados do diario de classe da professora e descrevem as intervencdes

propostas na roda de conversa como estratégia de ensino:

Rodinha com conversa informal sobre o dia anterior.

Rodinha, conversa informal sobre como sera o fim de semana.

Rodinha, conversa informal sobre a Pascoa.

Rodinha, conversa informal sobre 0 mundo em gue vivemos, as pessoas € 0 h0SS0 COrpo.
Rodinha de conversa sobre a atividade cultural - Ida ao cinema para assistir os CROODS.
Conversa informal sobre a leitura para deleite do livro O melhor amigo do homem.

Fonte: Dados da pesquisa, 2013.

Algo bastante evidente nas estratégias adotadas durante a roda de conversa é que ha
um rompimento da cultura do siléncio que h& muito tempo vigorou na escola. Dar voz ao aluno

reservando um espago da aula para que ele converse com o professor e com os demais
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membros do grupo constitui-se em uma forma de valorizacdo do que o aluno tem para falar e
compartilhar com o grupo. Nao obstante essa constatacdo, hd o predominio da conversa
informal e, por ser informal, infere-se que ha um minimo de planejamento sistemético para

esse evento.

O fragmento a seguir foi extraido da entrevista semiestruturada realizada com a
professora. Ao questiona-la sobre qual foi seu objetivo, quando prop&e rodas de conversas,
ela respondeu o seguinte:

A roda de conversa é um momento em gque 0 aluno tem para expor 0 que sente, 0 que viveu
alguma experiéncia em familia. O aluno tem vontade de compartilhar experiéncias que teve
que foram muito importantes. E imprescindivel falar sobre o que os inquieta para que a mente
possa estar aberta para aprender outras coisas.

Fonte: Dados da pesquisa, 2013.

O discurso da professora evidencia uma visdo de trabalho com a roda de conversa
bastante préxima da que Paulo Freire (2008) propunha. Dar voz ao educando, criar um clima
favoravel ao diadlogo e a interacdo entre os membros do grupo. Nota-se que a professora
assume uma atitude de escuta respeitosa dos estudantes.

O segundo lugar entre as estratégias utilizadas pela professora, que foram registradas
no diario de classe, foi a participacao oral, ocupando 18,5% das estratégias registradas nesse
documento durante o 1° semestre de 2013. Entre as estratégias para o incentivo da

participacdo oral a professora destacou:

Participacdo oral na elaboragcéo dos combinados da turma.

Correcéo do dever de casa.

Participar oralmente em conversa sobre a ocorréncia de piolhos em sala, como evitar esse
parasita.

Conversar sobre ancestrais da familia, fazer referéncia ao filme que eles assistiram: os
Scroods.

Fonte: Dados da pesquisa, 2013.

Assim como a rodinha de conversa, a proposta de participacao oral apresenta um lado
positivo e outro que precisa ser adequado. Se por um lado é positivo por incentivar a
participacédo oral, dando ao aluno espaco para falar, de expressar e ser ouvido, por outro este
ndo constitui um género oral que transcenda os conhecimentos sobre a oralidade que os
alunos ja trazem de sua vivéncia cotidiana. Tendo em vista que o papel da escola € o de

proporcionar aos estudantes formas de ampliar seus conhecimentos cotidianos, a escola
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poderia priorizar, conforme Schnewuly (2004), o dominio de géneros orais mais elaborados,

ou géneros secundarios.'?

Outro aspecto que despertou a atencao do pesquisador, durante a analise do diario de
classe, relacionou-se as estratégias voltadas para a conversa informal. A professora
caracterizou essa estratégia, descrita no diario de classe, como sendo todos 0s momentos
em que as criancas estdo em situacdo de interagdo menos monitoradas e que estdo em
acesso visiveis umas as outras, exemplo: passeio escolar; brincadeira no parquinho da
escola; participacdo em jogos; eventos informais etc. A conversa informal, que ocupa 9% das

estratégias de ensino da oralidade, € registrada no diario de classe da seguinte forma:

Atividade recreativa no parquinho e na quadra envolvendo jogos e brincadeiras.
Atividade cultural envolvendo professores, alunos, pais e comunidade para a participacdo nas
oficinas de balomania, maquiagem.

Fonte: Dados da pesquisa, 2013.

Ao mencionar que atividades recreativas s&o momentos em que a professora utiliza o
tempo paraincentivar a conversa informal com os alunos, o pesquisador pediu para presenciar
um momento como esse (em sala de aula) para conhecer melhor como essa estratégia tem
sido trabalhada. Assim, ao retomar as anotagfes em seu diario de campo, 0 pesquisador
identificou um momento em que a professora estava trabalhando com um jogo na sala de
aula. A professora nomeou-o como “jogo das tampinhas™?3. Ao presenciar os alunos jogando,
0 pesquisador buscou identificar como a professora incentiva a conversa informal entre os
eles. O fragmento a seguir foi retirado da gravacdo em &audio e video de uma das aulas

observadas pelo pesquisador:

Fragmento 1

12 Conforme Bakhtin (2003) e Schneuwly (2004), os géneros secundarios sdo enunciados que
aparecem em circunstancias de uma comunicacédo cultural mais complexa e relativamente mais
evoluida. Nao sao espontaneos e [...] “seu desenvolvimento e sua apropriagao implicam um outro tipo
de intervencgéo nos processos de desenvolvimento, diferente do necessario para o desenvolvimento do
género primario” (SCHNEUWLY, 2004, p. 28).

13 Jogo das tampinhas: Nesse jogo, os alunos se dividem em equipes e jogam as tampinhas de garrafa
tentando acertar algumas formas geométricas que estdo desenhadas no chdo. Ha um circulo, um
quadrado e um triangulo e cada figura geométrica vale uma quantidade diferente de pontos: o circulo
vale 2, o quadrado 5 e o tridngulo vale 10. Apés os alunos jogarem, a professora utiliza os pontos que
os grupos fizeram para trabalhar problemas matematicos, calculo mental e raciocinio Idgico elaborando
e interpretando coletivamente gréaficos e tabelas com os dados obtidos no jogo.

Fonte: Dados da pesquisa, 2013 — Diario de campo do pesquisador.

14 Os fragmentos e episddios, apresentados nessa se¢do, foram retirados das gravacdes em audio e
video feitas durante as aulas ministradas pela professora colaboradora da pesquisa.

As transcricdo das falas dos participantes da interacao ndo foram feitas de forma literal, na integra,
tendo em vista que as falas deles nédo é o foco desta pesquisa.
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((O jogo termina e a professora fica de pé e comecga a falar:))

Professora: Agora eu vou fazer uma pergunta simples: Quantos pontos cada um acha que
fez? Aquele gque acertar vai ganhar um ponto a mais aqui na contagem final. Facam a conta
s6 com a mente, sem levantar do lugar, olhando so6 de longe.

((a professora da um tempinho de 15 segundos e intervém novamente))

Professora: Agora quem quiser conversar com o colega pode conversar.

((os grupos de alunos comecam a falar entre si de forma livre, sem intervencdo da
professora)).

Fonte: Dados da pesquisa, 2013.

Nota-se que a professora incentiva a conversa entre os alunos a partir de uma situacao
vivenciada. Os alunos conversam entre si, discutem e trocam informacg8es em relacao ao jogo.
Embora o momento seja destinado a conversa informal, observou-se que o tema da conversa

foi direcionado para a resolugéo de uma situagdo problema que se apresentou diante do jogo.

Em seguida, temos que 4% das estratégias descritas no diario de classe estado voltadas
para a dramatizacdo (Cf. Tabela 1). Essas atividades sdo direcionadas para o ensaio de
apresentacfes teatrais, ensaio de masicas e participacdo em atividades culturais que

envolvem a dramatizacao:

Interpretacao teatral do texto de forma simples junto com os alunos.

Apresentacao teatral e musical das turmas de primeiro ano na hora civica.

Ensaio da musica sobre respeito.

Atividade cultural apresentacdo do grupo de teatro no patio mostrando a cultura brasileira.

Fonte: Dados da pesquisa, 2013.

Outra estratégia utilizada pela professora e registrada no diario de classe (Cf. Tabela
1) foi o debate em sala, sendo que 5% dos registros revelam estratégias voltadas para esse
género. Essa tarefa baseou-se na discusséo sobre algum tema que a professora propds para

0s alunos e monitorou a realizacdo desse evento.

Votacao para a escolha do lider. Escolha dos grupos de estudo
Debate em grupo para escolha do nome dos grupos, mapa da sala

Fonte: Dados da pesquisa, 2013.

Por fim, o trabalho com o género exposicao oral ocupou 0,5% da estratégias descritas
no diario de classe. O fragmento retirado do diario de classe descreve a seguinte estratégia
para que os alunos desenvolvam habilidades de exporem oralmente:

Exposicao oral: apresentacdo do aluno especial as turmas que ainda ndo o conhecem

Fonte: Dados da pesquisa, 2013.



134

Apoés a andlise do diario de classe da professora, pode-se constatar que o investimento
para o desenvolvimento da oralidade dos alunos esta amplamente focado na participacao oral
ou em conversas informais. Acredita-se que, embora sejam estratégias importantes, elas ndo

extrapolam os géneros informais, ligados ao cotidiano.

Em relacdo ao desenvolvimento da oralidade, com vista a extrapolar os géneros
informais, pode-se buscar inUmeros aportes na literatura académica. Bakhtin (2003), Dolz e
Schneuwly (2004) alertam que embora seja importante o trabalho com tais géneros, que séo
constituidos espontaneamente na vida cotidiana, e em situacdes de comunicacdo menos
complexas (BAKHTIN,2003), é importante que os alunos aprendam, na escola, a dominar
géneros secundarios cuja aprendizagem ndo ocorre apenas de maneira espontanea e o seu

desenvolvimento implica uma intervencao sistematica, conforme afirma Schneuwly (2004):

[...] os géneros secundarios ndo sao espontaneos. Seu desenvolvimento e
sua apropriagcdo implicam um outro tipo de intervencéo nos processos de
desenvolvimento, diferente do necessario para o desenvolvimento do género
primario (p. 28).

Desse modo, um trabalho com a oralidade aplicado as situacbes reais da vida é
instrumento Util aos estudantes. Ao abordar as situacdes reais da vida ndo me refiro apenas
aos géneros mais informais, haja vista que, nas situagdes concretas da vida tenhamos que
utilizar ora uma fala mais informal, ora estilos mais monitorados que demandam o
conhecimento de géneros especificos e adequados a situacdo sociocomunicativa. Autores
como Marcuschi (2004), Bagno (2007), Bortoni-Ricardo (2010), entre outros, defendem que
os alunos necessitam de uma competéncia comunicatival® adequada para poder aproveitar
melhor as situagfes exigidas pela vida pessoal, social e profissional. Desse modo, um trabalho
escolar que priorize o trabalho apenas com géneros primarios ndo da conta da complexidade

da formacéo dos alunos quanto a competéncia comunicativa.

Os Parametros Curriculares Nacionais orientam que o aluno tem o direito de aprender,
na escola, a utilizar a linguagem oral nas diferentes situacdes comunicativas principalmente
nas apresentacdes publicas: entrevistas, debates, apresentacdes teatrais etc. E papel da

escola assumir uma pratica que faca sentido para o aluno, que respeite seu modo de falar e

15 Competéncia Comunicativa é um termo cunhado por Dell Hymes (1972) e se refere ao conhecimento
e a habilidade necessarios para falar adequadamente em qualquer situacdo na qual um membro de
uma comunidade de fala pode se encontrar. Esse conceito ndo se restringe apenas as regras para a
formagéo de sentencas da lingua, mas também as normas sociais e culturais que definem a adequacao
da fala, isto significa que nas situacdes reais de usos da fala, ndo basta apenas usar a lingua em
situagfes concretas mas adequé-la aos diferentes contextos de comunicagao social.
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gue desenvolva nele a competéncia necessaria para adequar sua fala as diferentes situacfes

comunicativas.

O pensamento dos autores citados acima permite inferir que, embora o trabalho
escolar deva valorizar a fala espontanea dos alunos, em roda de conversa, conversas
informais e momentos que permitam ao aluno falar, interagir e comunicar-se, € necessario
gue a escola invista em um trabalho sistemético para a aprendizagem de outros géneros que
as criangas ainda nao tiveram acesso e que necessitam para insercdo social e ampliem sua

competéncia comunicativa.

6.1.2. Andlise do planejamento quinzenal da professora

Conforme apresentado no inicio deste estudo, buscou-se analisar o maior nimero
possivel de fontes que permitissem identificar o tempo e o espac¢o da oralidade na sala de
aula. A analise do planejamento quinzenal da professora foi um procedimento necessario,
visto que é uma fonte de informacgdes preciosa quanto as estratégias utilizadas pela
professora em sala de aula.

Outro motivo que justifica a escolha desse procedimento é o seguinte: a andlise das
intervencgdes descritas no diario de classe estiveram mais focadas nas intervengdes propostas
no primeiro semestre de 2013. Sendo assim, pediu-se que a professora pudesse disponibilizar
seu planejamento de aulas previstas para uma quinzena do 2° semestre. Ela disponibilizou

um quadro com sua rotina semanal das aulas ministradas entre os dias 05/08 a 16/08/13.

Na analise do planejamento apresentado pela professora foi possivel identificar 67
intervencgdes voltadas para o ensino da lingua materna. Com a intencéo de aplicar a dimenséo
reflexiva de uma pesquisa do tipo etnografico, o pesquisador reuniu-se com a professora para
pensar sobre a distribuicdo dos eixos de ensino em seu planejamento. Nessa reunido prop6s-
se que a professora colorisse as estratégias presentes em sua rotina conforme a legenda

abaixo:

Quadro 7- Legenda dos eixos estruturantes da lingua — Retirada do planejamento da
professora colaboradora da pesquisa.

Eixo estruturante da lingua Legenda de cores

Leitura
Producao de textos escritos

Oralidade
Analise linguistica

Fonte: Dados da pesquisa, 2013.
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A partir da legenda proposta, o quadro a seguir apresenta a organizagéo do trabalho

pedagdgico da professora:

Quadro 8 — Planejamento da rotina semanal da professora colaboradora da pesquisa,
realizado entre os dias 5 a 9 de agosto de 2013).

Segunda-feira 05/08

Terca-feira 06/08

Quarta-feira 07/08

Quinta-feira 08/08

Sexta-feira 09/08

Oracéol/ leitura deleite

Oracdao/ leitura deleite

Oracdao/ leitura deleite

Oracéo/ leit. deleite

Oracdaol/ leit.

Conversa informal sobre
o fim de semana

Conversa informal
sobre o dia anterior.

Conversa informal
sobre o dia anterior

Conversa informal
sobre o dia anterior

Conversa informal
sobre o dia dos pais.

Ler cantar a musica:
“Vocé sabe o que é
folclore? “

Interpretacéo da musica:
Vocé sabe o que é
folclore?

Leitura da pesquisa
realizada sobre o que
comem nas principais

refeicdes.

Leitura da pesquisa
que fizeram sobre as
comidas tipicas que
0s pais conheciam.

Recorte e colagem
de alimentos
saudaveis e nao
saudaveis. Escrita
de palavras e
frases.

Os alunos devem
deitar no chdo e
fechar os olhos. Ouvir
a musica: Velha
infancia, associando a
figura as palavras da

musica.
Escolha feita pela turma Atividade cultural: Leitura compartilhada Jogo de memoria Leitura e canto
das doze palavras da Filme -Té& chovendo de histéria em com as imagens e coletivo.

importancia da boa
alimentacao, leitura de
uma receita saudavel.

tema da
alimentacao
Escrita de frases.

musica que serao hamburguer - quadrinhos que fala palavras que
colocadas no glossario. Leitura de sinopse sobre a boa recortaram e
do filme alimentacgdo. colaram
Bingo das palavras Producéo de texto Video do "Sid o Ditado das doze Producéo de texto
escolhidas sobre o filme. cientista" enfocando a palavras com o para os pais: as dez

coisas que eu mais
gosto em voceé.

Bingo das palavras
temas do filme.

Tendo 4 grupos na
turma, cada um deve
confeccionar um
cartaz falando sobre a
boa alimentacéo.

Ficha didatica para
casa: fazer uma relagéo
do que comem nas
principais refeicoes

Ficha didatica para
casa: pesquisar com
0s pais as comidas
tipicas que eles
conhecem.

Ficha didatica para
casa: separar 0s
alimentos que fazem
bem e que fazem mal
a saude.

Fonte: Dados da pesquisa, 2013.

Dividir a turma em 4
grupos. Cada grupo
tem que tentar
elaborar um jogo
diferente com as
cartas do jogo da
memoria.

Exposicao oral, em
grupo sobre o cartaz
da boa alimentagéo

Ficha didatica:
descrever como foi
o dia dos pais.

Quadro 9 — Planejamento da rotina semanal da professora colaboradora da pesquisa,
realizado entre os dias 12 a 16 de agosto de 2013).

Segunda-feira 12/08

Terca-feira 13/08

Quarta-feira 14/08

Quinta-feira 15/08

Sexta-feira 16/08

Oracao/ leitura deleite

Oracaol/ leitura deleite

Oracaol/ leitura deleite

Oragéo/ leitura deleite

Oragéo/ leitura deleite

Conversa informal sobre
o fim de semana

Conversa informal
sobre a ida ao teatro.

Conversa informal
sobre a ida ao teatro.

Conversa informal
sobre o dia anterior

Conversa informal
sobre o dia dos pais.

Atividade cultural:
Desenho sobre A
Branca de neve —
Leitura de cartaz

Producéo de texto
coletiva sobre o
classico Branca e
neve e os sete andes

Leitura individual e
coletiva do texto
elaborado.

Falar sobre os
personagens e
lendas folcléricas.
Leitura (lenda)

Falar sobre as
parlendas populares
mais conhecidas.
Leitura (parlenda)

Glossario do filme com

Jogo para entrega dos

Escrita do texto no

Jogo de memodria:

Os alunos devem

Ditado das doze
palavras do glossario.

desenvolvidas na
merenda.

referentes ao classico
Branca de neve.

das lendas
folcléricas.

as letras caixa alta e crachas. caderno personagens cantar a musica
cursiva folcléricos. sobre o folclore.
Bingo das palavras Ficha didatica sobre Jogo da mema@ria com Ditado de doze Inicio da escrita de
escolhidas. as atividades figuras e palavras palavras retiradas um livro contendo as

principais lendas
lida em sala.

Merenda pedagogica
Ficha didatica sobre as
atividades
desenvolvidas na
merenda

Atividade cultural:
Passeio ao teatro do
Sesi para assistir a
peca — Branca de
Neve e 0s sete andes.

Bingo das palavras
escolhidas.
Ditado das doze
palavras do glossario.

Atividade para casa:
fazer uma relagéo do
gue comem nas
principais refeicbes

Ficha didatica para
casa:
Alfabeto dos
sentimentos sobre o
espetaculo assistido.

Ficha didatica para
casa: cruzadinha de
palavras sobre a
Branca de neve e os
sete andes.

Fonte: Dados da pesquisa, 2013.

Dividir a turma em 4
grupos, cada grupo
tem que escolher
uma lenda e
reconta-la

Confeccado de uma
marca pagina com
0s personagens do
folclore brasileiro.

Atividade recreativa
no parquinho e
guadra de esportes.
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A partir de conversa e reflexdes, feitas com a professora, fez-se uma tabela com vista
a identificar a frequéncia com que frequéncia aparecem, no planejamento de aula, 0s eixos
estruturantes da lingua (oralidade, leitura, producédo de textos escritos e analise linguistica).
A tabela abaixo apresenta esses dados.

Tabela 2 - Distribuicdo dos eixos estruturantes no planejamento quinzenal, elaborada a partir
da andlise do planejamento de aulas da professora colaboradora da pesquisa.

N

QUANTIDADE
EIXOS ESTRUTURANTES REGISTRADAS NO %
PLANEJAMENTO

ANALISE LINGUISTICA ( APROPRIACAO DO SISTEMA DE 22 33
ESCRITA ALFABETICA

LEITURA 22 33
ORALIDADE 16 24
PRODUGAO DE TEXTOS ESCRITOS 7 10

Fonte: Dados da pesquisa, 2013.

A analise da tabela acima permite ratificar uma informacgéo fornecida pela figura 5 —
“Grafico das estratégias direcionadas para cada eixo estruturante da lingua elaborado a partir
da analise do diario de classe da professora colaboradora da pesquisa”. H4 um predominio
de estratégias voltadas para a apropriagdo do Sistema de escrita alfabética, leitura e a
producdo de textos escritos. Na tabela 2, os 33% de intervengdes voltadas para esse eixo
junto com 10% voltados para a producado de textos escritos ocupam grande parte do espaco-
tempo escolar. Constata-se também que 24% das intervencdes sao voltadas para o

desenvolvimento da oralidade dos alunos.

Essa constatacdo remete a um assunto que estd bem presente na literatura
académica. Os estudos de Crescitelli e Reis (2011) e Castilho (1998), por exemplo expressam
ampla preocupacgédo com a forma como o trabalho com a oralidade é suprimido em fun¢éo do
trabalho com a escrita. As criticas recaem sobre a demasiada valoriza¢do da escrita no ambito

escolar.

E possivel constatar, na tabela 2, que a soma das estratégias voltadas para a producéo
de textos escritos e a analise linguistica (43%) € bastante superior as estratégias com foco no
desenvolvimento da oralidade dos alunos. N&o obstante a essa constatacéo, observa-se que
a colaboradora da pesquisa, ndo negligencia o trabalho com a oralidade e insere em seus

planos de aula estratégias para tal fim.
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Ao trazer essa discussao para esse campo de analise ndo h4 a pretenséo de destacar
uma falha no trabalho da professora. Pelo contrario, em sua rotina diaria ela desempenha um
excelente trabalho, convive com a exigéncia de alfabetizar os alunos e garantir que eles se
apropriem do sistema de escrita alfabética em um tempo bastante limitado. Soma-se a essa
tarefa questdes estruturais como falta de recursos pedagogicos, espaco inadequado, as
turmas sdo cheias e recai sobre o professor a grande tarefa de garantir a aprendizagem dos

alunos.

E importante salientar que o século em que vivemos, conforme argumenta Castilho
(1998), exige que a escola nao se limite a funcao de concentrar esforcos no ensino da lingua
escrita, a pretexto de que o aluno j4 aprendeu a lingua falada em casa. Reyzabal (1999)
ratifica afirmando que a comunicacao oral, como principal veiculo de interacdo social, exige
gue a escola assuma a tarefa de investir sistematicamente no desenvolvimento da oralidade

dos alunos.

Dando continuidade a andlise, entre as 16 ocorréncias que a professora caracterizou
como um trabalho voltado para a oralidade, surgiu a necessidade de identificar que tipo de
intervengdes a professora propds para trabalhar com esse eixo. A figura a seguir apresenta

um gréafico com o tipo de intervencgdes propostas pela professora.

B2.5%
h1]
12,5% 12.5%
5% 5,25%
S 5 ) “9
Roda da Escuta Exposicdo COnvarsa Dramatizagdo
CONVErss atanta Oral Informsl

Figura 6 - Estratégias voltadas para o desenvolvimento da oralidade. Grafico elaborado a partir da
andlise do planejamento de aulas da professora colaboradora da pesquisa.
Fonte: Dados da pesquisa, 2013.

Constata-se que, da mesma forma como a analise do diario de classe da professora
revelou (Cf. Tabela 1), a rotina semanal da professora evidencia que a roda de conversa
informal foi a estratégia mais utilizada para desenvolver a oralidade dos alunos (62,5% das
intervengbes). Para melhor descrever como ocorre a roda de conversa apresenta-se o
fragmento abaixo retirado do diario de campo do pesquisador com observacdes registradas
no dia 7/8/2013:

A aula iniciou-se as 13h30. A professora pediu que os alunos se organizassem em circulo
para o inicio da roda de conversa. A roda de conversa, segundo a professora, faz parte da
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rotina da turma. E se caracteriza como um momento da aula em que, ndo sé o contetdo da
aula é introduzido como também ha uma conversa informal sobre o dia anterior, sobre fatos
ocorridos na vida dos alunos e que eles queiram compartilhar.

Fonte: Dados da pesquisa, 2013.

Ainda na roda de conversa, a professora apresenta sua proposta de trabalho para a aula. Ela
informa aos alunos que irdo desenvolver uma série de atividades sobre alimentacdo saudéavel
e gue o objetivo dessas atividades é que o0s alunos preparem uma exposi¢do oral sobre o
assunto.

Fonte: Dados da pesquisa, 2013.

O trecho mostra que os principais objetivos da roda de conversa sao: introduzir um
tema ou contelildo e conversar informalmente, dar voz ao aluno e exercitar a fala e a escuta.
Nesse momento os alunos aprendem a respeitar os turnos da fala®, a solicitar o piso!’ da fala

e cedé-lo de forma respeitosa.

Nesse momento a professora escolheu um aluno para ir num canto da sala onde séo dispostos
varios livros de literatura infantil e escolhesse um livro para ser lido para a turma como leitura
deleite ou por fruicdo. Em seguida, a professora conversa com os alunos sobre a histéria lida.

Fonte: Dados da pesquisa, 2013.

Nota-se que, além da conversa informal, a professora trabalha o letramento literario
com os alunos, desenvolvendo o gosto pela leitura & medida que os alunos conversam sobre

os livros lidos.

A professora também se utiliza da roda de conversa para incentivar a participacéo oral
dos alunos. O fragmento a seguir revela a forma como ela insere as criangcas em um clima
interacional favoravel a participacao oral. Os alunos estdo sentados no chao formando um
circulo e a professora sentada no circulo (em uma cadeira). Ela esta acessivel a visdo de

todos os alunos.

Fragmento 2:

16 Turnos de fala: Esse termo, apresentado por Sacks, Schegloff e Jefferson em 1974 (2003), se
refere ao espagco em que ocorre a fala, ou seja, os turnos representam a vez de cada falante tomar a
palavra durante a fala.

17 Piso: “Tornar e sustentar o piso € uma expressao utilizada para definir a habilidade do aluno em
manter a comunicagdo, argumentar, contextualizar, inferir o conteddo da fala”. (BORTONI-RICARDO,
MACHADO e CASTANHEIRA, 2010, p. 184).
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E1: Professora: O livro que o Diogo®® escolheu foi: O que levar para uma ilha deserta. O que
vocés levariam para uma ilha deserta? ((ela mostra a capa do livro para os alunos e direciona
seu olhar para todos os alunos do circulo.))

E2: A(B) — Comida...

Professora: ((a professora ratifica a afirmacédo da aluna balancando a cabeca)) Comida né,
ninguém vive sem comida.

E3: A(M) — agua.

E4: Alunos ((varios alunos comecgam a falar ao mesmo tempo))

E5: Professora: Ei(5”), levanta a mado quem quiser falar. ((Ela olha para a turma inteira
aguardando o siléncio, e quando a turma esta escutando atenciosamente, ela escolhe uma
aluna para tomar o piso)). Vocé Kelly, quer falar?

E6: A(K). Agua

E7: Professora: Mas sera que na ilha ndo tem agua? Serd que nao tem um pouco de agua
doce que dé pra beber? (3

E8: Alunos (

E9: Professora: (a professora abre o livro e inicia a leitura) Uma avé gordinha...((os alunos
riem)). ((a professora mostra o livro para os alunos e pergunta:)) Ele levaria uma avo gordinha
para uma ilha deserta. Por que sera que ele levaria uma avé gordinha para uma ilha deserta?

Fonte: Dados da pesquisa, 2013.

Nota-se que a professora aproveita a roda de conversa para incentivar os alunos a
participarem oralmente. De acordo com Reyzabal (1999), a professora esta utilizando uma
atividade de argumentacéo, ou seja, propde uma situagcéo em que o aluno defenda, questione
opinides, concepcdes, atitudes, explicar, reconhecer, caracterizar, defina, relacione causa e

efeito, compare, informe, induza, deduza, resuma, realize hipéteses.

Essa acdo da professora remete-nos aos postulados de Paulo Freire com relagdo a
importancia do dialogo e da interagao na consolidagao do trabalho docente, “n&o € no siléncio
que os homens se fazem, mas na palavra, no trabalho, na agéo-reflexdao” (FREIRE, 2008,
p.90). A prética assumida pela professora de dar voz ao aluno é um convite a reflexdo sobre
a necessidade de repensar a cultura do siléncio que, ainda hoje, tem muita forca no ambiente

escolar.

Aprofundando a andlise, na entrevista semiestruturada realizada com a professora no
dia 6/7/2013, uma pergunta foi feita com o objetivo de identificar quais eram os conhecimentos
e habilidades que a professora considera importante inserir em seu planejamento para que o
aluno utilize a lingua oral de forma competente. A colaboradora da pesquisa forneceu a

seguinte resposta:

Falar, ouvir, narrar, argumentar, apresentar uma peca teatral, ler um poema. Enfim que saiba
comunicar-se, dizer o que esta pensando, entender o que as pessoas dizem sem muitas
dificuldades.

