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RESUMO

Na presente pesquisa, buscamos analisar e discutir se e como sédo abordados os géneros
textuais orais nas aulas de portugués. Especificamente, objetivamos: identificar as concepgdes
de oralidade dos professores investigados e confronta-las com aquelas implicitas em suas
abordagens dos géneros orais em sala de aula; verificar se os professores inserem o oral em
seus planejamentos, observando que géneros orais vém sendo explorados e com que
frequéncia, bem como quais os critérios utilizados pelos professores para a escolha desses
géneros; verificar como 0s géneros orais sdo abordados na préatica, observando se 0s
professores direcionam os alunos, em sala de aula, para as especificidades do oral e se esse
trabalho é realizado de forma articulada com as préticas de leitura, producdo textual e analise
linguistica. No intuito de atingir esses objetivos, desenvolvemos uma pesquisa qualitativa do
tipo etnografico. Para participar da pesquisa, selecionamos, por meio de questionario, dois
professores de lingua portuguesa do segundo segmento do ensino fundamental (6° ao 9° ano):
um do Colégio de Aplicacdo e um da rede estadual de ensino de Pernambuco. Com esses
professores realizamos entrevistas direcionadas para o que eles acreditam ser importante para
0 ensino de lingua portuguesa; quais as suas concepc¢des de linguagem e oralidade; quais 0s
critérios que utilizam para a escolha de cada género trabalhado, e, especificamente, como
abordam os géneros orais — que atividades proporcionam e que aspectos acham importante
trabalhar em sala de aula no que concerne a oralidade. Apos a realizacdo das entrevistas,
solicitamos os planos de aula dos docentes, buscando observar: 0s géneros textuais
trabalhados, destacando dentre esses 0s géneros orais; a justificativa para a escolha desses
géneros; os objetivos de ensino relacionados eles; os procedimentos metodoldgicos que o
professor utiliza para atingir os respectivos objetivos. Posteriormente, realizamos observacgdes
das aulas referentes ao plano, focando os seguintes aspectos: as concepgoes de linguagem e
oralidade implicitas nas abordagens; os procedimentos didaticos adotados e as metodologias
empregadas em relacdo ao trabalho com os géneros orais; as formas de abordagem das
especificidades do oral e da variacdo linguistica; a articulacdo do trabalho com os géneros
orais com as praticas de leitura, producdo textual e analise linguistica. Como base teérica
acerca do ensino de lingua e de oralidade, utilizamos os estudos dos seguintes autores, dentre
outros: Antunes (2003), Bakhtin (2010; 2000), Braun (2003), Schneuwly e Dolz (2004),
Favero, Andrade, Aquino (1999; 2011), Geraldi (1997; 2006; 2009; 2010), Leal e Seal (2012),
Marcuschi (2003; 2005; 2010), Milanez (1993), Possenti (1996), Suassuna (2009). A analise
dos dados mostrou que as professoras participantes realizam um trabalho sistematico e de
qualidade com a modalidade oral da lingua, além de esse trabalho ser coerente com a
concepcao de linguagem e de oralidade que ambas assumem, a partir da perspectiva
sociointeracionista. Ficou clara a influéncia, na pratica de ambas, da formagdo inicial e
continuada a que tiveram acesso. Isso demonstra a necessidade de um maior incentivo a
formagéo continuada dos professores, tendo em vista o ensino por meio de géneros textuais e
com foco especifico no trabalho com a modalidade oral. Além disso, a partir das praticas das
professoras participantes, foi possivel tracar um cenario que nos leva a perceber como o oral é
trabalhado e concebido, o que abre novas possibilidades de trabalho com a lingua materna. As
aulas em que a modalidade oral foi trabalhada se mostraram como ricas oportunidades para
gue os alunos se colocassem por meio de suas falas, e, assim, se constituissem como
construtores dos proprios discursos.

Palavras-chave: Ensino de lingua portuguesa, géneros textuais, oralidade.



ABSTRACT

In this research, we aimed to analise and discuss if and how teachers approach the oral textual
genres on Portuguese classes. Specifically, we objective: to identify the investigated teacher’s
conceptions of oral language and confront them with the ones used when teaching oral genres
in the classroom; to verify if the teachers insert the oral genres on their lesson’s plan, by
observing which genres are taught and which criteria the teachers use to choose these genres;
and to verify how these oral genres are approached in practice, by observing if the teachers
direct the students to the specificities of the oral language and if they try to articulate this
work with other practices of the language, such as reading, writing and linguistic analysis. To
achieve these objectives, we developed a qualitative research with ethnographic
characteristics. We selected through a survey two Portuguese teachers as participants of the
research. They both teach on the second segment of elementary school (6th to 9th grade): one
at Colegio de Aplicacdo and the other at a Pernambuco state school. We conducted an
interview about what they believe is important to be taught on Portuguese classes; which are
their conceptions of language and oral language; which criteria they used to choose every
genre they work in classrooms and how they work with oral genres — which activities they
propose and what they think is important to approach concerning to the oral language. After
the interview, we asked them their lesson plan, in which we observed: the textual genres they
approached, specially the oral genres; the justification they gave to choose those genres; the
teaching objectives related to them; and the methodological procedures they used to reach
those objectives. Later on, we observed the classes of these teachers, focusing on: the implicit
conceptions of language and oral language; the didactics procedures they used and the
methodology applied to teach the oral genres; how they worked the specificities of oral
language and the linguistic variation phenomenon. As a theoretical basis about the teaching of
language and oral language, we used the following studies: Antunes (2003), Bakhtin (2010;
2000), Braun (2003), Schneuwly e Dolz (2004), Favero, Andrade, Aquino (1999; 2011),
Geraldi (1997; 2006; 2009; 2010), Leal e Seal (2012), Marcuschi (2003; 2005; 2010),
Milanez (1993), Possenti (1996), Suassuna (2009). The data analysis showed that those
teachers perform a systematic work with the oral language. Besides that, this work is coherent
with their conceptions of language and oral language, through a sociointeractionist
perspective. It was clear on their practices in the classroom the influence of their beginning
and continuous academic formation. It demonstrates the need of investing more on teachers
academic formation, with a specific focus on the teaching of textual genre and oral language.
Furthermore, through the teachers performance, it was possible to outline a scenario that
makes us notice how the oral language is conceived and worked in the classrooms, what gives
us new possibilities of teaching the mother tongue. The classes in which the oral language
was approached were great opportunities to the students speak, and then, constitute
themselves as their discuss constructors.

Key-words: Teaching of Portuguese language; textual genres; oral language.
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1 INTRODUCAO

Para uma sociedade democratica, segundo Bentes (2011), é essencial o exercicio
mediado de praticas orais dentro e fora da escola, sendo essas praticas relacionadas aos
principios de igualdade, liberdade de expressdo e fraternidade.

Apesar disso, 0 ensino de oralidade nas aulas de lingua portuguesa foi, durante muito
tempo, relegado a segundo plano ou, até mesmo, inexistente. Uma das principais justificativas
para esse fato € a crenca de que, ao chegar a escola, o aluno ja sabe falar. Outra € a associacdo
da fala a aspectos como a falta de planejamento, a espontaneidade e, principalmente, a “erros”
linguisticos (DOLZ, SCHNEUWLY e HALLER, 2004).

Milanez (1993) argumenta que um dos fatos para que o trabalho na escola seja pouco
eficaz no que concerne ao desempenho comunicativo dos alunos é a valorizagao da escrita em
detrimento da oralidade.

Podemos perceber, nessas relacfes que séo estabelecidas, a influéncia da concepc¢éo de
linguagem como expressdo do pensamento, que, por muitas décadas, baseou as aulas de
portugués: o aluno precisa aprender a escrever bem, sem “erros”, ja que a lingua, nessa
concepcao, é considerada algo externo ao sujeito e este precisa adquirir a lingua da escola
para ser considerado como alguém que sabe “falar” (CAVALCANTE ¢ MARCUSCHI, B.,
2005, p. 124).

Essa concepcao de linguagem comecou a mudar, no entanto, ap6s a década de 1980,
guando, de acordo com Geraldi (2006a), passou-se a perceber a lingua como interacdo e 0s
acontecimentos da lingua passaram a ser concebidos, necessariamente, como situados em
contextos historicos, sociais e culturais.

Dessa forma, o argumento de que o individuo ao entrar na escola ja sabe falar é
invalidado se pensarmos nas mais diversas situacfes de uso da lingua e na necessidade que
socialmente todos tém de utilizar as variedades da lingua a depender do contexto. Essa
necessidade se acentua em relacdo a modalidade oral da lingua, se considerarmos que, de
acordo com Marcuschi (2003a, p.21), ela esta muito mais presente no nosso cotidiano do que
a escrita. Sobre esse aspecto, Milanez (1993) acrescenta que a oralidade é essencial para a
interacdo entre os individuos, sendo esta a primeira modalidade aprendida na infancia e a
partir dela que um idioma se constitui.

Dificilmente um individuo esta preparado para utilizar a fala em todos os contextos

interativos possiveis, principalmente naqueles em que se faz necessario um planejamento,
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pois, ao contrario do que se argumentava, h4, sim, situacbes em que se faz necessario planejar
a fala, como em certas entrevistas, debates e discursos, por exemplo. Assim, concordamos
com Marcuschi (2003a, p.21) e Messias (2001) em que é papel da escola, mais
especificamente do professor de portugués, proporcionar aos estudantes a possibilidade de
adquirir as habilidades de que necessitam para se adequar as distintas situac@es sociais de uso
oral da lingua, ensinando-lhes “padrdes linguisticos de prestigio para as situagdes mais
formais, ao lado das formas coloquiais adequadas para as situagdes mais correlatas”
(MESSIAS, 2001).

No caso da escrita, h4 algum tempo ja é considerado o ensino através de géneros
textuais como forma de levar o aluno a perceber a lingua nos seus mais diversos contextos. Da
mesma forma, acreditamos, de acordo com Dolz, Schneuwly e Haller (2004), ser necessario,
portanto, ampliar o repertério de conhecimento dos alunos com relagéo a fala, tal como se faz
na escrita, através do trabalho com géneros textuais orais, que permitird aos alunos refletirem
sobre a lingua em situacdes de usos similares aquelas com as quais se deparardo fora da sala
de aula.

A preocupacdo com o estudo dos géneros orais, tanto quanto os escritos, em sala de
aula estd também presente nos Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa
(PCNLP), segundo os quais “a compreensdo oral e escrita, bem como a produgdo oral e
escrita de textos pertencentes a diversos géneros, supdem o desenvolvimento de diversas
capacidades que devem ser enfocadas nas situacdes de ensino (BRASIL, 1998, p.24).

De acordo com Milanez (1993), desde a década de 1970 estudos apontam para esse
problema no ensino, em especial na Franca, ndo restando mais questionamentos sobre a
importancia das atividades orais e o lugar que elas devem ocupar no ensino de lingua, de
forma a conscientizar os alunos sobre seus usos, suas fungdes e regras proprias.

Apesar de todos esses posicionamentos a favor do trabalho com a oralidade e com os
géneros orais na sala de aula, sabemos que nem sempre o0s professores desenvolvem
sistematicamente atividades orais, provavelmente por ndo terem acesso a cursos de formacao
continuada que lhes dariam essa possibilidade, entre outras razdes. Dessa forma, surge a
guestdo que pauta esta pesquisa: Se 0s géneros orais sdo trabalhados em sala de aula, como
eles sdo trabalhados? Em outras palavras, buscamos analisar e discutir se e como sao
abordados 0s géneros textuais orais nas aulas de portugués. Para isso, pretendemos: 1)
Identificar as concepgdes de oralidade dos professores investigados e confronta-las com
aquelas implicitas em suas abordagens dos géneros orais em sala de aula; 2) Verificar se 0s

professores inserem o oral em seus planejamentos, observando que géneros orais vém sendo
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explorados e com que frequéncia, bem como quais os critérios utilizados pelos professores
para a escolha desses géneros; 3)Verificar como os géneros orais sdo abordados na pratica,
observando se os professores direcionam os alunos, em sala de aula, para as especificidades
do oral e se esse trabalho € realizado de forma articulada com as praticas de leitura,
producdo textual e analise linguistica.

Levantamos a hipétese de que 0s géneros textuais orais, mais especificamente os orais
formais puablicos, ainda sdo pouco utilizados nas salas de aula e de que, quando isso ocorre, se
da de forma a demonstrar uma concepcdo de ensino de oralidade como intermédio para a
realizacdo de outras atividades, sem que o oral seja abordado como um objeto de ensino com
foco especifico.

Essa hipoOtese se baseia, por exemplo, nas pesquisas desenvolvidas por Mendes (2005)
e Maciel (2006), que abordam a questdo do tratamento dado aos géneros orais nos livros
didaticos, instrumentos que muitas vezes servem de guia para o professor ou sdo o Unico
material de que os docentes dispdem para desenvolver seu trabalho.

A pesquisa de Mendes (2005) objetivou “verificar se, nas propostas de ensino-
aprendizagem da lingua oral, estabelecidas pelos Livros Didaticos de Lingua Portuguesa
(LDLP), os géneros orais formais e publicos estdo sendo tomados como objeto de ensino e
como estao sendo tratados” (p. 2). Apds analisar duas bases de dados — o Programa Nacional
do Livro Didatico (PNLD) de 2002 e 2005 e algumas resenhas sobre os LDLP - e trés
colecdes de livros didaticos do Ensino Fundamental 2, a autora observou um incremento no
trabalho com os géneros orais, inclusive os da esfera publica, no decorrer desses anos, bem
como maior reflexdo sobre as relagdes entre oralidade e escrita. Apesar disso, notou que, na
maioria das atividades, utilizava-se a linguagem oral para trabalhar questdes de leitura e
compreensdo de textos escritos. Como exemplo, temos as seguintes atividades, selecionadas

pela autora (idem, p. 145, grifos da autora):

Ex.1. Converse com seus colegas sobre o texto (c.01, v.8: 48).

Ex.2. Converse com seus colegas e professores sobre esses versos de
Fernando Pessoa (c.01, v.7: 87).

Ex. 4. Diga o que achou do texto (c. 01, v.7:31).

A autora identificou, ainda, outras atividades que utilizavam a linguagem oral como

meio para a producéo de textos escritos (idem, p.149-150, grifos da autora):
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Ex. 7. Vocés irdo assistir a um filme e no dia seguinte discutir oralmente
com os colegas. Depois do debate em grupo, cada um vai fazer uma
resenha sobre o filme (¢.03, v.6:61) [...].

Ex. 10. Apos a leitura de um texto sobre o humor: Vocé concorda com as
afirmacdes desse texto? Debata-as com seus colegas de classe, anotando
em seu caderno as opinides apresentadas. Ao final elabore individualmente
uma dissertacdo que sintetize as diferentes opinides apresentadas e suas
respectivas justificativas. Para verificar sua redacdo solicite a um colega de
classe que o leia, observando se ha erros de ortografia, pontuacdo [...]
Entregue ao professor para que ele o avalie (c.05. v, 7:42).

Em outras atividades em que se tentava abordar os géneros orais, nem sempre se
conseguia fazé-lo de forma adequada, havendo trés perspectivas de trabalho com os mesmaos,
de acordo com a autora:

a) uma que mobiliza os saberes prévios dos alunos, sem se ensinar propriamente o
género; é a perspectiva da imersdo, segundo a qual se aprende o género “fazendo”. Como

exemplo, temos as seguintes atividades:

Ex.1. Escolham um fragmento do texto para ler e organizem uma exposi¢ao
oral (c.01, v.8: 42) [...] Ex. 5. Entrevista com os pais. Formule perguntas
aos pais para descobrir que pessoas, livros e filmes tiveram fortes influéncias
sobre eles; pergunte a seus pais 0 que um ser humano mais quer e precisa
para ser feliz etc. (.02, v.7: 24)” (idem, p.158-159).

b) outra em que se trabalham apenas algumas dimensdes da linguagem oral, em que
algumas caracteristicas do género sdo transmitidas aos alunos, mas ainda com algumas
lacunas em relacgdo as diferentes dimensfes da linguagem; pode-se observar essa perspectiva

no exemplo a sequir:

Ex. 9. Cada grupo ira realizar entrevistas junto a pessoas da comunidade,
para verificar a ‘situacdo da vida em familia’. Toda situacdo que envolve
interlocutores virtuais requer planejamento: determinar os tipos de pessoas a
serem entrevistadas; elaborar perguntas a serem feitas; discutir as formas de
falar com o entrevistado. Cada grupo ir& expor os resultados. Quem seréo
seus interlocutores; que tipo de recursos serd utilizado; que grau de
formalidade serda considerado no evento. (c.04, v.8: 113-114).” (idem,
p.162).

c) uma terceira em que 0s géneros sdo efetivamente objetos de ensino e na qual se

desenvolvem as diversas capacidades linguisticas envolvidas, conforme o seguinte exemplo:

Ex. 15. A entrevista ¢ um intercambio verbal, geralmente entre duas
pessoas, cara a cara, na qual um pergunta e o outro responde, ou seja, a
entrevista organiza-se em turnos. O objetivo é em tese, obter informacGes
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sobre uma pessoa ou fato especial. [Levantam-se hipoteses junto aos alunos
para que comparem a entrevista com a conversa]: A conversa e a entrevista.
O que é conversar? Em que pontos uma conversa cotidiana é parecida com
uma entrevista? Em que aspectos sdo diferentes? Que outros tipos de
entrevistas vocé conhece além das jornalisticas? Em que aspectos diferem?
[Faz-se uma atividade de comparacdo entre as caracteristicas da conversa e
da entrevista e orienta-se a leitura e a exploragdo de uma entrevista]. [Da-se
mais algumas informagfes]: Transcrever uma entrevista € registrar por
escrito uma conversa mais ou menos espontdnea da oralidade. Uma
entrevista deve parecer representada no papel do modo mais parecido
possivel com a conversa que a originou. Assim, 0s gestos, a entonagao, as
pausas, os siléncios devem ser levados em conta porque sdo tdo
significativos quanto as palavras (pp.106-112). [S&o ainda apresentados e
caracterizados o entrevistador e o entrevistado, explicados os turnos e ainda
mostradas algumas expressoes linguisticas proprias a esse género: “concordo
com voc€”, “mas gostaria que me respondesse”, “ndo me diga isso”, “ainda
que”, “se bem que”, e outros elementos ndo verbais e contextuais].
[Fornecem-se mais algumas informacdes gerais, como por exemplo, de que
se deve contextualizar a entrevista e sobre o tom a ser utilizado de acordo
com o entrevistado, no caso de no momento da entrevista surgir algum
conflito etc (pp. 113-117)]. [Chama atencdo para a estrutura da entrevista:
que, além do par pergunta resposta, podem aparecer espacos ou afastamento
do assunto e que para conferir coesdo ao texto, o entrevistador pode inserir
perguntas criadas no momentos da edigdo a fim de articular o passo de um
tema a outro (pp. 118-121)]. Por fim, o LDP solicita que o aluno faca a
seguinte atividade: Monte, com mais dois ou trés colegas, uma equipe de
reportagem. A ideia é entrevistar uma personalidade que se destaque
atualmente no esporte, na atividade profissional que exerce, na vida social,
na cultura. As entrevistas poderdo posteriormente, ser publicadas no jornal
da escola e ou colocadas em exposi¢do nos murais. Cheguem a um consenso
sobre quem serd entrevistado, considerando a importancia do que ele tem a
dizer, o interesse do publico, a acessibilidade a ele [...]. Estudem a vida
profissional e/ou as atividades dessa figura: o que fez até 0 momento, o que
esta fazendo atualmente, que entrevistas concedeu, que perguntas costuma
responder e quais ndo. Preparem as perguntas com antecedéncia, mas
estejam dispostos a fazer novas perguntas se as respostas forcarem mudanga
de curso. [...] Anotem como estd vestido o entrevistado, seus gestos e
atitudes, e o lugar da entrevista [...] Transcrevam o material [...] Indiquem,
por meio de anotacBes entre parénteses, 0s indices ndo verbais que vocés
consideram significativos: risos, hesitagdes, movimentos do corpo, tons de
voz, interjei¢des [...] (pp. 129-130). (c.06, v.7: 106-130).” (idem, p. 166-
167).

A autora conclui que, embora quantitativamente a linguagem oral pareca estar
disseminada nos LDLP, em uma analise mais detalhada percebe-se uma dificuldade relativa a
maneira como o oral deve ser trabalhado, havendo pouca influéncia das teorias sobre
oralidade nas praticas em sala de aula.

Maciel (2006), por sua vez, buscou “investigar as estratégias didaticas para o ensino
da linguagem oral nos manuais didaticos dos anos iniciais do ensino fundamental (1% a 42

séries), buscando compreender se as estratégias presentes nesses manuais contribuem para
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que os alunos se apropriem das praticas discursivas da oralidade”. Para isso, analisou duas
coleces de livros didaticos recomendadas com distingdo pelo PNLD, e observou que, embora
0s autores dessas colecdes busquem abordar os géneros orais, varios deles ndo sao tratados em
nenhuma atividade. Por outro lado, a autora percebeu que, nos livros, procura-se realizar um
trabalho voltado para o desenvolvimento das habilidades comunicativas. No que concerne a
relagdo entre fala e escrita, a autora encontrou problemas nas atividades de uma das colegdes
que podem levar os alunos a conceitos equivocados, como no exemplo a seguir, em que a fala
¢ tratada, de forma genérica, como o lugar da informalidade e da espontaneidade:

Exemplo 07:

(C2/L1/U3:72) fragmento 1 - “Meu nome é Celina Tembé porque sou da
tribo Tembé. Estou comegando a aprender a lingua de nossa tribo. Gosto de
viver perto do rio, quero ficar aqui o resto da vida...”

(C2/L1/U3:77) Como vocé pode observar, o texto de Celina esta entre aspas
(“ 7). Isso deveria significar que a pessoa que o escreveu reproduziu
integralmente, fielmente, as palavras de Celina. No entanto, percebe-se que
isso ndo ocorreu, pois o texto ndo apresenta as marcas préprias da fala,
mas sim as marcas proprias da escrita. A seguir, leia como, possivelmente,
Celina teria falado sobre ela.

(C2/L1/U3:77) fragmento 2 Eu me chamo Celina, Celina Tembé. Eu sou da
tribo Tembé. Eu td comecando a aprender a lingua da tribo Tembé. Eu gosto
de viver perto do rio. Eu quero ficar aqui o resto da vida. Eu adoro a
floresta. Eu foco triste quando as pessoas derrubam as arvores das florestas
()

Observam que, na linguagem falada, geralmente costumamos:

- Usar frases curtas para expor as idéias, uma a uma, sem estabelecer muita
relacdo entre elas;

- Repetir palavras, expressdes e até mesmo frases;

- Usar uma linguagem mais simples, menos elaborada;

- Reduzir alguns sons das palavras.”(idem, p.71-72, grifos da autora).

Além disso, a autora observou também o pouco espaco destinado aos géneros orais em
relacdo aos escritos e pouca clareza no que concerne a concepcao de oralidade adotada.

Acreditamos, entdo, que a pesquisa que realizamos trara mais aprofundamento para 0s
estudos relacionados a oralidade, permitindo que se reflita sobre como o trabalho com o oral é
concretizado em sala de aula. Além disso, suscitara reflexdes sobre se o oral é de fato um
objeto passivel de didatizacdo ou se ele € um eixo do trabalho com a linguagem geral. Da
mesma forma, a pesquisa possibilitara que se tenha mais clareza sobre como deve ser
realizado o trabalho com a oralidade na sala de aula, especificamente com 0s géneros orais, ja
que, de acordo com Marcuschi (2003b, p.36), “ainda nao se tratam de modo sistematico 0s
géneros orais em geral. Apenas alguns, de modo particular os mais formais, sdo lembrados em

suas caracteristicas basicas”.
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A relevancia desta pesquisa também pode ser percebida ao considerarmos que o
trabalho adequado com a modalidade oral — por ser esta utilizada nas suas formas mais
coloquiais no cotidiano dos alunos — pode proporcionar uma maior aproximacao destes da
realidade escolar e, além disso, possibilitar a reducdo dos preconceitos, ainda presentes em
nossa na sociedade, decorrentes de diferencas entre as falas de individuos que fazem parte de
realidades diversas, ja que, de acordo com Castilho (1998, p. 21), “ver considerado na escola
seu modo de falar, ser sensibilizado para a aceitacdo da variedade linguistica que flui da boca
do outro, saber escolher a variedade adequada a cada situacao (...) sdo os ideais de formacao
linguistica do cidaddo numa sociedade democratica”. No mesmo sentido, Bentes (2011)
acredita que o trabalho com as préaticas orais possibilitaria uma melhoria no acesso e
permanéncia dos alunos na escola. Dessa forma, ressalta a importancia da formacdo de
“sujeitos capazes de conhecer, respeitar ¢ solidarizar-se com as diferengas” (p. 44, grifos da
autora).

Nosso trabalho estd composto por quatro partes. No primeiro capitulo, estabelecemos
nossas bases teoricas, trazendo discussfes sobre concepcdes de linguagem e oralidade, as
relacBes entre fala e escrita, 0s objetos e 0s objetivos de ensino de lingua portuguesa, o
conceito de géneros textuais e suas relagdes com o ensino, o ensino de oralidade, as
especificidades da modalidade oral da lingua e a variagdo linguistica. Em seguida, no segundo
capitulo, discutimos sobre nossos fundamentos metodoldgicos, 0s instrumentos e
procedimentos de coleta utilizados, bem como o perfil dos professores participantes da
pesquisa. No terceiro capitulo, realizamos a analise dos dados obtidos por meio das
entrevistas, do estudo dos planos de aulas e das observacdes de aulas de ambas as docentes, a
partir das categorias estabelecidas na metodologia. Por fim, apresentamos as consideragdes
finais de nossa pesquisa, sem a pretensdo de esgotarmos o tema, mas sim no intuito de abrir
caminhos para outras perspectivas acerca do ensino da oralidade e ampliar 0s espacos para

novos trabalhos sobre o tema.
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2 FUNDAMENTACAO TEORICA

Com o intuito de buscarmos analisar e discutir se e como sédo abordados os géneros
orais nas aulas de portugués, apoiamo-nos em autores que vém discutindo diferentes
concepcdes de linguagem e oralidade, novas perspectivas para 0 ensino de lingua portuguesa
e o trabalho com géneros textuais no ensino, bem como as especificidades que devem ser

consideradas no trabalho com os géneros orais.

2.1 Concepcdes de linguagem

Inicialmente, acreditamos ser importante afirmar que, nesta pesquisa, consideramos a
lingua como interacdo, perspectiva ligada as teorias enunciativas, propostas, entre outros, por
Mikhail Bakhtin. Conforme essa concepc¢do, acredita-se que € a partir da linguagem que o
individuo se coloca no mundo, interagindo com seus interlocutores e estabelecendo com eles
compromissos e vinculos diversos.

Bakhtin (2010) inicia sua discussdo acerca da lingua, da fala e da enunciacdo
guestionando como um sistema de normas imutaveis, como o de linguas, pode se conformar a
realidade®. A partir desse questionamento, ele faz uma critica aos que aderem ao objetivismo
abstrato, devido ao fato de estes afirmarem que o sistema linguistico é externo e independente
da consciéncia do individuo. O autor critica também aqueles que apoiam o subjetivismo
individualista, para quem a enunciacdo é um ato exclusivamente individual, ou seja, interno
ao sujeito. Em relacdo a esse pensamento, Bakthin (idem) defende que a expresséo,
necessariamente, ¢ composta de duas faces: “o contetdo (interior) e sua objetivagdo exterior”
(p. 115). Assim, ele afirma que essas duas faces sdo criadas a partir de um mesmo material e
gue ndo deve haver diferenciacdo qualitativa entre ambos. O autor defende, além disso, que o
centro que organiza a expressdo situa-se no exterior, e que “ndo ¢ a atividade mental que
organiza a expressdo, mas, ao contrario, é a expressdo que organiza a atividade mental”
(idem, p. 116).

Dessa maneira, Bakhtin € um dos primeiros autores a apontar para a face social da
linguagem e a valorizar aspectos como a fala e a enunciagdo. Assim, o autor destaca o fato de

que a forma linguistica se concretiza para o locutor em um contexto de enunciagdes precisas

! Tal texto é escrito em 1929, portanto algumas décadas antes da virada linguistica, que trouxe inovagées para a
maneira de se abordar a linguagem.
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e, assim, as palavras ndo sdo apenas palavras, mas sempre vém acompanhadas de “um
contetdo ou de um sentido ideoldgico ou vivencial” (p. 99).

O autor reforca que o sentido da palavra depende do contexto, havendo tantas
significacbes quanto contextos existentes, ao mesmo tempo em que a palavra € una, ja que ha,

em todas essas significacbes, um sentido comum. De acordo com o autor,

Os individuos ndo recebem a lingua pronta para ser usada; eles penetram na
corrente da comunicacao verbal; ou melhor, somente quando mergulham
nessa corrente é que sua consciéncia desperta e comeca a operar. E apenas
no processo de aquisicdo de uma lingua estrangeira que a consciéncia ja
constituida — gracas a lingua materna — se confronta com uma lingua toda
pronta, que s6 lhe resta assimilar. Os sujeitos ndo “adquirem” sua lingua
materna; é nela e por meio dela que ocorre o primeiro despertar da
consciéncia. (idem, p. 111).

Bakhtin (idem) afirma, entdo, que a enunciacéo se da a partir da interacdo entre dois
individuos organizados socialmente, e que a palavra existe em funcdo de um interlocutor,
variando a depender de quem seja este e ndo sendo possivel, portanto, a existéncia de um
interlocutor abstrato. Tal direcionamento da palavra em funcdo do interlocutor é bastante

importante, segundo o autor, por levar a consciéncia de que ela compde-se de duas faces:

Ela é determinada tanto pelo fato de que procede de alguém, como pelo fato
de que se dirige para alguém. Ela constitui justamente o produto da
interacdo do locutor e do ouvinte. Toda palavra serve de expressdo a um em
relacdo ao outro. Através da palavra, defino-me em relagdo ao outro, isto é,
em Ultima andlise, em relacdo a coletividade. (p.117, grifos do autor).

Para o autor, o locutor é, em certa medida, o detentor da palavra, em seu momento de
materializacdo. Entretanto, no momento em que a palavra se torna signo e se realiza na
enunciacao, tal realizacdo depende das relacGes sociais €, portanto, do interlocutor.

Dessa forma, segundo o autor, quem organiza toda enunciacao é o exterior, ou seja, 0
meio social em que o individuo estd envolvido. A enunciacdo €, portanto, produto da
interacdo social, seja ela mais imediata ou mais ampla. Em paralelo, a lingua néo é formada,
na concepcdo do autor, por um sistema abstrato de formas linguisticas, nem por uma
enunciagdo monoldgica por si s6, mas sim pela interacdo verbal, que se constitui pelas
enunciacoes.

Bakhtin (idem) destaca, entdo, que a lingua s6 se concretiza e evolui por meio da
“comunicagdo verbal concreta, ndo no sistema linguistico abstrato das formas da lingua nem

no psiquismo individual dos falantes” (p.128). Considerando-se esse fato, o estudo da lingua

deve-se voltar, de acordo com o autor, primeiramente para as formas de interacdo verbal e
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suas condigdes de realizacdo; depois para as formas das diferentes enunciagdes e dos atos de
fala isolados e, por Gltimo, para o estudo das formas linguisticas na maneira tradicional, uma
vez que é assim que a lingua se transforma: primeiramente pela evolucao das relacdes sociais
para, por ultimo, chegar as mudangas na forma linguistica.

Embora concordemos com essa concepcdo de linguagem como forma de interacéo,
reconhecemos também a existéncia de duas outras concepcdes.

A primeira delas, de acordo com Travaglia (2006), é fundamentada nos estudos
linguisticos tradicionais e nas gramaticas normativas, e vé a linguagem como expressdo do
pensamento; assim, acredita-se que as pessoas ndo se expressam bem por ndo pensarem
direito. A expressdo seria construida no interior do individuo e traduzida em sua
exteriorizacdo. Tal concepc¢do, portanto, considera a enunciacdo um ato monoldgico, que nédo
¢ afetado pelas circunstancias sociais que a envolvem. Dessa forma, a exteriorizacdo do
pensamento atraves da linguagem depende exclusivamente da capacidade do individuo de
organizar seu pensamento, por meio de regras que devem ser seguidas para essa organizacao.

A segunda concepcao, que € representada pelos estudos ligados ao estruturalismo, a
partir de Saussure, e ao transformacionalismo, por meio de Chomsky, toma a linguagem
“como instrumento de comunica¢do, como meio objetivo para a comunicacao” (idem, p. 22).
Nela, a lingua é vista como um codigo, isto é, um conjunto de signos que se combinam a
partir de regras e por meio dos quais se transmite uma mensagem de um emissor a um
receptor. Os falantes devem, portanto, dominar esse codigo e utiliza-lo de maneira
preestabelecida para que a comunicacdo possa se efetivar. De acordo com o autor, “essa
concepcao levou ao estudo da lingua enquanto cddigo virtual, isolado de sua utilizagao”
(ibidem), o que resultou na desconsideracdo dos interlocutores e das situagdes de uso como
essenciais para a constituicdo da lingua.

Koch (2006) mostra como, para cada uma dessas concepc¢des de linguagem, ha uma
diferente concepgéo de sujeito.

A concepcdo de lingua como expressdo do pensamento toma 0 sujeito como
psicologico, individual, aquele que domina suas proprias agdes e constroi uma representacdo
mental que deveria, segundo suas intengdes, ser assimilada pelo interlocutor da mesma
maneira como foi planejada. Assim, é o sujeito da enunciacdo o unico responsavel pela
construcdo do sentido do texto.

J& na concepcdo de lingua como estrutura ou instrumento de comunica¢do, hd um

“assujeitamento” do individuo pelo sistema, ou seja, o individuo ndo ¢ dono de sua vontade e
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tem sua consciéncia produzida de fora para dentro. Assim, “ele so diz ¢ faz o que se exige que
faca e diga na posicdo em que se encontra” (idem, p. 14).

Por fim, na concepgdo de lingua como interagcdo, tem-se a noc¢édo de sujeito como
entidade psicossocial. A partir dessa no¢do, 0 sujeito € ativo na producdo do social e da
interagdo, ou seja, “os sujeitos (re)produzem o social na medida em que participam
ativamente da definicdo da situagdo na qual se acham engajados” (idem, p. 15). Por meio
dessa concepcdo de lingua e dessa nocdo de sujeito, chega-se, segundo a autora, a um
equilibrio entre sujeito e sistema, em que tudo que é externo ao sujeito passa por ele para se
constituir.

A concepcdo de texto também muda, conforme a autora, a depender da concepcao de
linguagem e de sujeito.

Na primeira concepcao (expressdo do pensamento), o texto € tomado como um
produto pronto do pensamento do autor, e nada resta ao seu ouvinte, a ndo ser absorver esse
pensamento.

A partir da segunda concepcdo em questdo, a de lingua como instrumento de
comunicacgdo, tem-se uma concepc¢do de texto como uma codificacdo de um emissor a ser
decodificada pelo locutor. Assim, este necessita apenas conhecer o codigo, uma vez que 0
texto, por ser codificado, é totalmente explicito. Mais uma vez, o papel do interlocutor é
totalmente passivo.

Na terceira concep¢do de lingua, a que a toma como interacdo, e que considera 0s
sujeitos como construtores sociais, 0 texto € o lugar de construcéo dos sujeitos e da interacéo.
Assim, ha espacgo nos textos para a existéncia de implicitos que s6 se detectam quando se tem
em mente 0 contexto sociocognitivo dos participantes da interagdo. Desse modo, a
compreensdo ¢ “uma atividade interativa altamente complexa de producdo de sentidos”
(idem, p. 17, grifos da autora) e deixa de ser entendida como captacdo mental ou
decodificacdo de mensagens, bem como exige a mobilizacdo de varios saberes no momento
da interacdo.

Tendo em vista tais aspectos, Geraldi (2006a) discute como, dentre as deficiéncias do
sistema educacional brasileiro, estd o baixo desempenho linguistico dos alunos na utilizagdo
da lingua, tanto em sua modalidade oral, quanto na escrita. O autor mostra que, embora
algumas interpretacdes desse acontecimento estejam equivocadas, € necessario reconhecer um
fracasso da escola e, especificamente, do ensino de lingua na forma como ele vem sendo

concretizado.
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Para refletir sobre tal ensino, ele acredita que, primordialmente, € preciso ter em mente
que “toda e qualquer metodologia de ensino articula uma opgao politica — que envolve uma
teoria de compreensao e interpretacdo da realidade — com os mecanismos utilizados em sala
de aula” (idem, p. 40). Junto a isso, ele defende também que, antes de discussdes sobre o que
ensinar € como ensinar, ¢ preciso se questionar “para que” ensinar. Esse questionamento dara
as diretrizes para as demais perguntas e, da mesma maneira como essas, envolve uma
concepcao de linguagem e uma postura em relacao a educacao.

Assim, baseado em Bakhtin, o autor assume a concepc¢do de lingua como interacao
para o ensino, por acreditar que essa Ultima concepc¢do implica em uma postura diferenciada
em relacdo a educacdo e ao ensino de lingua, j4 que “situa a linguagem como o lugar de
constitui¢do de relagdes sociais, onde os falantes se tornam sujeitos” (idem, p. 41). A partir
dessa concepcdo, conforme o autor, estudar a lingua é tentar compreender 0s compromissos
criados por meio da fala e as condigdes que um falante deve seguir para fazer uso da lingua de
determinada maneira em situacOes especificas. Assim, ndo cabe mais seguir classificacdes e
denominacdes de gramaticas escolares, mas sim estudar as relacfes que se estabelecem entre
0s sujeitos no momento da interacao.

Nesse sentido, em um ensino baseado na concepc¢éo de lingua como interacdo, o autor
acredita que “as atividades devem girar em torno do ensino da lingua e apenas
subsidiariamente devera apelar para a metalinguagem, quando a descri¢do da lingua se impde
como meio para alcangar o objetivo final de dominio da lingua, em sua variedade padrao”
(idem, p. 46). Geraldi (2009) afirma, ainda, que a lingua ndo pode ser tomada no ensino como
um objeto pronto a priori ¢ que ¢é transmitido pelo professor, ja que a linguagem “faz-se na
linha do tempo e s6 tem consisténcia enquanto real na singularidade do momento em que se
enuncia” (GERALDI, 1991, apud GERALDI, 2009, p.49).

2.2 Concepcodes de oralidade e relacdes fala/escrita

A partir dessas concepcdes de linguagem constituem-se também diferentes concepgdes
de oralidade. Sobre estas, concordamos com Milanez (1993, p. 207), que diz que “numa
abordagem interacional da lingua, ‘saber falar’ (assim como saber escrever) ndo € s6 saber
expressar 0 pensamento nem s6 conseguir ser entendido, mas atingir um objetivo dentro de
determinada situag¢do comunicativa” (grifos da autora).

As mudancas de concepcdo de linguagem, sujeito e texto levam a novas maneiras de

se perceber também as relacdes entre oralidade e letramento. A partir da percepcéo de lingua
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e texto como “‘um conjunto de praticas sociais”’, Marcuschi (2010, p.15) defende que ndo é
possivel realizar investigacOes sobre a oralidade e o letramento sem articula-los a seus papéis
na civilizacdo contemporanea. Da mesma maneira, ndo é possivel, segundo o autor,
estabelecer as semelhancas e diferencas entre os contrapontos formais dessas praticas, ou seja,
a fala e a escrita, sem associé-las a seus usos cotidianos.

Essa transformacdo na maneira de perceber tais relagdes se deu a partir dos anos 1980,
como uma reacao aos estudos que percebiam a oralidade e a escrita como opostas, alem de
defenderem uma supremacia cognitiva da escrita. Atualmente, conforme o autor, prevalece a
visdo de que oralidade e letramento sdo praticas sociais e culturais complementares.

No que concerne a presenca da oralidade e da escrita na sociedade, Marcuschi (2010)
afirma que atualmente a escrita esta presente em quase todas as praticas cotidianas, ocorrendo
junto a préticas de oralidade em vérios contextos e com diferentes objetivos. Ndo se sabe
ainda, de acordo com o autor, quais 0s géneros textuais, tanto orais quanto escritos, que estdo
mais presentes em cada um desses contextos.

O autor aponta como um fator relevante para se compreender a maneira como Sao
tratadas as relacdes entre fala e escrita o ‘status’ que a escrita ganhou ao longo do tempo, por
se tornar uma tecnologia indispensavel no cotidiano e por ser uma forma de registro das
atividades sociais de letramento. Por outro lado, o autor ressalta que o homem é
principalmente caracterizado pela fala, e ndo pela escrita. Nenhum desses fatores, no entanto,
pressupde que uma das modalidades é superior a outra, ou que a escrita € uma representacao
da fala, por exemplo. Ambas sdo, na visdo do autor, praticas de uma mesma lingua com
caracteristicas diferentes, mas que ndo supdem dois sistemas distintos.

Embora considere esses aspectos, Marcuschi afirma que € necessario ter consciéncia
da “primazia cronoldgica” (p.17) da oralidade e dos valores sociais que estdo implicitos na
valorizacdo da escrita, principalmente por se tratar de uma tecnologia aprendida em contextos
formais, o que Ihe confere maior valor.

O autor destaca, entdo, que € importante se indagar se “as relagdes entre fala e escrita
sdo uniformes, constantes e universais, ou se elas sao diversificadas na historia, no espago e
nas linguas” (idem, p. 26). A partir dessa indagacdo, ele destaca diferentes maneiras de se
observar essas relacdes e, a0 mesmo tempo, busca sugerir a maneira que ele acredita ser a
mais adequada para tratar essas duas modalidades da lingua.

A primeira dessas maneiras € a que se apoia sobre numa dicotomia, ou seja, abordam-
se a fala e a escrita como opostas. 1sso se da, conforme o autor, devido ao fato de que os

autores que trabalham nessa perspectiva se apoiam no cddigo linguistico, sem se preocupar
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com o0s usos da lingua ou com a producdo textual. Foi essa perspectiva, de acordo com o
autor, que originou o prescritivismo de uma Unica norma linguistica. Tem-se, ai, portanto, a
clara influéncia da concepcdo de linguagem como expressdo do pensamento, uma vez que
esta ndo contempla 0s usos e as situacdes de producdo dos discursos. E a partir dessa
perspectiva que se tem uma divisdo entre lingua falada e lingua escrita, tendo cada uma
propriedades especificas e exclusivas, como se pode ver no quadro abaixo, reproduzido do
autor (idem, p. 27):

Quadro 1: Dicotomias estritas

Fala Versus Escrita
contextualizada descontextualizada
dependente autébnoma
implicita explicita
redundante condensada
ndo planejada planejada
imprecisa precisa
ndo normatizada normatizada
fragmentéria completa

A partir disso, ele discute como, embora essa visdo dicotomica dé “bons resultados na
descrigdo estritamente empirica” (p. 28), ela € totalmente insensivel aos fenomenos dialogicos
e discursivos. Além disso, ela tem o problema de conceituar a fala como caos, espontaneismo
e erro, em oposi¢do a escrita, que seria o lugar “da norma e do bom uso da lingua” (idem, p.
28).

A segunda tendéncia, de acordo com o autor, é a culturalista, que, apesar de olhar mais
a lingua por suas préaticas, € pouco adequada para a analise dos acontecimentos da lingua por
ser mais desenvolvida em outras areas do conhecimento, como antropologia e psicologia. Para
alguns teoricos que se filiam a essa perspectiva, a escrita € um avanco cognitivo dos
individuos e sua introducdo provocou grandes alteragdes na vida humana. Marcuschi destaca,
entdo, o valor dado a escrita nessa perspectiva, ressaltando, entretanto, que esse valor ndo é
intrinseco, mas sim relacionado a sociedade em que a escrita se desenvolve e a importancia
dada a escrita por essa sociedade. A partir disso, o autor ressalta alguns problemas

encontrados na visdo dos autores adeptos dessa tese, tais como o etnocentrismo, a
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supervalorizacdo da escrita e o tratamento globalizante em relagéo ao letramento, deixando-se
de perceber as heterogeneidades sociais em relacéo a lingua.

A terceira perspectiva destacada pelo autor é a variacionista, que propde aspectos
especificos em relacdo a abordagem das linguagens padréo e ndo-padrdo no ensino. O autor
aponta como saliente nessa perspectiva o fato de ndo se buscar evidenciar diferengas entre
fala e escrita, mas si entre variedades linguisticas diferentes. Esses tedricos buscam mostrar
que a decisdo de qual das variedades sera considerada a padrdo ¢ muito mais ideoldgica do
que linguistica. Além disso, outro aspecto a se destacar seria 0 fato de que essa perspectiva
demonstra que a variacdo se da nas duas modalidades da lingua, evitando a associacdo da
escrita a lingua padrdo. Entretanto, o problema dessa perspectiva, na opinidao do autor, é a
tentativa de desenvolver nos individuos um desempenho dialetal, o que seria impossivel,
segundo 0 mesmo.

A quarta perspectiva apresentada por Marcuschi é a sociointeracionista, que tem como
principio a percepgdo da linguagem como interacdo. De acordo com essa visdo, ambas as
modalidades da lingua apresentam dialogicidade, usos estratégicos, funcGes interacionais,
envolvimento, negociacdo, situacionalidade, coeréncia e dinamicidade. Assim, esse ponto de
vista distancia-se de algumas visdes equivocadas anteriores, embora necessite, de acordo com
o0 autor, aprofundar-se nas explicacfes dos fendmenos da lingua. O autor destaca que h4, ai, a
possibilidade de analisar os fenémenos linguisticos em relacdo com as situacdes de interacdo,
situadas socio-historicamente, tendo como um de seus objetos, portanto, os géneros textuais e
Seus usos.

Ao analisar cada uma dessas perspectivas, Marcuschi destaca, entdo, que nao ha um
consenso sobre as relagfes entre fala e escrita, e que isso se da principalmente devido ao

dinamismo que envolve essas duas modalidades. Ele afirma entdo, que:

Discorrer sobre as relagdes entre oralidade/letramento e fala/escrita ndo é
referir-se a algo consensual nem mesmo como objeto de andlise. Trata-se de
fendmenos de fala e escrita enquanto relacdo entre fatos linguisticos (relacéo
fala-escrita) e enquanto relacdo entre praticas sociais (oralidade versus
letramento). As relacOes entre fala e escrita ndo sdo Obvias nem lineares,
pois elas refletem um constante dinamismo fundado no continuum que se
manifesta entre essas duas modalidades de uso da lingua. (idem, p.34).

Dessa forma, faz-se necessario, de acordo com o autor, que a relevancia tanto da

oralidade quanto do letramento seja explicitada a partir das praticas de linguagem, por meio
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das quais sdo determinados o papel, o lugar e a importancia de cada um; néo se trata, pois, de
uma relacdo oposta, mas sim situada num “continuo sécio-histérico” de praticas.

A oralidade, entdo, € uma préatica social com objetivos de interacdo definidos, que se
manifesta em diferentes géneros textuais por meios sonoros. A mesma pode variar entre
formas mais ou menos formais, a depender do contexto de uso.

Ja a fala é, para Marcuschi, “uma forma de producdo textual-discursiva para fins
comunicativos na modalidade oral” (idem, p. 25). A fala ¢é caracterizada pela utilizacao da
lingua em forma de sons, com algumas caracteristicas especificas, envolvendo aspectos
prosodicos e outros recursos expressivos, como gestos e movimentos do corpo. A escrita, da
mesma maneira, ¢ uma forma de “producdo textual-discursiva para fins comunicativos com
certas especificidades materiais e se caracterizaria por sua constitui¢do grafica” (p. 26).

O mesmo autor define letramento como sendo as praticas sociais relacionadas a
escrita, abarcando desde uma apropriacdo minima até um dominio profundo da escrita, bem
como a participacao significativa em eventos de letramento.

Assim, a maior diferenca entre fala e escrita seriam 0s aspectos sonoro e gréafico,
podendo essa visdo ser ampliada no sentido de englobar “na fala todas as manifestacdes
textuais-discursivas da modalidade oral, bem como englobar na escrita todas as
manifestacdes textuais-discursivas da modalidade escrita” (idem, grifos do autor).

O autor passa, entdo, a destacar alguns aspectos que considera relevantes para serem
observados nessa relacdo. Primeiramente, ele destaca que a lingua, tanto falada quanto escrita,
“reflete, em boa medida, a organizacdo da sociedade” (idem, p. 35, grifos do autor). Isso se
da devido as relagGes entre a lingua e as representacGes sociais, por ser por meio dela que 0s
seres humanos podem estabelecer suas crencas e seus pontos de vista sobre os variados
acontecimentos do mundo. Assim, junto a cultura, o que torna o ser humano mais peculiar
dentre os demais seres vivos € “o fato de ele dispor de uma linguagem simbolica articulada
que ¢ muito mais do que um sistema de classifica¢do” (ibidem).

Outro ponto a ser levado em consideracdo de acordo com o autor é que nem a fala nem
a escrita tém intrinsecamente aspectos positivos e negativos, assim ndo ha uma modalidade
que seja superior a outra, sendo necessario, para que esses tipos de relagcbes sejam
estabelecidas, que se observe o que se estd comparando e a heterogeneidade dessas relagoes,
que variam a depender dos usos.

Além disso, o0 autor ressalta que a oralidade ndo desaparecera e, junto a escrita, &€ um
grande meio de expressao da atividade humana, sendo intrinseca ao ser humano e reflexo de

fatores como identidade regional, social e grupal.
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Em relagdo aos usos da lingua, Marcuschi ressalta, de forma bastante enfatica, que a
utilizacdo de uma ou de outra modalidade dependerd da situacdo, havendo préticas que s&o
mais adequadamente mediadas pela escrita e outras pela modalidade oral da lingua. Assim,
“oralidade e escrita sdo duas praticas sociais e ndo duas praticas de sociedades diversas”
(idem, p. 37, grifos do autor).

O autor propde, entdo, que se deixe de analisar a oralidade a partir do olhar para a
escrita e que as diferencas entre ambas sejam percebidas dentro de um continuo em que as
variacOes de géneros decorrentes das praticas sociais se situam. Haveria, entdo, um género
que seria 0 prot6tipo da fala (que ndo seria comparavel a um género escrito), e outro o da
escrita, havendo ainda os géneros que poderiam ser considerados mistos, por possuirem
caracteristicas de ambas as modalidades.

Dessa forma, o autor destaca que uma das questdes centrais ¢ “a impossibilidade de
situar a oralidade e a escrita em sistemas linguisticos diversos” (idem, p.38), ja que sdo
diferentes realizacGes de uma mesma gramatica, mas com peculiaridades que fazem com que
uma modalidade nédo seja a representacdo da outra.

Tendo esses aspectos em mente, Marcuschi elabora um grafico (Figura 1) para
representar o continuo dos géneros textuais em relacéo a fala e a escrita, distinguindo-os em

relacdo a estratégia de formulacdo e destacando o fato de que ambas as modalidades variam.

COMUNICACOES COMUNICACOES
PESSOAIS PUBLICAS

CONVERSAGOES— T CONSTELACAO DE APRESENTACOES E EXPOSIGOES
L ENTREVISTAS REPORTAGENS ACADEMICAS

=

Figura 1 — Gréfico representativo do continuum fala e escrita (MARCUSCHI, 2010, p. 41)

Com vistas a explicar sua hipotese acerca das relagdes entre fala e escrita de um ponto

de vista sociointeracional, Marcuschi (idem, p. 42) afirma que:
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O continuo dos géneros textuais distingue e correlaciona os textos de cada
modalidade (fala e escrita) quanto as estratégias de formulacdo que
determinam o continuo das caracteristicas que produzem as variacdes das
estruturas textuais-discursivas, selecGes lexicais, estilo, grau de formalidade,
etc., que se ddo num continuo de variacdes, surgindo dai semelhancas e
diferencas ao longo de continuos sobrepostos. (grifos do autor).

Assim, o autor busca explicar que ambas as modalidades variam em um continuum, e
a comparacgdo entre elas deve ser pautada nesse continuum, que envolve as condicGes de
producdo e o uso da lingua.

Féavero, Andrade e Aquino (2009) colocam-se, a respeito das relacBes entre a fala e a
escrita, junto a perspectiva de Marcuschi, ao afirmar que as duas modalidades situam-se em
um continuum que vai do menos para o mais formal e ao ressaltar as dificuldades de se
relacionar fala com escrita devido a existéncia de uma tentativa de elaborar tipologias em que
géneros e tipos textuais estdo misturados sem que se realizem profundas anélises entre o0s
géneros de cada modalidade gque se corresponderiam nesse continuum. As autoras destacam,
entdo, que “para o estabelecimento das relagdes entre fala e escrita, sem que haja distor¢cao do
que de fato ocorre, € preciso considerar, portanto, as condi¢des de produgdo” (p. 74).

As autoras realizam, a partir disso, um apanhado de alguns autores que abordam essas
relacBes, destacando que a lingua falada ndo possui uma gramatica diferenciada da escrita,
mas que suas formas de concretizacdo € que sao distintas.

Segundo as mesmas, algumas pesquisas abordam como especificidades da lingua
falada a menor quantidade de palavras, que, em geral, ttm menos silabas e frases mais curtas,
além de maior quantidade de palavras de referéncia. Outro ponto importante € que ha fatores
como contexto e objetivo da comunicacdo, caracteristicas dos participantes e seu grupo social
que afetam a escolha lexical — tal qual no texto escrito — e que é preciso té-los em conta no
momento da analise de um texto, tanto falado quanto escrito.

De acordo com a literatura analisada pelas autoras, as grandes diferengas existentes
entre fala e escrita se ddo devido aos aspectos particulares de cada tipo de texto analisado.
Assim, no mesmo sentido que Biber (1988, apud FAVERO, ANDRADE e AQUINO, 2009),
as autoras afirmam que “essas diferengas se acentuam dentro de um continuum tipolégico™ (p.
75), o qual variaria de textos mais informais aos mais formais, podendo haver textos
informais tanto na fala quanto na escrita.

Paralelamente a visdo de Biber, as autoras trazem a abordagem de Ochs (1979, apud
FAVERO, ANDRADE e AQUINO, 2009), que classifica os textos em quatro tipos, nessa

mesma perspectiva: falado nédo-planejado, escrito ndo-planejado, falado planejado e escrito
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planejado, destacando que ha na lingua falada uma tendéncia para o ndo-planejado, ou para o
planejamento local, no momento da concretizagdo da interagdo. Para fundamentar essa
afirmacéo sobre o planejamento local da fala, as autoras utilizam-se da teoria de Chafe (1982,
apud FAVERO, ANDRADE e AQUINO, 2009), que traz como caracteristicas da fala a
fragmentacdo, em oposicdo a integracdo, esta mais presente na escrita; o envolvimento,
oposto ao afastamento, também mais comum na modalidade escrita da lingua.

No mesmo sentido dessas distingdes elaboradas por Chafe (idem), Biber (1988, apud
FAVERO, ANDRADE e AQUINO, 2009) classifica quatro géneros textuais, também em um
continuo que se aproxima das relagdes entre fala escrita: “muitas pronominalizacdes e
passivas, poucas nominalizagOes e passivas, muitos pronomes e contracées, poucos pronomes
e contragdes” (p. 78). Essa classificacdo, como se observa, pauta-se nas questdes mais
estruturais do texto.

As autoras destacam, entdo, que, apesar de muitos autores ja haverem tratado dessa
questdo das relacOes entre fala e escrita, suas abordagens ndo foram eficazes, uma vez que as
modalidades ndo foram descritas de modo adequado ou foram relacionadas a extremos, em
geral baseados na valorizacdo da escrita.

Apesar dessa consideragéo, percebe-se ainda que, em muitos momentos do texto das
autoras, principalmente nos exemplos que trazem, as condic¢des de producdo ndo sao levadas
em conta e a oralidade é associada de forma generalizada a conversacao espontanea, o que
contribui para que algumas concepcdes que as mesmas consideram equivocadas sejam
reforcadas em suas abordagens.

Em outro texto, Favero, Andrade e Aquino (2011) ja revelam uma pequena mudanca
nessa perspectiva, ao afirmarem que ambas as modalidades apresentam as caracteristicas de
“dialogicidade, usos estratégicos, fung¢des interacionais, envolvimento, negociagéo,
situacionalidade, coeréncia e dinamicidade” (p. 13), situando-se em um continuo, por meio do
qual devem ser analisadas a partir dos usos em situacbes de comunicacdo. Além disso,
defendem que é preciso ter em mente que a diferenca entre a oralidade e a escrita se da devido
as escolhas do enunciador, as quais dependem das especificidades da situacdo de uso e dos
géneros textuais a serem utilizados. Junto a isso, as autoras consideram que, uma vez que toda
atividade de linguagem se constitui por uma interacédo, esta é que deve ser observada para que
se analisem as producdes orais e escritas.

Outro ponto que as autoras destacam para mostrar que as diferengas entre as duas
modalidades estdo situadas nos usos é o fato de que, cognitivamente, o processamento do

texto escrito e 0 do texto oral apresentam varios aspectos similares, sendo a interatividade
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uma estratégia que pode ocorrer em ambas as modalidades da lingua. As autoras afirmam,
também, que a escrita e a oralidade ndo podem ser pensadas como invariantes, uma vez que
ha diferencas causadas pela diversidade de condi¢des de producéo e situacbes comunicativas.

Dolz, Schneuwly e Haller (2004) destacam, por sua vez, o fato de que a escrita ndo
pode ser substituta do oral, e buscam esclarecer que a consideracdo generalizada da fala como
algo mal estruturado e da escrita como o fundamento normativo da lingua faz com que sejam
ignoradas as diferentes possibilidades de uso da mesma, nos mais diversos contextos; ou seja,
nessa perspectiva, desconsidera-se o fato de que tanto na oralidade como na escrita podem
existir formas mais ou menos formais, padréo e ndo padrao.

Os autores, apesar de acharem que héa diversos tipos de oral, tanto espontaneos quanto
mais formais, consideram importante diferenciar dois tipos que tém caracteristicas muito
diferentes: o oral espontaneo, cujas caracteristicas mais marcantes sdo a fragmentacdo e a
descontinuidade, embora se tenha varios aspectos de regularidade em sua producdo; e a
oralizacdo da escrita, que é dependente de um texto escrito e limitada a ele. Entre esses dois
“orais” extremos, situar-se-iam todos 0s outros orais.

Schneuwly (2004) afirma que, ao se tomar o oral como multiforme, ndo ha oposicéao
entre oral e escrita; nem, da mesma forma, uma definicdo uniforme da oralidade em relacédo a
escrita, uma vez que ndo existe “o” oral, mas “os” orais, que se materializam por meio dos
géneros nos quais se utiliza por esséncia a modalidade oral da lingua.

Da mesma forma, Antunes (2003) acredita que é preciso ter em mente que, apesar das
especificidades das modalidades oral e escritas da lingua, ndo se encontram diferencas
essenciais nas mesmas, uma vez que as duas sdo utilizadas para a concretizacdo da interacao
verbal. Ambas as modalidades se constituem por meio de diferentes géneros textuais, de
forma diversificada, ndo havendo sentido em classificar a fala como esponténea, relaxada e
sem planejamento, e a escrita como uniforme e correta.

A partir das visOes desses autores, consideramos, portanto, a oralidade como uma
modalidade da lingua que possui caracteristicas particulares e que, através do meio sonoro,
configura-se por meio de praticas sociocomunicativas definidas por objetivos especificos e
situadas em um continuo. No que concerne especificamente as relagdes entre fala e escrita,
acreditamos que elas sdo duas modalidades da lingua que se fazem presentes de forma
integrada na sociedade. Elas podem se concretizar de multiplas formas, mais ou menos
formais, e, por isso, ndo podem ser vistas de maneira dicotbmica, mas sim, huma perspectiva

sociointeracionista, por meio dos contextos de interacdo e de forma situada sécio-
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historicamente. Para que tal visdo seja possivel, faz-se necessario conceber essas relagdes em

um continuum de géneros textuais em que ambas as modalidades variam.

2.3 Objetos e objetivos do ensino de lingua portuguesa

Essas diferentes concepgdes de linguagem e oralidade e as mudangas tedricas que
delas decorrem trazem uma série de consequéncias para o ensino de lingua portuguesa. Ha
uma mudanca de paradigmas que, de acordo com Crescitelli e Reis (2011), deixa 0s
professores inseguros em relagdo ao que ensinar, a forma como se deve ensinar e aos
objetivos do ensino.

Por muito tempo, as escolas brasileiras estiveram exclusivamente voltadas para a elite.
Os saberes a serem transmitidos pela escola eram, portanto, aqueles que faziam parte da gama
de interesses dessa elite. Soares (1998) afirma que o fato de os alunos fazerem parte de uma
mesma classe social fazia com que houvesse menor presenca de variedades linguisticas na
escola e, como consequéncia, epistemologicamente a concep¢do em que se baseavam 0s
professores era primordialmente a de lingua como expressdo do pensamento.

A mesma autora mostra como, a partir dos anos 1960, com a crescente industrializacdo
brasileira, passa a haver uma demanda por escolarizacdo e uma consequente democratizacao
do acesso a escola, ou seja, as classes menos privilegiadas passaram a ter acesso a sala de
aula, apesar de isso ndo significar uma ampliacéo efetiva do acesso ao conhecimento.

A presenca de classes sociais distintas na escola passa a evidenciar a existéncia de
variedades linguisticas e a necessidade de um tratamento pedagogico da lingua que abarcasse
essas diferencas. Weber (2009) destaca que é a partir dai que se comeca a questionar a escola
como reprodutora cultural da classe dominante, evidenciando-se as desigualdades sociais
existentes no Brasil.

Louzada (1994) comenta que, mesmo com a expansao do ingresso na escola de
individuos de classes sociais diversas, continuou-se a ensinar na escola “o que € como se
ensinava ha 20 ou 30 anos atras” (p. 13, grifos da autora). Esse €, segundo ela, um dos
motivos que justificam o fracasso escolar: o fato de ndo se considerar para quem se esta
ensinando, o que levaria a conclusdo de que, em geral, quem esta na escola ndo é falante da
norma que nela ensinada.