18 Diogo: Nome ficticio. Os nomes de todos os alunos que aparecem nesse capitulo séo ficticios para
preservar o anonimato e a identidade dos alunos.
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Fonte: Dados da pesquisa, 2013.

E possivel observar que a professora considera diferentes dimensdes do ensino da
oralidade. Nao somente saber falar, € importante também saber ouvir. Qutro aspecto que
merece atencdo é que a professora destaca a importancia em fazer uso social da lingua
guando menciona elementos da interacdo (comunicar-se e entender o que as pessoas dizem).
Esse principio ancora-se nos estudos de Barbato (2012), Favero, Andrade e Aquino (2011),
pois para essas pesquisadoras é a partir desse conceito de pratica social interativa para fins
comunicativos que propdem que o trabalho com a oralidade deva considerar a fala que tem

na conversacao sua realizacdo, ou seja, a fala que se materializa na interacéo face-a-face.

Diante da pergunta: em que momentos, na sala de aula, vocé considera que os alunos

desenvolvem sua oralidade de forma sistematica? A professora respondeu:

=

Na roda de conversa

2. Jogos diarios — a participacdo em jogos faz parte da rotina diaria dos alunos. Nessas
ocasifes eles discutem a regra, constroem novas regras para o jogo, interpretam o jogo
de forma oral. Ha debates, elaboragdo e utilizagdo de “gritos de guerra”, “frases
motivacionais”, entre outros.

3. Ensaio para apresentacdes em datas comemorativas ou festivas previstas no calendéario
da escola (dia das maes, dia das criancas).

4. Nos momentos de interpretacdo oral de textos, musicas, poemas.

5. Em juris simulados.

Fonte: Dados da pesquisa, 2013.

O relato da professora revela que ha a intencdo de promover o0 ensino sistematico,
planejado voltado para o desenvolvimento da oralidade dos alunos. Esse dado fora
evidenciado nos gréficos e tabelas apresentados anteriormente. Conforme Anderson, Brown,
Shillcock e Yule (ANDERSON, et al. 1884), a escola deve investir tempo e esforcos no
desenvolvimento intencional e sistematico da oralidade dos alunos, ela deve ser devidamente

ensinada e avaliada pela escola.

Diante da pergunta: que estratégias vocé utiliza para desenvolver a oralidade dos

alunos? A professora responde:

a. A construcdo das regras dos jogos que séo utilizados em sala de aula s&o feitos pelos
alunos. Nessas ocasifes os alunos discutem, argumentam, planejam, persuadem e
entram em consenso.

b. Oralizacdo de textos escritos (em grupo). Embora tenham alunos que ndo sabem ler
convencionalmente, os alunos em grupo séo convidados a ler sobre quem néo sabem.

c. Interpretacdo oral de textos e fatos.

d. Jograis, pecas teatrais, entrevista,

e. Exposicbes orais.

f.  Juri simulado — s&o momentos em que ocorrem apos 0 recreio em que 0s problemas

que ocorreram no intervalo dos alunos séo discutidos e resolvidos. Nesse momento a
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resolucéo dos conflitos que surgiram nesse intervalo servem para que os alunos relatem
fatos, argumentem a favor ou contra o ponto de vista de outros alunos, saibam escutar
o0 ponto de vista do outro, descrever situacdes e fatos, fazer reclamacbes, dar
sugestdes, requisitar e ceder a fala.

Fonte: Dados da pesquisa, 2013.

A andlise desses dados permitiu, ao pesquisador, tecer algumas consideracoes.
Primeiro observou-se que, na préatica dessa professora, ha uma intencédo, um planejamento
que considera o desenvolvimento da oralidade dos alunos e a existéncia de estratégias
voltadas este fim. Uma das questdes levantadas no primeiro capitulo dessa pesquisa foi: qual
€ a atencdo dada ao trabalho sistemético com a oralidade diante de outros eixos estruturantes
da lingua? Nessa secédo, constatou-se que a oralidade tem sim um espaco, nao s na sala de
aula, como também no planejamento da professora e na definicdo de objetivos e estratégias.
N&o obstante a essa constatacao, foi possivel identificar duas questdes que merecem maiores
reflexdes: a) ainda observa-se um grande investimento na apropriacédo do sistema de escrita
alfabético e b) o ensino da oralidade ainda estd muito focado no desenvolvimento géneros
mais informais ligados ao cotidiano, necessitando assim haver maior investimento no ensino
de géneros mais complexos para que o aluno se torne competente no uso da lingua e possa

transitar nos diferentes dominios sociais.

6.2. CATEGORIA 2: ESTRATEGIAS, GENEROS ORAIS TRABALHADOS E
RECURSOS METODOLOGICOS PRESENTES NA SALA DE AULA DA
PROFESSORA COLABORADORA DA PESQUISA.

Motivado pelo objetivo especifico de descrever as principais estratégias, géneros orais
e recursos metodoldgicos utilizados pela professora para desenvolver a oralidade dos alunos,
realizou-se uma busca, nas diferentes fontes de geracdo de dados, que resultou na
proposi¢éo dessa categoria que trata das estratégias e géneros orais trabalhados e recursos

metodoldgicos presentes na sala de aula da professora.

Serviram de fonte para essa analise a gravagdo em audio e video realizada durante
as aulas, a entrevista semiestruturada realizada com a professora, os dados registrados no

diario de campo do pesquisador e o registro reflexivo elaborado pela professora/colaboradora.

Inicialmente, buscou-se identificar quais eram as estratégias utilizadas pela
professora e qual importancia que ela atribuia ao trabalho sistemético com a oralidade dos
alunos. Posteriormente buscou-se identificar os géneros orais que a professora costuma

trabalhar em suas aulas.
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Ao questionar a professora, em uma entrevista semiestruturada (realizada no dia
7/7/2013), sobre o que ela pensa sobre 0 ensino da oralidade na sala de aula obteve-se a
seguinte resposta:

Um trabalho sistemético e intencional com a oralidade dos alunos é importantissimo. Os
alunos precisam saber que no mundo de hoje, ter uma oralidade bem desenvolvida é
imprescindivel para a vida em sociedade, nas relacdes interpessoais e na conquista de
qualquer emprego. As entrevistas de emprego, por exemplo, enfatizam basicamente o
desempenho oral e 0 comportamento diante da pessoa que observa os entrevistados. Uma
vez que a crianga tenha a oralidade bem desenvolvida na escola isso ird fazer com que a ela
possa se inserir melhor na vida em sociedade, usufruir melhor as oportunidades e obter
melhores resultados. Seja qual for o ramo social ou profissional em que o aluno deseja atuar
de uma forma ou outra a crianca ira precisar fazer uso adequado da oralidade.

Fonte: Dados da pesquisa, 2013.

Observa-se, no discurso da professora, que ela ndo so6 reconhece a importancia de se
trabalhar a oralidade na sala de aula como também apresenta quatro elementos importantes
para o trabalho com a oralidade na sala de aula: 1) deve ser intencional, sistematico; 2) deve
levar em consideracdo 0s usos sociais; 3) promover a insercdo social e 4) favorecer o

desenvolvimento da competéncia comunicativa.
Diante da pergunta: o que os alunos precisam saber? a professora responde:

Os alunos precisam falar, ouvir, saber a hora adequada para falar e melhor forma de fazé-lo.
Para isso as criancas precisam desenvolver na escola a capacidade de argumentar, defender
um ponto de vista, narrar fatos, transmitir informages com coeréncia, organizar as ideias para
fazer uma exposicao oral entre outras habilidades que a vida em sociedade exige de cada
cidadéo.

Fonte: Dados da pesquisa, 2013.

Constata-se que a professora reconhece o papel da escola para o desenvolvimento
da oralidade dos alunos. Quando ela afirma, no fragmento acima: “as criangas precisam
desenvolver na escola” e completa com uma série de habilidades relacionadas ao uso da
lingua na modalidade oral, ela demonstra reconhecer que ha géneros mais formais que
precisam ser trabalhados de forma mais sistematica. Nesse sentido ela agrega ao trabalho
com os géneros outras habilidades fundamentais, entre as quais a adequacao da fala aos
diferentes contextos sociocomunicativos, a argumentacéo, narracdo, organizacdo de ideias

etc. A respeito do assunto, Schneuwly e Dolz (2004):

Toda introducdo de um género na escola é o resultado de uma decisao
didatica que visa a objetivos precisos de aprendizagem que sdo sempre de
dois tipos: trata-se de aprender a dominar o género para melhor conhecé-lo
ou aprecia-lo, para melhor saber compreendé-lo, para melhor produzi-lo na
escola ou fora dela (p. 69).
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Essa citagdo ratifica a postura da professora em eleger o oral como habilidade a ser
desenvolvida pela escola. O discurso dela revela que sua concepgéo sobre o ensino dessa
modalidade da lingua se aproxima dos pressupostos tedricos apresentados no capitulo 3
desta pesquisa. Observa-se que ela reconhece a importancia de trabalhar géneros
secundéarios (Cf. BAKHTIN, 2003 e SCHNEUWLY, 2004), formais, publicos na sala de aula,
para que os alunos ultrapassem as formas cotidianas de producdo evidenciadas nas

conversas informais.

De acordo com Schneuwly e Dolz (2004) esses géneros formais publicos precisam ser
ensinados de maneira explicita ha escola, considerando que dificilmente serdo aprendidos de
forma sistemética fora dela. O fragmento retirado da entrevista semiestruturada e citado acima
revela que a colaboradora da pesquisa reconhece que esse trabalho envolve “habilidades que

=0

a vida em sociedade exige de cada cidadao” (Dados da pesquisa, 2013). Nas palavras de
Schneuwly e Dolz (2004), tais géneros orais sdo um poderoso instrumento de inser¢éo social

e de exercicio da cidadania.

Conforme apresentado na secdo anterior, a professora utilizou diferentes estratégias
para desenvolver a oralidade dos aluno. Constatamos que as rodas de conversa, trabalhos
em grupos, passeios ao teatro e a participagdo oral nas aulas foram as principais ferramentas
escolhidas para trabalhar géneros orais na sala de aula.

Diante disso, perguntou-se a professora quais 0s principais géneros orais que ela
selecionou para trabalhar com os alunos durante o ano letivo, levando em consideracdo as
necessidades evidenciadas pela turma. Ela relatou que os alunos participaram de diferentes
situacdes escolares em que 0s géneros orais estavam presentes, porém afirmou que elegeu
alguns para trabalhar de forma mais sistematica, desenvolvendo sequéncias didaticas'® para
gque os alunos conhecam e se apropriem melhor dos seguintes géneros orais, conforme o

fragmento abaixo apresenta:

No cotidiano escolar os alunos participam de diferentes eventos em que 0os géneros orais
estao presentes como a prépria aula, avisos, comunicados, hora civica, dramatizacées etc.
Porém, considerando as orienta¢des curriculares para 0 ano em que atuo eu elegi alguns
géneros para trabalhar de forma mais sistematica: Debate, exposi¢do oral, descricdo de
objetos e situacdes, entrevistas, textos de tradi¢cdo oral e dramatizacao.

Fonte: Dados da pesquisa, 2013.

19 Sequéncias didaticas, segundo Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004) sdo um conjunto de atividades
escolares organizadas, de maneira sistematica, em torno de um género textual oral ou escrito. Ha
beneficios notaveis em utilizar as sequéncias didaticas também em torno de um tema ou contetido.
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A andlise do registro reflexivo da professora?® também forneceu informacdes

relevantes acerca dos géneros orais selecionados, por ela, para trabalhar com os alunos:

Percebi também que a oralidade, bem como todos os demais eixos estruturantes da lingua,
também pode ser ensinada. Fiz diversas atividades afim de desenvolver e ensinar a oralidade
aos discentes (debates, entrevistas, apresentacgao teatral, jogral etc) e foi um sucesso.

Fonte: Dados da pesquisa, 2013.

As pesquisas de Reyzabal (1999), Ong (1998), Bentes (2010) e Castilho (1998)
apoiam a reflexdo sobre o fragmento acima. Eles defendem a necessidade de um trabalho
com enfoque na dimenséo sociopragmatica, nos usos da lingua em contextos reais concretos

em gue a lingua é entendida como atividade e ndo como estrutura.

Os pesquisadores citados no paragrafo anterior, assim como Dolz e Schneuwly (2004),
reconhecem que 0s géneros orais publicos apresentam diferengcas ndo somente do ponto de
vista linguistico e discursivo mas também quanto aos graus de formalidade que “[...]
dependem do lugar social de comunicagédo no interior dos quais 0s géneros se realizam (radio,
televiséo, igreja, escola, universidade, administracdo etc.)” (p. 146).

Conforme apresentado anteriormente, a professora relatou que priorizou um trabalho
com debate, exposicao oral, descricdo de objetos e situagdes, entrevistas, textos de tradicdo
oral. A partir dessa constatacdo, buscou-se nos dados coletados durante a pesquisa de
campo, entre eles o diario de campo do pesquisador, as principais orientacdes da professora

para dar tratamento a esses géneros orais.

No dia 7 de agosto a aula iniciou-se as 13h. Ainda na roda de conversa, a professora
apresenta sua proposta de trabalho para a aula. Ela informa aos alunos que irdo desenvolver
uma seérie de atividades sobre alimentagédo saudavel e que o objetivo dessas atividades é que
os alunos preparem uma exposi¢ao oral sobre o assunto.

Fonte: Dados da pesquisa, 2013.

O trecho acima, mostra a introducdo de uma aula em que a professora visa trabalhar
0 género exposicao oral. A sequéncia didatica sobre essa aula (assim como a sequéncia sobre
debate e descricdo de objetos) sera apresentada de forma mais detalhada na préxima secao.
Ao participar dessa aula, planejada pela professora, o pesquisador percebeu ampla relacdo

entre as estratégias utilizadas na aula com a proposta de Gomes-Santos:

[...] A atividade de expor se define por um movimento de retorno a um
repertorio de conhecimentos associado a finalidade de apresenta-lo a
alguém. [...] Da perspectiva da aprendizagem, a exposi¢cdo € uma tarefa

20 O registro reflexivo € um texto escrito feito pela professora no qual ela faz uma reflexao sobre sua
propria pratica, seus anseios, angustias e avalia seu préprio trabalho.
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realizada pelo aluno com a finalidade de estudar sobre determinado assunto
e demonstrar o que aprendeu sobre ele (GOMES-SANTOS, 2012, p. 16).

O estudo de Gomes-Santos revela a importancia de se trabalhar o género exposi¢ao
oral e que é necessario ampliar o repertério dos alunos com 0s conhecimentos necessarios
sobre 0 tema que serd exposto aos demais alunos (uma fase de pesquisa). Foi possivel
identificar na aula ministrada pela professora essa preocupagao:

Fragmento 3:

Professora: Meu objetivo com essa aula é que a gente fagca uma exposicado oral sobre a
alimentacdo saudavel. Esse texto que nds iremos ler € para repertoriar vocés para fazer uma
apresentacéo ao final. Entendeu? Com a informagé&o dos textos que iremos estudar vocés vao
fazer uma apresentacao, cada grupo vai fazer uma apresentacao diferente. (3’) Entdo por isso
eu ja entreguei o primeiro texto para ajudar vocés a fazerem uma apresentacdo muito boa.
Quem gostaria de comegar a ler ai a tirinha... a histéria em quadrinhos? ((a professora olha
para os alunos que estdo sentados em circulo e afirma:)) Pode comecar Bianca. ((e a aluna
inicia a leitura)).

Fonte: Dados da pesquisa, 2013.

A proposta da professora converge com a de Gomes-Santos ao propor uma atividade
que exija “agdo conjunta, o que supde as habilidades de negociagcido de papéis, de atencao
focada, de tomada e manutencgao da fala entre outras” (2012, p. 15). O fragmento 3, retirado
da gravacdo em audio e video de uma aula ministrada no dia 14 de agosto de 2013, revela a
preocupacédo da professora em compartilhar com os alunos o objetivo da aula. Ela negocia
entre eles papéis e apresenta a forma como o0s alunos irdo adquirir conhecimentos
relacionados ao tema. Nessa aula ela apresenta géneros variados para que os alunos se

apropriem n&o s6 do tema mas também da estrutura de uma exposi¢ao oral.

Nas palavras de Dolz e Schnewyly (2004) percebe-se que:

O papel do expositor € o de transmitir um conteldo, ou, dito de outra forma,
de informar, de esclarecer, modificar os conhecimentos dos ouvintes nas
melhores condi¢cdes possiveis, procurando diminuir a assimetria de
conhecimentos que distingue o especialista do seu publico (p. 186).

Na aula em que a professora trabalha o género exposi¢do oral, ela propds que o0s
alunos assumissem o papel de expositores para transmitir informacdes sobre alimentac&o
saudavel e informar os demais colegas sobre a importancia de bons habitos alimentares.
Percebe-se, nessa estratégia, que a professora busca extrapolar os géneros orais mais
informais e busca trabalhar um género formal publico nos moldes propostos por Dolz e
Schneuwly (2004). Para eles a exposicao oral € considerada um género textual publico,
relativamente formal e especifico, no qual um expositor, nesse caso os alunos, dirigem-se aos
colegas, de maneira planejada, para Ihes transmitir informacgdes, descrever ou lhes explicar

alguma coisa.



147

Outro género oral que a professora afirma ter priorizado em seu trabalho em sala de
aula foi o debate. O trecho a seguir, retirado do diario de campo do pesquisador, relata como

a professora inicia a aula com esse género oral:

A aula do dia 14/08/13 iniciou-se as 13h15 com uma roda de conversa. Em seguida a
professora apresenta aos alunos o objetivo e a proposta da aula. Ela explica que espera que
os alunos participem de um debate cujo tema é “regras de boa convivéncia” e conversa com
os alunos sobre algumas atitudes que espera deles durante a realizacdo do debate: saber
respeitar a hora dos outros falar, solicitar a fala levantando o dedo; escutar atentamente a
opinido e o ponto de vista do outro; questionar, argumentar e fornecer informacdes completas
para que o0s outros possam compreender seu ponto de vista.

Fonte: Dados da pesquisa, 2013.

Nota-se que o0s objetivos da aula sdo compartilhados com os alunos e a professora
esclarece o que espera deles no decorrer das atividades. Ela apresenta um tema especifico
‘regras de convivéncia”’ e enfatiza que espera que os estudantes desenvolvam habilidades
especificas como: respeitar turnos da fala; solicitar e ceder o turno; escutar atentamente,

guestionar; argumentar e fornecer informacoes.

Essas habilidades que a professora espera dos alunos se aproxima da perspectiva de
Dolz, Schneuwly e De Pietro (DOLZ et al, 2004) quando afirmam:

O debate coloca em jogo capacidades fundamentais, tanto do ponto de vista
linguistico (técnicas de retomada do discurso do outro, marcas de refutacéo
etc), cognitivo (capacidade critica) e social (escuta e respeito pelo outro),
como do ponto de vista individual (capacidade de se situar, de tomar posicao,
de construcao de identidade) (p. 214).

Para esses pesquisadores, o debate além de ser um género formal publico é uma
oportunidade para que os alunos possam defender e argumentar em favor do seu ponto de
vista. O fragmento abaixo foi retirado de uma gravacdo em audio e video de uma aula que a

professora ministrou no dia 14/08/13 cujo tema era debate:

Fragmento 4:

((Os alunos estao sentados no chdo em circulo e a professora em uma cadeira no centro de
modo que é vista e pode ver todos os alunos. Esse momento da aula, descrito na rotina é
chamado de roda de conversa, apds uma conversa informal sobre o dia anterior, a leitura para
deleite de um livro de literatura infantil a professora comunica aos alunos a proposta para a
aula))

El: Professora: NOs temos hoje um trabalho a fazer, semana passada nos fizemos, com foco
na oralidade, a preparagéo de alguns cartazes e falamos (2”) e fizemos uma exposigao oral
sobre eles certo?

E2: Alunos em coro: certo.

E3: Professora: Hoje a tarefa da gente € promover um debate, falar sobre um assunto muito
importante pra nossa escola, pra nossa sala, pra nossa vida: é o uso de regras. Ta? E pra
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gente falar sobre as regras, fazer um debate sobre as regras, eu queria mostrar pra Vocés
novamente um texto. Vamos ver qual é?

((a professora circula pela sala entregando um texto que fora produzido coletivamente pela
turma em outro momento contendo os combinados, regras de convivéncia da turma)).

Fonte: Dados da pesquisa, 2013.

O fragmento acima revela a forma como a professora introduziu a aula sobre o debate.
Foi possivel observar, nessa aula, que a professora tinha ndo sé objetivos bem definidos para
a aula como também havia selecionados estratégias e materiais especificos para trabalhar
com esse género formal publico. Apdés compartilhar com os alunos o objetivo da aula ela
apresenta suas expectativas em relacao a atividade proposta. Como a professora queria que
os alunos debatessem sobre as regras de convivéncia da turma ela reportou-se a outros textos
(géneros orais e escritos) com vista a familiarizar os alunos em relacéo ao tema a ser discutido

e com relacdo ao género debate.

Apoés assistir a aula sobre debate que a professora propés, pude perceber que tratava-
se de um debate de opinido que, conforme Dolz, Schneuwly e De Pietro (DOLZ et. al., 2004),
trata-se de um debate cujo foco ndo € uma tomada de decisdo mas a apresentagcdo de
diferentes pontos de vista sobre um assunto, com “[...] a finalidade de influenciar a posicéo do
outro, assim como de precisar ou mesmo modificar a sua propria” (p.215). Nesse sentido, o
debate representa um poderoso meio, ndo somente de compreender um assunto controverso

por suas diferentes facetas, mas também de forjar uma opinido ou de transforma-la.

Dando continuidade as estratégias e géneros que a professora afirmou ter priorizado
durante as aulas, temos a descrigdo de objetos e situagdes. O trabalho com a descrigdo € um
dos obijetivos propostos pelos Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997). Segundo
esse documento a escola deve desenvolver, nos estudantes, a capacidade de descrever
personagens, cendarios e objetos. O fragmento abaixo, retirado dos dados da pesquisa
referentes a uma aula observada pelo pesquisador no dia 21/08/13 (gravacdo em audio e
video), ilustram a forma como a professora conduz uma aula para que os alunos possam

descrever objetos.

Fragmento 5:

((Os alunos estao sentados no chdo em circulo e a professora em uma cadeira no centro de
modo que ela é vista e pode ver todos os alunos. Esse momento da aula, (previsto na rotina
da turma) é chamado de roda de conversa. Apés uma conversa informal sobre o dia anterior,
a leitura para deleite de um livro de literatura infantil a professora comunica aos alunos a
proposta para a aula))

E1l: Professora: Ontem eu pedi pra vocés trazerem um...

E2: Alunos em coro: Brinquedo

E3: Professora: No maximo dois

E4: A(G): Eu trouxe trés
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E5: A(M): Eu trouxe trés

((nesse momento a professora se levanta e vai entregando um texto que esta numa folha
impressa)).

E6: A (S): Pudia trazer bicicleta? eu ia trazer bicicleta.

E7: A (P): E: Até bicicreta tia?

E8: A (S): Bicicreta?

E9: A (P): E bicicleta

E10: Professora ((quando termina de entregar a folha aos alunos senta-se novamente na
cadeira e continua). Olha. Eu falei que na aula de hoje nés iriamos fazer a descricdo de
objetos. Né? Olhando pra mim ((aguarda até que todos os alunos olhem para ela)). Nos
irlamos fazer a descricdo de objetos né? Entdo essa atividade aqui € pra nos ajudar a
descrever o0 objeto daqui a pouco ((ela se referia ao texto de apoio que acabou de entregar
aos alunos)). OK? ((Ent&o ela inicia a leitura do texto). Brinquedos infantis...

Fonte: Dados da pesquisa, 2013.

Nota-se que a professora propde uma aula para orientar os alunos a descreverem
objetos. Na proposta da professora, os alunos deveriam descrever um brinquedo. O fragmento
acima nos mostra que a intencdo da professora era que os alunos descrevessem um objeto
gue Ihes era familiar e por isso solicitou, no dia anterior, que os alunos trouxessem um ou dois
brinquedos de que mais gostavam e que gostariam de descrevé-lo apresentando-o aos
colegas da classe.

Além da descri¢do de objetos, a professora também investe na proposta de descricéo
de situacdes ou descricdo do funcionamento de um jogo ou uma brincadeira. Em uma das
aulas que o pesquisador teve a oportunidade de observar, a professora estava trabalhando
um jogo de matematica, uma proposta lidica em que os alunos deveriam, inicialmente jogar
e posteriormente ela iria elaborar situacdes problemas com tabelas envolvendo a pontuacao
dos grupos. O fragmento abaixo mostra a forma como a professora prop6s a atividade para
os alunos e como ela vai acompanhando a descricdo, de modo que ela seja precisa e

apresente a maior quantidade de informagé&o possivel aos ouvintes:
Fragmento 6:

E1l: Professora: Quem gostaria de explicar para os colegas como funciona o jogo? ((Uma
aluna no circulo levanta a méo e da a entender que deseja explicar o jogo aos colegas e a
professora aceita a participacdo da aluna)). Vem ca Luana®, pode ir. (( a professora se
desloca do centro do circulo onde estava e da o lugar para a aluna que ira explicar o
funcionamento do jogo)).

((A aluna se posiciona no centro do circulo e, de pé, se prepara a falar quando a professora
da uma orientacgéo inicial)

E2: Alunos: ((vozes))

E3: Professora: Como é que é 0 jogo?

E4: A(L): O jogo € (1) cé joga a tampinha dali ((a aluna aponta para uma linha marcada no
chado ha trés metros de distancia dela)) Se cair aqui vale dez (( diz a aluna apontando para

21 Luana: Nome ficticio para preservar a identidade da aluna.
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um triangulo desenhado no chdo com fita crepe branca). Se cair aqui cinco ((a aluna aponta
para um quadrado desenhado no chéo)).

E5: Professora  [perali, fala o AQUI, o aqui é o que?

Al: Aqui no (2”) tridngulo vale dez. Aqui vale ((aponta novamente para o quadrado)

E6: Professora [aqui o0 que?

E7: A(L): Aqui no quadrado vale dez ((corrige) cinco. ((risos)) e aqui no circulo vale dois.

E8: Professora: E se cair na linha?

E9: A(L): Na linha também vale.

E10: Professora: Na hora de jogar, fale sobre a regra.

E11: A(L): ((a aluna caminha até o ponto de inicio do jogo enquanto vai explicando o
funcionamento dele)). Nao pode passar dessa linha ((a aluna toca com a méo a linha de
partida)).

E12: Professora: Se passar e acertar 0 que acontece com 0 grupo?

E13: Alunos em coro: N&o vale

E14: Professora: Muito bem, obrigado. Vamos Ia...

Fonte: Dados da pesquisa, 2013.

O fragmento acima, retirado de uma gravacédo em audio e video, é bastante rico em
informacdes sobre as estratégias e intervencdes da professora. A medida em que a aluno
desenvolve sua descricdo de como funciona o jogo a professora vai apoiando a aluna. Um
exemplo é quando a aluna diz no episédio 4: “Se cair aqui vale dez” e a professora intervém
pedindo que a aluna seja mais precisa ao se referir ao AQUI. A professora acompanha a
descri¢éo da aluna para ajuda-la a tornar a descrigdo mais eficiente e atinja o objetivo proposto

para a estratégia.

Essa proposta de descricdo ancora-se nas pesquisas de Reyzabal (1999) que, entre
outras categorias de planejamento de atividades voltadas para a expressao oral, orientam que
o trabalho em sala de aula deva focar em estratégias de relagéo espacial, ou seja, estratégias
em que os alunos possam descrever lugares, situacdes, ambitos distantes do préprio, localizar

fatos, inventar cenérios.

Outra estratégia para o trabalho com a oralidade que a professora inseriu em suas
aulas foi a valorizagdo de textos de tradicdo oral. Essa dimensédo do ensino € bastante
incentivada por Leal, Brandéo e Lima (2011) que apontam quatro dimensdes para o trabalho
com a oralidade dos alunos. Entre essas dimensdes temos a valorizagao de textos de tradicdo
oral. O fragmento a seguir € um recorte do diario de campo do pesquisador que se constituiu
em um precioso dado de pesquisa. Esse fragmento foi registrado no dia 28/08/13 e relata a

forma como a professora agrega a sua pratica essa dimensao do ensino:

Apos o intervalo, a professora organizou os alunos em circulo na sala. Os alunos sentados no
chao portam um livro com alguns trava-linguas que ela trabalhou em dias anteriores. Ela
propds que os alunos lessem os trava-linguas em casa e 0s memorizassem.

Na aula ela prop6s uma competicdo: Os alunos estavam separados em grupo de meninos e
meninas. Um aluno de cada grupo se dirigiu a frente para um “duelo”. Nesse duelo o aluno
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que conseguisse dizer o trava-linguas de forma mais rapida e sem errar ganharia um ponto
para o grupo.