A partir da década de 1980, entdo, ocorre uma mudanga no que sempre havia sido
tomado como objeto de ensino da lingua. Suassuna (2009, p. 37) mostra como, para

compreender essa mudanca, € necessario inserir a questdo da préatica da linguagem no ambito
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da virada pragmatica. Essa virada significou “a ruptura com modelos tedricos classicos da
linguistica imanente, os quais ndo levavam em conta dados do processo historico de produgédo
da linguagem, entre eles, 0s sujeitos e suas relagdes.”. A autora defende que tomar a lingua
como forma de interacdo implica percebé-la, tal como a sociedade, como “um processo
complexo, carregado de contradi¢des” (p. 39). A partir da adogdo dessa concepcdo de
linguagem, surge também uma nova meta para o ensino de portugués, que é ampliar as formas
de interacdo pela linguagem. Assim, a autora defende que € a partir da compreensdo da
interacdo que se deve aprender o conteudo gramatical.

Dessa maneira, a producdo da linguagem é tomada como objeto de reflexdo no ensino.
Nesse contexto, Geraldi (2006b) propde um ensino que, partindo da interacao pela linguagem
e tomando, portanto, o texto como objeto de ensino, se baseia em trés praticas: leitura,
producdo de texto e analise linguistica.

Rojo e Cordeiro (2004) afirmam que ja hd um tempo razoavel que se considera que 0
ensino de lingua portuguesa no Brasil tem como base o texto. Esse uso do texto na sala de
aula, no entanto, nem sempre foi realizado de maneira alinhada a concepcéo de lingua como
interacdo. Muitas vezes o texto € tomado, de acordo com as autoras, como pretexto para a
realizacdo do mesmo ensino de antes, pautado na gramatica tradicional.

Da mesma forma, Antunes (2003) ressalta o fato de que analises da forma como o
ensino de lingua se concretiza nas salas de aula demonstram que este ainda se baseia no
estudo de palavras e frases descontextualizadas, objetivando a memorizacdo de regras, em
detrimento do desenvolvimento da consciéncia de que a lingua s6 funciona em uso, nas
diferentes situacdes de interagéo.

Um aspecto que contribuiria para isso seria, na percepcao de Rojo e Cordeiro (2004), o
fato de algumas teorias relacionadas ao texto generalizarem certos conceitos na busca de uma
classificacdo mais geral, que nem sempre se aplicava a todos os textos que estavam sendo
classificados. Além disso, nem sempre as situacdes de producdo dos textos abordados eram
levadas em consideracdo, sendo desvalorizadas em relacdo as das leituras voltadas para
extracao de informacdes.

Essa perspectiva do uso do texto na sala de aula, visto como algo situado social,
historica e culturalmente — inicialmente proposta por Geraldi na década de 1980 — se
fortalece no fim da década de 1990, com o langcamento dos PCN (Parametros Curriculares
Nacionais), quando os géneros textuais, tanto escritos como orais, aparecem como a melhor
forma de se conduzir o ensino de lingua portuguesa que se baseia nos principios

interacionistas. A partir dai, as autoras acima citadas apontam duas principais novidades: o
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ensino de linguagem e de géneros orais (formais publicos) e a valorizagdo dos contextos de
uso e de circulagéo.

Crescitelli e Reis (2011) também destacam a importancia dada, nos PCN, ao texto no
ensino de lingua portuguesa, ou seja, propugna-se um ensino ndo mais baseado em segmentos
da lingua fora de contexto, como palavras e sentengas, mas que tome o texto como evento
discursivo, indo além da andlise textual simplesmente para a identificagdo de informacdo e
estruturas. Antunes (2003) também afirma que as concepcdes voltadas para o ensino de
lingua como interacdo se fazem presentes nos PCN, que colocam o aprendizado das
dimensdes discursivas e interacionais da lingua como essenciais para que o individuo
participe adequadamente da vida social.

Antunes (2003) afirma que, a partir dessa nova visdo de ensino, o aluno passa a ser
considerado o sujeito da aprendizagem, e isso significa que € a partir dele que a interacao
deve se concretizar, bem como a construcdo do conhecimento. O professor, por sua vez, deve
ser, a0 mesmo tempo, educador, linguista e pesquisador, além de ser o principal interlocutor
de seus alunos, conforme prop6e Geraldi (2010), observando, analisando e refletindo sobre a
lingua em seus maltiplos usos. Dessa forma, o aluno se torna autbnomo e seguro em relacéo a
forma como deve conduzir o trabalho em sala de aula.

O ensino baseado em textos nado teria sentido se o objetivo fosse memorizar regras e
estruturas. Essa transferéncia do objeto de ensino de lingua portuguesa se deu, dentre outras
razdes, devido a mudancas nos objetivos de ensino de lingua portuguesa, de acordo com
Crescitelli e Reis (2011), que passam a se relacionar mais com a apropriacdo das diferentes
situacdes de uso da lingua, através dos mais diversos géneros textuais orais e escritos.

Nessa perspectiva, 0 ensino, de acordo com Milanez (1993), constitui-se com o
objetivo de permitir que os alunos sejam capazes de fazer uso da lingua de maneira adequada
nas diferentes relacdes sociais. A autora afirma que a interacdo se da por muitos fatores. O
primeiro deles é que, numa mesma interagdo, um individuo pode ser locutor e ouvinte,
funcBes que sdo mudadas a partir dos turnos de fala. O segundo fator sdo as interacGes entre
os interlocutores e o contexto da comunicacdo, este formado por caracteristicas sociais,
espaciais e temporais. Por fim, devem ser consideradas as interagdes que se ddo em diferentes
niveis de estruturas, sejam linguisticas, pragmaticas ou ideacionais.

A autora considera que, se esses fatores ligados a interacdo fossem mais
profundamente considerados em sala de aula, seria possivel uma aprendizagem mais
produtiva por parte dos alunos acerca da lingua, bem como uma maior desenvoltura para a

producdo de discursos. Apesar disso, Milanez aponta para um problema para que essa
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interacdo se efetive em sala de aula: o fato de que, em geral, os professores assumem a
palavra de forma praticamente exclusiva ao colocar a preocupagao com a corre¢cdo gramatical
acima da utilizacdo da lingua em diferentes situacdes de interagéo.

Tal postura dos professores apontada pela autora reflete 0 modelo de ensino adotado e
a concepcao de lingua que permeia a pratica dos mesmos. Essa excessiva preocupagdo com a
correcdo gramatical retoma a concepcao de linguagem como expresséo do pensamento, a qual
foi predominante nas escolas brasileiras por muito tempo, e ainda se faz presente. Além disso,
conforme Bezerra (2010), ha outros fatores que justificam esse modelo de ensino no Brasil.
Primeiramente, o fato de que quem frequentava as escolas eram individuos da elite, conforme
ja mencionamos anteriormente, que faziam uso da variedade da lingua tida como culta, e 0
papel da escola era levar aos conhecimentos sobre as regras dessa variedade linguistica. Em
segundo lugar, o fato de que esses individuos prosseguiam, posteriormente, para o estudo da
gramatica do latim, cujo modelo de ensino era reproduzido para o ensino da lingua
portuguesa.

Antunes (2003, p. 108-109) afirma, em relacdo aos objetivos do ensino de lingua, que:

A escola ndo deve ter outra pretensdo sendo chegar aos usos sociais da
lingua, na forma em que ela acontece no dia a dia da vida das pessoas. Essa
lingua é a ‘lingua-em-funcdo’ (cf. Schmidt, 1978), a lingua que somente
acontece entre duas ou mais pessoas, com alguma finalidade, num contexto
especifico e sob a forma de um texto — mais ou menos longo, mais ou menos
formal, desse ou daquele género. (grifos da autora).

De acordo com Antunes, a escola deve sempre procurar ampliar as representacfes do
aluno acerca da linguagem, através da leitura e producdo de textos, centrando-se nas funcdes
sociais dos mesmos.

Percebemos, pois, que a mudanca nas concepg¢des de lingua trouxe a escola novas
reflexdes sobre o que e como ensinar. Acreditamos, portanto, que os objetivos do ensino de
lingua pautados em uma concepcao interacionista devem ser focados nos usos da lingua e, por
conseguinte, nos textos orais e escritos, materializados em géneros textuais, a partir do
trabalho com leitura, producéo de textos e andlise linguistica. Além disso, esse trabalho deve
se dar no sentido de proporcionar aos alunos a participacao social em situacdes diversas em

que ele se constitui como sujeito na e pela linguagem.

2.4 Géneros textuais e ensino

Koch (1997, p.21) mostra como a maneira de se conceber o texto mudou ao longo do

tempo. Em um primeiro momento, baseando-se na visdo da lingua como estrutura ou sistema,
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o texto era concebido, como: “a. unidade linguistica (do sistema) superior a frase; b) sucessao
ou combinagéo de frases; c) cadeia de pronominalizac¢Ges ininterruptas; d) cadeia de isotopias;
e) complexo de proposigdes semanticas.”. Como ¢ possivel notar, hda uma valorizacao
unicamente dos aspectos estruturais do texto. Ndo se consideram os efeitos que podem ser
causados, as consequéncias da situacdo de producdo na composi¢do de determinado texto,
nem o0s objetivos que estdo por trds de um produto textual. Assim, o texto é observado por si
s0, de forma estanque.

Ja numa perspectiva enunciativa, ainda de acordo com Koch (idem), o texto passa a

ser observado:

a. pelas teorias acionais, como uma sequéncia de atos de fala; b. pelas
vertentes cognitivistas, como fendmeno primariamente psiquico, resultado,
portanto, de processos mentais; e c. pelas orientagdes que adotam por
pressuposto a teoria da atividade verbal, como parte de atividades mais
globais de comunicacdo, que vdo muito além do texto em si, ja que este
constitui apenas uma fase deste processo global.

A0 unir essas perspectivas, Koch conclui, em conformidade com Schmidt (1978 apud
KOCH, 1997) e Marcuschi (1983 apud KOCH,1997), que os textos podem ser conceituados

como

uma manifestacdo verbal constituida de elementos linguisticos selecionados
e ordenados pelos falantes, durante a atividade verbal, de modo a permitir
aos parceiros, na interacdo, ndo apenas a depreensdo de conteldos
semanticos, em decorréncia da ativacdo de processos e estratégias de ordem
cognitiva, como também a interacdo (ou atuacdo) de acordo com praticas
socioculturais (KOCH, 1997, p. 22).

Nessa segunda abordagem, percebe-se que, embora sejam considerados 0s aspectos
estruturais do texto, observam-se também os aspectos resultantes da interacdo, que sdo
influenciados pelo objetivo do texto em determinado contexto social, pela caracterizagdo que
0 autor tem de seu possivel leitor e pelas condi¢des de producgéo textual.

Nesse contexto, Bezerra (2010) ressalta a importancia do estudo dos géneros textuais?,

pois, na escola, é a partir deles que os textos orais e escritos sdo tomados como objeto de

2 Conforme Mainguenau (2001, apud BEZERRA, 2010, p. 43), os conceitos de géneros textuais e géneros do
discurso “as vezes se sobrepdem, as vezes se diferenciam. Em geral, sdo chamados géneros textuais 0s textos
particulares, que tém organizagéo textual, fungdes sociais, locutor e interlocutor definidos; e géneros discursivos,
aqueles cuja caracterizacdo esta baseada em critérios tais como: fator de economia cognitiva, rotina, atividade
social, finalidade reconhecida, interlocutores legitimos, lugar e tempo legitimos, suporte material e organizagdo
textual”.
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estudo. Ela destaca que, embora a escola sempre tenha trabalhado com géneros textuais, sua
abordagem sempre foi mais restrita aos aspectos formais e estruturais desses textos e que, a
partir do momento em que se passa a considerar 0s aspectos comunicativos e interacionais,
seria possivel termos aulas menos fossilizadas, nas quais o aluno construiria 0 conhecimento a
partir da interacdo com o objeto estudado.

Sobre o conceito de géneros, Bakhtin (2010) afirma que “o emprego da lingua efetua-
se em forma de enunciados (orais ¢ escritos) concretos e unicos” (p. 261). Sdo esses
enunciados que refletem os objetivos de utilizacdo da lingua e as condigdes especificas em
que ela se materializa, principalmente a partir do tema, da escolha dos recursos linguisticos
que serdo utilizados (o estilo) e da forma composicional. Na prética linguistica, esses
enunciados constituem tipos relativamente estaveis, que dependem da esfera em que circulam
— sdo os chamados géneros do discurso. O autor ressalta a importancia da observacdo da
lingua na perspectiva dos géneros do discurso, ndo dissociando a lingua da vida, de sua
situacdo concreta de uso.

Bakhtin (idem) considera importante também refletir sobre a heterogeneidade dos
géneros do discurso, uma vez que essa reflexao reduz problemas de analise como formalismo
e abstracdo exagerada. Assim, Bakhtin classifica os enunciados como primarios — que seriam
mais simples — e secundarios — mais complexos. O autor atenta para o fato de que essa
diferenca ndo é funcional, mas se da a partir das condi¢fes de convivio cultural. Dessa forma,
0S géneros secundarios se ddo em um convivio cultural mais complexo, desenvolvido e
organizado, a partir da reorganizagao dos géneros primarios, que “se formaram nas condig¢des
da comunicacdo discursiva imediata”. Nessa reorganizacdo, 0S g€neros primarios se
transformam, deixando de ter vinculo imediato com a realidade concreta.

Marcuschi (2003b) afirma que os géneros contribuem para a estabilizacdo das
atividades comunicativas cotidianas. Ndo sdo, entretanto, de acordo com o autor, estanques;
mudam, a depender das exigéncias sociais e culturais dos espacos onde se desenvolvem. Sua
caracteristica principal e mais estavel ¢, portanto, ndo a forma, mas a funcéo social.

Baseando-se na definigdo de Bakhtin de que género é um tipo relativamente estavel de
enunciado situado em uma esfera social, e no fato de que a utilizagdo ou ndo de determinado
género depende da necessidade imposta pela situacdo, pelo participante e pela intencéo,
Schneuwly (2004b) destaca trés aspectos que considera centrais em relagcdo ao conceito de
género. O primeiro é que ha critérios para se optar por determinado género, ja que este varia
de acordo com a situacdo, a finalidade e os destinatarios. O segundo é que esse género situa-

se numa gama de varios géneros em determinado lugar social. Por fim, o terceiro aspecto € o
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da estabilidade dos géneros, apesar de sua mutabilidade: os géneros séo caracterizados por um
estilo, por um tema e por uma estrutura.

Em relacdo a definicdo bakhtiniana de géneros primarios e secundarios, Schneuwly
delimita algumas caracteristicas dos primarios: “troca, interacdo, controle mutuo pela
situagdo; funcionamento imediato do género como entidade global controlando todo o
processo, como uma sO unidade; nenhum ou pouco controle metalinguistico da agédo
linguistica em curso” (p. 26). Os géneros secundarios seriam, por contraste, aqueles que
envolvem situacdes mais complexas de interacdo. Assim, de acordo com o autor, no género
primario h& uma regulacdo por meio da prépria linguagem, enquanto que no secundario essa
regulacdo se da através de outros mecanismos.

O autor destaca que 0s géneros, especialmente os primarios, sdo as formas de
linguagem com as quais 0s seres humanos se deparam logo em suas primeiras experiéncias
linguisticas, e que os instrumentalizam para agir em diversas situacoes.

Especificamente, os géneros secundarios tém, de acordo com o autor, algumas
caracteristicas particulares, tais quais: diferentes maneiras de se referir a um contexto criado
através da lingua; modos distintos de se configurar nas diferentes situac@es; e a necessidade e
existéncia de mecanismos de decisdo, uma vez que ndo ocorrem em um contexto imediato.

O autor destaca também que os géneros secundarios, diferentemente dos primarios,
ndo se desenvolvem de forma espontanea, ou seja, para sua apropriacdo pelo individuo é
necessério algum tipo de intervencdo. E nesse ponto que 0 mesmo destaca o papel do ensino e
da escola no aprendizado de novas dimensdes relacionadas a apropriacdo dos géneros. Outro
aspecto apontado pelo autor é o fato de os géneros primarios serem utilizados como
instrumentos para a criacdo dos secundarios, havendo, ao mesmo tempo, continuidade e
ruptura na transformac&o de um no outro.

Temos, portanto, que 0s géneros textuais sdo formas relativamente estaveis de
enunciados e que sdo concretos e Unicos. Para 0 ensino de tais géneros, acreditamos, que as
praticas de leitura, producdo de textos e analise linguistica devem ser articuladas, de forma
gue sejam consideradas também algumas caracteristicas particulares de cada género, como
sua esfera social, 0s aspectos situacionais de sua producéo, a intengdo com que foi produzido

e 0s participantes da interagéo.
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2.5 Ensino de oralidade

O trabalho com a oralidade na aula de portugués, baseado na concepcdo de lingua
como interacdo, deve se concretizar, também, a partir do texto. A perspectiva direcionada para
esse trabalho surge, de acordo com Matencio (2001), a partir da década de 1990, como um
desdobramento de questdes mais amplas relacionadas ao ensino de linguas, a leitura e a
producdo de textos, que refletiram na préatica o posicionamento de considerar a lingua como
um objeto inacabado, em construcdo. A partir disso, passou-se a tomar os textos, tanto orais
quanto escritos, como objeto de ensino de lingua portuguesa, j& que é por meio deles que a
interacdo se concretiza. Essas questdes foram inicialmente discutidas na década de 1980,
conforme mencionado anteriormente, e apos a implantacdo dos PCN, quando a oralidade
passou a ser abordada, de modo mais sistematico e frequente, nos livros didaticos
(CAVALCANTE e MELO, 2006).

Assim, houve uma ampliacdo dos objetos de ensino de lingua portuguesa, ja que, “se a
lingua ndo é morta, ndo podemos escapar do fato de que ela se refere ao mundo, que € por ela
e nela que se pode detectar a construcdo historica da cultura, dos sistemas de referéncia
(GERALDI, 1997, p. 178-179). Assim, nesse contexto, o ensino da oralidade deve se dar,

junto aos demais eixos mencionados, tendo em conta que:

Ao aprender a lingua, aprendem-se a0 mesmo tempo outras coisas através
dela: constréi-se uma imagem da realidade exterior e da prdpria realidade
interior. Este é um processo social, pois [...] € no sistema de referéncia que
as expressdes se tornam significativas. Ignora-las no ensino, ou deixar de
amplia-las no ensino, é reduzir ndo s6 o ensino a um formalismo in6cuo. E
também reduzir a linguagem, destruindo sua caracteristica fundamental: ser
simbolica. (idem, p. 179).

Tendo em vista as concepcdes de linguagem e oralidade que abordamos anteriormente,
concordamos com Milanez (1993) em que € preciso que ocorra uma transformacédo no ensino
no sentido de integrar as modalidades oral e escrita da lingua, trabalhando-se com as diversas
formas orais e escritas que sdo aceitas na sociedade, especificamente aquelas da variedade
padréo.

Focando especificamente as relacOes entre fala e escrita a partir de Sseus usos,
Marcuschi (2010) propGe que, para que se analise o grau de consciéncia dos individuos sobre
as relacOes entre fala e escrita, sejam realizadas atividades de transformacdo de uma

modalidade para a outra, ou seja, atividades de retextualizacdo, as quais S&0 um processo que
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interfere no cddigo e em outros aspectos que ndo sdo muito evidentes nas relacdes entre fala e
escrita.

O autor destaca a importancia dessas atividades no ensino visto que elas podem
proporcionar conhecimentos sobre o texto oral e o texto escrito, além de acabar com algumas
ideias distorcidas sobre as relagfes entre fala e escrita. As atividades de retextualizacéo
contribuem também, de acordo com o autor, para a percepcdo de que a fala ndo deve ser
diretamente associada ao caos. O mesmo autor aponta para o fato de que “o texto oral
apresenta nos diversos géneros alto grau de coesividade e coeréncia, ndo podendo ser tido
como desordenado ou fragmentario” (p. 124).

Favero, Andrade e Aquino (2009) filiam-se a essa perspectiva de Marcuschi,
afirmando que o ensino da fala deve se concretizar no sentido de fazer com que os alunos
percebam a diversidade de situacdes em que a modalidade oral da lingua € utilizada e se
conscientizem de que essas situacBes ddo a linguagem um carater heterogéneo, mais ou
menos formal, a depender da situacdo. Uma vez que, de acordo com as autoras, a oralidade e a
escrita mantém relacdes mutuas entre si, ndo € possivel conceber um ensino de oralidade de
maneira isolada e sem relacdes com a escrita.

De acordo com as autoras, 0 que interessa para 0 ensino é que os alunos se apropriem
de ambas as formas de producéo textual, sendo capazes de “organizar sua atividade linguistica
de modo consciente, sem que fagam interferir uma formulacdo de lingua falada em outra de
lingua escrita se assim ndo o desejarem.” (p. 82-83).

As autoras sugerem, entdo, que atividades de transformacdo do texto falado para o
escrito podem ser essenciais no sentido de favorecer um melhor dominio da lingua escrita e a
percepcdo das diferencas entre essas duas modalidades. Essa perspectiva, embora apresente
pontos positivos, parece dar pouca autonomia ao ensino da oralidade, uma vez que ele é
colocado com o objetivo de melhorar o dominio da escrita, e ndo como um objeto de ensino
em si. As autoras realizam, entdo, uma analise de algumas transformacdes do texto falado

para o escrito realizadas por alunos, trazendo operagdes possivelis:

12 operagdo: eliminacdo de marcas estritamente interacionais e inclusdo da
pontuacdo; 2* operagdo: apagamento de repeti¢es, redundancias,
autocorrecBes e introducdo de substituicdes; 3% operacdo: substituicdo do
turno por paréagrafos; 42 operagdo: diferenciacdo no encadeamento sintatico
dos tdpicos; 52 operacdo: tratamento estilistico com selegdo do Iéxico e da
estrutura sintatica, num percurso do menos para o mais formal. (p. 90).
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Um exemplo de atividade em que ocorrem algumas dessas operacfes é o trazido a
sequir, em que o aluno deveria inicialmente elaborar uma narrativa oral e, imediatamente
depois, transformé-la em uma narrativa escrita sobre 0 mesmo topico. Tem-se, entdo, a

transcricao do texto falado pelo aluno:

primeiro eram 0s olmecas né? dai:: eles... comecaram onde que é a Cidade
do México hoje... comecaram a fazer os templos ai depois veio os astecas
né? que comecaram tudo fizeram mais templos fizeram templos mais
luxuosos assim fizeram tinham mais crencas... religides essas coisa assim...
depois vieram os toltecas que deu origem a toda civilizacdo mexicana e toda
essa civilizagcdo milenar foi destruida pelos espanhois que quando chegaram
ao México assim é:: de::struiram tudo as pirdmides os templos ai foi o fim
da... da civilizagdo. (idem, p.84).
No texto escrito produzido pelo aluno, por sua vez, podem-se observar algumas das
operag0es sintetizadas pelas autoras, como a eliminagdo de marcas estritamente interacionais,
a inclusdo da pontuacdo, o apagamento de repeticGes, a introducdo de substituicdes e o

tratamento estilistico do texto com selecdo do Iéxico e da estrutura sintatica:

Os primeiros foram os olmecas, que fizeram suas piramides, seus templos
onde fica hoje a Cidade do México; tinham técnicas muito atrasadas. Depois
0s astecas, que faziam templos mais luxuosos e tinham técnicas mais
aperfeigoadas. Os Gltimos foram os toltecas, povo que deu origem & atual
civilizagdo mexicana. Toda essa civilizacdo milenar foi destruida pelos
espanhdis que invadiram suas terras e acabaram com muito do que
encontraram. (idem, p. 84-85).

Nessa perspectiva, as autoras acreditam que, para uma abordagem adequada do oral, €
necessario que os professores tenham dominio de questdes como as especificidades desse
texto, as formas como se da sua producéo e quais sdo suas unidades de analise, destacando-se
0 topico discursivo, no texto oral, e o paragrafo, no texto escrito. Os professores podem,
entdo, partir de textos orais produzidos pelos alunos, realizar analises de textos escritos que
tenham tracos da oralidade, por exemplo. Trata-se também de atividades interessantes, mas
que ainda mantém a concepcao de oralidade em oposicao a escrita, uma vez que nao abordam
a producao dos géneros textuais em si mesmos, com seus objetivos proprios.

No trabalho de 2011, as autoras afirmam acreditar que uma melhora na produgéo
escrita é dependente do reconhecimento das diversas formas de producdo oral e escrita, sendo
0S processos de transcrigdo, gravacdo e retextualizagdo essenciais para a percepcdo das
especificidades de cada uma. Consequentemente, os alunos se apropriariam da utilizagdo

dessas modalidades, tornando-se capazes de garantir os efeitos de sentido pretendidos na
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producdo textual. Como se observa, as autoras dao destaque ao ensino da oralidade, mas, mais
uma vez, este ainda é voltado para a perspectiva da escrita, e ndo considerado como um objeto
de ensino-aprendizagem que necessita de um foco especifico.

As autoras enfatizam a necessidade de se reformular o ensino de lingua portuguesa,
principalmente no que concerne: (a) ao livro didatico, ja que varias pesquisas apontam o fragil
tratamento da linguagem oral nesse tipo de manual; (b) & postura do professor, que precisa ser
consciente das diferentes variedades da lingua para mostrar isso a seus alunos, enfatizando a
heterogeneidade e valorizando a linguagem dos textos falados pelos alunos como “ponto de
partida para a reflexdo sobre sua lingua materna” (p. 116); e (c¢) a postura do aluno, que
precisa se desenvolver no sentido de utilizar a lingua em diferentes situagdes.

Da mesma forma, Milanez (1993) afirma que a introducédo do trabalho com a oralidade
na aula de portugués pressupde mudancas no curriculo adotado, uma vez que, além de ser
avaliado pelo que escreve, 0 aluno também sera avaliado pelo que fala e pela forma como o
faz. O professor, em consequéncia, precisa estar mais preparado, ndo sO teoricamente, mas
também pedagogicamente, com conhecimentos especificos acerca de novas metodologias de
trabalho sobre a lingua. O papel do aluno também precisa ser modificado, de forma que o
professor o leve a assumir uma postura ativa em sala de aula, sendo capaz de discutir,
pesquisar, refletir, criticar, chegar a conclusoes etc.

Também se observam influéncias da proposta de Marcuschi na perspectiva de
Crescitelli e Reis (2011), que se utilizam da retextualizacdo, mas vado além. Acreditando que o
ensino deve ser “inclusivo, democratico e de qualidade” (p. 29), as autoras colocam a
valorizacdo da fala como meio de abarcar a lingua como um todo, uma vez que esta se
constitui de ambas as modalidades, a oral e a escrita. O ensino de oralidade deveria, entdo, de
acordo com as autoras, receber um tratamento semelhante ao que é dado a escrita.

Elas afirmam que, num ensino que privilegia a escrita, como ocorre atualmente, a
oralidade é enxergada como algo incompleto, um objeto sem autonomia, sem tanto valor
social por si sO, ou seja, trata-se de um objeto dependente da escrita. Assim, consideram ser
necessario ter em conta que a valorizagdo da escrita s6 se d& devido a posturas ideoldgicas de
alguns grupos, isto €, a supremacia da escrita ndo se da por fatores especificos dessa
modalidade da lingua.

Considerando esses aspectos, elas propdem, entdo, que o ensino da escrita, que é de
extrema importancia, ndo deveria ocorrer em detrimento do da oralidade, uma vez que a

lingua é bimodal. O ensino da oralidade deveria ocorrer, entéo,
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(...) por meio da anélise de falas contextualizadas, em interacdes face a face
ou em falas individuais, preferencialmente gravadas, para se verificar o
funcionamento da lingua viva em pleno uso, sobretudo por possibilitar o
acolhimento das variantes linguisticas que chegam a escola. (p. 31)

Para a verdadeira entrada do trabalho com a oralidade em sala de aula, as autoras
acreditam que é preciso que os professores de lingua portuguesa estejam conscientes dos
pressupostos tedricos em que se fundamenta a perspectiva de ensino que percebe a lingua
materna como interacdo, que os levara a percepcdo de que o ensino da lingua deve ser
fundamentado em seus usos.

Especificamente para o ensino do oral, as autoras propdem trés acdes, dentre outras
possibilidades: a observacdo e a analise da oralidade, o trabalho que parte da fala para a
escrita e a analise especifica da variacdo linguistica.

Para a primeira — observacdo e andlise da oralidade — as autoras ressaltam que a
gravacao é um recurso Util, embora transforme o texto oral em um recorte de fala, por retird-lo
de seu contexto de producdo. Por isso, consideram que a gravacao deve inicialmente ser feita
em sala de aula, seguida da transcricdo. A partir da transcricdo e da gravacao, seria possivel
analisar as estratégias de construcédo do texto oral, bem como as especificidades da oralidade.

Esse estudo possibilitaria, de acordo com as autoras, 0 aumento da consciéncia dos
alunos sobre os tragos da oralidade e, uma vez que o trabalho fosse realizado com diferentes
géneros, seria possivel eles se apropriarem desses géneros, utilizando-os de forma apropriada
e tornando-se capazes de perceber a pertinéncia ou ndo das marcas da oralidade em sua
escrita.

Na segunda acgéo, ou seja, no trabalho que parte da fala para a escrita seriam realizadas
atividades de retextualizacdo, tal como propostas por Marcuschi (2010), ou seja, opera-se a
transformacdo de um texto oral transcrito em um texto escrito, trabalho que envolveria
compreensdo e interpretacdo do texto como um todo. Nessas atividades, as autoras
consideram que o trabalho deveria ser realizado para que os alunos refletissem sobre as
diferengas entre os dois textos, tendo consciéncia de que uma modalidade ndo é melhor do
que a outra, mas que ambas funcionam de formas diferentes, conforme a situacdo de
comunicagéo.

A terceira perspectiva volta-se para o trabalho com a variacdo linguistica, que, de
acordo com as autoras, ainda é pouco realizado. Uma vez que as variedades sdo produto do
uso da lingua por diferentes grupos sociais, as autoras argumentam que esses falares devem

ser material de estudo. Propdem, entdo, que se inicie a analise da variacdo linguistica por
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meio das falas do professor e dos alunos, no sentido de observar o que ha de diferente na fala
de cada um, além de refletir sobre a variacdo nos diversos géneros orais, buscando
fundamento nas teorias linguisticas, ou seja, sem considerar que as diferencas sdo
inadequadas ou erradas. Esse trabalho com as variacdes possibilita, também, a reflexdo sobre
preconceito linguistico e sobre a adequacdo as diferentes situacdes de uso da lingua.

As autoras destacam que, independentemente de qual dessas perspectivas de ensino
seja utilizada, todo o processo deve ser realizado a partir de falas auténticas e
contextualizadas. Além disso, afirmam que o objeto de estudo deve ser originado na sala de
aula e, portanto, adequado ao contexto escolar. Ao mesmo tempo, entretanto, as autoras
apontam para a necessidade de a escola preparar os alunos para as situagdes que ocorrem fora
da escola, devendo o professor articular os elementos do contexto escolar de forma que eles
“correspondam as exigéncias do mundo do trabalho e da cultura” (p. 37).

Pode-se observar, entdo, que, nessas atividades propostas pelas autoras, o aprendizado
parte do que acontece na escola para a posterior adaptacdo em contextos extraescolares de
comunicacéo.

As autoras ressaltam, ainda, que o ensino da oralidade ndo se restringe a ensinar a
falar, uma vez que o homem ja é, por esséncia, um ser que fala. Assim, acreditam que o
ensino deveria partir do que se fala e da compreensdo do processo de variacdao linguistica
para, entdo, prosseguir para o ensino da fala e da escrita formal e suas variagdes.

De forma semelhante a proposta por Crescitelli e Reis, Milanez (1993) acredita que,
para o trabalho com a oralidade ser efetivado em sala de aula € preciso, inicialmente,
evidenciar quais os objetivos desse trabalho no ensino de lingua materna. Uma vez que a
oralidade é a modalidade mais usada nos processos de interacdo humana, a autora destaca que
seu ensino deve se dar no sentido de ampliar os recursos de que o aluno dispbe para sua
expressao, de maneira que ele possa se posicionar discursivamente nas inimeras situacdes de
interacdo social.

Assim, a préatica de linguagem deve ser tomada como ponto de partida para a reflexdo
sobre o funcionamento da mesma. Dessa forma, o professor deve buscar tornar consciente o
que ja faz parte da intuicdo dos alunos a respeito da lingua, a partir da percep¢édo das regras
que estdo implicitas nos usos, por exemplo. A autora concebe que o0 ensino deve, também,
levar o aluno a conhecer as variedades de sua lingua, inclusive as estilisticas, sendo capaz de
utilizd-las de forma adequada e percebendo que elas ocorrem em funcéo da situacdo em que

se concretizam.
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Essas atividades seriam as chamadas epilinguisticas, por tratarem da linguagem a
partir da observacdo dos fatos linguisticos. Elas deveriam ser articuladas, de acordo com a
autora, as atividades linguisticas, de préatica efetiva da lingua, anteriormente as atividades
metalinguisticas, de falar sobre a lingua, de forma que o aluno se conscientize de que saber a
lingua néo é saber falar suas regras.

A partir do trabalho com a oralidade, a autora acredita que o aluno deve chegar ao
conhecimento de regras de diferentes situacfes comunicativas, sabendo utiliza-las; apropriar-
se de novos termos e conceitos e reconhecer desvios da modalidade padrao e saber corrigi-los.
E importante frisar, nesse aspecto, que é preciso também que o aluno seja capaz de perceber
quando a correcdo gramatical é essencial, e quando ela contribui para a construcdo de
significados especificos nas situa¢fes de comunicacao.

Além disso, da mesma forma que Favero, Andrade e Aquino (2009), a autora
considera também essencial a conscientizacdo em relacdo as especificidades da linguagem
oral, que diferenciam seu funcionamento do da escrita. Ela ressalta esse aspecto ao mostrar
como, ao longo de toda a escolarizacédo, o ensino de lingua é pautado na escrita, como se sé a
partir desta a lingua fosse utilizada. A especificidade do oral é percebida, também, pelo fato
de que este é utilizado para a comunicagdo antes mesmo de a crianga chegar a escola, e, talvez
por isso, ele seja deixado em segundo plano no ensino, por se buscar ensinar algo que ainda
ndo se sabe.

Sobre a importancia dessas especificidades da linguagem oral para o ensino, Dolz,
Schneuwly e Haller (2004) consideram indispensavel que se definam as caracteristicas
particulares desse oral que sera ensinado, de forma que esse objeto seja bem delimitado e
definido tornando-se, também, cada vez mais legitimo e pertinente ao ensino. Os autores
acreditam que, em relacdo ao oral, 0 mais importante para 0 ensino sdo as dimensdes
elaboradas e reflexivas, ou seja, as que permitem um ensino que se aproxime um pouco do
que é realizado com o texto escrito.

Milanez (1993) julga, entdo, as atividades orais como algo que leva ao
aperfeicoamento, e ndo a aprendizagem. Consideramos, entretanto, que a aprendizagem pode
se dar, sim, especificamente no trabalho com os géneros orais formais publicos, que tém
particularidades que ndo fazem parte dos saberes cotidianos dos estudantes.

Também deve ser levada em conta no ensino da oralidade, de acordo com a autora, a
diversidade de textos orais existentes, levando os alunos a perceberem as diferentes
realizacbes da linguagem que ocorrem, por exemplo, durante um Unico dia. Para isso, é

preciso que, inicialmente, a palavra seja liberada em sala de aula e, em seguida, que se
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aprenda a ouvir o outro, pois € a partir da escuta que o oral é analisado. Além dos discursos
produzidos em sala de aula, é interessante que os demais discursos da sociedade, como 0s
presentes na televisdo e no radio, por exemplo, também sejam ouvidos e analisados.

A autora acrescenta, ainda, que o trabalho com esses textos orais deve levar os alunos
a refletir sobre: o registro utilizado, a partir do confronto entre textos formais e informais; as
funcdes, percebendo que o texto varia a depender dos objetivos a que se destina; e a situagéo
de comunicacdo em que 0s textos se concretizam, de forma a ter consciéncia das diferencas
nas producdes orais nas situagdes em que ocorrem.

Schneuwly (2004a), da mesma forma, defende que o ensino da oralidade em sala de
aula deve ser pautado a partir de uma nova relagdo com a linguagem, e propde que um
caminho para isso seria partir dos objetivos do ensino de lingua, os quais implicam uma nova
visdo, mais complexa, do oral, e novas relacBes entre fala e escrita, bem como diferentes
concepgdes de desenvolvimento de linguagem.

O autor analisou opinides de vinte e cinco professores sobre a modalidade oral da
lingua e de seu ensino, e constatou que a maioria relaciona a lingua a norma gramatical,
conceituando a linguagem oral de forma dependente da escrita.

Ele cita, entdo, a pesquisa de Pietro e Wirthner (1996 apud SCHNEUWLY, 2004a),
segundo a qual é praticamente um consenso entre os professores o fato de que a linguagem
oral deve ser objeto de ensino, mas, a0 mesmo tempo, ao conceituar o oral, 0S mesmos
associam-no a algo que néo é ensinavel. Os professores dessa pesquisa consideram, ainda, que
o oral é a forma espontanea através da qual os individuos se expressam e que faz parte do
cotidiano de professores e alunos. Assim, nessa segunda visdo, o oral mais uma vez nao é
passivel de ser ensinado, uma vez que é natural, espontaneo. Nessa mesma perspectiva, para
ser aprendido, o oral deve estar em favor da escrita, para prepara-la, para suscitar novas
ideias, ou até mesmo para oraliza-la.

Apesar dessas novas percepcdes, Antunes (2003) ressalta que muitos problemas em
relagdo ao ensino da oralidade ainda sdo encontrados na escola, especificamente no que
concerne a:

- uma quase omissdo da fala como objeto de exploracéo no trabalho
escolar; [...]

- uma equivocada visdo da fala, como o lugar privilegiado para a
violagdo das regras da gramatica; [...]

- uma concentragdo das atividades em torno dos géneros da oralidade
informal, peculiar as situacdes da comunicacdo privada; [...] na verdade, o
trabalho se restringe a reproducdo desses registros informais, sem que se
promova uma analise mais consistente de como a conversagdo acontece;
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- [...] uma generalizada falta de oportunidades de se explicitar em sala
de aula os padrBes gerais da conversacdo, de se abordar a realizacdo dos
géneros orais da comunicacdo publica, que pedem registros mais formais,
com escolhas lexicais mais especializadas e padrfes textuais mais rigidos,
além do atendimento a certas convencgdes sociais exigidas pelas situacfes do
‘falar em publico’. (p. 24-25)

Dolz, Schneuwly e Haller (2004), sobre esse aspecto, afirmam que, apesar da presenca
constante da linguagem oral nas salas de aula, ainda que predominantemente por meio da fala
do professor, dificilmente ela é tomada como objeto de ensino. Isso se d&, possivelmente, de
acordo com os autores, devido ao fato de os recursos didaticos e as indicagdes metodoldgicas
para esse ensino ainda serem insuficientes e também porque a formacdo docente é bastante
defasada em relacdo a essa modalidade da lingua, mesmo com a relevancia dada a linguagem
oral nos textos oficiais ligados ao ensino de lingua materna. Embora exista essa relevancia,
tais textos oficiais, como os PCN, s&o relativamente recentes, e grande parte dos professores
de lingua materna teve sua formacéo inicial antes que os mesmos fossem publicados, além de
possivelmente ndo terem tido acesso durante essa formacéo as teorias que abordam a lingua
sob o viés da enunciacao.

Milanez (1993) afirma entdo que, uma vez que o papel da escola é permitir que o
aluno se aproprie das diferentes formas de utilizacdo da lingua, o professor deve mostrar,
desde o inicio da escolarizacdo, as diferencas entre as modalidades oral e escrita da lingua,
junto as diferencas entre as variedades linguisticas.

Sobre o ensino de oralidade decorrente das concepgdes dicotdmicas, Schneuwly
(2004a) afirma que o oral é percebido ou como tendente a escrita — que seria a forma perfeita
da lingua — ou totalmente afastado dela. Assim, ndo caberia a escola intervir na linguagem
oral desse aluno — uma vez que, se o oral é tomado como uniforme e afastado da escrita, 0
aluno j4 teria os conhecimentos relacionados a essa modalidade antes de chegar a escola — ou
essa intervencdo se daria no sentido da manutencdo dessas dicotomias, por meio de uma
abordagem que valoriza a escrita, atribuindo-lhe caracteristicas especificas e isoladas, e que
coloca a oralidade como o espaco do erro.

De acordo com essas concepgdes, seriam possiveis, de acordo com os autores, duas
abordagens: uma que, ignorando os aspectos discursivos, busca levar os alunos a um “falar
elevado” (p.113), o mais proximo possivel da escrita; e uma segunda que percebe a expressao
oral como o espaco para que o aluno fale de si, de seus sentimentos, sem definir quais os

objetivos didaticos dessa expressao.
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O autor acredita, entdo, que o ensino dos géneros orais deve partir dos objetivos do
ensino de lingua materna, cuja esséncia estd voltada para o conhecimento e dominio da
interacdo por meio da linguagem, nas mais diversas situacdes de uso da lingua, além da
apropriacdo, por parte dos alunos, das estratégias que envolvem seu préprio comportamento
linguistico.

Essa perspectiva implica, de acordo com o autor, “uma concep¢do mais rica e
complexa do oral e uma relacdo mais dialética entre oral e escrita” (p. 114). Schneuwly
afirma, entdo, ndo haver um oral homogéneo, mas sim Vvarios orais, que se aproximam mais
ou menos da escrita e se apresentam na forma de géneros textuais. Além disso, diz que, uma
vez que ndo ha um so oral, também ndo hd uma sé capacidade a ser desenvolvida em relacdo
ao mesmo, mas Varias.

O autor considera ser mais oportuno, em vez de trabalhar com o oral em geral, focar 0s
géneros orais formais em suas especificidades, o que pode levar os alunos a vivenciar varias
atividades de linguagem que desenvolvem habilidades diversas. O objetivo do ensino dos
géneros orais seria definido, entdo, no sentido de levar os alunos para além dos géneros que
fazem parte de seu cotidiano, dos quais eles ja tém propriedade, para outros, mais formais,
externos e mediados.

Dolz, Schneuwly e Haller (2004) compartilham esse posicionamento ao afirmarem
que, devido a maneira como sdo abordadas as relacfes entre fala e escrita na escola, o oral
ainda ndo é compreendido como um objeto autbnomo, mas ainda muito dependente da escrita.
Os autores argumentam que, cada vez que diferentes situacdes de interacdo entre oralidade e
escrita sdo analisadas, diferentes relacbes sdo encontradas, a depender dos objetivos da
interacdo.

Dessa forma, os autores propdem gue o trabalho com os géneros orais poderia ser um
caminho para o ensino da linguagem oral. O objeto de ensino seriam, entdo, 0s textos orais
produzidos em situacdes reais de comunicagdo, visto que estes “permitem trabalhar
fendmenos de textualidade oral em relacdo estrita com as situagdes de comunicacgéo, estudar
diferentes niveis da atividade de linguagem e tornar o ensino mais significativo” (p. 141).
Além disso, o trabalho com os géneros permite, conforme os autores, que o0s alunos sejam
capazes de analisar das diferentes condi¢6es de producédo e recepcdo do texto, bem como da
margem para que os professores realizem atividades que de fato fazem sentido para os
aprendizes.

No entanto, apesar de apontarem o trabalho com os géneros como uma forma bastante

ampla de abordar a oralidade, os autores reconhecem que ha alguns aspectos importantes a
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serem trabalhados em relacdo a oralidade e a escrita que ndo sdo por ele abarcados, como a
recitacdo de poemas, a ‘performance’ teatral (através da qual se assume o papel de outros) e a
leitura para os outros, ou seja, atividades relacionadas a oralizacdo da escrita. Nesses papéis
ha, segundo os autores, uma dupla producéo textual — a primeira, pelo autor do texto e a
segunda, no momento da elocugdo. Por serem esses textos legitimos, os autores caracterizam
também essas atividades como um trabalho com géneros textuais, embora elas ndo abarquem
todas as suas dimensoes.

Antunes (2003) também acredita nessa perspectiva de trabalho com o0s géneros
textuais, e afirma que as atividades com a oralidade devem ser baseadas nos discursos mais
formais, que fazem parte mais usualmente da esfera publica de comunicagdo, em detrimento
daqueles mais cotidianos. Dessa forma, é interessante, de acordo com a autora, confrontar
discursos formais e informais, destacando as diversas maneiras como se pode usar a lingua.

Cavalcante e Melo (2006), na mesma dire¢do, consideram a necessidade de, no
trabalho com a oralidade na sala de aula, levar o aluno a “identificar, refletir e utilizar a
imensa riqueza e variedades de usos da lingua” nessa modalidade (p. 183). Além disso,
ressaltam a importancia de, ao trabalhar com géneros orais, especificamente no momento da
producdo, o professor levar o aluno a se familiarizar com as caracteristicas textuais do género
em foco e com seus contextos sociais de uso. Para isso, também apontam como um
encaminhamento possivel a utilizacdo, na sala de aula, de textos orais produzidos em diversos
“contextos discursivos mais publicos” e, através destes, a realizacao de atividades sistematicas
sobre 0s géneros orais.

Os géneros orais formais se diferenciam dos demais, de acordo com Schneuwly
(2004a), por necessitarem de uma preparacdo prévia e por terem a influéncia ndo sé das
palavras proferidas no momento da locucdo, mas também daquelas anteriores, situadas,
inclusive, em locais diferentes. Além disso, 0s géneros orais formais exigem o dominio de
habilidades que podem partir das formas cotidianas, mas também podem ser especificas,
relacionadas ao contexto da interacao.

E devido a esse aspecto que Dolz, Schneuwly e Haller (2004) também acreditam que o
trabalho em sala de aula deve se pautar nos géneros orais formais, na medida em que estes
apresentam algumas restrigdes que requerem um controle do préprio comportamento para que
sejam dominadas. Além disso, 0s géneros orais formais exigem uma preparacdo antecipada e,
embora as vezes necessitem de algumas adaptaces no momento da locucdo, ndo se
caracterizam pelo improviso e espontaneidade. Dessa forma, 0s parametros enunciativos e

sociais ndo séo construidos no momento da produgéo, mas sim de forma independente dela.
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Em vista dessas caracteristicas peculiares, os autores apontam para o fato que essas
habilidades relacionadas a oralidade s6 s&o aprendidas com uma intervencdo didatica, e que,
uma vez aprendidas, podem influenciar também as demais formas de producdo oral. Na
pratica em sala de aula, os autores, da mesma forma que Crescitelli e Reis (2011), consideram
indispensavel a utilizacdo de exemplos auténticos de uso da linguagem oral em determinado
género, da forma mais ampla possivel, de modo que eles possam servir como modelos para a
concepcao que sera gerada sobre aquele género.

Schneuwly (2004a) propde, entdo, que, como em toda atividade de linguagem, haja,
em relacdo ao oral, uma ficcionalizagédo, ou seja, uma representacdo da situacdo da interacao
social. Assim, a ficcionalizagdo do enunciador, do destinatario e do lugar social levaria a
geracdo de critérios para a escolha de determinado género do discurso, uma vez que 0
contexto esta predeterminado no proprio género. E nesse aspecto, entdo, que a intervencio
didatica incidiria no trabalho com a oralidade nas aulas de lingua. Essa ficcionalizacéo deve,
ainda, articular-se com uma representacdo do momento em que a palavra é proferida, junto
aos mecanismos ndo verbais, como gesto, mimica e movimentos corporais.

Buscando unir todos os principios e objetivos relacionados a um ensino de oralidade
pautado na concepcao de linguagem como interacdo, Antunes (2003, p. 100-105) afirma que o
trabalho do professor deve levar os alunos: 1) a percep¢do da “oralidade orientada para a
coeréncia global” do texto e para os Seus objetivos; 2) a capacidade de “articulacdo entre os
diversos topicos ou subtopicos da interagdo”, percebendo que o encadeamento também se faz
presente nos textos orais; 3) a compreensdo das especificidades do oral, j& que este tem
algumas caracteristicas funcionais diferentes das do texto escrito; 4) a apropriacdo e
conhecimento de diferentes géneros orais, cujo planejamento requer diferentes competéncias
que precisam ser desenvolvidas pelo aluno junto ao professor; 5) a apreciagdo “das
realizagdes estéticas proprias da literatura improvisada, dos cantadores e repentistas”,
valorizando-as como expressao cultural de uma sociedade; 6) a consciéncia de que a
utilizacdo de determinadas formas orais pode facilitar e melhorar a convivéncia com 0s
demais individuos; e 7) ao desenvolvimento da “habilidade de escutar com atencdo e respeito
os mais diferentes tipos de interlocutores”, percebendo que ndo ha intera¢do se ndao houver
escuta.

Junto ao trabalho com esses dois ultimos aspectos, poderdo ser desenvolvidos também
outros que contribuem para a humanizacdo dos individuos na escola. Assim, Bentes (2011)
aborda o ensino da oralidade em um sentido diferenciado, que vai além do ensino da lingua

em si. A autora acredita que o ensino da linguagem oral na escola deve se situar no sentido de
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desenvolver as capacidades de solidariedade e tolerancia, bem como as de critica e indignacéao
em relagédo ao que escuta.

Dessa forma, a autora ressalta dois aspectos essenciais concernentes ao ensino das
praticas orais — as decisdes sobre o0 que e como falar, que devem ser objeto de reflexdo na sala
de aula. A autora acredita, entdo, que o trabalho com a palavra publica deve ser realizado em
torno de temas polémicos, significativos para os alunos e de interesse publico,
preferencialmente com cunho social, de forma a desenvolver as capacidades de escutar o
outro e refletir sobre o que se fala.

Um ponto diferenciado do texto da autora é a sugestdo da realizacdo de palestras sobre
esses temas, ao longo do ano, e o destaque dado a algumas habilidades. A primeira seria a
habilidade de escuta disciplinada, um elemento que faz parte de toda pratica oral e que sé se
efetiva, de acordo com a autora, quando é realizada de forma sistematica, podendo ser
estabelecidas relaces com a tomada de palavra em puablico, por exemplo. Essa seria a
segunda habilidade a ser desenvolvida no ensino da oralidade — a de se colocar oralmente em
publico, por meio de perguntas, reflexdes, elogios e criticas, por exemplo. Essas duas
habilidades seriam complementadas por uma terceira, que se constituiria na capacidade de
debater apds o final das palestras, podendo ocorrer tanto de forma mediada pelo professor,
como de forma espontéanea pelos alunos.

Dessa forma, a autora argumenta que o ensino de oralidade na escola possibilitaria um
maior dialogo entre a comunidade, a escola, os alunos e os professores. Trata-se, portanto, de
uma perspectiva bastante relevante socialmente, mas que acreditamos que deva ser realizada
junto a uma préatica mais sistematica com os diferentes géneros orais existentes, de forma a
permitir que os alunos se apropriem das mais diversas formas de se expressar através da
lingua.

Em sintese, ao considerarmos a modalidade oral da lingua como um objeto de ensino,
em uma concepcao interacionista de lingua, acreditamos que, como ocorre com relacdo a
escrita, o0 ensino da oralidade deve se dar tambeém a partir do texto. Uma vez que ambas as
modalidades da lingua — oral e escrita — ndo se realizam de forma isolada na sociedade,
acreditamos também que o ensino deve ser dar de forma a trabalhar com ambas de forma
articulada, valorizando suas relag6es. O trabalho com o texto oral também deve considerar a
diversidade de situacdes em que a modalidade oral é utilizada, de forma a possibilitar que o
aluno passe a conhecer e utilizar novas e diferentes formas de concretizacdo da linguagem,

que vdo além daquelas a que ele ja tem acesso.
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2.5.1 Especificidades do oral

Um dos pontos que muitos tedricos consideram importante para o trabalho com a
oralidade na sala de aula é aquele relativo as especificidades do oral. Assim, consideramos
pertinente discutir aqui 0 que dizem algumas teorias sobre esse ponto.

Dolz, Schneuwly e Haller (2004) relacionam o oral ao € transmitido pela boca, ao que
é falado e, ao mesmo tempo, ouvido pelo emissor. Junto a isso, o segundo fator destacado é a
voz, a qual, além dos fonemas, produz elementos prosédicos, como a entoacao.
Paralelamente, os autores dao destaque as mudancas que ocorrem historicamente com 0s
fonemas, que deveriam ser levadas em consideragdo no momento do trabalho em sala de aula.

A questdo da prosodia € abordada como fator essencial para o funcionamento da fala,
especificamente por meio da entoacdo, da acentuacdo e do ritmo, cujo dominio pode ser
essencial na leitura de textos escritos, por exemplo.

Em relacéo a entoagdo, os autores afirmam que ela pode auxiliar na identificacdo das
emoc0des do locutor, bem como de alguns de seus posicionamentos. A tristeza, por exemplo,
pode ser percebida por meio de uma voz fraca. Além disso, a entoacdo numa conversacao
serve, por exemplo, para marcar os turnos de fala.

Sobre a acentuacgdo, os autores destacam 0s acentos que ndo sdo intrinsecos a lingua,
ou seja, que dependem da intencdo e do estilo do locutor, por exemplo.

No que concerne ao ritmo, os autores associam-no a expressdo da emocao, mas fazem
uma ressalva sobre esse aspecto em relacdo as influéncias culturais no ritmo de determinada
lingua.

Como se observa, embora se trate de aspectos mais fisicos, estes exercem influéncias
inegaveis na construcdo de sentidos no momento da interacéo e, portanto, merecem também
ser abordados em sala de aula.

Outro fator especifico dos textos orais €, segundo os autores, a relagdo com o corpo,
ou seja, a interacdo por meio da linguagem oral ndo se da so pelo uso dos meios linguisticos e
prosédicos, mas também dos meios ndo linguisticos, que convencionalmente apresentam
significados. Os autores ressaltam que, apesar da aparente universalidade desses recursos ndo
linguisticos, eles se diversificam bastante a depender do local e da época em que sdo
realizados.

Os autores afirmam que, na transcri¢cdo, o oral espontaneo parece completamente

desordenado, mas que quando essa aparente desordem é analisada ndo em funcgéo da escrita,
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mas levando em consideracdo também os aspectos prosodicos e gestuais, percebe-se uma
ordenacéo.

Sobre a relagdo entre o conceito de norma e o de oralidade, Milanez (2003) afirma que
ndo ha uma s6 norma em relacdo ao oral, mas varias, que caracterizam diferentes falares,
dependendo de situacdes e de lugares sociais.

Favero, Andrade e Aquino (2009) abordam as caracteristicas do oral tratando
especificamente da conversacdo. As autoras trazem, inicialmente, os estudos de Ventola
(1979, apud FAVERO, ANDRADE E AQUINO, 2009), que abordam a estrutura da
conversacao, valorizando alguns aspectos: o topico, por meio do qual se estabelecem os
relacionamentos; a situacdo; os papéis dos participantes, que delimitam a forma como estes
devem se comportar em cada situacdo; o modo do discurso, que varia a depender do objetivo
da interacdo; e 0 meio, que é o canal através do qual a mensagem é transmitida.

A partir disso, as autoras afirmam que “a producdo do texto falado resulta da
conjugacao de varios fatores” (p. 19); trata-se, segundo elas, de uma atividade social em que
sa0 necessarios os esforcos de pelo menos duas pessoas, sendo a fala uma “criagao coletiva e
[que] se produz nao sé interacionalmente, mas também de forma organizada” (p. 21).

Além desses aspectos, as autoras destacam a necessidade de, no texto conversacional,
a questdo da coesdo ser estudada de forma especifica e um pouco diferenciada da escrita, uma
vez que ha aspectos como a quantidade de repeticdes que, no texto falado, colaboram para a
coesdo. Outros elementos sdo destacados pelas autoras como favorecedores da coesdo no
texto falado, como a parafrase e os conectores.

As autoras ressaltam, entdo, quatro elementos que, no texto conversacional, sdo
essenciais para sua coeréncia e organizacdo. Sdo eles: o turno, o tdpico discursivo, 0s
marcadores conversacionais e o par adjacente.

O turno é estruturalmente definido por ser aquilo que um individuo fala enquanto esta
com a palavra em uma determinada conversa. Em relacdo a ele, ha algumas propriedades que
sdo descritas pelas autoras, mas as mesmas afirmam que a fundamental em uma conversacéo ¢
a troca de turnos.

Ja o topico discursivo é aquilo sobre o qual se fala, sendo um elemento essencial para
a estrutura de uma conversacao, pois é nele que os falantes se baseiam durante a interagdo. As
autoras destacam que muitas vezes o topico discursivo ndo é explicito, e isso ocorre quando o
referencial ndo se encontra no texto, mas no contexto da situa¢do. De acordo com as mesmas,
0 tdpico discursivo apresenta as propriedades de centragdo, j& que se refere a fala sobre algo;

de organicidade, a partir de planos sequenciais e hierarquicos; e de delimitacdo local, j& que
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em geral cada tdpico tem inicio, meio e fim. A partir da existéncia de varios topicos em uma
conversacao, tem-se a digressdo, causada pela movimentagdo da conversacdo entre mais de
um deles.

Em relacdo aos marcadores conversacionais, as autoras destacam que podem ser tanto
elementos verbais, como prosddicos e ndo linguisticos, e todos tém uma fun¢do na interacéo,
uma vez que auxiliam na articulagdo, encadeamento e coesdo do texto. Os marcadores néo
linguisticos, por exemplo, tém uma funcdo bastante especifica na interacdo face a face (é o
caso, por exemplo, do riso, do olhar, da postura). J& os prosodicos tém, de acordo com as
autoras, uma “natureza linguistica, mas nao apresentam carater verbal” (p. 45), s@o as pausas,
alongamentos e variagdes no tom de voz. As autoras também apontam para o fato que os
marcadores verbais “exercem fungdes estruturadoras relevantes, coincidindo de modo
distribucional e funcional com operagdes de organizagdo sintatica” (p. 46), mas, da mesma
forma como auxiliam na coesdo, atuam como agentes segmentadores do texto. Em andlise de
textos conversacionais, as autoras observaram que 0s marcadores desempenham papéis de
especificadores, coordenadores e subordinadores, por exemplo, auxiliando na compreensao
das atividades entre o locutor e o interlocutor.

No que concerne ao par adjacente, as autoras afirmam ser este o elemento bésico da
interacdo, especificamente na conversacdo. Esse elemento esti, na visdo das autoras,
intrinsecamente ligado aos tdpicos discursivos, uma vez que estes se organizam por meio de
pares adjacentes. As autoras afirmam que os pares adjacentes, especificamente os do tipo
pergunta-resposta, podem ser usados para introducdo, continuidade, redirecionamento e
mudanca de tépico.

De acordo com as autoras, a formulagdo da linguagem oral pode ser classificada em
duas formas: stricto sensu, na qual ndo ha dificuldades de formulacéo; e lato sensu, na qual o
locutor encontra algumas dificuldades, como hesitac6es, parafrases, repeticdes e correcdes.

As autoras trazem, entdo, o ponto de vista de Chafe (1985, apud FAVERO,
ANDRADE e AQUINO, 2009), o qual considera que as hesitacfes sdo a comprovacédo de que
a fala ndo € o lugar do improviso, mas sim um ato criativo e elaborado. Em relacdo a
paréfrase, as autoras afirmam que se trata de um enunciado reformulado que mantém relacdes
de equivaléncia semantica com o primeiro. No que concerne a repeticéo, trata-se, de acordo
com Marcuschi (1996, apud FAVERO, ANDRADE e AQUINO, 2009), de uma das
atividades mais comuns de formulagéo textual na modalidade oral, assumindo fun¢des como
fortalecimento do discurso e auxilio para a coeréncia textual. Ja a corregdo é um enunciado

linguistico que reformula o anterior, produto de uma determinada situacdo de interagdo, ndo
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ocorrendo de forma aleatdria. As autoras ressaltam que esses elementos ocorrem no processo
de composicao do texto escrito mas, em geral, ndo aparecem porque séo apagados.

Ao considerarmos a importancia de o trabalho com o0s géneros orais ser também
voltado para essas especificidades, acreditamos que tal abordagem deve se dar no sentido de

favorecer a interacédo e a construcdo do sentido do texto.

2.5.2 Variagdo linguistica

Outra questdo que merece destaque ao se tratar do ensino de oralidade é a variacao
linguistica. Apesar de concordarmos com Marcuschi (2005a, p. 72) em que as variagoes
dialetais ndo devem ser confundidas com a lingua falada — pois “(...) sdo variedades de uso da
lingua, ¢ ndo fatos da oralidade.” —, acreditamos que é no momento do trabalho com a
modalidade oral da lingua que a variacdo linguistica podera ser trabalhada de maneira mais
oportuna, até porque, de acordo com o mesmo autor, “essas formas linguisticas sdo mais
usadas na oralidade” (idem).

Conforme Bagno (2002), havia, ja na Grécia Antiga, a selecdo da variedade linguistica
dominante e, por conseguinte, elegia-se a que deveria ser transmitida nas escolas. Essa
variedade era a dos considerados cidaddos (na época, homens livres). No Renascimento
europeu, quando as gramaticas normativas comecaram a ser elaboradas, a lingua na qual estas
se pautavam era a dos aristocratas — homens, livres, brancos e cristéos.

O autor destaca, entdo, que sempre a variedade linguistica adotada foi a dos homens
que detinham o poder, e esta era vista como “a melhor” — 0 que, por consequéncia, implica a
existéncia de variedades “piores”.

Essa visao dicotdmica de que ha uma variedade linguistica “melhor” e outra “pior” é
bastante contestavel, ja& que estd imbuida de preconceitos relacionados, por exemplo, as
relacBes de poder. Essa contestacdo pode ser mais rapidamente compreendida quando se
consideram os estudos da sociolinguistica.

Beline (2006), sobre essa questdo, mostra como a Vvariacdo linguistica —
heterogeneidades que podem ocorrer em diversos niveis da lingua, seja fonético, morfoldgico,
sintatico ou lexical — se d& a depender de diferengas do lugar em que a lingua é usada
(variacdo diatopica) e do estrato social a que se pertence (variagdo diafasica). A visdo de
Suassuna (2009) pode levar a uma complementacdo do que Beline desenvolve, quando a

autora afirma que, mais importantes do que os tipos de variagdo sdo os fatores que



57

influenciam as diferentes producdes linguisticas, como a regido geogréfica, o tempo, o
registro, a classe social, a idade, o sexo, 0 padrao cultural, o publico etc.