Pude notar que os alunos ficaram bastante envolvidos na atividade e se divertiam bastante
enquanto recitava os trava-linguas.

Fonte: Dados da pesquisa, 2013.

Leal, Brandao e Lima (2011) reconhecem a importancia de se trabalhar, em sala de
aula, com os textos de tradicao oral. As pesquisadoras afirmam que a escola deve ter, como
prioridade, a missao de auxiliar os estudantes a ampliarem suas habilidades de uso da fala.
Para elas, atividades com trava-lingua como as que a professora prop6s, sao formas de
estimular o uso da fala além de mostrar a importancia que a lingua oral tem na preservacao

das manifestac¢des culturais de um povo.

Essa estratégia utilizada pela professora, além de favorecer a aproximacgdo das
criancas com o texto de tradicdo oral, também trabalha com o ladico. O fragmento acima
revela que as criangas ficaram bastante envolvidas na atividade e que se divertiram bastante
enquanto duelavam e recitavam os trava-linguas. Essa abordagem é bastante apreciada por
Reyzéabal (1999), para a pesquisadora:

A linguagem deve ser manipulada, explorada, deve-se brincar com ela,
valoriza-la, notar que se necessita dela, que permite brincar, viver. Por isso,
€ preciso introduzir a maior gama possivel de situagbes que impliguem
diferentes modalidades de compreenséo e expressao (p. 70).

Além da pesquisadora citada acima, Ong (1998) acrescenta que a utilizacdo de
atividades ludicas, relacionadas ao contexto vivencial dos alunos desperta maior envolvimento

deles com as atividades propostas.

Outro género oral que esteve presente em uma das aulas que o pesquisador teve
acesso, mediante observacéo, foi a entrevista. No dia 30/08/13, a professora prop6s aos
alunos a participacdo em uma entrevista em que ela (a professora) era a entrevistadora. Nas
aulas anteriores, principalmente na sequéncia didatica em que a professora trabalhou o
debate na sala de aula, ela mostrou aos alunos videos de algumas entrevistas retiradas do
Youtube e os alunos puderam conhecer melhor esse género oral. Apds essas aulas ela utilizou

a seguinte estratégia:

Fragmento 7:

((A professora combinou previamente com os alunos que eles iriam dar uma entrevista para
ela e que seria gravada. Ela utiliza uma camera filmadora e vai circulando pela sala enquanto
faz alguns comentarios e perguntas aos alunos))

El: Professora: Nos participamos de algumas aulas para melhorar nosso desempenho oral
nas apresentagbes em publico. Eu gostaria que vocés falassem ( 2”). Vocés lembram da aula
que vocés fizeram a exposicdo dos cartazes que foi a aula que a gente fez um debate, a



152

competicdo de trava-linguas e da descricdo dos brinquedos né. Aluna (L), o que vocé achou
dessas aulas que fez vocé falar 14 na frente?

E2: A(L): Muito legal

E3: Professora: Sé isso que vocé achou? Comente essas aulas

E4: A(L): No cartaz foi legal por que a gente escreve ( 3”) a gente conta o que que a gente
faz e também a gente aprende a (2”) fazer tipo um quebra-cabeca.

E5: Professora: Hum-rum. E falar la na frente, o que vocé sentiu quando vocé falou |4 na
frente?

E6: A(L): E muito bom!

E7: Professora: Teve medo n&o?

E8: A(L): Nao
E9: Professora: E o debate, o trava-linguas e o brinquedo o que que vocé...
E10: A(L) [0 melhor foi desse.

E11: Professora: Qual DEsse?

E12: A(L): A do debate.

E13:Professora: Do debate? O que vocé aprendeu no debate?

E14: A(L): As regras

E15: Professora: Que regras?

E16: A(L): Muitas

E17: Professora: Muitas. N&o lembra de uma n&o?

E18: A (L): Obedecer (1’) e sequir as regras.

E19: Professora: Obrigado.

((a professora continua andando pela sala entrevistando outros alunos))

Fonte: Dados da pesquisa, 2013.

O fragmento acima, retirado de uma gravacao em audio e video, mostra que os alunos,
nao sé estavam acostumados a utilizar géneros orais mais formais, como também gostaram

das aulas em que foco era o desenvolvimento da oralidade.

Durante a entrevista, a professora vai intervindo para que as informacoes fornecidas
pelos alunos sejam claras. Quando a professora pergunta a aluna de qual género oral ela
mais gostou de aprender em sala, a aluna fornece uma informagéo imprecisa no episédio 10:
“o melhor foi desse”. Ao notar que a informacao n&o estava clara, pois a crianga nao havia
especificado a que a palavra “DESSE” se referia, a professora fornece, em seguida, um apoio
em forma de pergunta: E11 “Qual DESSE?”. A aluna logo observa o que estava faltando para

gque sua informacdao ficasse completa e continua: A12“do debate”.

Observa-se que, nao so6 nesse trabalho com a entrevista mas também em todos os
géneros trabalhados anteriormente, o papel da professora, durante a realizacdo das
atividades, foi fundamental. Para que as criangas se apropriem de géneros mais formais elas
se apoiam nas experiéncias de um parceiro mais experiente que, nesse caso, foi a professora

que atuou de forma adequada sempre que necessario.

Ainda com vista a conhecer os géneros orais utilizados pela professora para

desenvolver a oralidade dos seus alunos, prop6s-se que ela preenchesse um questionario no
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qual apresentasse a frequéncia com que trabalhava alguns géneros na sala de aula. Os
resultados do questionario estdo apresentados no quadro abaixo:

Quadro 10 — Géneros trabalhados em sala de aula. Questionario realizado com a professora
colaboradora da pesquisa.

Géneros orais Frequentem As vezes Nunca
ente

Contos de fadas
Lendas

Conto

Advinha X
Piada X
Fabulas

Livros de historias infantis
Relato de viagem
Noticia/reportagem
Biografia X
Relato de experiéncias vividas X
Testemunho X
Dialogo argumentativo
Debate regrado
Reclamacado

Texto de opinido X
Exposicéo de ideias sobre jogos de futebol, competicdes e | X
esportes em geral.
Exposicéo oral X
Comunicagéo oral X
Saraus X
Declamacao X
Dramatizagdo X
Simulagédo de noticiarios de radio e tv. X
Qutro (qual?)

Pedir e fornecer informacdes

Dar recados

Solicitar algo

Explicar o funcionamento de um objeto ou as regras de um
jogo.

Parlendas X
Trava-linguas X
Receitas e remédios.
Entrevista X
Conversa telefnica X
Conversas publicas X
Conversas espontaneas X
Discurso festivo X

X
X

NARRAR

X|X|X|X

Relatar

XXX

Argument

Jogos e | Expor
XX [X[X

Outros

Fonte: Dados da pesquisa, 2013.

O quadro acima mostra que, diante da proposta de narrar alguns géneros, a professora
trabalha com frequéncia atividades como narrar contos de fadas, lendas, fabulas e livros
infantis. As atividades de narrar advinhas apenas as vezes estavam presentes no contexto de

sala de aula e piadas, segundo a professora, nunca.

Em relacdo as atividades que incentivem o relato, o questionario mostra que

frequentemente os alunos tiveram contato com relato de viagem, noticias/reportagens e relato
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de experiéncias vividas. Em relacéo ao relato de biografia e testemunho, estes ndo estiveram

presentes no planejamento nem na conducao das aulas.

Em se tratando de atividades de argumentar, a professora afirmou, no questionario,
que o didlogo argumentativo, o debate, a reclamacdo e a exposi¢cdo de ideias estiveram

frequentemente presentes na sala de aula.

Quanto as estratégias cujo foco era expor em publico sobre algo, apenas a exposicao
oral e a comunicacg&o oral estiveram presentes na sala de aula com frequéncia. As vezes 0s
alunos tiveram contato com declamacao e dramatizacdo. Os géneros que o0s alunos ainda ndo

tiveram contato, nesse ano, letivo foram o sarau e a simulacéo de noticiarios de TV.

Em relagdo aos jogos e utilizacdo da linguagem oral para resolver problemas do
cotidiano, com frequéncia os alunos vivenciaram situacdes em que precisavam pedir e
fornecer informacgdes, dar recados, solicitar algo e explicar o funcionamento de um objeto ou

as regras de um jogo.

Por fim, outros géneros orais a que o0s alunos tiveram acesso com frequéncia foram:
entrevista e conversa espontaneas. As vezes os alunos tiveram acesso a parlendas, trava-

linguas e discurso festivo e nunca, na escola, a conversas telefénicas ou conversas publicas.

Diante desses dados evidenciados pelo quadro acima, o pesquisador perguntou a
professora/colaboradora desta pesquisa qual era o grau de planejamento e sistematizacéo
com que os géneros citados acima foram trabalhados e ela afirmou que os alunos tiveram
acesso a tais géneros de forma informal, em momentos de roda de conversa, horas civicas,
atividades no pétio da escola e outros momentos da rotina escolar, porém em se tratando de
um trabalho sistematico, com objetivos definidos foram trabalhados com mais énfase,
conforme ja fora citado anteriormente os géneros exposicao oral, debate, descri¢cdo de objetos

e entrevistas.

Conclui-se, a partir do relato da professora, que as criangas tiveram acesso a esses
géneros orais em situacdes reais de uso, ou seja, as situacdes comunicativas que ocorrem
no interior da escola favorecem a insercao de determinados géneros e o contado dos alunos

com eles.

Essa postura revela uma relacéo da préatica da professora com um dos principios que
orienta esta pesquisa: Sao os usos que fundam a lingua e n&o o contrario. Os PCN (BRASIL,

1997), ratificam essa afirmacdo ao orientar que a escola deva proporcionar aos alunos a
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reflexdo sobre 0s novos usos da linguagem, ou seja, a adequacao que esta deve passar para
se adequar as diferentes situacfes que o meio social exige.

Nesse sentido, conforme Bortoni-Ricardo (2005) e Rayzabal (1999), o trabalho com a
oralidade deve ser desenvolvido com vista ao desenvolvimento da competéncia comunicativa
(Cf. HYMES, 1972) adequada para os alunos possam usufruir das situacdes exigidas pela
vida pessoal, social e profissional.

6.3. CATEGORIA 3 — O ORAL TAMBEM SE ENSINA NA SALA DE AULA, COMO?

Nesta sec¢do pretende-se apresentar a analise das aulas em que a professora elegeu
alguns géneros orais como objeto de ensino. A intengdo € compreender como ela investe no
desenvolvimento da oralidade dos seus alunos. Nesta etapa pretende-se contemplar o 3°
objetivo especifico deste estudo que é analisar sequéncias didaticas, utilizadas com foco no
trabalho com géneros orais, com vista a descrever as estratégias e recursos metodologicos

utilizados pela professora para trabalhar com a oralidade dos alunos.

Com a inteng&o de melhor constituir essa sec¢éo, as andlises foram feitas triangulando
os dados provenientes dos diferentes instrumentos de coleta de dados, a saber: a gravagéo
em audio e video das aulas; o plano de aula da professora; diario de campo do pesquisador
e o registro reflexivo escrito pela professora. ApGs a reflexdo sobre os dados coletados,
identificou-se a categoria que trata da forma como a professora propde um trabalho com

alguns géneros orais formais publicos.

Desse modo, essa secdo apresenta os eventos de oralidade escolhidos pela
professora para trabalhar com os seguintes géneros: exposi¢cdo oral, debate e descricao de
objetos. A proposta € apresentar, a seguir, 0s registros referentes a cada aula, apresentando
a sequéncia didatica utilizada pela professora e evidenciando os objetivos, encaminhamentos

propostos por ela e a participacdo dos alunos em cada etapa da aula.

Na andlise de cada sequéncia serdo considerados os estudos dos estudos de
pesquisadores como Gomes-Santos (2012), Dolz e Schneuwly (2004) e Reyzabal (1999) que
propdem algumas etapas para essa andlise: 1) o planejamento (reunido de um acervo de
informacg0des e a recomposicao das informacdes) e, 2) a realizacdo/apresentacao do género

oral.

E importante destacar que a reflexdo sobre as sequéncias didaticas realizadas aqui,
tem apoio tedrico ndo os estudos de Dolz e Schneuwly (2004) que entendem a sequéncia

didatica como um conjunto de atividades escolares organizadas, de maneira sistematica, em
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torno de um género textual oral ou escrito. Para esses pesquisadores a sequéncia didatica

tem a finalidade de ajudar o aluno a dominar melhor um género de texto (oral ou escrito).
6.3.1. Algumas consideragdes iniciais.

Os meses de maio, junho, julho, agosto, setembro e outubro de 2013 foram
destinados ao contato do pesquisador com a escola e com a colaboradora da pesquisa para
a coleta de dados. Nesse periodo foram realizadas 8 reunifes entre pesquisador e professora
com vista a conhecer melhor o trabalho realizado por ela, realizar entrevistas, participar de
momentos de planejamento, observacao e gravacao das aulas. Nesse contato inicial, por um
lado a professora tomou conhecimento da proposta e objetivos da pesquisa e, por outro, 0

pesquisador se familiarizou com a forma como a professora planeja e realiza suas aulas.

Apoés algumas reunibes, a professora compartilhou com o pesquisador o seu diario
de classe para que ele pudesse conhecer melhor o andamento do trabalho pedagégico da
professora. Além desse material a professora permitiu 0 acesso, do pesquisador, aos seus de
planos de aula, explicou o funcionamento da sua rotina em sala de aula, e falou um pouco

sobre os alunos, as dificuldades e potencialidades de cada um.

Em uma dessas reunides ficou acordado que o pesquisador poderia participar de
momentos de coordenacdo pedagdgica (momentos que a professora reserva para o0
planejamento das aulas e estudos). Em um desses momentos de coordenacao pedagdgica,
0 pesquisador conversou com a professora sobre quais géneros orais ela considerava
pertinente que os alunos dominassem e para os quais € ha a necessidade de um trabalho
mais sistematico, ou seja, o planejamento e realizacdo de algumas sequéncias didaticas.
Apo6s algumas conversas a professora chegou a conclusao de que, considerando a realidade
da turma, as necessidades e a idade das criancas, expor oralmente sobre um determinado
tema, debater sobre um determinado assunto e descrever objetos em publico eram géneros

que seriam adequados para trabalhar com os alunos nessa etapa do ano letivo.

A partir dessa constatacdo, as reunides seguintes foram momentos para
planejamento das sequéncias didaticas; selecdo de textos; videos dos mais variados géneros
para que os alunos pudessem conhecer melhor sobre cada géneros e utiliza-los de maneira
adequada a sua idade. A participacdo do pesquisador foi somente no momento do
planejamento pois, conforme combinado com a professora, todas as aulas seriam ministradas
apenas por ela e o pesquisador iria apenas filma-las, ndo tendo qualquer participagdo ou

interferéncia nesse momento.
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A professora foi bastante receptiva a proposta e, considerando a ampla experiéncia
dela com turmas de alfabetizacdo e a participacdo constante em cursos de formagéo
continuada, a interferéncia do pesquisador, nos momentos de planejamento, foi bastante

reduzida, dando apoio e sugerindo alguns textos apenas quando solicitado.

6.3.2. AULA 1 — Trabalhando com o género exposicéao oral

Na perspectiva da aprendizagem, a exposicdo € uma tarefa realizada pelo
aluno com a finalidade de estudar sobre determinado assunto e demonstrar
0 que aprendeu sobre ele (GOMES-SANTOS, 2012, p. 16).

O dia 7 de Agosto de 2013 foi o dia combinado para o inicio da aula sobre exposi¢ao
oral. O acesso ao planejamento da professora forneceu uma importante orientacdo em

relagéo ao objetivo dessa aula:

- Analisar a pertinéncia e consisténcia de textos orais e escritos, considerando as finalidades
e caracteristicas dos géneros e planejar modos de exposicdo (exposicdo oral) de
conhecimentos cientificos ja produzidos e ideias préprias.

- Assegurar 0 acesso dos alunos a fonte de informagBes com vista a repertoria-los ndo s6
acerca do tema que sera explorado e apresentado mas também sobre como se estruturam as
exposicées orais sobre o tema “alimentagcao”

- Escutar com atencéo textos de diferentes géneros, sobretudo os mais formais, comuns em
situacdes publicas, analisando-os criticamente Aprender, seriar, organizar e classificar
informacoes.

Fonte: Dados da pesquisa, 2013.

Ao ter contato com o planejamento previsto para aula, foi possivel perceber que a
professora tinha objetivos bastante definidos em relag&o ao trabalho com a oralidade que ela
iria propor aos alunos. O planejamento dela revela que, ndo sé 0s objetivos estavam claros

como também as demais estratégias que ela pretendia utilizar durante a aula.

A professora dividiu o planejamento para a aula em trés etapas: 1) preparacdo da
exposi¢do, que reunia um acervo de informacdes que ela identificou como necessérias para
gue os alunos se apropriem do tema a ser exposto e da estrutura da exposi¢ao; 2) uma etapa
reservada para o planejamento da exposicéo oral dos alunos e, 3 a exposi¢do propriamente
dita.

Na primeira etapa, o plano de aula previa apresentar aos alunos textos que circulam
em suportes diversos, na midia de comunicagédo, com o objetivo de mediacdo do acesso da

crianca ao universo de informacdes que lhes sédo disponibilizados a todo momento:

1. Informacdes sobre o tema: Disponibilizar aos alunos quatro textos (orais/escritos)
diferentes suportes para que se apropriem do tema que serd apresentado na exposi¢do. A
intencdo é repertoriar o aluno com conhecimentos que Ihes permitam estruturar o discurso
sua exposicao.
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2. Informacgdes sobre como se faz uma exposicado: Chamar a atencdo das criancas para
a estrutura das exposi¢des sobre o tema em foco.

Fonte: Dados da pesquisa, 2013.

A proposta da professora de ampliar o repertorio dos alunos acerca do tema e da
estrutura do género que serd produzido é semelhante a proposta de Gomes-Santos (2012)
que afirma que “[...] considerando a exposicdo oral um género textual que agencia um
conjunto amplo de textos, colocando-0s em relagdo com outros textos, a fim de tornar publico
um assunto ou tema” (p.17). Isso significa que uma exposicdo oral deva assumir uma
abordagem centrada ndo apenas na elocucdo mas também no contetdo que sera transmitido.
Assim, o quadro abaixo, que foi retirado do plano de aula da professora, mostra os textos que

foram trabalhados com os alunos e algumas intervencdes que a professora se propds a fazer:

Quadro 11 — Textos utilizados na sequéncia didatica para o trabalho com o género
exposicao oral. Retirado do plano de aula da professora colaboradora da pesquisa.

Texto Suporte Disponivel em Refletir com os alunos
Texto 2 — | Internet — | http://www.portalu | > Que tipo de texto foi lido?
Alimentacgéo Blog do Dr. | muarama.com.br/ | > Qual a finalidade?
saudavel - | Allessio artigo.php?artigo= | » A quem se destina?
(informativo para | Sandri 926&colunista=1. | > De onde o texto foi retirado?
criancga) > O que aprendemos com o texto?
Texto 1 — | DVD infantil > Qual é o assunto central do
Programa de TV — programa?
SID o Cientista > Quem sao os personagens e para

gue publico o texto se destina?

> Qual é o objetivo?
> E a linguagem utilizada?
Texto 3 — Assistir | Youtube https://www.youtu | Questdes para a reflexdo:
um programa - be.com/watch?v= | » Quem séo os expositores?
Cocoric6  sobre Owhx1WNVeyA > Quais sdo as fontes e suportes de
Receita saudéavel cada texto?
> A guem os expositores se dirigem
(os interlocutores)?
> Qual é o} objetivo da
apresentacao?
> Qual a linguagem utlizada? -

(mais formal, mais simples)

Texto 4 — | Powerpoint | Almanaque > Que tipo de texto foi lido?
Almanaque Horta&Liga, > Qual a finalidade?
Horta&Lica - Brasilia DF — ANO | » A guem se destina?
Revista/cartilha 1 - Numero 1 > De onde o texto foi retirado?
da EMBRAPA > O que aprendemos com o texto.
sobre alimentacéo

saudavel.

Questbes para a reflexdo com os alunos:

> O que os textos tem em comum?

> Qual é o tema central adotado em cada texto?

> Qual a linguagem utilizada? — (mais formal, mais simples...)

Fonte: Dados da pesquisa, 2013.
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A aula iniciou-se as 13h30. Seguindo a rotina, a professora organizou os alunos em
circulo, sentados no chéo, para a realizagdo de uma roda de conversa. Segundo a professora,
essa pratica faz parte do cotidiano da turma. Nessa roda de conversa a professora realiza um
momento de leitura para deleite. Ela escolheu um aluno para ir num canto da sala onde sdo
dispostos varios livros de literatura infantil e escolher um livro para ser lido para a turma como
leitura deleite ou por fruicdo. A professora faz a leitura do livro para a turma e incentiva a
participacao oral dos alunos para motiva-los para a leitura e fazerem uma interpretagéo oral
do texto lido. O trecho a seguir, retirado do diario de campo do pesquisador, registra esse

momento inicial da aula:

Ainda na roda de conversa, a professora apresenta sua proposta de trabalho para a aula. Ela
informa aos alunos que irdo desenvolver uma série de atividades sobre alimentacao saudéavel
e que o objetivo dessas atividades € que o0s alunos preparem uma exposicéo oral sobre o
assunto.

Fonte: Dados da pesquisa, 2013.

Na secao anterior descreveu-se de forma mais detalhada, como a professora propds
a realizacdo dessa atividade. O enfoque dessa sec¢do é a conducado da aula em relacdo ao
género escolhido. A professora inicia 0 assunto pedindo que os alunos elaborem uma
exposi¢ao inicial, simples, falando sobre alguns tipos de alimentos de cada regido. No dia
anterior, ela solicitou aos alunos uma tarefa para casa na qual as criancas deveriam
entrevistar seus pais para saber as comidas tipicas de sua regido de origem. Conforme o

fragmento abaixo apresenta:

Fragmento 8:

E1 - Professora: Eu queria saber quem de vocés fez a pesquisa que eu pedi? ((muitos alunos
levantam a mao)). Fez? Eu quero saber o resultado da pesquisa das comidas tipicas da regiao
dos seus pais. ((um aluno levanta a méo e a professora pergunta)) O que seu pai colocou?
Sua mée?

E2 — A(B): Arroz e pequi, feijoada... um monte de coisa.

E3 - Professora: Que legal! Quem aqui ja comeu arroz com pequi? ((os alunos continuam
falando sobre os alimentos de varias regides e a professora vai coordenando os turnos para
que os alunos possam falar e ampliar seu repertério de comidas tipicas. A medida em que os
alunos vao falando ela vai fazendo perguntas do tipo: faz bem a sadde? O que vocés acham?))

Fonte: Dados da pesquisa, 2013.

O fragmento acima revela que a professora introduz o assunto, considera 0s
conhecimentos prévios dos alunos sobre a alimentacdo e pede que eles falem sobre o que
aprenderam. Nota-se que incialmente essa exposicao € bastante marcada pela informalidade,

pouco monitoramento e menos intervencdes da professora.
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Ap6s a producéo inicial de uma versao para a exposi¢ao oral dos alunos, a professora inicia
uma etapa de pesquisa. Notou-se que ela buscou repertoriar os alunos com diferentes textos
relacionados ao tema. Inicialmente ela entregou uma histéria em quadrinho sobre o tema e
pediu para que os alunos fizessem uma leitura silenciosa. Os alunos em circulos fizeram a
leitura atenta do texto.

Fonte: Dados da pesquisa, 2013 — Diario de campo do pesquisador

A partir dai, ela entrega aos alunos um texto didatico cientifico com o titulo:
alimentacdo saudavel. O fragmento abaixo, retirado da gravacdo em audio e video, mostra
como a professora apresentou a proposta aos alunos:

Fragmento 9:

E1l- Professora: Esse texto, € pra preparar vocés pra fazer uma apresentagdo no final. (1)
entendeu? Com a informacédo desse texto, vocés vao fazer uma apresentagéo, cada grupo
vai fazer uma exposicao diferente. Entdo por isso entreguei esse texto e vou entregar alguns
outros para ajudar vocés a fazerem uma apresentacdo muito boa. Quem gostaria de comecar
a ler ai a tirinha? ((Ela olha para os alunos e aguarda até que uma aluna se prontifica a iniciar
a leitura. Os alunos leem e ao final a professora retoma fazendo uma leitura completa do texto.
ApOs a leitura a professora pergunta)).

E2- Professora: Qual é o assunto principal desse texto? Quem gostaria de falar?

E3- Aluno 1: Alimentagéo

E4- Professora: Muito bem! Repete para os colegas o que vocé falou.

Fonte: Dados da pesquisa, 2013.

Os registros do diario de campo do pesquisador evidenciam que a professora continua
fazendo perguntas do tipo: que tipo de texto nds lemos? Qual a finalidade do texto? Quem o
produziu? A quem se destina? De onde este texto foi retirado? O que aprendemos com 0

texto?

Essa abordagem da professora esta bastante proxima do que Gomes-Santos (2012)
orienta para o trabalho com textos. Ele afirma que os alunos devem identificar as informacdes
contidas no texto, ou seja, seu conteldo; os objetivos desse texto; o meio de circulacéo e
marcas linguisticas. Para Gomes-Santos (2012), antes de produzir o género € preciso ampliar

o repertério dos alunos acerca do contetdo a ser exposto:

Assim, para mediar 0 acesso do aluno as informagdes, o professor pode-se
valer de atividades que promovam maneiras diversas de apreendé-las e de
elaborar perguntas sobre elas, ensinando o aluno a decompor o acervo de
forma processual e progressiva (p. 23).

Essa proposta de ensinar o aluno, decompondo o acervo de forma processual e
progressiva, esteve bastante presente na sala da professora nessa aula observada, pois além
desse texto, a professora apresentou um outro texto de outro género com a mesma tematica:

alimentacdo saudavel.
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Apoés a leitura do texto, com vista a reconhecer seus aspectos discursivos e interpretar
o texto (construcdo de sentido), a professora apresentou um texto veiculado em forma de
video. Trata-se de um programa de TV infantil chamado “SID, o Cientista”. Esse video fala de
uma crian¢a que ndo compreende a importancia de uma alimentagédo saudavel. Essa crianca
chega na escola e pergunta a professora por que ndo pode comer doce o dia inteiro e a
professora faz uma série de experimentos, no laboratério da sala, para mostrar a importancia

de uma boa alimentacdo para manter a saude do organismo.

Segundo Gomes-Santos (2012), diversificar os meios de informacdes € uma decisdo
importante nessa etapa de sele¢éo das informacdes para a exposicéo oral. Para ele, “quando
expomos sobre um determinado assunto, atuamos sobre um repertério de conhecimentos

organizados em textos que circulam em diferentes midias de comunicacao” (p. 21).

Apos a apresentacdo do video, a professora faz algumas perguntas aos alunos para

que eles relacionem o contetdo do video com o texto lido.
Fragmento 10:

E1- Professora: Vocés gostaram do video? Do que ele fala?

E2- A (R): Ele também fala sobre alimentacgéo.

E3- Professora: Por que vocé disse TAMBEM?

E4- A (R): Por que a folha de papel também fala sobre isso.

E5- Professora: Ah, entdo tanto a tirinha quanto o video falam sobre a mesma coisa? Entao
0s textos séo iguais

E6- A(R): Sim

E7- A (P): Ndo (2’) eu acho que n&o, por que um ta no papel e outro na televiséo.

E8- Professora: Muito bem, embora os textos falem do mesmo assunto, que é a alimentag&o
saudavel, eles tém algumas caracteristicas diferentes. Vamos falar um pouco sobre o video.
Onde nés encontramos esse tipo de texto?

E9- A (P): No DVD, na televisdo, na internet.

E10- Professora: Muito bem! Pelas imagens, pelo desenho, pela forma como o0 menino do
video fala, vocés acham que esse video interessa a que tipo de publico? Criangcas ou
adultos?

E11- A(G): Criangas. Por que crianga que gosta de desenho.

E12- Professora: E quem o produziu, vocés acham que foi um adulto ou uma crianca?
E13- A(G): N&o sei.

E14- A(M): Acho que foi um adulto por que crianga ndo sabe mexer tanto com computador
pra fazer isso.

E15- Professora: Olhem s a capa desse DVD, aqui no verso tem o nome do diretor, dos
produtores. Como eles sdo profissionais que atuam nessa area imagina-se que sejam
adultos, nao é isso?

E16- Alunos em coro: Sim

Fonte: Dados da pesquisa, 2013.

O excerto acima revela informacdes relevantes sobre as intervencdes da professora.