Também é preciso considerar, de acordo com Beline (2006), que a variacdo
linguistica pode se dar “até o nivel do individuo” (p. 128), mas o que delimita as variedades e
faz com que ndo se chegue a existéncia de uma lingua totalmente heterogénea € exatamente a
interagdo social, o convivio com outros falantes de uma mesma comunidade. Da mesma
forma, a falta de convivio leva a um aumento das diferencas entre as variedades. Outro fator
que também contribui para a classificacdo das caracteristicas linguisticas de determinado
individuo é, de acordo com o autor, a valoracdo conferida a fala alheia.

Ou seja, 0 juizo de valor em relacdo a determinada variedade depende da visdo
cultural que se tem do outro. Se a cultura € vista como algo pertencente a um grupo social que
ndo € homogéneo, as diferencas linguisticas serdo encaradas de forma natural; por outro lado,
se o diferente é visto como algo inferior ou que ndo faz parte de uma cultura que leva a
formag¢ao de um individuo “maior” intelectualmente, essas dicotomias sdo fortalecidas.

Ao abordar a linguagem como essencialmente dependente do uso e da interacdo social,
Bakhtin (2000) mostra como a lingua muda a depender de com quem, por que e para que se

esta falando, sem necessariamente se tratar de falar “melhor” ou “pior”:

A palavra dirige-se a um interlocutor: ela é funcdo da pessoa desse
interlocutor; variara se se tratar de uma pessoa do mesmo grupo social ou
nao, se esta for inferior ou superior na hierarquia social, se estiver ligada ao
locutor por tragos sociais mais ou menos estreitos (pai, mée, marido etc.). (p.
112).

Possenti (1996), ao criticar a dicotomia posta na abordagem das variedades
linguisticas, inicia sua discussao tratando, primeiramente, da lingua como um todo, para em
seguida discutir a questdo dos dialetos. O autor afirma que, gramatical e estruturalmente, ndo
h& nenhuma lingua que seja mais dificil que outra, ou linguas mais evoluidas e outras mais
primitivas. Para isso, ele mostra que, inicialmente, parecia l0gico pensar que se 0S povos eram
primitivos em relagdo as tecnologias utilizadas para a sobrevivéncia, também teriam uma
inteligéncia primitiva e, consequentemente, em uma concepg¢do de lingua como expressdo do
pensamento, falariam uma lingua primitiva. No entanto, ao se analisarem linguas indigenas,
por exemplo, descobriu-se que estas poderiam ser classificadas estruturalmente ao lado de
linguas “civilizadas”. Assim, o autor se contrapde a concepgao de linguagem que vé a lingua
como expressao do pensamento, e afirma que ndo ha linguas simples e complexas, mas sim

diferentes.
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Em relacdo aos dialetos, o autor deixa claro que ndo ha lingua uniforme, e isso néo
depende apenas da situacdo econdmica da sociedade em que ela se desenvolve. Assim, 0s
dialetos diferem entre si, mas ndo em complexidade. Essas diferencas e a atribuicao de valor a
elas estdo ligadas apenas a valoracdo conferida pela sociedade a cada dialeto. Dessa forma,
afirma o autor: “quanto menos valor t€ém os falantes na escala social, menos valor tem o
dialeto que falam” (idem, p. 28).

Suassuna (2009) destaca que € preciso reconhecer que o fendmeno da variacao
linguistica esta “ligado ao fato de as linguas comportarem varias normas que se interpenetram
e entre as quais existe até mesmo uma certa assimetria” (p. 56). Junto a isso, ela aponta para
as contribuicBes da sociolinguistica para a compreensdo desse fenébmeno principalmente a
partir do conceito de papéis sociais, por meio do qual se compreende a influéncia do papel
social do individuo no valor que € atribuido a variedade linguistica falada por ele.

Possenti (1996) mostra como em geral os julgamentos acerca de determinada
variedade linguistica sdo feitos a partir da comparacdo com outra variedade ou dialeto e o que
deveria ser tomado como diferenca é considerado erro. A consequéncia disso é a crenca de
gue quem utiliza tais variedades, especialmente as diferentes da variedade padrdo, ndo sabe
falar.

Geraldi (2009), para iniciar a discussao acerca da questdo da presenca de diferentes
variedades linguisticas na escola, afirma que todos os falantes, por viverem em sociedade, tém
a experiéncia de obedecer a diferentes regras a depender da institui¢cdo social em que se fala.
Assim, ele mostra que ha instancias publicas e privadas de fala e que, apesar de a lingua
portuguesa se constituir por varios dialetos, apenas um deles tem sido admitido em algumas
dessas instituicbes sociais, especialmente nas que se classificam como instancias publicas de
fala, o que inclui a escola.

Entretanto, embora a escola se constitua como uma dessas instancias pablicas de fala,
os alunos que a frequentam nem sempre estiveram em situagdes que os levassem a produzir,
enquanto locutores, textos orais em instancias publicas.

Dessa forma, o ambiente escolar é a primeira instancia pablica em que o aluno €
colocado como locutor, mas, mesmo depois de anos de escolarizacdo, os falantes de
variedades socialmente desprestigiadas permanecem utilizando apenas sua variedade de
origem. Questionando essa constatacdo, Geraldi (idem) aponta para o fato de que, apesar de as
descri¢des sociolinguisticas das variedades destacarem as diferengas entre as mesmas, essas
diferengas ndo sdo cadticas, mas sim sistematizadas, por exemplo, a partir da correspondéncia

com varidveis sociais. Junto a isso, estd a forte presenca das relacbes de poder no que
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concerne a essas variedades, que leva aos conceitos de variedade padrédo, lingua de prestigio,
forma estigmatizada etc, a partir dos quais se associam, por exemplo, “variedades linguisticas
ndo prestigiosas a um grupo de falantes que, sociologicamente, ndo pertence as classes
dominantes” (p. 53).

Outro fato destacado pelo autor é que cada vez mais as pesquisas sociolinguisticas
mostram a relacédo direta entre a estigmatizacdo dos falantes e a estigmatizacdo das variedades
linguisticas utilizadas por eles. Disso decorre que, embora as camadas populares também
produzam cultura e sejam a base de sustentacdo da producéo cultural da classe dominante, ndo
se Vé a presenca ou a utilizacdo das variedades utilizadas pelas primeiras no registro de
experiéncias histéricas acumuladas e, consequentemente, no conhecimento majoritariamente
trabalhado na escola. Ainda segundo o autor, com a democratizacdo historica do acesso a
escola, os alunos que passam a frequenta-la ndo sdo mais apenas os da elite, mas também
aqueles provenientes das camadas populares, que, conforme pesquisas sociolinguisticas,
falam diferentemente da variedade padrdo. Nessa diferenca, encontram-se também diferentes
formas de ver e compreender o mundo. Esses confrontos diferentes maneiras de falar e de
compreender o mundo que nem sempre séo assimilados pelos tradicionais modelos escolares.

Além disso, Geraldi ressalta que é preciso considerar que, embora pouco pesquisadas,
ha muitas semelhancas entre esses falares, as quais fazem com que essas variedades
pertencam a uma mesma lingua. Junto a isso, ha o fato de a escola, desconsiderando essas
diferencas e semelhancas, tomar a lingua culta como estatica, imutavel e pronta. Tal
considera¢do leva, segundo o autor, a uma “imagem de lingua correta e adequada” (p. 55) que
nem mesmo é usada pelos proprios professores.

Articulando todos esses fatores anteriormente mencionados, 0 autor traz uma questao
posta por Soares (1986, apud Geraldi, 2009, p. 55): “Como podem ser trabalhadas as relagdes
entre linguagem, educacdo e classe social numa escola que pretende estar realmente a servico
das camadas populares?”. Ele responde ao afirmar que, em uma escola que leva ao didlogo
com outras variedades, o aluno “ndo se apropria do dialeto de prestigio, mas ao contrario,
enquanto locutor e interlocutor, por seu trabalho linguistico, participa da construgdo desse
dialeto.” (GERALDI, 2009, p. 55). Nesse sentido, o autor defende que o dialeto de prestigio
também se modifica e é construido historicamente, ainda que de maneira lenta. Assim, a
variedade padrdo utilizada atualmente por professores ndo é a mesma que lhes foi ensinada
guando eles eram alunos. Geraldi acredita, entdo, que, tomando-se o fato de que as variedades
linguisticas se entrecruzam, “pode-se formular um projeto de correlagdo entre variedades

linguisticas e ensino que tenha no horizonte este processo de continua mudanca das formas
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verbais” (idem, p. 56). Dessa maneira, as variedades linguisticas e o ensino estariam
articulados de forma a assumir o movimento continuo da linguagem, sem preconceitos.

O autor mostra, entdo, que as diferentes variedades linguisticas e instancias de uso da
linguagem apontam para novas aprendizagens a se darem na escola, que transformam o que
tradicionalmente se considera o contedo a ser ensinado em lingua portuguesa ao recuperar
“as proprias atividades dos sujeitos falantes como inspiracdo do trabalho escolar” (idem, p.
56). Assim, o autor retoma a relacdo da escola com a fala dos alunos e discute o fato de que,
apesar de o aluno chegar a escola sabendo falar portugués, esse saber falar “nunca foi
explicitamente tomado como um saber” (ibidem, grifos do autor) e que, ao desconsiderar esse
saber, a escola desconsiderou todos os conhecimentos que o dominio da modalidade oral
implica. Essa desconsideracdo se deu, conforme o autor, devido a dois fatores: “a
desvalorizagao preconceituosa da modalidade oral e das variedades dialetais” e o
“desconhecimento de que a propria variedade padrao ndo € una, alterando-Se no espago e no
tempo” (p. 57).

Acreditamos, portanto, que a abordagem relacionada as variedades linguisticas pode
levar a uma valorizacdo dos saberes que os alunos ja possuem e ir além disso, ou seja,
possibilitar a construcdo de novos saberes, por meio da inser¢do em situagdes interlocutivas
novas, nas quais eles precisardo fazer uso de novas formas da lingua. Uma vez que essas
variedades se fazem mais presentes na oralidade, seu ensino é uma oportunidade de levar os
alunos a uma maior consciéncia em relacdo a prépria fala e as questdes ideoldgicas que
envolvem sua abordagem.

Partiremos, agora, para a discussdo e exposicdo de nossos fundamentos
metodolégicos, bem como dos procedimentos que adotamos para a realizagao da pesquisa.
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3 FUNDAMENTOS E PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Os aspectos teodricos anteriormente levantados nos levam a compreender que o
trabalho com géneros orais em sala de aula pode proporcionar um melhor desempenho dos
alunos em situacBes sociais de interacdo. No entanto, nossa suposicdo, conforme
mencionamos anteriormente, é a de que esse trabalho se dé ainda de forma bastante incipiente
e assistematica.

Dessa forma, para identificarmos de que forma os géneros textuais séo efetivamente
trabalhados nas aulas de portugués, desenvolvemos, conforme os aspectos abaixo assinalados,
uma pesquisa qualitativa do tipo etnografico.

Na pesquisa qualitativa, de acordo com Silva e Menezes (2001), estabelece-se uma
relacdo entre 0 mundo e o(s) sujeito(s) da pesquisa, ndo sendo possivel reduzi-la a nimeros;
busca-se, portanto, conforme as autoras, interpretar os fendmenos e atribuir significados a
eles. Minayo (2011a) vai ao encontro dessa assertiva e afirma que a pesquisa qualitativa
trabalha “com o universo dos significados, dos motivos, das aspiracdes, das crengas, dos
valores e das atitudes” (p. 21).

A autora destaca, ainda, como essa abordagem busca compreender as relacbes que
envolvem a humanidade por meio dos significados que surgem a partir delas, ndo sendo
estritamente necessaria uma quantificacdo. Kaufmann (1996, apud ZAGO, 2003), no mesmo
sentido, afirma que “os métodos qualitativos tém por funcdo compreender mais do que
descrever sistematicamente ou medir”. Segundo Martins (2004), as metodologias qualitativas,
através da andlise de dados de individuos de grupos sociais, “tratam as unidades investigadas
como totalidades”, e buscam 0 maior aprofundamento possivel dos dados encontrados. Duarte
(1998, apud SUASSUNA, 2008) afirma que é a amplitude das explicacGes dos aspectos
qualitativos que da o rigor a pesquisa, mesmo gue estas ndo sejam totalizantes. Ampliando
essa perspectiva, Suassuna (2008, p.355) destaca, ainda, que diferentemente da valorizagdo
dos numeros, tipica da pesquisa quantitativa, na qualitativa ha a possibilidade de se abordar “o
subjetivo e o objetivo, os atores sociais, os fatos e seus significados, a ordem e 0s conflitos”.

Um dos tipos de pesquisa mais tipicos da abordagem qualitativa é, segundo André
(2008), a pesquisa etnografica. De acordo com a autora, a pesquisa etnografica surge a partir
dos antrop6logos como um conjunto de técnicas para coleta de dados sobre a cultura de
determinado grupo social.
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Partindo dessa perspectiva, a pesquisa de tipo etnografico na area de educacdo visa a
compreensdo do contexto escolar e, para isso, realiza algumas adaptagdes no que concerne ao
uso das técnicas da etnografia. Nesse caso, a autora caracteriza inicialmente a pesquisa do tipo
etnografico em educacdo como aquela que utiliza como instrumentos a observacao
participante, a entrevista e a andlise documental. A autora destaca, ainda, outras
caracteristicas para esse tipo de pesquisa, como a “interagdo constante entre o pesquisador ¢ o
objeto pesquisado”, “a énfase no processo, naquilo que estd ocorrendo”, “a preocupagdo com
o significado, com a maneira prépria com que as pessoas veem a Si mesmas, as suas
experiéncias e 0 mundo que as cerca”, a realizagdo de um trabalho de campo, a descri¢do e a
inducdo (idem, p. 28-29). Além disso, hd uma flexibilizagdo nos focos da pesquisa a partir do
que ¢ percebido nos dados, bem como a construcdo de conceitos e hipoteses.

Bortoni-Ricardo (2008) afirma, ainda, que esse tipo de pesquisa na sala de aula tem
como objetivo principal identificar os processos que fazem parte da rotina desse local e que,
por isso mesmo, tornam-se mais dificeis de serem observados e analisados. A pesquisa nesse
sentido tem, portanto, um carater interpretativo durante todo o processo. De acordo com Gil
(2010), a pesquisa de tipo etnografico apresenta vantagens por ser realizada no préprio local

em que o objeto pesquisado ocorre, o que faz com que os dados sejam mais fieis a realidade.

3.1 Participantes da pesquisa

Inicialmente, pretendiamos realizar a pesquisa com trés professores de lingua
portuguesa do ensino fundamental 11: um do Colégio de Aplicagdo da UFPE (CAp), por ser
este considerado uma instituicdo de referéncia para o ensino, ja que funciona como espaco de
inovacdo e experimentacdo pedagogica; e dois que trabalhassem na rede publica de ensino —
um da rede estadual de Pernambuco e um da rede municipal do Recife, uma vez que 0s
professores dessas redes em geral passam por processos de formagdo continuada e estdo em
dialogo continuo com a universidade.

Para a selecdo desses professores, foi aplicado um questionario com a finalidade de
encontrar aqueles que afirmam realizar o trabalho com géneros orais em sala de aula,
conforme apéndice®, por acreditarmos ser este um critério facilitador para que atingissemos os
objetivos desta pesquisa. Nesse questionario os professores deveriam selecionar, dentre os

géneros explicitados (retirados de listagem contida em Dolz, Noverraz e Schneuwly, 2004, e

¥ Apéndice A — Questionario para a escolha dos professores participantes
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no Guia de Livros Didaticos* - BRASIL, 2007), aqueles com os quais trabalham ou ja
trabalharam em sala de aula e, em seguida, destacar os géneros com 0s quais pretendessem
trabalhar no primeiro e segundo semestres de 2012, quando seria realizada a coleta de dados
da pesquisa. A aplicacdo dos questionarios foi realizada, na rede estadual, com professores de
lingua portuguesa de escolas do grupo VI da Geréncia Regional de Educacdo (GRE) Recife
Sul, de acordo com recomendacdo da Secretaria de Educacdo do Estado de Pernambuco, e
obtivemos treze questionarios respondidos; na rede municipal do Recife, com professores
participantes do Encontro Pedagdgico Mensal, realizado no Centro de Formacdo de
Educadores Professor Paulo Freire, dentre os quais trinta e cinco responderam aos
questionarios; e com os quatro professores do Colégio de Aplicacdo que estavam regendo
turmas do ensino fundamental.

Dentre 0s questionarios respondidos, observamos que todos os professores do Colégio
de Aplicacdo afirmaram que ja haviam trabalhado com alguns dos géneros orais presentes na
listagem e que iriam trabalhar com algum desses géneros no semestre subsequente.

Nove professores da rede estadual afirmaram que ja abordaram e que abordariam no
semestre seguinte algum género oral. Outros quatro afirmaram que ja haviam trabalhado com
algum dos géneros orais da lista, mas ndo elencaram nenhum género oral para ser abordado
no semestre em que realizariamos a observacao.

Ja em relacdo aos professores da Rede Municipal do Recife, oito ja haviam trabalhado
anteriormente e realizariam uma abordagem dos géneros orais no semestre em questdo; vinte
e um afirmaram ja ter abordado algum dos géneros da lista, mas ndo trabalhariam nenhum
desses géneros no semestre seguinte; e seis professores ndo marcaram nenhum dos géneros
orais presentes na lista, nem afirmaram ter a intencdo de trabalha-los no semestre
subsequente.

Para que possamos ter uma visdo geral das respostas dos professores que responderam
aos questionarios, elaboramos a tabela abaixo com uma sintese do quantitativo de professores

correspondente a cada espaco de coleta de dados:

* O Guia de Livros Didaticos (2007) constitui-se de um conjunto de resenhas elaboradas por especialistas de
diversas universidades brasileiras sobre as cole¢Ges de LD aprovadas para o PNLD 2008, a partir da leitura do
gual os professores, ap6s discussao com a equipe pedagégica da escola, devem escolher a cole¢do a ser adotada
pela escola e utilizada pelos alunos nos trés anos seguintes.
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Ja trabalharam e | Ja trabalharam, Nunca
vao trabalhar no mas nao vao trabalharam,
semestre trabalhar no nem vao TOTAL
seguinte semestre trabalhar no
seguinte semestre
seguinte
COLEGIO DE 4 100% 0 0% 0 0% 4 100%
APLICACAO
REDE 9 69% 4 31% 0 0% 13 100%
ESTADUAL
REDE 8 23% 21 60% 6 17% 35 100%
MUNICIPAL

Observamos, portanto, que os professores que responderam aos questionarios
afirmam, em sua maioria, a0 menos, j& terem trabalhado em algum momento com
determinado género oral em suas praticas de sala de aula.

Devido ao fato de, na rede estadual, termos aplicado os questionarios diretamente nas
escolas e, na maioria das vezes, deixado os mesmos com algum responsavel da escola para
serem devolvidos depois, tivemos um pouco de dificuldade de recupera-los. Isso se deu
especialmente por causa da auséncia dos professores no momento da aplicacdo e por
problemas de comunicagdo com os responsaveis da escola.

Apos a aplicagdo dos questionérios, analisamos 0s mesmos no sentido de selecionar os
professores que mais afirmavam terem trabalhado com géneros orais e, a0 mesmo tempo, que
ainda trabalhariam tais géneros no segundo semestre de 2012. Dessa forma, dentre os
questionarios, escolhemos os trés professores participantes da pesquisa, de tal maneira que
selecionamos um da rede municipal do Recife, um da rede estadual de Pernambuco e outro do
Colégio de Aplicacéo.

Entretanto, tivemos algumas dificuldades em relacdo a professora da selecionada da
Rede Municipal que, no inicio do segundo semestre, teve que entrar de licenca meédica,
quando, conforme combinado com ela, iniciariamos a coleta de dados. Entramos em contato
com varios outros professores da rede que se enquadravam nos critérios do questionario, mas
estes ou ja tinham trabalhado com os géneros orais que haviam descrito ou tiveram de mudar

0 conteudo a ser trabalhado porque teriam que abordar os contetdos indicados pelo Instituto
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Qualidade no Ensino® (IQE). Dessa forma, por ndo termos outra alternativa, optamos por

observar apenas os professores da rede estadual e do Colégio de Aplicacéo.

3.1.2 Os perfis dos professores participantes

A professora da rede estadual de Ensino de Pernambuco, denominada a partir de agora
Professora A, é formada em Letras pela Universidade Federal de Pernambuco e possui
mestrado pela mesma universidade, também na area de Letras. A professora destaca em sua
formacéo o fato de ter realizado, durante sua graduacéo, pesquisa de iniciacdo cientifica com
a equipe dos professores Luiz Antonio Marcuschi, Doris Cunha e Judith Hoffnagel, que
investigavam questdes voltadas para a conversacdo. Na escola em questdo, além de assumir a
disciplina de lingua portuguesa, a professora também dé& aulas de artes, embora ndo tenha
formacdo. Junto a isso, ela também trabalha em uma escola da rede particular de ensino, em
outro horario.

Jé& a professora do Colégio de Aplicacdo, a quem chamaremos de Professora B, possuli
graduacdo, mestrado e doutorado em Teoria da Literatura pela Universidade Federal de
Pernambuco. Ela ensina no Colégio de Aplicacdo ha seis anos em regime de trabalho de
dedicacdo exclusiva, o que faz com que ela tenha mais tempo disponivel para a preparacéo

das aulas e para investir na propria formacao.

3.2 Procedimentos de coleta de dados

Com as professoras selecionadas foram realizadas, primeiramente, entrevistas, nas
quais foram abordados os seguintes pontos: aspectos importantes para o ensino de lingua
portuguesa; concepcdes de linguagem e oralidade; critérios utilizados para a escolha de cada
género trabalhado, e, especificamente, a forma como sdo abordados os géneros orais —
atividades desenvolvidas e caracteristicas e dimensdes importantes no que concerne a
oralidade.

De acordo com Rosa e Arnoldi (2006), as entrevistas podem ser classificadas, a partir
de sua forma composicional, como estruturada, semiestruturada e livre. As entrevistas

estruturadas seriam aquelas em que h& um roteiro fechado e padronizado de questdes em uma

® O IQE ¢ “uma associagdo civil de carater educacional e de assisténcia social, sem fins econdomicos”
(http://www.ige.org.br/instituto/instituto.php), com a qual a Prefeitura da Cidade do Recife realizou um contrato,
e que se responsabiliza pela formag8o continuada dos professores da rede municipal de ensino, bem como pelo
fornecimento de sequéncias didaticas de alguns componentes curriculares a serem seguidas pelos professores e
pelo acompanhamento do reflexo das formages nas escolas.
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sequéncia predefinida, havendo a necessidade de objetividade por parte dos entrevistados. Nas
entrevistas semiestruturadas, de acordo com as autoras, pode-se perceber uma maior
subjetividade, uma vez que ha a possibilidade de levar os sujeitos a reflexdes sobre os temas
que desenvolvem. Para a realizagdo desse tipo de pesquisa, € necessario “que se componha
um roteiro de topicos selecionados” (idem, p.31), que abordardo os temas relacionados aos
objetivos da pesquisa. J& nas entrevistas livres, ainda segundo as autoras, ndo ha um roteiro
previamente elaborado de questdes, mas busca-se um relato oral a ser realizado pelos
entrevistados sobre o tema.

Na perspectiva de Zago (2003), a opcdo por determinado tipo de entrevista ndo é
neutra, uma vez que depende do problema de pesquisa e dos objetivos estabelecidos. Assim, a
entrevista funciona ndo s6 como instrumento de coleta, mas também como algo que permite a
“construcdo sociologica do objeto de estudo” (idem, p.295).

Considerando, entdo, nosso objeto de pesquisa, optamos por realizar com 0s sujeitos
participantes entrevistas semiestruturadas, uma vez que, de acordo com Boni e Quaresma
(2005), através de uma combinacdo de perguntas objetivas e subjetivas, é possivel uma maior
interacdo com 0s entrevistados e uma abrangéncia maior do tema. Bortoni-Ricardo (2008,
p.127) afirma que é preciso ter em conta, na realizagdo de uma entrevista, a existéncia de trés
caracteristicas principais, relacionadas aos papeis sociais dos participantes: “a POSiCa0
assimétrica dos interlocutores; sua disposi¢do para uma convergéncia na linguagem e a
inseguranga linguistica de muitos entrevistados”. A consideragdo desses aspectos leva o
entrevistador a consciéncia da necessidade de a¢fes no sentido de minimizar essa assimetria
e, assim, assegurar maior eficicia na coleta de informacdes.

Tendo isso em vista, elaboramos, entdo, a partir de nossos objetivos, 0 seguinte roteiro
de tdpicos para a entrevista semiestruturada (sem excluir a possibilidade do surgimento de
outros pontos Uteis para a pesquisa, a depender do que fosse dito por cada um dos sujeitos):

1. concepcdo de linguagem e de oralidade;

2. trabalho com géneros textuais e, especificamente, géneros orais em sala de aula;

3. critérios para a escolha dos géneros orais a serem trabalhados;

4. atividades que realizam no trabalho com os géneros orais;

5. aspectos da oralidade que consideram mais relevantes para serem trabalhados em

sala.

6. articulacdo da oralidade com os demais eixos de ensino de lingua (leitura,

producéo e analise linguistica).
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Uma vez que nos ativemos as concepcdes e as praticas das professoras, apds a
realizacdo das entrevistas, solicitamos a ambas os planos de aula, visto que estes compdem a
pratica docente a ser efetivada em sala de aula. A partir dai, realizamos a analise documental,
buscando observar nos planos:

1. os géneros textuais trabalhados, destacando dentre esses 0s géneros orais;

2. ajustificativa para a escolha desses géneros;

3. 0s objetivos de ensino e/ou metas de aprendizagem relacionados eles;

4. os procedimentos metodoldgicos que o professor traca para atingir 0s respectivos

objetivos.

Em seguida as entrevistas e a analise dos planos de aula, realizamos observacGes das
aulas dessas professoras. Uma vez que, em consonancia com Moreira e Caleffe (2006), é
importante observar os momentos relevantes para a questdo da pesquisa, observamos as
sequéncias de aulas em que as professoras afirmaram que iriam trabalhar os géneros orais.

Realizamos uma observacdo participante, assim chamada, de acordo com André
(2008), por pressupor uma maior interacdo com o0s sujeitos da pesquisa. Minayo (2011b),
sobre a observacdo participante, destaca que esse € um instrumento essencial na pesquisa
qualitativa, ja que permite que o pesquisador se cologue em interacdo constante com seu
interlocutor no espaco social em que a pesquisa ocorre, observando o que ocorre em sua vida
social, participando do contexto como um todo e, por consequéncia, modificando-o0. Moreira e
Caleffe (2006) afirmam, ainda, que um aspecto essencial da observacdo é o fato de o
pesquisador testemunhar o comportamento dos pesquisados, possibilitando uma maior
veracidade dos dados.

Embora a observacgéo, de acordo com Tura (2003, p.185), suscite o sentido de ser um
procedimento metodologico que “segue caminhoS menos normatizados e tem protocolos mais
flexiveis”, € necessario considerar que ela segue pressupostos tedricos da pesquisa e se realiza
de maneira metddica. Assim, de acordo com Selltiz et al. (1987, apud RICHARDSON, 1999,
p. 259),

A observacdo torna-se uma técnica cientifica & medida que serve a um
objetivo formulado de pesquisa, € sistematicamente planejada,
sistematicamente registrada e ligada a proposicdes mais gerais e, em vez de
ser apresentada como conjunto de curiosidades interessantes, é submetida a
verificages e controles de validade e preciséo.

Dessa forma, mais uma vez considerando o objeto de nossa pesquisa, bem como nosso

referencial tedrico, buscamos realizar a observagdo das aulas focando os seguintes aspectos:
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1. as concepcgoes de linguagem e oralidade implicitas nas abordagens;

2. 0s procedimentos didaticos adotados e as metodologias empregadas em relacdo ao

trabalho com os géneros orais;

3. aabordagem da variacdo linguistica e das especificidades do oral ;

4. aarticulacdo, caso houvesse, entre o trabalho com os géneros orais e as praticas de

leitura, producdo textual e analise linguistica.

Nessas aulas foram realizadas anotacdes em diarios de campo e gravacfes em audio,
em aparelhos MP4, que permitiram registrar 0os posicionamentos das professoras em relacédo
ao tema no momento do trabalho em sala de aula.

No quadro abaixo, podemos observar a relacdo entre os objetivos da pesquisa e 0s
procedimentos de coleta dos dados:

Quadro 2: Relag&o entre objetivos e procedimentos de coleta de dados

Procedimentos de coleta de dados

Objetivos Entrevista Analise Observacao de
documental | aulas

Identificar as concepcbes de oralidade dos
professores investigados e confronta-las com
aquelas implicitas em suas abordagens dos X X
géneros orais em sala de aula

Verificar se os professores inserem o oral em
seus planejamentos, observando que géneros
orais vém sendo explorados e com que
frequéncia, bem como quais o0s critérios X
utilizados pelos professores para a escolha
desses géneros;

Verificar como os géneros orais sdo abordados
na pratica, observando se o0s professores
direcionam os alunos, em sala de aula, para as X
especificidades do oral e se esse trabalho é
realizado de forma articulada com as praticas
de leitura, produgdo textual e anélise
linguistica.

3.3 Procedimentos de analise

A partir das gravagdes das entrevistas realizadas com os professores e da leitura dos
planos de aula, procuramos:

1) fazer um levantamento dos géneros textuais que constem nos planos de trabalho dos
professores, destacando, dentre eles, 0s géneros orais;

2) categorizar os critérios que os professores utilizam para selecionar os géneros orais

a serem trabalhados;
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3) identificar indicios das concepcdes de linguagem e oralidade dos professores a
partir de suas falas.

Com relacgdo a observacéo das aulas, adotamos os seguintes procedimentos analiticos:

1. procurar indicios das concepcbGes de linguagem e oralidade a partir da
abordagem do professor em sala de aula em relagdo aos géneros orais e
relaciona-las as concepcdes percebidas nas entrevistas;

2. fazer um levantamento das situacfes didaticas propostas em sala de aula pelos
professores para o trabalho com os géneros orais;

3. categorizar as atividades realizadas com os géneros orais em relacdo a praticas
de leitura, producdo textual e analise linguistica.

A partir dai, foi realizada a triangulacdo dos dados, que, segundo Bortoni-Ricardo
(2008), consiste na analise de dados provenientes de diferentes instrumentos de coleta, o que
permite observar um fendmeno de diversas perspectivas e, assim, ter maior clareza para
chegar a determinados resultados. Gil (2010), no mesmo sentido, afirma que a triangulagao
dos dados permite que se amplie a maneira como os dados sdao compreendidos, que as
interpretacdes realizadas na pesquisa sejam contextualizadas e que varios pontos de vista
relacionados ao mesmo tema sejam abordados.

Para a analise dos dados da pesquisa, utilizamo-nos de principios da Analise de
Conteudo proposta por Laurence Bardin (1979), a qual pode ser concebida como o conjunto
de técnicas que objetivam conseguir indicadores que levem o pesquisador a inferir
conhecimentos em relacdo ao conteldo de algumas mensagens, de forma sistematica e
objetiva.

Bardin (idem) destaca que a Anélise de Contetido tem como intengdo “a inferéncia de
conhecimentos relativos as condi¢bes de producdo (ou, eventualmente, de recepcao),
inferéncia esta que recorre a indicadores (quantitativos ou ndo.” (p. 38).

A autora propde que a analise se concretize em trés fases: a pré-analise; a exploracdo
do material; e o tratamento dos resultados, que se divide em inferéncia e interpretagéo.

Na fase de pré-anélise, inicia-se a organizacdo do contetdo a ser analisado. Nela,
ocorre a leitura flutuante, que, por ser exploratéria, permite a construgdo de uma visao geral
de todo o material passivel de anélise. A partir dela, sdo escolhidos os documentos que serdo
analisados, ou seja, 0 corpus da pesquisa € constituido. Essa escolha deve ser pautada, de
acordo com Bardin, em algumas regras: 1) da exaustividade, em que todos os elementos sdo
considerados; 2) da representatividade, segundo a qual se considera que uma amostra é

rigorosa a medida que representa o todo; 3) da homogeneidade, em que 0s textos a serem
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analisados devem seguir alguns critérios de escolha e ndo serem muito singulares; 4) da
pertinéncia dos dados para 0s objetivos da pesquisa.

E também nessa fase que todo o material de que o pesquisador dispde é preparado para
a andlise, podendo ser padronizado e classificado a partir de suas semelhancas. Assim, ha uma
transformacéo dos dados brutos em dados organizados a partir de seu contetdo, de forma que
certas caracteristicas comegam a se sobressair para o pesquisador.

Para a segunda etapa, a exploracdo do material, pode-se utilizar a Analise Tematica,
que faz parte da diversidade de técnicas de analise de contelldo propostas por Bardin e que se
mostra bastante adequada para a pesquisa qualitativa, uma vez que envolve a descoberta de
“nucleos de sentido” presentes na comunicagdo e que tém relevancia para o objetivo de
andlise.

Nessa segunda etapa, sdo construidas as categorias, a partir da classificacdo dos
elementos em conjunto, seguindo alguns critérios. Essas categorias podem ser teoricas, ou
seja, elaboradas a partir do referencial teérico adotado; ou empiricas, que se concretizam a
partir da leitura dos dados. Para essa construgdo, a autora destaca alguns critérios que devem
ser considerados, como a exclusdo mutua, em que o mesmo elemento ndo pode constar em
mais de uma categoria; a homogeneidade, em que cada categoria deve ser guiada por um
Unico principio; a pertinéncia, em que a categoria esta adequada ao objetivo da pesquisa e ao
quadro teorico utilizado; a objetividade e a fidelidade, em que os materiais devem ser tratados
da mesma maneira; e a produtividade, em que o conjunto das categorias deve se constituir no
sentido de fornecer resultados relevantes para a producéo de inferéncias, hipéteses e dados.

Na terceira etapa os resultados sdo tratados, podendo ser organizados em quadros e
tabelas, que facilitam a andlise no sentido de destacar determinadas informagdes. A partir
disso, o pesquisador pode realizar inferéncias e interpretacdes relacionadas a seus objetivos de
pesquisa.

Bardin (idem) destaca que tratar o material significa codifica-lo, ou seja, transforma-
lo, de forma que este passe a ser representativo do conteddo. Essa codificacdo se da a partir da
escolha de unidades de registro e de contexto, que apontam para os elementos que devem ser
considerados no momento do tratamento dos dados, e também indicam como o recorte deve
ser feito.

Inicialmente, realizamos a analise dos dados pautando-nos em alguns critérios

extraidos do nosso referencial teérico:
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Quadro 3: Relagéo entre procedimentos de coleta e critérios de analise dos dados

ENTREVISTA

ANALISE DOCUMENTAL

OBSERVACAO
PARTICIPANTE

Concepcao de linguagem e
de oralidade

Concepgodes de linguagem e
oralidade implicitas nas abordagens

Trabalho com géneros
textuais e, especificamente,
géneros orais em sala de
aula

Os géneros textuais que serdo
trabalhados, destacando
dentre esses 0s géneros orais
e 0s objetivos de ensino
relacionados aos géneros

Critérios para a escolha dos
géneros orais a serem
trabalhados

Justificativa para a escolha
dos géneros a serem
abordados esses géneros

Atividades que 0s
professores realizam no
trabalho com os géneros

orais

Procedimentos metodoldgicos
que o professor pretende
utilizar para atingir os
respectivos objetivos

Procedimentos didaticos adotados e
metodologias empregadas em
relagéo ao trabalho com os géneros
orais

Aspectos da oralidade que

consideram mais relevantes

para serem trabalhados em
sala

Abordagem dada as especificidades
do oral e a variagdo linguistica

Articulacéo da oralidade
com os demais eixos de
ensino de lingua (leitura,
producdo e anélise
linguistica)

Articulagédo do trabalho com os
géneros orais com as praticas de
leitura, producdo textual e analise

linguistica

A partir dessas categorias, prosseguiremos, agora, com a andlise dos dados da

professora A e, em seguida, da professora B.
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4 ANALISE DOS DADOS

Apresentaremos o resultado da anélise dos dados de cada professora — inicialmente da
professora A e, em seguida, da professora B. Uma vez que realizamos entrevistas, analises de
planos de aula e observacdes de aulas de ambas, faremos a exposicdo dos dados obtidos por
meio de cada instrumento de pesquisa a partir dos seguintes critérios de analise: concepcdes
de linguagem e oralidade; abordagem dos géneros textuais, especificamente os orais; critérios
para a escolha desses géneros; especificidades da linguagem oral abordadas; se e como as

docentes articulam a oralidade com os demais eixos de ensino de lingua portuguesa.

4.1 Professora A

A professora A, conforme ja explicitado anteriormente, pertence a Rede Estadual de
Pernambuco e tem formacdo em Letras e mestrado na mesma area pela Universidade Federal
de Pernambuco. De sua formacdo, é importante destacar o fato de que seu mestrado voltou-se
para questdes relacionadas a linguagem oral, envolvendo especificamente o trabalho com
transcricdes e analises de textos orais, 0 que é bastante relevante para a presente pesquisa.

A escola estadual em que a professora A leciona € relativamente bem estruturada, com
uma biblioteca bem organizada e uma média de trinta a quarenta alunos por sala de aula. No
entanto, ela ndo dispde de equipamentos na classe como projetores e computador, e as vezes

tem de comprar material, como papel, com o proprio dinheiro.

4.1.1 Entrevista professora A

Realizamos com a professora A uma entrevista que versou sobre: suas concepgoes de
linguagem e oralidade; o trabalho que realiza com géneros textuais na aula de portugués e os
critérios que utiliza para escolher esses géneros, principalmente os orais; as atividades
didaticas que realiza; as especificidades que destaca da linguagem oral; como articula o

ensino de géneros orais com a leitura, a producdo de textos escritos e a analise linguistica.

4.1.1.1 Concepgéo de linguagem



73

Quando questionada sobre seu entendimento de lingua e a influéncia deste em sua préatica
na sala de aula, a professora A afirma adotar a concep¢do que percebe a lingua como

interacdo, destacando que sua pratica é sociointeracionista:

A gente usa na sala de aula essa compreensao da lingua como um fendmeno social. A minha compreensao,
a minha prética é sociointeracionista. Entdo, eu preciso compreender a lingua como um fenémeno que é
construido por mim e pelo meu aluno. [...] N&o é a gramatica que organiza a lingua, na verdade é 0 nosso
uso que constitui as regras que a gramatica apresenta, aquela gramatica que o aluno conhece na sala de
aula, aquela gramética que a gente tradicionalmente ensina e que a gente chama de normativa, né, entdo é
isso que eu tento mostrar pra eles na sala de aula.

Nessa fala da professora, encontra-se presente a perspectiva bakhtiniana ja citada
anteriormente, segundo a qual a lingua ndo é um objeto pronto e estanque para determinado
locutor; ao contrério, ela é flexivel, sendo construida por ele a partir de suas necessidades de
interacdo. A professora demonstra estar bem inteirada dessa perspectiva, ao explicitar a
compreensdo de que em primeiro lugar vém os usos da lingua para que depois determinadas
regras sejam criadas, colocando-se no mesmo sentido de Marcuschi (2008, p. 61), que afirma
que “a lingua é um sistema de préaticas com o qual os falantes/ouvintes (escritores/leitores)
agem e expressam suas intengdes com acdes adequadas aos objetivos em cada circunstancia”.

Ao partir dessa concepc¢do, mostra que, conforme o ponto de vista que adota, no
ensino, em primeiro lugar deve ser realizado o estudo da lingua em uso, a partir das atividades
de leitura e interpretacdo, por exemplo, para que s6 em segundo lugar sejam trabalhadas as

regras da gramética normativa:

[...] Sempre mostrando que existe a necessidade [...] que a sociedade nos impde de estudar aquela
gramatica, por exemplo, de saber o que é um pronome, de classifica-lo, enfim, mas por que a gente precisa
conhecer os pronomes? Pra conseguir fazer coesdo textual, pra conseguir que 0 nosso texto estabeleca de
maneira interessante as relacfes entre suas partes, enfim... Entdo eu sempre deixo claro pra eles que a
gente precisa, muito mais que trabalhar a gramética como tradicionalmente se vem trabalhando, a gente
precisa trabalhar muito mais a leitura, a interpretacéo, porque € ali que esté a lingua, de fato, né?

Segundo a fala da docente, tais regras gramaticais devem ser trabalhadas com um
propdsito, com objetivos bem estabelecidos, e ndo a partir de uma visdo estruturalista da
lingua, em que regras sdo memorizadas por si mesmas, sem uma finalidade. Nesse ponto ela
vai mais uma vez ao encontro do que propde Marcuschi (2008), para quem, a partir de uma
mudanca na forma como a lingua é percebida, deve-se “valorizar a reflexdo sobre a lingua,

saindo do ensino normativo para um ensino mais reflexivo” (p. 55).
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Percebemos, portanto, que a professora apresenta, em sua fala, uma coeréncia em
relacdo ao que concebe por lingua e ensino de lingua, tomando-os a partir de uma perspectiva

interacionista, mais reflexiva, e que vai de encontro aos modelos tradicionais de ensino.

4.1.1.2 Concepcéao de oralidade

Em termos de sua compreensdo sobre a oralidade, a professora afirma que ha duas
modalidades da lingua, a oral e a escrita, e que, quando alguém pretende ensinar a lingua
portuguesa, esse trabalho deve ser feito com ambas as modalidades.

Observa-se, na fala da professora, que ela se baseia, dentre as perspectivas que
abordam as relaces entre fala e escrita e de maneira coerente com a concepcao de lingua que
afirma possuir, na perspectiva sociointeracionista, ou seja, ela empreende uma analise da

lingua no nivel da dialogicidade, dos usos e das funcdes:

O aluno precisa compreender que se trata de duas situacfes distintas, de duas modalidades diferentes da
lingua, que tém um cddigo prdprio cada uma delas. H& géneros em que elas tentam uma aproximagdo, em
que h& realmente uma aproximacéo entre oral e escrita, as nossas necessidades de interagdo as vezes
impBGem essa interacdo entre as duas, né, por exemplo, vocé recebe um recado pelo telefone e vocé tem a
necessidade de deixa-lo registrado, ndo é? Entéo as duas se completam, se combinam.

E possivel perceber, ainda nessa fala da professora, que, ao adotar essa perspectiva
sociointeracionista, a mesma nao trata dessas modalidades de maneira dicotbmica, mas sim no
sentido de que, a partir dos usos e dos contextos de comunica¢do, ambas se complementam
para possibilitar a interacéo.

Sobre esses aspectos, Marcuschi ressalta, de forma bastante enfatica, que a utilizacéo
de uma ou de outra modalidade dependera da situacdo, havendo praticas que sdao mais
adequadamente mediadas pela escrita e outras pela modalidade oral da lingua. Assim,
“oralidade e escrita sdo duas praticas sociais € ndo duas praticas de sociedades diversas”
(idem, p.37).

A partir da perspectiva que utiliza, a professora baseia-se em uma concepcdo que

percebe a oralidade a partir de um continuum tipoldgico:

N&o da pra gente ter aquela ideia de que na oralidade tudo é informal e na escrita h4 uma formalidade
absoluta. Nao. A gente trabalha os géneros dentro de um continuum tipolégico, numa percep¢ao que, tanto a
gente pode ter géneros orais bastante informais, como também aqueles extremamente formais.
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Essa concepcdo de fala e escrita em um continuo pée em questdo, de acordo com
Marcuschi (2010), algumas diferencas que sdo apontadas por outros tedricos em relagdo a
essas modalidades, como a contextualizacdo na fala e a descontextualizacdo na escrita, e a
implicitude na fala e a explicitude na escrita. Ao trazer a tona a existéncia de géneros orais
formais e informais, a professora mostra que ndo concorda com a concepgdo dicotomica de
que a escrita € o lugar da formalidade, do “certo”, e a oralidade, o lugar da espontaneidade e
da falta de planejamento. Nessa perspectiva, entdo, as relacBes entre fala e escrita sdo
analisadas de acordo com o0s usos, e ndo de acordo com a estrutura da lingua.

Além disso, a professora demonstra a consciéncia de uma valoragéo social maior da

escrita, em detrimento da oralidade, ao afirmar que

No nosso cotidiano a gente usa as duas... é verdade que a escrita tem um valor pra sociedade diferente do
da fala, mas a gente procura na sala de aula trabalhar, na medida do possivel, com essas duas modalidades
de maneira complementar, como a gente faz no nosso cotidiano.

Sobre essa questdo, Marcuschi (2010) afirma que o0s questionamentos sobre a
valorizagéo da escrita e da oralidade no cotidiano ainda séo frequentes, mas o autor alerta para
a necessidade de que as respostas se deem no sentido de considera-las como atividades
socialmente situadas e relacionadas a um uso auténtico da lingua. Assim, € preciso que ambas
sejam valorizadas em seus respectivos contextos de uso, sem discriminacdo dos usuarios.

Observa-se, no posicionamento da professora, uma atitude no sentido de ir de encontro
a essa supervalorizagcdo da escrita e, no sentido proposto por Marcuschi, buscar trazer a
oralidade para a sala de aula associada a um uso auténtico da lingua.

E possivel perceber que a professora aborda com tranquilidade e seguranca as questdes
gue envolvem sua concepcdo de oralidade e as relacBes entre oralidade e escrita. Ao
considerarmos que, em sua formacdo académica, a professora realizou pesquisas que
envolviam a linguagem oral e as relagOes entre oralidade e escrita, podemos observar as

implicagdes dessa formacdo para seus posicionamentos tedricos acerca de sua pratica.

4.1.1.3 Trabalho com géneros textuais, especificamente, géneros orais

Para o trabalho que realizaria no segundo semestre de 2012, a professora afirmou que
se basearia na proposta da Olimpiada Brasileira de Lingua Portuguesa, segundo a qual, no 7°

ano/6? serie do Ensino Fundamental, os alunos devem produzir um texto do género memarias
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literarias, sobre o tema “O lugar onde vivo”. A partir das sugestdes presentes no material de
formacdo de professores da Olimpiada, a professora elaborou uma sequéncia de aulas em que,
para a producao final de um texto do género memdrias literarias, langaria mdo também do

trabalho com o género entrevista:

Esse bimestre a gente vai focar no projeto da Olimpiada de Lingua Portuguesa, e o nosso trabalho vai ser
sobre Brasilia Teimosa. Inicialmente sobre a histdria de Brasilia Teimosa, do bairro, como ele se construiu,
qual a relacdo que as pessoas tém com o bairro, e as historias pessoais, que histdrias as pessoas
construiram aqui nesse bairro. Porque o género textual que a gente vai trabalhar no sétimo ano, a sexta
série, é memérias literarias. [...]SO0 que a gente precisa partir de uma historia, ndo da crianca, ndo do
estudante, mas sim de uma pessoa mais velha que viveu nesse lugar, que vive ou viveu nesse lugar. Entao
essa pessoa vai contar essa historia pro estudante e o estudante vai retextualizar. Entdo, na verdade, é a
retextualizacdo de um género oral e a sua transposicdo pro género escrito. A gente vai iniciar com uma
entrevista, com essa pessoa, uma entrevista mais... essa pessoa mais velha da comunidade, é... mas
inicialmente uma entrevista mais distensa, sem muita preocupacéo, s6 pra conhecer a pessoa, que idade ela
tem, que histdrias ela ja viveu aqui.

E necessario ressaltar, nessa proposta de trabalho, que a professora efetivamente busca
utilizar o conceito de géneros textuais numa perspectiva interacionista. Assim, ela propGe um
objetivo claro e significativo para os alunos, por envolver a percepcao e a construgdo de uma
identidade. Assim, o0s textos ndo sdo abordados de maneira estanque, como objetos fixos, mas
sim como enunciados passiveis de modificacdo e construidos a partir de outros textos.

Nesse sentido, portanto, os géneros sao tomados em uma perspectiva que se afilia a de
Marcuschi (2003b), segundo o qual o dominio dos mais diversos géneros textuais é uma
forma de “legitimag¢do discursiva” (p. 29), ja que permite a inser¢do comunicativa a partir de
aspectos linguisticos de maneira socialmente adequada. O autor destaca, ainda, que, no
ensino, é preciso considerar que 0s géneros textuais sdo essencialmente resultantes de praticas
comunicativas, e ndo de acBes individuais, o que se faz presente na proposta da professora,
guando ela considera o contexto sdcio-histérico em que os alunos estdo envolvidos para
realizar o trabalho com a lingua. Essa perspectiva da professora também lembra o
posicionamento de Marcuschi (2011, p. 23), que diz: “os géneros sdo, em primeiro lugar,
fatos sociais e nao apenas fatos linguisticos”.

Dolz, Schneuwly e Haller (2004) consideram extremamente importante o trabalho
com géneros, pois estes proporcionam, em sala de aula, a proposigdo de atividades “que, a um
sO tempo, sao especificas e fazem sentido” (p. 144). Além disso, defendem o trabalho com
géneros no sentido de que ele possibilita que os alunos fiquem cada vez mais preparados para

as diversas situacfes de producdo e recepcdo de textos de géneros diversos.
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Assim, na diversidade de géneros, especificamente em relacdo aos géneros orais, a
professora destaca que procura aborda-los em sala de aula, apesar das dificuldades estruturais

da escola publica:

Eu trabalho os géneros orais com as limitagdes da escola publica, que a gente ndo tem, por exemplo, muito
acesso ao gravador, nem tanto ao gravador, porque o celular ajuda muito nisso, mas a reproducdo para a
turma é um pouquinho complicado. Entdo a gente trabalha sempre nesse sentido, de trazer pra sala a
transcricdo de uma entrevista, por exemplo.

E importante perceber que ela ndo deixa que essas dificuldades sirvam como
justificativa para ndo trabalhar com essa modalidade da lingua, embora saibamos que tais
trabalhos poderiam ser melhor desenvolvidos se houvesse as condi¢Bes propicias para tal
realizacdo. Assim, a professora destaca alguns exemplos de atividades ja realizadas com 0s

géneros orais naquela turma:

Eu j& trabalhei também com entrevistas gravadas e que muitas vezes ja estdo retextualizadas nos préprios
livros didaticos. Mas com o género oral a gente trabalha muito também com documentarios que a escola
oferece, ai 14 a gente encontra entrevistas, palestras, enfim, entdo sdo alguns géneros orais que a gente ja
trabalhou. Esse bimestre, a gente trabalhou com um género, vamos dizer, misto, que a gente sabe ser
escrito, porém ele é apresentado como se fosse um texto oral. Como a gente estava trabalhando contos
populares com a sexta série, a gente trabalhou um texto de Marieta Severo apresentando esses contos
populares, s6 que de uma maneira como se ela tivesse realmente conversando com alguém e apresentando
esses contos populares. Como normalmente a gente faria, né, pra contar um filho, ou a um amigo, uma
histéria que é realmente reproduzida oralmente, na nossa tradicao, é... no nosso folclore até, chame como
quiser, esses contos populares.

E interessante notar como ela sempre demonstra uma preocupacéo de que o trabalho
com a lingua seja feito a partir de situacfes interessantes e auténticas para os alunos, ou seja,
partindo de questdes que possibilitam um estudo da linguagem a partir de seu cotidiano,
buscando envolver a comunidade escolar como um todo e, por conseguinte, os alunos de sua
turma.

Além disso, nessa fala da professora, fica claro que os géneros orais estdo presentes
em sua pratica de forma variada, na forma de entrevista, documentarios, palestras e conto
popular (definido pela mesma como um “género misto”), e que tais géneros sd0 tomados néo
apenas como uma maneira de producdo textual, mas sim como uma forma de “atuacdo

sociodiscursiva numa cultura” (MARCUSCHI, 2011, p. 20).
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4.1.1.4 Critérios para a escolha dos géneros orais

Ao ser perguntada sobre os critérios que utiliza para escolher os géneros com 0s quais
vai trabalhar, especificamente sobre os géneros orais, a professora mais uma vez langa méo da

falta de estrutura da escola publica para justificar sua resposta:

A ideia é essa: a gente sempre vai encaixando esses géneros orais de acordo com [...] o proprio livro
didatico, que, vocé sabe, orienta a pratica de ensino do professor na escola publica, devido a dbvia falta de
recursos. A gente precisa de um texto a méo e o livro didatico é esse apoio, e vem sendo cada vez melhor, a
gente sabe, vem trazendo mais realmente géneros orais.

Ela destaca, entdo, o uso do livro didatico para suprir as necessidades de materiais da
escola publica. No entanto, percebemos que a professora se mostra critica em relacdo a esse
uso, quando analisa que ha uma melhora no que o livro didatico traz, mas que ha ainda muitos
problemas®. Em uma conversa mais informal, a professora afirmou que participou da escolha
do livro didatico em questdo, mas que tal escolha foi feita as pressas, com pouco tempo para
analisar as cole¢des disponiveis, sem o guia do livro didatico e com a presenca apenas de um
pequeno grupo de professores de lingua portuguesa da escola. Assim, afirmou que, para a
escolha do livro que seria adotado na escola, fez uso de uma tabela elaborada durante sua
formacdo universitaria e que um dos fatos relevantes na escolha dessa colecédo foi o que ela
avaliou como um bom tratamento da modalidade oral da lingua.

Dessa forma, com a consciéncia de que o livro didatico tem limitacdes e de que

necessita ultrapassa-lo, a professora afirma:

Quando a gente sente necessidade, a gente complementa com outros textos. E até mesmo produzidos pelos
proprios alunos. [...] Entdo isso depende muito do que o texto do livro didatico nos oferece, do que as
sequéncias daquele livro didatico nos oferecem, e também, claro, do que vai surgindo na nossa necessidade
de sala de aula.

Observa-se, portanto, no discurso da professora, uma certa autonomia em relacdo a sua

pratica, e a concepgdo de que o ensino da lingua ndo é estanque, mas sim dependente da

® Geraldi (1987) defende que o livro didatico ndo seja utilizado por trés razdes principais, quais sejam a alienacdo do
professor, que deixa de ser o0 autor de suas aulas, a predeterminacdo do contetido, que uniformiza o que deve ser ensinado, e a
falsificacdo das condigGes de trabalho, ja que, por um lado, as condi¢Bes de ensino-aprendizagem séo falsificadas com o uso
do livro didatico, por ndo haver construgdo de conhecimento, e sim mera realizacdo de atividades e, por outro, ha a
falsificacdo das condi¢Ges materiais de ensino, na qual se enquadra o maior problema descrito pela professora: ndo ha
materiais basicos como lapis e papel para que o conhecimento seja construido, nem condicdes para a formagéao continuada do
professor, mas ha livros didaticos.
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situacdo sociocomunicativa em questdo. Ela também destaca, nesse mesmo trecho de fala, que
0s textos produzidos pelos alunos servem como material para o trabalho em sala de aula.
Dessa forma, os alunos sdo também considerados como sujeitos e autores do proprio
conhecimento. Geraldi (1997) defende que os textos produzidos pelos alunos devem ser
tomados como ponto de partida para 0 ensino, ou seja, devem-se centrar as discussées no
sujeito e nos discursos que ele produz, ja que é a partir desses discursos que o individuo vai
mostrar seu ponto de vista sobre 0 mundo, mais do que apenas uma reproducdo de outros
pontos de vista.

Além desses critérios ja destacados, a professora aponta outros:

Por exemplo, € necessario que o aluno tenha uma seguranga pra falar em publico, por exemplo, pra
apresentar trabalhos ou para interagir socialmente, entdo esses géneros véo entrando na nossa sala de aula,
na nossa pratica, de acordo com essas necessidades de cada nivel.

Por meio desta fala, é perceptivel que outro critério utilizado pela professora para a
escolha dos géneros orais € a necessidade de utilizacdo da lingua pelo aluno, especificamente
em instancias publicas, as quais exigem habilidades especificas e ultrapassam 0s
conhecimentos prévios dos alunos, como sugerem Dolz, Schneuwly e Haller (2004), ao
afirmarem que os géneros a serem trabalhados devem ser os da comunicacdo publica formal:
tanto aqueles que servem para 0 aprendizado escolar (como seminarios, entrevistas,
exposicoes), como os que efetivamente fazem parte da vida formal publica (como debate,
negociacdo, testemunho). O oral formal seria, portanto, decorrente de situacGes de
comunicacdo em que se exige um comportamento diferente daquele que o individuo esta
acostumado a adotar em situacdes privadas de comunicagdo, com ‘“grau de formalidade
fortemente dependente do lugar social de comunicacdo, isto €, das exigéncias das instituicdes
nas quais os géneros se realizam” (idem, p. 146). Nessa mesma perspectiva, Marcuschi
(2008) argumenta que a escola deve ir alem do que o aluno ja sabe, ensinando-lhe “usos da
lingua e formas nao corriqueiras de comunicagao escrita € oral” (p. 55).

Apesar de todos esses posicionamentos, observa-se que o que direcionou a escolha dos
géneros a serem trabalhados especificamente nesse semestre — memorias literarias e entrevista
— foi a proposta da Olimpiada Brasileira de Lingua Portuguesa, a qual é baseada na teoria de
géneros e, que, na visao da professora, proporciona materiais que sdo ricos em textos diversos

e de qualidade para os alunos.
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4.1.1.5 Atividades que realiza na abordagem dos géneros orais

Em relacdo as atividades que realiza para trabalhar com os géneros orais que
seleciona, a professora afirma, inicialmente, que busca levar os alunos a percepgdo das
caracteristicas da modalidade oral a partir de textos do NURC’ (Projeto da Norma Linguistica
Urbana Culta):

A gente trabalha com entrevistas, contagdo de historias... [...] Anteriormente ja trabalhei com alguns textos
do préprio Nurc na sala de aula, mostrando pra eles algumas caracteristicas da modalidade oral, mostrando
que a gente tem dois cddigos diferentes. A modalidade escrita e a modalidade oral sdo dois cédigos
diferentes, entdo a gente precisa utilizar estratégias diferentes no momento que a gente vai produzir um texto
escrito. Até pra eles terem essa consciéncia de como os dois codigos sdo diferentes, é importante visualizar o
texto oral transcrito, por exemplo.

Nesse trecho de fala da professora, vemos um posicionamento que conflui com o que
sugere Milanez (1993), segundo a qual o ensino da oralidade deve se dar no sentido de levar
os alunos a compreender: 1) a existéncia dos diversos tipos de textos escritos e orais com
diferentes funcdes e objetivos; 2) as semelhancas e diferencas entre a oralidade e escrita,
principalmente no que tange a variagdo e em relacdo a duracdo da escrita através do tempo; 3)
os distintos recursos que sdo utilizados nessas modalidades a depender do objetivo a que se
destinam. Junto a isso, podemos perceber, a partir dessa fala, que a professora também
procura levar os alunos a consciéncia, conforme indicam Dolz, Schneuwly e Haller (2004),
das diversas praticas de linguagem que envolvem a oralidade.

Tal esfor¢o para trabalhar as caracteristicas da linguagem oral também se faz presente,
conforme a fala da professora, quando os alunos demonstram dificuldade para compreender
determinados conceitos especificos relacionados a oralidade, como o de marcador
conversacional. A fim de leva-los ao entendimento de tais conceitos, a professora leva-os a
producdo de textos orais e a analise do proprio texto, dando exemplo de que ha um
movimento em relacdo ao que é abordado em sala de aula a partir das necessidades de

interacdo e compreensao:

A gente ja trabalhou também com [...] a prépria transcricéo de fala, claro, de uma maneira bem rudimentar,
né, assim s6 pra eles perceberem alguma... algum detalhe especifico da lingua. Por exemplo, a gente teve
uma situacdo uma vez que 0S meninos ndo conseguiam compreender é... por que gque a gente usava tantos
marcadores conversacionais. Eu falei a respeito dos marcadores conversacionais e eles diziam: “ah, ndo, a
gente ndo usa isso!”. Ai eu: “claro que usa, observe sua fala”, ai eles “ndo, ndo usa”. Eu disse: “entdo ta
bom. Entdo a gente vai gravar aqui uma conversa e a gente vai ver se usa ou ndo usa, td bom?”. Pronto.
Entdo ai a gente foi percebendo, que, de fato, a gente, todo mundo usa, dependendo, é claro, da situacao,
guanto mais formal ela €, um pouquinho menos a gente emprega, enfim, quanto mais distenso, né, esse texto,
guanto mais distenso ele é, mais a gente usa, enfim.

7 O Projeto NURC — Norma Linguistica Urbana Culta — teve inicio em 1970 com o objetivo de caracterizar a modalidade
culta da lingua falada de cinco centros urbanos brasileiros - Recife, Salvador, Rio de Janeiro, Sdo Paulo e Porto Alegre.
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Nesse ponto, por exemplo, a professora utiliza a atividade de transcri¢do de fala no
intuito de trabalhar o conceito de marcadores conversacionais, a0 mesmo tempo em que
discute junto aos alunos as possibilidades de adequacdo de discursos formais e informais a
depender da situacdo em que estdo inseridos, como sugere Antunes (2003).

Crescitelli e Reis (2011) apontam para a necessidade da realizacgdo, no trabalho com a
linguagem oral, de atividades que, além de envolver falas contextualizadas, abordem a
questdo da variacdo linguistica. A professora busca lancar médo de tais procedimentos, por
exemplo, quando afirma que trabalhou com contos populares com os alunos, atividade em que
cada estudante pesquisava alguma histéria com seus familiares para reconta-las em uma roda
de contacdo de historias e, posteriormente, a partir dessas historias — as quais mais uma vez
abordavam aspectos relacionados ao contexto sociocultural e a identidade dos alunos —
retextualizavam os textos orais trazidos e analisavam as relacGes entre linguagem oral e
escrita; nesse momento, a docente procurava destacar, junto aos alunos, as variedades

regionais presentes naqueles textos:

Entdo a gente trouxe essa experiéncia pra sala de aula, de ouvir a historia do pai, e ai eles préprios
contaram pros colegas. Uma outra maneira de a gente trabalhar a modalidade oral. E ai depois,
normalmente, a gente retextualiza esses contos que foram apresentados oralmente, até pra mostrar
também que havia necessidade, por conta do préprio género, contos populares, de mostrar que essas
histrias sdo passadas na nossa tradi¢do oral, sdo conhecidas através da oralidade, e posteriormente
alguns autores, como Luis da Camara Cascudo, por exemplo, retextualizam. E ai a gente mostrava
exatamente 0 que é que 0s autores conseguiam conservar dessa oralidade, das variedades regionais,
geogréficas, da propria modalidade oral, o que é que eles conseguiam conservar ali naquele texto escrito,
até pra conservar a caracteristica essencial do género contos populares, né, teria que ter uma linguagem
chamada popular.

Ao fazer uso dos contos populares, a professora cria uma situacdo em que o trabalho
com a oralidade é utilizado de forma a valorizar os falares dos alunos, aproximando-os da

escola, e vai além disso, conforme argumenta Braun (2003):

Muito se tem falado que o fracasso do Ensino de Lingua Portuguesa deve-se,
em grande parte, ao fato de que a lingua de referéncia utilizada pela escola é,
em muitos pontos, distanciada da lingua utilizada pelos alunos. Desenvolver
a reflexdo sobre a lingua e seus usos, a partir da lingua oral, ajuda a diminuir
essa distancia na medida em que a modalidade oral estd muito mais proxima
da experiéncia linguistica dos alunos. (BRAUN, 2003, p. 42).

Assim, nessa atividade descrita pela professora, buscou-se trabalhar com os textos
orais produzidos em situagdes reais de comunicacéo e significativos para os alunos, ja que em

geral é atraves de relacGes familiares e de amizade que tais contos sdo transmitidos. Junto a
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isso, a abordagem dos contos populares, além de permitir que se reflita sobre a modalidade
oral da lingua e suas especificidades, também abre espaco para a valorizacdo do saber
popular, que, de acordo com Marcuschi (2005b) é fundamental, tendo em vista a intrinseca

relacdo existente entre oralidade e letramento:

E fundamental que n&o se negue o direito & existéncia do saber popular — de
predominante tradicdo oral — em nome do avango tecnol6gico; e que o
conhecimento préatico tenha condicGes de sobreviver para garantir a propria
sobrevivéncia dos que o possuem. [...] Diante disso, a escola deve buscar
uma maior valorizacdo da oralidade no contexto do sistema formal de
ensino, tendo em vista, sobretudo, a insuperavel interdependéncia entre
oralidade e letramento. (p. 37)

Tal ponto de vista se torna ainda mais relevante se pensarmos 0 contexto em que essa
professora e sua turma estéo inseridos: o do bairro de Brasilia Teimosa, o qual, embora tenha
muitos problemas estruturais e de desigualdade social latentes, possui uma identidade e uma
historia muito concretas e presentes no imaginario da populacéo.

A professora, portanto, afirma realizar, no trabalho com os géneros orais, atividades
gue abarcam a retextualizacdo e a variacdo linguistica, citando como exemplos os contos
populares; a analise de falas contextualizadas, por meio das entrevistas do NURC; e a
abordagem da fala formal e informal, através de entrevistas. Ela demonstra, assim, conhecer
as possibilidades existentes para o ensino da modalidade oral da lingua e fazer uso dessas

possibilidades de forma variada.

4.1.1.6 Aspectos da modalidade oral mais relevantes para serem trabalhados em sala

A professora mostra-se, também, muito segura quando questionada sobre o que
considera mais importante da oralidade de abordar em sala. Novamente mostrando que néo
acredita em uma concepcéo dicotdmica das modalidades oral e escrita da lingua, ela responde

que atenta para

[...Ja propria utilizacdo do texto oral. Ela é diferente daquela do texto escrito. Porém isso também depende

do género.

Ou seja, tendo a consciéncia de que ndo ha um oral, mas varios orais, como afirma
Schneuwly (2004a), ela aponta primordialmente, antes das caracteristicas estruturais da
linguagem oral, para os usos dessa lingua. Marcuschi (2005a) acredita que 0s géneros textuais
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que se concretizam nos usos da linguagem oral e da linguagem escrita devem ser relacionados
em blocos de géneros semelhantes na escrita e na fala, formando um continuum,; tais blocos
permitiriam, conforme o autor, que se perceba que ha variedades de formulacéo textual em
ambas as modalidades.

E a partir desse continuum que a professora passa a trabalhar as caracteristicas
especificas da modalidade oral da lingua:

A gente trabalha dentro desse continuum, mostrando algumas caracteristicas, algumas organizacfes
especificas do texto oral, por exemplo, o tdpico de fala.

Nesse trecho da fala da professora, € necessario destacar como ela trata as
caracteristicas da linguagem oral como especificidades, e ndo como “erros” ou
“inadequacdes”. Nessa perspectiva, Marcuschi (idem) afirma que “ver a fala em sua
especificidade é observar fendmenos relativos a processos de producdo textual, e ndo detalhes
morfolégicos ou variagdes e determinagdes sociais devidas a varia¢do dialetal ou socioletal”
(p.74)

Junto a essas especificidades, a professora também aponta para a relevancia de se ter

em conta as caracteristicas do género oral em questdo para realizar determinada atividade:

Quando a gente vai trabalhar a entrevista, por exemplo, como € que a gente vai fazer a retextualizacéo,
como é que a gente faz a pontuacdo aqui? E ai a gente vai observando caracteristicas do género oral. Olha,
ndo € a mesma coisa oralidade e escrita.

Assim, mais uma vez observa-se a perspectiva proposta por Marcuschi (idem, p. 70)
na pratica da professora, quando o autor afirma que “ndo €, portanto, na perspectiva de
produto estatico que a fala deve ser vista, mas como uma atividade de textualizacdo e em suas
caracteristicas dinamicas.”.

O autor afirma ainda que “a fala ¢ um modo de produzir textos ou discursos reais, que
envolve estratégias tipicas do ponto de vista da formulagdo” (ibidem). A consciéncia de tais
estratéegias € evidenciada na fala da professora quando ela destaca certos conceitos
relacionados as especificidades da modalidade oral, como topico, turno e marcadores de fala,
e os articula com a modalidade escrita da lingua, confluindo com o que colocam Féavero,
Andrade e Aquino (2009), ao destacarem a importancia da abordagem dessas especificidades

por serem estas elementos essenciais para a coesdo e coeréncia do texto oral:
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Vamos ver aqui como é que esse falante organizou seu turno. Como é que a gente vai transpor, quando a
gente for passar pra escrita, que elementos a gente precisa excluir, que elementos a gente ainda pode
manter? Entéo assim a gente vai observando caracteristicas de uma modalidade e de outra.

Observamos, portanto, que a professora afirma escolher como ponto de partida 0s
usos da modalidade oral da lingua para aborda-la, junto a um paralelo com a modalidade
escrita. Por meio desses usos, a mesma chega as caracteristicas dos géneros orais com que

trabalha e aos conceitos relativos as especificidades da oralidade.

4.1.1.7 Articulacéo da oralidade com os demais eixos de ensino de lingua

Geraldi (2009) afirma que, baseado numa concepc¢do de lingua como interacdo, o
ensino deve ser voltado para o trabalho com a leitura, a producdo de textos e a analise

linguistica. Sobre esse trabalho, ele defende que:

tais praticas ndo podem, obviamente, ser tomadas como atividades
estanques, mas, ao contrario, interligam-se precisamente na unidade textual,
ora objeto de leitura, ora resultado da atividade produtiva do estudante. A
reflexdo linguistica [...] se da concomitantemente a leitura [...] e a producéo
de textos. (p. 61-62)

Uma vez que a unidade textual se configura tanto em textos orais como escritos,
perguntamos a professora A se ela realiza a articulacdo entre esses eixos de ensino e de que
maneira ela o faz. Mais uma vez, a mesma chamou atencdo para a primazia que se da, na
escola, ao texto escrito em detrimento dos textos orais e que, por isso, em geral a linguagem
oral e os géneros orais sdao abordados com o objetivo final relacionado ao trabalho com a

escrita;

E fato que existe uma concentracdo maior no texto escrito, nos géneros escritos. E fato. A escola privilegia a
escrita. Entdo a gente trabalha sempre a oralidade com a intencéo de produzir o texto escrito. Na minha
préatica eu ndo tenho trabalhado o texto oral pelo texto oral, na verdade ele vem pra uma produgdo escrita.
[...] Entdo a intengdo é sempre essa, infelizmente a gente ainda néo tem, até mesmo nos conteddos minimos
oferecidos pela Secretaria de Educagdo a gente ndo percebe ali um privilégio para o estudo da modalidade
oral.

Tal conjuntura dificulta que se trabalhe a lingua em diversos sentidos, com o intuito de
“... que se favoreca um contacto mais positivo do aluno com a lingua que ele estuda, a fim de

que saiba falar, ouvir, escrever e ler mais adequada e competentemente.” (ANTUNES, 2003,
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p. 13). Com os objetivos do ensino principalmente voltados para o trabalho com a modalidade
escrita da lingua, o desenvolvimento das habilidades de falar e ouvir pode ficar desequilibrado
em relacdo ao das habilidades de ler e escrever. A professora em questdo, como mostraremos
adiante, consegue estabelecer esse equilibrio, possivelmente devido a sua formacao.

Assim, a professora demonstra um esforgo para buscar articular os géneros escritos,

que j& sdo comumente abordados, em relacdo com o0s géneros orais:

Por exemplo, entdo nesse trabalho com a entrevista para a olimpiada de lingua portuguesa eu vou trazer a
entrevista para que a gente produza uma memdria literaria, um texto de memérias literarias.

Tal postura da professora permite que haja a producdo de conhecimentos a partir de
combinagBes novas e distintas de conhecimentos de que os alunos ja dispdem, conforme
sugere Geraldi (2010). Acreditamos que essas combinacBes levam os alunos a vivéncia de
situacOes interlocutivas novas e favorecem o desenvolvimento da linguagem, tanto oral

guanto escrita.

4.1.2 Planejamento das aulas

Ao discorrer sobre o planejamento escolar, Libaneo (1994) afirma que tal conceito
estd associado, na escola, ao “conhecimento da dindmica interna do processo de ensino e
aprendizagem e das condigdes externas que codeterminam a sua efetivagdo” (p. 221). Junto a
isso, ele destaca que, além de servir para programar as atividades a serem realizadas em sala
de aula, o planejamento serve também para a pesquisa e a reflexdo do professor sobre sua
pratica, uma vez que, a partir do planejamento e dos registros relativos a forma como a aula
foi efetivamente realizada, o docente tem possibilidade de recriar o que faz em sala. Nesse
aspecto, o planejamento, ao unir a pratica e a reflexdo sobre ela, também se concretiza como
um espaco de formagdo do professor, no qual ele “vai criando e recriando sua propria
didatica, vai enriquecendo sua pratica profissional e vai ganhando mais seguranga” (p. 225).

O autor afirma também que, por estar diretamente relacionado a dindmica das relages
sociais, a qual envolve escola, professor e aluno, o planejamento é composto por elementos
(objetivos, contetdos e procedimentos metodoldgicos) que sdo implicados socialmente e que,

por isso, tém um forte significado politico:

A acgdo de planejar, portanto, ndo se reduz ao simples preenchimento de
formularios para controle administrativo; é, antes, a atividade consciente de
previsdo das acles docentes, fundamentadas em opgOes politico-
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pedagbgicas, e tendo como referéncia permanente as situacOes didaticas
concretas (isto é, a problematica social, econdmica, politica e cultural que
envolve a escola, os professores, 0s alunos, os pais, a comunidade, que
interagem no processo de ensino). (idem, p. 222)

No entanto, quando solicitamos a professora A o planejamento referente as aulas que
observariamos, ela destacou que o entregaria ho mesmo formato que disponibiliza para a
Secretaria de Educacdo do Estado de Pernambuco, demonstrando sua insatisfacdo em relacéo
ao espaco disponivel na caderneta — duas paginas — para que tal planejamento seja exposto.

Assim, ndo constam no plano de aula apresentado pela professora as justificativas para
0 que ira ensinar, e 0s procedimentos metodologicos sao bastante generalizados, sem destaque
para 0s materiais que serdo utilizados e sem a correspondéncia necessaria com um objetivo
determinado para o ensino. Ha varios objetivos que ndo trazem de forma explicita o
procedimento metodoldgico que permita que eles sejam atingidos. 1sso quer dizer que, a partir
desse planejamento, ndo se pode visualizar a ideia que a professora tinha para desenvolver em
suas aulas. Ou seja, trata-se de um espaco fisico que dificulta que o professor detalhe aquilo
que pretende realizar em sala de aula, funcionando apenas para satisfazer exigéncias

burocraticas.

4.1.2.1 Que géneros textuais estdo presentes no planejamento?

Inicialmente, buscou-se observar que géneros textuais constavam no planejamento,
destacando os géneros orais. A primeira parte do planejamento mostrava os contetdos que
seriam trabalhados, e dentre esses conteldos situavam-se 0s géneros memoria literaria e
entrevista, enfocados por meio de “leitura, audi¢do, analise linguistica, compreens&o,
producdo e reescrita”, além de letras de cangdes de Luiz Gonzaga, que serviriam para o
trabalho sobre “cendrios e personagens do nordeste brasileiro™.

Sobre os objetos de ensino da lingua portuguesa, Suassuna (2009) destaca que, em um
ensino de lingua pautado de fato na interacdo, haveria uma mudanca dos conteddos
selecionados, com novos elementos a serem abordados que nasceriam “exatamente do proprio
processo de interlocucdo” (p. 40). Nota-se tal mudanca no planejamento da professora, que,
em vez de colocar como prioritario o ensino de conteudos gramaticais, foca seu trabalho nos
géneros textuais, trabalhados por diversos vieses atraves de leitura, audicdo, anélise
linguistica, compreensdo, producdo e reescrita. Ao partir dos géneros, a professora cria

condigdes para que sejam trabalhados, conforme propde Suassuna (idem) “as condigdes de
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producdo do enunciado, a intencdo comunicativa, o papel social dos interlocutores, os efeitos
de sentido perseguidos e conseguidos... etc.”.
Junto a esses géneros, alguns outros contetidos especificos foram detalhados pela

professora, em geral relacionados ao trabalho com o género memorias literarias:

e caracteristicas dos géneros entrevista e memérias literarias;

e descrigdo (de lugares, fatos, sentimentos e sensagGes) nas memorias literarias;

e imagens nas memorias literarias (metafora, metonimia, comparacao, personificagéo, hipérbole e
ironia);

e neologismo;

e foco narrativo e tipos de narrador;

e vozes presentes no texto de memdrias literarias (discurso direto, indireto e indireto livre);

e coesdo e coeréncia em memorias literarias;

e pontuacéo;

e advérbios;
e verbos: efeitos de sentido gerados pelo emprego de tempos e modos verbais nas memorias
literarias.

Observa-se, nesses contetidos, que a professora ndo abandona de forma radical aqueles
que fazem parte do ensino tradicional de lingua portuguesa, como pontuacdo, advérbio e
verbos. No entanto, a abordagem de tais conteddos direciona-se para uma nova perspectiva,
voltada para os diferentes usos e possibilidades da lingua. Essa nova perspectiva se faz
presente, por exemplo, na maneira como a professora especifica o contedo relacionado aos
verbos: “efeitos de sentido gerados pelo emprego de tempos € modos verbais nas memorias
literarias”.

A modalidade oral da lingua se faz presente nos conteidos a serem trabalhados por
meio do género entrevista, que deve ser abordado, de acordo com o planejamento, a partir de
suas caracteristicas, audicdo, compreensdo, producdo, analise linguistica e reescrita.
Possivelmente, devido ao fato de a entrevista ser realizada com foco na producdo de
memorias literarias, ndo se encontram na lista outros conteldos que sejam relacionados
propriamente & modalidade oral ou ao género entrevista. Nesse ponto, observa-se que, ao
mesmo tempo em que funciona como um “meio” para a produgdo de um género escrito, o
género entrevista é tomado como objeto de ensino, ja que se faz presente no planejamento por
meio de determinados conteddos.

No entanto, esses conteudos ndo sdo muito especificos — a professora ndo especifica,
por exemplo, o que abordara na andlise linguistica da entrevista, diferentemente do que faz
com o género memoria literaria. 1sso talvez se da, como destacou Mendes (2005), pelo fato de

que esse género oral é de circulagdo frequente e, por isso, espera-se que o0 aluno ja tenha
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“saberes a priori” sobre ele, ou devido a falta de tradicdo no ensino dos géneros orais,

decorrente do pouco conhecimento acumulado nessa area do ensino.

4.1.2.2 Os objetivos de ensino

Para explicitar o que almejava que fosse alcangado pelos alunos a partir do trabalho

dos conteudos anteriormente mencionados, a professora A elencou alguns objetivos. Estes

nem sempre foram explicitamente relacionados ao trabalho com um género especifico, mas

buscamos fazer essas relacGes por percebermos que, de alguma forma, elas se faziam

presentes.

Para o trabalho com o género letra de cancdo, por exemplo, a professora tragcou 0s

seguintes objetivos:

ler, compreender e analisar letras de musica de Luiz Gonzaga;
perceber como se d& a construcdo do cendrio do nordeste brasileiro e seus personagens nas letras
de musica de Luiz Gonzaga;

Em referéncia ao trabalho com o género memodria literéria, ela definiu os seguintes

objetivos:

valorizar a experiéncia das pessoas mais velhas (sic);

ler, ouvir, analisar, compreender e produzir memérias literarias;

reconhecer caracteristicas proprias do género memérias literarias;

compreender que as memorias podem ser registradas e perpetuadas oralmente ou por escrito;
identificar e utilizar o foco narrativo adequado a uma meméria literaria;

perceber as diferentes caracteristicas da descricdo em textos de memorias literarias;

observar e compreender o efeito provocado pela forma como o autor descreve fatos, sentimentos e
sensagdes em memorias literarias;

identificar e empregar adequadamente os tempos e modos verbais em memdrias literarias;

perceber que os sinais de pontuacgdo sdo valiosos recursos para organizar ideias nas memorias
literarias;

perceber como o autor organiza as diferentes vozes presentes em um texto de memdrias literarias
(discurso direto, indireto e indireto livre);

produzir coletivamente um texto de memérias literarias;

produzir individualmente um texto de memorias literarias;

reescrita de memorias literarias;

identificar e aprender a usar marcas linguisticas prdprias da progressao e articulacao textual;
compreender e reconhecer os efeitos de sentido gerados pela comparacdo, metafora, metonimia,
personificacao, hipérbole, ironia;

compreender e reconhecer os efeitos de sentido gerados por neologismos;

identificar palavras e express@es usadas para remeter ao passado.

Ja para a abordagem do género entrevista, ela destacou os objetivos a seguir:
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reconhecer caracteristicas préprias do género entrevista;

ler, ouvir, analisar, compreender e produzir entrevistas;

planejar e realizar entrevista;

identificar procedimentos envolvidos na retextualizacdo da entrevista (transformacéo da entrevista oral
em memorias literarias);

e retextualizar entrevista (transformar entrevista oral em texto escrito, memorias literarias).

Observa-se que os objetivos elencados pela professora se direcionam para a intencao
de permitir que os alunos sejam capazes de falar, ouvir, escrever e ler mais adequadamente,
conforme propde Antunes (2003) para o ensino da lingua portuguesa. Esses objetivos so
podem ser bem desenvolvidos se relacionados a um trabalho com textos, e 0S mesmos se
fazem presentes no planejamento da professora a partir dos géneros que seleciona.

Outro ponto a ser destacado mais uma vez € o fato de que ela deixa de priorizar nesses
objetivos, como consequéncia da escolha dos contetdos a serem trabalhados, a anélise
gramatical para focar os usos da lingua, abarcando analise linguistica, leitura e producao
textual de forma articulada, conforme propde Louzada (1994).

E interessante perceber que todos os objetivos relacionados as memorias literarias, um
género tipicamente escrito, envolvem um contetdo elencado pela professora. Entretanto, o
mesmo ndo se da no trabalho com o género entrevista, que, embora também exista na
modalidade escrita, foi selecionado para ser trabalhado em sua modalidade oral. Além da
explicitagdo do desenvolvimento da habilidade de ouvir, ndo ha outros contetdos
relacionados explicitamente ao trabalho com as especificidades da modalidade oral da lingua.
Mais uma vez, isso pode se dever, como a propria professora enfatizou na entrevista, ao fato
de o trabalho com géneros orais se dar em funcdo do desenvolvimento de um género escrito.
Além disso, esse fato pode ser explicado pela pouca tradicdo do ensino dos géneros orais e,
consequentemente, pela baixa frequéncia de planejamento na area. Esse aspecto se reflete
também, como veremos posteriormente, na avaliacdo do desenvolvimento de habilidades
ligadas a oralidade, uma vez que, ndo tendo objetivos especificos direcionados para essas
habilidades, a professora ndo teria como saber claramente o que avaliar. 1sso se da porque, de
acordo com Silva (2003, p. 14, apud LIMA, 2011),

A avaliacdo cruza o trabalho pedagdgico desde seu planejamento até a
execucdo, coletando dados para melhor compreensdo da relacdo entre o
planejamento, o ensino e a aprendizagem e poder orientar a intervencdo
didatica para que seja qualitativa e contextualizada.
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4.1.2.3 Procedimentos metodoldgicos para atingir os respectivos objetivos

Os procedimentos metodoldgicos destacados pela professora sdo bastante
generalizados e, embora se refiram aos géneros textuais que ela abordara, ndo especificam
guando nem como serdo realizados, ou seja, nem sempre ha uma articulacdo direta dos

mesmos com 0s objetivos a serem atingidos pelos alunos. Séao eles:

e leitura, audicdo, compreensdo, producdo, reescrita e analise linguistica de memorias literarias e
entrevistas;

leitura, audigdo e compreensédo oral de letras de muisica;

retextualizacdo de entrevista (transformar entrevista oral em texto de memérias literarias);
exposi¢do dialogada;

exibigdo de video.

Dentre os procedimentos voltados para o trabalho com o género oral entrevista estdo
“leitura, audi¢do, compreensdo, producdo, reescrita e analise linguistica de entrevistas” e
“retextualizacdo de entrevista oral”. Ou seja, observa-se que ela busca articular o trabalho
com o género oral entrevista com o0s eixos de ensino de lingua portuguesa e define a
retextualizacdo como um procedimento metodoldgico para a abordagem da modalidade oral
da lingua, conforme sugerem Marcuschi (2010) e Crescitelli e Reis (2011), por exemplo.

A partir da analise desse planejamento de aula, tomando como referéncia o nosso
objetivo de “identificar se os professores planejam trabalhar com os géneros orais,
observando que géneros orais ja foram explorados e com que frequéncia esses géneros sao
trabalhados, bem como quais os critérios utilizados pelos professores para a escolha dos
respectivos géneros orais”, podemos concluir que os géneros orais fazem parte do que essa
professora pretende ensinar, e estdo relacionados a objetivos a serem desenvolvidos pelos
alunos, bem como a procedimentos metodologicos em que se articulam os varios eixos do
ensino de lingua. Os critérios que ela utiliza se baseiam no livro didético, no desenvolvimento
dos alunos e em projetos como a Olimpiada de Lingua Portuguesa. Entretanto, ainda se
percebe, no planejamento, que os objetivos do ensino, mesmo quando relacionados a um
contetdo da linguagem oral, estdo voltados para a modalidade escrita da lingua, ou seja, ndo
h&, como a propria professora assume, um ensino com objetivos voltados especificamente
para o trabalho com a modalidade oral. Tal como Avila, Nascimento e Gois (2012), ndo
defendemos uma prioridade ao ensino da oralidade em detrimento do da escrita, mas
acreditamos que deve haver um equilibrio entre o trabalho em relacdo a essas duas praticas de

linguagem, de forma que os alunos possam desenvolver “igualmente seu potencial para atuar,
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com autonomia, nos diferentes contextos sociais — em especial nos contextos publicos mais

formais — tanto por meio da escrita quanto por meio da fala” (p. 38).

4.1.3 Observacéao das aulas

Observamos a professora A por vinte e oito dias de aula, entre os meses de julho e
novembro de 2012, sendo a maioria das aulas geminadas, exceto quando ocorriam problemas
relacionados a organizacao da escola. Tais problemas surgiram em determinados momentos
da observagdo, como quando a professora tinha que “subir” a aula por motivos decorrentes da
dindmica escolar — quando outro professor faltava, por exemplo — ou quando ela tinha de dar
aulas para duas turmas ao mesmo tempo, momentos em que deixava uma atividade para a
turma e ia para outra sala deixar outra atividade para alguma turma que estava sem professor.
A excecdo desses fatos, as observagdes foram realizadas sem dificuldades.

A turma observada era um sétimo ano e a maior parte dos alunos fazia parte da
comunidade em que a escola se situa.

As aulas observadas foram referentes ao trabalho com o projeto Olimpiada de Lingua
Portuguesa - 0 qual envolvia, como ja mencionado, 0s géneros textuais memoria literaria e
entrevista -, além de algumas relacionadas ao trabalho com advérbios e verbos, os quais,
embora a professora tenha tentado articular com a abordagem dos géneros, foram explorados
de forma um pouco mais isolada dos demais contetdos. Faremos, abaixo, uma breve
descricdo da sequéncia de aulas observadas, por meio de uma tabela e, em seguida,

prosseguiremos com a analise dos dados, baseada nas categorias de analise previamente

explicitadas.
Quadro 4 — Sintese das aulas observadas da professora A
DURACAO | AULA DESCRICAO DAS ATIVIDADES REALIZADAS
01h20 AULA 1 A professora inicia a aula relembrando o que fizeram na aula

anterior — a leitura de duas noticias, em que o objetivo do produtor é
informar. Ela destaca que é muito importante nesse género, além dos
fatos, as circunstancias dos mesmos: quando e onde ocorreram, por
exemplo.

A partir disso, ela relaciona o trabalho com o género memorias
literarias, no qual as circunstancias também sdo de grande importancia.
Destaca, entdo, que hd um conjunto de palavras, em geral invariaveis,
que servem para indicar circunstancias. Assim, solicita que os alunos
realizem os exercicios da pagina 108 do Livro didatico, que trata de
advérbios.

A professora faz com os alunos a correcdo das questdes do livro.
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Em seguida, ela questiona os mesmos o porqué de estudarem adverbios.

Ao final da correcdo, a professora retoma a atividade que
passara para ser realizada na aula seguinte, em que os alunos deveriam
realizar uma entrevista. Os alunos dizem, entdo, os contatos que fizeram
para a entrevista. Trés deles afirmam ter conseguido contatar familiares
mais velhos para serem entrevistados.

A professora lembra aos alunos que, para a préxima aula, devem
trazer letras de musicas de Luiz Gonzaga.

A professora destaca que o objetivo dessa aula, a partir do
trabalho com letras de Luiz Gonzaga, seria ver e representou o lugar
onde ele viveu, como ele descreveu 0s espagos, etc.

A professora traz a letra da musica Assum Preto e 1€, buscando
manter as particularidades da variedade linguistica de Luiz Gonzaga.

Nos comentérios acerca da musica, um aluno diz que a mesma
traz mitos, porque “a professora de ciéncias disse que se furar os olhos
do assum preto ele canta melhor”.

Apos explicar a diferenga entre autor e eu-lirico, a professora faz
com que os alunos cheguem a conclusdo de que a maneira que o eu-
lirico fala traz indicagdes de onde ele vem.

A partir disso, a professora comeca a falar sobre as variedades
linguisticas do portugués.

ApGbs pedir para que os alunos identifiguem nas cancdes que
trouxeram as variedades diferentes da padrdo que ajudem a caracterizar
a personagem, a professora passa de mesa em mesa para ver se todos
entenderam a atividade e busca fazer com que aqueles que ndo tinham
trazido o texto também participem.

A professora inicia a aula dizendo que primeiramente irdo
corrigir os exercicios da p. 110 do LD, sobre advérbios.

Ao finalizar a correcdo, a professora pede que os alunos se
dividam em grupos de quatro pessoas. Ela, entdo, distribui o texto “O
Valetdo que engolia meninos e outras historias de Pajé”, dividido em
varias partes.

A professora pede que os alunos leiam as partes e reorganizem o
texto da forma que acreditam ser a correta, lembrando-os que se trata de
um texto de Memdrias Literarias.

Enquanto os alunos discutem sobre o texto, a professora anota a
seguinte atividade para casa no quadro:

“l. Monte grupos para conversar com as pessoas mais velhas da
comunidade.

2. Nessa conversa/entrevista, pergunte:

- O senhor/a senhora lembra de alguma passagem marcante na sua vida?
- Que fato é esse?

- Por que ele foi marcante?

Faca outras perguntas que julgar necessarias, de modo que vocé obtenha
0 maior numero de informacOes (detalhes) a respeito do fato. Por
exemplo: Onde e quando aconteceu, quem estava no momento, como ele
se sentiu, como era o lugar, como estava o tempo.”.

Na volta do intervalo, a professora discute oralmente a
ordenacdo do texto, enfatizando que é importante a participacdo de
todos. Destaca também a estrutura da memoria literaria, argumentando
que a entrevista deve auxilia-los a escrever um texto como aquele.
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A professora inicia a aula lembrando os alunos da atividade que
tém para fazer em casa, que é a entrevista com uma pessoa mais velha da
comunidade. Na explicacdo do que devem fazer, faz uma diferenciacéo
entre uma conversa informal e uma entrevista, perguntando aos alunos o
objetivo do segundo género e buscando caracteriza-lo um pouco.

A professora lembra aos alunos que a entrevista servird para
escreverem as memorias literarias para a participacao nas OLP.

Depois de falar sobre as entrevistas, vai a correcdo dos
exercicios do LD, p. 111, sobre advérbios.

Sobre uma das questdes que discute, fala rapidamente sobre o
conceito de retextualizacdo, dizendo que o texto em questdo, que era
inicialmente uma entrevista falada, foi retextualizado, sendo passado do
oral para o escrito.

A professora lembra os alunos da participacdo nas OLP. Diz
que trabalhar@o sobre as entrevistas que eles realizaram e 1€ um texto de
Ecléa Bosi, “Velhos Amigos”, que fala sobre Memorias Literarias.

Apos ler o texto, a professora conta uma historia de sua propria
vida, falando sobre Alzheimer. Os alunos também trazem um pouco de
suas experiéncias.

A professora escreve no quadro: “O lugar onde vivo”, e destaca
a importancia do cenario, da descri¢do do lugar, para a composicao das
memodrias literarias. Vai, a partir das descrigdes presentes no texto do
Valetdo, mostrando aos alunos a importancia das mesmas para que a
historia seja contada.

Em seguida, a professora desenha uma tabela no quadro, sobre a
entrevista, e pede que os alunos se relinam nos grupos que realizaram a
entrevista para preenché-la.

Enquanto os alunos fazem a atividade, a professora passa nas
mesas, verificando o que os alunos fizeram e auxiliando aqueles que tém
alguma dificuldade.

Ao final, a professora pede aos alunos que apresentem suas
entrevistas, destacando que é um momento para ouvir os colegas.

Os alunos apresentam suas entrevistas e a professora vai fazendo
novas perguntas sobre as historias que surgem, mostrando outras
possibilidades de questfes que 0os mesmos podem fazer ao entrevistado
para completar e aprofundar a entrevista.

A professora destaca, também, a importancia de eles contarem
como era o lugar onde a pessoa vivia na época, buscando sempre mais
detalhes.

Os alunos finalizam as apresentagdes das entrevistas.

A professora questiona os alunos sobre o processo da entrevista:
se gravaram e depois escreveram, se foram ouvindo e depois
escreveram, etc. Depois, chama a atencdo dos mesmos para as diferencas
entre as estratégias que se usa para falar e as que se usa para escrever.
Além disso, fez uma caracterizacdo da linguagem oral, mostrando os
diferentes recursos existentes na mesma.

Depois, pede aos alunos que abram o LD na pagina 42, que trata
das “marcas de oralidade na entrevista” e que traz uma entrevista do
NURC.

A professora explica o que é o NURC, comparando-o com a
entrevista que estdo fazendo.

Em seguida, faz conjuntamente os exercicios do livro sobre as
marcas de oralidade na entrevista.
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Apos a leitura do segundo texto, uma entrevista com Mauricio
de Souza, a professora chama atencdo para as diferencas entre os dois
tipos de entrevistas, ressaltando a influéncia dos objetivos das mesmas
no formato em que elas serdo apresentadas.

A professora destaca a importancia de discutirem sobre as
modalidades faladas e escritas da lingua porque tém o objetivo de falar e
escrever bem.

Ela discute o fato de que muitas reflexes sdo feitas sobre a
escrita e poucas sobre a oral, o que muitas vezes leva a um certo
estranhamento em relagéo ao texto oral.

Conjuntamente, a professora e os alunos voltam ao exercicio da
p. 42 do LD e discutem sobre a retextualizacdo e a presenca de marcas
de oralidade no texto escrito.

A partir das questdes do LD, a professora introduz os conceitos
de marcas de oralidade no texto escrito e de turno conversacional, para
mostrar como a palavra “bem” funciona como um marcador
conversacional do turno.

Ao finalizar a atividade, a professora diz que iniciardo o trabalho
com verbos, destacando a importancia destes para a producdo de um
texto narrativo.

A professora questiona os alunos sobre para que servem 0S
verbos e destaca o fato de que eles flexionam, e pergunta de que forma o
verbo se flexiona.

A professora pede aos alunos que leiam o trecho da cronica da p.
90 do LD e fagcam os exercicios a,b e c.

A professora faz junto aos alunos a corre¢do dos exercicios e,
posteriormente, fazem a leitura da teoria do LD (p.91).

A professora lembra os alunos que hoje sé terdo a primeira aula,
porgue depois havera plantdo pedagdgico.

A professora avisa aos alunos que a aula sera de producdo de
textos, pede que peguem o caderno e escreve no quadro:
“Produgao de texto: Producdo de memorias literarias.
Escreva um texto de memdria literaria com base na entrevista realizada
por vocé com pessoa mais velha da comunidade. Escolha entre o foco
narrativo em primeira pessoa ou em terceira pessoa. Em outras palavras,
vocé podera:
- Se colocar no lugar da pessoa mais velha para contar a histéria
(primeira pessoa)
- Remeter ao relato do entrevistado, que passa a nharrar 0S
acontecimentos em primeira pessoa;
- Retomar o relato do entrevistado, narrando-o em terceira pessoa.
Lembrete: Vocé produzird o texto com base no relato do entrevistado,
mas vocé poderd imaginar como ele viveu esses fatos, pois acrescentar
um pouco de imaginagdo podera ajudar a conquistar o seu leitor.”

Em seguida, a professora explica detalhadamente como eles
devem produzir, dando inclusive exemplos do que e como podem
escrever.

Explicacdo e exercicios sobre verbos e corre¢cdo dos mesmos.
Um dos exercicios chamava-se “O uso dos tempos verbais na fala e na
escrita”.
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A professora combina com os alunos um passeio por Brasilia
Teimosa com o olhar de um turista, buscando caracteristicas do lugar
gue ainda nao percebiam.

A professora pede aos alunos que se dividam em grupos de
quatro pessoas e distribuiu um material da OLP, com o texto “Os
automoveis invadem a cidade”, de Z¢lia Gatai, que faz parte do livro
“Anarquistas Gragas a Deus”.

Antes da leitura do texto, a professora faz uma contextualizacéo
do livro e da autora.

Apbs a leitura do texto, a professora faz alguns
guestionamentos que contribuem para a interpretacdo do texto.

Depois, a professora 1é um texto de Fernando Sabino em que o
autor também faz uma comparacao entre dois lugares.

Apos a discussao dos textos, pede que os alunos descrevam, em
seus cadernos, o lugar que mais chama atencdo/o lugar que mais gostam
em Brasilia Teimosa.

A professora avisa aos alunos que terdo prova no dia 21/09
sobre advérbios, locugdes adverbiais e verbos.

Depois, inicia a corre¢cdo dos exercicios sobre verbo, p. 134.
Durante a corre¢éo, em alguns momentos a professora para no intuito de
revisar alguns conceitos.

Aula-passeio por Brasilia Teimosa. Fomos andando da escola
até o Parque de Esculturas de Brennand.

No caminho, a professora chamava atencdo dos alunos para
observarem o0s detalhes e utilizarem os cinco sentidos para fazer a
descrigdo dos lugares em que vivem.

No parque das esculturas, pediu para que os alunos, em trio,
escolhessem uma escultura para descrever — forma, textura, material
utilizado, etc

Avaliacdo escrita. Apds distribuir a prova, a professora Ié a
mesma e faz uma explicacéo de todas as questdes.

A professora relembra o passeio que fizeram e pergunta aos
alunos por onde passaram e o que viram. Ela também pergunta sobre as
experiéncias anteriores dos alunos nos lugares que visitamos.

A professora valoriza as histérias e os conhecimentos dos
alunos sobre pesca, por exemplo. Assim, ela desperta a identidade dos
alunos, fazendo com que aqueles que nunca participam participassem.

A professora também chama atencdo dos alunos para a
importancia de ouvir o que o outro diz.

Depois, a professora fala especificamente das obras de
Brennand, dando destaque aos aspectos falicos dessas obras e sua
ligagdo com a questdo da reproducdo humana como algo magico. A
professora destaca, entdo, a diferenca entre algo que é arte e 0 que nao é,
e 0 estranhamento que a arte provoca. Faz também uma breve exposi¢cdo
sobre Brennand e sua importancia como artista.

Apbs a conversa, a professora distribui uma folha de papel para
cada aluno e pede que em casa facam um desenho do lugar que
considerou mais interessante pelo qual passamos no passeio. Diz
também que em seguida devem escrever uma descrigdo sobre esse lugar,
explicando-o0 com o maior nimero de detalhes.
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N&o houve a aula anterior porque os alunos tiveram prova de
ciéncias no horario da aula de portugués.

A professora lembra aos alunos o texto e o desenho que pediu
na aula anterior. Como muitos ndo tinham feito, deu tempo para que
fizessem enquanto chamava os alunos de um por um para olhar seus
cadernos e dar o visto.A professora destaca a importancia do desenho
para ajudar a fazer a descricao escrita.

Em seguida, a professora combina para fazerem a entrevista
com a avo de uma das alunas para a segunda-feira seguinte. Ela pede
para que os alunos preparem perguntas em casa para fazer & senhora, no
intuito de saberem mais sobre a vida dela e verem se conseguem alguma
historia interessante para escreverem a memoria literaria.

A professora pede, entdo, para que os alunos deem exemplos
das perguntas que fardo; destaca a reacdo que podem ter se o
entrevistado responder de forma muito simples — devem aprofundar as
perguntas; também aponta que precisam ouvir as respostas, que sdo mais
importantes que as perguntas; diz que precisam fazer um roteiro
perguntando pelo lugar, mas também pela vida da pessoa.

Assim, a professora prepara os alunos para a entrevista a partir
de exemplos hipotéticos. Depois, explica com detalhes como a entrevista
seré feita.

Como a avé da aluna ndo compareceu para a entrevista, a
professora faz junto aos alunos comentarios e revisdo sobre a prova
escrita.

Como o desenvolvimento dos alunos na prova ndo foi bom, a
professora realiza nova atividade relacionada a prova escrita,
envolvendo verbos e advérbios.

A professora diz que os alunos irdo planejar a entrevista que
fardo na quarta-feira. Pede que se dividam em grupos de quatro pessoas
para elaborar um roteiro de perguntas que possivelmente poderao fazer a
entrevistada.

A professora sugere entdo alguns temas a partir dos quais eles
podem elaborar as perguntas, 0s quais constam no planejamento da
OLP.

A professora aponta para a necessidade de as perguntas serem
feitas de forma menos formal, de maneira que parega mais uma
conversa.

Ela destaca que vdo fazer um roteiro, mas que esse roteiro
devera ser complementado por novas perguntas no momento da
entrevista/ conversa. Destaca também como os alunos devem se
comportar no momento da entrevista.

Ao fim da aula a professora destaca a necessidade de haver uma
preparagdo para se fazer uma entrevista e diz que ndo védo buscar
necessariamente informacGes, mas uma histéria de vida e a forma de
contar uma historia, ja que, pela idade, ndo tém tanta histéria de vida
guanto uma pessoa idosa, por exemplo.

A professora I& um exemplo de um depoimento feito por uma
crianga que também escreveu memorias literrias e para isso também
realizou uma entrevista.

Durante a leitura do texto, destaca que ndo fardo uma
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transposicdo do texto oral para o texto escrito, j& que sdo duas
modalidades distintas da lingua e que terdo que adaptar o texto oral para
0 escrito — um texto escrito, literario e no género especifico memorias
literdrias. A partir dai d& um enfoque nas caracteristicas de um texto de
memodrias literarias.

Realizacdo da entrevista coletiva com a avé de uma das alunas.

A professora organiza a entrevista e lembra os alunos das regras
que devem seguir durante a organizacdo da mesma.

A professora conduz a entrevista, levando os alunos a fazerem as
perguntas primeiramente sobre os modos de viver do passado, sobre a
vida dela em particular, para s depois partirem para perguntas sobre o
bairro.

Os alunos em geral se comportaram muito bem na entrevista,
fazendo em geral perguntas pertinentes. Apenas em alguns momentos
alguns faziam perguntas que se repetiam, ou que a entrevistada ja havia
dado a resposta, ao que a professora chamava atencao.

A professora copia dois trechos de textos no quadro (Nas ondas
do radio, de Edson Gabriel Garcia e As almas do amém, de llka B.
Laurito) e pede que os alunos copiem também para discutirem
posteriormente.

A professora pede aos alunos que sublinhem todos os verbos que
aparecem no texto e vai, no quadro, conjuntamente, sublinhando os
verbos e discutindo os sentidos dos tempos verbais.

Depois a professora pede aos alunos que abram o material da
OLP para ler o ultimo paragrafo do texto correspondente ao segundo
trecho que tinha copiado.

A professora desenvolve junto aos alunos o como e o para qué
de cada modo e tempo verbal utilizado. Depois, vdo ao texto: “Meus
tempos de crianga”, de Roland Paraiso. Nesse texto, faz principalmente a
diferenciagdo entre pretérito perfeito e pretérito imperfeito.

A professora mostra como a utilizacdo de algumas palavras,
como bonde gramofone e lorota servem para a percepcdo/ indicagdo do
tempo em que a narrativa ocorreu.

A professora inicia a aula dizendo que hoje irdo discutir como
fardo a leitura do texto oral — a entrevista que produziram.

Voltam a entrevista do NURC, p. 42 do LD, e ela discute com 0s
alunos novamente sobre o que é preciso para fazer a retextualizacdo de
um texto.

Diz que, para o texto escrito, devem eliminar, por exemplo, as
hesitacGes. Pergunta aos 0 que devem manter, ao que uma aluna
responde que € o assunto mais importante tratado.

Depois a professora 1€ um trecho das anota¢des feitas em uma
entrevista por Antonio Gil.

A professora questiona os alunos sobre 0 que seria necessario
para transformar a entrevista em um texto de memorias literérias. Os
alunos destacam que deve ser em 12 pessoa, eliminar as perguntas e
descrever o entrevistado, por exemplo.

Uma das alunas diz que deve eliminar a informalidade da
entrevista e, a partir disso, a professora traz a questdo do continuo de
Marcuschi, segundo o qual alguns textos escritos sdo mais ou menos
formais.
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A professora anota, entdo, no quadro, o que devem fazer para
essa retextualizacdo: - Eliminar as perguntas; - Adequar o registro
empregado no texto; - Identificar nas respostas da entrevistada
informacdes que eu quero destacar; - Eliminar as repeti¢oes; - Eliminar
as hesitacoes.

A professora 1€ as anotacGes das entrevistas de Ant6nio Gil e
pede que os alunos identifiguem o que tinha de ser mantido de
informagdes importantes, realizando um exercicio pratico de como fardo
a retextualizacdo.

01h23 AULA 24 | Correcdo de exercicios sobre verbos do LD.

01h10 AULA 25 A professora diz que ouvirdo a entrevista que fizeram com a
avd da aluna com o objetivo de perceber as caracteristicas da
modalidade oral da lingua. Posteriormente, diz que fardo a transcri¢éo de
uma parte do texto, buscando reproduzir as caracteristicas da linguagem
falada para um texto escrito.

Os alunos ouvem atentamente a entrevista. O som ndo é muito
bom, o que favorece a dispersao dos alunos.

A medida que a entrevista vai passando, a professora pausa e
chama atengdo para os alongamentos e pausas na fala e sobre como
esses sao representados na transcrigao.

A professora também chama atencdo para determinadas
informacdes ditas pela entrevistada sobre a formacdo de Brasilia
Teimosa e 0s preconceitos que sua mae sofria por ser mae solteira.

Posteriormente, destaca mais uma vez as diferentes condigdes
de producédo do texto oral e do texto escrito, mostrando que um ndo é
mais desorganizado que o outro.

00h55 AULA 26 A professora traz novamente a gravagdo da entrevista e diz aos
alunos que fardo a transcri¢do de um pedacinho da mesma. Assim, anota
no quadro algumas notagdes do NURC que provavelmente utilizaréo.
Depois, fazem conjuntamente a transcricdo de um pequeno
trecho da entrevista, mas que possibilita que os alunos tenham alguma
nog¢&o de transcricao.

01h05 AULA 27 A professora retoma o processo de transcricdo da entrevista
coletivamente.
01h15 AULA 28 A professora coloca novamente a entrevista para que os alunos

escutem e anotem as principais informagfes do texto, de forma que a
partir dessas anotaces, em casa, eles pudessem escrever um texto no
género memodria literaria.

Nessa sequéncia de aulas, buscamos observar, semelhantemente ao que fizemos na
entrevista e no plano de aulas, as concepgfes de linguagem e de oralidade implicitas na
pratica da professora, os procedimentos didaticos adotados e as metodologias empregadas em
relacdo ao trabalho com os géneros orais, a forma de abordagem das especificidades do oral e

da variagdo linguistica, e a articulacdo do trabalho com os géneros orais com as praticas de
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leitura, produgdo textual e andlise linguistica. Apresentaremos, a seguir, a analise das
observacodes de aulas da professora A a partir dessas categorias.

4.1.3.1 Concepgéo de linguagem

Um dos fatos marcantes do trabalho realizado em sala de aula pela professora foi a
escolha dos géneros textuais memdrias literarias e entrevistas, mesmo que a partir do
programa da Olimpiada Brasileira de Lingua Portuguesa. Foram esses géneros,
principalmente o primeiro, que guiaram todo o trabalho, incluindo a escolha dos textos a
serem levados para a sala e os topicos de analise linguistica a serem trabalhados. Percebemos,
nesse aspecto, uma mudanc¢a no objeto de ensino de lingua portuguesa, que deixa de ser
formado por contetdos gramaticais pontuais e passa a ser constituido por textos.

Geraldi (2010) discute a presenca dos textos na escola ao afirmar que essa se faz, de
inicio, amparada pelas teorias de comunicacéo, e que antes disso o texto estava na escola, mas
apenas para treinamento de leitura em voz alta, leitura individual e silenciosa ou, ainda, como
objeto para a localizagdo de exemplos que correspondessem a certos pontos gramaticais. Ele
afirma, entdo, que a tomada dos textos como um objeto de reflexdo foi um grande avanco para
0 ensino de lingua materna. Com a influéncia das teorias da linguistica da enunciacéo,
conforme o autor, passou a haver um deslocamento do ensino para a aprendizagem da lingua,
e o texto, além de ser objeto de reflexdo, passou a ser também o produto desse processo.

E a partir de textos e de sua producdo que a professora reflete junto aos alunos sobre
os fendmenos da lingua. E também por meio deles — ndo no sentido de encontrar exemplos,
mas, a partir dos exemplos, construir um conceito — que a professora introduz certas classes
gramaticais, por exemplo.

Assim, apo6s ter construido com os alunos o conceito de advérbios, a professora discute

a importancia de estudar esse conceito a partir da leitura de textos do género noticia:

AULA 1

PA: Na noticia, o objetivo do produtor desse texto, qual é? Informar, ndo é isso? Entéo ele vai relatar alguns
fatos. Por isso serd um texto narrativo. [...] E muito importante nesse género textual, além dos fatos, também
indicar as circunstancias em que esses fatos se deram, ndo é isso? Entdo indicar quando aconteceu, onde
aconteceu, é fundamental nesse género que € a noticia. Nds estamos também trabalhando o género memdrias
literarias, estdo lembrados?

A: Estamos

PA: Entdo. As memorias literarias... como também se trata de um texto também narrativo, a gente também
terd fatos e também havera a necessidade de indicar as circunstancias em que esses fatos ocorreram. Ou
seja, quando aconteceu? Onde? Como? Entdo foi isso que a gente viu na aula de segunda-feira... que existem
palavras ou expressfes que vao indicar essas circunstancias... de tempo, de modo, de lugar, finalidade... ndo
é? Entdo existem... uma diversidade de palavras ou expressfes que podem indicar ddvida, intensidade,
finalidade, é... certeza... ndo é? Entao essas palavras a gente chama de advérbio.
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Observamos, portanto, nesse trecho de fala da professora, que a abordagem dos
advérbios é diretamente ligada aos usos da lingua e, por isso, aos textos que ela utiliza.
Justamente por trabalhar pensando nos usos, a professora também flexibiliza esses conceitos,

diferentemente do que se encontra nas gramaticas tradicionais:

AULA1

PA: A palavra “longe’... qual é a circunstancia que ela vai expressar?

A: Tempo.

PA: Longe?

A: Lugar.

PA: Agora! Lugaaar! sim! Gente, 0, se eu digo assim: Caruaru fica muito longe de Recife, eu t6 indicando o
qué?

A: Lugar

PA: Eu to indicando a localizagdo no espaco, o lugar. Mas, é claro que a palavra “longe’, se ela se referir a
um tempo, né, “o tempo em que nds éramos criangas ja estd muito longe ”’! Eu posso até utilizar a palavra
longe dando a ideia de tempo, mas aqui no texto ela esta indicando espaco fisico, né, o lugar onde fica, se é
longe ou se é perto. “Eu t0 longe, eu t6 perto, eu té6 sempre por ai”. A expressdo, 0s versos ndo dizem
exatamente isso? Eu t6 longe, eu td perto, eu td sempre por ai.

Nas gramaticas, a palavra longe apareceria classificada apenas como advérbio de
lugar, mas a professora dd& um exemplo real de como essa mesma palavra poderia ter
conotacdo de tempo e, ao fazer isso, ela ndo ignora as colocagdes dos alunos, buscando
compreender o porqué de eles terem respondido sua pergunta daquela maneira.

Além disso, percebemos que a professora tem uma preocupacgdo constante em deixar
claros para os alunos os objetivos de aprendizagem de cada contetido, o porqué de estarem
estudando determinados conceitos, e tais objetivos estdo também relacionados aos usos da
lingua. Apds realizarem uma atividade do livro didatico em que os alunos séo questionados
sobre como os advérbios podem contribuir para o sentido de determinado texto, a professora
pergunta a eles:

AULA1

Pa- Entdo pra que a gente ta estudando os advérbios? Porque a gente vai produzir determinado tipo de
texto, qual é? A gente vai escrever memérias literdrias, ndo é? Entdo nas memorias literarias, como eu ja
disse na aula de hoje, € muito comum e é necessario indicar onde determinado fato aconteceu, quando,
como esse fato aconteceu, entdo eu preciso explicar ndo sé o fato, mas também as circunstancias. Entdo é
nesse sentido que o advérbio se torna importante. Vamos ver aqui nesse texto que a gente acabou de ler por
que e em que sentido os advérbios colaboram para a criacao da imagem do eu-lirico na misica.

O mesmo é observado quando ela inicia o trabalho com os verbos e relaciona
novamente a importancia de estuda-los a escrita de textos narrativos, especificamente de

memorias literarias:
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AULA7

PA: Uma caracteristica dos textos narrativos, principalmente das memérias literarias é que a gente utiliza
uma série, um conjunto de verbos pra conseguir relatar o que aconteceu, 0 que acontece e 0 que acontecera,
né isso? Pra gente poder manter uma coeréncia que a gente chama de coeréncia narrativa. Pra que o texto
narrativo faca sentido, ou seja, pra que ele seja coerente, é preciso que fique claro para o leitor quando
cada fato aconteceu. E preciso deixar claro pro meu leitor quando cada situac&o, cada fato ocorreu. Se esse
fato é anterior ou se ele aconteceu ao mesmo tempo que outro fato. Entdo, pra indicar isso, pra manter essa
coeréncia, esse desenrolar das acdes na linha do tempo, a gente usa os verbos, ndo é? Porque afinal, o verbo
é aquela palavra que serve para... O que é um verbo? Pra que ele serve?

A: Pra indicar o tempo?

PA: Uma das coisas. Ele serve pra indicar o tempo em que as a¢des aconteceram. Né? Se foi no passado, se
foi no presente, se foi no futuro. Otimo. O verbo ent&o indica agbes, em geral. Ele pode indicar também
estados, por exemplo.

Ao esclarecer para os alunos o objetivo de estudarem o que esta sendo abordado em
sala, ela faz com que esses conceitos tenham sentido para eles, principalmente por estarem
relacionados a algo de que de fato irdo fazer uso.

Percebemos, portanto, por esses momentos relacionados principalmente a atividades
de andlise linguistica, que a professora trata a linguagem por uma perspectiva interacionista,
uma vez que ela sempre se preocupa em tomar a lingua a partir de seus usos, bem como em
definir os objetivos de seu estudo para os alunos também baseada nesses usos. Travaglia
(2006) afirma que, nessa concep¢do, “o que 0 individuo faz ao usar a lingua ndo é tdo-
somente traduzir e exteriorizar um pensamento, ou transmitir informacgdes a outrem [como se
daria nas demais concepcdes de linguagem], mas sim realizar acdes, agir, atuar sobre o
interlocutor (ouvinte/leitor)” (p. 23).

Dentre as aulas observadas, encontramos apenas um momento em que nao percebemos
essa concepcao de linguagem na préatica da professora: a prova escrita® realizada por ela como
uma das formas de avaliacdo dos alunos. Primeiramente, os conteldos abordados na prova se
restringiram aos relacionados a gramatica tradicional: adveérbio e verbo. Além disso, os alunos
eram solicitados, na maior parte das questdes, a identificar e classificar palavras em um texto
do género noticia, que, segundo a professora, ja havia sido abordado antes. Dessa forma, 0s
géneros memorias literarias e entrevista, que estavam sendo trabalhados em sala de aula pela
professora, ndo foram abordados na avaliagéo escrita. Apesar disso, havia algumas questdes
que buscavam relacionar a forma das palavras identificadas com seus respectivos usos como
“Qual a importancia dessas palavras nesse texto?”, o que mostra que, junto a preocupagao

com as estruturas, também se fazia presente a necessidade de estudar a lingua a partir de seus

8 Ver Anexo A — prova escrita elaborada pela professora A.
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usos. A auséncia desses géneros no momento da prova escrita pode ser explicada devido ao
fato de que, tradicionalmente, esse tipo de avaliacdo se da em relacdo a conteudos gramaticais
especificos. Além disso, essa lacuna pode ser entendida pela falta de planejamento detalhado
em que sejam estabelecidas relacdes diretas entre objetivos, procedimentos metodoldgicos e
avaliacdo, conforme j& haviamos dito.

A concepcdo de linguagem como interacdo também se faz presente quando, em outros
momentos das aulas, a professora especifica o objetivo do ensino de lingua portuguesa para 0s
alunos e, assim, leva-os a percepcdo da necessidade tanto do estudo da modalidade escrita

como do estudo da modalidade oral da lingua:

AULA7

PA: Semana passada, a gente conversou a respeito das duas modalidades da lingua. Modalidade oral e
modalidade escrita. Sabe por que a gente conversa sobre isso? Porque nos estamos aqui pra desenvolver
habilidades. Como assim, Thais? Duas. Duas habilidades. Falar e escrever bem. Falar e escrever bem quer
dizer falar e escrever adequadamente, de modo compativel, adequado com aquela situacdo de comunicacéo,
nao e€?

Acreditamos que o objetivo do ensino da lingua ndo se restringe a adequacdo as
diferentes situacfes de comunicacdo, uma vez que também inclui o desenvolvimento do
conhecimento de novas maneiras de se expressar e de ver o mundo, tal que o individuo se
aproprie de diferentes formas discursivas para se colocar como sujeito. Observamos, entdo,
qgue a postura da professora, nessa perspectiva interacionista, conflui com o que propde
Antunes (2003, p.13), ao afirmar que o trabalho em sala de aula deve ser baseado no contato
do aluno com sua lingua, pautado no objetivo de leva-lo a “falar, ouvir, escrever e ler mais
adequada e competentemente”. Ainda de acordo com essa autora, o ensino ndo pode se afastar
do proposito de tornar as pessoas criticas e atuantes na sociedade, capazes de compreender
que a participacdo social se da a partir da linguagem, “pela voz, pela comunicagdo, pela

atuacdo e interagdo verbal” (p. 15).

4.1.3.2 Concepcdes de oralidade

No que concerne a concepcao de oralidade da professora que se faz perceptivel em sua
pratica em sala de aula, observamos que, em consonancia com a concepgéo de linguagem, ela

tambem trata a oralidade e suas relagdes com a escrita sob o viés da interacéo.
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Assim, durante a discussdo sobre as primeiras entrevistas realizadas pelos alunos,
qguando os questiona sobre a forma como procederam para concretizar a entrevista, a
professora demonstra ter uma postura que se assemelha a de Marcuschi e Dionisio (2005),
quando eles afirmam que “fala e escrita sdo realizagdes de um mesmo sistema linguistico de
base, mas com realizagdo, historia e representagdo proprias” (p.16, grifos dos autores). A
partir dessa percepcdo, a professora argumenta com os alunos sobre as diferentes estratégias

utilizadas na oralidade, conforme podemos observar no trecho a seguir:

AULA 6

PA: [...] Porque as estratégias que a gente usa para falar sdo diferentes das que a gente usa para escrever,
ndo é? Por exemplo, enquanto eu estou falando agora, eu estou pensando e falando ao mesmo tempo, né
isso?. Se eu cometer algum erro, se eu esquecer alguma coisa, que € que eu vou fazer? [...] Elaborar uma
nova frase, uma nova fala, e continuar dai. Ent&o, isso tem a ver com as condic¢Oes de producdo da fala, do
texto falado e dos textos produzidos escrevendo, né isso? Quando a gente esta falando, ouvindo, a gente vai
pensando no que vai dizer, ou seja, planejando, e vai produzindo, mas isso ndo é uma coisa consciente ndo.
[...1 Entdo. as condicBes da minha producdo oral s&o um pouauinho diferentes da escrita.

No entanto, apesar de considera-las diferentes, a professora faz questao de deixar claro
para os alunos que ndo devem valorar uma modalidade da lingua mais do que a outra, e que
ambas proporcionam experiéncias linguisticas distintas. Por esse caminho, ela quebra a
perspectiva da “supremacia atribuida & escrita” (MARCUSCHI e DIONISIO, 2005, p. 27) e
mostra que na oralidade, ainda que representada em um texto escrito, também ha fenédmenos

linguisticos que merecem reflexéo e que sdo passiveis de didatizacao:

AULA7

PA: A modalidade oral, por conta da tradicdo de trabalhar a escrita na escola, fica relegada a segundo
plano. A gente ndo tem esse habito de trabalhar com a modalidade oral. As vezes a gente até acha estranho,
né, o texto oral,porque a gente ndo tem habito de trabalhar com ele. Mas eu néo sei se vocés se deram conta
de quando a gente leu aquela cancao, a gente percebeu muita coisa a respeito de como a gente fala, ndo é?
E que este sistema que organiza a forma como a gente fala é diferente da organizacéo do texto escrito.

Quando faz a preparacao dos alunos para a realizacdo da atividade de retextualizacdo,
a professora mostra mais uma vez que se baseia em uma concepcdo de oralidade segundo a
gual esta, nos usos da lingua, caminha ao lado da escrita. Ela, entdo, aproveita a atividade de
retextualizacdo como um caminho para que os alunos percebam que tanto a fala quanto a
escrita tém suas especificidades e possuem processos de textualizagcdo especificos, tal como
defende Marcuschi (2005a). O autor afirma que “ver a fala em sua especificidade € observar
fendmenos relativos a processos de producdo textual” (p.74). A professora afirma entdo, para

os alunos, que:
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AULA 20

PA: A gente ndo vai fazer uma transposicao da fala para a escrita. Até porque isso ndo é possivel né? Nao
basta vocé escrever um texto, escrito, exatamente usando os mesmos elementos da oralidade. Nao da. N&o é
possivel eu fazer uma transposicdo do texto oral para o texto escrito. Por qué? Porque sdo duas
modalidades de lingua diferentes. As estruturas dessas duas modalidades sdo distintas. Entdo havera
algumas coisas que tem o texto falado que ndo podem aparecer no texto escrito. O contrario também é
verdade, né?

Os conhecimentos académicos da professora a respeito da oralidade e que
provavelmente baseiam essa sua concepcao também se fazem presentes de forma explicita em
suas aulas, por exemplo, quando ela traz para os alunos o conceito do continuo de géneros
textuais de Marcuschi, ainda que de forma simples, talvez como uma tentativa de fazé-los
compreender melhor o tema. Isso ocorre quando, na intencdo de fazer os alunos
retextualizarem a entrevista para uma memoria literaria, uma aluna diz que tem que “eliminar

a linguagem informal” do texto, ao que a professora responde:

AULA 23

PA: Realmente... ele é um pouco mais formal do que uma entrevista. Nao t6 querendo dizer que ele é formal,
ta? Mas a gente tem como se fosse uma escadinha que vai da informalidaade até::: o grau mais formal de
interacdo. Entéo, nessa escadinha, vamos dizer que a entrevista tivesse um degrau abaixo, na informalidade,
e as memorias literarias um degrauzinho acima. Tem um cara muito inteligente que explicou isso. O nome
dele é Luiz Antdnio Marcuschi. Isso ai se chama continuo. Entdo, a gente vai do mais informal ao mais
formal, certo? Existem textos falados que séo bem informais. Por exemplo, uma conversa, um bate-papo
entre os amigos, no corredor da escola, é bem informal. J& a entrevista é um pouquinho mais formal. Por
qué?