Nota-se que a pratica do didlogo com os alunos é constante e ela vai intervindo para que 0s
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alunos facam inferéncias, troquem informacdes e ampliem seu repertério de conhecimento.
Ela levou os alunos a identificar, ndo s6 algumas caracteristica do género e aspectos
discursivos relacionados a ele, mas também fez relagdes com o texto anterior. Um aspecto
que Gomes-Santos (2012) defende € que o contato das criangas com os diferentes textos
deva leva-los a refletir sobre a funcdo do expositor das informacdes, a quem ele se dirige
diretamente e a que publico mais amplo a exposicao é destinada.

ApOs apresentar um texto escrito sobre o tema alimentagdo e um desenho sobre
alimentacdo saudavel, a professora preocupou-se em apresentar aos alunos um video em
que as criancas fazem uma exposicdo oral sobre alimentacdo. Esse video foi retirado do
programa “CocoricG”, nele as criancas expdem sobre o conteldo e finalizam apresentando

uma receita saudavel.
Fragmento 11:

E1- Professora: Veja bem, eu dei pra vocés uma histéria em quadrinhos para vocés saberem
a importancia da alimentacao, a gente comecou a falar desse tema desde antes de ontem. A
gente viu o filme “td chovendo hamburguer” que foi um filme sobre o assunto, lemos outros
textos também sobre o assunto. (3’) Vocés vdo ver agora um pequeno video que é uma
historinha do “Sid, o Cientista”, quem ja conhece sabe que é rapidinho. Né? E bem rapidinho.
E ele vai falar sobre a alimentacdo também. Pra que que vai servir esse video? Pra vocés se
prepararem para a apresentacdo que vocés vao fazer depois ndo é? Entao as informacdes
que vocés vao encontrar no video, vao servir pra vocés apresentarem daqui a pouco. Ta.
Entendidos? Todos em siléncio, olhando pra histdria.

Fonte: Dados da pesquisa, 2013.

Apés os alunos assistirem ao video, a professora fez intervencdes pontuais
destacando algumas caracteristicas da exposi¢do oral. Nessa etapa, ela fez perguntas aos
alunos do tipo: Quem séo os expositores? Qual foi a diferenga entre esse video de exposicao

e o desenho do “SID, o cientista”? Quais as semelhancas entre os dois videos? O video do

£

“Cocoricé” é apropriado para qual publico? O que deveria mudar nesse video se ele fosse

direcionado aos adultos? O fragmento abaixo ilustra bem essas intervengodes:

Fragmento 12:

E1- Professora: Agora que nés assistimos esse video do cocorico, alguém pode me dizer o
que ele tem a ver com 0s outros que nds assistimos?

E2- A (D): Ele fala sobre alimentacédo também.

E3- Professora: Isso mesmo, mas esse Ultimo € o mesmo tipo do episddio ((desenho)) do
“Sid” que vocés assistiram.

E4- A(JL): E mais ou menos?

E5- Professora: Como assim, mais ou menos?

E6- A (JL): E tipo assim... nesse video a menina parece que ta ensinando, falando pra outra
pessoa da alimentacdo saudavel.
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E7- Professora: é isso mesmo, Jodo Lucas falou bem, nesse video a mocga esta fazendo uma
exposicao oral que é diferente de um desenho sobre o tema. No video ela estd comunicando
informacdes néo é isso? E esse video é apropriado para quem assistir?

E8- A (P): Pra crianga, mas adulto também pode assistir.

E9- Professora: Mesmo que os adultos assistam ele é direcionado para crianca. Mas por que?
E10- A (P): Ela ndo fala muito dificil.

E11- Professora: E ela fala uma linguagem tipo simples, que é para as criancas entenderem.

Fonte: Dados da pesquisa, 2013.

Foi possivel notar, na estratégia descrita no fragmento 12, que a professora buscou
trazer vérias informacbes, ndo somente em relacdo ao género exposicdo, mas também ao
conteudo que os alunos precisavam se apropriar para expor oralmente sobre o tema que a

ela apresentou como o objetivo da aula. Nessa linha de pensamento, Gomes-Santos afirma:

Em outras palavras, ao entrar em contato com diferentes fontes de
informacdes que lhe subsidiardo no planejamento da exposicéo, o aluno tem
um acesso preliminar ndo apenas a contelidos, mas a diferentes maneiras
com que uma exposicao pode funcionar e a diferentes recursos que permitem
esse funcionamento (2012, p. 50).

O ultimo texto de referéncia que a professora apresentou aos alunos foi uma histéria
retirada de um Almanaque chamado “HORTA&LICA”, da revista/Cartiiha da EMBRAPA.
Assim como os demais textos apresentados, este também tratava da alimentacdo saudavel e
da funcgéo de cada alimento no organismo. A professora lidou com esse texto da mesma forma
como fez com os anteriores, ou seja, apos fazer interpretacdo das informacgfes explicitas e
implicitas no texto, ela promoveu um amplo didlogo com os alunos sobre o género textual,

finalidade, destinatario, de onde foi retirado e a quem se destina.

Essa etapa de familiarizagdo dos alunos com um amplo acervo de informacéo foi
bastante importante para eles, tendo em vista que, se para os adultos é dificil falar sobre um
tema que ndo dominam, para a crian¢a a dificuldade ainda é maior, pois agrega-se ao pouco

repertério sobre o0 assunto, a pouca familiaridade que as criancas tém com esse tipo de tarefa.

Finalizada essa etapa de estudo sobre o tema e familiarizagdo acerca de textos em
gue a exposicao oral esteve presente, a professora passou a propor estratégias para que 0s

estudantes pudessem organizar as informacodes obtidas.

A professora separa 0s alunos em grupo e propde que cada grupo elabore uma exposicao
oral com diferentes enfoques. Nesse momento ela divide um tema para 0s quatro grupos que
se formaram na sala. Ela pede que um grupo elabore uma receita, outro um mapa conceitual
com frases relacionadas ao assunto e outro grupo faca um cartaz com palavras e figuras sobre
alimentos que devemos comer sempre e alimentos que apenas as vezes.

Fonte: Dados da pesquisa, 2013.
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A proposta da professora consistiu em promover um momento para que os alunos
pudessem sistematizar as informacdes que receberam sobre o tema de modo a nédo
sucumbirem diante delas. Essa atitude, conforme Gomes-Santos (2012), permite ao expositor
“[...] tratar do acervo de textos multissemidticos sem sucumbir ao turbilhdo de informacdes
que lhe sao disponibilizadas a todo momento pelas tecnologias da informacao e comunicagao”
(p- 60). Isso significa que antes da exposi¢ao propriamente dita deve haver um momento de
recomposic¢ao das informacdes.

O trecho acima, retirado do diario de campo do pesquisador, revela que a professora
escolheu, como estratégia, o trabalho em grupo e nessa proposta, 0s grupos deveriam
organizar as informac8es com vista a expor sobre 3 subtemas: 1) exposi¢ao oral sobre uma
receita saudavel; 2) uma exposi¢cdo oral a partir de um mapa conceitual com frases

relacionadas ao assunto e 3) uma exposic¢ao oral a partir de um cartaz sobre alimentos.

Ao recorrer novamente ao planejamento da aula da professora pode-se perceber que,

para essa etapa, os objetivos e as a¢fes estavam bastante definidos.

° Elaborar com os alunos um mapa conceitual com as principais informagdes
apresentadas nos textos e discutir com eles a melhor forma de encadear as ideias.
. Retirar de uma caixinha tiras de papel contendo frases sobre alimentacdo saudavel e

compor com 0s alunos o mapa conceitual respondendo perguntas o que é... como devemos
nos alimentar... alimentos saudaveis e alimentos ndo saudaveis etc.

Fonte: Dados da pesquisa, 2013.

Nota-se que, ao eleger a oralidade como objeto de ensino, a professora detalhou, em
seu planejamento, estratégias pontuais para que os alunos ndo se perdessem no processo
de elaboracéo do género. Isso ratifica a assercao de que ensino dessa modalidade da lingua
deva ser realizado de forma sistematica, planejada e cada etapa do processo pode e deve ser
monitorada pelo professor para que o objetivo da aula seja alcancado. Ao propor que 0s
alunos selecionem informacgdes relevantes, discutam em grupo a melhor forma de encadear
as ideias, a professora auxilia 0os alunos prepararem uma exposicdo sem se perderem no
caminho. Nesse trabalho, conforme Gomes-Santos (2012), a mediacdo do professor ajuda o
aluno a planejar a exposi¢éo, identificando e selecionando o conteudo e dando a eles um

novo tratamento.
Fragmento 13:

E1- Professora: Agora vocés vao preparar um cartaz sobre o tema. Entdo vocés irdo escolher
se o0 grupo todo apresenta, se uma pessoa apresenta. Se duas pessoas apresentm (3’) vocés
é que vao escolher. Entdo (2) Como as tarefas serao divididas? Para o primeiro grupo eu
tenho um envelope com muitas frases relacionadas aos textos que nos lemos, a tarefa de
vocés é selecionar as mais importantes e colarem no cartaz de uma forma que as ideias
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figuem bem claras para mostrar para os colegas. Para o segundo grupo eu vou entregar o
notebook com os videos para que vocés assistam novamente e elaborem uma receita
saudavel. O terceiro grupo ira montar um cartaz, que eu ja vou entregar com algumas palavras
no titulo: comer sempre... e comer as vezes. E vocés irdo procurar figuras que se encaixem
bem em cada titulo para apresentar aos colegas, ok?

Fonte: Dados da pesquisa, 2013.

Ao separar as tarefas para cada grupo, a professora considerou um critério
interessante: aos alunos que jA sabiam escrever textos com autonomia pediu que
escrevessem nos cartazes as informagoes relativas ao tema. Para outro grupo, cujos alunos
ndo dominavam completamente o sistema de escrita alfabética, ela deu um apoio: frases em
um envelopes para que eles pudessem ler (mesmo com a ajuda de outros colegas) e organizar
as informagfes. Ja para o grupo, cujos alunos ndo conseguiam ler nem escrever com
autonomia, ela solicitou que trabalhassem com figuras recortadas de revistas ou jornais.
Nessa estratégia, a professora respeitou a heterogeneidade da turma e forneceu aos alunos
0 gue Bortoni-Ricardo, Machado e Castanheiras (2010) chamam de andaimes?2, um apoio ou

um suporte nos quais as criangas poderiam se apoiar para construirem novos conhecimentos.

A estratégia que a professora utiliza, para que os alunos fagam uma roteirizagdo das
informagfes, ancora-se nos estudos de Gomes-Santos (2013). Para ele, roteirizar as

informacdes do acervo requer que o expositor possa agir de duas maneiras complementares:

I. Hierarquizar as informagBes conforme seu nivel de abrangéncia,
estabelecendo, por exemplo, relagbes de subordinag&o entre informacdes
principais e informagfes secundarias;

II. Distribuir as informacdes na ordem em que pretende apresenta-las ao
auditorio (p. 75).

Ainda na etapa de preparacdo da pesquisa, a professora elegeu um momento para
sentar com cada grupo e dar-lhes orientacdes sobre como devera ser a exposi¢cao oral.
Considerando que s&o criancas entre 7 e 8 anos de idade, a professora precisou fazer um
ensaio prévio com cada grupo. Essa etapa ja estava prevista no planejamento da professora,

conforme o fragmento abaixo revela:

Quadro 12 - Etapas que devem ser contempladas durante a exposicdo dos alunos. Excerto
do plano de aula da professora colaboradora da pesquisa.

22 Andaime: termo cunhado pelo psicélogo norte americano Jerome Bruner. E um termo metaférico que
se refere a assisténcia visivel ou audivel que um membro mais experiente de uma cultura da a um
aprendiz. A situagdo de andaimagem pode ocorrer por meio de perguntas que auxiliam os alunos a
progredirem na aprendizagem (BORTONI-RICARDO, MACHADO e CASTANHEIRA, 2010). Esse
conceito tem forte influéncia do conceito de zona de Desenvolvimento proximal apresentado por Lev.
S. Vigotski.
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Abertura Como sera o inicio da apresentacéo?
Apresentacdo do tema Definir quais os alunos que iniciardo a apresentacdo do tema.
Apresentacao do cartaz que sera | Orientar os alunos sobre os etapas importantes e que devem
apresentado ser consideradas na exposi¢cdo e como utilizar o cartaz durante
a apresentacgéo.
Recapitulacdo Um breve resumo sobre o tema apresentado.
A concluséo Fornecer orientacdes para que o aluno conclua o trabalho
falando o que aprendeu durante a pesquisa.
Encerramento Conversar com os alunos que, ao final da apresentacao, eles
devem se despedir do auditério anunciando o final da
exposicao.

Fonte: Dados da pesquisa, 2013.

Esse momento da aula foi bastante importante para preparar os alunos para a
exposicao oral. A professora foi em cada grupo e conversou com eles sobre como deveriam
agir quando estivessem diante da turma para transmitir uma informagéo, o fragmento abaixo

ilustra uma dessas intervengodes.
Fragmento 14:

E1- Professora: ((a professora se direciona a um grupo de quatro alunos. Ela segura ha mao
0 cartaz que o grupo preparou e comega a dar informacdes sobre como eles devem agir diante
da plateia)). Vocés véao chegar la na frente, eu vou dar um durex e vocés vao colocar no cartaz.
Ai vocés vao apresentar: N6s somos o grupo (2’) ai vocés falam o nome do grupo de vocés.
No6s vamos falar sobre alimentacdo saudavel. Ai o Gustavo vai comecar a falar junto com o
Rogério. Eu e o Rogério nés vamos falar dos alimentos saudaveis, ai 0 Gustavo comeca. Sao
12 alimentos saudaveis que vocés colaram aqui, o Gustavo fala de 6 e o Rogério mais 6.
Vocés combinem entre vocés dois, Gustavo pode falar os seis primeiros e 0 Rogério os
ultimos. Depois vai falar o Marcos ((a professora direciona o olhar para o aluno)). Marcos,
vocé se apresenta e fala: Nés vamos, eu e a Tatiana, falar sobre alimentacdo saudavel. E
fala, além desses aqui nés temos outros alimentos que ndo sdo saudaveis como o salgadinho,
refrigerante, hamburguer, que podemos comer mas s6 de vez em quando. Vocés
entenderam, na hora da apresentacdo ndo precisa ficar s6 no cartaz ndo podem falar de
outras coisas que vocés sabem sobre o tema. Nao se esquecam de falar alto, postura correta,
falem devagar para todos entenderem, ok?

Fonte: Dados da pesquisa, 2013.

O fragmento acima mostra que a professora esteve acompanhando todo 0 processo
de preparacdo para a exposigcdo oral. Para expor oralmente, os alunos precisam de se
apropriar de conhecimentos relacionados ao tema, precisam planejar a apresentacdo e
roteiriza-la. Porém a mediacao da professora acima mostra que o ensaio, o treino para expor
oralmente é muito importante. A intervencéo da professora para dividir os turnos? entre os
alunos, organizar a ordem em que cada um ira falar, alertar para aspectos prosédicos como
postura corporal, altura da voz, velocidade da fala sdo aspectos que os alunos precisam
aprender para falarem em publico de forma adequada (Cf. MARCUSCHI e DIONISIO, 2007).

23 Turnos de fala, Cf. Sacks, Schegloff e Jefferson (2003).
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Tendo em vista a importancia dessa etapa do trabalho com géneros orais publicos formais
que as criangas ndo dominem, o fragmento abaixo retirado do diério de campo do pesquisador

também apresenta essa intervencgao eficaz da professora:

Apo0s a elaboracao do cartaz a professora vai em cada grupo fornecendo orientagdes sobre
como os alunos devem agir durante a exposicdo oral, ou seja, ela vai orientando sobre como
deve ser a postura, a altura da voz, os gestos bem como elementos que ndo podem faltar:
apresentacdo dos membros do grupo, assunto geral da apresentacado, alternancia entre os
membros do grupo com vistas a definirem quem ira iniciar a apresentagéo, quem ir4 continuar
e guem ira concluir o trabalho.

Fonte: Dados da pesquisa, 2013.

Apés as etapas apresentadas anteriormente (acervo de informacdes, planejamento,
roteirizagédo das informacgdes, ensaio da apresentacdo), a professora prepara os alunos para
o inicio da apresentacdo. Mais uma vez ela relembra a turma as regras para a participacao
em uma exposi¢cao oral destacando a importancia do siléncio, a escuta atenciosa da
apresentacédo dos alunos e tomar nota quando achar necessario. A medida em que 0s grupos
vao apresentando, a professora da orientacdes sobre o posicionamento dos alunos (olhando
para a classe) a altura da voz (adequada para que todos possam ouvir) etc. Além dessas
orientagdes ela vai intervindo para que os alunos extrapolem as informacgdes dos cartazes e
acrescentem informagfes de seu proprio conhecimento enciclopédico construido ao longo
das leituras feitas durante a aula. Ela faz algumas perguntas com o objetivo de tornar a

exposi¢cdo mais completa e transmitir o maximo de informacgfes aos demais alunos da classe.

Estas atitudes da professora explicitam bem o que deve ocorrer no momento da

exposi¢do oral, conforme Gomes-Santos (2012):

Assim, na tarefa de realizacdo da exposicdo planejada, entra em cena a
capacidade do expositor de dar voz ao roteiro elaborado ou, como Erving
Goffman, de animar, no sentido de dar alma as palavras do acervo. Diriamos
gue é nesse momento que ele adquire o estatuto de vocalizador ou animador
de palavras (p.89 e 90).

Quando a professora alerta os alunos para aspectos prosédicos como a altura da voz,
a postura, entre outros, concretiza em sua pratica algo que € fundamental: a producao corporal

junto & producéo da voz. Nas palavras de Gomes-Santos (2012):

Desse modo, quando o expositor da voz as informacdes roteirizadas no
momento do planejamento da exposi¢ao, sua elocugdo é emoldurada por um
conjunto de recursos semioticos que o subsidiam em sua performance, na
tarefa de promover e manter o envolvimento de seu auditério com a
exposicédo (p. 119).

De fato, o trabalho com a oralidade e, especificamente com o género exposi¢ao oral,

exige planejamento para que um ciclo de acdes sejam completadas. Acreditando na
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importancia de completar esse ciclo, a professora buscou seguir criteriosamente cada etapa
de modo a garantir a aprendizagem do género e boas exposi¢oes feitas pelos alunos. O
fragmento a seguir mostra uma das exposicdes orais feitas pelos alunos e as intervencdes
que a professora foi fazendo no decorrer dela. Nesse momento a professora pede que os
alunos se direcionem a frente da sala, pr6ximo ao quadro e ele senta em uma das cadeiras

dos alunos (a primeira da frente) de modo a poder apoiar os alunos quando necessario.
Fragmento 15:

E1- Professora: Vocés falem bem alto para que os colegas escutem vocés e entendam tudo.
((ela se direciona a turma e diz)). Na hora que eles tiverem apresentando é zero de conversa
t4? SSSsssss. Pode comecar.

E2- A (R): Meu nome é Rogério, nés vamos falar sobre uma alimentagdo saudavel (4’). O que
devemos comer sempre. ((o aluno comeca a ler o cartaz)). Milho, presunto, laranja, cenoura,
banana, batata, queijo e carne.

E3- A (G) Beterraba, cenoura, couve, frutas e banana.

E4- Professora: Entdo vocés acabaram de falar foi sobre a alimentacdo saudavel, sobre coisas
que devemos comer sempre, ndo € isso? E o que mais vocés querem falar?

E5- A(G): Que de vez em quando podemos comer chocolate, refrigerante, hambuarguer e
doces.

Professora: Gostariam de falar mais alguma coisa?

E6- (G): Bala

E7- Professora: Bala pode comer sempre?

E8- A(G): Nao

E9- Professora: Como € que devemos comer balas.

E10- A(G) S6 de vez em quando.

E11- Professora: Na sua opinido Rogério, 0 que mais a gente pode fazer para ter uma
alimentagdo boa, saudavel. Pra ter satde, além desses alimentos que vocés falaram?

E12- A(R): ((varios segundos em siléncio)) ( )

E13- Professora: Arroz, € um alimento saudavel ou ndo?

E14- A(R): Sim

E15- Professora: Feijao, carne, Salada...

E16- A(R): Sim

E17- Professora: Entdo a gente deve comer o que? Balinha, bolo, ou comer arroz, feijao, carne
e salada.

E18- A (R) e (G): Arroz, feijao, carne e salada.

E19- Professora: Querem falar mais alguma coisa?

E20- A(R) e (G): Nao

E21- Professora: Palmas para o grupo.

Fonte: Dados da pesquisa, 2013.

Observa-se que, no fragmento acima, a professora atuou apoiando o grupo para que
os alunos pudessem transmitir a informacéo de maneira adequada e, ao mesmo tempo, ndo
se constrangessem ficando sem ter o que falar para a turma. Inicialmente, no episédio 1, ela
deixa bem claras as regras de participacdo no evento. Siléncio, respeito e escuta atenciosa
sdo fundamentais para que a apresentacdo flua de forma adequada. Os alunos se
apresentaram corretamente, anunciaram o tema que iriam tratar, revezaram 0s turnos e

expuseram, aos presentes, as informacgdes que coletaram e o que aprenderam sobre o tema.
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Eles falaram sobre alimentos que devemos comer sempre e alimentos que s6 de vez em

quando.

A intervencao da professora foi bastante pontual. Veja que entre os episodios 6 e 16 a
ela faz uma série de intervenc6es com o objetivo de apoiar os alunos na exposicdo. Apds a
leitura do cartaz a professora queria que os alunos extrapolassem as informacdes contidas
nele e partissem para uma fala com menos apoio nos cartazes. Quando ela pergunta se eles
guerem falar mais alguma coisa, o aluno fornece uma informac&o um pouco imprecisa, ele
responde BALA (episédios 6). A professora, querendo que o aluno fosse mais especifico na
resposta, pergunta, no episédio 7, se a bala € um alimento que devemos comer sempre. Essa
pergunta serviu como um andaime para que o aluno pudesse ser mais explicito em sua

informacé&o.

Em seguida, no episédio 11, ela faz uma pergunta ao outro aluno da exposi¢éo
querendo saber a opinido dele sobre outros alimentos que, embora ndo citados no cartaz,
também faziam parte de uma boa alimentacdo. Ao perceber que o aluno ficou alguns
segundos em siléncio, a professora fornece outros andaimes em forma de pergunta: “Arroz, é
um alimento saudavel ou ndo? A gente deve comer o que, Balinha, bolo ou comer arroz, feijao,
carne e salada?” Assim ela utiliza uma pergunta para inserir na apresentacao dos alunos uma
informacdo que nao havia ficado clara porém nao desconsidera a participacdo dos alunos

Nesse processo.

O fragmento acima mostra que a professora apoiou 0s alunos para que a exposi¢ao
estivesse completa. O esforco dela dialoga com a proposta de Dolz, Schneuwly, Pietro e
Zahnd (DOLZ et al, 2004, p.200), que sugerem uma ordenacéao de etapas que séo importantes
para a exposi¢ao oral: Abertura (apresentacdo dos alunos), Introducéo do tema (o expositor
anuncia o tema); Apresentacdo do plano da exposicdo (o0 roteiro a ser seguido); o
desenvolvimento e o encadeamento dos diferentes temas (explanacdo do conteudo
roteirizados); recapitulacdo e sintese (0 expositor sumariza 0 conjunto de conteddos
expostos); concluséo (o expositor finaliza a explanagéo) e encerramento (final da exposicgéo,

agradecimento etc).

A professora solicitou ao segundo grupo que escrevessem uma receita saudavel. O

grupo se posiciona a frente e inicia a exposi¢cédo com a leitura do cartaz.
Fragmento 16:

E1 - A(L): Ola meu nome é Luciana
E2 — A(K): O meu é Aluna Kelly
E3 — A(D): Meu nome é Daniel
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E4 - A(L): ((comeca a ler o cartaz)) Receita saudavel espetinho de frutas. Ingredientes: Manga
cortada em cubos, morango inteiro, uva inteira, abacaxi cortado em cubos, maca e dois
espetinhos de churrasco.

E5 — A(K): ((ainda lendo o cartaz)) Modo de fazer: corte as frutas em cubos, coloque no
espetinho

E6 — A (D): Cologue na ordem de preferéncia de cada um. Sirva na hora

E7 - Professora: O que vocés aprenderam com a aula de hoje

E8 - A(L): Podemos comer frutas todos os dias (2’) agora coisas ndo saudaveis ndo podemos
comer todos os dias.

E9 - Professora: Mais alguma coisa Luciana? Os outros alunos gostariam de acrescentar mais
alguma coisa?

E10 — A(K): Todo dia, toda manhd, toda tarde a gente tem que comer frutas, todas sdo muito
saudaveis. Se a gente comer besteira (4)

E11 - Professora: [Que tipo de besteira?

E12 — A (K): Pirulito, Balinha, Chocolate...

E13 - Professora: Faz bem pra saude isso?

E14 — A(K): Nao. Tipo o chiclete engana o corpo, fala que vem comida e n&o vem.

E15 - Professora: E o0 que que acontece?

E16 — A(K): Pode dar uma dor muito grande.

E17 - Professora: Uma dor muito grande aonde?

E18 — A(K) Na barriga né?

E19 — Professora: Que interessante vocé ter lembrado disso Kelly, muito bem!!

Fonte: Dados da pesquisa, 2013.

Assim como no grupo anterior, a professora agiu de forma pontual para que os alunos
se desempenhassem bem na exposic¢éo oral. O episddio 7 revela a intengéo da professora de
gue os alunos extrapolassem a leitura do cartaz e falassem de forma livre, defendendo seus
pontos de vista. No episddio 11, a professora nota uma informacédo imprecisa na fala da aluna
e intervém com uma pergunta para que a crianca explique melhor sua afirmag&o de modo a

dar maior clareza a sua fala.

A atuacéo da professora, durante toda as etapas da aula, foi fundamental. Os alunos
precisam desse apoio, pois como estdo no 2° ano de escolarizacdo tiveram poucas
oportunidades de utilizar esse género oral publico e acredita-se que seja a primeira vez que

participam de uma sequéncia didatica para aprenderem sobre esse género.

6.3.3. Aula 2 — Trabalhando com o género debate

O debate coloca em jogo capacidades fundamentais, tanto do ponto de vista
linguistico (técnicas de retomada do discurso do outro, marcas de refutagao
etc), cognitivo (capacidade critica) e social (escuta e respeito pelo outro),
como do ponto de vista individual (capacidade de se situar, de tomar posicao,
de construcdo de identidade) (DOLZ et al, 2004, p. 214).
O dia 14 de Agosto de 2013 foi o dia combinado para o inicio da aula sobre debate.
Ao propor o trabalho com esse género, os alunos participaram de atividades com vista a
debater sobre um assunto de interesse da turma. O tema proposto para o debate foi regras

de boa convivéncia. A professora sugeriu esse tema porque 0s alunos ndo estavam
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mostrando uma convivéncia adequada nos momentos do recreio, por isso ela planejou uma
sequéncia didatica para que os alunos tivessem contato com diferentes géneros textuais, que
tratavam dessa tematica, e, além disso, pudessem conhecer e refletir sobre o género debate

através de videos de circulacao na midia televisiva e outros recursos.

Para inicio da reflexdo sobre essa aula, o acesso ao plano de aula da professora
forneceu informag@es importantes sobre o objetivo e as estratégias que ela planejou utilizar:

e Promover estratégias para que os alunos participem de interag6es orais em sala de aula.
Incentivar a interacdo, exercitar a gestdo da palavra entre os participantes o respeito aos
turnos da conversacdo, a escuta atenta, o respeito ao ponto de vista do outro, o
guestionamento e a argumentagao respeitosa;

e Auxiliar o aluno a desenvolver sua competéncia comunicativa a partir do envolvimento
conversacional, ou seja, proporcionar estratégias para que os alunos possam produzir
textos orais de diferentes géneros para atender as situacdes sociais em que estdo
inseridos, no caso dessa aula o debate;

e Favorecer a participacdo em situagfes de intercAmbio oral que requeiram: ouvir com
atencao, intervir sem sair do assunto tratado, formular e responder perguntas, manifestar
e acolher opinides, adequar as colocagfes as intervengdes precedentes, propor temas;

Fonte: Dados da pesquisa, 2013.

Os objetivos apresentados pela professora em seu planejamento revelam informagdes
preciosas, primeiro por demonstrar que, diante de um género oral, a professora elaborou um
planejamento sistematico e descreveu objetivos que pretendia alcancar. Essa atitude da
professora revela que ela nédo trabalhou a oralidade de forma espontanea, ndo sistematica,
pelo contrario, todas as etapas foram definidas anteriormente e para ela estava muito claro

aonde queria chegar.

Essa questao € bastante relevante, considerando o aporte tedrico desta pesquisa, que
mostra a importancia de o trabalho com a oralidade em sala de aula seja intencional e
planejado. No fragmento acima a professora apresenta trés elementos:1) gestdo dos turnos
da conversacao; 2) escuta atenta e 3) a retomada do discurso por meio da adequacao das
colocacgdes as intervencdes precedentes. Esses trés elementos estdo presentes na proposta
de Dolz, Schneuwly e De Pietro (DOLZ et al, 2004) pois afirmam que eles sdo constituintes

do género em questéo.