Nessa mesma discussdo, uma vez que concebe a oralidade a partir de uma perspectiva
interacionista, a professora toma diferentes contextos de producdo textual para explicar aos
alunos como, tal qual na escrita, na oralidade também ha producdes mais formais ou menos
formais. Sobre essa questdo, Marcuschi (2005a) afirma que a distancia entre informal e formal
na fala provavelmente € maior do que na escrita, principalmente quando ha um maior nivel de
escolarizacdo na sociedade. No entanto, o autor observa que a escrita informal esta muito
presente na vida cotidiana, a partir de géneros como bilhete, cartas, listas, etc. e predomina
sobre 0 uso da escrita formal. A professora, entdo, mostra que a op¢do por formalidade ou
informalidade depende principalmente dos papéis que os interlocutores assumem no momento

da producéo do enunciado, dando exemplos que tornam a questdo mais clara para eles:
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AULA 23

PA: Pois é. Porque ali os papéis sdo diferentes, ndo é? Eu estou entre dois amigos. Por exemplo, eu estou
conversando com Lais ali no corredor, a gente vai usar um modo de interagir muito mais informal do que se
eu pedir: Lais, senta aqui na frente que eu vou te entrevistar. Entéo é claro que ela vai utilizar um registro
um pouquinho mais formal do que aquele que ela utilizou comigo |4 no corredor. N&o é verdade? [...]
Entdo, os textos orais também, os textos falados eles acompanham esse continuo, né? Entdo a gente tem
uma conversa informal, uma entrevista, um discurso de um politico na camara. Nao é falado? N&o é um
texto falado? Mas é bem mais formal do que uma entrevista, ndo é? Vocés ndo acham? Pois é. Entdo, é
disso que eu estou falando. Entéo, se eu tivesse que passar essa entrevista para a escrita, Samara disse que
a gente teria que dar uma adequada ai, nessa questéo da formalidade.

Por esses caminhos, observamos, conforme nosso primeiro objetivo (identificar as
concepgdes de oralidade dos professores investigados e confronta-las com as implicitas em
suas abordagens aos géneros orais em sala de aula), que na pratica da professora se faz
presente uma concepcao que toma a oralidade como uma modalidade da lingua, a qual, junto
a escrita, compde as diversas praticas de linguagem. Paralelamente, percebemos que a
professora considera que, embora essas duas modalidades sejam diferentes, elas apresentam
também semelhancas que se apresentam quando consideramos seus contextos de uso. Essa
concepcao influencia de maneira clara os conceitos que sao construidos pela professora junto

aos alunos e a forma como ela toma os fen6menos da oralidade e os aborda em sala.

4.1.3.3 Metodologias empregadas em relacdo ao trabalho com os géneros orais e articulacéo
com os demais eixos de ensino

Leal, Brandao e Lima (2012) compreendem que o ensino da modalidade oral da lingua
deve abarcar quatro dimensdes:

e valorizacdo de textos de tradicdo oral;

e oralizacdo do texto escrito;

e variagdo linguistica e relagdes entre fala e escrita;

e producdo e compreensdo de géneros orais.

Neste momento, trataremos especificamente de como a professora trabalhou a
dimensdo da “producdo e compreensdo de géneros orais”, que sdo o foco dessa pesquisa, €
posteriormente daremos atengdo as questdes da variacdo linguistica e das especificidades da
linguagem oral.

Dentre os procedimentos metodologicos voltados especificamente para o género
entrevista, identificamos duas sequéncias que envolveram esse género. A primeira delas

voltou-se para uma experiéncia mais individual dos alunos com o género, embora em alguns
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momentos o trabalho tenha sido feito em pequenos grupos, enquanto a segunda foi realizada

em uma perspectiva tipicamente coletiva.

e Primeira sequéncia de aulas

Quadro 5 — Primeira sequéncia de aulas sobre entrevista — professora A

1 - Preparacdo para a producdo do género Leitura de texto do género memoria literaria e
entrevista reflexdo sobre as condicBes de producdo desse
género. Discussdo sobre como a autora do texto
conseguiu informacBes para escrever a historia de
outra pessoa

2 - Producdo do género entrevista Em grupos, producao de entrevista com pessoa mais
velha da comunidade, sobre algum fato marcante de
sua vida

3 - Preparacgéo para a socializa¢do da Em grupos, sistematizacdo dos dados obtidos na

producdo da entrevista produzida entrevista a partir da construgdo de um quadro

4 - Socializagdo da producdo e de discussdo e | Apresentacdo das histérias encontradas a partir das

reflexdo sobre a mesma entrevistas, com intervencdo da professora e dos
outros alunos sobre questdes que nado ficaram claras

5 - Andlise linguistica do género entrevista Atividade do Livro Didatico sobre “Marcas da

oralidade na entrevista”

Nessa sequéncia, inicialmente, a professora solicita que os alunos realizem a entrevista
sem desenvolver com eles uma preparacdo especifica, apenas introduzindo o que eles terdo

que fazer, de uma maneira bastante informal, inclusive utilizando o termo “conversar”:

AULA1

PA: Eu pedi que vocés conversassem com familiares, enfim, pessoas da comunidade, que sdo pessoas mais
velhas, mais experientes que vivem aqui em Brasilia Teimosa faz tempo e a gente vai fazer uma entrevista
com essas pessoas, ndo é? Sobre, claro, Brasilia Teimosa, a vida dessas pessoas aqui, 0 que € que elas
acham desse lugar, as histérias que elas viveram, e 0 nosso objetivo com a entrevista é coletar histdrias,
enfim, ideias, pra produgdo das nossas memorias literarias.

Observa-se que o objetivo maior da realizagdo das entrevistas era, tal qual explicitado
pela professora no planejamento e na entrevista que realizamos, a producdo de memorias
literarias. Dessa forma, foi a partir de um texto do género memoria literaria que ela iniciou a
preparacdo para a producdo do género entrevista. Primeiramente, os alunos e a professora
leram o texto “O valetdo que engolia meninos e outras histérias de Pajé”, que havia sido

produzido também no contexto das Olimpiadas de Lingua Portuguesa, por uma aluna da
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mesma idade que os alunos em questdo, que fora camped de uma das edi¢Oes anteriores do
projeto.

Em seguida, a professora fez varias perguntas relacionadas a compreensdo do texto e,
por fim, introduziu a discussdo sobre a forma como aquele texto foi produzido, mostrando aos
alunos que, para escrever aquela histdria, a autora do texto precisou escutar a historia de
alguma pessoa mais velha, fazer perguntas para aprofundar a histéria e, assim, conseguir
informac0es relevantes.

A partir dai, ela busca transpor a experiéncia dos alunos sobre a composicdo daquele
texto para que eles percebessem o que eles precisariam fazer para também escrever suas

memdarias literarias.

AULA 3

PA: Agora a gente vai pensar em como fazer uma conversa com uma pessoa mais velha [...] A nossa ideia é
que a gente consiga aprender com a experiéncia do mais velho, certo? A gente vai montar um grupo com no
mAaximo quatro pessoas e vai conversar com uma pessoa mais velha da comunidade. Nessa conversa a
gente vai perguntar se essa pessoa lembra de algum fato, de alguma passagem, de algum acontecimento
marcante na vida dessa pessoa. [...] A gente conversou sobre o texto e mostrou que o texto foi produzido
exatamente da mesma forma que o texto que a gente vai produzir, a gente vai conversar com o mais velho
pra poder ter informag@es pra escrever o texto. Do mesmo jeito que o texto que a gente acabou de ler. Ta?
Ent8o sdo as mesmas condicdes de produgdo. A gente vai conversar com um mais velho, e a gente vai
perguntar a ele: o que foi de marcante que aconteceu na sua vida? Vai que ele conta alguma coisa parecida
com essa que a gente acabou de ler.

()

PA: Quando a gente leu o texto, esse texto que a gente acabou de ler sobre o valetdo, a gente conseguiu
imaginar o lugar? [...] E como eram aqueles personagens, a engraxadeira, a chuva, enfim, por que? Como
foi que essa pessoa conseguiu essas informagdes?

A: Porqgue ela perguntou.

Podemos perceber que a professora buscou articular o trabalho em sala de aula com
textos tanto da modalidade oral quanto da modalidade escrita da lingua. No entanto, sentimos
falta, conforme propdem Cavalcante e Melo (2006), de uma abordagem relacionada as
caracteristicas proprias do género entrevista. Os alunos ndo foram expostos a exemplos reais
do género, como forma de prepara-los para a producdo, nem a uma sistematizacdo de suas
caracteristicas. Isso pode ter se dado pelo fato de a professora considerar que os alunos ja
tenham dominio desse género, uma vez que ele é relativamente conhecido, ou por ela
objetivar que os alunos fizessem, inicialmente, algo mais informal.

Para a producdo da entrevista, a professora, uma vez que ja tinha solicitado que os
alunos se separassem em grupos, escreve no quadro as indicagcbes sobre como 0S mesmos

deveriam proceder:
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QUADRO

1. Monte grupos para conversar com pessoas mais velhas da comunidade.

2. Nesta conversa/entrevista, pergunte:

- O senhor/senhora lembra de alguma passagem marcante na sua vida?

- Que fato é esse?

- Por que ele foi marcante?

Faca outras perguntas que julgar necessarias, de modo que vocé obtenha o maior ndmero de informagdes
(detalhes) a respeito do fato. Por exemplo: onde e quando aconteceu, quem estava no momento, como ele se
sentiu, como era o lugar, como estava o tempo”.

Foi solicitado, portanto, que os alunos realizassem a producéo do texto propriamente
dito fora da escola, em grupos.

No dia combinado para a apresentacdo das entrevistas produzidas, a professora pediu
gue os alunos se reunissem nos grupos e preenchessem a tabela que se segue, sobre a

entrevista que produziram:

Nome e idade do | Fato lembrado Temas mencionados | O que mais chamou
entrevistado sua atencdo

Para essa atividade, alguns alunos tiveram dificuldade em diferenciar “fato
lembrado” de “temas mencionados”. A professora explicou que os temas mencionados seriam
os relacionados ao fato lembrado e que foram surgindo no decorrer da entrevista em relacao
aquele fato. Outra dificuldade apresentada pelos alunos foi sobre como preencher todos os
pontos da tabela, como a idade do entrevistado, por exemplo. Isso pode ter ocorrido porque
talvez, na preparacéo para a producdo, ndo tenha ficado claro para os alunos exatamente o que
precisariam perguntar, ou qual o papel que precisariam assumir enquanto entrevistadores,
possivelmente em decorréncia da falta de experiéncia com o0 género e com suas
caracteristicas, que ndo foram sistematizadas em sala.

Apos os alunos finalizarem a atividade, a professora deu inicio a socializacdo das
entrevistas. Inicialmente, enfatizou que aquele era um momento importante de escuta da fala

do outro:

AULAS

PA: Agora tem uma coisa importante. E momento de escuta, ndo é momento de falar. S6 fala uma pessoa por
vez, um grupo por vez, 0s outros grupos escutam.
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Tal énfase é de extrema importancia para a interacdo oral ja que, conforme Antunes
(2003), sem a escuta e o0 respeito & fala do outro essa interacdo ndo se concretiza. Além de
destacar esse aspecto no inicio, a professora sempre relembra essa necessidade durante a
apresentacdo dos alunos.

Em seguida, os alunos comegaram a expor as informagdes que obtiveram por meio das
entrevistas, a partir das categorias propostas pela professora. As historias que os alunos
contaram a partir das entrevistas foram muito interessantes, como a de um pescador que quase
foi engolido por uma baleia, e a de um outro que, ao pescar, deixou sua vara cair na agua e, na
tentativa de recupera-la, perdeu o barco; ou, ainda, de uma crianga que morreu no mar porque
tentou passar por baixo dos arrecifes e ficou com o pé preso. Fica bastante claro que, por essa
atividade proposta pela professora, os alunos trouxeram para a sala de aula elementos muito
fortes da identidade da comunidade em que viviam, como a ligagdo com o mar, por exemplo.
A partir das historias e das perguntas feitas pela professora, observamos que, inclusive, 0s
alunos que nunca participavam da aula de forma voluntaria, procuraram se posicionar em

relacdo ao que era discutido. Assim, observamos, conforme Braun (2003, p. 41), que:

[...] a adocdo da lingua oral como objeto de ensino-aprendizagem permite
que a aula se abra ao debate e a discussdo de temas que envolvam 0s
interesses dos alunos. [..] [a aula] cumpre também sua funcdo de
socializagdo ao viabilizar a possibilidade de integracdo dos individuos e ao
colocar entre seus objetivos o desenvolvimento de competéncias ordinarias
gue ultrapassam em muito o universo escolar. A aprendizagem s6 adquire
sentido e permanéncia quando garante ao aluno o aprimoramento da
capacidade de expressar-se como individuo e cidadao.

O trabalho com o género entrevista, portanto, possibilitou que os alunos se vissem
representados e efetivamente participantes da construcdo de discursos na sala de aula.

A cada apresentacdo, a professora fazia questdo de perguntar aspectos mais especificos
da historia, mostrando aos alunos que seria necessario que a entrevista fosse bastante

detalhada para que pudessem atingir o objetivo que almejavam:

AULA 5

PA: Olha o que a gente combinou, que a gente tinha que detalhar o fato, né, que a gente tinha que
perguntar o maior nimero de detalhes. [...] Agora deixa eu perguntar. A gente quer contar uma historia.
Somente com essas informac@es sera que a gente consegue contar uma histéria?

A: Néo.

PA: Entdo a gente tem que ter o maior nimero de detalhes que puder, né? Por exemplo, quando essas casas
foram derrubadas, a histéria de alguém que teve essa casa derrubada, se conseguiu reconstruir... Mas ai
precisa saber quando foi que isso aconteceu, em que ano, em que dia, como foi que se deu essa derrubada...
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Além de reforcar a necessidade de os alunos fazerem mais perguntas a fim de obterem
informagdes mais completas em uma nova entrevista, a professora retoma o texto que leram
sobre o valetdo para mostrar como precisavam também enfatizar a caracterizacdo do lugar
onde os fatos relatados ocorreram, o que também geraria novas perguntas aos entrevistados.
Ao mesmo tempo, ela solicita que refacam a entrevista no intuito de atingirem o objetivo
almejado, que é a producdo de um texto do género memoria literaria com alguma histoéria que

envolva o lugar onde vivem:

AULA 5

PA: Vejam, gente, olha s6. No texto que nés lemos, de Kelli Caroline, ela fala sobre como a cidade de
Toledo era, como a rua dela era quando... [...] Entdo a gente vai querer saber também das pessoas que a
gente entrevistar como era esse lugar. Ndo esquece, por favor, que toda histéria que a gente contar vai ter
uma relagdo com o lugar onde a gente vive. [...] Entdo entrevistar ele de novo, perguntar sobre Brasilia
Teimosa, como é que era, perguntar sobre a atividade na pesca, o que € que ele fazia, o que é que ele
pescava naquela época, o que é que ele tava pescando naquele dia. Isso. Como € o dia a dia dele com a
pesca? Ok? Pra complementar essa historia.

Ao serem finalizadas as apresentacGes dos alunos, o que ocorreu na aula seguinte, a
professora questionou-0s sobre o processo de produgdo da entrevista: se eles escreveram,
gravaram, transcreveram etc. Como alguns alunos disseram que tiveram problemas com
ruidos na gravacdo, ela chama atencdo para a necessidade de preparar 0 ambiente para a

entrevista e destaca algumas particularidades do texto oral:

AULA 6

PA: Quando eu leio o texto escrito, eu ja pego esse texto pronto, ndo é? Ao contrario do que acontece com o
texto produzido oralmente: a medida que eu vou planejando eu vou produzindo, entdo quem recebe, quem
ouve esse texto, quem participa dessa conversacdo da entrevista vai percebendo o planejamento, e esse
planejamento é percebido pelo qué, por exemplo? Ahn... na minha fala eu fago uma pausa. Por qué? Porque
eu estou pensando — ahn...; como é mesmo; ah, melhor dizendo... ndo é isso? [...] Por que eu fago esses
alongamentos? Porque eu estou pensando no que eu vou dizer, qual é a palavra que eu vou usar? [...] A
gente vive nessa dindmica, na producdo oral a gente vive nessa dindmica de refletir sobre e reproduzir ao
mesmo tempo. E quem recebe vé o contexto exatamente do jeito que ele estd sendo produzido. A gente diz
assim: on line. N&o é assim: eu penso, produzo, escrevo e ai mostro pra vocés o texto oral. Nao é assim! 1sso
acontece com o texto escrito. Entdo essa necessidade de planejar e produzir ao mesmo tempo faz com que o
texto falado tenha uma série de pausas, alongamentos, reformulacdes.

E apenas nesse momento, portanto, apos todas as apresentacdes dos alunos, que
percebemos que a lingua oral é tomada como um objeto especifico de reflexdo, sem estar
voltada para a producdo de um texto escrito. No entanto, essa reflexdo se da de uma maneira
mais geral, sobre o ato da producéo do texto oral em si, mas ndo recai sobre as produgdes dos

grupos de alunos.
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A partir dessa discussdo, a professora parte para uma atividade do livro didatico que
leva os alunos a refletirem sobre as “marcas da oralidade na entrevista”. Trata-se de uma
secdo do livro didatico que discute diversos aspectos relacionados a oralidade. Nesta,
especificamente, sdo trazidos dois textos — uma transcri¢cdo de entrevista do NURC e uma
entrevista escrita com Mauricio de Souza — a partir dos quais sdo destacadas determinadas
especificidades da modalidade oral da lingua.

Na discussdo do primeiro texto, a professora, ao explicar detalhadamente o projeto
NURC, enfatiza que a entrevista produzida nesse projeto foi concebida com um objetivo
diferente do daquela que eles haviam realizado. Os entrevistadores do NURC tém o objetivo
de analisar a fala dos entrevistados, e aquela feita pelos alunos objetivava coletar informacdes.
E a partir dessa atividade, portanto, e depois que os alunos ja produziram a primeira
entrevista, que eles tém acesso, na sala de aula, a um texto do género entrevista e discutem um
pouco de suas caracteristicas.

Abaixo do texto, tem-se, no LD, um quadro com explicagdes sobre os sinais usados na
transcricdo da fala na entrevista, sobre os quais a professora discute detalhadamente com os
alunos. A partir das explicacBes que da sobre os sinais utilizados para representar a linguagem
oral nas transcricbes, a professora, mais uma vez, leva os alunos a refletirem sobre as

semelhancas e diferencas entre as modalidades oral e escrita da lingua:

AULA 6

PA: Na fala, a gente ndo vai colocar virgula, ponto e virgula, ponto final, porque essas sdo notacées, séo
sinais que a gente usa na escrita. A modalidade oral é uma coisa, e a modalidade escrita é outra. Cada uma
tem a sua estrutura, suas estratégias, enfim. Além disso, a pausa na fala é bem diferente da pausa na
escrita, ndo é? A pausa na escrita, ela tem fungdes sintaticas, inclusive, ndo é? Ela tem uma relacdo com a
organizacdo das palavras na frase, com regras, obedecem a regras da variedade padréo em relacéo a essa
sintaxe da lingua. No6s ainda ndo estudamos a respeito da sintaxe, né, mas a gente ja viu ano passado
sujeito, predicado, ndo foi? Entdo quando a gente viu sujeito, predicado, uma das coisas que a gente viu foi
que a gente ndo usa virgula pra separar o sujeito do predicado. Porém, na oralidade, isso é feito. Entdo, as
estratégias da oralidade e da escrita sdo bem distintas. Na fala, a gente pode até fazer uma pausa entre o
sujeito e o verbo, por exemplo: Jodo... fez supermercado ontem. Por qué? Porque eu td pensando um
pouquinho ainda sobre o que eu vou dizer. Tem uma pausa ai no meio, separando o sujeito e o predicado.
T4 certo? Mas na escrita isso ndo poderia acontecer, por que, afinal, na escrita tem essa pausa? A gente
para pra ficar pensando na escrita? N&o. A gente pensou antes de produzir e ndo tem que mostrar essa
reflexdo no texto, né? Certo? Entdo por isso as pausas sdo mostradas de um jeito diferente na fala e na
escrita.

Ao abordar o género entrevista e, a partir dele, relacionar a oralidade e a escrita, a
professora assume uma postura que vai ao encontro do que propdem Dolz, Schneuwly e
Haller (2004), os quais acreditam que o0 ensino da expressdao oral ndo deve se pautar

exclusivamente nas caracteristicas da fala, mas, sim, voltar-se para o conhecimento das
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diversas praticas de linguagem que envolvem a oralidade, bem como suas diversas relagoes
com a escrita. Assim, de acordo com os autores, a fim de que o oral seja constituido como
objeto de ensino, é necessario que sejam caracterizados o0s saberes a serem trabalhados e as
especificidades linguisticas das praticas que constituirdo esse trabalho.

A partir da atividade do LD, a professora realiza junto com os alunos a andlise
linguistica do texto oral transcrito, que é a forma escrita que permite que o maior niumero de
caracteristicas da oralidade seja mantido. Assim, eles puderam observar a importancia de
especificidades do oral como pausas e alongamentos para a construcdo do sentido do texto.
Essa abordagem serd mais detalhadamente discutida em tdpico posterior.

Nessa primeira sequéncia, podemos perceber que, como procedimentos metodolégicos
no trabalho com o género oral, a professora utiliza a producdo e analise do género,
enfatizando as relacGes existentes entre oralidade e escrita, além de destacar para os alunos a
importancia da escuta nesse processo.

Além disso, para o trabalho com a oralidade, ela langa méo de outros eixos do ensino
de forma articulada, tais como leitura, nesse momento de textos do género memoria literaria;
analise linguistica do género oral, com foco em especificidades como pausa e alongamentos; e
producdo do texto oral, ainda que para a posterior producdo de um texto escrito. Partiremos

agora para a analise da segunda sequéncia de aulas.

e Segunda sequéncia de aulas

Quadro 6 — Segunda sequéncia de aulas sobre entrevista — professora A

1 - Preparacdo para a producdo do género | Reunido dos alunos em grupos para a preparacao
entrevista de um roteiro de perguntas para a entrevista a
partir de sugestdo de temas pela professora
Discussdo sobre regras da producdo coletiva do
género entrevista

2 - Producéo do género entrevista Realizacdo de entrevista coletiva com a avo de
uma das alunas
3 - Atividade de retextualizacdo Leitura de trecho de anotacgdes sobre entrevista

Reflexdo coletiva sobre 0s passos necessarios
para retextualizar a entrevista em um texto do
género memodrias literarias

4 - Atividade de transcrigéo Transcricdo de um trecho da entrevista para
identificar as caracteristicas da modalidade oral
da lingua
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J& podemos perceber, nessa segunda sequéncia, um maior investimento da professora
na preparacdo da entrevista que realizardo. Possivelmente, por essa ser a segunda experiéncia
dos alunos com o género, observamos que a professora lhes da maior autonomia para elaborar
0 roteiro da entrevista, a0 mesmo tempo em que traz temas mais especificos para serem
abordados.

Antes de sugerir os temas, a professora pede que os alunos, hipoteticamente, fagcam
perguntas que poderiam ajuda-los a obter alguma histdria interessante sobre a entrevistada e o
lugar onde vivem.

Nesse processo de formulacdo de perguntas, ela retoma para os alunos a necessidade,
que havia sido observada por ela na primeira sequéncia de aulas, de aprofundar as perguntas,

de maneira que eles obtenham respostas mais completas:

AULA 17

[sobre o que poderiam perguntar a entrevistada]

A: Se ela foi trabalhar cedo.

PA: Se ela foi trabalhar cedo. Muito bem. Agora, o que marcou da sua infancia. Mas vejam so, se ela
responder: ah, eu fui trabalhar cedo.

A: Com que idade?

PA: Isso. Com que idade, em que circunstancia, como era esse trabalho, ndo é isso? Ai a respeito da
infancia.

A: Por que?

PA: Por que? Entdo é isso ai. A resposta do entrevistado as vezes vem curta, entdo a gente precisa buscar a
informacéo dele e principalmente deixar a pessoa falar, ouvir. O mais importante numa entrevista ndo sdo
as perguntas, sdo as respostas. As perguntas servem apenas para encaminhar a entrevista, ndo é? Pra que o
nosso entrevistado lembre de algumas coisas que ele considere importante. Qual foi a pergunta que voceé fez,
Pamela, mesmo?

Além disso, nesse trecho de fala podemos perceber como ela introduz uma
caracteristica basica da entrevista, que € ser constituida de perguntas e respostas, ao levar os
alunos a perceberem a importancia das respostas, especialmente para o objetivo que tinham
em mente.

Nessa sequéncia, encontramos mais uma vez momentos em que a professora busca
conscientizar os alunos da importancia de escutar e respeitar a fala do outro para que a

interacdo ocorra adequadamente:

AULA 17

PA: O, minha gente, vejam s6. Ouvir o outro é td0 importante. N&o é importante s falar n&o. Deixe o
colega falar, eu preciso ouvir o colega.
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Posteriormente, a professora solicita que os alunos se reinam em grupos para
pensarem em algumas perguntas a fim de montarem um roteiro de entrevistas. Tais perguntas
deveriam se basear em temas sugeridos pela professora, tais como modos de viver do passado,
transformac6es fisicas da comunidade, eventos marcantes na comunidade e na vida da
entrevistada, etc. Esses temas constavam no planejamento da Olimpiada Brasileira de Lingua

Portuguesa, e foram destringados pela professora e pelos alunos, como no exemplo abaixo:

AULA 20

A: Se tinha agua potével e energia, agua encanada e energia elétrica?

PA: Otima pergunta! Sobre a estrutura né? Tinha 4gua encanada, energia, como era isso?

A: Como eram as casas...

PA: Como eram as casas.

A: Vocé morava com guem nessa época?

PA: Pronto, vocé morava com quem nessa época? Olha, ndo sei se vocés fizeram essa pergunta ai: quando
que ela veio morar em Brasilia Teimosa?

Junto a elaboracdo dessas perguntas, houve também o esfor¢co por parte da professora
no sentido de deixar claras as regras que os alunos deveriam seguir no momento da realizacéo

da entrevista. Isso ficou evidente em dois momentos:

AULA 17

PA: Vocés vao se reunir em grupos, em grupos de, sei |4, cinco pessoas mais ou menos, grupos de quatro
ou cinco pessoas e vao pensar em algumas perguntas. Essas perguntas vocés vao entregar a mim no
momento da entrevista, no momento da entrevista. E eu vou dizer quais sdo as perguntas que a gente vai
fazendo e também eu vou ser a mediadora. Vocé ja pensou, vocés fazendo isso que estdo fazendo agora?
Todo mundo falando ao mesmo tempo, todo mundo querendo fazer uma pergunta? Entdo a gente vai
entregar o roteiro e na hora eu vou dizer, quem tem pergunta levanta a mao e vocés vao fazendo as
perguntas.

AULA 20

PA: Pronto, entdo ja sabem que a gente vai fazer o roteiro. Mas esse roteiro pode ser complementado.
Prestem atencéo, viu? Vocés notaram que a resposta ndo foi suficiente, o que é que vocés vao fazer? Ai eu
vou dizer. Vitoria tem uma pergunta. Vitoria pega, anota no caderno, espera 0 momento pra fazer a
pergunta, certo? Porque sendo fica uma bagunca. PERAI, QUE QUERO FAZER UMA PERGUNTA [grita
a professora imitando os alunos]. N&o, pelo amor de Deus, vocés vdo me matar [risos dos alunos]. Pois
bem, a gente tem que prestar atengdo pra receber o visitante né? Entéo, por favor, educacéo pra lidar com
o visitante. Quer fazer a pergunta, anota no caderno e levanta a mao. Ai eu vou dizer: ah, Vitoria tem uma
pergunta e, por exemplo, Vinicius também tem uma. Ai Vitdria primeiro, ai Vitdria pergunta. Vinicius, ai
Vinicius: “esqueci a pergunta”. (visos) Anooota no caderno! Entenderam? Ndo pode: “perai, professora,
Sendo Vou me esquecer”.

Nesses dois exemplos, percebemos, no posicionamento da professora, a preocupagao
de fazer os alunos perceberem a importancia de se adequarem ao contexto de produgdo do

género, conforme propdem Cavalcante e Melo (2006). E em situagbes como essas que se
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destaca a relevancia do trabalho com géneros orais secundarios, pois os alunos sdo levados a
participar de situacGes com as quais ndo estdo acostumados e a refletir sobre essas situagdes.

E nesse sentido que Dolz e Schneuwly (2004) afirmam que, com base em uma
concepcao interacionista, o objetivo principal do ensino de lingua € levar os alunos a serem
capazes de: utilizar adequadamente a lingua nas mais diversas situacdes; regular o proprio
discurso de maneira consciente e voluntaria; e elaborar atividades linguisticas que envolvam a
fala e a escrita, indo além dos aprendizados que ja alcangcaram.

Sobre essa capacidade de manipular o préprio discurso, h& um momento em que a
professora solicita que os alunos reflitam sobre a linguagem que utilizardo na entrevista. Ao
contrario do que geralmente ocorre em relacdo a esse género, em situacdes jornalisticas, por
exemplo, quando se busca utilizar uma variedade mais formal da lingua, ela pede que eles

procurem ser mais informais, no intuito de serem menos artificiais:

AULA 20

PA: Agora vejam s6. Uma coisa que eu quero conversar com Vocés é o seguinte, a gente precisa tornar essas
perguntas o mais proximo possivel da oralidade. Por qué? A gente vai ter uma conversa com essa senhora.
Entdo para que as perguntas ndo figuem parecendo, assim, muito formais, né? Procurar sempre a forma
mais simples de dizer, porém bastante explicativas. Por exemplo, como era o ensino naquela época? Como
eram as escolas? O que é que a senhora achava dos professores? A senhora pode falar um pouco sobre
isso? Ndo é? Ndo é “como eram as escolas e professores naquela época?” [professora fala um tom de voz
formal para mostrar a seriedade da pergunta]. Ela ndo é candidata a prefeita, ndo. Eu quero que vocés
facam perguntas de maneira bem informal, como se a gente estivesse fazendo uma conversa.

Apesar de a utilizagdo da expressdo “o mais proximo possivel da oralidade” poder
levar a uma sensacdo de dicotomia em relagdo a escrita, podemos perceber que o que a
professora pretendia realmente era uma adequacao a situacdo de comunicacao, para a qual os
alunos precisariam ajustar o discurso e a variedade da lingua a ser utilizada. 1sso é esclarecido
quando ela mostra, em relagdo a entrevistada, que “ela ndo ¢ candidata a prefeita”, ou seja,
que, se fosse em outra situacao, os alunos precisariam se colocar de maneira distinta.

Ao final desse momento de preparacdo para a entrevista, a professora traz uma
producdo de Antonio Gil, que também escreveu um texto de memorias literarias a partir de
uma entrevista e, antes disso, elaborou um roteiro de perguntas, no intuito de fazer com que “a
memoria de seu Malfatti viesse a tona e deixasse desabrochar com total liberdade”. Na
perspectiva defendida por Geraldi (1997), a pratica de leitura deve ser integrada a de producéo
de textos no sentido de que interfere no que se tem a dizer e nas estratégias que se vai utilizar
para dizer algo. A producéo textual do leitor vai ser, entdo, influenciada pela produgdo do

outro.
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Nesse sentido, a leitura desse texto foi bastante interessante e motivadora para 0s
alunos, mas acreditamos que, se tivesse sido discutido no inicio da preparacdo, sua relevancia
seria maior. Ainda assim, a proposta levou os alunos a refletirem sobre a importancia do que

estavam fazendo:

AULA 20

PA: “Na verdade, o meu objetivo era que a memoria de seu Malfatti viesse a tona e deixasse desabrochar
com total liberdade durante nosso encontro marcado”. Nos aqui também temos esse objetivo. Fazer com
que a memoria da nossa entrevistada desabroche, certo? “Pensei em gravar, poderia ser interessante, mas
a preméncia do tempo fez com que eu fosse de caderno e caneta. E minha especial audi¢ao para estimular
as palavras do senhor Malfatti. Ouvir bem a sua voz do coragéo e registrar com rapidez e a clareza de que
seria coletado um bom material de trabalho posterior...o de autor do texto”. Olha ai, nés somos autores de
um texto.

A: E uma honra!

PA: E uma honra. N6s vamos contar a histdria, por exemplo a histéria da vé de Vitdria.

A: Ficar famoso...

PA: N&o sei a gente vai ficar famoso. Porque o nosso objetivo aqui ndo é esse. Mas eu acho que eu vou me
sentir muito bem se eu conseguir fazer um bom trabalho, ndo vou?

Nesse momento de preparacdo, observamos que a professora buscou situar a producgéo
do género em uma situacdo real de comunicacdo, conforme propéem Dolz, Schneuwly e
Haller (2004), bem como conscientizar os alunos sobre a necessidade de se prepararem para a
producdo de determinados géneros orais, uma vez que estes se concretizam em situagdes
distintas, com caracteristicas especificas. Ainda nesse momento, percebemos que a professora
buscou articular o trabalho com a entrevista, especificamente com a elaboragédo do roteiro, a
uma atividade de leitura, que serviu como elemento motivador da producéo.

No dia combinado para a realizacdo da entrevista coletiva, inicialmente a professora
buscou organizar os alunos, relembrando-lhes as regras que haviam combinado. Ela
aproveitou 0 momento inicial para enfatizar que a entrevista seria pautada em dois temas e
que, inicialmente, eles deveriam focar as perguntas nos modos de viver do passado.

Apos essas explicagdes, ela introduz a entrevista para a entrevistada, explicando-lhe os
objetivos que tinham em mente e a importancia de sua presencga para o desenvolvimento da
turma. Foi possivel perceber um esforco por parte dos alunos no sentido de seguir as
orientagdes dadas previamente pela professora, para, por exemplo, aprofundar e detalhar as
perguntas a partir das respostas da entrevistada, conforme podemos observar nos trechos a

sequir:
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AULA 21

A2: Como era seu relacionamento com seus pais?

E: Com minha m&e muito bom.

A2: Por qué?

E: Muito bom mesmo porque ela era pai e mée, e n6s aprendemos a respeita-la, porque como ela era uma
pessoa que tinha tido filhos de pessoas diferentes, a gente comecou a respeitar desde cedo a mée da gente e
0s irmaos, porque o que importava nao era ser filho de pai e mée, mas sim de uma mée so. E ai tinha um
respeito muito grande, e ela foi embora e ficou o respeito ainda hoje, gracas a Deus.

PA: Lucas.

A3: Como era a sua casa, a casa dos seus vizinhos.

E: Na época era de pala... era de madeira. Na rua Poraqué, nimero 29, era bonita, mas era de madeira. E 0s
da vizinhanca todinha ali mais ou menos era de madeira. Quem tinha casa de tijolos eram pessoas que
tinham poder aquisitivo maior.

Em outros momentos, no entanto, se fazia necesséria a intervencdo da professora,
tanto no sentido de levar os alunos a pensarem sobre as perguntas que estavam fazendo, no
intuito de ndo repeti-las, quanto no de manté-los no tema que estava sendo abordado no
momento, de forma que pudessem primeiro se aprofundar em um tema para depois partir para
outro:

AULA 21

A4: O que a senhora acha sobre a transformagéo da comunidade de Brasilia Teimosa?

E: Toda transformacao é boa, mas hoje em dia é muito... assim... antigamente ndo tinha a quantidade de
drogas que tem, os assaltos eram pouquissimos porque a gente dormia com a porta aberta, entdo hoje em
dia piorou muito. Com a evolucéo também a gente corre esse risco, né?

PA: E. Eu gostaria que vocés voltassem ao assunto que &, primeiro, a gente vai falar primeiro sobre os
modos de viver do passado. Entdo ela falou que comegou a trabalhar aos catorze anos. Alguém tem uma
pergunta sobre isso?

AULA 21

PA: Mais uma vez, a gente ta primeiro se concentrando na vida da nossa entrevistada. Modos de viver do
passado. Depois a gente vai pra Brasilia Teimosa. T4 certo? Vamos la.

Apesar dessas intervencdes, observamos uma postura de cuidado e respeito da
professora em relacdo as falas da entrevistada e as perguntas dos alunos, mostrando a estes
que poderiam fazer aquelas perguntas, S0 que em outro momento mais apropriado.

Nas aulas seguintes a realizacdo da entrevista, a professora iniciou com os alunos uma
discussdo sobre o que fariam com o texto oral produzido. Assim, ela retomou junto com 0s
alunos o percurso que seguiram para a producdo, partindo do planejamento, lembrando-lhes
0s objetivos que tinham e enfatizando que a entrevista que produziram constitui-se como um
texto oral e, como tal, tem caracteristicas especificas. A partir dessa discussdo, ela retoma a
atividade de retextualizacdo que discutiram a partir do LD e pergunta o que precisariam

modificar no texto oral para transforma-lo em um texto escrito:
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AULA 23

PA: Mas se a gente precisar passar esse texto oral, “retextualiza-lo”, ou seja, reconstrui-lo em uma outra
modalidade de lingua, a gente vai precisar eliminar estas estruturas caracteristicas da modalidade oral. A
gente vai precisar, por exemplo, eliminar tudo que for hesitacdo. Mas o que é que vai permanecer? Me
digam ai. D& pra vocés imaginarem o que é que a gente conservaria? O que a gente levaria para o texto
escrito?

A: O assunto mais importante.

PA: Muito bem. O assunto mais importante tratado. Entdo a gente vai observar a entrevista, com atencao, e
perceber qual é o assunto mais importante, o que é que tem, quais as informacdes mais importantes e
conservar essa esséncia, ndo é? Essas ideias principais, as informagdes mais importantes e eliminar tudo
aquilo que for caracteristico da modalidade oral, certo? Da fala.

Depois dessa discusséo inicial, a professora traz novamente um texto de Antonio Gil,
tal como na preparacdo do roteiro da entrevista, s6 que dessa vez sobre as anotacdes que 0
autor fez durante a realizacdo da entrevista. Usando esse texto como exemplo, ela pergunta
aos alunos o que precisariam fazer para transformar aquelas anotagdes da entrevista em um
texto do género memorias literarias. Geraldi (1997) aponta para o fato de que os textos que
entram para a sala de aula servem de modelos ndo s6 do que dizer, mas também de como
dizer. A leitura, entdo, permite que se construam reflexdes sobre a forma como o outro diz o
que tinha a dizer, e o professor, assim, vai construindo com os alunos as possibilidades de
construcdo de um texto.

A partir desse texto, entdo, a professora leva os alunos a mobilizarem o0s
conhecimentos que possuem sobre os dois géneros — entrevista e memdrias literarias — para

gue possam pensar em opera¢des adequadas para retextualizarem a entrevista.

AULA 23

PA: Olha, mas eu preciso me lembrar de algumas caracteristicas das memorias literarias. Primeiro...

A: Falar em primeira pessoa.

PA: Muito bem, isso ai. Ele ndo vai falar do senhor Amalfe. Que é que ele vai fazer? Ele vai assumir, vamos
dizer assim, a personalidade do senhor Amalfe, né isso? Ele vai se colocar no lugar do senhor Amalfe. Por
isso, ele vai usar a primeira pessoa. Mas me diga uma coisa, pra que eu transforme isso que é uma
entrevista em um texto de memorias literarias o que é que mais eu preciso fazer? Uma entrevista se
caracteriza pela presenca de perguntas e respostas, ndo é isso? Pois bem, o que preciso para transformar
uma entrevista em um texto de memorias literarias?

A: Vai tirar todas as perguntas dele, escutar todas as respostas dele e transformar em uma memdria
literaria.

PA: Primeira atitude que a gente tem que realmente fazer é essa. Primeira atitude que a gente vai tomar é
eliminar as perguntas. Por qué? Quem sabe dizer?

A: (incompreensivel)

PA: Exato. Porque essa é a caracteristica essencial da entrevista, ndo é? A gente tem perguntas e respostas.
Nas memorias literarias ndo tem perguntas e respostas.

A importancia de atividades como essa é destacada por Marcuschi (2010), uma vez
que elas possibilitam que diversas habilidades relacionadas a utilizacdo da lingua sejam
desenvolvidas. O autor ressalta que a atividade de retextualizagdo ndo tem um caréter de

ordenacdo, mas sim de mudanca de uma ordem para outra. Além disso, ele argumenta que
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essas sdo também atividades de compreensao, uma vez que se faz necessario compreender um
texto para transforma-lo. Outro ponto que o autor destaca nesse sentido é que a atividade de
retextualizacdo € diferente da de transcricdo, uma vez que a Ultima apenas transforma a
realizacdo sonora em grafica por meio de convencles, sem interferir no contetdo e na
linguagem utilizada, ainda que haja uma perda do carater original. J& na retextualizacdo, ha
mudancas, principalmente em relacdo a linguagem utilizada, que depende do objetivo do
texto, do autor do texto original e do texto retextualizado, dos quais dependerdo mudancas na
forma e no conteldo, dos géneros que serdo utilizados no processo, e das estratégias que serdo
utilizadas na producéo do texto.

Nessa observacao da professora, percebemos que ela leva os alunos a refletirem nédo s6
sobre as caracteristicas dos géneros, mas também sobre a linguagem a ser utilizada em funcéo
desses géneros. A questdo da compreensdo do texto também surge, quando os alunos
afirmaram que teriam que manter as informagdes mais importantes ao retextualizar.

Por fim, nessa sequéncia, a professora realizou, de forma coletiva, a transcri¢cdo de
parte da entrevista que produziram, com o objetivo de que os alunos tivessem maior clareza
das caracteristicas da modalidade oral da lingua. Os alunos eram levados a ouvir o texto e a
professora pausava-o a fim de tecer comentarios ou de dar tempo para que os alunos
pudessem realizar o ato de transcrigdo em si. Destacamos nesse momento da escuta e
transcricdo do texto oral uma dificuldade por parte da professora devido a falta de recursos
adequados para a realizacdo dessa atividade na escola. Inicialmente, ela utilizou um aparelho
de som disponivel na instituicdo, mas, como esse uso ficava impraticavel devido a
necessidade constante de voltar e adiantar o texto, ela decidiu, em aula posterior, trazer o
préprio computador e caixas de som para realizar a atividade de maneira mais apropriada.

Ainda que, conforme Marcuschi (2010) a atividade de transcri¢cdo ndo envolva tantas
habilidades quanto a de retextualizacdo, ela serve para que as caracteristicas da oralidade
sejam evidenciadas e, assim, possibilita que os alunos tenham maior clareza em relacéo a
essas caracteristicas, até mesmo para que depois realizem a retextualizagcdo de forma mais

madura:

AULA 25

PA: Nesse caso o0 texto t& escrito? Ndo. O texto ndo estd escrito, ele é falado. A gente vai passa-lo,
exatamente como ele... quer dizer, vai tentar reproduzir, usando um determinado conjunto de regras, a fala
de Dona Sandra. Ok? A gente vai reproduzir na modalidade escrita o texto que est4d na modalidade oral,
tentando... utilizando algumas notagdes de transcri¢cdo, tentando reproduzir essas caracteristicas da fala.
Entdo a gente vai transcrever o texto pra poder compreender as caracteristicas da modalidade oral da
lingua, da modalidade falada da lingua. Ok? Pra isso, vamos primeiro ouvir e depois a gente vai
transcrever.
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Acreditamos que a ordem em que as atividades de retextualizacdo e transcricdo foram
realizadas poderia ter sido alterada, mas ainda assim ambas tiveram sua relevancia no
processo de construcdo de conhecimento dos alunos sobre a modalidade oral. Com essa
atividade de transcricéo, ap0s a escuta do texto oral, a professora péde trabalhar novamente
diversos conceitos relacionados as especificidades dessa modalidade da lingua, tais como
alongamentos, hesitacGes, truncamentos e turnos de fala, evidenciando para os alunos essas

particularidades:

AULA 25

PA: Entdo, por exemplo, ndo sei se vocés perceberam, mas Dona Sandra fez algumas hesita¢des ao longo
de sua fala, deu pra perceber?

A: Deu.

PA: Entao ela vai preparando aquele texto na sua cabecinha, e vai produzindo, né isso? Simultaneamente.
Mas no momento que a gente vai falando a gente vai planejando ao mesmo tempo, né isso? Pois bem.
Entdo, consequentemente a gente vai ter que escolher as palavras, pensar no que a gente vai dizer, e dizer
ao mesmo tempo. Entdo é mais facil que a gente faca algumas hesitacdes. Entdo, por exemplo, uma das
formas de mostrar essa hesitacéo é o alongamento de algumas vogais ou consoantes.

Nessa segunda sequéncia, observamos que a professora fez uso de recursos
metodoldgicos variados para a abordagem do género oral entrevista. O género foi trabalhado a
partir da preparacdo do roteiro, em que algumas caracteristicas foram construidas; da
producdo do texto em si, de forma coletiva, diferentemente da primeira sequéncia; e da
reflexdo sobre a modalidade oral da lingua, por meio de atividades de retextualizacdo e
transcricdo. Junto a isso, houve articulacdo das atividades realizadas, nessa segunda
sequéncia, principalmente com o eixo da leitura. Ademais, observamos que ha uma
preocupacdo, por parte da professora, de estabelecer uma progressdo da primeira para a

segunda sequéncia, com evidente amadurecimento dos alunos a partir do trabalho realizado.

4.1.3.4 Abordagem da variacao linguistica

Durante as aulas observadas, houve apenas um momento em que a professora discutiu
com os alunos a questdo da variacdo linguistica. Na aula 2, com o intuito de levar os alunos, a
partir da escuta e leitura de letras de musicas de Luiz Gonzaga, a aprenderem a descrever o
lugar onde vivem, a professora discutiu inicialmente como a maneira de falar esta imbuida
nessa descricdo. Apesar de o fenémeno da variacdo linguistica ser abordado a partir de um
texto escrito, que é a cangdo, esse texto busca reproduzir a maneira como se fala em

determinada regido.
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Inicialmente, ela traz a cancdo Assum Preto, de Luiz Gonzaga, e, ap6s Ié-la para os
alunos, discute em que sentido ela remete ao lugar de origem do cantor. Os alunos
demonstram ter conhecimento sobre a histéria do assum preto e, a partir dessa historia,
construiram conjuntamente alguns significados da cancao.

Ao tocarem no conceito de eu-lirico, a professora pede para que eles o descrevam: ela
pergunta onde ele mora e se h& algum aspecto especifico que indica sua origem, chegando,

assim, a questdo da variacdo linguistica, conforme podemos observar no trecho abaixo:

AULA 2

PA: Ok, da pra imaginar que ele é do sertdo do nordeste brasileiro, por varias raz6es. Pelo lugar que ele
descreve, pelas crencas que ele relata, mas serd que tem mais algum aspecto que denuncia de onde ele vem?
A: O jeito de ele falar.

PA: Isso, muito bem, pela linguagem, ndo é, a forma de falar. A variedade linguistica.

A: Os éio.

PA: Isso mesmo, “0s 6io”, “cortaro”, ‘mid’, exato. Entdo a gente tem vérias expressdes, algumas palavras que
caracterizam uma determinada variedade linguistica. Vamos lembrar um pouquinho sobre isso, que a gente
j& conversou, sobre variedade linguistica? A gente sabe que a lingua portuguesa, ela tem uma forma s, é?
A: Nao.

PA: Claro, diversas, ndo é? Entéo se a gente observar o Brasil, por exemplo, ele... A lingua portuguesa ela é
multipla, variada.

Nesse exemplo de falas, faz-se bastante presente a concep¢do de linguagem da
professora, quando ela afirma que a lingua portuguesa ndao tem uma s6 forma de
concretizacdo. Isso influencia a maneira como ela trata o fendmeno da variacao linguistica.
Nessa perspectiva, ela concorda com Possenti (1996), que afirma que em todas as
comunidades de fala existe variagdo linguistica. Esta se da, conforme o mesmo, devido a
alguns fatores, que podem ser tanto externos — idade, sexo, classe, profisséo —, ou seja, fatores
sociais, quanto internos a lingua — aqueles relacionados a estrutura linguistica.

Essa concepcdo de linguagem se faz presente em todo o discurso da professora em
relacdo a variacdo linguistica. Na continuacdo dessa discussdo, ela afirma para os alunos que
“a lingua ¢ um fendmeno que depende de no6s”, e que, junto as mudancas das pessoas e da
sociedade como um todo, ha também uma mudanca na lingua. A partir dai, ela discute sobre a

variacdo diatopica que se faz presente na cancéo:
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AULA 2

PA: Essas mudancas, essas transformacfes também se veem na linguagem. Entéo, a gente percebe aqui ha
letra dessa musica uma série de diferencas em relacdo a forma como a gente fala aqui na cidade, néo é?
Por exemplo. Tudo em vorta é s6 beleza. Todo mundo, todo mundo aqui diz vorta?

A: Nao.

PA: Mas tem algumas pessoas. Sera que € sé no sertdo?

A: Nao.

PA: Perali. Sera que é s6 no sertdo que a gente diz vorta? Sera que as pessoas na cidade nao dizem vorta?
A: Nao.

Al: Diiz.

PA: Pois eu escuto direto por ai.

E interessante notar que os alunos inicialmente parecem n&o se identificar como parte
dessa mudanga, ou como falantes de determinada variedade linguistica diferentemente da
variedade padrdo, apesar de serem provenientes de camadas populares e em geral falarem
diferente da variedade padréo.

Em seguida, a professora relaciona a utilizacdo dessas variedades a pouca
escolarizacdo ou a falta dela:

AULA 2

PA: Mas seré que todas as pessoas que moram no sertdo brasileiro falam dessa forma?

A: Nao.

Al: Mas a maioria fala.

A2: Tem uns que nao.

PA: Sera? Sera que todo mundo, por exemplo, as pessoas mais escolarizadas, serd que elas usam a lingua
dessa forma?

A: Néo.

PA: Entdo, essa minha personagem, ndo é s6 que ela mora no sertdo do Brasil. Também, talvez ela néo seja
tao escolarizada, ndo é, ela ndo tenha passado tanto tempo na escola.

Assim, a professora relativiza a utilizacdo de determinada variedade linguistica a partir
de diferentes contextos em que o individuo se insere. Acreditamos que ndo sé a escolarizacgéo,
mas também outros fatores como situa¢fes mais ou menos formais de uso da lingua poderiam
provocar essa diferenciagdo. Preti (2003) afirma que a classifica¢do dos individuos a partir da
lingua que utiliza, embora atil para pesquisas sociolinguisticas, nem sempre permite
estabelecer padrBes, uma vez que ha variedades muito grandes de situa¢fes que tornam esses
padrdes indeterminados.

Ainda nessa discussdo sobre a influéncia da escolarizacdo na forma de falar do
individuo, observamos surgir, no discurso de um dos alunos, a perspectiva de que

determinada variedade linguistica seria a “certa”:
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AULA 2

PA: Se a gente for observar, por exemplo, essa personagem que Luiz Gonzaga t& querendo retratar, ela é
mais ou menos escolarizada?

A: Menos

PA: Menos. Por qué? Talvez as pessoas do sertdo ndo tenham a mesma oportunidade de estudar do que as
pessoas da cidade, é isso?

A: As pessoas ndo usam a linguagem certa.

PA: T4, ndo usa a linguagem padréo, € isso? T4, aquela variedade que a gente aprende na escola. Ta,
verdade.

Nesse momento, a professora ndo discute a perspectiva do aluno, aceitando a
qualificacdo “certa” em referéncia a variedade padrdo da lingua. Esse poderia ser um
momento de reflexdo sobre a valoragdo que se da ao individuo a partir de sua linguagem, ou
sobre o fato de que ndo ha lingua “certa” ou “errada”, ja que, segundo Possenti (1996), o que
ha séo linguas diferentes e o valor que é dado a cada uma delas depende do ponto de vista e
das relacOes de poder que séo estabelecidas.

Em um segundo momento da discussdo, apOs a professora solicitar que os alunos
identificassem na cancdo exemplos de fala que se diferenciam da variedade padrao da lingua,
observamos que eles passaram a ter maior consciéncia da forma como falam e a se identificar

com as variedades mencionadas pela professora:

AULA 2

PA: [...] Mas sera que todos os nordestinos dizes “dos dios”?

A: N&o, s6 os do interior, do sertéo!

PA: T4, mas mesmo la no sertdo, sera que ndo tem nenhum nordestino que fala “dos olhos"?

A: Tem

PA: Claro que tem, gente! Observe, por exemplo, aqui na cidade, tem gente que diz “dois pdo”? Claro que
tem. A gente as vezes diz assim, @, vocés sao escolarizados, vocés aprendem a variedade padrao da lingua,
esse ano mesmo a gente ja trabalhou a questdo da concordancia entre os determinantes e o0s substantivos,
por exemplo. N&o foi? Ent&o as vezes vocés ndo dizem “os negogu’, “as coisa’, ndo dizem? E muito comum!
A: “Dois real de pao”

Essa identificacdo € muito importante tanto para a reducdo de possiveis preconceitos
linguisticos quanto para a compreensdo do porqué de as variedades linguisticas ocorrerem.

Posteriormente, ela leva os alunos a perceberem que ndo é sé na variedade utilizada no
sertdo nordestino que a concordancia entre artigo e substantivo ndo ocorre; 0 mesmo se da em
Sao Paulo, por exemplo, quando se diz “as mina”. Junto a essa discussao, a professora
também busca levar os alunos a associarem a utilizacdo de determinada variedade linguistica

as diferentes situa¢fes de comunicacao:
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AULA 2

PA: Pois bem, se ndo somos sé nos os nordestinos que fazemos esse tipo de concordancia, se em outros
lugares essa concordancia também ocorre, em que situagGes ela ocorre? Essa concordancia ocorre? OKk.
Quando a gente ta falando em situagbes mais informais, ndo é isso? Sera que se a gente for escrever uma
carta pra diretora da escola a gente vai dizer “as coisa tdo muito dificil aqui’?

A: N&o.

PA: Nao! A gente vai usar as coisas vao muito mal, ou as coisas estdo muito dificeis por aqui. Mas ha
situacBes em que a gente diz “as coisa’, ndo ha? Em situacdes mais informais.

[..]

PA: Também ocorre com pessoas até bastante cultas. Entdo ndo ache incomum uma pessoa culta em
situagdes informais dizer “olha, me da ai dois real, por favor’. Né? pode acontecer. Mas... “ah ndo... esses
menino sdo fogo”! "Esses menino”. Pode acontecer. De uma pessoa mais culta utilizar a lingua assim, pode!
Mas é em situagdes mais formais, ou mais informais?

A: Informais!

Ao estabelecer essa relacdo entre o uso de determinadas variedades linguisticas e o
contexto de comunicacdo, seja ele mais ou menos formal, a professora leva os alunos a
refletirem sobre a existéncia e a razdo dessas variedades, de forma que elas sdo percebidas
pelo viés da concepcdo de linguagem como interacdo e como um fenémeno linguistico
natural. De acordo com Leal, Brandao e Lima (2012), essas “descrigdes das diferentes formas
dialetais e reflexdes dos fatores que provocam as diferencas nesses modos de falar” podem ser
utilizadas para combater preconceitos linguisticos. As autoras acreditam que essa reflexao
deve se dar junto a abordagem das relagcGes entre escrita e fala e das regularidades e
especificidades dessa Ultima, que é o que discutiremos a seguir.

Apesar de a discussdo sobre o fendmeno da variacao linguistica ter se dado em apenas
um momento, acreditamos que a professora se valeu da oportunidade para levar os alunos a
reflexGes importantes e a construcdo de conceitos necessarios para o tema. Entretanto, ela
poderia ter se aprofundado na questdo do “certo e errado” em relagdo a lingua, bem como ter
tomado o préprio modo de falar dos alunos como um fenémeno a ser estudado em sala de

aula.

4.1.3.5 Especificidades da modalidade oral da lingua

Encontramos abordagens ou reflexdes relacionadas aos conceitos especificos da
modalidade oral da lingua em quatro momentos das aulas observadas da professora A.
Primeiramente, no momento de reflexdo sobre a producdo da primeira entrevista;, depois
durante o exercicio do LD sobre as marcas de oralidade na entrevista; em seguida na atividade

de retextualizacdo e, por fim, na atividade de transcrigéo.
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Em todos esses momentos, percebemos, da parte da professora, a intengcdo de mostrar
aos alunos que na fala utilizamos recursos diferentes dos da escrita para a construcdo dos
sentidos. Esse € um dos principios que Antunes (2003, p. 100-105) postula para o trabalho
com a modalidade oral baseado em uma concepg¢ao de lingua como interagao: “a compreensao
das especificidades do oral, j& que esse tem alguns aspectos relacionados a seu funcionamento
que se dao de forma diferente do texto escrito”.

Primeiramente, a professora discute que a modalidade oral da lingua, aléem de ter
recursos de expressdo diferentes da modalidade escrita, possui outros que ndo sdo passiveis de

reproducdo nessa Ultima modalidade, tais como a énfase, a pausa e os alongamentos:

AULA 6

PA: [...] Além disso, o texto oral, ele também tem recursos que o texto escrito ndo tem, por exemplo: quando
eu quero dar “énfase” - olha o que eu acabei de fazer. Quando eu quero dar énfase a uma palavra tem
como fazer isso no texto escrito?

A: Tem!

PA: Como?

A: Deixa em italico.

PA: Pronto, eu posso sublinhar, eu posso grifar, mas a pessoa sé vai saber qual foi o tipo de énfase que eu
dei... Eu sublinho s6 uma silaba, por exemplo? N&o, ndo é? O méaximo que eu posso fazer é sublinhar, é
grifar. Mas na fala a gente tem muitas possibilidades de demonstrar énfase, por exemplo, pela entonacéo da
nossa voz, por exemplo, reforcando uma determinada silaba.

Observamos, portanto, que mesmo que haja semelhancas as quais, inclusive, sdo
percebidas pelos alunos, a professora demonstra a clareza de que na modalidade oral da lingua
determinados fatores se concretizam de maneira particular e, por isso, merecem ser objeto de
ensino e de estudo.

Junto a isso, a professora procura sempre enfatizar os sentidos que sdo gerados pela
utilizacdo de cada recurso na oralidade. Ao discutir o alongamento, por exemplo, ela discorre
sobre ao menos dois efeitos de sentido que o individuo pode provocar ao fazer uso desse

recurso na fala:

AULA 6

PA: Esses dois pontinhos servem pra fazer um alongamento pra qué?

A: Porque ele t& pensando o que vai falar.

PA: Pode ser, uma das razdes, né, ou, como Richardson falou, as vezes a gente faz um alongamento desses,
o caso do “gol”, Richardson... Go:::::: I, por exemplo, pra dar énfase nessa palavra, né? O caso do gol tem
uma funcéo especifica, diferente da de é::::: Ai eu ndo to enfatizando coisa nenhuma, eu to fazendo um
alongamento porque eu ainda to pensando no que eu vou dizer.

A partir do exercicio do LD, a professora discute a importancia das marcas da

oralidade em determinados textos escritos. E interessante como ndo ha, nem no exercicio do
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LD, nem na perspectiva adotada pela professora, o posicionamento de “retirar” as marcas da
oralidade do texto, mas sim de perceber como elas podem ser utilizadas para trazer
significados. No género entrevista, especificamente, que é mais comumente produzido
inicialmente na modalidade oral, as marcas de oralidade servem para manter a fidedignidade a
maneira como certos enunciados foram ditos. De acordo com Hoffnagel (2010, p. 204-205),
“essas marcas sdo indices ou dicas que orientam a interpretagdo da interagdo”, e ¢ justamente

isso que a professora busca mostrar aos alunos:

AULA7

PA: [...] Entdo essas marcas de oralidade v&o aparecer no texto escrito exatamente pra dar o tom pra ficar
parecido com o registro em que ele foi produzido na modalidade oral, certo? Entdo pra lembrar aquela
informalidade, pra lembrar aquela descontracdo do momento em que o entrevistador estava conversando
com o entrevistado. Entédo palavras vao aparecer aqui que lembrem essa informalidade.

Em outros momentos, como nas atividades de retextualizacdo e de transcri¢do, em que
0 objetivo era outro e voltado para um género essencialmente escrito, a memoria literaria, a
professora pediu para que os alunos pensassem sobre 0 que precisariam eliminar. Entretanto,
enfatizamos que n&o se tratou de uma perspectiva dicotdmica da fala e da escrita, mas sim de
uma operagdo que visou a atingir objetivos relacionados a melhor construgdo do texto. Nesse
momento, a professora trabalhou também outros elementos especificos da modalidade oral,

como a hesitacdo e o truncamento, como forma de caracterizar o texto e a interacao oral:

AULA 25

PA: O, por exemplo, ela diz: na época era de pala/de madeira. Perceberam? E claro que ndo é de
palamadeira. O que ela ia dizer? Era de palafita. S6 que ndo era isso que ela queria dizer. Era de madeira,
era o que ela queria dizer. Por isso, ela abandonou o trecho anterior, era de pala... era de madeira, entéo ai
houve, primeiro, houve um abandono do turno de fala, do pedacinho da fala dela. Entdo entre esse “de
pala’.. a gente tem um alongamento, ndo é, ai abandona, o que a gente chama de truncamento, ai a gente
mostra que houve essa quebra utilizando esse travessdo aqui, essa barra na vertical, entdo marcaria
indicando truncamento, e ai ela d4 uma pausa pra reformular, “é de pala.. € de madeira’. Deu pra perceber
isso? Na escrita a gente tem essas pausas? Tem essas reformulagdes? Tem esses abandonos? Outra coisa
que a gente observa ¢ a interaco, é a troca de turnos, né? E uma caracteristica do texto dialdgico. E... H&
uma substituicdo de quem é o falante e de quem € o ouvinte.

A professora aborda, também, os conceitos de turno e marcador conversacional.
Favero, Andrade e Aquino (2009) destacam que esses elementos sdo essenciais para a
construcdo da coesdo e da coeréncia do texto oral. E é justamente isso que a professora
destaca para os alunos, mostrando como eles servem, por exemplo, para manter o interlocutor

atento em uma conversacao:
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AULA7

PA: Mas na escrita ndo tem uma frase formada como na fala, ndo é? A maneira de organizar a fala é
diferente da forma como a gente organiza a escrita. Ndo tem um ponto final indicando que a frase acabou,
ndo é? Na fala, ndo tem. Tem uma pausa. E também tem palavras que aparecem pra indicar que eu vou
comecar uma nova fala. Nao é? Isso ai. Se vocés compreendem como fala, tudo bem. A gente chama de
turno.