Ao analisar o planejamento que a professora elaborou para o trabalho com o género
debate na sala de aula, foi possivel identificar que ela separou a aula em trés momentos:
primeiro ela trouxe para os alunos um acervo de informagdes sobre as regras de convivéncia,
a partir de diferentes géneros textuais; em seguida, ela apresentou aos alunos alguns debates

gue circulam na midia e fez intervencdes para que os alunos se familiarizassem com esse
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género oral; e, por fim, promoveu um debate na sala de aula. O quadro abaixo, explicita os

textos e algumas intervencgdes que ela planejou para cada momento.

Quadro 13 - Textos utilizados na sequéncia didatica para o trabalho com o género debate.
Retirado do plano de aula da professora colaboradora da pesquisa.

Texto Suporte Disponi | Refletir com os alunos
vel em
Texto  escrito: | Folha de | Arquivos > Quem s&o os expositores?
Os combinados | papel A4 da ; > Quais sao as fontes e suportes de cada texto?
da turma professora | 5 A quem o0s expositores se dirigem (os
interlocutores)?
> Qual é o objetivo da apresentacao?
> Qual a linguagem utilizada? — mais formal, mais
simples..
TV PIA — Debate | Youtube internet | » Qual o assunto do video?
sobre criangas e > O que ele tem a ver com o texto que lemos?
regras > Como as criangas se comportaram durante o
debate?
> Qual era o perfil dos debatedores?
> Como era a linguagem deles, mais formal ou
menos formal?
Tirinha da turma | Revista > Quem sdo os personagens?
da Ménica sobre | em > Quais sao as fontes e suportes de cada texto?
conflitos guadrinho > A gquem esse texto interessa? (os destinatario)?
s — GIBI > Qual é o objetivo do texto?
> Qual a linguagem utilizada? — mais formal, mais

2}
3
=1
[¢]
o

Fonte: Dados da pesquisa, 2013.

Conforme o planejamento acima a professora apresentou inicialmente o texto Os
combinados da turma. Trata-se de um texto do arquivo da professora e que fora produzido
coletivamente pelos alunos no inicio do ano letivo. O texto fica fixado na sala de aula em um

mural.

A professora inicia a 1% etapa da aula apresentando aos alunos textos que circulam em
diferentes suportes na midia de comunicagdo com o objetivo de mediar 0 acesso da crianga
ao universo de informacdes que lhes séo disponibilizados. No caso dessa aula ela apresenta
aos alunos diferentes géneros textuais sobre “regra de boa convivéncia” e videos contendo
debates orais para que os alunos se familiarizem com o género oral que deverao produzir

O primeiro texto que a professora apresentou foi Os combinados da turma. Esse texto faz
parte do acervo de textos do arquivo da professora. Trata-se de uma producdo de texto
coletiva que a turma fez no inicio do ano e que a professora retomou para iniciar a discussao
sobre o tema do debate da aula. O texto apresentado € lido pelos alunos por meio de uma
leitura compartilhada e cada aluno é convidado a ler um tépico do texto. Apés a leitura, a
professora conversa com o0s alunos sobre alguns aspectos discursivos do texto como a
finalidade, destinatario, meio de circulacdo, caracteristicas estilisticas. Ela utilizou as
seguintes perguntas:

Qual é o assunto do texto?

Onde o texto foi encontrado?

A quem o texto se dirige (os interlocutores)?

Qual é o objetivo do texto?
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Fonte: Dados da pesquisa, 2013.

O texto que a professora apresentou inicialmente teve como titulo Os combinados da
turma. Nota-se, a partir da leitura do trecho do diario de campo do pesquisador citado acima,
que a professora busca sempre discutir com 0s alunos aspectos discursivos em relacdo ao
texto. Apds uma leitura para construcdo de sentido sobre as informacfes do texto ela
guestiona sobre o assunto, meio de circulacdo, interlocutores, objetivo do texto. Essa é uma
estratégia importante pois nela os alunos trabalham com os géneros para adquirirem
conhecimentos sobre um assunto e sobre o préprio género, com vista a conhecer um pouco

mais sobre sua estrutura, composigao e estilo (Cf. BAKHTIN 2003).

Em seguida a professora apresenta aos alunos um video retirado do Youtube. Trata-
se de um video da TV PIA com titulo: Debate sobre criancas e regras. Apés o video, a
professora pergunta sobre os interlocutores do video, a origem do video, as finalidades e o
publico alvo. Ela chamou a atencéo dos alunos para que eles observassem como funcionava
o debate: quem fala, quem escuta, como 0s debatedores assumem a palavra, como eles

argumentam contra ou a favor de uma ideia e emitem sua opiniao.

Apos assistirem ao video, conversarem sobre o seu contetdo e sobre o funcionamento

de um debate, a professora apresenta aos alunos uma tirinha da turma da Mdnica.

PELAL, MONICA | VAMOS
LESOLVER NOSSAS Di-
FELENCAS DUM JEITO
E}\*:!‘E'IGE_NTEJ

i At R
o>
&

Copyright @1 999 Mauricio de Sousa Producies Lida. Todos os direitos reservados. 7115

Figura 7 — Tirinha da turma da Mdnica. Retirada plano de aula da professora.
Fonte: Dados da pesquisa, 2013.

Como o assunto da tirinha é semelhante ao dos demais textos apresentados
anteriormente, a professora pergunta aos alunos o que o texto tem em comum com 0S outros
mostrados anteriormente e o0s alunos identificam que é o assunto. Em seguida, ela faz uma

série de perguntas para que o0s alunos possam construir o sentido do texto.

Conforme Gomes-Santos (2012), € muito importante que os alunos conhegam sobre
0 tema a ser exposto antes de propor a producdo de um género oral. Embora esse autor trate
especificamente da exposi¢éo oral, essa informagéo é bastante Gtil também para os debates.
Para que os alunos possam produzir um género, eles precisam ndo somente se familiarizar

com ele, mas também adquirirem conhecimentos para fundamentar sua fala e fortalecer seus
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argumentos. De acordo com Bentes (2010), a mediacdo do professor deve consistir em levar
os alunos a observarem o funcionamento do debate: o papel de cada um dos participantes, a
forma e o contelido da argumentacao e a instauracdo (ou ndo) da polémica.

ApOs essa etapa de reunido de um acervo de informacdes sobre debate e sobre regras
de boa convivéncia, a professora passou para a segunda etapa da aula: a realizacdo do
debate.

Foi possivel perceber que a professora preparou o ambiente, estabeleceu as regras
para a participacdo no debate e destacou a importancia de saber falar e ouvir corretamente,

conforme o fragmento abaixo revela.
Fragmento 17:

E1l — Professora: NOs ja lemos alguns textos e assistimos um video sobre regras e sobre
debate. J& fizemos algumas discussdes a respeito do assunto e agora € hora de fazermos o
nosso debate, certo? Entdo vamos estabelecer algumas regras para que todos possam falar
e ser respeitados ok?

E2 — A(N): Professora quem comega?

E3 — Professora: E isso que vamos definir. Eu vou ser a moderadora do debate, ou melhor,
eu vou fazer algumas perguntas e quem quiser falar deve levantar a mao. Vocés lembram
que a gente leu os combinados da nossa turma e 14 t4 escrito que pra falar tem que levantar
a mao certo? Quando o colega tiver falando todos devem ouvir até o final, mesmo que ndo
concorde com ele (2) tem que esperar sua vez de falar.

Fonte: Dados da pesquisa, 2013.

O fragmento acima mostra que a professora estava atenta em preparar o ambiente
para que ocorresse um debate proveitoso para os alunos. Definir as estruturas de
participacdo® (Cf. GOFFMAN, 1998) é fundamental para que haja um sucesso na proposta
com o género debate. No episédio E1, a professora retoma etapas anteriores do
planejamento para que o0s alunos possam se situar e lembrar que o debate que eles irdo
realizar devera considerar os discussfes e 0s conhecimentos compartilhados anteriormente.
No episddio E3, a professora apresenta algumas regras de participacdo. A estrutura de
participacdo €, conforme BAIAO (2009), um conjunto de comportamentos comunicativos
observados na interacéo face a face, bem como “o conjunto de esquemas ou de subesquemas
de conhecimentos que revelam as expectativas que temos de como interagir nos Vvarios

contextos que fazem parte de nossa experiéncia”’ (p. 345). A proxima seg¢ao dara maior

24 Estrutura de participagéo: Termo cunhado por Philips (2002). Conforme Goffman, “[...] a relagdo de
qualquer um dos membros com uma certa elocug¢éo pode ser chamada de status de participacdo e a
relagcdo entre as pessoas nessa elocucao é definida como estrutura de participacédo (1998, p. 124).
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enfoque as questdes da interacdo na sala de aula, sendo assim, essa se¢do estara mais

focada em descrever a progressdo do ensino oferecido pela professora durante a aula.

A professora inicia o debate retomando a tirinha da turma da Monica que fora lida

anteriormente:

Fragmento 18:

E1l — Professora: Vocés leram a histéria da Ménica? O que que a Ménica fez?

E2 — Alunos: ta batendo

E3 — Professora: Ela queria bater no Cebolinha. Mas o Cebolinha tinha irritado a Ménica, ndo
€ iss0? Agora eu vou fazer uma pergunta e guem quiser responder levante a mao. Quem acha
que a Mbnica esta certa levanta a mao? ((nenhum aluno levantou a méo)). Quem acha que a
atitude do Cebolinha t4 correta? ((todos os alunos levantam a mao)). Dos alunos que sdo a
favor da atitude do Cebolinha eu gostaria que vocés me dissessem porqué séo a favor. A
Elciene pode falar

E4- A(E): Por causa que conversar ndo é bater ndo. Conversar é so falar, ndo é pegar uma
coisa e tacar na cabeca do outro.

E5 — Professora: Muito bem! Mério, vocé é a favor da atitude do Cebolinha? por que?

E6 — A(M): Por causa que ele tava falando pra eles parar e ela ndo bater nele.

E7- Professora: Entdo vocé acha que ele queria ir para a conversa. ((a professora se vira para
outra aluna)). Por que vocé é a favor da atitude do Cebolinha?

E8 — A(F): Por que ele quis conversar e falar que todas vez que eles brigam, ela quer bater
nele. Entao ele queria parar de briga e conversar com ela.

Fonte: Dados da pesquisa, 2013.

No episddio E3, a professora utiliza uma questédo motivadora, sugerindo que os alunos
se posicionem a favor ou contra um determinado ponto de vista. Essa é uma etapa importante
a ser decidida pelos alunos em um debate. Posicionar-se é uma etapa inicial e fundamental
que vai orientar os alunos na escolha dos argumentos para expor. Nota-se que o objetivo da
professora ndo é apenas que 0s alunos se posicionem contra ou a favor, mas que eles
argumentem e defendam um ponto de vista. Isso esta bastante claro nos episddios E5 e E7
quando a professora pergunta por que os alunos pensam de determinada forma e ndo de

outra.

Nos episodios E4, E6 e E8 observa-se o esforco dos alunos para argumentar e
justificar seus pontos de vista. Em um desses episodios (E6) fica muito claro que a professora
estava bastante atenta ao discurso dos alunos. A professora, identificando que o argumento
do aluno nédo havia ficado claro o suficiente para o ouvinte, utiliza o episédio 7 para explica-lo

melhor.

ApOs essas intervencgdes, a professora propde um segundo momento para o debate,

conforme fora registrado no diario de campo do pesquisador, a saber:
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No 2° momento do debate a professora faz a seguinte pergunta: O que vocé pensa sobre as
regras. Ela abre um espaco no centro da sala para que os alunos que queiram expor seu
ponto de vista possam ir la e falar. E notavel que os alunos sdo motivados a argumentar e
defender seus pontos de vistas. Eles séo respeitados em sua fala com vistas a fazer com que
eles exponham seus pontos de vista. As estruturas de participacdo propostas no inicio do
debate séo seguidas pelos alunos.

Quando a fala dos alunos ndo € completa ou quando o aluno ndo argumentou de forma
suficiente seu ponto de vista, a professora intervém com algumas perguntas para que 0s
alunos possam tornar seus argumentos mais claros e compreensiveis para os demais
participantes do debate.

Fonte: Dados da pesquisa, 2013.

Durante a realizacao da aula foi possivel perceber que a professora dedicou tempo
necessario para que os alunos pudessem conhecer mais sobre o tema, desenvolver sua
oralidade e se apropriarem, cada vez mais do género em estudo. Essa atitude da professora
assemelha-se a proposta de Schneuwly e Dolz (2004), que orienta, em relagdo a sequéncia
didatica, sobre a necessidade de realizacdo de atividades em diferentes médulos. A
professora investiu em diferentes estratégias e momentos para que 0s alunos se
apropriassem do género. Como forma de producéo final e para avaliar o avan¢o dos alunos
em relacdo ao conhecimento sobre o debate, ela propds outro momento para que os alunos
exercitassem habilidades de argumentar e opinar sobre um assunto, conforme observa-se no

fragmento a seguir.
Fragmento 19:

E1 — Professora: Quem gostaria de iniciar nosso debate sobre o que vocé aprendeu sobre as
regras de boa convivéncia? Katia, diga o que vocé aprendeu sobre as regras.

E2 — A(K): Eu aprendi que as regras a gente usa pra obedecer. Se ndo obedecer a mée deixa
a gente de castigo.

E3 — Professora: Quem pensa diferente da Kéatia? Rogério, é importante seguir as regras? Por
que?

E4 A(R): A gente tem que seguir as regras senao a gente fica de castigo.

E5 A(K): As regras séo tipo pra gente aprender a conviver melhor a cada dia. As regras
ensinam a gente a fazer as coisas muito melhores

E6 — Professora: Quem mais gostaria de falar sobre as regras? ((Um aluno levanta a mao e é
escolhido pela professora para falar)) Rogério?

E7 - A(R)- As regras ensinam que a gente tem que dormir cedo, ndo ficar na internet até
tarde e respeitar todas as regras.

E8 — Professora: Sua mée colocou quais regras na sua casa que vocé falou?

E9 — A(R): Respeitar, néo bater no meu irméo e (3’) e néo xingar.

E10 — A (B): Temos que respeitar, obedecer, sequir as regras e respeitar os pais. E (3))

E11 — Professora: E importante seguir as regras Bianca?

E12 — A(B): Sim

E13 — Professora: Vocé gosta de seguir as regras?

E14 — A(B): sim

E15 - Professora: Por qué?

E16 — A (B): Porgque se a gente ndo seguir as regras tudo pode virar uma bagunca.

E17 — Professora: Muito bem, quem mais gostaria de levantar a mao pra falar?
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Fonte: Dados da pesquisa, 2013.

O fragmento acima é rico em muitas informacfes sobre as intervengdes que a
professora foi fazendo durante o debate. Nota-se que os alunos participaram de uma atividade
que fora amplamente supervisionada pela professora e, a todo momento, ela intervinha para
gue os alunos pudessem justificar seus pontos de vista. Os episodios E11 ao E15 mostram o
esfor¢o da professora em apoiar uma aluna para que a mensagem seja transmitida de forma
mais adequada possivel. No episédio E12, a aluna da uma resposta genérica demais “SIM”.
Diante disso, a professora faz perguntas para que a aluna possa argumentar melhor seu ponto
de vista e ela obtém maior sucesso no episdédio 16, quando a aluna enfim justifica sua
resposta. Para refletir sobre essa postura da professora € possivel recorrer aos estudos de
Bentes (2010) que defende que ensinar o debate pressupde que observemos a forma como
0S argumentos sdo apresentados, quais argumentos sdo apresentados e quais marcas de

refutacdo e de concordancia sédo usadas.

A professora finaliza o debate com uma sintese das falas dos alunos, resgata o

assunto principal abordado pelos textos e parabeniza a turma pela participagédo no debate.

Fragmento 20:

Professora: Gente 0 que eu gostaria que vocés entendessem? Que é importante seguir as
regras, nao sé pra ndo apanhar ou ficar de castigo nédo. A Luciana falou uma coisa muito legal:
que a gente tem as regras pra aprender a viver em sociedade. A menina do video que a gente
assistiu disse uma coisa importante que se a gente ndo segue as regras o mundo seria uma
bagunca. Se a gente ndo segue as regras aqui na sala, nossa sala seria uma bagunca. Mais
alguém gostaria de falar? ((os alunos ficam em média 4 segundos em siléncio e a professora
direciona seu olhar para todos os alunos da classe))Entdo o debate esta oficialmente
finalizado.

Fonte: Dados da pesquisa, 2013.

O fragmento mostra como ocorreu 0 encerramento da sequéncia didatica sobre o
debate. Observa-se que a professora retomou a fala dos participantes reconhecendo-as como
sendo pertinentes, fez uma relagdo com os textos trabalhados durante a aula e mostrou para
os alunos que o evento de oralidade, por se tratar de um género oral formal pablico tem alguns
ritos que devem ser seguidos. Da mesma forma como os alunos respeitaram os turnos e as
regras estabelecidas para o debate, a professora como a moderadora teve a incumbéncia de
encerrar o evento, retomando os principais assuntos e despedindo-se dos participantes. Essa
atitude mostrou aos alunos que tratava-se de um evento com estruturas préprias e ndo uma

mera conversa sobre um assunto definido.
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6.3.4. Aula 3 — Trabalhando com descricéo de objetos.

Descrever objetos é um habilidade oral que favorece o desenvolvimento de muitas
outras. Conforme afirma Reyzébal (1999), quando os alunos descrevem objetos, lugares,
situacdes, ambientes distantes ou préximos, inventam cenarios, eles estdo desenvolvendo
sua oralidade e sua competéncia comunicativa a partir do envolvimento conversacional. Os
alunos, em atividades dessa natureza, podem utilizar a linguagem com vista a adequa-la a
intencBes e situacbes comunicativas que requeiram planejamento prévio do discurso e

coeréncia na exposicao das ideias.

No dia 21 de agosto de 2013, a professora realizou com 0s alunos uma aula para que

eles descrevessem objetos. O plano de aula da professora evidencia seus objetivos:

e Promover estratégias para que os alunos participem de interagfes orais em sala de aula.
Essa interacdo deve respeitar os turnos da conversacao, a escuta atenta, o respeito ao
ponto de vista do outro, 0 questionamento e a argumentacéo respeitosa.

e Incentivar os alunos a desenvolverem habilidades de escuta e analise critica de textos
orais em diferentes géneros, informais ou mais formais. Essa escuta deve ser reflexiva
com vistas a identificar os contextos e finalidades em que a fala é usada.

e Auxiliar o aluno a desenvolver sua competéncia comunicativa a partir do envolvimento
conversacional.

e Proporcionar estratégias para que os alunos possam produzir textos orais de diferentes
géneros para atender as situagdes sociais em que estéo inseridos: Exemplo: Descricdo
de objetos

Fonte: Dados da pesquisa, 2013.

A sequéncia didatica, para trabalhar esse género, considerou as mesmas etapas das
sequéncias anteriores, a saber: 1) etapa de familiarizacdo dos alunos com o tema a ser
trabalhado e 2) contato com diferentes géneros voltados para a descricdo (oral e escrita) de

objetos presentes nas mais diferentes praticas sociais.

Os registro do diario de campo mostra a forma como a professora motivou os alunos
a participarem da aula e a prestarem mais atencdo ao género textual apresentado. Ela levou
para a sala um telefone feito de brinquedo? e combinou com os alunos que aquele brinquedo
funcionaria como um telefone. Ap6s a apresentacdo do brinquedo confeccionado pela
professora, ela prop6s aos alunos a seguinte situacdo: escolheu dois alunos e pediu que eles
ficassem a uma certa distancia do outro. O primeiro aluno ficaria préximo a ela junto a uma

caixa que continha alguns objetos (0s quais o0s alunos ndo podiam ver, pois a caixa estava

25 Os materiais utilizados para a confecgéo do brinquedo foram: dois copos descartaveis e um fio de
barbante de 5 metros. O barbante estava amarrado a um furo feito no fundo de cada copo
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fechada). O outro aluno ficaria a uma distancia de 5 metros de costas para o primeiro. Os dois
alunos escolhidos colocaram os copos (telefone) no ouvido e ela fez a seguinte proposta:

Fragmento 21:

El:Professora: Agora nés vamos imaginar que os dois estdo a uma distancia muito longa do
outro. Um colega vai ter que falar as caracteristicas do objeto para o outro como se estivesse
falando ao telefone. O outro deve tentar adivinhar que objeto é esse. Ndo pode falar o nome,
SO descrever as caracteristicas. Ok. Quem quer comegar. ((a professora entrega um pido na
mao de um dos alunos)) pode comecar.

E2- A(K): E pequeno, de madeira, tem um fio (2)) um barbante.

E3: Professora: Fala a cor, o peso, pra que serve.

E4: A(K): E marrom, um pouco leve e os meninos brincam puxando a corda.

E5: A(G): E um ioi6?

E6: Professora: Ndo. Esse tem um formato parecido com o de um morango.

E7: A(G): ((o aluno pensa por um tempo)) entédo € um pido.

Fonte: Dados da pesquisa, 2013.

Os episddios acima mostram que a professora pretende motivar os alunos a fazer uma
producao inicial do género oral. Nota-se que os alunos ainda tém pouca habilidade para
descrever objetos. No episédio E3 a professora intervém sugerindo aos alunos algumas
caracteristicas que eles podem falar e que poderao auxiliar o colega a descobrir o0 objeto. No

episddio E6, ela mesma o auxilia falando sobre a forma do objeto.

Essa etapa de producéo inicial € fundamental na producdo de um género oral pois,
conforme Dolz e Schneuwly (2004), nesse momento o0s alunos evidenciam, com base em
seus conhecimentos prévios, seus conhecimentos sobre a producéo que lhes é proposta. E a
partir dessa producao inicial que, “tanto alunos quanto professores poderao ter a exata

dimenséo do que trabalhar” (p.100).

Posteriormente, a professora apresentou aos alunos trés textos, um texto oral (um
programa de televisdo em que os apresentadores descrevem os 10 brinquedos mais
tecnolégicos do mundo). Nesse video os brinquedos eram apresentados em funcéo de suas
caracteristicas: nome, cor, tamanho, preco, utilidade etc. Em seguida, a professora
apresentou aos alunos um texto que trata sobre a descrigdo (um encarte de propaganda).
Tratava-se de um texto escrito, um encarte com informagdes referentes aos brinquedos:
Preco, tamanho, cor etc. E o terceiro texto foi um texto oral, um comercial de TV contendo
uma propaganda para a venda de um brinquedo. O quadro abaixo, retirado do plano de aula

da professora ilustra essa proposta da professora:
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Quadro 14 — Textos utilizados na sequéncia didatica para o trabalho com a descricdo de
objetos - Retirado do plano de aula da professora colaboradora da pesquisa.

Texto Suporte Disponivel em Refletir com os alunos
Reportagem: Youtube http://www.youtub | » Quem sé&o os apresentadores do
Ciéncia em Show e.com/watch?v=D programa.
“top 10 wEqgLHXbHbE » A quem se destina.
brinquedos » Sobre o que ele trata.
tecnoldgicos” » Qual a finalidade
» Como é a linguagem.
Encarte contendo » A quem o texto se destina
brinquedos » Qual é a finalidade
infantis e sua » Em que locais esses textos circulam
descricao socialmente
Propaganda de Youtube » O video que assistimos (propaganda)
TV. teve qual objetivo?
» As propagandas de brinquedos séao
feitas para qual publico alvo?
» Quem esta expondo/descrevendo os
objetos?

Fonte: Dados da pesquisa, 2013.

Apos os alunos assistirem ao primeiro video, a professora inicia uma conversa com
os alunos:
Fragmento 22:

E1- Professora: Vocés gostaram do video? Qual € o assunto?

E2- A (L): O video fala sobre brinquedos.

E3- Professora: Fala o que sobre os brinquedos?

E4- A(L): Fala como eles séo, pra que servem, tamanho, a cor.

E5- Professora: Muito bem Luciana. No video eles descrevem os objetos. Alguém sabe de
onde eu tirei esse video.

E6- A(R): Da internet, mas eu vi ele no programa da Eliana.

E7- Professora: Isso mesmo, é um video que passou na TV depois eles colocaram na internet.
E qual a finalidade do video? Informar, divertir, vender?

E8- A(L): Informar por que eles n&o falaram o prec¢o de tudo.

E9 — Professora: E pra quem esse video foi feito, pra adultos, criangas?

E10- A(L) — Eu acho que para as criangas por que fala de brinquedo.

Fonte: Dados da pesquisa, 2013.

Nos episddios acima a professora trabalha alguns aspectos discursivos do texto e faz
perguntas para que os alunos possam refletir a respeito do assunto, meio de circulagéo,

finalidade, destinatarios etc.

Em seguida, ela apresenta um género escrito que descreve alguns objetos, conforme

a ilustracéo a seguir.


http://www.youtube.com/watch?v=DwEqLHXbHbE
http://www.youtube.com/watch?v=DwEqLHXbHbE
http://www.youtube.com/watch?v=DwEqLHXbHbE
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Os meninos vao adorar brincar e aprender com
esse lindo Laptop PC do Ben 10. E um pegqueno
computador que wvai ajudar seu filho no
desenvolvimento cognitive por meio de atividades
divertidas de linguagem, matematica, musica e
raciocinio logico

Laptop infantil do Ben10 com 84 atividades sendo
28 em cada idioma: Portugués, Inglés e Espanhol
Aftividades de logica, ortografia, matematica,
musica e jogos.

As garotas poderdo recriar os seus momentos
favoritos dos contos de Fadas com essa linda
Barbiel .

A Barbie Princesa com Unicérnio veio para divertir as
meninas com seu bicho de estimacéo, e 0 que poderia
ser mais perfeito do que um unicornio encantador. O
unicérnio da Barbie tem um chifre reluzente e uma linda
crina ondulada para as garotas pentearem. Os
acessorios perfeitos para o companheiro galopante da
Barbie sdo a sela brilhante, cabresto decorado e sua
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Figura 8 — Atividade impressa e entregue aos alunos. Gravura retirada do plano de aula da

professora.
Fonte: Dados da pesquisa, 2013.

Fragmento 23:

E1l — Professora: ((ap0s a leitura do texto)) Isso aqui que nés lemos é o que? Como se

chama isso aqui?
E2- A(2): Brinquedos infantis.
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E3 — Professora: E isso aqui esta vindo com algumas palavras. Como se chama esse tipo
de texto que vem com desenhos e palavras?

E4 — A(F): Explicagao dos objetos?

E5 — Professora: E explicagéo dos objetos. Como se chama esse tipo de texto impresso que

tem a explicagédo de objetos com o objetivo de vendé-los? Por exemplo, vocé chega nas
lojas AMERICANAS e na entrada tem um papel cheio de letras né. Com o desenho do

objeto e a explicacdo do objeto. Como se chama aquele livrinho?

E6 — A(S): Propaganda

E7 — Professora: Isso e a propaganda do produto vem em um encatrte.

Fonte: Dados da pesquisa, 2013.

Os episodios acima mostram o esfor¢co da professora em fazer com que os alunos

identifiguem o tipo de género que eles estao lendo. No episddio 5, a professora fornece alguns

andaimes (Cf. CAZDEN, 1979), por meio da exemplificacé@o, para que os alunos reconhegam

0 género pelo meio de circulacdo. Nos episodios seguintes, ela conversa com os alunos sobre

0 assunto desse texto e faz relagdo com o texto oral que eles assistiram.

Ao apresentar e refletir com os alunos sobre textos diferentes observam-se as etapas

de uma sequéncia didatica, conforme orientam Dolz e Schneuwly (2004). Eles orientam que

dividir a sequéncias em modulos, diversificando as atividades e exercicios auxilia os alunos a

conhecer melhor o género estudado e a se apropriar dele. Observa-se que, nas etapas da

aula, a professora trabalha de forma sistematica e aprofunda na estrutura e funcédo de cada

género.



182

Ainda nessa etapas/modulos a professora apresentou, aos alunos, um comercial de
TV (em um video retirado do Youtube) em que é apresentado o funcionamento de um carrinho.
A professora solicitou aos alunos que prestassem bastante atencéo na descricdo do objeto a
ser vendido, pois ela havia identificado algumas falhas na tentativa inicial dos alunos de
descrever o objeto (faltavam informacfes ou eram imprecisas). Nesse sentido, Dolz e
Schneuwly (2004) reconhecem que durante os médulos o professor pode retomar fragilidades
dos alunos identificadas na primeira produgéo. Ao apresentar alguns modelos, em diferentes
géneros e suportes, a professora busca fornecer subsidios para que os alunos superem as

dificuldades da producao inicial.

Finalizada essa etapa que Gomes-Santos (2012) chamou de acervo de informacoes,
a professora introduz os alunos em uma outra etapa da sequéncia didatica: a producao final.
No dia anterior ela solicitou-lhes que trouxessem para a sala um ou dois brinquedos favoritos

dos quais gostariam de falar, apresentar aos colegas:
Fragmento 24

E1l — Professora: Olha s6, vocés tiveram o texto escrito, pra dar ideias pra vocés (2’) pra dar
ideias de como vai ser a apresentagéo e viram também uma propaganda que eles falavam as
caracteristicas do brinquedo, descreviam o brinquedo. E agora é (1) a apresentagao.
Perguntaram: Ah! Vai ter prémio? Uai, sim vai ter prémio para a melhor apresentag¢do. Eu vou
chamar de um por um, vocés vao ali ((a professora aponta para um canto da sala que tem
varios brinquedos que foram trazidos pelos alunos)). Coloca eles em cima da mesa e ai vocés
venham aqui, ((a professora interrompe a fala por 48 segundos enquanto arrasta uma mesa
para a frente da sala, préximo ao quadro depois continua a fala anterior)) coloca o brinquedo
e fala sobre ele. Quem quer ser o primeiro? N&o vai ser obrigat6rio ta?

Fonte: Dados da pesquisa, 2013.

Ao propor a elaboracdo de uma producgédo final, ou seja, ao propor aos alunos a
elaboracdo do seu texto oral, descrevendo um objeto que lhes é familiar (um brinquedo
proprio), a professora reconhece uma etapa importante da sequéncia didatica: a producao
final. Conforme Dolz e Schneuwly (2004), essa etapa retoma as etapas anteriores de modo a
permitir avaliar se o género trabalhado, em sala de aula, foi aprendido pelos alunos. A
producédo final permite ao professor verificar se as atividades desenvolvidas nos modulos
foram suficientes para que o aluno aprendesse sobre o género ou se as reflexdes e modulos
deveriam ser retomados. Nesse sentido, € uma etapa de avaliacéo, tanto para o professor
gue percebe em que etapas devera investir mais, quanto para os alunos que percebem sua

propria evolucdo na produgdo do género estudado.

Antes de apresentar a producao final dos alunos é importante fazer uma consideracgéao.

Esta pesquisa foi realizada em uma turma de 2° ano do Ensino Fundamental. Os mddulos



183

propostos pela professora consideraram a maturidade dos alunos para refletir sobre o género,
assim a professora ndo apresentou tantos modulos quanto seriam necessarios para que as
criancas dominassem plenamente o género em questdo. Mesmo assim, sua proposta se
aproxima das pesquisas de Dolz e Schneuwly (2004), que propdem que o trabalho sistemético
com os géneros devem ocorrer ao longo dos anos posteriores, ou seja, os alunos poderao
aprofundar e consolidar seus conhecimentos sobre esse género em séries seguintes. Esses
pesquisadores propdem que o trabalho com o género deve seguir uma progressao em espiral,
isso quer dizer que sao trabalhados e retomados em séries distintas, conforme niveis de

complexidade pertinentes aquela etapa de escolarizacao.

O fragmento abaixo apresenta a producao final de algumas criancas acerca do género

descri¢do oral de objetos:

Fragmento 25:

E1- Professora: O Rogério trouxe o objeto dele, o brinquedo e vai descrevé-lo, assim como
nos textos que vimos que descreveram os brinquedos, vocé vai descrever o seu carrinho.
Vamos |4, fale seu nome e fale qual é o seu objeto.

E2- A(R) — Meu nome é Rogério e essa aqui € uma Kombe (4))

E3-Professora — E uma Kombe, o que mais?

E4-A (R) — Ela abre a porta e o porta-malas. Ele é vermelho tem um brilho e um adesivo aqui.
E5- Professora: Quantas rodas tem no seu carro?

E6- A(R): Quatro

E7- Professora: O que que esse veiculo faz, o que esse brinquedo faz? Além de abrir as
portas, a traseira...

E8- A(R): ((o aluno faz o carrinho andar sozinho, movido a friccdo, porém néao fala nada))
E9- Professora: Ah, como é que chama isso ai?

E10-A (R): Motor

El1-Professora: Mas tem um nome esse movimento, como é? ((os alunos evidenciam nao
saber o termo correto a utilizar e a professora apresenta a palavra)). Esse motor que o Rogério
falou é a friccdo do carrinho.

Fonte: Dados da pesquisa, 2013.

No fragmento acima, observa-se que os alunos, nessa idade, ainda necessitam do
apoio da professora para conduzirem sua apresentagdo. A professora se posiciona proxima
ao aluno para apoia-lo na descri¢cdo do objeto. Nos episédios E2 e E4, o aluno conseguiu
apresentar as primeiras caracteristicas, porém a professora identificou que a descrigéo, feita
pelo aluno, precisaria de mais detalhes. Ele interviu, nos episodios E5 e E7, fornecendo ao
aluno andaimes (Cf. CAZDEN, 1979), por meio de perguntas, para que o aluno perceba as

informagdes que ainda faltam ser identificadas.
Fragmento 26:

E1- Professora: Agora vamos ver a apresentacéo da Elciene
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E2-A(E): Ola gente, eu sou Elciene, eu tenho 8 anos e vou apresentar o meu computador de
brinquedo. Ele é muito legal, tem jogos, atividades de matemética e muitas coisas. Também
teve outras amigas que trouxe um né, a Bianca e a Tainara. Tem gente que tem ele sé que
de verdade. Com ele a gente aprende também muita matemética. E também né, so precisa
de pilha, seis pilhas.

E3-Professora: Qual é a cor?

E4- A(E): Ele é rosa, da Xuxa, eu ganhei quando eu tinha um aninho

E5- Professora: ((admirada)) um aninho? E até hoje ta conservado assim?

E6- A(E): Hum-rum. Ah, tem um botdo aqui 6, pra voltar, se quiser sair do jogo.

E7- Professora: E qual € o jogo que vocé mais gosta?

E8-A(E): de matematica.

E9- Professora: Excelente apresentacdo, palmas para a Elciene.

((os alunos aplaudem a apresentacéao))

Fonte: Dados da pesquisa, 2013.

O fragmento acima mostra que a aluna tem um bom dominio da habilidade de
descrever objetos. No episddio E2 ela fala 0 nome do objeto, faz uma avaliacdo sobre ele (é
legal), apresenta suas funcdes, as vantagens e o que precisa para funcionar. No episddio E3,
a professora intervém com uma pergunta para ajudar a aluna a lembrar de outros detalhes
gue nao foram descritos. Em E4 e E6 a aluna fala a cor, o tempo que ela tem posse do objeto,
como liga e desativa o jogo.

Os fragmentos apresentados anteriormente mostram que o dominio de formas orais
mais institucionalizadas pode ser aprendido na escola a partir de uma mediacdo adequada
por parte da professora. Conforme Dolz, Schneuwly, De Pietro e Zahnd (DOLZ, et al, 2004)
“[...] essas formas orais mais institucionais, fortemente definidas e reguladas do exterior,
dificilmente sdo aprendidas sem uma intervencao didatica” (p. 147). Isso significa que as
intervengbes adequadas do professor auxiliam os alunos a aprender sobre os géneros e a

utiliza-los em sala de aula, podendo aprimorar sua producao.

Antes de finalizar essa secao, é importante registrar que a professora trabalhou com
0S géneros exposicao oral e descricdo de objetos por dois motivos: 1) para que os alunos
conhecessem sobre esses géneros e, 2) porque no més seguinte os alunos participardo de
uma mostra pedagdgica na escola. Nesse evento os trabalhos feitos pelos alunos em sala
serdo apresentados para a comunidade escolar e para 0s pais dos alunos. Nessa ocasido 0s
alunos deverdo apresentar, oralmente, alguns temas trabalhados em sala. A professora
selecionou o tema alimentacdo saudavel para que os alunos fizessem exposicao oral aos
visitantes. Além de expor sobre o tema, os alunos também deverdo descrever, para 0s
visitantes, alguns brinquedos e jogos, feitos com objetos reciclados, que eles confeccionaram

durante as aulas de artes.
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6.4. CATEGORIA 4: O SUCESSO NA INTERACAO FAVORECE A APRENDIZAGEM.

As andlises feitas nesta se¢do evidenciam a intengéo, por parte do pesquisador, de
alcancar o objetivo especifico de conhecer as estratégias interacionais que uma professora
utiliza para desenvolver a oralidade dos alunos. Para alcancar esse objetivo, buscou-se nos
dados coletados durante a pesquisa, principalmente nas gravacbes em audio e video e no
diario de campo do pesquisador, evidéncias acerca da interacdo entre a professora e 0s
alunos e identificar os beneficios de uma boa interacdo para 0 processo ensino-

aprendizagem.

Com o intuito de conhecer as estratégias utilizadas pela professora observou-se
algumas aulas voltadas para o ensino de géneros orais (exposi¢do, debate, descricdo de
objetos) com vista a conhecer as estratégias que a professora utiliza para criar um bom

ambiente de interacao.

Em relacdo a interacdo, a sociolinguistica interacional tem ampla contribuicdo a
fornecer aos estudos de sala de aula, conforme afirma Bortoni-Ricardo, Machado &
Castanheiras (2010), para que este espaco se torne um ambiente favoravel a construgcédo da
aprendizagem, ou seja, que se estabelecam esses arranjos estruturais da interacéo?® (BRICE
HEATH, 1985 apud BORTONI-RICARDO, MACHADO & CASTANHEIRA, 2010, p. 96).

Sousa R. (2006) apresenta argumentos de mesma natureza ao afirmar:

Os conhecimentos da sociolinguistica interacional possibilitam ao
pesquisador, que esté interessado em investigar e buscar novas experiéncias
na interacdo face a face, uma base tedrica multidisciplinar, pois ela esta
ancorada nos conhecimentos da linguistica, sociologia e antropologia, as
guais encabecam trés campos: o da linguagem, da sociedade e da cultura (p.
25)

Ainda em relac@o as contribuicbes da sociolinguistica interacional, para estudo do
cotidiano escolar, Bortoni-Ricardo e Sousa R. (2006) apresentam dois pressupostos dessa
vertente tedrica, que orientardo a analise dessa secao: (1) a linguagem e a interagéo entre as
pessoas sdo fundamentais para que a aprendizagem ocorra de forma produtiva; e (2)
pressupbe-se que as acBes humanas (entre as quais deve-se incluir a linguagem) se

constituem por meio da acdo cooperativa dos envolvidos na interacdo. E importante

26 Arranjos estruturais da interagao € um termo apresentado por Brice-Heath e se refere a organizagao
do ambiente interacional considerando que o ambiente de sala de aula se torna favoravel a
aprendizagem por meio de uma boa intera¢do entre os engajados na situacdo social (BRICE HEATH,
1985 apud BORTONI-RICARDO, MACHADO & CASTANHEIRA, 2010).
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acrescentar que as pesquisas etnograficas, realizadas em algumas salas de aula do Brasil,
tém mostrado que, conforme Bortoni-Ricardo (2008) afirma, “[...] os professores que nédo
administram bem os turnos da fala 2’ tém menos chances de obter bons resultados em seu

trabalho pedagégico” (p. 75).

Ao perceber a sala de aula como local onde deve haver um bom ambiente interacional,

Bortoni-Ricardo, Machado & Castanheira afirmam:

[...] a nogé@o de ambiente foi importante para construirmos, em sala de
aula, um ambiente propicio para o didlogo, para a sociabilizacdo dos
alunos e para a socializacdo dos saberes, ou seja, um ambiente aberto
e inclusivo que néo fosse rigidamente estruturado como nas salas de
aula tradicionais (2010, p. 96).

E a partir desse principio que essa secido pretende conhecer as estratégias que a
professora utiliza para manter esse ambiente interacional favoravel a participagéo efetiva dos
alunos; ao respeito aos turnos da fala; a tomada de piso e a ampliagdo da competéncia
comunicativa (Cf. HYMES, 1972) dos alunos na modalidade oral da lingua, além de outros

aspectos observados durante as aulas.

Para inicio de reflexdo, foram selecionados alguns fragmentos (protocolos
interacionais®®) de uma aula planejada para trabalhar com o género debate. Essa aula fora
descrita de forma mais completa nas sec¢des anteriores. Nessa secdo, essa aula sera
retomada para uma andlise das estratégias interacionais utilizadas pela professora.

Durante a roda de conversa (momento previsto na rotina da professora em que 0s
alunos estao sentados formando um circulo e a professora em uma cadeira junto a eles), a
professora explica para os alunos o0s objetivos da aula e o que espera dos alunos ao final.
Antes do evento, ela conversa com os alunos sobre os “acordos” que compdem as estruturas
de participacdo? da aula como ouvir atenciosamente; levantar a mao quando quiser falar entre
outros habitos e atitudes que contribuam para criar um ambiente favoravel de ensino e
aprendizagem. A professora inicia a atividade organizando os alunos em circulo e sentada em

uma cadeira junto a eles. O fragmento a seguir apresenta a introdu¢éo da aula:

27 Turnos de fala, Cf. Sacks, Schegloff e Jefferson (2003).

28 Os protocolos interacionais descrevem sequéncias de eventos bem sucedidos que se beneficiam de
acBes docentes com vista a fortalecer o ambiente interacional. Castanheira (2007), afirma que “a
etnografia, por sua natureza qualitativa e interpretativista, permitira analisar a sala de aula como um
ambiente de socializagédo entre professores e alunos e alunos-alunos, um ambiente interacional pode
beneficiar a aprendizagem, fornecendo elementos para a constru¢ao dos protocolos interacionais” (p.
160).

29 Estrutura de participacéo, Cf. Philips (2002).
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Fragmento 27:

E1l: Professora: Atencao, nés temos hoje... pra aula de hoje ((um dos alunos do circulo ainda
ndo estd olhando para a professora esta conversando com um colega ao lado. A professora
fica em siléncio por seis segundos olhando para o aluno até que ele perceba que ela esta
aguardando o siléncio.)). Bartolomeu, eu preciso de todos envolvidos agora nessa atividade.
Olha s6, n6s temos hoje um trabalho a fazer, semana passada nés fizemos alguns cartazes
e falamos sobre eles, fizemos uma exposicao oral, ndo foi? Hoje a tarefa da gente é promover
um debate, falar sobre um assunto muito importante, pra nossa sala, pra nossa escola, pra
nossa vida, que € o uso de regras. T4? Antes de falar sobre as regras eu queria mostrar pra
vocés uma coisinha, eu ndo sei se vocés lembram o que é. ((a professora se dirige a sua
mesa para pegar algumas folhas com um texto impresso, trata-se de um texto com as regras
da turma, os combinados da classe)).

Fonte: Dados da pesquisa, 2013.

Comentario: O episddio acima € rico em informacdes sobre como a professora
gerencia o ambiente interacional na sala de aula. Inicialmente ela apresenta os objetivos da
aula. Ela explica aos alunos o enquadre® em que os esta inserindo. Ao deixar claro a proposta
da aula para os alunos, eles ficam informados acerca do tipo de evento que participaréo e
poderdo retomar as estruturas de participacdo adequadas a essa situagdo. Com a frase: “nds
temos hoje um trabalho a fazer” (linha 5 e 6), ela compartilha com os alunos 0 que espera
deles. Lemov (2011) chama essa técnica de “Deixe Claro”. O Deixe claro (técnica 8) orienta
justamente o professor a deixar claro, para todos os alunos, em uma linguagem simples, 0s

propésitos de cada atividade.

Nota-se, a partir do fragmento 27, que a professora inicia as atividades conversando
com os alunos sobre o que eles vao fazer, retoma eventos relacionados e define as etapas a
serem seguidas. Essa pratica de conversar com 0s alunos sobre as etapas a serem seguidas
tem uma relagdo com as pesquisas de Lemov (2011) que propde a técnica 14 “Dé nome as

etapas”. Esse autor afirma ainda:

Professores exemplares ajudam seus alunos a aprender habilidades
complexas ao dividi-las em etapas mais simples, muitas vezes, dando a cada
etapa um nome, de forma que possa ser facilmente lembrada. Isso da ao
processo uma progressado consistente, muitas vezes parecida com a
progressao de uma histéria (LEMOV, 2011, p. 97).

30 O conceito de enquadre (termo que opera de forma analdgica a moldura de um quadro, frame), foi
apresentado inicialmente por Gregory Bateson (1998) e posteriormente por Goffman (1998). O
enquadre pode ser definido como sendo um conjunto de instru¢cdes dadas pelos interlocutores sobre
como ele devera compreender determinada mensagem. Eles nos permitem identificar se uma situacéao
pode ser enquadrada como uma brincadeira, uma conversa séria, uma piada, convite, bronca etc.
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Essa atitude de deixar claro os objetivos e 0 que ocorrerd durante a aula cria uma

situacdo de andaimagem?3! , pois insere os alunos em um enquadre esperado para a situacao.

E possivel perceber, nas linhas 2 e 3 do fragmento 27, que a professora zela pelas
estruturas de participacdo negociadas para a situacdo. Observa-se, nessas linhas, que
quando um aluno néo corresponde as expectativas ela aguarda até que o aluno perceba que
estd violando uma regra estabelecida na classe (BORTONI-RICARDO, MACHADO &
CASTANHEIRA, 2010). Essa estratégia utilizada professora € descrita por Lemov (2011) na
técnica 36 como Padrdo 100%, ou seja, “sO existe um percentual adequado de alunos

seguindo uma instrugdo dada em sala de aula: 100%” (p. 188).

Na linha 4 do fragmento 27, a professora utiliza uma rapida intervengéo para trazer um
aluno para a interacdo. Inicialmente ela tenta uma intervengéo néo verbal, estabelecendo um
contato visual, silencioso com o aluno que ndo estava olhando para a professora e
conversando com um colega. O siléncio da professora e da turma ajudou o aluno a perceber
gque nao estava envolvido na proposta da aula conforme era esperado pelos participantes. Em
seguida, a professora convida o aluno a se envolver na interacao. Ela diz: “Bartolomeu, eu
preciso de todos envolvidos agora nessa atividade”. Essa intervencdo pontual e rapida foi

suficiente para que o aluno se engajasse novamente na proposta da professora.

Os episodios a seguir sao a continuacao do episodio 27:
Fragmento 28:

El: Professora (continuacdo do fragmento anterior) TA? Antes de falar sobre as regras eu
gueria mostrar pra vocés uma coisinha, eu nao sei se vocés lembram o que é.

E2 — A(L): Uma histéria em quadrinho...

E3: Professora: Uma histéria em quadrinho? O que tem em uma histéria em quadrinhos
Luciana?

E4: A (L): Tem figuras, umas letras numa bola.

E5: Professora: Muito bem!!! Alguém sabe me dizer o nome dessas bolas em que colocamos
as letras em uma histéria em quadrinhos?

E6: A (alguns): Baldes.

E7: Professora: Isso mesmo! E esse texto que eu dei pra vocés tem figuras, baldes com
letrinhas dentro?

E8: A (alguns): NAO.

E9: Entdo ndo é uma histdria em quadrinho. Quem arrisca dizer o que €? Vamaos ver quem
vai lembrar o que é esse papel que eu estou entregando pra vocés ((ela passa por cada aluno
entregando-lhes uma folha)). Quem lembra o que tem nesse papel?

E10 — A(R) — ((o aluno responde sem levantar as maos)) As regras.

E11- Professora: Lembra que n6s combinamos que quem quiser falar precisa levantar a méo?
Ent&o vou perguntar de novo. Quem lembra o que tem nesse papel?

E12- A(R): (levanta as maos)) As regras.

E13- Professora: Muito bem, Rogério, as regras. De onde?

E14 — Alunos: Da escola.

31 Andaimagem e andaimes, Cf. Cazden, 1979.
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E15 — Professora: Muito bem! Quem fez?

E16 — A(D)? ((levanta a mao)). Nossa sala.

E17: Professora: Isso! Quem estava aqui no inicio do ano ajudou a elaborar essas regras,
lembram? Quem gostaria de ler?

((Os alunos fazem uma leitura compartilhada de todo o texto e a professora vai intervindo
pedindo que comentem sobre 0 que entenderam de cada tépico lido)).

Fonte: Dados da pesquisa, 2013.

O episadio 3 revela que a professora faz uma pergunta, ela solicita que a aluna detalhe
melhor as caracteristicas do texto que serd lido, pois a estudante achava que se tratava de
uma histéria em quadrinhos. Ao perguntar sobre as caracteristicas da histéria em quadrinhos
ela esta tentando ampliar a Zona de Desenvolvimento Proximal®? dos alunos, ou seja o
conhecimento dos alunos sobre o género textual que irdo ler no sentido de diferencia-lo de
outro (histéria em quadrinhos).

No episddio E3 e E5 ela faz perguntas que funcionam como andaimes®® (BORTONI-
RICARDO, MACHADO & CASTANHEIRA, 2010). Conforme Bortoni-Ricardo e Sousa R.
(2006) Andaime é um termo metaforico que se refere a assisténcia visivel ou audivel que um
membro mais experiente de uma cultura da a um aprendiz. A situacdo de andaimagem pode

ocorrer por meio de perguntas que auxiliam os alunos a progredirem na aprendizagem.

Algumas acbes responsivas **(Cf. BORTONI-RICARDO, MACHADO &
CASTANHEIRA, 2010) foram identificadas nos episédios E7 (Isso mesmo!), E13 e E15, (muito
bem!). Essas ac¢0les [...] representam estratégias interacionais em sala de aula e podem ser
altamente positivas a aprendizagem quando dirigidas para a expansao do piso®®, fortalecendo
a intervengéao do aluno” (p. 98). Os estudos de Lemov (2011) dialogam com as pesquisadoras
citadas nesse paragrafo. Quando a professora, nos episddio 13 e 15, pronuncia uma frase de
incentivo, fornecendo um reforco positivo, ela utiliza o “Elogio preciso — técnica 44” que,
conforme Lemov (2011), “o refor¢co positivo € uma das ferramentas mais poderosas em

qualquer sala de aula” (p. 231).

82 Para Vigotski (1999), o desenvolvimento humano possui um nivel de desenvolvimento real e o nivel
de desenvolvimento potencial. Entre o nivel de desenvolvimento real e o proximal, o autor identificou a
existéncia de uma Zona de Desenvolvimento Proximal. Nesse nivel encontram-se as fungdes [...] “que
ainda ndo amadureceram, mas que estdo em processo de maturacéo, funcdes que amadurecerdo, mas
que estdo, presentemente, num processo embrionario” (p. 113).

33 Andaimes, Cf. Cazden, 1979
34 Acdes Responsivas Ratificadoras, (Cf. CASTANHEIRA, 2007), séo atitudes éticas do professor que
incentivam a expanséo do turno.

35 Piso (Cf. Bortoni-Ricardo, Machado e Castanheira, 2010)
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Os episddios 10 e 11 evidenciam que a professora estda constantemente atenta as
estruturas de participacdo (Cf. GOFFMAN, 1998) definidas para que a aula ocorresse
conforme o planejado. Ao observar que o aluno, embora fornecendo a resposta correta, ndo
tenha observado um acordo, o combinado de levantar a méo, a professora intervém
preservando essa regra e fortalecendo os arranjos estruturais da interacdo (Cf. BRICE
HEATH, 1985 apud BORTONI-RICARDO, MACHADO & CASTANHEIRA, 2010). Os estudos
de Lemov (2011) mostram a importancia em se manter as estruturas acordadas. Para isso,
nao é necessario apenas que o aluno responda certo, mas use a maneira correta de dizer, ou

seja, que respeite as estruturas e 0s acordos definidos para a situacao.

Outro aspecto presente no fragmento acima e que ilustra outras situacdes que
ocorreram na sala de aula foi a gestéo, pela professora, dos pares adjacentes®. Esse par
dialégico esta associado ao conceito de Marcuschi (MARCUSCHI, 1986 apud SILVA, 2006)
sobre a conversagédo. Para ele “[...] a conversagéo consiste numa série de turnos alternados
que compdem sequéncias de movimentos coordenados e cooperativos” (p. 262). Nessas
sequéncias encontramos os pares adjacentes que se evidenciam, entre outras formas, pela
diade pergunta/resposta. Nesse par dialégico, “[...] as perguntas sdo uma das formas mais
claras de fazer com que o interlocutor responda adequadamente em termos conversacionais,

pois instauram a obrigatoriedade de participacao do interlocutor” (p. 263).

Observa-se, no fragmento 28, nos episodios E3, E5, E7, E9, E11, E13 e E15, que a
professora utiliza esse recurso (pergunta/resposta) para motivar a participacédo dos alunos e
fortalecer a participacdo dos interlocutores, isso quer dizer que ela utiliza os pares adjacentes
para fortalecer a interacao e tornar a sala um bom ambiente interacional. E importante lembrar
gue o pesquisador relatou a presenca desse par dialdgico no ultimo fragmento, porém a

professora utiliza esse recurso em varios outros da aula.

E importante destacar que, entre os episodios E13 e E15, observa-se uma
peculiaridade em relag@o ao par adjacente. No episédio E13 a professora faz uma pergunta,
no E14 as criangas respondem e no E15 a professora apresenta sua reagdo a resposta dos
alunos a dizer: “muito bem!”. Segundo Favero, Andrade e Aquino (2006) essa reacdo,

presente no E15, € um segmento opcional, uma reagéo diante da Ultima resposta.

36 Pares adjacentes: Termo apresentado por Schegloff (1972 apud SILVA, 2006) “[...] trata-se de uma
unidade dial6gica minima que abrange uma producéo conversacional sequenciada entre dois ou mais
falantes” (p.262) Entre os diferentes tipos de pares adjacentes temos o pergunta-resposta em que um
dos falantes produz uma primeira parte (pergunta), e o outro produz uma segunda parte, (resposta).



191

Durante a interagdo com os alunos, observa-se que a professora intervém
constantemente garantindo que as estruturas de participacédo (Cf. GOFFMAN, 1998) sejam
respeitadas pelos alunos. Os episédios a seguir revelam isso.

Fragmento 29:

E12: Professora: Agora eu quero vocés quietinhos, sentados, olhando pra mim, ok? Esse
contrato didatico € a primeira parte da nossa aula, o primeiro texto pra vocés se prepararem
para o debate. A primeira coisa que vocés tém que lembrar € que essas sado as regras que
nés fizemos no inicio do ano e que n&o vdo mais mudar por que elas viraram nossa LEI. E
nossa lei ir para a escola todos os dias. Respeitar...

E13: A(alguns) [respeitar os colegas]

E14: Professora: Agora é so eu. (pausa de 3 segundos) Vocés tém que aprender a ouvir.

Fonte: Dados da pesquisa, 2013.

O episbdio E12 mostra que a professora retoma a estratégia de explicitar os objetivos
aos alunos, o que Lemov (2011) chama de Deixe claro — Técnica 8. Além disso, a professora,
no episédio 14, retoma o ambiente interacional utilizando uma voz de comando — técnica 38

(LEMOV, 2011), segundo esse pesquisador:

Geralmente, os professores que usam Voz de comando seguem cinco
principios em suas interacées com os alunos — ou pelo menos nas interagées
em que estéo tentando estabelecer algum controle: economia de palavras, s6
fale quando todos estiverem ouvindo, ndo mude de assunto, linguagem
corporal e poder silencioso. Em suas interagcbes com os alunos, esses
professores também tém um modo-padrao de falar e de se mover, um tom
gue maximiza o poder dos cinco principios (p. 203).

Essa reflexdo proposta por Lemov é bastante pertinente, e a pratica em sala de aula
da professora evidenciou o sucesso dessa técnica pois, apés a intervengdo dela, os alunos

retomaram o siléncio, a escuta e a participagdo na aula.
Fragmento 30:

E15: Professora(( a professora continua lendo o texto)) ...respeitar todas as pessoas da
escola, desde o servidor até o diretor; ndo bater nem xingar o colega e nem colocar apelido.
Como isso se chama?

E15: A(alguns): Bullying.

E16: Professora: Muito bem! NGs jA conversamos sobre isso aqui na sala. Alguém poderia
nos recordar o que é Bullying?

E17: A(D): E quando uma pessoa maltrata a outra.

E18: Professora: Como? Batendo?

E19: A(D): também com apelido, palavrdes, xingamentos...

E20: Professora: Muito bem! O colega nos lembrou bem, Bullying é quando...

[...]

E18: Professora: ((continua o texto escrito na folha)) Voltar para a sala quando tocar o sinal,
nao brigar no recreio...Nao mexer nem esconder o material do colega.

Fonte: Dados da pesquisa, 2013.
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O episddio E16 e E18 revela novamente que a professora vai organizando o ambiente
interacional com base na problematizagédo. Nesses episddios ela fez perguntas com o objetivo
de fazer os alunos buscarem, nos conhecimentos prévios e nas reflexfes feitas em sala
durante outras aulas, subsidios para resolver a questdo. No episédio 18 a professora cria
uma situacdo de andaimagem?’ em forma de pergunta pois, ao constatar que a resposta da
aluna ndo havia sido completa, ela incentiva os alunos a completarem a informacéo e fornecer,

a aluna, um apoio para consolidar o conceito abordado.