A:Turno?

PA: Turno. Turno conversacional. E um pedacinho da fala. Eu vou comegar um novo pedacinho da minha
fala. Entdo... Olha ai, ndo é? Entdo quando eu vou comegar um novo pedacinho dessa minha fala, eu marco,
eu indico isso pro meu interlocutor pra quem esta me ouvindo saber que eu vou iniciar. Entdo a gente chama
isso de marcador conversacional.

A partir desse trecho de fala compreendemos a clareza que a professora tem quanto as
especificidades da organizacao do texto oral e acreditamos que isso se deve, mais uma vez, a
sua formacéo voltada para os estudos das relagdes entre fala e escrita. Assim, observamos que
ela aborda o texto oral ndo pelo viés da escrita, mas sim por meio de suas caracteristicas
peculiares que, ao serem compreendidas, contribuem para a compreensdo desse texto.
Conforme Dolz, Schneuwly e Haller (2004), ao serem concebidos dessa maneira, 0S géneros
orais se tornam, entdo, objetos de ensino com foco especifico, uma vez que fazem parte da
linguagem em uso, se baseiam em um quadro tedrico e em diversas pesquisas empiricas e sdo
facilmente relacionados aos objetivos de ensino da lingua.

Conforme o objetivo de nossa pesquisa de “verificar como os géneros orais S&0
abordados na pratica, observando se os professores direcionam os alunos, em sala de aula,
para as especificidades do oral e se esse trabalho com os géneros orais € realizado de forma
articulada com as praticas de leitura, producéo textual e andlise linguistica”, temos que, na
pratica da professora A, pautada em uma concep¢do interacionista de linguagem e de
oralidade, hd uma abordagem dos géneros orais em diversas dimensdes, desde suas
caracteristicas até sua producdo, com foco voltado para as caracteristicas da oralidade e suas
especificidades.

As especificidades da modalidade oral da lingua sdo abordadas de maneira a deixar
claro para os alunos que h& formas diferentes de utilizacdo da lingua a depender da
modalidade — oral ou escrita —, de forma critica e voltada para a construcdo de sentidos nas
situacOes de interacdo. Tais especificidades foram abordadas por meio de atividades como as
de transcricdo e retextualizagdo que, apesar de problemas estruturais como a falta de
equipamentos adequados, serviram para a melhor compreensdo dos alunos acerca da

modalidade oral da lingua. Junto a isso, o fenémeno da variagéo linguistica também é tratado,
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apesar de ainda de forma incipiente, uma vez que ndo sao discutidos determinados conceitos e
nem sempre os alunos identificam seus falares como parte desse fen6meno, o que prejudica a
analise que fazem.

Observamos também que, no decorrer de todas as aulas observadas, a professora A
buscou articular a abordagem do género entrevista com o trabalho com os eixos de ensino:
leitura, principalmente no intuito de provocar reflexdes nos alunos para atividades posteriores;
producdo de textos ao final de cada sequéncia, tanto orais (entrevistas) quanto escritos
(memorias literarias); e analise linguistica, inicialmente de textos do LD e, posteriormente, do

texto produzido coletivamente pelos alunos.
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4.2 Professora B

A professora B € docente do Colégio de Aplicacdo da UFPE (CAp), instituicao
reconhecida por ser espaco de inovacao e experimentacdo pedagdgica. Ela possui doutorado
em Teoria da Literatura e ensina nessa escola ha seis anos.

A estrutura organizacional do CAp permite que o professor, que em geral possui um
contrato de dedicacdo exclusiva, tenha tempo disponivel para pesquisar novas praticas e
planejar suas aulas de maneira cuidadosa e adequada. Além disso, a escola dispde de uma
estrutura com salas de aula equipadas com ar-condicionado, projetores e equipamento de som,

0 que facilita a pratica dos professores e a utilizacdo de novas tecnologias.

4.2.1 Entrevista professora B

Ao entrevistarmos a professora B, na mesma perspectiva do que fizemos com a
professora A, buscamos abordar tanto o que seria trabalhado na sequéncia de aulas a serem
observadas, quanto a sua percep¢do acerca de temas como concepcdo de linguagem e
oralidade; trabalho com géneros textuais escritos e orais na sala de aula, com foco nesses
ultimos, bem como os critérios utilizados para escolhé-los; aspectos da oralidade que a
docente considera mais importante de serem abordados na sala de aula e as articulagdes entre

a oralidade e os demais eixos de ensino de lingua portuguesa.

4.2.1.1 Concepcdo de linguagem

A concepcdo de linguagem da professora B se fez presente desde o inicio da
entrevista, mesmo quando ndo haviamos comecado a fazer perguntas especificas; a concepgao
por ela adotada se revelou no momento em que ela deu uma visdo geral sobre o que
trabalharia com a turma. Ela afirmou que trabalharia o tema da construcdo da identidade com
os alunos e, para isso, utilizaria a entrevista como um instrumento para essa construcao.

Dessa forma, percebemos que a concepcdo de linguagem como interacdo estava
marcadamente presente nesse discurso, uma vez que, nos objetivos do ensino de determinado
género, no caso a entrevista, antes de tudo estavam salientados os usos da lingua e os sentidos

construidos por meio dela:
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[...] Porque eu acho que pra trabalhar essa construcio da identidade, quem sou eu, a entrevista ajuda, no
sentido de que, quando vocé se prepara para entrevistar alguém, vocé conhece aquela outra pessoa, mas
também vocé também ta se conhecendo, né? Porque vocé vai se identificando, quando vocé vai... Quais sdo
as perguntas que vocé vai fazer? Mas muito baseado na sua personalidade, o que é que vocé quer saber.

E nessa perspectiva dos usos da lingua que Geraldi (2009) afirma que o aprendizado
de uma lingua ndo se faz no sentido de se apropriar dela, mas de usa-la e, através dessa
pratica, aprendé-la. Dessa forma, também, percebemos um deslocamento no objeto de ensino
da professora, a partir dessa concepgdo de linguagem como interacdo. E nessa direcdo, em
que 0s usos sociais da lingua e os objetivos de interacdo sdo tomados como foco, que Antunes
(2003, p. 108-109) afirma que:

A escola ndo deve ter outra pretensdo sendo chegar aos usos sociais da
lingua, na forma em que ela acontece no dia a dia da vida das pessoas. Essa
lingua ¢ a ‘lingua-em-funcao’ (cf. Schmidt, 1978), a lingua que somente
acontece entre duas ou mais pessoas, com alguma finalidade, num contexto
especifico e sob a forma de um texto — mais ou menos longo, mais ou menos
formal, desse ou daquele género.(grifos da autora)

Quando a questionamos diretamente sobre sua compreensdo de lingua, a visdo
implicita que identificamos quando ela delineou um objetivo de ensino mais amplo para o

trabalho com a entrevista foi corroborada, pois a docente afirmou que:

Lingua é interagdo... Interagéo e identidade, é a forma de vocé se posicionar no mundo... Interagdo com
vOoCé, pra vocé se conhecer, e interagdo com outro nas relagbes humanas, né? Eu acho que é... lingua €
interagdo, né. Interagdo que nem necessariamente &s vezes precisa gerar um entendimento ou uma
comunicacao, né, assim, mas cria relacdes, entdo eu acho que a lingua é isso.

Nesse posicionamento, faz-se bastante clara a perspectiva proposta por Bakhtin

(2010), segundo o qual cada palavra compde-se de duas faces:

Ela é determinada tanto pelo fato de que procede de alguém, como pelo fato
de que se dirige para alguém. Ela constitui justamente o produto da interacdo
do locutor e do ouvinte. Toda palavra serve de expressdo a um em relagdo ao
outro. Através da palavra, defino-me em relagdo ao outro, isto é, em Gltima
andlise, em relaco a coletividade. (p. 117).

E por meio da lingua, portanto, conforme afirma a professora, que o individuo se
define, constrdi sua identidade ao interagir consigo proprio, €, a0 mesmo tempo, cria

significados e relagdes com o outro e com o coletivo por meio da interacéo.
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4.2.1.2 Concepcéao de oralidade

No gue concerne a sua concepgdo de oralidade, da mesma forma que a professora A, a
professora B afirma que se trata de uma modalidade da lingua, uma das formas pelas quais a

interacdo verbal pode se concretizar:

A oralidade é uma forma de vocé mostrar essa interacdo, através da lingua falada. Entdo, tem duas formas
mais tradicionais de vocé mostrar essa interagéo através da lingua, é a fala e a escrita. Entéo eu acho que a
oralidade entra ai, na fala. Agora ndo criando dicotomias, ndo é, e sim especificidades. Essas
especificidades. Tanto é que tem marcas de oralidade em texto escrito. Ndo é? Também tem marcas de
oralidade em texto escrito.

Mais uma vez, o conceito de interacdo perpassa sua concep¢do e percebemos que as
concepcdes de linguagem e oralidade estdo intrinsecamente ligadas.

Nesse trecho de fala da professora fica claro também que ela concebe as modalidades
oral e escrita da lingua a partir da perspectiva sociointeracionista descrita por Marcuschi
(2010), ou seja, ambas as modalidades tém usos estratégicos, funcGes interacionais e
dialogicidade mas, a0 mesmo tempo, possuem especificidades que ndo séo concebidas de uma
maneira dicotdmica, que valora mais a escrita do que a oralidade, ou conforme a qual se
analisa uma modalidade a partir da perspectiva da outra.

Em relacdo a essas dicotomias, a professora reconhece que o tratamento da oralidade
sob tal perspectiva é a concepcdo construida por seus alunos, decorrente da maneira como a

escola aborda os géneros orais:

[...] Eles vém com toda uma imagem de que a fala é desregrada, que a fala tudo pode, pode falar de todo
jeito, entdo eles vém com esse... com uma espécie que eu acho que é um preconceito da parte de alguns,
mas também é um problema de curriculo escolar também. Se os géneros da oralidade fossem trabalhados
cedo, mais cedo, ndo, digamos assim, ndo como sé vivéncia, sabe, mas como andlise do género, da
importancia, e tal, e da producéo, ai eu acho que eles viriam [de uma forma diferente].

Essa concepgdo que a professora percebe em seus alunos pode ser explicada pela
afirmacédo de Favero, Andrade e Aquino (2009): elas destacam que, apesar de muitos autores
ja haverem tratado das relacGes entre fala e escrita, suas abordagens ndo foram eficazes, uma
vez que as modalidades ndo foram descritas de modo adequado ou foram relacionadas a
extremos, em geral baseados na valorizagdo da escrita.

Tendo em vista essa concepgéo de seus alunos, a professora acredita ser necessario um

trabalho em sala de aula que vise a desconstrucdo dessas dicotomias:
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[...] pra esquecer essa histéria daquele quadro de oposicdes, né, a fala é efémera, a escrita, ndo €, ndo sei
que... eu sempre digo. Tem coisa que eu escuto da fala que eu nunca vou esquecer, s6 quando morrer.
Entendeu? Como é que a gente diz que a fala é efémera e a escrita ndo? E tem coisa que ta escrita que eu
espero que acabe logo, para sempre, que ndo fica eterno, entdo eu quero comecar essa ideia com eles, sabe.

Conforme destaca Marcuschi (2010), nenhuma das duas modalidades da lingua tem
intrinsecamente aspectos positivos ou negativos e suas caracteristicas dependem dos usos da
lingua. Salientamos que essa perspectiva estd bastante presente nesse trecho de fala da
professora, corroborando a percepc¢do de que sua concepg¢do de oralidade se constroi a partir

dos usos que se concretizam por meio da interacao.

4.2.1.3 Trabalho com géneros textuais, especificamente, géneros orais

A perspectiva do trabalho com os géneros textuais na sala de aula, como resultado de
mudancas no objeto de ensino da lingua portuguesa, aparece como a melhor forma de se
conduzir o ensino de lingua portuguesa que se baseia nos principios interacionistas. Trata-se,
no entanto, de uma teoria relativamente recente e que ainda nédo se concretiza nas salas de aula
de maneira homogénea. Questionamos a professora sobre o porqué de trabalhar com géneros
textuais na sala de aula, e percebemos, em sua fala, uma interligacdo evidente com sua

concepcao de linguagem como interagao:

Os géneros textuais sempre existiram, sempre... Porque a lingua se faz através desses padrées, né, de
adequacdo, de interlocucgéo, etc. Agora desde que foi sistematizado, ndo tem como ndo trabalhar usando a
terminologia, ndo é, porque é como se fosse um divisor de dguas, néo €, a sistematizacdo da lingua e dos
textos através dos géneros € um divisor de aguas, é tipo dar nome aos bois, ndo é? Entdo acho que... eles
[os alunos] convivem o tempo todo com varios tipos... antigamente a gente dizia “tipo’, assim, sem pensar.
Hoje a gente ndo diz mais "tipo” sem pensar. Entdo diferentes textos, eles convivem com diferentes textos,
né, e eles precisam ter acesso ao que 0s estudos mais avangados da linguistica disponibilizam pra gente em
termo de nomenclatura. Pra que eles saiam, digamos assim, dessas vivéncias, desses varios textos sabendo
que esses textos tém a nomenclatura, tém um nome, e tal, e cada um funciona de um jeito, e que eles ndo sao
fixos, e que eles se transformam, né, e que ele, que ta produzindo o texto, interfere radicalmente na criacdo
desses géneros, né, inclusive eu dei um exemplo, o facebook ta possibilitando um dos maiores hibridismos
assim de géneros, porque antes a gente tinha o blog, agora tem a pagina do facebook blog, né, dentro do
facebook. Entéo, eu acho que é inevitavel.

Observamos que, ao discutir a importancia do trabalho com géneros textuais, a

professora evidencia a consciéncia de uma mudanca na concep¢do de texto que guiava o
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ensino de lingua portuguesa, e da reflexdo que se faz necesséria para sua pratica sobre as
diferencas entre tipos e géneros textuais.

Os tipos textuais, segundo Marcuschi (2005), tém, em sua definicdo, a influéncia da
natureza linguistica da composicdo textual. Guimaraes (1990) afirma que essa tipificacdo se
d& quando a atencdo em relacdo ao texto se volta apenas para as suas estruturas internas, e
que, a partir delas, ha trés tipos principais: descritivo, narrativo e dissertativo, podendo,
também, com a presenga de varios tipos em um mesmo texto, haver os tipos “mistos”.
Marcuschi (2005) amplia um pouco essa quantidade, mas também restringe o0s tipos textuais:
narrativo, argumentativo, expositivo, descritivo, injuntivo, dissertativo.

J& sobre o conceito de géneros, Bakhtin (2000) afirma que “a utilizagdo da lingua
efetua-se em forma de enunciados” (p. 279). Sdo esses enunciados que refletem os objetivos
de utilizacdo da lingua e as condicdes especificas nas quais ela se materializa, principalmente
a partir do tema, da escolha dos recursos linguisticos utilizados (o estilo), e da forma
composicional. Na prética linguistica, esses enunciados constituem tipos relativamente
estaveis, que dependem da esfera em que circulam, os chamados géneros do discurso. O autor
ressalta a importancia da observacdo da lingua na perspectiva dos géneros do discurso no
intuito de ndo dissociar a lingua da vida, de sua situacao concreta de uso.

Marcuschi (2005), indo ao encontro do proposto por Bakhtin, afirma que séo os
géneros que nos auxiliam na ordenacgéo e estabilizacdo da comunicacdo verbal. Os géneros
sdo, portanto, formas de acdo sociodiscursiva que, embora estaveis, ndo sdo estanques, mas
sim relacionadas as necessidades socioculturais e inovacgdes tecnoldgicas. Sdo exemplos de
géneros o telefonema, o sermao, a carta pessoal, o cardapio, a conferéncia etc.

Pode-se perceber, assim, que ha, na definicdo de géneros textuais, uma perspectiva
mais voltada para a utilizacdo sociocultural da lingua, no mesmo sentido concebido pela
professora B, diferentemente do que se observa no conceito classico de tipos textuais.

Embora nessa perspectiva interacionista ndo se desconsidere a importancia dos tipos
textuais, privilegia-se o conceito de géneros para o ensino por trés raz6es, conforme apontam
Dolz, Schneuwly e Haller (2004, p. 144).

a) os textos empiricos produzidos na acdo de linguagem sdo heterogéneos do
ponto de vista dos tipos (Bronckart, 1997; Adam 1992); b) trata-se de
construgdes tedricas, de instrumentos de pesquisa para compreender certos
fendmenos lingisticos; c) sua transposi¢do para o terreno didatico comporta
um grande risco de derivas aplicacionistas e normativas, denunciadas por
numerosos autores, especialmente no dominio do texto narrativo (...):
aplicagdo esquemdtica de estrutura convencional, emprego cego do
imperfeito e do pretérito perfeito etc.
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A professora mostra, portanto, em sua fala, a consciéncia dessas diferentes
conceituacdes e das implicacdes que o uso delas tem para sua pratica em sala de aula.

Ao afirmar que os alunos devem ter acesso ao que h& de mais recente nos estudos da
linguistica, a professora reflete o projeto pedagodgico da escola, que visa a ser um campo de
inovacOes pedagdgicas. Além disso, € muito importante na sua fala o papel que ela designa
aos alunos na sala de aula enquanto efetivos produtores de texto e de linguagem e
protagonistas das mudancas que podem ocorrer na lingua. Observamos nesse trecho de fala da
professora uma perspectiva semelhante a discutida pro Geraldi (2010) em relacdo a

construcdo da linguagem na escola:

O lugar privilegiado é o da interlocucdo tomada como espaco de producdo
de linguagem e de constituicdo dos sujeitos. Antes de qualquer outro de seus
componentes, a linguagem fulcra-se como evento, faz-se na historia e tem
existéncia real no momento singular da interacdo verbal. E da natureza do
processo constitutivo da linguagem e dos sujeitos discursivos sua relacdo
com o singular, com a unicidade do acontecimento (p.34-35)

Posteriormente, a professora discorre sobre a importancia de trabalhar, no contexto
dos géneros textuais, também aqueles que fazem parte da esfera da oralidade:

Porque, se a gente ta falando género textual, a gente ndo pode esquecer que é da fala e da escrita, né, da
oralidade, géneros orais. E importante porque a gente vive numa ditadura da escrita, certo, que o pessoal &,
pra passar num... [concurso] talvez ele até tenha sido bom numa entrevista, mas se fez uma redagdo com
problema é... ndo passa, sabe, entdo é pra quebrar isso ai, que uma entrevista bem feita, sabe, do género da
oralidade € tdo boa pra dizer quem é vocé, sabe, pra um concurso, pra é... quanto uma redacao escrita.
Entao, é pra quebrar essa ditadura mesmo da escrita. Eu acho que é por ai.

Observamos, nesse trecho de fala da professora B, tal como no discurso da professora
A, a percepcdo de que ha um privilégio em relacdo a modalidade escrita da lingua e de que,
numa perspectiva voltada para os usos, tal privilégio ndo tem sentido. Sua concepgdo de
oralidade interfere, portanto, na maneira como ela concebe as formas como ensino deve se
concretizar.

A professora conta, entdo, como 0 género entrevista faz parte de sua pratica, com
diferentes objetivos. Ela afirma que, em ano anterior, trabalhou com a entrevista escrita com o
intuito de montar perfis biograficos, mas que neste ano trabalhara a modalidade oral da

entrevista para construir a questao da identidade e do protagonismo:



135

Entdo, no outro sexto no que eu tive, eu trabalhei com entrevista escrita, so, que era pra montar perfil
biogréafico. Nesse eu inseri a oralidade, ai eu vou propor que eles fagam mesmo, com gravagdo. [...]
Inicialmente eu botei pra gente trabalhar uma musica do Palavra Cantada, que é um grupo que trabalha
com canc0es pra crianca. [...] Ai como a gente veio de uma unidade anterior que a tematica era crianca e
pré-adolescente, e pré-adolescéncia, eu quero fazer uma ponte, né? A partir dessa cang¢io, “Eu’”, a gente
vai trabalhar berlinda. Vou dar um tempo pra fazer perguntas. Mas ai a musica vai tocar e a gente vai
jogar, onde cair a pessoa vai perguntar, vai fazer perguntas.[...] Depois perguntar o que é que eles
descobriram sobre os colegas que eles ndo sabiam e o que é que eles descobriram sobre eles [mesmos] .
Porque isso é muito importante pra o objeto do projeto, que é “Construindo a identidade através das
entrevistas”. Isso ai eu vou enfocar bastante, pra gente ter essa rela¢do de um didalogo, né... Ai propor a
classe a producéo de uma entrevista pra conhecer melhor os alunos. [...] Eu vou tentar explorar isso ai, a
construcdo mesmo dessa identidade através dessas perguntas.

Em sua fala, a professora pauta a abordagem do género textual a partir de um projeto
de tematica especifica, a construcdo da identidade, que guia todo o processo relatado por ela.
Ela busca, também, fazer com que essa nova tematica venha “costurada” com a anterior,
voltada para a crianca e a pré-adolescéncia, 0 que evidencia se tratar de uma préatica corrente
da mesma. Suassuna, Melo e Coelho (2006, p. 231) apontam para as vantagens de trabalhar
com projetos tematicos pela “possibilidade que [eles] apresentam de tratar os conteudos de
modo articulado, aspecto esse de grande importancia quando se trata da linguagem”.

Assim, o trabalho com o género entrevista, em suas faces oral e escrita, vem com um
objetivo interacional bem definido e que tem potencial para refletir diretamente o interesse
dos alunos. Geraldi (1997) destaca a importancia desses aspectos para a producdo textual,
uma vez gue, para gue esta ocorra, todos os individuos necessitam de um intuito, de uma
razdo. Assim, de acordo com o autor, é preciso que o locutor tenha: o que dizer, um porqué
para dizer o que dird e alguém para quem dizer. Além disso, é necessario que ele seja um
sujeito constituido como tal e que escolha as estratégias apropriadas para fazé-lo.

4.2.1.4 Critérios para a escolha dos géneros orais

Logo no inicio da entrevista, a professora justifica o porqué de ter escolhido o género

oral entrevista para ser trabalhado no bimestre seguinte:

Como foi que o género entrevista entrou, né, nesse terceiro bimestre? Porque o tema da unidade, que a
gente usa o livro Linguagens, € “Quem sou eu”, o tema do Cereja, s6 que ele ndo propde trabalhar o
género entrevista, da oralidade, ndo propde. Propde relato de experiéncia, né? Mas ai tem um outro livro,
do sexto ano também, que propde o0 género entrevista, s6 que é com outro tema, €... ndo me lembro agora
qual o outro tema, parece que é sobre gosto, uma coisa assim do tipo. E aquele... como viver juntos, da SM.
Pronto. Ent&o, nesse, no final tem um capitulo que propde trabalhar com entrevista, da oralidade. Ai o que
eu fiz foi juntar as duas coisas.
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Nesse trecho de fala, relativo especificamente ao trabalho que observariamos, a
professora se coloca de maneira relativamente autbnoma em relacdo a escolha do género que
trabalhara. Ela mostra que ha a influéncia do livro didatico adotado pela escola para a escolha
do tema utilizado no bimestre, mas, ao mesmo tempo, percebemos que ela esta livre para
fazer outras escolhas, a partir de pesquisas proprias em outras cole¢es de LD diferentes. De
acordo com Antunes (2003), ao tomar a lingua como interacdo, o professor, assume novos
papéis e deve ser, a0 mesmo tempo, educador, linguista e pesquisador, observando,
analisando e refletindo sobre a lingua em seus multiplos usos. Dessa forma, ele sera autbnomo
e seguro em relagdo a forma como deve conduzir o trabalho em sala de aula. Esse perfil fica
mais claro em relagdo a professora B quando ela é diretamente questionada sobre os critérios

que utiliza para escolher os géneros orais a serem trabalhados:

Os critéerios... geralmente eu avalio a turma, né, primeiro eu fago uma sondagem da turma pra ver quais 0s
géneros que eles ja trabalharam, pra nao ficar repetindo, ndo é, a ndo ser que tenham dificuldades com o
género... entdo é uma sondagem. Os critérios sdo... é a turma. Eu faco uma avaliacdo, primeiro. Ai depois,
depois dessa sondagem eu escolho alguns, e também peco a opinido deles. O que é que vocés gostariam, né?
Em alguns momentos isso é possivel Nem sempre €, mas eu também levo isso em consideragao. O critério €
esse.

A escolha da professora é feita, portanto, de uma maneira bastante autdnoma. E
interessante também notar a participacdo dos alunos nessa escolha, o que mostra que eles sdo
considerados sujeitos da propria aprendizagem e capazes de tomar decises. Os alunos séo,
portanto, desde a concepcdo do que serd ensinado, transformados em “condutor[es] de seu
processo de aprendizagem” (p. 160), conforme sugere Geraldi (1997).

Apesar de a pergunta da entrevista ser direcionada especificamente para a escolha dos
géneros orais, a professora ndo menciona nenhuma caracteristica especifica da modalidade
oral da lingua que seja levada em conta no momento da selecdo dos géneros orais. O que
transparece em sua fala € que ela escolhe os géneros de maneira geral, tanto orais quanto
escritos, seguindo 0s mesmos critérios.

Posteriormente, a questionamos também sobre se o livro didatico exerce influéncia
nessa escolha; ela responde que sim, uma vez que se trata de um material de estudos a que 0s

alunos tém acesso:

O livro didatico assim, influencia, quando tem o género, e quando nao tem.. Como a gente n&o segue o livro
didatico aqui, mas é o material que eles recebem pra estudar... Entdo as vezes a gente acha que, naquele
momento, pra aquele perfil da turma, ndo é bom aquele género que o livro didatico traz. Ai a gente diz que
em outro momento a gente trabalha e leva um que a gente acha, né. Quando tem, é dtimo, né, quando o
género vem, é 6timo.
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Da mesma maneira autbnoma, a professora mostra como toma o livro didatico a partir
de uma perspectiva critica, ndo deixando que sua pratica seja cerceada por ele, mas sim
fazendo com que ele sirva, nos momentos oportunos, como um instrumento util de estudo e

sistematizacdo para os alunos.

4.2.1.5 Atividades que realiza na abordagem dos géneros orais

Na entrevista que realizamos, a professora referiu-se mais especificamente as
experiéncias que ja havia tido e que estava planejando para a abordagem do género entrevista.
Inicialmente, demonstrou a intencao de realizar uma berlinda, brincadeira popular que
envolve perguntas e respostas, tanto para introduzir o género e observar o que os alunos
conheciam do mesmo, quanto como um instrumento para que os alunos observassem a

prépria fala espontanea. Ela afirma, entdo, que:

Ai a minha dificuldade, quando eu tava montando, era como adaptar essa linguagem para o sexto ano. Ai foi
que eu tive a ideia da berlinda, de fazer uma berlinda primeiro... pedir pra gravar a berlinda, bem como uma
brincadeira, que € um jogo de perguntas e respostas, pra ver se eles acham que aquilo ali configura-se como
uma entrevista. E, ¢, depois dali, a gente ouve, né, e faz as questdes relacionadas, se eles se prepararam pra
fazer a pergunta, se eles acham que se fosse fazer escrito seria do mesmo jeito, como é que seria. [...] Aqui
eu vou tentar observar com eles a fala esponténea. Porque é uma brincadeira, né, e entdo vocé nao vai ter
aquele planejamento, vai ter o planejamento do pensamento, né, que vocé, pra falar, vocé pensa e fala. [...]
Al pronto, depois que a gente fizer essa berlinda, a gente ouve, vou botar pra eles ouvirem os textos, a fala
deles. Ai eu vou perguntar, se aquilo ali fosse escrito, como é que seria.

Salientamos, nesse trecho de fala, inicialmente, a preocupacdo da professora de
adequar a linguagem a idade de seus alunos e, a0 mesmo tempo, a ideia de partir de uma
brincadeira, que é bastante propicia para essa idade. Além disso, uma vez que a berlinda é
uma brincadeira que faz parte do passado, ndao sendo mais tdo comum atualmente, é mais um
conhecimento a ser trabalhado com os alunos.

A partir da brincadeira da berlinda, a professora demonstra o intuito de introduzir
também a questdo da existéncia ou ndo de planejamento na modalidade oral da lingua, a
depender da situacdo de interlocucdo, aléem de algumas comparagdes entre a producdo de
textos orais e escritos. Schneuwly (2004a), da mesma forma, defende que o ensino da
oralidade em sala de aula deve ser pautado a partir de uma nova relagdo com a linguagem, e
propde que um caminho para isso seria partir dos objetivos do ensino de lingua, os quais
implicam uma nova visdo, mais complexa, do oral, e novas relagdes entre fala e escrita, bem

como diferentes concepcdes de desenvolvimento de linguagem.
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Além disso, a professora mostra que tem a intencdo de que os alunos analisem e
reflitam sobre a propria fala, demonstrando que toma o oral como objeto de ensino que tem
caracteristicas especificas.

A professora também aponta para a realizacdo de um trabalho em que se discutam
sobre as caracteristicas do género e para a possibilidade de uma atividade de transcricdo, cuja

realizacdo dependera da percepc¢éo dos alunos:

Ai eu vou perguntar: por que foi que ele escolheu tal pessoa? Ai é uma caracteristica do género, né, do
género que eu vou trabalhar. Porque pra gente fazer uma entrevista com alguém a pessoa tem que ter uma...
ter feito alguma personalidade, sei Ia, um menino tirou uma medalha na OBMEP [...] Também nesse dia vai
escolher o modo como a gente vai socializar essas entrevistas. Se eles vdo querer transcrever a entrevista, e
ai se eles optarem por isso a gente vai ter que ter uma aula sobre transcri¢éo e tal, ou se se eles acham
interessante a aente botar o video, fazer uma sesséo entrevistas, sem precisar de transcricao.

Faz-se necessario destacar, nessa postura da professora, a maleabilidade com a qual
ela aborda seu planejamento e a maneira como repetidas vezes os alunos sdo colocados como
sujeitos capazes de definir o que sera mais apropriado fazer.

A professora também coloca como atividade a ser realizada com o género oral a leitura

e escuta de entrevistas orais e escritas, a fim de trabalhar as particularidades de cada uma:

Eu pensei em pedir pra que eles em casa tentassem achar alguma entrevista que eles tenham gostado, de
alguma revista que o pai comprou, de algum jornal, ou até mesmo da internet, se alguma entrevista chamou
a atengdo deles. [...] Ai pode ser escrita, ou oral, né? assim, se for algum video, né? Agora se tivesse as
duas coisas seria melhor, da mesma entrevista, se tivesse ela escrita, se tivesse ela... também vou fazer esse
comentario. Ai vou montar com eles um painel com as caracteristicas do que eles consideram as
caracteristicas do género entrevista. Escrita, ainda... dependendo, se muita gente levar oral, isso vai tudo
depender na hora, né; O que eu queria era comegar a desfazer a ideia de que a entrevista é informal,
desplanejada, o tempo todo, né? Que existe esse tipo de entrevista, mas que existe outros tipos de
entrevistas, e que é preciso ter uma vivéncia dessas todas. [...] Ai ler essas entrevistas que eles trouxeram e
pedir que se eles quiserem, interpretem a entrevista, que simulem que foram entrevistados, se eles querem
fazer isso, né? Destacar as indicagdes que revelam que se trata de um texto oral. O que é que eles acham,
por que eles acham que é um texto oral, sé por que t4 em video, né, e o pessoal ta falando?

Nas entrevistas trazidas pelos alunos, ha algumas atividades que a professora pretende
realizar, além da leitura das mesmas, como a abordagem das caracteristicas do género e a
reflexdo sobre as caracteristicas da oralidade na entrevista. A professora destaca que ha varios
tipos de entrevista, que podem ser mais ou menos formais, e disso decorre que diferentes
formas da lingua s&o utilizadas. Nesse sentido, Schneuwly (2004a) afirma que ndo ha um oral
homogéneo, mas sim Varios orais, que se aproXximam mais ou menos da escrita e que se

apresentam na forma de géneros textuais. Além disso, diz que, uma vez que nao ha um sé
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oral, também ndo ha uma sé capacidade desenvolvida em relagdo ao mesmo, mas Vvarias, e nos
trechos de fala da professora, essa percepgéo se faz presente.
Em seguida, a professora relata como planeja realizar as atividades de producdo da

entrevista em si:

Ai a gente vai ter uma aula pra organizar as entrevistas. Vai organizar as entrevistas e nisso a gente ja vai
ter visto as questdes, né, das especificidades da entrevista oral e da entrevista escrita. Que ai, né? Eu pensei
em passar uma entrevista pra gente fazer uma analise. Eu escolher. Uma entrevista de um autor, mas eu
ainda to vendo, t& muito obscuro ainda. [...] Mostrar como as entrevistas ajudam a construir a imagem que
temos do outro e que temos de nés, organizar as duplas, né, distribuir as funcdes, distribuir as perguntas,
dar tempo pro entrevistado se preparar pras perguntas, pra resposta, prestar atencdo com relagdo ao
comportamento e a funcdo de cada aluno durante a entrevista, se possivel investir na retomada das
entrevistas pra perceber questfes da lingua, como por exemplo repeticdo de pronomes, pra ver se as
referéncias tdo bem colocadas, né, é, repeticdo de palavra, énfase na sonoridade, no tom da voz,
marcadores, né, marcadores da fala. Ai a gente vai ter o treino, né? Ai esse treino vai ser um momento de
reelaborar as perguntas.

Observamos que ela ndo concebe a producdo como algo estanque, mas sim como uma
acdo que possui um movimento que precisa ser analisado, passivel de reflexdes e revisdes.
Outro ponto a ser destacado € que ela pretende tomar o texto oral produzido como objeto de
analise linguistica, especificamente por meio dos pronomes, do tom da voz, dos marcadores
da fala, ou seja, tanto de aspectos intrinsecos a modalidade oral da lingua quanto de pontos
que se referem a gramatica da lingua como um todo.

A professora afirma que também pretende realizar, apds essas atividades, a avaliacdo
das entrevistas pautada nas caracteristicas do género e nas relagdes entre oralidade e escrita.

Tendo em vista essa gama de atividades que a professora afirma ter realizado ou
querer realizar, podemos concluir que ela conhece recursos metodolégicos que lhe permitem

elaborar sequéncias de aulas abordando diferentes elementos da modalidade oral da lingua.

4.2.1.6 Aspectos da modalidade oral mais relevantes para serem trabalhados em sala

Ao abordar a importancia de trabalhar a modalidade oral na sala de aula e o que

considera mais relevante de ser enfocado, a professora afirma que:

E eu acho 6timo comecar a fazer, ja no sexto ano, porque eles ja comecam a ter mais claro, perder a
imagem da dicotomia fala/escrita, pra tirar essa histéria das dicotomias, trabalhar as especificidades de
cada uma. Por isso que eu uso, até no sexto ano, eu vou usar também o continuo tipoldgico de Marcuschi
[...]. sempre trabalhando essas especificidades da fala e da escrita, desse processo de reelaborar o texto, se
0 momento fosse para a fala ou se 0 momento for para a escrita. E de adequacéo ao contexto.

A professora demonstra, em sua fala, estar a par das teorias que perpassam 0 ensino

dos géneros orais, focando-se nas relacGes entre fala e escrita, e buscando tratd-las de uma
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maneira ndo dicotdmica, conforme propde Marcuschi (2010). Favero, Andrade e Aquino
(2009) filiam-se a essa perspectiva, afirmando que o ensino da fala deve se concretizar no
sentido de fazer com que os alunos percebam a diversidade de situacfes em que a modalidade
oral da lingua é utilizada e se conscientizem de que essas situacdes ddo a linguagem um
carater heterogéneo, mais ou menos formal a depender da situacdo. Uma vez que, de acordo
com as autoras, as duas modalidades mantém relacbes mutuas entre si, ndo € possivel
conceber um ensino de oralidade de maneira isolada e sem relacGes com a escrita.

Decorrente da perspectiva dicotdmica que percebe ser presente em seus alunos, a
professora identifica um problema e, a partir dele, enfoca o que acredita que precisa ser
abordado:

Que eu observo mais? E pra manter a clareza na oralidade, que eu acho que é mais dificil, e que eu acho
gue eu invisto mais. Né, porque eles vém com toda uma imagem de que a fala é desregrada [...] Entéo eu
gosto muito de trabalhar com a clareza, na fala, pra quebrar essa...

A clareza é um aspecto que precisa ser trabalhado tanto na producdo de textos orais
guanto na producao de textos escritos. No entanto, a professora ressalta um ponto que justifica
um maior cuidado em relagdo a esse aspecto, que é a imagem de que os alunos tém da fala
como desregrada. Tal concepgdo pode leva-los a crer que ndo precisariam de maiores
cuidados ou rebuscamentos na fala, a depender do contexto de producdo. Dessa forma, a
clareza é justificada como um ponto a ser trabalhado de maneira especifica no trabalho com a
oralidade na sala de aula. A partir dessa perspectiva, 0 ponto de vista da professora vai ao
encontro do de Antunes (2003, p. 113), segundo a qual “o professor deve estar atento para
desenvolver nos alunos as competéncias necessarias a uma participacdo em eventos de
comunica¢do publica [...]”. A necessidade de focar em uma ou outra competéncia vai
surgindo a partir do momento em que a professora analisa o discurso dos seus alunos para

perceber o que precisa ou ndo ser melhorado.

4.2.1.7 Articulagéo da oralidade com os demais eixos de ensino de lingua

A perspectiva de articular a oralidade com os demais eixos de ensino de lingua se faz
presente em toda a fala da professora, desde 0 momento em que ela concebe a lingua como
interacdo até as atividades que ela afirma planejar e realizar em relagdo aos géneros orais, tais

como: a analise desses em relacdo a géneros escritos, a leitura de textos que influenciem em
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sua compreensdo e a anélise de pontos especificos, tanto da oralidade quanto da lingua como
um todo.
Dessa forma, a professora mostra que ndo ha, em sua pratica, possibilidades de

abordar qualquer aspecto da lingua de forma desarticulada ou separada dos demais:

Eu acho que tem que estar tudo articulado. E fundamental, porque a gente ndo pode mais pensar em
conteudos estanques, ndo é, ndo da mais pra pensar. Entdo tem que fazer uma relacdo, o tempo todo, com o
que eles estdo lendo, inclusive, uma das minhas interferéncias na producéo da entrevista vai ser: por que
vocé ndo pergunta o que ele achou do ultimo livro que leu? Essa pergunta ndo seria interessante, né, pra
vocé construir a sua identidade? Ou vocé s6 Ié por obrigacdo? Ou vocé sé ta lendo por obrigacdo? Ou vocé
nado ta lendo nada? Né? E aquilo ali ja ¢ uma producéo textual, né, entdo ndo da pra trabalhar estanque
mais. Né? o mar vermelho foi aberto, agora pronto, danou-se.

A importéncia da leitura para a professora se faz presente nesse trecho de fala como
representativa da relevancia dada por ela a articulagdo entre todos os eixos do ensino. Junto a
isso, ha uma preocupagdo, conforme j& mencionamos, de realizar um trabalho baseado em
projetos tematicos, que facilitam essa articulacdo. Mais uma vez de acordo com Suassuna,

Melo e Coelho (2006, p. 232-233), 0 projeto tematico leva a recuperagédo do

movimento intrinseco a pratica de linguagem: ler o que o outro disse,
comparar com um outro dizer de outro sujeito, verificar as diferentes formas
de dizer, ter o préprio texto lido, procurar dizer de um certo modo, buscar
informacBes sobre como dizer, avaliar os diferentes efeitos de sentido do
dizer... sdo praticas de professores e alunos que, juntos, atuam como
produtores de significados.

Ao afirmar metaforicamente que “o mar vermelho foi aberto”, a professora demonstra
a consciéncia das inimeras possibilidades que surgem para o ensino de lingua a partir dessa

nova perspectiva.

4.2.2 Planejamento das aulas

A professora B optou por nos entregar seu planejamento apenas perto do final da
observacao das aulas. Apesar de nossos pedidos, ela sempre afirmava que ainda precisava
modificar algo. Isso é um reflexo do movimento da pratica em sala de aula e mostra que a
professora estava constantemente repensando o que fazer a partir da analise do
desenvolvimento dos alunos em cada aula. Tal acontecimento é previsto por Libaneo (1994),
que ressalta a flexibilidade necessaria ao planejamento, uma vez que ele deve servir para guiar
e orientar a prética, ja que esta relacionado ao ensino, o qual é caracterizado pelo movimento

e pelas modificacBes ligadas a realidade da sala de aula. Uma vez que, por essas



142

modificacbes, nem sempre é possivel que as aulas ocorram como foram planejadas, € preciso
que o professor revise sempre seu planejamento a fim de ajusta-lo a realidade.

Da mesma forma que no planejamento da professora A, ndo encontramos no
planejamento da professora B justificativas explicitas para a escolha dos géneros textuais ou
dos demais conteudos a serem trabalhados. No entanto, o plano fornecido pela segunda
professora é bem mais detalhado no que se refere aos procedimentos metodoldgicos e aos

materiais a serem utilizados, por exemplo.

4.2.2.1 Que géneros textuais estdo presentes no planejamento?

Especificamente para o periodo em que observamos a aula, a professora concebeu o
projeto didatico denominado “Eu, tu, n6és — construindo a identidade através das entrevistas”.
Dessa forma, o foco de seu trabalho nesse momento era 0 género entrevista, tanto na
modalidade oral, quanto na modalidade escrita da lingua. Além disso, outros géneros
estiveram presentes na sequéncia de aulas como géneros-suporte para a reflexdo sobre a
entrevista, como poemas, cangdes, reportagens e fabulas.

Os contetdos a serem trabalhados a partir do género entrevista, conforme o
planejamento da professora, seriam:

e Relacdo fala/escrita;

e Transcrigéo e retextualizacéo;

e Pesquisa linguistica com substantivos, adjetivos, artigos, numerais, pronomes e

verbos.

H&, portanto, uma visivel mudanca nos objetos de ensino concebidos por essa
professora em relacdo ao que tradicionalmente ocorria no ensino de lingua portuguesa, ja que,
primeiramente, o desenvolvimento dos conteldos que serdo trabalhados se da a partir do
género entrevista, ou seja, partindo do texto e tomando-o como objeto de ensino. Esse fato €
mais um reflexo da concepcao de linguagem que a professora assume para sua prética.

Em segundo lugar, o género entrevista é enfocado por conteidos que envolvem as
relagOes entre fala e escrita, 0 que demonstra a concepcgao da professora de que esse género se
concretiza em duas modalidades, e por atividades de transcricdo e retextualizacdo, que séo
consequéncia dessas relacfes. Conforme Antunes (2003), o confronto entre essas modalidades
da lingua pautado nos mesmos niveis de registro pode facilitar a compreensdo das diversas

influéncias que uma modalidade exerce sobre a outra nos usos sociais da lingua.
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Junto a isso, ha a “pesquisa linguistica” acerca do funcionamento dos substantivos,
adjetivos, artigos, numerais, pronomes e verbos. Ao tomar conteddos como as classes
gramaticais, que tradicionalmente sdo abordados nas aulas de portugués por meio da
memorizacdo de termos e da realizacdo de analises morfoldgicas, e aborda-los a partir da
perspectiva dos géneros, inclusive orais, a professora evidencia a crenca de que seus alunos
podem construir conhecimentos sobre essas classes gramaticais, e ndo que elas sdo tomadas
como rigidas e prontas. Nessa perspectiva, a postura da professora corresponde ao que propde
Antunes (2003), segundo a qual “o professor precisa ser visto (inclusive pelas instituicdes
competentes) como alguém que, com os alunos (e ndo para os alunos), pesquisa, observa,
levanta hipoteses, analise, reflete, descobre, aprende, reaprende” (p. 108).

Observamos, pois, que ndo s6 o fato de a professora trabalhar com géneros textuais,
mas também a forma e os contetdos por meio dos quais esses géneros sdo trabalhados,
inclusive os mais voltados para o trabalho com a oralidade, fazem com que se perceba um

planejamento inovador, que demonstra a realizacdo de uma préatica inovadora.

4.2.2.2 Os objetivos de ensino

Nessa mesma perspectiva, 0s objetivos de ensino destacados pela professora para o
trabalho durante esse periodo foram voltados quase que exclusivamente para o0
desenvolvimento do género entrevista €, como havia também um direcionamento para as
relacGes entre fala e escrita, foram encontrados, da mesma forma, objetivos relacionados a
elas. Foram entdo tracados cinco objetivos a serem atingidos pelos alunos:

o Refletir sobre as especificidades dos géneros textuais na fala e na escrita;

e Refletir sobre a construcdo da identidade por meio do convivio social

proporcionado pelo género entrevista;

e Refletir sobre os usos dos substantivos, adjetivos, artigos, numerais, pronomes e

verbos na construcdo de sentido das entrevistas orais e escritas;

e Produzir entrevistas orais, transcrevé-las e retextualiza-las para a entrevista escrita;

e Saber ouvir e falar adequadamente (segundo os contextos de producéo do género

textual no continuo fala/escrita).

Nesses objetivos, foram abordadas, portanto, tanto a dimensdo tematica do projeto
didatico elaborado pela professora, que € a da construcdo da identidade, quanto as questdes

linguisticas relacionadas as relacGes entre oralidade e escrita e a0 género em si, cujas
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caracteristicas composicionais e de uso deveriam ser contempladas por meio das atividades de
producdo, transcricdo e retextualizacdo. Gandin (2002, apud SUASSUNA, MELO e
COELHO, 2006), destaca que uma das vantagens de se trabalhar com projetos tematicos é
que essa forma de organizacdo do ensino-aprendizagem permite trabalhar na sala de aula
“temas vitais, de interesse dos alunos e da comunidade e criar um clima propicio a
comunicag¢do, a cooperagao, a solidariedade e a participagdo” (p. 231).

A tematica escolhida pela professora a partir do LD € bastante relevante para a turma
em questdo, por se tratar de criancas que estdo na fase de transicdo para a adolescéncia,
momento da vida em que a identidade € construida e reconstruida. Além disso, hd também o
objetivo mais geral de saber ouvir e falar adequadamente, que esta presente nos PCN e é
defendido por autores como Antunes (2003) e Rojo e Cordeiro (2004).

No que concerne as atividades que envolvem as relacdes entre fala e escrita e as
caracteristicas do género entrevista nessas duas modalidades da lingua, os objetivos tracados
pela professora vao ao encontro do que acreditam Crescitelli e Reis (2011), segundo as quais,
nesse tipo de atividades, o trabalho deveria ser realizado para que os alunos refletissem sobre
as diferencas entre os dois textos, tendo consciéncia de que uma modalidade ndo é melhor do

que a outra, cada uma funciona de forma propria, conforme a situacdo de comunicacao.

4.2.2.3 Procedimentos metodoldgicos para atingir os respectivos objetivos

Uma vez que, no planejamento da professora B, constavam todos os procedimentos
metodoldgicos de forma detalhada, optamos por categoriza-los de acordo com 0s objetivos
estipulados, os quais foram mencionados anteriormente.
Para o objetivo “refletir sobre a construgdo da identidade por meio do convivio social
proporcionado pelo género entrevista”, relacionado ao trabalho com a tematica do projeto,
encontramos quatro procedimentos planejados:
e Leitura do poema “Identidade”, de Mia Couto, e audicdo da can¢do “Eu”, de
Palavra Cantada e apresentacdo do tema da unidade “Quem sou eu”.

e Realizacdo da brincadeira da Berlinda. Perguntar aos alunos o que eles
descobriram na brincadeira de berlinda sobre os colegas e sobre eles préprios.
Sugerir que eles facam uma avaliacdo da brincadeira de berlinda para a construgéo
da identidade.

e Pedir que tragam entrevistas escritas para a aula seguinte. Recolher as entrevistas e

perguntar sobre o que aquela selecédo revelava sobre os alunos que as escolheram.
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e Propor a classe a producdo de outra berlinda e a elaboracdo de perguntas para 0s
alunos com o objetivo de conhecer melhor os colegas e a si mesmo. Perguntar se
eles gostariam de entrevistar alguém na escola e quais seriam os critérios da
escolha dos entrevistados.

Nesses procedimentos, observamos que hd um enfoque maior nas questbes do
discurso, na construcdo do tema em si. Dessa forma, a professora planeja uma brincadeira,
procedimento que permite que os alunos estejam mais a vontade com a utilizagdo da lingua
para desenvolverem a tematica. E a situacdo necessaria para que os alunos construam a
percepcao de que tém “o que dizer”, conforme propde Geraldi (1997), e aprofundem seus
dizeres. E interessante como, a partir desses procedimentos, podemos observar que a
professora, j& em seu planejamento, busca levar os alunos a refletirem sobre cada atitude que
tomam em sala de aula, seja a escolha de uma entrevista para ler, de uma pergunta a fazer a
um amigo, ou de uma pessoa a entrevistar. Isso leva a um pensamento critico que possibilita o
amadurecimento dos alunos como individuos e como falantes da lingua.

Concernentes ao objetivo de “Refletir sobre as especificidades dos géneros textuais na
fala e na escrita”, encontramos seis procedimentos:

e Ouvir trechos da gravagdo da berlinda e perguntar se eles associaram aquela

brincadeira a algum género textual;

e Sugerir que eles leiam as entrevistas escritas que trouxeram, prestando atencdo na
elaboracdo das perguntas, no entrevistado, no espaco de divulgacdo da entrevista, e
nos motivos da entrevista.

e Leitura e andlise das entrevistas. Comentar o conteudo das entrevistas
selecionadas, pedir para que recordem a concepc¢ao de género textual trabalhado na
elaboragdo do album de géneros textuais do bimestre passado: “textos que
possuem  caracteristicas  sOcio-comunicativas  definidas por  conteldos,
propriedades funcionais, estilo e composicdo caracteristicas, tipos estaveis de
enunciado”. Reforgar que essa concep¢do ndo fixa os géneros em rotulos, mas
destaca e analisa as especificidades do texto sem que haja oposi¢cdo entre 0s
géneros da fala e da escrita. No exercicio de analise destacar as indicacdes que
revelam quando se trata de um texto oral transcrito.

e Elaborar coletivamente um quadro com as caracteristicas da entrevista escrita.

e Expor o continuum fala/escrita. Compara-lo com as caracteristicas que eles

elencaram. Slides sobre 0 género entrevista.
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e Ouvir e comentar producdes orais em audio ou video. (Retomar caracteristicas da
entrevista e do continuum).

Observamos, nesses procedimentos, que, para atingir o objetivo maior de reflexdo
sobre as relacdes entre fala e escrita, a professora parte da construgdo das caracteristicas do
género, tanto composicionais quanto interacionais. Além disso, ha também a proposicdo de
uma fundamentacdo teorica a partir do continuum fala e escrita que permite que sejam
discutidas as relagcBes entre essas modalidades da lingua e, consequentemente, as
especificidades de ambas. A convivéncia com textos do género, tanto na modalidade oral
guanto na modalidade escrita se faz, da mesma forma, bastante relevante para a reflexdo
proposta pela professora.

Por meio desses exemplos, percebemos que o oral é tomado como objeto de ensino
pela professora, sempre em suas relagdes com a escrita, mas, ao mesmo tempo, com foco para
suas caracteristicas especificas, conforme propde Milanez (1993).

Em relag@o ao objetivo de “produzir entrevistas orais, transcrevé-las e retextualiza-las
para entrevista escrita”, pudemos elencar quatro atividades ou procedimentos propostos pela
professora:

e Comentar e tirar duvidas sobre a proposta de producédo de texto — entrevista oral (3

a 5 minutos) e transcrigdo. Ouvir e comentar produgdes orais. Organizar as duplas,
distribuicdo de funcbes, elaborar e selecionar as perguntas.

e Realizacdo das entrevistas (para quem conseguir marcar com o entrevistado no
horério da aula). Ensaio geral para quem esta elaborando as perguntas: elas estdo
relacionadas ao tema? sdo apropriadas? nao se repetem? O texto falado fica claro e
audivel? Entrevistador e entrevistado mostraram que se prepararam para a fala?

e Transcricdo/Retextualizacdo: reelaborar a entrevista observando a dicas da
avaliacdo para a transcricéo.

e Avaliagdo parcial das atividades com analise de entrevista oral e transcrigdo na
prova escrita: diferenciar transcricao, edicao e retextualizagéo.

e Continuacdo da andlise da entrevista oral no video de Sirio Possenti e da
transcricdo de um trecho dessa entrevista.

E nesse objetivo e em seus procedimentos metodoldgicos correspondentes que fica

mais explicito o foco que é dado pela professora ao trabalho com a modalidade oral da lingua
nesse projeto. Os alunos serdo levados ndo so6 a produzir, mas também a refletir sobre o texto

produzido e analisa-lo em perspectivas distintas: tanto durante a producéo, nas reflexdes sobre
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as perguntas a serem feitas e sobre a clareza do texto, quando depois da producdo, nas
atividades de transcricéo e retextualizacéo.

Essa reflexdo também se da por meio do objetivo de “Refletir sobre os usos dos
substantivos, adjetivos, artigos, numerais, pronomes e verbos na construcdo de sentido das
entrevistas orais e escritas”, em relagdo ao qual encontramos trés procedimentos planejados
pela professora:

e Leitura e debate sobre gramatica. Texto: o galo que logrou a raposa, Monteiro
Lobato. Pedir pros alunos iniciarem convivéncia com o livro didatico, na sessdo A
lingua em foco, seis topicos incluindo as classes de palavras: substantivos,
adjetivos, artigos, numerais, pronomes e verbos.

e Inicio da pesquisa linguistica em sala de aula, baseada no video: entrevista com
Sirio Possenti e no livro ‘Questdes de linguagem’, de Sirio Possenti.

e Entrega e socializacdo dos resultados da pesquisa.

Nesse objetivo especifico, ha um direcionamento das atividades para a prética da
analise linguistica, que, segundo Geraldi (1997), deve se dar a partir das atividades de leitura
e producdo textual. A andlise linguistica constitui-se de reflexdes feitas sobre as
caracteristicas da linguagem, ou seja, é possivel, a partir da linguagem, falar sobre como
falamos. E justamente nesse sentido que o projeto da professora se constitui, primeiramente
partindo de textos, da experiéncia dos alunos, inicialmente de uma forma mais informal, com
a brincadeira da berlinda e, posteriormente, com a sistematizacdo de conhecimentos sobre o
género entrevista e a producdo do mesmo, para s6 depois partir para a analise linguistica.

Ao se basear no texto “Questdes de linguagem”, de Sirio Possenti, a professora
direciona seu planejamento para que os alunos construam seus proprios conhecimentos e
impressdes sobre as classes gramaticais trabalhadas e seu funcionamento tanto em textos
escritos como em textos orais. Fica evidente, portanto, que o oral é tomado como objeto de
ensino em todas as suas dimensdes e de maneira articulada com os demais eixos do ensino de
lingua.

Por fim, no que concerne ao objetivo mais geral de “Saber ouvir e falar
adequadamente (segundo os contextos de producdo do género textual no continuo
fala/escrita)”, acreditamos que este pode ser desenvolvido ao longo de todos os procedimentos
metodoldgicos ja mencionados, mas houve dois outros que podemos relacionar de maneira

mais explicita, principalmente em relag&o ao desenvolvimento da fala:
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e Sugerir elaboracéo de videos com relatos de experiéncia com a leitura de livros da

biblioteca da turma para treinar a fala organizada;

e Construcéo de textos escritos para ajudar na fala organizada. Perfil biogréafico.

Mais uma vez mantendo as relacdes entre fala e escrita, ja que faz uso dessa Ultima
para desenvolver a primeira, a professora demonstra a intengéo de tornar consciente a relagéo
dos alunos com a maneira como utilizam sua fala e com a adequacéo as situacdes de uso que
podem exigir ou ndo maior planejamento dessa modalidade da lingua.

Em seu planejamento, a professora demonstra ter objetivos relevantes para uma
perspectiva que concebe a lingua como interagdo, tomando a mesma por completo, em suas
duas modalidades. Para a realizacdo desses objetivos, que sdo um reflexo da adocdo da
modalidade oral da lingua como objeto de ensino, a professora B faz uso de diversos
procedimentos e atividades. Temos, portanto, exemplos que nos levam a crer na presenca

consolidada do ensino da oralidade na pratica dessa professora.

4.2.3 Observacéao das aulas

A observacdo das aulas da professora B se deu entre os meses de novembro de 2012 e
janeiro de 2013, devido a greve dos professores que ocorreu nas universidades federais
brasileiras, incluindo o Colégio de Aplicacao, e que provocou alterac6es no calendario.

A turma observada era do sexto ano, ou seja, composta por alunos que haviam
ingressado na escola naquele ano por meio de concurso publico. Chamou nossa atencdo em
relacdo a esses alunos o uso frequente de tecnologias, tanto relacionadas a Internet quanto a
posse de aparelhos como tablets, o que interferia no andamento das aulas. Junto a isso, a
elevada mencao que os alunos faziam as leituras que realizavam fora da escola também foi
um fator que diferenciou essa turma.

Em uma sequéncia de vinte e duas aulas, tanto simples como geminadas, observamos
o trabalho da professora com o género entrevista. Em funcdo do trabalho com esse género e
sobre as relacdes entre fala e escrita, foram também abordados outros géneros, como o relato
pessoal.

Da mesma forma como procedemos com a professora A, explicitaremos de forma
sucinta os procedimentos e atividades realizados pela professora durante essas aulas que
observamos, nas quais buscamos perceber, de acordo com nossos objetivos especificos: as
concepgdes de linguagem e oralidade implicitas em sua abordagem, os procedimentos

didaticos adotados no tratamento dos géneros orais, bem como a abordagem dada a variagéo
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linguistica e as especificidades do oral e se houve uma articulagdo desse tratamento com a

realizacdo das praticas de leitura, producdo de textos e anélise linguistica.

Quadro 7- Sintese das aulas observadas — professora B

DURACAO | AULA DESCRICAO DAS ATIVIDADES REALIZADAS

01h35 AULA 1 A professora inicia a aula relembrando o que fizeram no semestre
anterior e faz uma ponte com o que fardo esse semestre. Ela diz que
lerdo um texto — Identidade, de Mia Couto - para que eles descubram
0 tema que trabalhardo. Apo6s discussdo com os alunos, a professora
destaca o tema da unidade: Eu e o outro, construindo nossas
identidades.
Depois, coloca a cangao “Eu”, de Palavra Cantada, para que os alunos
possam ouvir, inicialmente sem a letra, para agucar a audi¢cdo. Nessa
cancdo, destaca a importancia das perguntas para a construgdo da
identidade. Diz, entdo, que fardo uma brincadeira que envolve
perguntas e explica como se da a brincadeira da Berlinda. Propde que
realizem a brincadeira com perguntas voltadas para o conhecimento do
outro. Todos realizam a brincadeira conjuntamente, mas nas primeiras
rodadas as perguntas ndo se enquadram ao tema proposto pela
professora. Assim, depois de algumas rodadas ela retoma o tema e
pede que repensem as questdes. Ao final, a professora pede que 0s
alunos tentem fazer novamente em outro momento a brincadeira e
gravem para trazer na aula seguinte.

00h45 AULA 2 A professora retoma a brincadeira da berlinda, dizendo que teve
dificuldades para compreender o audio da brincadeira e que os alunos
precisam treinar o “ouvir o outro”. Depois, destaca que as questdes que
foram feitas por eles ndo contemplaram o objetivo de conhecer o outro.
A partir disso, ela traz um trecho de um livro de Fred Alan Wolf, que
fala sobre as grandes perguntas, e critica a falta de profundidade das
perguntas que fizeram. A partir do trecho do texto, diz que eles podem
fazer perguntas mais construtivas, sem precisar provocar
constrangimento nos colegas.
Em seguida, a professora coloca o video da brincadeira para os alunos
verem e, posteriormente, refletem coletivamente sobre as conclusdes
gue poderiam tirar da brincadeira.
Por fim, a professora questiona os alunos se a berlinda os faz lembrar
de algum género textual, ao que um dos alunos responde: entrevista.
Assim, ela pede que eles tragam alguma entrevista escrita que tenham
gostado de ler para a proxima aula.

01h20 AULA 3 A professora retoma mais uma vez a brincadeira da berlinda e pergunta
aos alunos quem trouxe as entrevistas escritas. Fazem em conjunto
uma reflexdo sobre se as perguntas da berlinda os ajudaram a
conhecer/saber mais sobre os outros colegas da sala. A professora
também pergunta o que seria preciso para elaborarem perguntas que
ampliassem o conhecimento sobre o outro e, finalmente, se teriam
interesse em fazer uma entrevista exclusiva com alguém da sala, ao
que alguns alunos respondem que sim e outros que nao.
Depois, a professora busca fazer oralmente uma aproximagéo entre as
caracteristicas da berlinda e do género entrevista. Em seguida,
questiona os alunos sobre os critérios que utilizariam para escolher
guem entrevistariam.
Em relacdo as entrevistas trazidas pelos alunos, a professora mostra
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como ela pode trazer caracteristicas de quem a escolheu. Em seguida,
pergunta aos alunos rapidamente sobre as diferencas entre entrevistas
orais e escritas, se eles gostam de ler ou assistir a entrevistas e,
posteriormente, coloca uma entrevista escrita no projetor, a partir da
qual discutem sobre os diferentes tipos de entrevista existentes.

00h55 AULA 4 A professora inicia a aula destacando a dificuldade que teve na aula
anterior de organizar a fala dos alunos e diz que um dos objetivos do
trabalho com a entrevista sera organizar a fala publica dos mesmos,
tanto em sala de aula quanto em outras instancias. Como alguns alunos
fizeram a berlinda em casa, eles ouviram a gravacdo. No entanto, a
mesma estava pouco audivel. A partir disso, a professora fez uma
reflex&o sobre os cuidados que deveriam ter ao realizar uma gravacao.
Posteriormente, ela pediu as alunas que apresentassem as perguntas
que tinham feito durante a berlinda e dissessem porque escolheram
essas perguntas.
Para discutir sobre a dificuldade de lidar com as perguntas dos alunos
durante a aula sobre outros assuntos, a professora trouxe o livro “o
menino que perguntava”, e pediu que os alunos anotassem as perguntas
que gostariam de fazer. Por fim, pediu para que os alunos, ao lerem
entrevistas, refletissem sobre o porqué das perguntas terem sido feitas,
que outras perguntas fariam e quais seriam as diferencas se se tratasse
de uma entrevista oral.