Para refletir sobre essa atitude problematizadora da professora é possivel recorrer aos
estudos de Bortoni-Ricardo, Machado & Castanheira (2010) que defendem que um ambiente

interacional é favoravel a aprendizagem guando desencadeiam conflitos sociocognitivos:

O ambiente interacional da sala de aula foi favoravel a aprendizagem,
permitindo que os esquemas de conhecimentos desencadeassem conflitos
sociocognitivos entre os alunos que se beneficiaram dos andaimes fornecidos
pelo grupo para que os processos de ressignificacdo e reconceptualiza¢do
fossem construidos (p. 99).

Ainda conforme essas pesquisadoras, a pratica problematizadora favorece a busca da
informagé&o para a ampliagdo da zona de desenvolvimento proximal. Nesse sentido, Lemov
(2011) sugere a técnica 3 Puxe mais. Nessa proposta Lemov mostra o papel do professor em
intervir constantemente, problematizando e ampliando a aprendizagem dos alunos. Ele afirma
ainda: “A sequéncia do aprendizado ndo acaba com a resposta certa; premie respostas certas
com mais perguntas, que estendam o conhecimento e testem a confiabilidade das respostas”
(p- 59). No episodio analisado, observou-se a concretizacdo dessas afirmacdes tendo em
vista que a professora agiu problematizando e incentivando os alunos para que tivessem uma

progressao da aprendizagem.

O préximo trecho analisado foi retirado do diario de campo do pesquisador com

anotacdes referentes a aula do dia 21 de agosto de 2013.

No dia 21/08 a professora iniciou a aula as 13h15. Dessa vez eu (pesquisador) cheguei na
sala antes dos alunos, pois tinha o intuito de observar a interacéo da professora desde o inicio
da aula. A professora veio do patio da escola com os alunos em fila. Antes de os alunos
entrarem, ela se posiciona na porta, de frente para a fila de alunos, e vai cumprimentando
cada aluno que passa, alguns com um abraco e outros com um aperto de méo. Pude observar
gue a professora é afavel com os alunos; sorri para eles; deseja boa tarde e outras saudacodes.
Notei também que alguns alunos tomaram a iniciativa de abracé-la e, nesses casos a
professora correspondeu sem muita hesitacdo. Pude notar também que a professora, ao
saudar os alunos, ja os ia introduzindo na proposta da aula pois a cada aluno que entrava ela
dizia: “Seja bem-vindo ((aperto de méo ou abrago)), guarde a mochila na mesa e venha sentar
aqui na frente com os colegas que vai comegar a rodinha de conversa”. Depois que todos 0s

87 Andaimagem e andaimes, cf Cazden (1979).
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alunos sentam-se no circulo para a rodinha de conversa ela escolhe um aluno para se dirigir
a uma estante de livro e escolher um deles que serd a leitura deleite do dia.

Fonte: Dados da pesquisa, 2013.

As informacdes contidas nesse relato sdo bastante pertinentes para a analise proposta
para essa se¢ao, ou seja, a forma como a professora acolheu os alunos, favoreceu uma maior
aproximacdo dela com eles, tornando a relacdo entre eles mais simétrica, ou seja, a
professora estd mais acessivel a um contato mais proximo e informal com os estudantes. Na
avaliagdo do pesquisador, os alunos, quando acolhidos na porta da sala de aula, entram em
um ambiente onde o clima é mais agradavel, acolhedor e menos hostil. Nesse sentido, Sousa
M. (2009), defende que “[...] a relagdo menos assimétrica entre professor e aluno parece
favorecer as aprendizagens, pois tal interacdo estabelece um clima de cumplicidade e

confianga entre ambos [...] (p. 138).

Essa acao da professora de acolher os alunos na porta é referenciada pelas pesquisas

de Lemov (2011) que afirma que:

No primeiro minuto, quando os alunos cruzam o umbral da porta, vocé precisa
lembra-lo das expectativas. E 0 momento crucial para estabelecer um bom
relacionamento, marcar o tom e reforcar os primeiros passos em uma rotina
gue torna a exceléncia habitual (p. 116).

Embora essa atitude de receber os alunos na porta da sala pareca simples, foi possivel
observar que foi muito importante para a aula da professora. Essa a¢cdo mostra para os alunos
0 que ird “acontecer aqui e agora”®, ou seja, é uma pista ndo verbal que insere os alunos no
enguadre de aula apresentando a eles que o que ira acontecer a seguir € uma aula, o objetivo

€ aprender e ir4 exigir dos alunos envolvimento, empenho e esforco.

A professora iniciou o enquadre® de fala explicitando os objetivos da aula aos alunos
e, em seguida, inicia a leitura de um livro. Nesse momento, os alunos estdo sentados no chao
formando um circulo, e a professora faz parte do circulo, ela estd sentada em uma cadeira de
modo que vé todos os alunos e vice-versa. Foi possivel notar que, inicialmente, ela tinha o
objetivo de propor um momento de leitura para deleite, porém posteriormente foi fazendo

algumas intervengdes para incentivar a participagdo oral dos alunos.

38 A sociolinguistica interacional se dedica a responder perguntas como “o que esta acontecendo aqui”
(RIBEIRO e GARCEZ, 1998), buscando conhecer o cenario da agdo humana do ponto de vista dos
sujeitos envolvidos nele. Essa vertente tedrica procura examinar o contexto situado em que ocorre a
acdo humana mediante o uso da linguagem.

39 Enquadre (Cf. BATESON, 1998 e GOFFMAN, 1998).
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O excerto abaixo faz parte de uma sequéncia de episodios. Inicialmente a professora
apresenta o livro de literatura escolhido como leitura para a roda de conversa do dia e,
posteriormente, realiza a leitura integral do livro. Em seguida, ela retoma a pagina inicial do
livro pedindo que os alunos possam falar o que entenderam ou narrar a historia a partir das
imagens mostradas. Os fragmentos abaixo mostram esse momento da aula e as intervengdes

da professora.

Fragmento 31:

E1l — Professora: O que esta acontecendo aqui? ((a professora mostra a pagina do livro com
algumas ilustragdes)).

E2- Alunos: ((varios alunos falam ao mesmo tempo)) A raposa come as galinhas.

E3- Professora: A raposa come as galinhas, muito bem! E aqui? ((mostra novamente as
imagens do livro para os alunos))

E4- A (alguns): A coruja come os ratos.

E5- Professora: Pergunto pra vocés, se matarem a coruja... se matarem todas as corujas, 0
gue gue vai acontecer com a quantidade de ratos?

E6: A(R): ((levanta a méo e aguarda um sinal da professora para comecar a falar)) Nao vai
mais ter coruja pra comer os ratos

E7-Professora ((acena que sim com a cabeca)) Vai a aumentar a quantidade de ratos. Ha uns
seis anos atras aconteceu isso aqui na escola, mataram as corujas que comiam os ratos e ai
alguém sabe dizer o que aconteceu?

E8-A(K): A escola ficou cheia de rato?

E9- A(L): Eco!!l((expresséo de nojo))

E10- Professora: Isso mesmo!! E um perigo por que os ratos podem transmitir uma doenca
chamada hantavirose. E a hantavirose é um virus que o rato tem que, quando ele é transmitido
para o ser humano, pode ser fatal. Entdo na cadeia alimentar a gente ndo pode matar nenhum
animal sendo outros serdo prejudicados. Além da coruja vocés conhecem outros animais que
0s homens estdo matando de forma desordenada?

E11l- A(G): O jacaré, a arara, o tamandua-bandeira, um montao.

E12- Professora: Muito bem lembrado Gustavo! ((a professora vira a pagina do livro
novamente)) E aqui, quem é que tA comendo os patinhos?

E13- A(varios): O jacaré.

Fonte: Dados da pesquisa, 2013.

Os episodios entre E1 e E13 evidenciam que a professora vai negociando a interacdo
por meio da troca de turnos. Ela faz perguntas e cede o turno aos alunos para promover a

interagdo, para envolvé-los no ambiente interacional. Nesse sentido, Sousa R. (2006) afirma:

Na situacgdo social, a interacéo é negociada, principalmente em um contexto
formal, em que as pessoas vao trocando os turnos de fala e geralmente
ratificando uns aos outros, com gestos, olhares ou enunciados que marcam
o didlogo (p. 115).

Essa afirmacédo sobre a situagdo social®*® ancora-se nos argumentos de Goffman

(1998) que a define como “um ambiente que proporciona possibilidades mutuas de

40 A situagao social é definida por Goffman (1998) como “um ambiente que proporciona possibilidades
mutuas de monitoramento, qualquer lugar em que um individuo se encontra acessivel aos sentidos nus



195

monitoramento (p. 17). Partindo desse ponto de vista a sala de aula, como uma situacdo
social, € espaco propicio para o didlogo e o respeito mutuo entre os interagentes. Ao dar voz
aos alunos para que eles falem, expressem seus pensamentos e ideias, a professora assume
uma atitude de ruptura com a cultura do silencia que por muito tempo perdurou nas salas de

aula.

O episddio 10 é um exemplo claro de que a professora legitima a fala do aluno, ela
presta atencdo a sua fala e oferece um reforco positivo (Qque também €, conforme Lemov
(2011) um elogio preciso) com as palavras “isso mesmo!”. Os episédios apresentados acima
mostram que as criancas estao envolvidas em uma atmosfera de respeito em que suas falas
nao sao censuradas ou corrigidas de forma insensivel, pelo contrério a professora, ao ratificar
os alunos como falantes, promove a ampliagdo de seus conhecimentos incentivando a
interagdo entre os pares. Ainda no episodio 10 a professora amplia os conhecimentos dos
alunos acerca da hantavirose. Nessa pratica de letramento cientifico** a professora aproveita
0 momento em que o0s alunos estdo envolvidos na interagdo para ampliar seus

conhecimentos.

No episédio E12, a professora se direciona para um aluno (Gustavo) e o fornece um
refor¢o positivo. Nesse momento ela o coloca como ouvinte ratificado (Cf. PHILIPS, 2002)

embora os outros alunos presentes na interagdo se beneficiem da contribuicdo desse aluno.

E importante trazer a questdo dos ouvintes ratificados e n&o ratificados. Segundo
Philips (2002), é importante distinguir os interlocutores ratificados (aqueles que estao
presentes na interacdo e a quem o falante esta dirigindo a palavra e na maioria das vezes sao
identificados pelo direcionamento do olhar) dos interlocutores néo ratificados (os que estédo
presentes na situagdo social, porém o falante ndo esta dirigindo a palavra diretamente). Em

relacdo a isso, a autora afirma:

Nas discussdes nas salas de aula da escola fundamental, onde a professora
costuma fazer distingdo entre interlocutores ratificados e néo ratificados, a
cabeca e o corpo da professora geralmente se voltam para a pessoa para a
qgual se dirigiu, e o seu alinhamento muda conforme muda o foco de sua
atencao (p. 28).

de todos 0s outros que estao presentes e para quem os outros individuos sdo acessiveis de forma
semelhante” (p. 17).

4l Letramento cientifico: Segundo Bortoni-Ricardo, Machado e Castanheiras (2010) é o
desenvolvimento de habilidades que permitem ao sujeito utilizar-se de metodologias que embasam a
ciéncia para a compreensao das informagdes e do contexto cotidiano. “Se os objetivos e as atividades
de sala de aula referem-se a maneira de o sujeito raciocinar sobre os fatos cientificos e as praticas
sociais do conhecimento cientifico, ocorre o letramento cientifico” (p. 91).
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De fato, gerenciar os turnos da fala e favorecer a interagdo é uma tarefa complexa e
necessaria. Conforme Bortoni-Ricardo (2008), “administrar bem os turnos de fala significa:
nomear sucessivamente os falantes primarios; garantir que eles sejam ouvidos, isto €, sejam
ratificados pelos ouvintes primarios e estabelecer as estruturas participativas” (p. 75). Ratificar
um ouvinte (um aluno) e aproveitar esse conhecimento para expandir as informagdes dos
ouvintes ndo ratificados é uma proposta bastante eficiente, considerando que as criancas
aprendem bastante na interagdo com os pares.

Os episddios a seguir continuam evidenciando os beneficios que uma boa interacdo

em sala de aula traz para a aprendizagem das criancas:
Fragmento 32:

E1l- Professora: E nessa outra pagina quem é que vai comer? ((a professora continua
passando as paginas do livro e mostrando as imagens para as criangas)).

E2- Alunos: O sapo.

E3 — Professora: ((a professora direciona o olhar para um dos alunos que ndo esta muito
envolvido com a roda de leitura e pergunta)) Vocé sabe Diogo o som que o sapo faz?

E4- A(D): Guebet... Guebet... Guebet... ((O aluno emite sons imitando um sapo)).

ES5: Professora: E qual é o nome desse som? (3))

E6: A(D)- Coaxar.

E7: Professora: Muito bem!!!

[...]
Fonte: Dados da pesquisa, 2013.

O fragmento acima é bastante rico em estratégias utilizadas pela professora para
manter um bom ambiente interacional. No episédio E1 nota-se que ela continua investindo
tempo em fazer perguntas a turma para incentivar o envolvimento dos alunos na atividade. O
fato de estar atenta ao que os alunos respondem revela que a professora respeita o ponto de

vista dos estudantes e essa acdo certamente fortalece a interacdo com os alunos.

No episodio 3 observa-se a professora atenta a participagédo dos alunos e investindo
para que nenhum aluno se disperse durante a atividade. Ela convida o aluno a retomar sua
atencdo com uma pergunta sobre o assunto. Lemov (2011) reconhece a eficacia dessa agéo
e a descreve como uma técnica para conseguir o envolvimento dos alunos durante a aula: a
técnica 22 — De surpresa, que consiste em fazer uma pergunta a algum aluno, mesmo que
ele ndo tenha levantado a mao, com o intuito de trazé-lo de volta a atividade. Essa estratégia
auxilia os alunos a ficarem atentos a aula e sinaliza para eles que podem ser chamados a
participar a qualquer momento e que o professor tem interesse em saber o que eles tém a
dizer. No episddio 3 observa-se que a intencdo da professora ndo era de punir o aluno, pelo
contrario, era trazé-lo para a interacao e utilizar sua resposta para formular outra questéo para

a turma.
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Nos episodios 5, 6 e 7, notamos claramente uma situagdo em que a professora faz
uma pergunta inicial, o aluno d4 uma resposta e a professora avalia essa resposta com um

reforgo positivo “muito bem!”

Bortoni-Ricardo e Sousa M. (2006) descrevem que esse processo representa o modelo
tripartide IRA*2- (iniciacdo — resposta — avaliacéo). No episddio a professora quer saber o som
que o sapo faz. Quando os alunos imitam o som, ao invés de nomeé-lo, a professora utiliza

uma técnica (numero 2) proposta por Lemov (2011) que € o “Certo é certo”.

Certo é certo trata da diferenca entre parcialmente correto e totalmente
correto — entre bastante bom e 100%. A fungdo do professor € estabelecer
um padréo de exatiddo nunca inferior a 100%. H& uma alta probabilidade de
gue o aluno pare de tentar quando ouve a palavra certo (ou sim, ou isso
mesmo ou qualquer outra expressédo similar). Portanto, ha um grande risco
de chamar de certo o que ndo é completamente certo (p. 53).

O episodio 5 revela esse esforgo da professora para que os alunos se aproximem o
maximo possivel da resposta correta. Ao imitar o som, mesmo sendo 0 som correto, 0os alunos
nao responderam a pergunta que a professora fez e para a qual esperava uma resposta. Ao
insistir na pergunta, a professora mostra que tem boas expectativas em relagédo a capacidade

dos alunos, acredita que podem fornecer respostas corretas.
Fragmento 33:

E1l: A (M) — Professora, é proibido né cacar?

E2: Professora- ((balanga a cabeca afirmando que sim)) € proibido cagar. Por que € proibido
cacar?

E3: A(L): Por que morre e mata os filhotinhos.

E4: Professora: Por falar em ndo matar os animais, vamas lembrar, no folclore brasileiro quem
€ gue protege 0s animais?

E5- A (D) O Curupira.

E6-Professora: Alguém pode me falar como é o Curupira? ((varios alunos levantam a mao e
gritam “EU”)). Levanta a m&o quem quiser falar. Vamos la... Aluna (L).

E7- A(L)- O Curupira tem o cabelo de fogo, o pé dele é virado pra tras, ele cuida da mata, ele
usa saia...

E8- Professora: Elciene, o que vocé quer falar do Curupira?

E9- A(E): O curupira ele tem o cabelo pegando fogo, tem os pés tortos s6 que ele consegue
andar normal e tem um cajado.

E10-Professora: Aquele cajado é feito de que?

E11: A(D): Casca de tartaruga.

E12- Professora: Casco de jabuti. Aquele cajado serve pra que?

E13- Alunos: Pra avisar que vem chuva.

E14 — Professora: E isso ai, e ele bate aonde?

42 |IRA (iniciacdo — Resposta — Avaliagao). O termo e tradicionalmente usado na andlise do discurso de
sala de aula e fora proposto por Sinclair e Coulthard (1975 apud BORTONI-RICARDO, MACHADO e
CASTANHEIRA, 2010). “O IRA se compde de um turno de iniciacédo pelo professor — geralmente uma
pergunta ou uma problematizagédo — seguido sucessivamente da resposta dos alunos e da avaliacédo
ou correcao do professor” (BORTONI-RICARDO, MACHADO e CASTANHEIRA, 2010, p. 27).
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E15- Alunos: Na &rvore. Pros bichos saber que vai ter chuva.
E16- Professora: Muito bem!!! Quem mais quer falar alguma coisa sobre o livro? (4’) Ninguém?

Fonte: Dados da pesquisa, 2013.

Os episodios trazem outras informacdes relevantes em relacdo a intera¢do na sala de
aula. Nota-se, no episddio 1, que os alunos sentem-se seguros para fazer perguntas a
professora e levantar questionamentos na classe. A professora ndo censura a pergunta do
aluno e, pelo contrério, a partir dessa pergunta utiliza uma técnica que Lemov (2011) chamou
de Puxe Mais. Para este pesquisador

[...] guando os alunos de fato dominarem partes de uma ideia, o uso de Puxe
mais permite que vocé lhes ofereca maneiras estimulantes de avancar,
aplicando seus conhecimentos a novos cenarios, pensando por si mesmos e
raciocinando sobre questdes mais dificeis (p. 59).

De fato, foi isso que os episddios 2 a 4 e 10 a 14 revelam: a professora utiliza o par
adjacente perguntas e respostas para propor aos alunos que aprofundem em suas respostas;
exercitem a participacdo oral; progridam na aprendizagem e ampliem sua competéncia
comunicativa (HYMES, 1972 e BORTONI-RICARDO, 2004 e 2005).

No episédio 6, observa-se que a professora esta atenta as estruturas de participacao
da aula (Cf. GOFFMAN, 1998). Saber a hora de falar e ouvir € fundamental para que a
interagdo ocorra de forma eficiente. Em relacéo a essa questdo, Lemov (2011) apresenta a
técnica 34 que é Comunicacdo por sinais. Para ele € imprescindivel que os alunos
compreendam e utilizem os sinais definidos e acordados pela turma (como levantar a mao
para solicitar o turno da fala ou para fazer um pedido) para participarem da aula. Desse modo,
a professora consegue gerenciar melhor os turnos e garantir que a ordem na sala de aula seja

mantida.

6.5. CATEGORIA 5 UM BREVE OLHAR SOBRE A FORMACAO QOS
PROFESSORES, O ENSINO DA ORALIDADE E AS ORIENTACOES
CURRICULARES.

Motivado pelo objetivo especifico da pesquisa de averiguar se a professora encontra,
em sua formacdao inicial e continuada, subsidios para lidar com questfes da oralidade dos
alunos, realizou-se uma andlise dos diferentes dados gerados durante a pesquisa e
identificou-se uma categoria voltada para uma reflexdo sobre a formacéo dos professores, o

ensino da oralidade e as orientacdes curriculares.
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As principais fontes que serviram para as analises apresentadas nessa sec¢édo foram a
entrevista semiestruturada realizada com a professora; o registro reflexivo da professora

sobre a propria prética e os dados do diario de campo do pesquisador.

Inicialmente, buscou-se identificar se as formagdes, inicial e continuada, das quais a
professora participou forneceram a ela subsidios para trabalhar com a oralidade dos alunos
na sala de aula. Em seguida, buscou-se saber se a professora encontra apoio nas orientacdes
curriculares para trabalhar com essa modalidade da lingua na sala de aula.

Durante a entrevista semiestruturada realizada com a professora, o pesquisador pediu
que ela relatasse um pouco sobre sua formacao inicial e continuada, principalmente sobre os
cursos que tem feito recentemente. A entrevista da professora evidencia as seguintes

informacgoes:

Minha formacé&o inicial € em pedagogia. Quanto a formagao continuada eu fiz o pro-letramento
2011, curso do Grupo de estudo, sobre educacgéo, metodologia de pesquisa e acdo em 2012.
Atualmente estou fazendo o curso do PNAIC (Pacto Nacional pela Educacéo na Idade Certa)
e do curriculo em movimento.

Fonte: Dados da pesquisa, 2013.

O fragmento acima revela que a professora, além de sua formacdo em pedagogia,
busca constantemente investir na sua prépria formacdo. Os cursos que a professora
apresentou sao voltados para a educacdo em lingua materna e priorizam um trabalho com os
diferentes eixos estruturantes da lingua, dos quais a oralidade faz parte, em uma perspectiva

do letramento.

Conforme Freitas (2007):

Nesse sentido, uma politica de formacao de professores materializa-se como
um dispositivo de mudanca estratégica na constru¢cdo de uma educacao
escolar de qualidade. Mas, para isso, € preciso priorizar a transformacao do
modo de ver e das expectativas do trabalho que os professores realizam (p.
17).
A afirmacgéo acima revela que é preciso que haja uma consonancia entre a formacao
e as expectativas do professor. Isso significa que, se por um lado o professor deve ter a
iniciativa e corresponder & necessidade de investir na propria formacao, por outro a formacao
deve ser de qualidade e constituir-se em um dispositivo de mudanca na construcao de uma

educacao de qualidade.

Outro aspecto, em relacdo ao trecho citado acima, refere-se a importancia de se
investir no acesso e permanéncia dos professores aos cursos de formacao continuada. Nota-

se que essas propostas de formacao tém alcancado o professor e tém se constituido em um
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importante passo no aperfeicoamento da pratica docente. O fragmento a seguir, retirado do
registro reflexivo da professora, ratifica essas afirmacdes acerca da importancia da formagéao
continuada na prética docente.

Para ser um bom profissional € preciso planejamento e atualizacdo. O desejo de saber mais
sobre alfabetizacdo, fez-me agarrar as bibliografias que tratam do assunto. Aprender em
cursos como o Pro letramento, participar das reunides semanais de estudo e agora participar
do PNAIC me fez refletir muito a minha pratica docente.

Fonte: Dados da pesquisa, 2013.

A professora demonstra, nesse discurso, reconhecer que exerce uma atividade de
grande relevancia social e corresponde a essa misséo estudando, participando de reunibes
de estudo e cursos como o Pro-letramento e o curso de linguagem do PNAIC (Pacto Nacional

pela Alfabetizacdo na Idade Certa).

Ao questionar a professora se os cursos de formacdo continuada forneceram-lhe

subsidios suficientes para desenvolver a oralidade dos alunos ela respondeu:

Sim. Principalmente na troca de experiéncias que esses cursos proporcionaram. Houveram
oportunidades em que cada cursista podia contar sua rica experiéncias e a forma como
trabalham os diferentes eixos estruturantes da lingua, entre eles o eixo da oralidade.

Fonte: Dados da pesquisa, 2013.

O trecho acima revela que a formagédo continuada €, ndo somente um espaco de
aquisicao de saberes cientificos, mas também um importante espaco de troca de experiéncias
e compartilhamento de saberes. O discurso da professora evidencia a importancia desses
espacos em que os educadores se assumem como sujeitos em seu fazer pedagdgico. Esse
posicionamento é semelhante ao de Freitas (2007), pois para ele a formacéo dos professores
deve se constituir em momentos de interacdo entre professores “que objetivam construir

momentos de estudos compartilhados e trocas de experiéncias” (p. 37).

As analises realizadas até aqui demonstram que a professora encontra, em sua
formacao continuada, subsidios para trabalhar ndo somente com a oralidade, mas também
com outros eixos estruturantes da lingua. Observa-se que a professora é receptiva as
formagdes oferecidas e participa ativamente delas com uma postura reflexiva. O fragmento

abaixo retirado do registro reflexivo da professora ratifica essa afirmacao:

Ao iniciar o curso percebi que em minha rotina eu colocava pouca atividade voltada para a
leitura dos meus alunos. Com o curso conheci a leitura deleite, aprendi a gostar e passar essa
rotina para a minha sala de aula passando assim a ter esses momentos todos os dias. Aprendi
também que a oralidade é um eixo estruturante da lingua que traz direitos de aprendizagem
gue devem ser assegurados aos alunos. Com essa atitude meus alunos desenvolveram o
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bom habito de ler e participaram mais ativamente de propostas de uso da oralidade na sala
de aula.

Fonte: Dados da pesquisa, 2013.

O excerto acima mostra que o curso de formacdo continuada que a professora
participa atualmente (PNAIC) a tem ajudado a refletir sobre sua pratica e a repensar a
distribuicdo dos eixos em sua rotina. Ela revela que passou a investir mais em eixos como a
leitura e a oralidade a partir dos estudos feitos na formacéo. O fragmento abaixo acrescenta

elementos a essa reflexdo:

Percebi também que a oralidade, bem como todos os demais eixos estruturantes da lingua
também pode ser ensinada. Fiz diversas atividades afim de desenvolver e ensinar a oralidade
aos discentes (debates, entrevistas, apresentacdo teatral, jogral etc.) e foi um sucesso.
Através das atividades desenvolvidas em sala os alunos melhoraram na producgédo de textos
orais e escritos, embora perceba que tenho que ter mais esses momentos em sala.

Fonte: Dados da pesquisa, 2013.

A formacéo continuada realmente foi muito importante para que a professora pudesse
inserir em sua pratica uma perspectiva de trabalho sistematico para desenvolver a oralidade
dos alunos. Isso ocorreu porque o curso do qual a professora participa promoveu momentos
de reflexdo sobre a sua pratica. Nas palavras de Ferreira (2007), quando a formacéo
continuada prioriza a reflexdo reconhece a importancia de o professor ser ativo e reflexivo
sobre a sua acdo docente, “[...] capaz de refletir sobre a sua pratica, podendo transforma-la e
redireciona-la com base na experiéncia e no novo conhecimento que a academia produz,

desde que seja significativo para sua pratica (p. 62).

Ainda com vista a saber se a professora recorre aos documentos oficiais como
curriculo, Parametros Curriculares Nacionais, plano de curso da escola perguntou-se, a

professora, a que ela recorre no momento de planejar as suas aulas:

Ao planejar a aula eu levo em consideracdo o aluno em primeiro lugar. Ou seja, o ponto inicial
para o planejamento é a avaliagdo diagndstica que revela o conhecimento do aluno e as
experiéncias que ele traz. A partir dessa constatacdo as aulas s@o planejadas. Como estou
em uma instituicdo que segue normas eu procuro adequar a necessidade do aluno ao que é
proposto pelo curriculo e demais documentos oficiais (estaduais e nacionais).

Fonte: Dados da pesquisa, 2013.

O fragmento acima, retirado da entrevista semiestruturada, nos fornece algumas
informacdes relevantes. Em primeiro lugar revela que a professora tem conhecimento dos
documentos oficiais como o curriculo, PCN e diretrizes curriculares do Bloco Inicial de
Alfabetizacdo — BIA. Embora conheca as orientacdes, a professora afirma que o ponto de

partida para o planejamento de suas aulas sdo seus alunos e suas necessidades
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evidenciadas na avaliagdo. A necessidade da turma € que determina os conteudos e
estratégias que serdo adotadas durante o planejamento. Nota-se também, que ao partir das
necessidades evidenciadas nos diagnoésticos avaliativos, a professora recorre aos

documentos oficiais para adequar sua pratica as normas propostas.

Outra pergunta feita a professora foi em relagédo ao livro didatico, se ele servia como
um apoio para o trabalho com a oralidade na sala de aula, a resposta da professora foi a

seguinte:

A forma como a oralidade é tratada nos livros didaticos ndo € suficiente para garantir um
trabalho adequado com a oralidade. O foco dos livros é leitura e escrita, quando a oralidade
€ abordada é apenas na participacdo oral, ou seja, o livro didatico foca na motivacao para que
os alunos apenas conversem sobre algo, ou fagam a interpretacdo oral de textos lidos sem
maiores orientagcdes quanto aos géneros orais ou quanto a adequacao da fala aos diferentes
contextos. Observo que as situacdes propostas pelos livros didaticos, quanto ao tratamento
da oralidade, ndo consideram situagdes reais de usos da lingua. N&o tem um fechamento, um
direcionamento com obijetivos definidos.