01h38 AULA5 A professora diz aos alunos que fardo uma atividade com as entrevistas
escritas que trouxeram e que, posteriormente, assistirdo a entrevistas
orais, sem buscar fazer uma oposicéo entre elas, e sim procurando as
especificidades de cada uma. Ela explica que fardo um exercicio
escrito de analise de entrevista e que para isso precisam lembrar da
concepcdo de géneros textuais com que trabalham. Traz, entdo,
caracteristicas do género histérias em quadrinho para situar tal
concepcao.
Em seguida, a professora distribui uma ficha com questdes para que 0s
alunos analisem as entrevistas e, enquanto eles fazem a atividade,
escreve no quadro um conceito de géneros textuais.
Ao final da atividade, pede que os alunos entreguem a analise junto
com a entrevista que analisaram.

01h35 AULA 6 A professora inicia a aula dizendo que, a partir da avaliacdo das
analises das entrevistas feitas pelos alunos, percebeu que eles precisam
aprofundar mais e justificar melhor as respostas, e destaca, mais uma
vez, que falar e ouvir sdo competéncias que precisam ser
desenvolvidas nas aulas de portugués.
Pede, entdo, que os alunos passem a anotar as aulas, como forma de
treinar a escuta.
Em seguida, a professora coloca slides sobre o género entrevista para,
segundo ela, sistematizar os conhecimentos que ja possuem.
Inicialmente, nos slides, traz o conceito de géneros textuais e aborda a
importancia da vivéncia com as entrevistas.
Depois, busca sistematizar no quadro, coletivamente, as caracteristicas
da entrevista escrita.
Apobs essa discussdo sobre as caracteristicas da entrevista escrita, a
professora diz que vai exibir entrevistas orais para que os alunos
possam perceber as diferencas entre as entrevistas orais e escritas, e
pede que os alunos fagam anotacgdes sobre suas caracteristicas. Depois
da exibicdo das entrevistas orais, inicia uma discussdo semelhante no
quadro sobre as especificidades da entrevista oral.
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01h40 AULA 7 A professora inicia a aula perguntando sobre a leitura de livros da
biblioteca da turma (um projeto de leitura bimestral de livros literarios)
e diz que, para a socializacdo dos livros que leram, fardo um video de
relato de experiéncia de leitura como forma de treinar a fala planejada.
Em seguida, ela retoma a Gltima entrevista que exibiu na aula anterior,
destacando a especificidade de esta ndo ter um entrevistador presente e,
a partir disso, destaca as multiplas caracteristicas de uma entrevista. A
partir disso, discutem sobre qual a caracteristica comum a todas as
entrevistas e, depois, a professora exibe mais entrevistas orais.
Ao finalizar a exibicdo, a professora volta as questdes do roteiro de
andlise das entrevistas, especificamente a que trata das diferengas entre
a entrevista oral e a escrita.
Em seguida, a professora coloca um quadro no projetor que aborda a
fala e a escrita como opostas e busca desconstrui-lo. Depois, traz o
quadro do continuum de Marcuschi, sobre o qual discutem. No
continuum, a professora chama atengdo para a “constelacdo de
entrevistas” presente. Em seguida, a professora traz um trecho de
Irandé Antunes sobre as relacBes entre oralidade e escrita. Apos
discutir também a importancia da escuta, a professora traz uma
definico do género entrevista e algumas caracteristicas gerais do
género, sistematizando as discussoes que fizeram.

01h35 AULA 8 A professora reexplica o video que terdo que fazer sobre o livro da
biblioteca da turma. Apo6s ouvirem a gravagdo de uma aluna, a
professora pergunta sobre o processo de planejamento da fala da aluna.
Depois, ela traz aos alunos a proposta de producdo do género
entrevista, que é uma adaptacao da atividade proposta no livro didatico
Para Viver Juntos e explica detalhadamente o roteiro. Ela destaca,
entdo, que a entrevista tera o objetivo tanto de desenvolver a fala,
guanto de desenvolver a escuta.
Em seguida, pergunta aos alunos se gostavam de ler entrevistas antes
de comecarem a trabalhar na escola e pede que se agrupem nas duplas
que realizardo a entrevista. Posteriormente, distribui entre as duplas
exemplos de entrevistas e perfis biograficos como forma de ajuda-los a
elaborar as perguntas que fardo em sua entrevista. Pede que anotem as
perguntas que acharem interessantes.

00h55 AULA 9 Aula no laboratério de informatica. A professora I1é um trecho de uma
reportagem sobre adolescéncia e, a partir da leitura, diz aos alunos que
eles fardo um perfil biogréfico para que possam se conhecer melhor.
Para isso, mostra alguns exemplos de perfis biograficos e da um roteiro
para que cada um produza o seu.

01h15 AULA 10 | Como a professora precisou se atrasar um pouco, pediu a coordenadora
da escola que solicitasse aos alunos que comecassem a elaborar o
roteiro de perguntas da entrevista.
Quando ela chega, pergunta rapidamente sobre as experiéncias que
estdo tendo com as entrevistas.
Depois, exibe os videos de alguns alunos sobre a experiéncia de
leitura, pedindo que os alunos observem como cada um se comporta na
modalidade oral da lingua.
Ao finalizar a exibi¢do dos videos, coloca novamente o continuum de
Marcuschi e faz uma reflexdo sobre as especificidades da oralidade
nesse video. Ai final, entrega um texto com uma sistematizagdo sobre
0 que aprenderam sobre as relagdes entre oralidade e escrita e marca
uma avaliacdo escrita sobre género entrevista e relacfes entre fala e
escrita.
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01h30 AULA 11 | A professora diz que fardo a socializagdo das entrevistas, que servira
para a avaliacdo da oralidade. Diz que gostaria que os alunos também
participassem do processo de avaliagao.
Em seguida, ela faz uma diferenciacéo entre entrevistas com audio e
com video e s6 com audio.
Apdbs algumas entrevistas, a professora diz que fara uma avaliacdo
parcial, e que uma das coisas que a preocupa € a escolha do local
apropriado para a realizacdo das entrevistas.
Em seguida, a professora relembra quais foram o0s objetivos de
trabalhar com as entrevistas, que eram conhecer o outro e estudar, por
meio do género entrevista, as relagdes entre o texto oral e o escrito.
Depois, diz para os alunos fazerem uma auto-reflexdo sobre o texto
gue produziram e que terdo muito trabalho para fazer a revisdo do
mesmo.
Apoés a exibigdo de todas as entrevistas produzidas pelos alunos, a
professora coloca no quadro o exemplo de uma entrevista que ela
mesma fez, para mostrar o cuidado com a preparagdo do contexto de
producdo da mesma.

00h45 AULA 12 | Socializa¢do de mais algumas entrevistas.

01h00 AULA 13 | A professora diz que assistirdo a mais algumas entrevistas e que depois
entrardo na segunda parte do projeto, que é a transcricio e,
posteriormente, na terceira, que é a retextualizacao.
Diz que fardo um exercicio sobre transcrigcdo presente no livro didatico
Para Viver Juntos. Pede, entdo, que os alunos se juntem nas mesmas
duplas que realizaram a entrevista.
Apobs a organizagdo dos mesmos, ela da instrucBes para a atividade.
Primeiramente, ela procura ler o texto (do NURC) da forma como esté
representado e pede para que 0s alunos procurem estabelecer
semelhancas entre o texto lido e a entrevista que fizeram. Depois da
leitura do primeiro texto, a professora pergunta o que aquele texto diz
sobre a linguagem oral e, quando um dos alunos o relaciona a
desorganizacdo, ela discute que se tratam de especificidades da
modalidade oral.
Em seguida, ela destaca as notagdes de transcri¢do utilizadas no texto e
todos discutem coletivamente sobre a representacdo ou ndo da
linguagem oral pelas notagdes.
A professora pede, entdo, que os alunos tentem fazer a transcri¢do de
um trecho da entrevista que produziram para, posteriormente, fazerem
a retextualizacdo da mesma para a entrevista escrita, a qual deveriam
levar na aula seguinte.

01h30 AULA 14 | Prova escrita com consulta sobre as relacdes entre oralidade e escrita.

01h35 AULA 15 | Os alunos terminam de fazer uma questéo da prova escrita, para a qual
precisavam assistir a um trecho de uma entrevista. Ao final, a
professora faz a leitura de algumas quest6es respondidas pelos alunos.

01h30 AULA 16 | Aula apés o recesso de fim de ano. A professora inicia a aula dizendo
que trabalhardo uma questdo gramatical relacionada as entrevistas e
discute com os alunos a importancia da sele¢do lexical para os textos.
A partir dessa discussdo, entram na reflexdo sobre o uso dos
substantivos, adjetivos e pronomes nas entrevistas. Em seguida, a
professora pede que, na aula seguinte, os alunos tragam os livros
didaticos e uma gramatica, para que possam realizar uma “pesquisa
linguistica em entrevistas orais e escritas”.
Em seguida, pede que os alunos falem sobre suas experiéncias de
leitura durante o recesso e, a medida que eles vao falando, ela chama
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atencdo para aspectos da selecdo vocabular e especificidades do oral,
tais como saber ouvir, usar o tom de voz adequado, etc. Em seguida,
chama-os para refletirem sobre as préprias falas. Pergunta se eles
perceberam algum planejamento na organizacdo da prépria fala e nas
dos amigos. A partir disso, destaca outras especificidades da oralidade,
como 0s marcadores conversacionais, e discute um pouco sobre as
variedades linguisticas.
Apos essa discussdo, ela distribui entre os alunos o texto “O galo que
logrou a raposa”, de Monteiro Lobato. Apos a leitura, pede que os
alunos destaquem as palavras que ndo conhecem e destaca, a partir da
discussao final presente no texto, que a gramatica ndo é a dona da
lingua.

01h00 AULA 17 | A professora retoma a discussdo da fabula de Monteiro Lobato,
enfatizando que trouxe aquele texto por causa da concepcéao de lingua
que ele carrega, ao dizer que a gramatica nao é a dona da lingua.
Depois, fazendo uma avaliacdo da prova escrita, diz aos alunos que
precisa trabalhar melhor com eles os conceitos de edicao e transcrigao,
bem como recapitular as especificidades da fala e da escrita, e pede que
releiam os slides que ela exibiu sobre o tema em casa.
Em seguida, diz que assistirdo a um trecho de entrevista com Sirio
Possenti, a partir da qual comegaréo a trabalhar os aspectos gramaticais
na entrevista. Enquanto tenta colocar o video, ela pede que os alunos
olhem na gramatica a parte das classes gramaticais, especificamente
sobre substantivo, adjetivo, artigo, numeral e pronome. Diz que eles
fardo uma pesquisa linguistica e observardo na linguagem oral a flexdo
dos substantivos e adjetivos e o funcionamento dos pronomes.
Devido a qualidade do som, ela ndo consegue exibir o video, mas pede
gue os alunos o assistam em casa e busquem observar a utilizagdo das
classes de palavras e procurem na gramatica se ha alguma
diferenciagdo entre os usos dessas classes na fala e na escrita.

01h40 AULA 18 | A professora retoma a avaliagdo parcial que havia feito sobre os
conceitos de transcricdo, edicdo e retextualizagdo e comenta que apesar
de ter pedido para que fizessem uma retextualizacdo, poucos a fizeram
realmente. Ela comenta, entdo, a retextualizacdo feita por alguns
alunos.
Depois, ela destaca que, na pesquisa linguistica que fardo, ndo quer que
seja realizada uma “caga” aos substantivos, mas sim ultrapassar a
nomenclatura e atribuir sentidos ao texto.
Em seguida, a professora apresenta outros slides sobre as relagdes
entre fala e escrita na entrevista e aborda algumas concepcdes de
oralidade.
Por fim, ela apresenta aos alunos os temas para a proposta de pesquisa
linguistica que os alunos fardo e explica como serd a metodologia da
mesma, para a qual utilizardo como corpus a entrevista que
produziram.

01h30 AULA 19 | A professora pede que os alunos peguem seus LDs e se organizem nos
grupos para entregar o roteiro da pesquisa que fardo. Depois que eles
estdo agrupados, d& as orientacBes voltadas para o roteiro. Destaca que
€ uma pesquisa de inicia¢do/ convivéncia com os temas gramaticais.
A partir de um trecho do livro de Sirio Possenti, Questdes de
Linguagem: passeio gramatical dirigido, a professora destaca que
devem, a partir do LD, construir um conceito e avangarem em relacéo
ao que o LD traz.
Em seguida, ela passa em cada grupo para orienta-los em relacdo a
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pesquisa.

00h40 AULA 20 | A professora inicia uma discussdo sobre a fala publica e as
especificidades desse momento. Afirma que a apresentacdo da analise
que fizeram sera um exercicio dessa fala publica.
Muito tempo da aula perdido na tentativa de abrir um arquivo de um
aluno no computador.

01h40 AULA 21 | Apresentacdo das pesquisas e analises realizadas pelos alunos. A
professora enfoca que devem ultrapassar a simples conceituacao
gramatical trazida pelo LD.

01h35 AULA 22 | Continuacdo da apresentacdo dos alunos e reapresentacdo de alguns
grupos que refizeram a anélise.

4.2.3.1 Concepgéo de linguagem

Para refletirmos sobre a concepcdo de linguagem da professora, € preciso,
inicialmente, retomar suas escolhas em relacéo ao conteudo a ser trabalhado na sala de aula: o
género entrevista e as relacdes entre fala e escrita. Esses contelidos guiaram muitas das
reflexdes feitas por ela junto aos alunos no decorrer das aulas observadas, e um fato a destacar
sdo as conceituacdes tedricas advindas da linguistica textual que ela traz para serem discutidas
em sala.

Assim, em todos os momentos em que os alunos tinham alguma atividade a fazer, ela
sempre os lembrava de determinadas concepcbes nas quais deveriam se basear. Numa

atividade de analise de entrevistas escritas, ela ressalta:

AULA S

PB: A gente vai fazer um exercicio de analise de entrevista. A primeira coisa que a gente precisa lembrar ¢é a
concepgao que a gente trabalha de género textual. Lembram?

A: N&o, néo lembro.

PB: A concepgdo que a gente trabalha com o género textual: sdo textos que possuem caracteristicas, formas
discursivas semelhantes, repetem alguns padrfes. Os quadrinhos, por exemplo, 0 que repete? vocé repete a
aquela sequéncia de quadro... as propriedades funcionais, o estilo, né? Ai por exemplo o quadrinho, td
falando do quadrinho que a gente ja trabalhou. E uma coisa desse padrdo de repeticdo, né? O uso dos
balBes, 0 uso das onomatopeias. Da importancia da sequéncia narrativa, tem todo um enunciado coerente
porque, dependendo da historia o Gltimo quadrinho ndo pode vir no comeco do primeiro. O ultimo
quadrinho vem no final, né isso?

A: N&o, eu ja li uma histéria [que era o contrario].

PB: Dependendo do quadrinho. A gente também falou sobre isso, a0 mesmo tempo que o género textual ele
repete alguns padrdes sociodiscursivos, também isso ai ndo é fixo. H& a questdo das especificidades, das
diferencas, nem todo quadrinho é igual, todo resumo néo € igual, retém algumas repeticBes essenciais. Essa
repeticdo que caracteriza aquele texto como tal género, mas tem algumas diferencas que partem, a maioria
das vezes, desse contexto de producdo dos interlocutores, de quem ta fazendo, pra quem eu vou fazer e por
que inten¢do eu td fazendo.

A partir desse didlogo entre a professora e os alunos, observamos, primeiramente, que

ela adota uma concepcdo de géneros textuais tal como propde Bakhtin (2010). E essa



155

concepcdo ndo poderia existir se ndo fosse atrelada a uma concepcdo de linguagem como
interacdo, uma vez que, conforme Faraco (2009, apud Marcuschi, 2011, p.23), “para Bakhtin,
géneros do discurso e atividades sdo mutuamente constitutivos. Em outras palavras, o
pressuposto basico da elaboracdo de Bakhtin é que o agir humano nédo se da independente da
interagdo; nem o dizer fora do agir”. Além disso, percebemos que ela aborda os géneros de
uma maneira apropriada, segundo Marcuschi (2011, p.18, grifos do autor), por ndo concebé-
los “como modelos estanques nem como estruturas rigidas, mas como formas culturais e
cognitivas de acgdo social corporificadas de modo particular na linguagem”. Essa ultima
perspectiva fica bastante marcada na fala da professora quando ela vai explicar aos alunos o

que significa “sociocomunicativa”, mais uma vez ao abordar o conceito de géneros textuais:

AULA 6

A: O que é sociocomunicativa?

PB: Sociocomunicativa é todo o contexto interativo do momento da producdo daquele género. No caso de
um poema, né? Onde aquele poema foi escrito, qual foi o contexto daquele escritor, se foi publicado, se nédo
foi publicado, se 0 poema foi lido se foi feito na hora, improvisado, como um repente. Sociocomunicativa o
contexto, né? De interacdo do momento que aquele texto ta sendo produzido. E isso, né? E importantissimo
frisar isso aqui, esses enunciados, ou seja, textos, esses textos né? Eles sdo estaveis, ou seja, algumas
caracteristicas se repetem, mas nédo sdo fixos, ndo sdo fixos. Eles mudam com algumas especificidades,
como essa que a gente ja falou.

Em segundo lugar, observamos que o trabalho com géneros parece ser uma constante
na préatica dessa professora, uma vez que, para retomar um conceito ja estudado nessa turma,
ela aborda uma pratica que envolve o género histéria em quadrinhos.

Outro ponto a ser destacado nos posicionamentos da professora durante as aulas que
corrobora sua visao de lingua como interacdo é a atencdo dada aos objetivos do ensino de
lingua. Conforme Antunes (2003, p. 34), é preciso que todas as acOGes pedagdgicas do
professor de portugués se voltem para “conseguir ampliar as competéncias comunicativo-
interacionais dos alunos”. Nesse sentido, a professora demonstra uma preocupagdo constante
de deixar claro para os alunos que eles precisam desenvolver as habilidades de ler, escrever,
falar e ouvir, e que é seu papel, enquanto professora de lingua portuguesa, atuar no sentido de

favorecer esse desenvolvimento:

AULA 5

PB: A gente s6 consegue interagir e exercer uma competéncia de interacéo se a gente ouve. Ouve 0 que esta
havendo, pelo menos, atento... Imagine como seria dificil fazer essa analise oralmente, todo mundo
querendo falar ao mesmo tempo. Gente, a gente precisa ter plena consciéncia de que a aula de lingua
portuguesa é uma aula que a gente aprende a falar, a ouvir, a ler e a escrever. E é s6 assim que a gente vai
poder, cada dia mais, avancar nas competéncias e nos contetdos relativos a essas competéncias.




156

AULA 6

PB: [...] Que eu queria de vocés, que vocés prestassem atencao, ta certo? Porque como eu falei na Gltima
aula, falar e ouvir séo competéncias que a gente tem que aprender na aula de lingua portuguesa muito mais
do que por uma questéo de atitude, atitude é a educacédo. Que extrapola os muros da sala de aula, porque
vocés vém de casa com a educacdo que provavelmente os seus pais ddo a vocés, ta certo? E uma questio
de competéncia linguistica, e que eu como professora de portugués, preciso orientar vocés. Ta? Porque se
vocés nao me ouvem vocés ndo vao saber o que eu td querendo. Se vocés ndo me ouvem, ndo VAo conseguir
interpretar o que o colega quer de vocés, o que vocés, o que vocés querem de vocés mesmos. Certo? [...] Eu
como professora de portugués preciso orientar vocés o momento certo da fala, a escuta atenciosal...] E eu
preciso interferir nisso, eu preciso intervir, fazer essa organizacao, ta?

Quando se concebe a lingua como forma de interacdo, desenvolver essas quatro
habilidades se transforma em um objetivo necessario, uma vez que é por meio delas que se
utiliza a lingua nos diversos contextos sociais. A escuta, que € destacada pela professora, tem

um papel essencial para que essa interacdo se concretize. Conforme Antunes (2003, p. 105):

A atividade receptiva de quem escuta o discurso do outro é uma atividade de
participacdo, de cooperacdo em vista da propria natureza interativa da
linguagem. N&o h& interacdo se ndo ha ouvinte. Nas atividades em sala de
aula, o professor bem que poderia desenvolver nos alunos a competéncia
para saber ouvir o outro, escutar, com atencdo, o que ele tem a dizer
(competéncia socialmente tdo relevante e pouco estimuladal).

H4, portanto, uma preocupacdo evidente da professora em tomar o desenvolvimento
dessas habilidades como um objetivo central do ensino de lingua portuguesa. E por meio
dessas habilidades, entdo, que ela acredita que o convivio com 0s géneros deve se dar, ou seja,

a partir da leitura e escuta e da producdo oral e escrita de textos:

AULA 6

PB: A convivéncia com as entrevistas, ou seja, a leitura de entrevistas, conviver com as entrevistas € ler as
entrevistas, analisar as entrevistas, certo? Ouvir entrevistas, assistir a entrevistas e videos. Certo? Porque
isso amplia o conhecimento especifico das caracteristicas do género e possibilita o desenvolvimento de
competéncias linguisticas de fala, escuta, leitura e escrita.

Conforme Geraldi (2010), é justamente esse convivio com 0s textos e como a
variedade padrio da lingua que leva ao conhecimento da mesma: “sabemos que a proficiéncia
em lingua resulta muito mais do convivio com o padrdo — na leitura, na escuta, na producao —
do que do conhecimento de normas” (p. 183).

A relacdo que a professora B estabelece da gramética normativa e o papel que as

nomenclaturas devem desempenhar na abordagem da lingua junto & concepcdo de género
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textual e aos objetivos que coloca para o ensino de lingua portuguesa servem para reafirmar
que ela adota a concepcao de linguagem como interacdo em sua prética.

Ao ser perguntada por um aluno sobre a importancia de saber o que é um hiato, no
momento em que propunha a realizacdo de pesquisas linguisticas pelos alunos, a professora B
faz uma reflexdo sobre a relevancia de aprender esse conceito e mostra que, no ensino de
lingua, h& outros elementos que ela considera importantes a serem aprendidos, tal como
pondera Antunes (2003, p.32), segundo a qual “a gramatica de uma lingua ¢ muito mais,
muito mais mesmo, do que 0 conjunto de sua nomenclatura, por mais bem elaborada e

consistente que seja.”:

AULA 18

A: Professora, a gente estuda portugués para saber falar, ouvir, escrever. Mas pra que na vida eu vou
querer saber o que é um hiato?

PB: Pois é, muitos estudiosos também se perguntam isso. Veja... ditongo...tem uma crénica de Rubem Alves
que ele diz: “aonde é mais que eu vou usar essa historia de ditongo, ndo sei...”. Veja so, na verdade, a
gente tenta mudar um pouquinho...por isso que a gente vai fazer pesquisa linguistica, e ndo jogar a
gramatica normativa pra vocés decorarem [...] Entéo a gente tenta pegar o que a gente acha na lingua que
é interessante pra vocé refletir, ndo é pra guardar pra sempre ndo. E apenas, e esse “apenas’ tem uma
marca bastante significativa, para a gente fazer uma reflexao, e ai vocé vé se acha isso importante, se ndo
acha.

[]

Entdo ndo é nosso objetivo decorar os hiatos e ditongos. Mas é perceber o que é que acontece com a lingua
em determinados momentos, situacGes, que provocam ou um duplo sentido ou uma falta de clareza. Alguma
coisa, uma incoeréncia semantica, e por ai vai. E esse o fato que eu quero dar a mais. Ao invés de
simplesmente nomenclatura, é pra gente passar dessa nomenclatura, entdo a gente atribui sentido a essas
classes de palavras que sdo tio ricas para ampliar 0 nosso repertorio.

Ao defender essa perspectiva de ensino, a professora vai também ao encontro do que
propbe Geraldi (idem) em relacdo ao que deve ocorrer no ensino de lingua portuguesa no que

concerne as prescricdes gramaticais:

Muito mais do que descrever, trata-se de usar e refletir sobre os recursos
expressivos. Muito mais do que classificar, trata-se de perceber relacGes de
similitude e diferenca. Atividades de reflexdo sobre os recursos expressivos,
independentemente de uma metalinguagem, cuja existéncia resulta de uma
teoria linguistica, sdo mais produtivas para o desenvolvimento de
competéncias no uso (perspectiva instrumental) e na consciéncia dos modos
de funcionamento da linguagem (perspectiva cognitiva). (p. 186).
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Hé& ainda outros momentos de fala da professora que vém a confirmar essa mesma

postura:

AULA 21

PB: é muito importante que vocés prestem atengéo nessa mudanca de estudo da gramatica que a gente tem
aqui no Colégio de Aplicacdo. A gente ndo trabalha simplesmente com classificagdo de nomenclatura.
Porque a gente entende que essa nomenclatura isolada isso ndo ajuda nas competéncias do usuario da
lingua portuguesa. Elas precisam de algo mais. Elas precisam ser entendidas dentro do contexto de
producdo, contexto da situacéo discursiva, analisando sempre se ha auséncia de determinadas palavras —
algum motivo ou tudo o que a gente fala, omite escreve— a lingua fala também nas auséncias. Entéo tudo
pode servir para a reflexao linguistica nesse sentido, td bom?

AULA 22

PB: Eu gosto de dizer que hd uma verdadeira danca das classes gramaticais. Algumas tocam o par pelo
substantivo, pelo adjetivo. Adjetivo vira substantivo, substantivo vira adjetivo. Advérbio vira adjetivo. E
depende muito da sua interpretacdo, da sua andlise linguistica. Por isso que é importante, essa
nomenclatura. N&o pra vocé decorar a nomenclatura da gramatica, mas pra vocé se apropriar de um
instrumento sem ser de forma decorada, mas sabendo ao certo o uso apropriado, as transformacfes da
lingua. Porque a lingua é viva.

No trecho da aula 21, ¢ relevante destacar que a professora assume tal concepg¢édo nédo
s6 como sua, mas da escola como um todo. Esse posicionamento demonstra que hd uma
articulacdo na escola que permite que a professora possa realizar suas atividades com
coeréncia, tanto em relacdo a instituicdo, quanto em relacdo aquilo em que ela mesma
acredita.

Por fim, a concepcdo de erro adotada pela professora é também um fator a confirmar
sua concepcao de lingua como interacdo, uma vez que, segundo ela, o erro, ou inadequacéo,
dependeria das situacdes de producdo do texto. Isso fica evidente quando ela discute as
mudancas que precisariam ser feitas em um texto oral para retextualiza-lo para um texto

escrito:

AULA 17

PB: Que mais? Fazer uma edicao da entrevista oral é vocé fazer os cortes e refazer a entrevista e tal. Se for
na entrevista escrita, refazer o género textual da entrevista escrita. Entdo vocé vai adequar. Quando vocé
fala “corrigir’, vocé parte de uma espécie de dindmica que ta errado...

A: Mas se a pessoa ta falando uma palavra errada, tipo engole uma letra.

PB: Eu gostaria que a gente trabalhasse com uma ideia néo assim, de errado e certo. N&o é porque acontece
um erro. Um erro em relacdo a qué? Nao ta equivocada ndo, mas que fique claro em relacdo ao que é que
vocé acha o erro. Porque na verdade é uma adequagdo ao contexto comunicacional... Entdo vocé esta
falando de erro em relagéo a lingua padrao. Um erro que na escrita... [...] Entdo a adequacéo da entrevista
for pra um blog para jovens e vocé ndo vai ser submetido a nenhum concurso de lingua padrao, da norma
culta, vocé pode ser mais maleavel. Agora como voceé ta fazendo entrevista escrita e submeter a um curriculo
ou alguma coisa desse tipo vocé tem que adequar aquele discurso aquela situacdo comunicativa. Entdo,
guando a gente falar de erro, essa nomenclatura de erro, mas é erro em relacdo a qué? Na verdade é uma
inadequacéo.
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Tal concepcdo sO se faz possivel a partir do momento em que a professora toma a
lingua como um fendmeno interacional, ja que, dessa forma, ela percebe que a lingua é
passivel de mudancas, a depender dos contextos de uso, e aquilo que tradicionalmente era
considerado erro linguistico passa a ser tomado, dependendo da situagdo em que ocorre, coOmo
adequado ou inadequado.

Observamos, portanto, varios elementos que corroboram o fato de que a professora B
assume uma concepcao de lingua como interacdo em sua pratica. Partiremos, agora, para a

andlise de sua concepcdo de oralidade.

4.2.3.2 Concepcéao de oralidade

Ao abordar questdes relacionadas a fala e a oralidade em sua prética de sala de aula, a
professora segue a mesma linha de pensamento que a guia no que concerne a sua concepgao

de linguagem. Dessa forma, ela toma a fala como um evento sociocomunicativo:

AULA 7

PB: E a fala é um evento sociocomunicativo, ou seja, que se da dentro de um contexto que visa a
comunicacdo. Um contexto social que visa a comunicacdo, que ganha existéncia dentro de um contexto
interacional.

Nesse sentido, ela vai ao encontro do que acredita Milanez (1993, p. 207), a qual diz
que “numa abordagem interacional da lingua, ‘saber falar’(assim como saber escrever) nao ¢
sO saber expressar 0 pensamento nem s6 conseguir ser entendido, mas atingir um objetivo
dentro de determinada situacio comunicativa” (grifos da autora).

Assim, ela toma para si a responsabilidade de interferir na organizacdo da fala dos
alunos, especificamente na fala publica, em situacdes mais formais de uso, que exigem um
maior planejamento e reflexdo sobre determinadas especificidades para que se garanta uma
adequacdo ao contexto. Quando alguns alunos falam ao mesmo tempo e impedem que a

interacdo se dé de forma adequada, ela argumenta:
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AULA 4

PB: Entdo veja, e ndo é sd isso, todo mundo falando ao mesmo tempo que ta dificultando o andamento das
coisas que eu tenho preparado. [...] Entdo eu acho que a gente precisa, digamos assim, se organizar mais.
Tentar falar mais baixo, mas de forma audivel. Certo? Respeitar a fala do colega. Porque um dos nossos
objetivos com essa atividade da entrevista, da reflexdo sobre a fala e a escrita é que aprender a falar a gente
aprende na escola também. N&o € s em casa que a gente aprende a falar, falando com nossos pais, com 0s
nossos colegas, naquele momento da infancia que vocé td dizendo, balbuciando as palavras. A gente
também pode aprender a falar e deve organizar a fala, ta certo? Na escola, sim. T4? Quero muito alcancar
esse objetivo de organizacgéo da fala de vocés nesse sentido da fala publica, né? No contexto da sala de aula
particularmente. E depois, quando vocés precisarem dessa fala arrumada em outros contextos de producéo
que vocés vao precisar mais tarde. Quando vocés, por exemplo, precisarem apresentar um trabalho fora da
escola, certo? Entdo eu acho que a gente pode e deve aproveitar mais esse momento da sala de aula.

Nesse sentido, ela demonstra que ha, em sua pratica, uma mudanca no que se esperava
da escola anteriormente, assumindo que faz parte das suas atitudes em sala de aula a
preocupacdo com a modalidade oral da lingua. Na mesma dire¢do, Leal e Gois (2012, p.8)

argumentam que:

Fica clara a ideia de que ndo ha davidas de que a fala ndo é aprendida apenas
na escola. No entanto, o papel dessa instituicdo pode ser imprescindivel para
aumentar o poder da participacdo de diversos grupos sociais, sobretudo os
menos ‘prestigiados’ socialmente, em situagdes sociais em que a oralidade €
necessaria.

A professora, entéo, toma a fala, que anteriormente era considerado como um meio
para o trabalho na sala de aula, como um objeto de ensino, a partir do qual o aluno desenvolve
competéncias e é avaliado. Conforme Avila, Nascimento e Gois (2012, p. 37), é
responsabilidade do professor de lingua portuguesa contribuir para o desenvolvimento nos
alunos de competéncias linguistico-interacionais que se concretizam por meio das praticas
sociais ligadas a oralidade E isso que vemos no trecho anterior de fala da professora e no

trecho que se segue, que mostra que essa é uma postura recorrente em sua pratica:

AULA5

PB: Olha s, além da avaliagdo das competéncias, do contedo programatico, também faz parte da
avaliacdo de lingua portuguesa esses atitudinais. Esses atitudinais principalmente que interferem em duas
competéncias basicas da lingua portuguesa que ¢ a fala e a escuta. T4? Falar e ouvir é conteido de lingua
portuguesa. Conteldo programatico. Falar e ouvir tem a ver com atitude porque atrapalha totalmente o
andamento da sala. Mas é contetido. A gente aqui dentro da sala de aula aprende a falar e a escutar também.
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Dessa forma, além de considerar a fala um evento sociocomunicativo e toma-la como
objeto de ensino de lingua portuguesa, a professora d4 a mesma tanta importancia quanto a
escrita, ou seja, uma vez que se trata de quatro habilidades — falar, ouvir, ler e escrever —, ela
considera que todas devem ser desenvolvidas na mesma intensidade, ou seja, de forma a

atender as necessidades interacionais por meio da lingua:

AULA7

PB: Deixa eu falar uma coisa, percebam que esse grau de reflexdo é importantissimo pra como a gente vai
lidar com a fala e com a escrita. E com a mesma aten¢&o, com 0 mesmo rigor, com 0 mesmo entusiasmo,
entendeu? Se vocé gosta de escrever e ndo gosta de falar é preciso construir esse espaco da fala também. Se
vocé sO gosta de falar e ndo gosta de escrever é preciso construir esse espaco da escrita também. Porque as
duas néo se opdem elas cumprem funcdes, certo? Dentro do contexto sociocomunicativo que elas aparecem.
Diga!

A: O que é melhor escrever antes de falar ou falar...

PB: Pra mim o melhor é vocé desenvolver as duas competéncias, alias as quatro.

A: Que quatro?

PB: Ler, ouvir, falar e escrever.

Nesse sentido, dado um contexto em que, em geral, a oralidade € preterida em relagédo
a escrita no trabalho de sala de aula, hd& um avan¢o na préatica da professora devido a sua
concepcéo de ensino de oralidade, uma vez que, conforme Avila, Nascimento e Gois (idem, p.
40):

Em se tratando do ensino de oralidade, todos sabem que a escola precisa dar
mais atencdo a esse eixo de ensino da lingua materna. Se nao faz isso, a
escola contribui apenas parcialmente para o crescimento dos alunos, que
necessitam desenvolver suas competéncias de fala, a fim de exercerem com
autonomia seu papel de cidaddos integrantes de uma sociedade que é
essencialmente oralista.

Como resultado dessa concepcdo da professora, percebemos também outros
posicionamentos da mesma em relacdo a modalidade oral da lingua. Primeiramente, no que
concerne a visao dicotbmica entre fala e escrita, a qual ela critica fortemente e busca
desconstruir em seus alunos. Assim, cada vez que percebe posicionamentos em seus alunos
que refletem essa visdo, ela 0s questiona no intuito de fazé-los refletir e repensar a maneira
como veem essa relacdo. Percebemos tais questionamentos em alguns momentos das aulas
observadas. O trecho a seguir mostra discussdes que a professora travou com os alunos
enquanto faziam a andlise de um texto oral transcrito com o uso das normas de transcrigdo do

NURC:
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AULA 13

[-]

A: ele mostra que a desorganizagéo do texto...

PB: Onde é que ta desorganizado? Isso foi desorganizagéo?

A2: Néo.

A3: Professora, é porque eu nado sei se foi, ndo sei se isso é desorganizagdo, mas eu acho que tem muita
pausa...

A4: Ele tava pensando...

PB: O que ele diz da modalidade oral?

A:Que pode ser desorganizada...

PB: Que pode ser desorganizada? Parar pra pensar na hora significa desorganizacdo?

A: N&o.

[-]

PB:Mas isso é desorganizacdo?

A:Néo!

PB:lIsso é especificidade. Porque o contexto sociocomunicacional da fala permite as pausas, a elaboracdo
do pensamento, né? Vocé vai, volta. Ndo significa que é desorganizacdo. Significa que existe essa
possibilidade, é especifico da fala. 1sso pode também estar na escrita. Agora depende do género textual da
escrita, isso pode acontecer.

[.]

PB: Porque vocés chegaram com o pressuposto de que na fala pode tudo. A fala é desorganizada, a fala é
improvisada. E a gente quer exatamente reverter essa forma, essa dicotomia, de que a fala é desorganizada
e a escrita é organizada. Entendeu? A gente quer perceber a organizagdo da fala, que é especifica. Essas
especificidades, entdo eu preciso insistir com vocés, t4? Pronto. Isso eu acho importantissimo, ta? Vocés
perceberem as especificidades ndo a oposicdo. A especificidade de cada modalidade, ta? Da fala e da
escrita e ndo a oposi¢do gente. Ndo queria que vocés alimentassem a ideia dicotdmica da fala e da escrita
porque ela ndo existe, a gente j& trabalhou isso.

Lima e Beserra (2012) mostram como essa visao dicotdmica foi constituida a partir de
estudos sobre a lingua falada pautados exclusivamente no cddigo e que tinham como objetivo
apenas diferencia-la da modalidade escrita.

No intuito de desconstruir junto aos alunos essa concepcdo dicotdmica e apresenta-los
a concepcdo em que acredita, a professora mostrou-lhes o continuum construido por

Marcuschi e buscou explicar o porqué de essa primeira concepcao ser inadequada:

AULA 7

PB- O professor Marcuschi, ele trabalha nessa perspectiva de ndo trazer a oposicao a fala é assim, a escrita
¢ assim. A fala é desorganizada e a escrita é organizada, como muita gente fala. Ele trabalha na
perspectiva de um continuum, certo? Eu vou mostrar o quadro pra vocés, mostrando exatamente que
algumas entrevistas né? Elas sdo escritas primeiro, né? Pra poder ser oralizada, dependendo do contexto
sociocomunicativo. Dicotomia é oposicao... SAo duas coisas, certo. Dicotomia é de dois modos opostos.
Entdo, fala e escrita, pelo menos nessa perspectiva que eu tenho aqui no Colégio de Aplicacdo... Dentro da
disciplina, que a lingua portuguesa trabalha, ndo se vé fala e escrita como dicotdmicas... ou seja, opostas,
mas numa perspectiva desse continuum.

Observamos, entdo, mais uma vez, que a professora faz uso da teoria elaborada por
Marcuschi (2010) para basear seu posicionamento e tornar sua justificativa mais bem

fundamentada para os alunos. Sobre a questdo do tratamento dicotdmico da fala e da escrita,
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Marcuschi (2008) demonstra como é impossivel situar a oralidade e a escrita em sistemas
linguisticos diversos a partir da observacéo e da caracterizacéo de diferentes géneros textuais,
tanto orais quanto escritos. De acordo com o autor, a modalidade falada e a modalidade
escrita sao “realizacdes de uma gramatica unica, mas, do ponto de vista semioldgico, podem
ter peculiaridades com diferencas bem acentuadas, de tal modo que a escrita ndo representa a
fala” (p. 191).

Assim, nessa busca pela quebra de dicotomias e pela construcdo de uma nova
concepcao de oralidade nos alunos, a professora busca fazé-los pensar sobre essa concepgéo

em relacdo as proprias acoes:

AULA7

PB: Assim, ndo tem sentido a ideia de uma fala apenas como lugar da espontaneidade, ta vendo? Ah,
professora. Eu ndo preparei ndo, porque era pra falar mesmo. Essa desculpa ndo cola, ndo tem sentido a
ideia de uma fala como lugar da espontaneidade, do relaxamento, da falta de planejamento e até do
descuido em relagdo as normas da lingua-padréo nem, por outro lado, a ideia de uma escrita uniforme,
invariavel, formal e correta, em qualquer circunstancia.

Junto a isso, ela procura deixar claro que as diferencas e as semelhancas entre a fala e
a escrita decorrem das mudangas no contexto sociocomunicativo. Quando fez uma breve
avaliacdo com os alunos sobre os conhecimentos demonstrados por meio da prova escrita que

foi realizada com a turma, ela afirmou:

AULA 17

PB: Eu acho necessario a gente recapitular as especificidades da fala e da escrita. Fagam em casa uma
recapitulacdo das especificidades da fala e da escrita. Da uma revisada no continuo. Pra perceber que as
situacdes comunicativas é que transformam as modalidades orais e escritas. Se € uma entrevista oficial ela
vai ficar parecendo como se fosse um texto escrito. E se é uma entrevista falada, que é um chat da internet
que é escrita, mas a visdo escrita do chat é mais préxima da oralidade.

Esta subjacente a pratica da professora, portanto, uma concepc¢édo de oralidade como
pratica sociocomunicativa, que ocorre socialmente em relacbes multiplas com a escrita. Essas
relacbes ndo sdo percebidas de forma dicotbmica pela professora, mas sim por uma
perspectiva sociointeracionista, conforme descreve Marcuschi (2010). Isso € muito
importante, de acordo com Leal e Seal (2012, p. 75), uma vez que “conceber que ha multiplas
relacbes entre oralidade e escrita € um requisito para, no contexto escolar, evitarmos 0s
reducionismos e dicotomias que muitas vezes vém sendo difundidos entre pesquisadores e

professores”.
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4.2.3.3 Metodologias empregadas em relacéo ao trabalho com os géneros orais e articulacéo
com os demais eixos de ensino

As aulas que observamos da professora B compreenderam o trabalho com o género
entrevista em diferentes dimensdes. Sua abordagem foi pautada em um projeto criado por ela
mesma, chamado “Eu, tu, nés — formacdo da identidade através das entrevistas”, ao qual
depois foi adicionado o titulo “Loucos por entrevista”. No quadro abaixo, exibimos uma

sintese da sequéncia de aulas realizada pela professora B:

Quadro 8 — Sequéncia de aulas professora B

1 - Atividades de introducdo ao género Leitura de poema e audicdo de cangéo
Brincadeira: berlinda

2 - Proposta de producdo do género entrevista Producdo de entrevista oral em duplas com
alguém da escola

3 - Construcdo das caracteristicas do género Leitura de entrevistas escritas trazidas pelos
alunos

Anadlise das entrevistas escritas a partir de roteiro
proposto pela professora

Sistematizacdo das caracteristicas da entrevista
escrita em slides e coletivamente no quadro
Exibicéo de entrevistas em video

Anadlise, oralmente, das entrevistas orais a partir
do roteiro proposto pela professora
Sistematizacdo das caracteristicas da entrevista
oral em slides e no quadro e comparacdo entre as
entrevistas oral e escrita.

4 - Preparacdo para a producao do género Producéo de relato de experiéncia de leitura para
“treinar a fala planejada”

Discussdes sobre especificidades das entrevistas
a partir de slides sobre as relagfes entre fala e
escrita

Leitura de entrevistas e perfis biograficos para a
preparacdo das perguntas

Elaboragdo do roteiro da entrevista

5 - Socializacao da producéo Exibicdo das entrevistas produzidas pelos alunos

6 - Reflexdo e andlise sobre as entrevistas | Transcricdo e retextualizagdo das entrevistas
produzidas produzidas

Pesquisa linguistica sobre a utilizacdo de
determinadas classes gramaticais nas entrevistas
orais.

Inicialmente, para comecar a abordar o tema por meio do qual trabalharia o género
entrevista, a professora fez uso de dois outros géneros: o poema e a cangdo®. A partir da

leitura do poema “Identidade”, de Mia Couto, ela estabelece uma relagdo como o tema do

% Ver anexo B — poema “Identidade” e cangio “Eu”
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bimestre anterior — infancia e adolescéncia — e 0 do bimestre em questdo, que é a construcao
da identidade.
Assim, ela mobiliza as experiéncias de leitura dos alunos para discutir o tema e leva-

los, posteriormente, a percepc¢do da maneira como trabalhardo com o género entrevista:

AULA 1

PB:O titulo do poema é “Identidade ”, ndo é? O que é que isso pode ter a ver com a nossa imagem?

A: A identidade dos livros com o leitor.

Al: Isso tem a ver com aquele texto de Roseli Sayao.

PB: Roseli Saido? Tem. [...] Entéo, tem a ver com aquele texto que a gente ja leu, né? [...] Com leitura, com
experiéncias de mundo [...] E também tem a ver com esse tema que a gente vai tratar, t4? Mas, bom, o que a
gente pode tratar nesse bimestre ainda relacionando ao tema da unidade que é o “Construindo quem sou
eu”, do livro didatico. Sera que a gente pode passar por ai também?

A: Pode.

PB: Por qué?

[..]

Al: (incompreensivel) se identificam assim muito com a nossa vida e ele meio que nos forma.

PB: Ele meio que nos forma. Entdo veja. A leitura é um dos modos, né? De formacio da sua identidade,
porque vocé escolhe alguns livros, vocé gosta, compara com a sua personalidade e depois se vocé tiver um
mediador da leitura tanto o pai, como 0 amigo, como a professora, vocé amplia o repertério, né? De leituras
e também amplia esse processo que é continuo de formacéo da identidade.

Dois pontos se destacam nesse dialogo entre a professora e os alunos. Primeiramente,
a importancia que tanto ela quanto eles dao ao livro e a leitura, que, como se pode notar por
suas falas, fazem parte de suas vidas de maneira constante. E, em segundo lugar, a forma
como os alunos tomam suas experiéncias de leitura como ponto de partida para as discussoes
propostas pela professora, estabelecendo relacGes e fazendo inferéncias. Tais experiéncias
fazem com que os alunos facam uma leitura diferenciada, mais rica, do texto. Conforme
Antunes (2003) essas informacdes prévias das quais 0s alunos dispdem sdo essenciais para
que eles compreendam o texto de maneira adequada.

Com a cangdo “Eu”, de Palavra Cantada, da mesma forma, a professora B busca
estabelecer relagcbes com o tema, mostrando-lhes como a construcdo da identidade se faz
também pelas origens da pessoa e, atraveés da estrutura desse texto, que se baseia em
perguntas, ela mostra a importancia dessa estratégia para a construcdo de conhecimentos

sobre si e sobre o outro:
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AULA 1

PB: Nessa can¢do “Eu”, certo? Aparece um mecanismo de conhecimento que é importantissimo nessa
construcéo dessa identidade. Vocés conseguem identificar? Vamos la. Presta atencéo. Qual o mecanismo
gue a gente faz... Assim desde quando a gente comeca a falar, a gente faz. Quando a gente comeca a falar a
gente ja faz.

[..]

A: Perguntas.

PB: Perguntas, gente. Vejam s0, essa é nossa estratégia para conhecer, de conhecer o outro, conhecer as
coisas, a gente vai, desde que a gente comega a falar... O que mais a crianga pergunta é "o que é isso’? ou
“quem é ele”? N&o é? Ou “como foi isso”? “Como foi aquilo”? Entéo, vejam s0, pra o personagem da cangéo
se conhecer, ele faz perguntas que séo muito importantes, ndo é? Também na época do ronconcon tinha uma
brincadeira que eu vou tentar reproduzir aqui, se vocés ajudarem. [...] Na brincadeira do ronconcon, na
época do meu avd, l1a em Venturosa, ndo é? No Sertdo de Pernambuco se chama [...] E uma brincadeira de
perguntas... Eu vou precisar gravar esta brincadeira... Eu vou estudar com vocés essa, essa... (barulho)
Berlinda.

A: Berlinda!!(barulho)

PB: Posso falar? Posso falar? A brincadeira é assim... Os participantes, € o seguinte, vai tocando uma
musiquinha e um objeto vai passando... Ai eu vou parar, eu vou parar e a pessoa que ficar com o objeto, vai
ser a pessoa que vai ficar na berlinda, ela vai ter que responder todas as perguntas, é, que as pessoas
fizerem.

Observamos, pois, que a professora busca, ja nesse inicio do trabalho, estabelecer uma
conexdo entre as atividades que realiza. Ela parte da leitura e da discussdo dos poemas para a
construcdo do tema e, dele, para a audicdo da cancéo.

A partir das perguntas que sdo feitas na cangéo, ela introduz a brincadeira da berlinda
e propde que os alunos a realizem em sala. Eles iniciam, entéo, a brincadeira, e a professora
intervém para que mantenham as perguntas dentro da temética e do objetivo da atividade, que
é conhecer melhor o outro. Na aula seguinte a da realizacdo da brincadeira, a professora
propde que os alunos reflitam sobre as perguntas que fizeram e sobre a maneira como se
comportaram durante a atividade. Para isso, ela traz um trecho de um livro intitulado “Quem

sou eu”, para mostrar aos alunos como eles também se revelam ao fazerem perguntas:
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AULA 2

PB: Eu pude refletir sobre as perguntas que vocés fizeram. E realmente as perguntas que vocés fizeram,
assim, ndo contemplaram, ndo é? Vejam, inicialmente, a gente tinha conversado para que as perguntas
fossem de cunho relacionado a identidade, pra gente se conhecer, de conhecer o outro. Entdo vejam s6. Eu
acho que a gente precisa fazer uma reflexdo sobre o que a gente pergunta, t&? Ai eu achei bem interessante
esse livro. E um capitulo de um livro que conta, o livro intitulado: “Quem sou eu”. E ai, nesse capitulo, ele
diz que passa por um processo de formacao da sua identidade, vocé fazer as perguntas [...] Entdo eu vi e
senti a necessidade da gente refletir sobre o que é que a gente vai perguntar. Minha gente, a pergunta,
quando voceé faz, ndo revela simplesmente o que vocé quer saber do outro ndo. Revela o que voceé é, 0s seus
interesses. Revela a sua personalidade. Entdo é muito mais complexo vocé fazer uma pergunta. [...] Entéo,
veja so, inclusive eu tinha dito: a gente leu um poema belissimo sobre identidade, de Mia Couto, falando
sobre essa construcdo. A gente ouviu uma cancdo sobre o eu e a relacdo da histéria familiar com o que
vocé é hoje. Eu senti que nenhuma das perguntas contemplou a reflexdo que a gente fez daqueles textos.
Entdo, a atividade, na minha avaliacao, ela, digamos assim, ela foi desviada para os objetivos pessoais de
vocés, ta, pra o0 que vocés queriam saber, inclusive, de coisas que vocés ja sabiam mas que perguntaram,
exclusivamente, para expor o colega. [...] Entdo vejam, é importante, nesse contexto dessa atividade, pensar
as perguntas de forma mais construtiva, de forma a nédo constranger. Eu acho que vocé pode conhecer o
outro sem provocar constrangimentos. E eu percebi muitos constrangimentos ontem na berlinda. A berlinda
é uma brincadeira que é livre, certo? E livre, mas, no contexto que a gente fez, dentro do contexto da sala
de aula, do jeito que eu expliquei que seria, inclusive criando algumas regras, certo, ela foi ressignificada
para uma determinada atividade... pra poder organizar melhor o tempo.

Nesse trecho de fala, a professora demonstra uma enorme preocupacdo de levar 0s
alunos a refletirem sobre o conteddo do que perguntaram e sobre as consequéncias da
utilizacdo que fizeram da linguagem nesse momento. Assim, ela dedica um bom tempo de
suas aulas ao aprofundamento em relacdo ao tema que sera trabalhado, o que posteriormente
sera essencial para que eles possam produzir suas entrevistas de forma um pouco mais
madura. Ndo ha, portanto, nesse primeiro momento, uma reflexdo sobre as estruturas ou
especificidades da modalidade oral da lingua, mas sim sobre o que esta sendo dito, isto é, para
a construcdo dos discursos na sala de aula.

Essa estratégia utilizada pela professora € muito importante para que os alunos
construam a base a partir da qual irdo construir seus textos e escolher que recursos de
linguagem utilizar. De acordo com Geraldi (2010, p. 98), “Se tivermos resolvido o que temos
a dizer, para quem dizer, razOes para dizer, entdo estaremos em condi¢Ges de escolher
estratégias de dizer, porque elas dependem de nosso assunto, de nossas razdes, de nossos
interlocutores”.

Mais uma vez, para essa reflexdo, ela traz um texto que auxilia os alunos a pensarem
sobre seus atos como produtores de discursos. E, apesar de fazer a ressalva da adaptagédo da
brincadeira para 0 contexto escolar, a professora busca criar as condi¢cdes para que essa
brincadeira seja a mais proxima possivel da realidade, trazendo o aspecto ludico como

dispositivo formativo, ou seja, com objetivos especificos determinados pelo préprio contexto.
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Em seguida, ela pede que os alunos tirem suas prdprias conclusfes a respeito da
experiéncia da berlinda, de como poderiam melhorar, etc. Os alunos demonstraram, entéo, ter
percebido que alguns posicionamentos dificultaram a realizacdo da atividade e pontuaram
comportamentos que poderiam mudar, como respeitar a fala do outro e falar mais claramente.
Ao final dessas reflexdes, a professora leva os alunos a estabelecerem uma relagcdo de

semelhangas entre a berlinda e a entrevista, e introduz o trabalho com esse género:

AULA 2

PB: Deixa eu perguntar uma coisa? Essa brincadeira da berlinda lembra a vocés algum género
textual?[...]

A: Entrevistas?!

PB: Entrevistas! Primeira sugestéo, que facam a brincadeira da berlinda novamente para tentar usufruir
melhor o que é conhecer o outro através da brincadeira, certo? Repensando as perguntas. E que vocés
pesquisem uma entrevista que vocés gostaram de ler, escrita, ainda escrita...

A: Nao tem nenhuma entrevista que eu tenha gostado de ler.

PB: Ai vocé Ié algumas e tenta retirar, td bom? Sé a entrevista, nesse momento, s6 entrevista. Escrita.

Na aula seguinte, a professora retoma essa aproximacdo entre os dois géneros,

perguntando mais detalhadamente aos alunos quais as semelhancgas que encontraram:

AULA 3

PB: Lembram que eu disse assim, na Ultima aula, pessoal, 0 que o género textual berlinda lembra mais
VOCés?

A: Entrevista!

PB: Por que sera que ele lembrou que essa brincadeira parece com o género entrevista?

A: Porque tem quem faz a pergunta e quem faz... quem responde.

PB: Gente, ndo sé porque tem perguntas e respostas. Mas... Mais por qué? Porque sdo perguntas
direcionadas a um determinado interlocutor. Entdo a gente cria um contexto de producéo que... Nesse
contexto participam entrevistador e entrevistado [...]

Nesse trecho de fala, observamos que a professora, para iniciar a abordagem do
género, toma como ponto de partida, junto a brincadeira da berlinda, os conhecimentos que 0s
alunos ja possuem sobre as caracteristicas desse género. A partir disso, ela faz uma rapida
proposta de producdo, sugerindo que eles realizem uma entrevista com alguém da sala ou da
escola, mas enfatizando que, para entrevistarem, os alunos precisam ter interesse em saber
mais sobre o entrevistado. No entanto, ela avisa que a producdo ndo devera ser realizada
ainda, pois precisam construir alguns conhecimentos sobre o género entrevista, “uma espécie
de convivéncia com o género entrevista” (conforme a professora B).

Como poucos alunos levaram a entrevista escrita que a professora havia solicitado, ela

faz breves reflexdes sobre as entrevistas levadas por dois alunos, abordando mais algumas



169

caracteristicas do género, como 0 aspecto coletivo do mesmo, ja que ndo pode ser produzido
por apenas um individuo e, em seguida, pergunta aos alunos, de maneira bastante informal,
quais as diferencas que eles percebem entre uma entrevista oral e uma escrita. Tais diferencas
sdo aprofundadas posteriormente pela professora apds os alunos terem tido maior contato com

as duas modalidades do género. Conforme Leal e Seal (2012, p. 77),

No caso do trabalho com entrevistas, o fato de poderem ser encontradas
entrevistas orais e escritas é algo que ndo pode passar despercebido na
escola. [...] Levar entrevistas nas duas modalidades € uma estratégia valiosa
para os estudantes aprenderem a lidar com as situag@es corriqueiras em que
as entrevistas sao feitas.

Apdbs essa discussdo, a professora traz uma entrevista escrita realizada com uma
cineasta que remete ao tema que haviam trabalhado no bimestre anterior; a partir disso,
aborda mais algumas caracteristicas do género, por meio de uma breve comparacdo com as

entrevistas trazidas pelos alunos:

AULA 3

PB: A primeira coisa que eu quero perguntar a vocés: essa entrevista é diferente da entrevista, né, que o
pessoal trouxe, ne? O que é que € diferente ndo, igual? O que é que é...gente? Como caracteristica da
entrevista, o que é que a gente pode falar da introduc@o? Antes de comecar as perguntas, e ai? Pra que essa
introducédo?

Al: E pra saber quem ela é.

A2: Da pra saber quem vai ser a entrevistada.

(incompreensivel)

PB: Pra saber quem é ela. Pra apresentar, no caso de alguém que nédo conhece... Agora quero que vocés me
digam, essa entrevista ¢ do perfil desse que a gente t& querendo, na sala de aula? De ampliacdo da
identidade? A pergunta é: O trafico hoje é o caminho natural pras criancas da favela? [...] Essa entrevista
tem o objetivo de aprofundar uma tematica que é comum, ou seja, que ela é especialista né? Porque ela ja
tem uma prética, ndo é? Tem varias, digamos assim, varias entrevistas diferentes dependendo do objetivo
que ela quer... No caso aqui € uma entrevista de divulgacdo de trabalho uma pessoa que ja tem uma
determinada experiéncia como cineasta e quer... Mas isso ndo significa que a gente ndo acabe descobrindo
coisas da personalidade dela, por exemplo aqui, 6...

PB: A gente percebe que é uma entrevista que...

Al: Sobre machismo!

PB: Totalmente.

A2: Nao!

PB: Totalmente tematica, né? E que determinado momento a gente acaba conhecendo também dela. Que é
uma pessoa que tem interesse por problemas sociais, né? Por ela ter interesse em, digamos assim, dar
visibilidade a essas criangas que sdo invisiveis pra sociedade, pro Governo, né?

A professora enfoca, entdo, as diferengas entre os objetivos da entrevista que ela traz e
a que os alunos realizardo, além de enfatizar também algumas semelhancas encontradas.
Principalmente, ela mostra como diferentes contextos de producdo podem gerar entrevistas

distintas, e isso da subsidios para que os alunos percebam melhor como devem proceder no
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momento em que forem atuar como produtores desses textos. Ainda de acordo com Leal e
Seal (idem, p. 93),

E necesséario, ao inserir os estudantes em situacbes de interagdo mais
complexas, como as que envolvem entrevistas, promover situagdes de
analise das esferas em que os géneros circulam, suas finalidades, as
interacOes que se estabelecem por meio dos géneros, além de possibilitar o
desenvolvimento de habilidades de participacdo nessas esferas: producéo e
compreensao de textos.

Nesse sentido, de levar os alunos a perceberem as caracteristicas recorrentes no género
entrevista e as diferencas resultantes das mudancas de contextos e de esferas de comunicacéo,
a professora solicita que eles realizem uma andlise escrita da entrevista que trouxeram, a partir

de um roteiro de analise™ elaborado por ela:

AULA 5

PB: A gente precisa ainda ter uma convivéncia com os géneros tanto da entrevista escrita como da entrevista
oral. Ta bem? Porque essa convivéncia vai fazer a gente aperfeicoar, pelo menos tentar aperfeigoar algumas
competéncias especificas na modalidade de entrevista oral e na modalidade da entrevista escrita. Certo?
Entdo a gente hoje vai fazer uma atividade baseada nas entrevistas que vocés trouxeram, tenho algumas aqui
e quem nao trouxe entrevista, eu trouxe revistas pra vocé. Todas essas revistas que eu trouxe tém entrevistas
dessa modalidade escrita e depois a gente vai fazer uma audicdo e assistir também algumas entrevistas
orais. [...] O que eu quero hoje que eu gostaria que vocés me ajudassem e que eu preciso muito da
colaboracdo de vocés, porque é um momento de interpretacdo, certo? De um texto escrito, ta? E um texto
escrito singular, por qué? Porque algumas dessas entrevistas elas foram transcritas e elas tém algumas
marcas da oralidade que eu quero fazer um exercicio com essa percepcao de vocés.

Nesse roteiro, a professora solicita que os alunos analisem a entrevista escrita por
diferentes vieses, tais como as caracteristicas “fisicas” do género, o suporte em que ele se
encontra, 0 contexto de producdo, a esfera de circulacdo do texto, o conteldo, as relacdes
entre entrevistado e entrevistador, a sequéncia textual mais encontrada, a presenca ou ndo de
marcas da oralidade e a comparagdo com outras entrevistas. Dessa maneira, ela faz com que
os alunos passem a olhar a entrevista de uma maneira diferente e de forma mais aprofundada.
Alguns alunos demonstram dificuldades de analisar determinados aspectos porque ainda nao
tinham se apropriado de certos conceitos, como o de sequéncia textual, mas a professora
lembrou-lhes que ja tinham abordado esse conceito e explicou-0o novamente, levando os
alunos a realizarem as analises sem maiores problemas.

Junto a isso, é oportuno destacar o espaco que a professora da as reflexdes acerca das
relacfes entre a modalidade oral e escrita da lingua no género entrevista. Concordamos com

Leal e Seal (idem) que, dado que as entrevistas sdo em geral produzidas oralmente e, em

19\/er Anexo C — Roteiro de anlise de entrevistas elaborado pela professora B.
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seguida, transcritas para a modalidade escrita, a analise de entrevistas dessa modalidade é um
espaco bastante oportuno para abordar as diferentes relagdes entre fala e escrita e levar os
alunos a uma maior consciéncia acerca dos recursos disponiveis para a producdo textual em
ambas.

Durante a realizacdo das andlises, a professora destaca a importancia de os alunos
escolherem os textos de entrevistas que irdo analisar, para que tenham maior interesse na
analise, e vejam mais sentido na atividade que realizardo. Geraldi (1997) destaca que, em
geral, a escolha dos textos lidos em sala de aula, uma vez que ndo necessariamente Sao
ligados aos interesses dos alunos que os leem, apoia-se na autoridade. Ao sugerir que 0S
alunos escolham os textos a serem lidos e analisados, a professora traz novos significados a
esses textos, e faz com que a andlise, embora tenha partido de tépicos sugeridos por ela, seja
mais significativa para os alunos.