Fonte: Dados da pesquisa, 2013.

No trecho acima observa-se que a professora encontra pouco apoio dos livros
didaticos para trabalhar a oralidade na sala de aula. Ela identificou a auséncia de géneros
orais mais formais e um trabalho desvinculado dos usos reais da lingua. Reconhecendo que
o foco dessa pesquisa ndo séo os livros didaticos, é importante lembrar que os estudos de
Barbato (2012) Reyzabal (1999), Ong (1998), Bentes (2010) e Castilho (1998) sdo unanimes
em afirmar que o trabalho com a oralidade deva atribuir enfoque a dimensao sociopragmatica,
ou seja, 0s usos da lingua em contextos reais concretos em que a lingua é entendida como

atividade e ndo como estrutura.
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CONSIDERACOES FINAIS

A partir do objetivo geral*® proposto para este trabalho, do referencial tedrico dessa
pesquisa e as analises feitas, foi possivel chegar a algumas conclusbes que serdo

apresentadas a seguir.

Os resultados obtidos nessa pesquisa permitiram, ao pesquisador, confirmar algumas
assercdes. Entre as cinco assercdes levantadas no inicio da pesquisa, trés foram confirmadas

integralmente, uma parcialmente e uma nao foi confirmada.

Diante dos dados analisados foi possivel perceber que o planejamento sistematico dos
eventos de oralidade, que compdem as aulas, é condicdo basica para auxiliar os alunos a
melhorarem sua competéncia comunicativa na modalidade oral. A atitude da professora de
eleger o oral como objeto de ensino, mostrou que é possivel o desenvolvimento da oralidade
dos alunos por meio de um trabalho intencional, com objetivos definidos e mediagdes
adequadas. A terceira categoria, analisada no sexto capitulo, evidenciou as potencialidades
de um trabalho intencional com essa modalidade da lingua. Observou-se também que,
conforme Schnewuly e Dolz (2004), o trabalho com géneros orais, a partir de sequéncias
didaticas, auxilia os estudantes a dominarem melhor um género, ou seja, ajudam o professor
a garantir a progresséao do ensino e os alunos a progredirem na aprendizagem. Cabe a escola
ensinar aos alunos, entre outros aspectos, o dominio de géneros mais formais, que as
criancas nao aprenderiam espontaneamente, sendo por uma mediacdo sistematica. Essa
conclusao dialoga com os estudos de Marcuschi (2004) que defende a oralidade como pratica
social interativa para fins comunicativos que se apresenta sob variadas formas ou géneros
textuais fundados na realidade sonora. Ele reconhece ainda que ela vai desde uma realizacéo

mais informal a mais formal nos mais variados contextos de uso.

A partir dos diferentes dados coletados, observou-se que foi evidente que a professora
investiu em diferentes estratégias intencionais para desenvolver a oralidade dos alunos,
desde a valorizagdo de textos de tradi¢cdo oral, a participacdo oral, a oralizagdo de textos
escritos, até o trabalho com géneros orais mais formais como o debate, a exposi¢éo oral, a
entrevista, descricdo de objetos etc. Essa é uma conclusdo importante a que foi possivel

chegar pois reconhece-se que é necessario incentivar a participacdo oral dos alunos,

43 Objetivo geral: analisar os recursos metodologicos e as praticas pedagogicas utilizados por uma
professora no sentido de identificar como a oralidade, enquanto habilidade ensinada pela escola, vem
sendo abordada no planejamento e na conducéo das aulas.
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incentiva-los a falar e escutar, porém, é importante também o trabalho com géneros que as

criancas ndo dominem para que ampliem sua competéncia comunicativa.

Outra conclusdo que se tira desse estudo é que os alunos se tornam mais
competentes no uso da lingua (oral) quando s&o submetidos a estratégias sistematicas e
voltadas para a reflex@o sobre a lingua e seus usos em contextos sociais reais. No trabalho
com o0s géneros debate e exposicao oral, por exemplo, a professora utilizou uma série de
estratégias que auxiliaram os alunos a utilizar esses géneros, ndo s6 para adquirirem novos
conhecimentos, mas também para compartilharem saberes sobre diferentes assuntos. 1sso
quer dizer que a professora proporcionou situacdes em que o0s alunos necessitariam refletir
sobre a lingua, adequando-a, para agir em situacdes reais de uso. Essa concepc¢ao, de uso
da lingua em contextos reais com foco na reflexdo, aproxima-se das orientagbes dos
Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997) e da concepg¢éo dos pesquisadores que

subsidiaram o referencial tedrico dessa pesquisa.

Além disso, outro aspecto conclusivo importante a que foi possivel chegar, a partir
dos dados coletados e do referencial teérico, é que um trabalho bem sucedido com a oralidade
dos alunos é resultado, por um lado da adesdo a um trabalho sistematico com a oralidade e,
por outro, do investimento em estratégias que tornem a sala de aula um bom ambiente
interacional, onde o clima de respeito; o incentivo ao dialogo e a participacao séo fatores
fundamentais no processo ensino-aprendizagem. Desse modo, conclui-se que sucesso nha
interacdo favorece a aprendizagem e que um trabalho que priorize a interacéo e reflexédo sobre
0s usos da lingua (oral e escrita) possa ampliar a competéncia comunicativa dos alunos. A
guarta categoria, levantada e analisada no capitulo de analise de dados, mostrou 0 sucesso
das diferentes estratégias que a professora utilizou para envolver os alunos na aula e a se

engajarem, como sujeitos ativos, na construcdo do seu conhecimento.

A analise do diario de classe, do planejamento da professora e da entrevista
semiestruturada permitiu, ao pesquisador, confirmar parcialmente uma das assercdes. A
assercao levantada no inicio da pesquisa de que o trabalho sistematico com a oralidade em,
sala de aula, perde espago para outros eixos estruturantes da lingua ndo se confirmou
integralmente. O pesquisador pensava, inicialmente, que a oralidade n&o era trabalhada por
haver o predominio de uma visdo grafocéntrica de ensino, ou seja, uma prética focada na
necessidade de ensinar a ler e a escrever. Observou-se que, de fato havia na prética da
professora, um grande investimento no eixo de andlise linguistica (apropriacéo do sistema de
escrita alfabética), conforme a primeira categoria do sexto capitulo evidenciou, no entanto, o
caso pesquisado, permitiu ao pesquisador perceber que ha a intengdo em trabalhar com a

oralidade dos alunos. Tais dados evidenciam que, embora a professora esteja empenhada
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em garantir que os alunos estejam alfabetizados, ela também investe em estratégias para

desenvolver a oralidade dos alunos.

N&o obstante a constatacdo de que a professora preocupa-se em inserir, em sua
pratica escolar, um trabalho voltado para o desenvolvimento da oralidade dos alunos, a
analise permitiu concluir que ha maior énfase no trabalho com géneros primarios, como

conversas informais e participacdo oral (informal).

Os estudos de Bakhtin (2003) e Dolz e Schneuwly (2004) abordam a diferenga entre
esses tipos de géneros e argumentam em favor da necessidade de a escola investir também
no ensino de géneros secundarios, ou seja, géneros mais formais. A partir desse pressuposto,
conclui-se que, além de géneros orais mais informais (como conversas espontaneas), a
escola deve eleger, como objeto de ensino, também géneros orais formais publicos, como o
debate, entrevistas, exposicdo oral etc (MARCUSCHI, 2004).

Por fim, uma assercdo ndo confirmada permitiu ao pesquisador reconhecer, entre
outras, uma limitagdo desse estudo. Ao levantar a assercdo de que a formacao inicial e
continuada dos professores atribui maior énfase a aspectos relacionados a leitura e escrita
percebeu-se uma desconstrucdo dessa assercao ao longo da pesquisa. Durante a entrevista
semiestruturada, realizada com a professora, e em outras conversas informais, no decorrer
da pesquisa, foi possivel perceber que a professora recorria constantemente a sua formacao,
principalmente a formacao continuada (como o curso do Pro-letramento, PNAIC e grupos de
estudo que ela frequenta) para orientar o planejamento e a realizacdo de suas aulas. Esse
dado evidencia, por um lado uma limitacdo da pesquisa e, por outro a indicacdo de
continuidade de pesquisas acerca das orientacbes presentes nos cursos de formacgéo
continuada que estao voltadas para apoiar o professor no trabalho com o desenvolvimento da
oralidade dos alunos. Reconheco a limitagdo dessa pesquisa por acreditar que um estudo

mais apurado sobre a formacédo de professores se faz necessaria.

Acredita-se, entdo, que estudos posteriores possam dar conta dessa empreitada com
vista a descrever as lacunas existentes nessa formacao e o hiato que existe entre a formacao
continuada, a producdo académica e a pratica em sala de aula no que diz respeito ao ensino
da modalidade oral da lingua. Algumas questdes poderiam ser respondidas por pesquisas
posteriores como: Quais orientagfes tedrico-metodoldgicas para o trabalho com a oralidade
sdo fornecidas nos cursos de formacdo de professores? Quais as contribuicbes que a
Sociolinguistica, Interacional e Educacional, tem a oferecer a formacdo docente? O livro
didatico se apresenta como um aliado no desenvolvimento da oralidade dos alunos? E

importante lembrar ainda que o referencial teérico desta pesquisa evidencia que, embora
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tenhamos varios estudos relacionados ao ensino da oralidade, pouco desse conhecimento
tem chegado a sala de aula.

Diante das conclusdes apresentadas anteriormente, elaborou-se um quadro sintese
com as principais consideracdes feitas pelo pesquisador, a luz do arcabouco tedrico levantado
e da analise dos dados coletados no decorrer da pesquisa.

Quadro 15 - Sintese das consideracdes finais. /\

=Deve considerar a /
necessidade de « Um ambiente que

desenvolver a competéncia [ favoreca o dialego, o

comunicativa dos alunos L ] respeito e a troca de
=Fornecer subsidios para saberes.

um trabalho com géneros -Um local que rompa a

orais (formais e informais). - Trabalho planejado, cultura do siléncio.

- Apresentar arcabouco intencional, sistematico; - Mediacéo docente
tedrico-metodologiceo e = Objetivos definidos; adequada, pratica
propostas de trabalho » Sequéncias didaticas e culturalmente sensivel e
adequados ao estratégias voltadas para o motivacéio para
desenvolvimento da dominio de géneros orais; participacdo efetiva e
oralidade dos alunos. \ ativa dos estudantes.

Bom ambiente
interacional

Fonte: Elaborag&o prépria,' 2013.

Por se tratar de um estudo de caso, ndo ha o propdsito de generalizar os resultados
desse estudo, pois reconhece-se a natureza multifacetada das préaticas docentes e a
heterogeneidade de contextos em que os professores atuam. No entanto, acredita-se que o
referencial tedrico abordado, os dados coletados/analisados e as conclusbes a que foi
possivel chegar permitem uma profunda reflexdo sobre o trabalho com essa modalidade da
lingua que muitas vezes tem sido negligenciada pela escola e que é tao indispensavel para a

formacéo cidada das criancgas.

Por fim, acredita-se que, com a pesquisa apresentada, foi possivel alcancar ndo so6 os
objetivos propostos para esse estudo mas também sua finalidade apresentada na introdugéo
que é promover a reflexdo de professores, estudantes de pedagogia e responsaveis pela
elaboragdo de diretrizes curriculares e documentos oficiais sobre a importancia de

desenvolver a competéncia comunicativa dos alunos também na modalidade oral da lingua.

Antes de finalizar essa pesquisa, reconhe¢o que o0 caso pesquisado € um exemplo de
pratica bem sucedida com o desenvolvimento da oralidade dos alunos. Essa evidéncia ndo
permite ao pesquisador concluir que todos os professores, em todas as salas de aula, tenham
essa mesma preocupacao pois, conforme apresentado no referencial te6rico da pesquisa, 0
desenvolvimento da oralidade dos alunos ainda tem sido negligenciado por muitas escolas e
por muitos professores. A partir das consideracdes apresentadas acima, esta etapa da
pesquisa termina com a convic¢ao anunciada no titulo: O oral também se ensina em sala de

aula.
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ANEXOS

Anexo 1 — Termo de consentimento livre e esclarecido

%
Universidade de Brasilia
Faculdade de Educagdo

TERMO DE Programa de Pés-Graduagdo em Educagdo CONSENTIMENTO LIVRE E
ESCLARECIDO

Vocé estd sendo convidado (a) a participar como sujeito (a) colaborador de uma pesquisa de
mestrado na linha de pesquisa voltada para a escola, aprendizagem, subjetividade e acdo pedagdgica
na educacdo e o eixo de interesse é alfabetizacdo e formagdo docente.

Trata-se de um estudo de caso do tipo etnografico que estd sendo realizado pelo mestrando
Marcelo Fabiano Rodrigues Pereira sob a orientacdo da professora Dr. Vera Aparecida de Lucas Freitas
e tem como titulo: “O oral também se ensina em sala de aula”.

O objetivo do estudo é analisar pratica de professores no sentido de compreender como a
oralidade, enquanto conteudo escolar, vem sendo abordada no planejamento e na conducdo das
aulas.

Durante o tempo da pesquisa serao feitas observacGes de aulas, entrevistas semiestruturadas
a professora, gravacao de aulas em audio e video, fotografias, questionarios, analise documental do
didrio de classe e escrita de um diario de bordo.

Sera garantido o sigilo da identidade de todos os pesquisados e a qualquer momento os
mesmos poderdo desistir de participar da pesquisa sem quaisquer riscos de serem penalizados (a).

As informacdGes obtidas na atividade avaliativa e na gravagdo em dudio/video permanecerdo
confidenciais, sendo que o uso das informacées fornecidas se dara de forma completamente anénima.

Os dados coletados serdo analisados, fardao parte da dissertagao de mestrado do pesquisador
e os resultados da pesquisa serdo apresentados a escola, a professora e aos alunos (caso seja do
interesse da professora e ou da instituigdo).

Este termo de consentimento livre e esclarecido se encontra redigido em duas vias, sendo
uma para o participante e outra para o pesquisador.

Quaisquer duvidas decorrentes da pesquisa poderao ser esclarecidas antes, durante e depois
da realizagdao da mesma com o pesquisador Marcelo Fabiano Rodrigues Pereira.

Contatos: gadaro02@gmail.com Telefone: (61) 8568-9069 / (61) 3358-9726
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==
Universidade de Brasilia
Faculdade de Educagao
CONSENTIMENTO DA PARTICIPACAO DA Programa de P6s-Graduagdo em Educagao
PESSOA COMO SUIJEITO
(TERMO DIRECIONADO A PROFESSORA REGENTE)

Eu , CPF,

, autorizo o pesquisador Marcelo Fabiano Rodrigues Pereira da

Faculdade de Educagdo da Universidade de Brasilia (UnB) cujo projeto de pesquisa do mestrado tem
como titulo a “Oralidade - O oral também se ensina em sala de aula”.

Tenho ciéncia de que o objetivo do estudo é analisar pratica de professores no sentido de
compreender como a oralidade, enquanto conteudo escolar, vem sendo abordada no planejamento e

na conducdo das aulas.

Estou ciente também que durante o tempo da pesquisa serdo feitas observacbes de aulas,
entrevistas semiestruturadas a professora, gravacao de aulas em audio e video, fotografias, analise

documental, questionarios e escrita de um diario de bordo.

Autorizo a utilizacdo das informagdes obtidas (na observacdo das aulas, gravacdo em
dudio/video, andlise de documentos, questionarios e anotagdes feitas no diario de campo) para fins
de pesquisa, obedecendo aos critérios da ética de pesquisa, onde esta assegurado o total anonimato.

Declaro- me ciente e concordo com o acima exposto.

Assinatura do Responsavel Data
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st
Universidade de Brasilia

Faculdade de Educagao
Programa de Pds-Graduagao em Educagao

CONSENTIMENTO DA PARTICIPAGAO DA
PESSOA COMO SUJEITO
(TERMO DIRECIONADO AOS RESPONSAVEIS PELOS ALUNOS)

Eu , CPF,

responsavel legal pelo (a) aluno(a)

, autorizo o pesquisador Marcelo

Fabiano Rodrigues Pereira da Faculdade de Educacdo da Universidade de Brasilia (UnB) cujo projeto

de pesquisa do mestrado tem como titulo a “Oralidade - O oral também se ensina em sala de aula”.
Tenho ciéncia de que o objetivo do estudo é analisar pratica de professores no sentido de

compreender como a oralidade, enquanto conteudo escolar, vem sendo abordada no planejamento e

na conducdo das aulas.

Estou ciente também que durante o tempo da pesquisa serdo feitas observacbes de aulas,
entrevistas semiestruturadas a professora, gravacao de aulas em audio e video, fotografias, analise

documental, questiondrios e escrita de um didrio de bordo.

Autorizo a gravacdo em audio e video do meu filho e a utilizagdo das informacdes obtidas (na
observacgdo das aulas, gravacdo em audio/video, anélise de documentos, questionarios e anotagdes
feitas no diario de campo) para fins de pesquisa , obedecendo aos critérios da ética de pesquisa, onde
estad assegurado o total anonimato.

Declaro- me ciente e concordo com o acima exposto.

Assinatura do responsavel Data
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Anexo 2 - Plano de Aula sobre Exposicao oral
Elaborado pela professora colaboradora da pesquisa.

“Na perspectiva da aprendizagem, a exposi¢do € uma tarefa
realizada pelo aluno com a finalidade de estudar sobre
determinado assunto e demonstrar o que aprendeu sobre ele”
(GOMES-SANTOS, 2012, p. 16)

Tema: Alimentacédo
Género: Exposicéo oral

Obijetivos:

- Analisar a pertinéncia e consisténcia de textos orais e escritos, considerando as finalidades e
caracteristicas dos géneros e planejar modos de exposicdo (exposicdo oral) de conhecimentos
cientificos j& produzidos e ideias proprias.

- Escutar com atencdo textos de diferentes géneros, sobretudo os mais formais, comuns em situactes
publicas, analisando-os criticamente Aprender, seriar, organizar e classificar informacdes

Géneros trabalhados:
- Receita (oral); Reportagem (oral); Mapa conceitual (escrita); Exposicéo oral (oral)

12 Etapa — Acervo de informagdes.
> Apresentar aos alunos textos que circulam em suportes diversos na midia de comunicacao

com o objetivo de mediacéo do acesso da crianca ao universo de informac¢des que Ihes sdo

disponibilizados a todo momento.

II- Informac8es sobre o tema: Disponibilizar aos alunos quatro textos (orais/escritos)
diferentes suportes para que se apropriem do tema que sera apresentado na exposicao.
A intencdo é repertoriar o aluno com conhecimentos que Ihes permitam estruturar o
discurso sua exposicao.

Ill- Informagdes sobre como se faz uma exposi¢céo: Chamar a atencdo das criangas para a
estrutura das exposicdes sobre o tema em foco.

Texto Suporte | Disponivel em | Refletir com os alunos
Texto 2 - Internet | http://www.port | Que tipo de texto foi lido?
Alimentacéo — Blog alumuarama.c | Qual a finalidade?
saudavel - (texto | do Dr. om.br/artigo.p | A quem se destina?
informativo para | Allessio | hp?artigo=926 | De onde o texto foi retirado?
crianca) Sandri &colunista=1. O que aprendemos com o texto.
Texto 1 — DVD Qual é o assunto central do programa.
Programa de TV infantil Quem sédo os personagens e para que publico o
— SID o Cientista texto se destina.
Qual é o objetivo.
E a linguagem utilizada
Texto 3 — Assistir | Youtube | https://www.yo | Questdes para a reflexéo:
um programa - utube.com/wat | Quem sdo os expositores?
Cocoric6 sobre ch?v=0whx1W | Quais sao as fontes e suportes de cada texto?
Receita saudavel NVeyA A quem os expositores se dirigem (os
interlocutores)?
Qual é o objetivo da apresentacao?
Qual a linguagem utilizada? — mais formal, mais
simples...
Texto 4 — Powerp | Almanaque Que tipo de texto foi lido?
Almanaque oint Horta&Lica, Qual a finalidade?
Horta&Lica — Brasilia DF — A gquem se destina?
Revista/cartilha ANO 1 - De onde o texto foi retirado?
da EMBRAPA Numero 1 O que aprendemos com o texto.
sobre
alimentacéo
saudavel.



http://www.portalumuarama.com.br/artigo.php?artigo=926&colunista=1
http://www.portalumuarama.com.br/artigo.php?artigo=926&colunista=1
http://www.portalumuarama.com.br/artigo.php?artigo=926&colunista=1
http://www.portalumuarama.com.br/artigo.php?artigo=926&colunista=1
http://www.portalumuarama.com.br/artigo.php?artigo=926&colunista=1
https://www.youtube.com/watch?v=0whx1WNVeyA
https://www.youtube.com/watch?v=0whx1WNVeyA
https://www.youtube.com/watch?v=0whx1WNVeyA
https://www.youtube.com/watch?v=0whx1WNVeyA
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Questbes para a reflexdo com os alunos:

>
>
>

O que os textos tem em comum?
Qual é o tema central adotado em cada texto?
Qual a linguagem utilizada? — mais formal, mais simples...

22 etapa — Preparando a exposicao

Elaborar com os alunos um mapa conceitual com as principais informacfes apresentadas nos
textos e discutir com eles a melhor forma de encadear as ideias.

Retirar de uma caixinha tiras de papel contendo frases sobre alimentagdo saudavel e compor
com os alunos o0 mapa conceitual respondendo perguntas o que é... como devemos nos
alimentar... alimentos saudaveis e alimentos ndo saudaveis etc.

22 etapa: A exposicéo oral
Conversar com 0s alunos sobre as seguintes etapas:

Abertura Como sera o inicio da apresentacao

Apresentacdo do tema O aluno anuncia o tema

Apresentacao do cartaz que | O aluno apresenta 0s passos que procura seguir na

sera apresentado exposicao

Recapitulacdo Um breve resumo sobre o tema apresentado.

A concluséo O aluno conclui 0 que aprendeu

Encerramento O aluno se despede do auditério anunciando o final
da exposicéo.

32 etapa: producao escrita

» Os alunos deverado se separar em grupos.
o O primeiro grupo ird escrever uma receita saudavel.
o O segundo grupo ird ler frases e elaborar um mapa conceitual relacionado a
alimentacéo saudavel.
o O terceiro grupo recebe imagens e palavras relacionadas ao tema. E irdo elaborar um
quadro com: O que € bom comer sempre... 0 que é bom comer de vez em quando...

Observacfes complementares

- Entrar em contato com diferentes fontes de informacg8es que subsidiardo no planejamento

da exposicao oral é fundamental.

- Os alunos deverdo planejar a exposi¢éo recompondo as informag6es do acervo,

selecionando as informac¢des mais importantes e criar um roteiro para a apresentacgao.



Anexo 3— Debate

Elaborado pela professora colaboradora da pesquisa
Tema: Conflitos no recreio
Género: Debate

Tipo de atividade:
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e Auto afirmacdo: Os alunos s&@o postos em situacdes que precisam defender direitos ou

necessidades, opinides, propostas, justificar comportamentos.

e Argumentacédo: Situacdes para que o aluno defenda, questione opinides, concepcdes, atitudes,
explicar, reconhecer, caracterizar, defina, relacione causa e efeito, compare, informe, induza,

deduza, resuma, realize hipo6teses. (Reyzabal (1999))

Objetivos:

e Promover estratégias para que os alunos participem de interacdes orais em sala de aula. Essa
interacdo deve respeitar os turnos da conversacao, a escuta atenta, o respeito ao ponto de vista

do outro, o questionamento e a argumentagao respeitosa.

e Auxiliar o aluno a desenvolver sua competéncia comunicativa a partir do envolvimento
conversacional, ou seja, proporcionar estratégias para que 0s alunos possam produzir textos orais
de diferentes géneros para atender as situagbes sociais em que estdo inseridos: Exemplo:

Debates.

e Participacdo em situa¢cBes de intercAmbio oral que requeiram: ouvir com atencao, intervir sem sair
do assunto tratado, formular e responder perguntas, manifestar e acolher opinides, adequar as

colocagfes as intervengdes precedentes, propor temas;

12 Etapa — Acervo de informagdes.
I- Apresentar aos alunos textos que circulam em suportes diversos na midia de comunicagcdo com o
objetivo de mediacdo do acesso da crianga ao universo de informacgdes que lhes séo
disponibilizados a todo momento.
a. Informacdes sobre o tema: Disponibilizar aos alunos quatro textos (orais/escritos)
diferentes suportes para que se apropriem do tema que sera apresentado na exposicao.
A intencao é repertoriar o aluno com conhecimentos que Ihes permitam estruturar o
discurso sua exposicao.
b. InformacBes sobre como se faz uma exposi¢cdo: Chamar a atencéo das criancas para a
forma como um debate se organiza.

Géneros textuais que serdo apresentados aos alunos para repertoria-los acerca do tema.

Texto Suporte Disponivel em | Refletir com os alunos
Texto escrito: Arquivos da Quem sao os expositores?
Os professora Quais séo as fontes e suportes de cada texto?
combinados A quem os expositores se dirigem (os interlocutores)?
da turma Qual é o objetivo da apresentacédo?
Qual a linguagem utilizada? — mais formal, mais simples..
TV PIA - Youtube Qual o assunto do video?
Debate sobre O que ele tem a ver com o texto que lemos?
criancas e Como as criangas se comportaram durante o debate?
regras Qual era o perfil dos debatedores?
Como era a linguagem deles? (formal ou menos formal?)
Tirinha da Revista em Quem sao os personagens?
turma da quadrinhos — Quais séo as fontes e suportes de cada texto?
Ménica sobre GIBI A quem esse texto interessa? (os destinatario)?
conflitos Qual é o objetivo do texto?
Qual a linguagem utilizada? — mais formal, mais
simples...

Etapa Il — Realizacdo do debate

- Definir regras de participagéo no debate

- Atividades de argumentacéo = Defender um ponto de vista, argumentar contra ou a favor,

questionar opinides, deduzir.

a) Regras para a participacdo; argumentacdo do ponto de vista; escuta do outro; defender
opiniBes; defender propostas e justificar comportamentos




Anexo 4 - Plano de Aula —Descri¢éo oral de objetos

Elaborado pela professora colaboradora da pesquisa
Tema: “Meus brinquedos”
Género: Descricdo de objetos

Tipo de atividade:
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e Relagdo espacial (descricdo): A proposta € que os alunos possam descrever lugares,
situacdes, ambitos distantes do préprio, localizar fatos, inventar cenarios (Reyzabal (1999))

Obijetivos:

e Promover estratégias para que os alunos participem de interacdes orais em sala de aula.
Essa interacdo deve respeitar os turnos da conversacao, a escuta atenta, o respeito ao
ponto de vista do outro, o questionamento e a argumentacao respeitosa.

e Incentivar os alunos a desenvolverem habilidades de escuta e andlise critica de textos orais
em diferentes géneros, informais ou mais formais. Essa escuta deve ser reflexiva com
vistas a identificar os contextos e finalidades em que a fala é usada.

e Auxiliar o aluno a desenvolver sua competéncia comunicativa a partir do envolvimento
conversacional.

e Proporcionar estratégias para que os alunos possam produzir textos orais de diferentes
géneros para atender as situagdes sociais em que estdo inseridos: Exemplo: Descri¢do de

objetos

12 Etapa: Familiarizar os alunos com géneros em que a descricdo de objetos estdo

presentes nas praticas sociais.

Texto

Suporte

Disponivel em

Refletir com os alunos

Reportagem:
Ciéncia em Show
“top 10

Youtube

http://www.youtube.c

om/watch?v=DwEgL

HXbHbE

brinquedos
tecnolégicos”

» Quem séo os protagonistas
da reportagem.

» A quem se destina.

» Sobre o que ele trata.

» Qual a finalidade

» Como € a linguagem.

Encarte contendo
brinquedos
infantis e sua
descri¢do

» A quem o texto se destina

» Qual é a finalidade

» Em que locais esses textos
circulam socialmente

22 etapa — Planejar a apresentacédo publica
Separar 0s alunos em grupos e entregar para cada grupo um objeto (brinquedo, celular,
pente, documento etc) e propor que eles elaborem uma apresentacdo para descrever o

objeto para turma:

Como ele é? (tamanho, cor, peso, largura)

Quando e como a gente usa

a

b. Para que serve?

c

d. Onde encontramos

b) Descrever situacdes:

a. Como é um dia de natal?
b. Como é uma pessoa triste?
c. Como é um dia de férias?
d. Como é um jogo de futebol?


http://www.youtube.com/watch?v=DwEqLHXbHbE
http://www.youtube.com/watch?v=DwEqLHXbHbE
http://www.youtube.com/watch?v=DwEqLHXbHbE