Sé&o os textos trazidos pelos alunos, portanto, que servem como modelos para que eles
estudem o género entrevista e, posteriormente, produzam suas préprias entrevistas. 1sso
também ¢é proposto por Geraldi (idem), de acordo com quem os textos que entram para a sala
de aula servem de modelos ndo s6 do que dizer, mas também de como dizer. A leitura, entdo,
permite que se construam reflexdes sobre a forma como o outro diz o que tinha a dizer, e 0
professor, assim, vai construindo com os alunos as possibilidades de construcdo de um texto.
E exatamente isso que pudemos perceber na pratica da professora nesse momento: a partir da
leitura e das andlises das entrevistas escritas trazidas pelos alunos, ela constroi junto com eles
novas formas de producéo textual.

Quando os alunos finalizaram as analises, a professora solicitou que eles socializassem
rapidamente o que tinham obtido através das analises, além de retornar ao tema do projeto,
pedindo que eles destacassem perguntas nas entrevistas lidas relativas a construcdo da
identidade, ou seja, no momento da socializacdo, ela foi além do que havia solicitado no
roteiro de analise da entrevista, exigindo que os alunos extraissem de sua memoria de leitura
novas informagdes, ainda que de maneira informal.

No momento da socializacdo das analises e da sistematiza¢do das caracteristicas do
género entrevista, a professora, percebendo a dificuldade que os alunos tinham de ouvir o
outro e a necessidade que tinham de sempre pedir que informacdes fossem repetidas, solicitou

que os alunos realizassem anotagdes das aulas como uma forma de treinar a escuta:



172

AULA 6

PB: Entdo vejam s, uma das coisas que eu quero que vocés facam é anotar as aulas, anotar as aulas.
Peguem o caderno, abram o caderno e anotem! Eu quero que vocés anotem o que eu estou falando, anotem
aaula. [.. ] Olha, esse exercicio de anotar é uma orientacdo pra vocés treinarem o exercicio da escuta. [...]
E porque as vezes nem ouviu que o colega fez a pergunta e diz de novo a mesma coisa do mesmo jeito. As
vezes a gente confia muito na nossa memoria, ta certo? E a nossa memoria, como diz o poeta, “‘é uma ilha
de edi¢do”. [...] Por isso, exatamente! Porque é uma ilha de edicdo, vocé faz um filtro, uma selecédo. Mas as
anotacgfes, quando vocé faz anotagdes, pra vocé escrever aquilo que eu t6 falando, vocé precisa prestar
atencdo, vocé precisa se concentrar e isso vai ajudar a gente radicalmente, ta certo? Eu t6 apostando nisso,
que vai ajudar a gente, essa concentracdo, a escrita, inclusive tudo isso que eu t6 falando ja poderia ser
matéria de anotacdo. [...] Porque eu preciso intervir no momento da fala e da audi¢éo de vocés.

A intervencdo no processo de audicdo dos alunos por meio da solicitacdo de anotagdes
€ mais uma estratégia utilizada pela professora para trabalhar a maneira como eles lidam com
a modalidade oral da lingua. De acordo com Antunes (2003), ¢ também papel da escola
desenvolver a habilidade de escutar com atencéo e de saber se comportar como ouvinte nas
diversas situacOes de comunicacdo, e a professora, para isso, mostra aos alunos claramente
que, quando essa habilidade é pouco desenvolvida, ela prejudica o andamento da aula, que
também é uma situacdo de comunicacao especifica e exige do aluno posturas adequadas.

Na aula seguinte, a professora entregou aos alunos as andlises que eles haviam
realizado com algumas anotacdes e observacdes sobre o que escreveram. Ela solicita, entéo,
que sejam mais especificos e aprofundados, justificando cada escolha. Para auxiliar os alunos
na reescrita da andlise, ela 1€ alguns exemplos de textos de alunos considerados por ela
adequados a proposta da atividade.

Em seguida, ela faz uma exposicdo tedrica, inicialmente tratando sobre o conceito de
géneros textuais, e depois pede aos alunos que apontem algumas caracteristicas exclusivas da
entrevista na modalidade escrita. Assim, ja surgem também algumas caracteristicas que
também fazem parte da modalidade oral do género, e que sdo discutidas pela professora a

partir do contexto sociocomunicativo em que o género se situa:
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AULA 6

PB: Antes de entregar a vocés, eu queria saber se vocés lembram caracteristicas da entrevista escrita.
Quem quer dizer uma?

A: Pergunta!

PB: Pergunta € s6 na entrevista escrita?

Al: Nao!

A2: N3o, professora! E da oral também.

PB: Vamos tentar ser mais especificos entdo da entrevista escrita?

A: Introducao!

PB: Introducdo. Introducdo... a maioria das entrevistas escritas que vocés viram traz uma introducdo, mas
ndo é toda entrevista oral que tém uma introduc&o. As vezes é s6 uma apresentacdo do... Vou entrevistar,
agora eu vou entrevistar fulano, ta? Entdo tem uma introdugdo. Vou colocar assim, perguntas e respostas é
da oralidade e da escrita. [escreve no quadro]

A: Mas professora, na entrevista de video as vezes tem introducéo.

PB: Eu n&o disse que nio existia ndo, eu disse que era mais comum. E aquela coisa. Daqui a pouco a gente
vai fazer essa discussdo sobre as especificidades e ndo as oposi¢des da fala e da escrita. S&o
especificidades, ta, entdo uma pode ter a mesma coisa que a outra, tudo bem, t4? O que muda o contexto
sociocomunicativo, como foi que foi... diz ai!

Entdo, os alunos constroem as caracteristicas do género entrevista na modalidade
escrita a partir de suas experiéncias prévias com o género e de contatos com textos auténticos
0s quais, em geral, eles mesmos escolheram. Nessa discussao, 0s alunos percebem também as
indicacBes, nas entrevistas escritas, de que elas foram originalmente produzidas na

modalidade oral, por meio das transcri¢cdes e das marcas da oralidade:

AULA 6

A: Nem todas as entrevistas escritas tém... se ta rindo, se ta (incompreensivel)

PB: Marcas da oralidade, supresséo, né? Supressdo, ou seja, a retirada das marcas da oralidade...

A: Transcricao das falas.

PB: Transcricdo das falas. Todas as entrevistas escritas, ser4 que a gente pode dizer que todas sdo
transcricéo da fala?

A: Nao! Entrevista por carta, por e-mail...

PB: Entdo, na que vocés leram, a maioria era feita por transcri¢éo ou tinha sido enviada por email?

A: Transcrigao.

Embora ndo tenha aprofundado essa discussdo, ao questionar se todas as entrevistas
sdo transcrigdes de fala, a professora faz com que os alunos mobilizem conhecimentos acerca
das caracteristicas das modalidades falada e escrita da lingua para que possam responder que
a maioria das entrevistas que leram eram transcri¢cdes. Conforme Correia (2001, apud LEAL
e SEAL, 2012), a abordagem acerca da heterogeneidade da escrita e da presenca da fala nos
textos escritos fornece aos alunos novos recursos de construcdo do texto, favorecendo a
representatividade de suas intencdes de interacdo, além de leva-los a perceber a complexidade
que envolve essas duas modalidades nas diferentes situagdes sociocomunicativas (LEAL e
SEAL, 2012).
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ApoGs sistematizar algumas caracteristicas da modalidade escrita da entrevista no
quadro, as quais enfatiza que ndo sdo caracteristicas fechadas, estanques, a professora diz que
vai iniciar a exibicdo de entrevistas orais. Para isso, ela pede que os alunos, durante a
exibicdo, realizem anotacOes referentes as caracteristicas que eles perceberem como
especificas dessa modalidade do género, podendo também utilizar as mesmas questdes a partir
das quais fizeram a andlise da entrevista escrita.

Ao finalizar a exibicdo da primeira entrevista da modalidade oral, a professora
questiona os alunos sobre as caracteristicas particulares a essa modalidade. Como os alunos
destacaram apenas algumas que também fazem parte da modalidade escrita, ela exibiu mais
uma. Essa segunda que seria exibida foi produzida por alunos do proprio Colégio de
Aplicacdo, com o professor Luiz Antdnio Marcuschi, sobre quem a professora falaria
posteriormente. No entanto, o dudio dessa segunda entrevista ndo estava de boa qualidade, o
que € um dos problemas para o trabalho com a modalidade oral na sala de aula. Ainda assim,
ela aproveitou esse evento para chamar a atencdo dos alunos para o cuidado que deveriam ter

no momento de producédo da entrevista para criar um ambiente sonoro adequado:

AULA 6

PB: Pronto entdo vejam sO. Antes da gente passar pra uma outra, eu queria s6 fazer um destaque. E
importantissimo, quando vocés fizerem a sua entrevista, que o audio esteja bem, digamos assim, o contexto
de producdo daquela entrevista esteja bem organizado pra ndo ter tanta intervencdo dos ruidos como esse
aqui. Mas se vocé ouvir em casa da pra ouvir. Por que eu trouxe esse, gente? Porque é uma producéo dos
alunos, t4 certo? Ai eu queria fazer uma comparacao, e infelizmente ndo deu para ouvir direito, mas se
vOCés tiverem internet e ouvirem em casa, e quiserem fazer essa atividade, faz e comenta na préxima aula,
ta?

A professora, entdo, mostra aos alunos que assistir as entrevistas ndo apenas contribui
para que eles identifiguem as caracteristicas do género em si, mas também para que as
transponham para a sua pratica de producdo de texto, ou seja, trata-se de uma experiéncia que
favorece o amadurecimento para a producédo posterior dos alunos.

Em seguida, a professora exibe uma terceira entrevista, cujas caracteristicas diferem
das demais por néo ter as perguntas mostradas explicitamente. Assim, ela pergunta novamente
aos alunos qual a caracteristica dessa entrevista, como uma forma de “quebrar” a
caracteristica do género entrevista mais enfatizada pelos alunos, que era a presenca de

perguntas e respostas, e de mostrar que o0 género néo é estanque:
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AULA7

PB: Rapidinho, gente. Qual é a especificidade dessa entrevista?

A: N&o tinha entrevistador

PB: N&o tinha entrevistador, sé tinha a pessoa entrevistada e talvez ela tenha recebido as perguntas e tava
respondendo as perguntas. Ent&o...

A: Bem, ndo era bem perguntas, mas temas.

PB: Mas vocés ndo acham que aquela forma que ela tava falando pressupde uma pergunta?

A2:. Nao acho.

PB: Por que vocé ndo acha?

A2: Porque...

PB: Porque, por exemplo, cada uma daquela fala dela a gente pode elaborar uma pergunta.

A2: Pode, mas néo foi uma pergunta.

PB: N&o tem como dizer que foi. Mas néo tinha um entrevistador e tinhas blocos de fala baseados em algum
tema. Resumindo: eu quero mostrar pra vocés, que o género entrevista tem muitas variacfes. Certo? Ele
entra, ele entra numa espécie, numa tipologia, sequéncia textual dialogal, do dialogo e que ndo necessita as
vezes das duas pessoas estarem I4, presentes. [...] Uma certa atitude dialdgica de perguntas e respostas,
ndo necessariamente uma pergunta, ndo seria uma interrogacdo. O, ndo necessariamente teria que fazer
uma pergunta interrogativa, certo? Apenas o modo de exclamar sobre um certo tema. Digamos que eu
escolhi por essa especificidade dela, ndo tem duas pessoas, um entrevistador e um entrevistado, mas tem
alguém que ta falando movido por algum interlocutor que a gente ndo sabe quem é. Nao sabe quem &, quem
é. Pode ter sido até ela mesma que tenha organizado aquele modelo.

[.]

Pb: Entdo veja, quando eu escuto, muitas vezes, pela prépria anélise de vocés, de que o que caracteriza a
entrevista € a pergunta, € a pergunta. Essa relacdo pergunta e resposta é... Pra gente ndo ficar com essa
ideia fixa de que toda entrevista é igual, de que toda entrevista € igual, t&?

Conforme Melo, Marcuschi e Cavalcante (2012, p. 97), para o trabalho com os
géneros textuais em sala de aula, ¢ preciso que o professor, dentre outras atitudes, “explore e
amplie o repertorio sobre o género em estudo por meio de leituras e analises de diversos
exemplares do referido género” e “organize e sistematize o conhecimento sobre o género no
que diz respeito ao seu contexto de producdo e circulacdo, seus elementos composicionais
proprios e suas caracteristicas da linguagem”.

Observamos, portanto, que a professora levou os alunos a conviver com o género em
ambas as modalidades da lingua, além de perceberem suas caracteristicas e especificidades e
de obterem recursos diversos que poderiam ser utilizados nas produgdes de suas entrevistas.
Junto a isso, percebemos também que os alunos passaram a ter um olhar mais critico e
cuidadoso sobre a producdo desse género, a partir da percepcdo das particularidades que
envolvem o género e as situacdes de producdo do mesmo.

A professora mostra ainda mais uma entrevista oral e, em seguida, pede que os alunos
respondam a pergunta que aparecia no roteiro de analise sobre as diferencas existentes entre
as entrevistas orais e escritas. Os alunos, entdo, demonstram ter percebido algumas diferencas

e semelhancas entre elas:
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AULA 7

PB: A atividade que voltou pra vocés continuarem em casa tinha duas questdes relacionadas a uma espécie
de comparacdo com as duas modalidades: a fala e a escrita. Queria que alguns dissessem essas diferencas.
Vou escolher trés pessoas pra dizer que diferencas percebem nessas duas modalidades. Na entrevista oral e
na entrevista escrita. Alguém pra dizer, pausadamente, pra todo mundo ouvir, ta certo? Que diferenca existe,
se é que vocé acha que existe, na modalidade oral, na entrevista pra modalidade escrita?

A: Na oral da pra ver que faz a pergunta (incompreensivel) N&o quer responder essa pergunta, ndo responde
ou capta até mesmo a expressao deles. Na escrita néo, eles podem cortar... (Incompreensivel)

PB: Quem mais quer falar?

A: (incompreensivel)

PB: Nas duas tem o suporte né? Que é onde é veiculado... Radio, TV, internet...(incompreensivel)

A: Na oral normalmente sdo menos elaboradas (incompreensivel)

PB: Por que tu acha que na oralidade as perguntas séo menos elaboradas?

A: Porque pensa na hora (incompreensivel)

Al: (incompreensivel)

PB: [...] E Z. disse que... Como foi, Z.? Que ela tava lendo... (incompreensivel)

A: O roteiro da entrevista.

PB: Entdo é uma entrevista escrita falada?

A: N&o...

PB: Isso pode justificar o qué, pra gente? Que ela se organizou e preparou um texto escrito pra depois falar.
Né?

Dentre as caracteristicas da modalidade oral da entrevista destacadas pelos alunos
nesse trecho de fala, uma aluna aponta para a utilizacdo de textos escritos como apoio para a
producdo de textos orais, 0 que mostra uma organizacdo e preparacao para essa producdo de
texto. A professora destaca que essa organizacdo é uma estratégia que pode ser utilizada pelos
alunos. Conforme Leal e Seal (2012, p. 80),

Nas situacBes de entrevista, s80 comuns as estratégias de usar apoio da
escrita, por exemplo, por meio de roteiros de perguntas ou de temas a serem
abordados, que sdo consultados pelo entrevistador [...]. Desse modo, ao
tratarmos sobre entrevistas, podemos sugerir 0 desenvolvimento de
estratégias de entrevistar usando o roteiro, mas sem ficar restrito a ele.

Nesse sentido de levar os alunos a construirem estratégias para a preparacdo para a
producdo do texto oral, a professora propde que os alunos realizem relatos orais de
experiéncia de leitura de livros literarios. Como eles realizam um projeto bimestral de

socializagdo de leituras, chamado “biblioteca da turma”*?

, ela aproveitou que estava focando
mais a modalidade oral da lingua para que a socializacdo desse bimestre servisse também
como espago de trabalho com a fala planejada, uma vez que, de acordo com Antunes (2003),

“planejar — mais ou menos — e realizar essas formas de atuacdo verbal requer competéncias

" Trata-se de um projeto elaborado pela professora B, junto com outra professora da escola, a partir do qual os
alunos devem ler dois livros literarios por bimestre, um escolhido por eles, e outro que faz parte da biblioteca da
turma, independentemente do conteido que estiver sendo trabalhado em sala. Essa “biblioteca” é montada pelas
professoras com livros que elas consideram adequados para a faixa etéria e a maturidade de cada turma. A cada
bimestre, hd uma atividade de socializag&o diferente.
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que o professor precisa ajudar os alunos a desenvolver”. Observamos abaixo o trecho em que

a professora orienta os alunos para a realizacdo dessa atividade:

AULA7

PB: [..] E um livro que vocé vai fazer a socializagdo como um exercicio da biblioteca da turma. A
socializagdo € o seguinte... A gente precisa fazer em casa. A pessoa ficar na frente do video, na frente do
video. O livro... Eu li tal livro, eu gostei muito.... E um exercicio de oralidade em um outro género. Vocé faz
um pequeno video, um relato da sua experiéncia de leitura. [...] Sabe que eu quero com isso? Que vocés
fagam um exercicio rapidozinho, em casa, de oralidade, pra treinar a sua fala. Ai vocé faz esse video.
Certo? Nao precisar ser longo, dizendo qual foi livro, mostra o livro. TA? L& um trecho do livro e depois a
gente vai fazer uma socializagdo. Ta?

[..]

PB: O que importa desse exercicio com a biblioteca da turma é que [...] vocé treine a fala planejada, certo?
Vocé faz um esquema em casa, do que vocé vai falar, e vocé treina sua fala. Ta? E esse o exercicio. O
principal foco ndo é vocé aparecer no video, é o video. Se vocé ndo quiser colocar a sua imagem... mas sua
voz é importante aparecer, ta? Entdo é um exercicio de fala organizada. N&o é, "vou pegar agora fazer um
video”, ndo! Vocé se orienta, se prepara, t4? Pra esse exercicio, que esta dentro dessa reflexdo sobre as
modalidades da lingua portuguesa da fala e da escrita, certo? E que ndo € o género entrevista, mas que é
um exercicio para entrevista. Postura na sua voz, ficar clara, ficar audivel. Ta?

[..]

PB: Ai é isso, exatamente, que eu quero ver como € que vocé vai organizar a fala. Porque se eu trago um
roteiro pra vocé, ai ndo vai ter essa possibilidade de eu ver como é que vocé t4 organizando a sua fala.
Entendeu? Especificamente para essa atividade n&o vai ter roteiro. Porque eu quero ver a organizacio da
sua fala, como é que vocé se organiza pra falar e registrar isso, registrar essa fala.

Nesse trecho, a professora enfatiza a necessidade de os alunos se preocuparem com 0
planejamento da fala para essa situacdo, que exigia um pouco mais de formalidade por parte
deles. Ela introduz, para isso, um novo género, o relato de experiéncia, que ndo ¢é abordado de
maneira profunda, mas funciona como suporte para auxiliar posteriormente os alunos na
producdo da entrevista. Mais uma vez, vemos que a professora procura articular todas as
atividades, mesmo uma que ndo estaria situada no trabalho com o género entrevista, como a
da biblioteca da turma, de forma que elas sejam relevantes e tenham sentido juntas.

Em seguida, a professora retorna a entrevista que havia sido produzida por alunos da
escola, mas que ndo tinha conseguido exibir devido ao audio, e diz aos alunos que realizou
uma transcricdo da mesma para que eles pudessem ter acesso a ela, bem como perceber
determinados recursos que poderiam utilizar ao fazer a transcrigdo de suas entrevistas.

A partir da transcricdo, ela discute rapidamente algumas particularidades das
modalidades oral e escrita da lingua, sobre as quais trataremos posteriormente, e, em seguida,
aproveitando a presenca do professor Luiz Antdnio Marcuschi na entrevista transcrita, ela
exibe alguns slides abordando as relagdes entre essas modalidades da lingua e o continuum

proposto por esse tedrico.
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ApoGs apresentar o continuum, a professora pergunta se os alunos compreendem o
porqué de cartas pessoais estarem perto de outros géneros como conversa ao telefone, por
exemplo. Os alunos demonstram compreender o conceito proposto pelo autor e explicado pela

professora:

AULA7

PB: [..]Vou para os extremos, t4? Cartas pessoais, bilhetes, outdoors, inscri¢des de paredes, avisos, do
lado da fala, junto com conversas publicas, conversa no telefone, conversa espontanea. Por qué? O que
vocés acham?

A: Porque é o que mais se parece com a fala.

PB: Por qué?

A: Séo feitos de fala, séo falas que ndo séo falas...

A2: S&o falas escritas!

[..]

A2: Eu ia dizer que a finalidade é a mesma, s6 que num caso ele escreve e no outro ele fala.

PB: Isso é importante, a intengdo comunicativa & uma situacdo de formalidade sé que tem a modalidade
escrita, o artigo, o documento oficial e tem a modalidade falada: a exposicdo académica... ndo significa
dizer que aqui é menos elaborada ou ndo planejada e 14 é elaborada e planejada. As duas séo elaboradas e
planejadas dentro do seu contexto.

Observamos, pois, que os alunos, a partir das proposicdes feitas pela professora,
demonstraram compreender 0s conceitos abordados e a perspectiva do continuum da fala e da
escrita. A partir dos slides, a professora faz uma exposi¢do sobre as relacdes entre fala e
escrita na visdo de tedricos como Irandé Antunes e o ja citado Luiz Antdnio Marcuschi, bem
como sobre as caracteristicas do género entrevista e suas especificidades na fala e na escrita.
Dessa forma, os alunos tém acesso a teorias aprofundadas e atuais sobre tais relagdes. Além
disso, junto as caracteristicas do género que eles observaram por suas experiéncias de leitura e
audicdo, a professora trouxe outras, para enriquecer o conhecimento dos mesmos.

Na aula seguinte, a professora deu inicio a socializacdo dos relatos de experiéncia dos
alunos. A medida que eles iam apresentando, ela fazia observacdes e questionamentos sobre o

processo de planejamento da fala para a producéo do texto, como no trecho de fala a seguir:

AULA 8

PB: Deixa eu perguntar uma coisa, em algum momento vocé leu o que vocé tava falando? Vocé tem o texto
ai?

A: Nao, eu deixei em casa. Foi assim, eu pensei tudo que ia falar e anotei tudo. Depois eu fiz alguns topicos
e segui os topicos.

PB: Ai tu ia seguindo os tépicos? Copiou no papelzinho e ia olhando... A idéia é ndo fazer na doida. Entéo,
como parte do relato da sua leitura, vocé conta alguma coisa, entendeu? Nao é fazer a resenha, pegar a
resenha e ler. Como eu conheco texto dela, eu sei que algumas coisas ela colocou da resenha, mas néo foi
lido, ela adaptou. Ela fez uma adequagéo. Entdo isso é possivel, também pode.
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Observamos, portanto, que a aluna, para produzir seu relato de experiéncia, fez uso de
uma das estratégias de organizacdo e planejamento da fala que haviam sido sugeridas pela
professora, por meio da preparacdo de um roteiro de fala que utilizou em seu texto, mas sem
se prender a ele, conforme sugerem Leal e Seal (2012).

Ela também chama atencéo para a utilizagdo de um roteiro de fala no video de outra

aluna em que esse uso se faz de forma mais explicita:

AULA 10

PB: Pessoal, olhem. Quero destacar que t& com o papel ha mao. Vocés perceberam que ela tava seguindo
um roteiro?

A: Nao.

Al: Eu percebi.

PB: Foi uma espécie de roteiro, o que € muito bom vocé fazer isso. Se vocé vai se apresentar em alguma
ocasido publica. Pra vocés, por causa do nervosismo, por causa da prépria situacdo comunicativa da fala
que é rapida, que é dinamica. Vocé vai, volta, retrocede, avanca, volta, mas mantém a coeréncia. E porque é
um texto e um texto, fundamentalmente, para se caracterizar como texto ele precisa ter textualidade, essa
relagdo de coesdo com a introducdo com o desenvolvimento, com a conclusdo. Entdo, o roteiro é uma boa
dica pra pessoa treinar essa fala, para ndo se deixar, digamos assim, dependendo da adequacéo, se vocé
nao tiver muito tempo. Esse video, por exemplo, a gente tinha um tempo, a gente estipulou um tempo, entdo
vocé adéqua aquele tempo a sua fala. Inclusive é uma dica, também, vocé colocar em cada tdpico, por
exemplo, trinta segundos, um minuto. Porque vocé sabe mais ou menos a quantidade de tempo que vocé tem
pra falar sobre alguma...

A professora, nesse trecho de fala, mostra ter a percepcdo de que ndo ha apenas um
oral, mas que essa modalidade varia conforme a situagdo de comunicagdo. Junto a isso, ela
demonstra, também, conforme Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004), que, nos orais mais
formais, é possivel preparar a fala, planeja-la, para, assim, ter um maior controle da mesma
nos momentos de interagao.

Nas demais apresentacdes dos alunos a professora tomou 0 mesmo cuidado de chamar
atencdo para a maneira como eles planejaram a fala, bem como de deixar claro que planejar a
fala ndo significa oralizar um texto escrito, como alguns alunos pensavam.

Posteriormente, a professora entrega aos alunos um roteiro de preparacdo de
entrevistas™?, o qual ela adaptou do livro didatico “Para Viver Juntos”, que ndo era o adotado
pela escola. Esse roteiro indica como os alunos devem proceder para a realizacdo da
entrevista, desde a escolha do entrevistado, a pesquisa sobre sua vida pessoal, a preparagao
das perguntas, até a producdo da entrevista em si, com os cuidados que os alunos deveriam
tomar para criar um ambiente adequado para a producdo e a socializacdo das mesmas.
Conforme Leal e Seal (2012),

12 \/er Anexo D - Roteiro de preparagio de entrevistas adaptado pela professora B.



180

Refletir acerca de quem serdo os entrevistados, qual serd o local a serem
realizadas as entrevistas, quais serdo as perguntas a serem feitas, bem como
a forma de coleta e registro de dados e, necessariamente, sua socializacéo,
sdo etapas que precisam de planejamento dos docentes com os alunos, ou
seja, do contexto de producéo da entrevista.

Observamos, portanto, que a professora teve o cuidado de realizar esse planejamento,
0 que deu subsidios para que os alunos realizassem as entrevistas de maneira mais segura.
Junto a isso, é importante notar que a professora ndo se prendeu ao livro didatico adotado e,
ao utilizar essa outra colegdo, também realizou adaptacdes, de maneira que a atividade
proposta se adequasse mais a turma em quest&o.

Sobre a importancia do roteiro de perguntas para as entrevistas, a professora,

enquanto Ié o roteiro que entregou aos alunos, faz algumas observacdes pertinentes:

AULA 8

PB: “O entrevistador precisa ter em mdos o roteiro da perguntas, previamente planejadas com base nas
informagdes recolhidas no periodo da pesquisa”. Por qué? Porque vai guiar aquela entrevista pra vocé ndo
ficar improvisando. Porque o improviso, ele pode até acontecer, mas baseado nas respostas do entrevistado.
[...] “O roteiro de perguntas é uma orienta¢do, ndo precisa ficar restrito a ele. Aproveite a fala do seu
entrevistado e, se for o caso, troque a ordem das questoes ou improvise questoes interessantes.” So se for o
caso, na hora, tipo assim: a pessoa responde uma coisa que vocé quer saber, detalhadamente, alguma coisa,
algum detalhe. Ai vocé pergunta: “dd pra vocé explicar melhor isso? . Entendesse?

Ao destacar a importancia e o papel desse roteiro para a entrevista, a professora levou
os alunos a iniciarem a preparacdo das perguntas, j& com essa percep¢do de que poderiam
incrementar as mesmas ou altera-las a partir das respostas que fossem surgindo. Ela, entdo,
entregou perfis biograficos e entrevistas que foram feitas por outros alunos da escola com o
objetivo de trabalhar a identidade de cada um, e solicitou que observassem as perguntas que
tinham sido feitas, a partir das quais eles poderiam elaborar as proprias perguntas e ver
aquelas que ndo lhes interessava fazer. Desse modo, além do convivio com entrevistas orais e
escritas, os alunos tiveram também acesso a textos de outros géneros que envolviam
perguntas, de maneira que dispuseram de diversos recursos para produzir o roteiro de
perguntas e, consequentemente, a entrevista.

Ap0s os alunos realizarem a producéo das entrevistas, em momentos fora do horéario
das aulas, a professora deu inicio a socializagdo das mesmas, ou seja, a exibicdo dos videos
produzidos pelos alunos. Nesse momento, ela colocou os alunos que ndo estavam

apresentando suas entrevistas na posi¢éo de avaliadores:
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AULA 11

PB: Vamos tentar assistir em siléncio, td bom? Prestem atencdo, que eu gostaria muito que vocés também
colaborassem nesse processo de avaliacdo. Se vocés gostaram das perguntas que foram feitas, do
comportamento da entrevistada. Se vocés percebem que o ambiente foi bem ou mal selecionado pra fazer a
filmagem. Tudo isso. Eu gostaria que vocés participassem do processo de avaliacdo, entendeu? Pra ndo
ficar uma coisa exclusiva da professora porque vocés que tiveram essa vivéncia do género entrevista tém
total condig¢oes de dizer “essas perguntas ai ndo foram bem elaboradas ou foram muito bem elaboradas, a
entrevistadora poderia fazer isso [...] . Algumas coisas que a propria organizacao da entrevista pode ter
aiudado ou preiudicado.

Ao solicitar essa atitude dos alunos, ela ndo s6 faz com que eles participem mais e de
maneira mais consciente do processo de socializagdo, como lhes concede uma maior
autonomia como produtores de texto capazes de analisar criticamente as produgdes.

As producdes dos alunos, embora seguissem as caracteristicas do género e
apresentassem perguntas interessantes, tinham muitos problemas de ruido que
impossibilitavam a escuta, além de, em algumas, ficar evidente a falta de planejamento da fala
por parte dos alunos. Ao perceber essas caracteristicas, apos a apresentacdo de algumas
entrevistas, a professora chamou atencdo para a necessidade de organizacdo do local de
realizacdo da entrevista, bem como para o fato de que alguns alunos ndo fizeram uso das

orientagdes dadas por ela nos momentos de preparacéo:

AULA 11

PB: Olha sd, vé s6, pessoal! Quais foram 0s objetivos das entrevistas quando a gente comegou esse
projeto?

A: Conhecer o outro!

PB: Vejam, conhecer um ao outro que era, exatamente, esse objetivo tematico de vocés se conhecerem. E
pragmatico era o trabalho com o género entrevista para a gente comecar a estudar as relacfes entre o
texto falado e o texto escrito. Certo? Eu queria que vocés fizessem uma autoavaliagdo em casa da sua
entrevista e o que foi que vocés se apropriaram de tudo que a gente discutiu aqui. O que foi que vocés se
apropriaram e fizeram uso da entrevista de vocés. Porque assim, eu acho que a gente vai ter um longo
trabalho de reescrita, de producéo, inclusive de questdes técnicas, pra gente se reorganizar. Numa segunda
etapa, pensando agora, talvez dé pra gente refletir melhor quando a gente estiver fazendo a transcricéo.
Mas veja, quem ficar assim desse jeito, algumas quase sem dar pra ler tem que repetir de novo, ta? A gente
ta fazendo uma observacdo no geral e vamos ver como é, quem foi que... Me parece que as vezes, em
algumas que, ndo em todas, em algumas me parece que vocés pegaram ‘“‘vamos fazer uma entrevista
agora’ ai...

[...] Entdo, toda aquela pré-producdo, aquele roteiro, parece que muitas partes foram puladas. Entdo
assim, ndo t6 falando generalizado, néo, t6 falando o que eu t6 percebendo até agora, sabe?

Nesse trecho de fala da professora, observamos a coeréncia com que ela trata as
producdes dos alunos, retomando todos os pontos que ela tinha abordado para a produgéo do
texto, desde o tema e o0 objetivo geral, até os aspectos mais especificos relacionados a

producéo do género, os quais foram abordados por ela nos diferentes momentos de preparacao
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para a producdo. Além disso, podemos perceber também que ela cobra dos alunos uma
postura reflexiva acerca do préprio texto, abrindo possibilidades para que eles percebam os
préprios problemas e possam trabalhar para melhorar os textos produzidos, adequando-0s aos
objetivos propostos inicialmente.

Para deixar mais claro o que desejava ver nas entrevistas dos alunos, a professora
exibiu uma entrevista que ela realizou com um aluno de outra turma da escola, a fim de
mostrar como Sse preocupou em preparar 0 ambiente para a realizacdo da entrevista e em ter
em maos o roteiro de perguntas, por exemplo. Depois, ela iniciou uma reflexdo com os alunos
sobre como essa falta de planejamento da entrevista que realizaram poderia decorrer da

concepcao que provavelmente ainda tinham de que a fala dispensa planejamentos:

AULA 13

PB: Entdo eu preciso muito que vocés reflitam sobre isso. Porque muitas entrevistas eu percebi que nédo
houve o planejamento apropriado para a modalidade oral, certo? Porque vocés chegaram com o
pressuposto de que na fala pode tudo. A fala é desorganizada, a fala é improvisada. E a gente que
exatamente reverter essa forma, essa dicotomia, de que a fala é desorganizada e a escrita é organizada.
Entendeu? A gente quer perceber a organizacdo da fala, que é especifica. Essas especificidades, entdo eu
preciso insistir com vocés, t4? Pronto. Isso eu acho importantissimo, ta? Vocés perceberem as
especificidades, ndo a oposi¢do. A especificidade de cada modalidade, t4? Da fala e da escrita e ndo a
oposicao, gente. Ndo queria que vocés alimentassem a ideia dicotdmica da fala e da escrita porque ela ndo
existe, a gente ja trabalhou isso. J& viu que essa producéo da entrevista ilustrou bastante isso. Que ainda ha
uma ideia de fala é desorganizada. Vamos fazer uma entrevista ali? Pronto, ai faz uma entrevista assim, sem
um projeto, sem uma organizacdo. Quando, na verdade, é necessario essa organizacédo também para a fala...

A avaliacdo da professora incide, portanto, em variados aspectos do género, tanto
extralinguisticos quanto linguisticos, da mesma maneira que sugerem Melo e Cavalcante
(2007). Apesar de mostrar aos alunos que sentia a necessidade de que eles refizessem as
entrevistas, a professora, ao perceber que nédo teriam tempo habil para isso durante o semestre
em questdo, optou por passar para as atividades de transcricdo e retextualizacdo das
entrevistas produzidas pelos alunos, mesmo elas trazendo os problemas relatados.

Para introduzir a atividade de transcricdo e dar aos alunos alguns direcionamentos
sobre como ela deveria ser feita, a professora trouxe uma atividade do livro “Para Viver
Juntos”, a mesma utilizada pela professora A, sobre marcas de oralidade na entrevista. O fato
de ambas as professoras de nossa pesquisa utilizarem essa atividade pode ser apenas uma
coincidéncia, mas pode tambeém ser um indicador de que sdo poucos os livros didaticos
disponiveis que abordam essas questbes e que se voltam mais explicitamente para as
especificidades da oralidade, bem como deixa claro a postura de ambas de buscar um material

que complemente o trabalho que realizam em sala de aula. Isso fica mais evidente na pratica



183

da professora B, uma vez que a colecdo em questdo ndo é a adotada pelo Colégio de
Aplicacéo.

A professora, entdo, iniciou a atividade lendo o trecho da transcricéo presente no livro
da maneira como acreditava que seria oralmente, por meio das notagdes de transcricao
existentes no texto, e pediu que os alunos rememorassem suas entrevistas e buscassem
estabelecer as semelhancas entre elas e o texto em questdo. Apds a leitura, ela discutiu com 0s
alunos sobre algumas especificidades da fala e da escrita e acerca das limitacdes existentes no

processo de transcricdo de fala:

AULA 13

PB: Vejam s0, vocés acham que essa € uma espécie de norma de indicativos de transcri¢cdo condiz com a
realidade da fala? O que vocés acham? Esse modo de transcrever ele reproduz a fala?

A: Nao perfeitamente.

PB: Néao perfeitamente por qué? O que é que falta?

A: (incompreensivel)

PB: Vé 50, vou pegar esse exemplo que Ana falou. Quando a gente bota “rir” entre os parénteses, o jeito
que uma pessoa que vai reproduzir isso pode nédo bater com o jeito que esse texto foi produzido.

A: (incompreensivel)

PB: Tem a forma de rir, um ri "hahaha’, outro “hihihi"... Entdo, 0 que é que esse exercicio de transcri¢do
mostra pra gente? O que é que mostra esse exercicio de transcri¢do. Ele reproduz exatamente a fala?

A: Nao.

A transcrigdo, portanto, se coloca como uma atividade bastante complexa, conforme
Leal e Seal (2012), por envolver nuances das duas modalidades da lingua que poderdo ou nédo
ser mantidas, devido tanto a decisdo do produtor do texto, quanto as limitacdes que ambas as
modalidades impdem.

A professora sugere, entdo, que os alunos que queiram facam o exercicio do LD sobre
transcricdo e que, seguindo as notacdes presentes nesse exercicio, realizem a transcricédo de,
pelo menos, um trecho da entrevista que produziram, e, posteriormente, tentem fazer a
retextualizacdo para transformar a entrevista oral em uma entrevista escrita, com suas
caracteristicas particulares. Embora nédo tenha detalhado como os alunos deveriam proceder
nesse momento, todo o trabalho anterior da professora sobre as caracteristicas das duas
modalidades da entrevista e as discussOes sobre retextualizacdo serviram de suporte para que
os alunos realizassem a atividade. Posteriormente, ao analisar as retextualizacdes e durante a
avaliacdo escrita dos alunos, a professora percebeu alguns problemas conceituais em relagédo
ao processo de retextualizar, que ela tentou esclarecer com os alunos, expondo slides sobre o
tema e abordando novamente as relacGes entre fala e escrita, de modo a deixar mais claro o

que precisariam fazer para retextualizar determinado texto.
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A avaliacdo escrita'® que a professora fez com os alunos abordou o trabalho com a
oralidade na sala de aula, além de conter um trecho de entrevista transcrita a partir do qual os
alunos deveriam analisar os recursos de transcricdo utilizados e fazer uma retextualizagédo
para uma entrevista escrita. Junto a isso, 0s alunos deveriam fazer um relato de experiéncia
escrito sobre o trabalho que realizaram com as entrevistas, refletindo sobre a importancia de
saber ouvir na sala de aula e, por fim, os alunos deveriam assistir a uma entrevista oral, a
partir da qual escreveriam sobre as caracteristicas do género. Por meio dessa avaliacdo, a
professora contemplou os temas que foram abordados durante o bimestre e, junto as
producdes dos alunos e suas participacbes em sala de aula, levou-os a sistematizar o
conhecimento construido.

Posteriormente, a professora deu inicio a Gltima etapa do projeto sobre entrevistas, que
objetivava envolver a analise linguistica das entrevistas produzidas pelos alunos. Para
introduzir o que iriam trabalhar, a professora deu exemplos da importéncia, por exemplo, da

selecdo vocabular para a construcgao dos textos:

AULA 16

PB: [..] E a terceira etapa desse projeto que a gente vai sistematizar. Porque quando eu falava assim:
pessoal, olha essa correcdo lexical, escolhe a palavra mais apropriada, eu tava falando de uma questéo
gramatical ai. Eu estava falando... Quem quer dizer? Que questdo gramatical eu tava falando ai?
Especificamente relacionada ao repertério vocabular, a escolha de palavras mais apropriadas com
determinado sentido, pra provocar efeitos mais... As questdes gramaticais que vocés ja estudaram. [...]
Entdo vejam, especificamente, tanto na oralidade quanto na escrita vocé seleciona um substantivo
especifico para conseguir uma determinada solu¢do comunicativa. Se vocé usar como “coisa”, “negocio”,
alguma questdo linguistica pode ter ai por tras. Seja 0 contexto sociocomunicativo em que... é seu amigo e
ele vai entender o que é esse “negocio”, essa “coisa’. Ou, seja um problema de auséncia de repertorio,
falta de repertorio de substantivo pra dizer que ndo é esse “negocio”, é um... estojo. Pra perguntar na
entrevista escrita ou na entrevista oral, tem um objetivo ali, tem um objetivo. Se eu ndo for tdo clara, a
pessoa vai perguntar: “O que vocé quer dizer com soliddo? O que vocé quer dizer com saudade? Vocé
sente saudade de alguém?” Vocé ndo pode dizer vocé sente saudade daguilo, disso? Entende? Alguma
outra palavra que ja foi usada.

Em seguida, ela trouxe uma fabula de Monteiro Lobato, “O Galo que Logrou a
Raposa”, em que, ao final, hd uma discussdo entre Narizinho e Dona Benta sobre a gramaética,
para discutir com os alunos a concep¢do de gramatica que adotariam na atividade a ser
realizada, ou seja, uma concepg¢ao segundo a qual “a gramatica nao ¢ a dona da lingua”.

Posteriormente, ela explica aos alunos como fariam a atividade de “pesquisa

linguistica”. Inicialmente, ela pede que os alunos peguem suas gramaticas normativas e

3 \er Anexo E - Avaliagéo escrita elaborada pela professora B.
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solicita que, nelas e em seus livros didaticos, na se¢do denominada “A lingua em foco”, eles
observem as conceituacOes trazidas em relacdo as classes gramaticais. Em seguida, a partir
dessas conceituacOes, eles deveriam fazer uma analise das falas em suas entrevistas,

destacando suas especificidades:

AULA 17

PB: Vocé vai pegar “A lingua em foco” e vai olhar os substantivos, adjetivos, vai dar uma olhadinha nos
artigos e numeral e depois pronomes. Até ai. Ndo da tempo da gente conceituar tudo por questdo de
conteddo, ndo se trata disso. E uma pesquisa linguistica, a gente vai ouvir e vai tentar ver quais sao as
especificidades dessa fala no que diz respeito a flexao do substantivo, flexao do adjetivo, uso dos pronomes
relatores retomando outras ideias, adjetivos que sdo usados como forte fator argumentativo e por ai vai.

Tal proposta de “pesquisa linguistica” s6 foi possivel porque os alunos, mesmo sendo
do sexto ano, ja tinham certo dominio dos conceitos gramaticais a serem abordados. Em
outras turmas, como a da professora A, por exemplo, em que esses conceitos ndo tinham sido
ainda construidos pelos alunos, isso ndo seria possivel. Vé-se, entdo, que a professora fez uso
do conhecimento da turma para poder propor essa atividade, a partir da qual os alunos fizeram
uso dos saberes que ja possuiam, e que, a0 mesmo tempo, tiveram que ultrapassar esses
saberes e construir novos.

Para esclarecer os alunos sobre os objetivos da pesquisa linguistica, a professora
trouxe uma transcricao feita por ela mesma de uma entrevista com o professor Sirio Possenti,
e que havia tentado exibir, mas que ndo conseguira por problemas de audio. A partir da
entrevista, a professora inicia uma pequena analise da fala do professor, exemplificando para
os alunos como deveriam fazer em suas pesquisas de analise linguistica. Ela foca, entdo, a
selecdo vocabular, para mostrar uma maneira como o0s alunos poderiam analisar o0s

substantivos e os adjetivos:

AULA 18

PB: Entdo linguista € um bicho que, pra quem é aluno, ndo é o lugar de listar o certo ou errado. Mas é
também isso. Ele sabe que as sociedades organizadas, de certas maneiras com hierarquias sempre significam
gue quem ta em cima imp&e ndo so a lei, 0 padrdo, a politica, mas também uma lingua e o modo de falar. E
impde outra coisa que € mais grave, impde aos outros a convicgao de que eles ndo sabem falar, quando de
fato eles sabem. (aluno comenta algo) [...] Foi um modo carinhoso né? Isso ai foi o que ele fez. Por que sera
que ele se chamou de bicho? A gente as vezes faz uma reflexdo semantica, as vezes faz uma reflexdo
morfossemantica quando a gente vai pra classe de palavras. [...] E ai, nesse caso, quando existe a situagédo
adequada a gente vai fazer isso, nas pesquisas linguisticas, nosso primeiro passo para essa abordagem dessas
regras.




186

A professora, entéo, sugere seis temas que envolviam classes gramaticais, a partir dos
quais, inicialmente, os alunos deveriam, em grupos, destacar no livro didatico o contetdo
teorico relacionado a esses temas e, nas entrevistas que produziram, analisar o uso dessas
classes gramaticais, tanto na modalidade oral quanto na escrita. Para auxilia-los, ela traz um
trecho de um texto de Sirio Possenti, do livro “Questdes de Linguagem”, a partir do qual ela
mostra como é possivel que eles construam seus proprios conhecimentos sobre a gramética da
lingua, sem precisar se deter nas defini¢cGes existentes nos manuais de gramatica normativa.
Em seguida, a professora passou em cada grupo, orientando-os sobre algumas etapas a
realizarem na pesquisa e, na aula seguinte, pediu que os alunos realizassem a socializa¢&o dos
trabalhos

Nas primeiras apresentacdes dos alunos, foi possivel notar uma énfase nos conceitos
pesquisados nas gramaticas e pouco cuidado em relacdo as analises dos textos produzidos por
eles. A professora, entdo, chamou atencdo para esse fato, demonstrando que eles precisariam

refazer a analise voltando-se mais para 0s aspectos relacionados aos usos da lingua:

AULA 21

PB: Tem algumas coisas que a gente vai acrescentar nessa pesquisa inicial que vocés fizeram que ta,
digamos assim, conceitual, com alguns exemplos, mas eu queria que a gente ampliasse pra uma analise do
discurso no sentido de dizer porque acontece tal uso de determinada locucéo ou de determinado substantivo
e ndo de outro. Ou seja, na analise de vocés, precisa também incluir a atribuicdo de sentido dessa
nomenclatura que vocé ja consegue identificar porque vocé ja tem o contato com a gramatica normativa ha
muito tempo. [...] Entdo os conceitos eles devem aparecer mais sucintamente a ponto de ndo diminuirem o
tempo da analise. E a andlise ndo é uma simples classificagcdo do tempo verbal, por exemplo, ele comegou a
fazer uma analise interessante no que diz respeito ao uso do verbo no infinitivo na pergunta. Porque tinha
um determinado objetivo especifico, entdo o verbo ndo precisava vir conjugado, ele vinha mais aberto no
seu infinitivo. E o tempo presente usado nas respostas também tinha um sentido, ndo era simplesmente
porgue era o tempo presente. Esse é 0 ponto que a gente precisa avancar, nas atribuicdes de sentidos. Por
que € que o usuario da lingua faz essa escolha no momento da fala ou no momento da escrita. Ta certo? A
gente precisa avancgar nesse sentido. Pra gente sair um pouquinho daquele rango da decoreba da gramética
e sim passarmos a atribuir sentidos a esses usos da gramatica, dessas nomenclaturas.

Ao buscar realizar um trabalho pautado na anélise linguistica, partindo dos textos
produzidos pelos alunos, conforme propde Geraldi (1997), a professora se esforca por levar os
alunos a se colocarem efetivamente na posicdo de pesquisadores da lingua. A atividade que
ela propGe abre um espaco significativo para que os discentes percebam que a gramatica
normativa ndo abarca todos os fenémenos da lingua e que os usuérios da lingua fazem usos
que fogem aquelas regras e nem por isso estdo “errados”. Junto a isso, ela destaca também as
particularidades de uso da lingua nas modalidades oral e escrita, solicitando que os alunos

atentem para essas diferencas, inclusive para as decorrentes de variedades linguisticas:
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AULA 21

PB: Outra coisa que eu queria destacar é que muita gente ndo deixou claro que a anélise ia fazer era na
modalidade oral ou na modalidade escrita. Porque a gente sabe que tem especificidades e que essas
especificidades, elas promovem determinadas reagdes nas pessoas. Como, por exemplo, na fala em um
determinado contexto, se vocé nédo fizer a concordancia do substantivo e adjetivo conforme a gramatica
normativa, vocé pode sofrer um preconceito linguistico. Porque ou vocé ndo estudou ou infelizmente ndo
sabe falar. Entdo, existe essa reflexdo que a gente falou varias vezes aqui e que da pra vocé fazer essa
reflexdo. Na fala, por exemplo, quem trabalha com pronome, que d& pra gente explorar, a gente tem,
dependendo da situagdo discursiva, se for de mais informalidade uma repercussdo maior do mesmo pronome
gue na escrita, que temos tempo de substituir, de utilizar mais pronomes. E dar exemplos dentro do texto das
entrevistas, pra ndo ficar um negdcio solto, ta certo?

Embora os alunos tenham feito apenas algumas analises superficiais inicialmente, a
atividade proposta pela professora foi um grande passo para transformar as concepcdes de
lingua e de gramatica que os alunos possuiam, além de promover novas reflexdes sobre as
mesmas.

Nessa sequéncia de aulas da professora, chamou bastante atencdo o cuidado que ela
teve de buscar articular todas as atividades, de maneira que elas ficaram coerentes e continuas
em relacdo ao tema de seu projeto e ao género em questdo, além de ela também procurar
articular todos os eixos de ensino, de maneira que a entrevista foi abordada, em suas

modalidades oral e escrita pelos eixos da leitura, da producéo de texto e da analise linguistica.

4.2.3.4 Abordagem da variacédo linguistica

Em relacdo as variedades linguisticas, a professora ndo realizou nenhuma atividade
especifica, mas aproveitou as oportunidades que surgiram, tanto em textos trazidos para
discussdo, quanto em posicionamentos dos alunos, para refletir sobre o tema. Ela destacou
que estudariam mais especificamente questdes relacionadas a esse tema no proximo bimestre.

Um desses momentos foi apds o recesso, quando a professora discutiu sobre os falares
dos alunos acerca dos livros que leram em casa. Ela os questionou sobre a possivel
organizacédo da sua fala e, a partir disso, passaram a debater sobre a necessidade de adequacao
da linguagem aos diferentes contextos sociocomunicativos. Por meio dessa discusséo, a
professora contou aos alunos sobre a polémica que envolvia a abordagem do fenbmeno da
variacdo linguistica em um LD de educacdo de jovens e adultos e refletiu sobre ela com o0s

alunos:
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AULA 16

PB: A adequacdo é o0 que a gente precisa pra ser um falante competente da lingua, nesse sentido de que em
determinado momento a gente vai ser cobrado pra isso. S& exclusivamente nesse sentido, ou entdo, no
sentido de que algumas pessoas, quando forem cobrados podem sofrer preconceito linguistico. Como, por
exemplo, foi aguele caso, uma polémica que deu no radio... [...] E o caso do livro. O livro tem assim, é uma
questdo de flexdo do substantivo, “pegar os peixe”. No livro... esqueci o nome do livro, mas eu vou trazer,
porgque no quarto bimestre a gente vai trabalhar com o preconceito linguistico. Mas o que eu quero dizer é o
seguinte, 0 menino pergunta: e eu posso falar assim: “pegar os peixe”’? Al ta escrito 1a: Falar vocé pode
falar, agora tome cuidado com o preconceito linguistico. Entéo o que foi que aconteceu, todo mundo de uma
certa linha de pensamento gramatical mais tradicional disse que os livros que 0 MEC estava doando para as
escolas ensinavam a falar errado. Quando foi focado no livro, ali na verdade é um acontecimento linguistico
de uma determinada classe social que muitas vezes ndo tem acesso a alfabetizacdo, né? E ouve em casa e
ouve os colegas, ele reproduz. E quando vai reproduzir em outro contexto sofre o preconceito.

Nesse trecho de fala, a professora discute com os alunos sobre a necessidade de eles se
apropriarem de variedades diferentes da lingua a fim de poderem utiliza-las nas diversas
situacBes de uso, ndo sd para terem sucesso no momento da interagdo, mas também para
evitarem sofrer preconceito linguistico. Bagno (2002) e Possenti (1996) discutem a questéo
do preconceito linguistico mostrando que o mesmo se volta para aquelas variedades que
diferem da variedade “culta”, ou seja, aquela geralmente falada por pessoas de classes sociais
desfavorecidas. De acordo com Possenti (1996), tal preconceito é maior quando nos referimos
as variedades de uma mesma lingua do que quando comparamos duas linguas; o autor afirma:
“aceitamos que os outros (os que falam outra lingua) falem diferente. Mas, ndo aceitamos
pacificamente que os que falam ou deveriam falar a mesma lingua falem de maneira
diferente” (p. 29). Antunes (2007, p. 104) discute a questdo da variacdo a partir de uma
perspectiva sociointeracionista — tal como a lingua é tomada pela professora B — afirmando

que:

Existem situagdes sociais diferentes; logo, deve haver também padrdes de
uso da lingua diferentes. A variagdo, assim, aparece COmO uma coisa
inevitavelmente normal. Ou seja, existem varia¢@es linguisticas ndo porque
as pessoas sao ignorantes ou indisciplinadas; existem, porque as linguas sdo
fatos sociais, situados num tempo e num espago concretos, com fungdes
definidas. E, como tais, sdo condicionados por esses fatores. Além disso, a
lingua sO6 existe em sociedade, e toda sociedade é inevitavelmente
heterogénea, multipla, variavel e, por conseguinte, com usos diversificados
da prépria lingua.

A autora, portanto, questiona os argumentos usualmente relacionados a valoragéo de
uma variedade em relacdo a outra, mostrando que a caracteristica plural da sociedade e das

situacOes de interacdo se reflete na lingua e no modo como ela se constitui.



189

Outro momento em que a professora tocou na questdo da variacdo linguistica foi apos
a leitura da fabula de Monteiro Lobato, “O galo que logrou a raposa”. Ao final do texto, havia
uma discussdo entre Narizinho e Dona Benta sobre o respeito ou ndo as regras gramaticais, ao
que Dona Benta argumentou que a gramatica nao era a dona da lingua. Apos a leitura desse
texto, um aluno questionou a professora sobre a diferenca entre a forma como seus “erros”
eram tratados na escola e a forma como se abordavam os “erros” os de outras pessoas fora da

escola:

AULA 16

A: Vocé quer que a gente faca o qué?

PB: Eu quero s6 que a gramatica ndo se sinta a dona da lingua, porque ela ndo é. A gramatica padrao, a
gramatica normativa...

A: Se vocé errar o verbo, vocé tira nota baixa, mas se aquele cara errar o verbo € variagao linguistica.

PB: [...] Aqui na escola vocé tem que aprender. Com certeza vocé tem que aprender a norma padrao,
porque em alguns contextos vocé vai ser cobrado por ela. Entdo vocé ndo pode fechar os olhos pras
variedades linguisticas porque elas estdo ai em todas a partes. Isso € ciéncia da linguagem. A gente tem que
tratar a lingua como cientistas. Na verdade alguns s6 falam mas néo refletem sobre o que falam. Tem que
levar em conta que a lingua tem muita coisa pra ensinar pra gente, como questdes politicas, de poder, de
dominagéo. [...]

A: Ai eu vou lhe processar por vocé esta desrespeitando minha variedade linguistica [risos]

PB: Nao, veja so, eu disse, uma das primeiras coisas que eu disse foi que vocés tém que aprender a norma
padrdo. E vocés vao ser cobrados pela norma padrdo. Mas a gente ndo pode fechar os olhos pras
variedades. Exatamente por isso que vocé ndo pode me processar por ndo respeitar a variedade, pois eu
respeito a variedade. Eu s6, como mediadora do estudo da lingua portuguesa e da linguagem, é meu dever e
a minha funcéo fazer essa mediacéo. Dizer que, se vocé escrever assim num contexto de concurso, vocé vai
ser eliminado. Eu até respeito que vocé me dé uma argumentacdo plausivel se é a sua variedade. Vocé ta
transpondo, mas ninguém vai querer saber disso 14 fora, ndo. A gente aprende a norma padrao e faz uma
vivéncia, quer dizer, quando eu digo a gente aprende, a gente estuda. A gente estuda, a gente reflete, porque
até a propria lingua padré@o nao tem como aprender porque ela é muito maleével. Entdo vocé vai estar a sua
vida toda estudando a lingua portuguesa.

Nesse dialogo entre a professora e um aluno fica claro como eles efetivamente estédo
refletindo sobre a linguagem, seus usos e sua valoracdo na sociedade. O questionamento feito
pelo aluno é bastante relevante para que ele passe a compreender o porqué de estar estudando
a sua lingua materna, sob varias perspectivas. O posicionamento da professora, por sua vez,
deixa muito claro que, tal como Possenti (1996), ela tem em mente que o papel da escola é
ensinar a lingua padrdo, justamente para ultrapassar o que o aluno ja sabe e leva-lo a ter
acesso as diversas producdes culturais da sociedade que se ddo a partir dessa variedade da
lingua. Junto a isso, ao evitar discriminacdes e preconceitos linguisticos, tal ensino funciona
também como um processo de inser¢do social, uma vez que, ligado ao aprendizado da lingua

estd o aprendizado de outros saberes, dentre os quais os relativos “as normas sociais que
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regulam o comportamento das pessoas em situagdo de interacao verbal” (ANTUNES, 2007, p.
63).

A professora também chamou a atencéo dos alunos, em determinado momento, para a
variacdo linguistica regional. Apos fazer a leitura de um poema de Mario Quintana antes de
iniciar as discussfes sobre as andlises dos textos orais a partir de classes gramaticais feitas
pelos alunos, a professora os leva a refletir sobre o uso da palavra guri como um exemplo que

poderiam seguir para realizar a analise:

AULA 22

PB: Olhe, outra coisa que eu queria falar. Quando ele utiliza a palavra “guri”. Que reflexdo linguistica a
gente pode fazer? [...] Gente, guri é o0 qué? Que classe gramatical? Classe de palavras. Substantivo. Olha, o
que é que significa que é um substantivo? Ele esta nomeando uma realidade. Que eles poderiam substituir
por um sinénimo que fosse da nossa regido, mais conhecido. Mas como Mario Quintana é do Rio Grande do
Sul, entdo ele utilizou uma palavra, um substantivo que é mais comum l4. Que reflexdo linguistica a gente
pode fazer sobre o uso do substantivo? Vocé entendeu o que é guri? Vocés sabem que a lingua é uma
questdo identitaria, da minha identidade, ta certo? Que existe uma variedade linguistica muito ampla,
porgue a lingua é uma questdo identitaria, existe a variedade linguistica. Mas eu uso a lingua que eu me
identifico com meu contexto. [...] Essa nomenclatura, variedade linguistica, a gente j& viu desde o comeco do
ano que o uso do substantivo, a sele¢éo lexical. Porque houve uma selecdo lexical motivada pela identidade
do autor. Porque ele é de Ia, entendeu? Entdo isso ai seria um avango em termos de analise linguistica que
eu gostaria de ver em sala de aula.

A partir do poema, portanto, a professora faz uma analise da mesma maneira que havia
proposto aos alunos, mostrando-lhes que o uso de determinadas palavras, no caso de
substantivos, pode representar influéncias na lingua, decorrentes, como no exemplo, do lugar
de origem do falante. A professora, no entanto, ndo se prende apenas a descricdo da
variedade, mas busca também os fatores que a geraram e que levaram o falante a utiliza-la.
Nesse caso, ela atribui a escolha do autor a uma questdo identitaria, mas essa escolha poderia,
em outros casos, ser interpretada pelos alunos de outra maneira a depender do que
observassem em seus objetos de analise.

Assim, embora inicialmente a professora B ndo tenha se proposto a trabalhar
diretamente com o fendmeno da variacdo linguistica, esse tema foi abordado em diversas
facetas e trabalhado com os alunos a luz da concepc¢éo de linguagem na qual a professora se

baseia.

4.2.3.5 Abordagem das especificidades da modalidade oral da lingua

A busca por refletir sobre aspectos especificos da oralidade foi percebida em pelo

menos oito momentos das aulas da professora, que procurou levar os alunos a refletirem sobre
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essas especificidades em relacdo a diferentes aspectos de utilizacdo da lingua. De acordo com
Melo, Marcuschi e Cavalcante (2012, p. 98), “do ponto de vista da avaliagdo, o aluno
competente € aquele que, ao analisar um género oral, consegue perceber como aspectos de
natureza extralinguistica, paralinguistica e linguistica atuam conjuntamente na construcéo de
significagdes”.

Assim, inicialmente, durante o exercicio de analise de entrevistas escritas, a professora
fez questionamentos sobre a diferenca entre entrevistas realizadas nas duas modalidades da
lingua, se havia algum indicio de que aquela entrevista havia sido feita primeiramente na
modalidade oral, etc. O primeiro fator que os alunos destacam é a presenca de marcadores
ndo-linguisticos na modalidade oral da lingua, conforme apontam Favero, Andrade e Aquino

(2009). Assim, eles dao destaque a emocdo mais presente nessa modalidade:

AULA 3

PB: O que vocés acham que diferencia uma entrevista oral, um video e uma entrevista escrita, lendo? E a
mesma coisa?

Al: Porque assim quando a gente I& um texto a gente ndo veé... O sentimento da pessoa na hora...

PB: Na escrita ndo, na oral d& pra perceber porque vocé ta vendo a pessoa falar, ouvindo a pessoa falar.
Vocé vé os gestos, né? Vocé vé o processo da comunicacdo em acéo, digamos assim... Direta! Instantaneo,
feito tirar leite da vaca. Né?

Outro fator que os alunos destacam é a vergonha no momento de falar ou de fazer uma

pergunta oralmente:

AULA 4

PB: Entdo vejam sd. No momento de elaboragéo das perguntas, ta certo? A minha reflexdo que eu quero fazer
com voceés € qual € a diferenca de vocé fazer a pergunta na oralidade e vocé fazer a pergunta por escrito? O
que é que muda?

A: Mais vergonha na oralidade. Na escrita vocé pode escrever o que quiser.

PB: E ninguém vai ler ndo?

A: Mas ninguém vai saber que sou eu.

PB: E tu ndo vai se identificar ndo, na escrita?

Al: Néo.

Em relacdo a percepc¢do dos alunos de que podem dizer o que quiserem na escrita,
Lima e Beserra (2012, p. 64) destacam que, apesar de ter algumas caracteristicas estruturais
especificas e diferentes da escrita, “do ponto de vista discursivo, o texto falado ndo difere do
texto escrito” e possui algumas caracteristicas em comum com este, como a existéncia de um

interlocutor que pode interferir no texto de varias maneiras, ainda que ndo esteja presente
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fisicamente. A professora demonstra consciéncia desse fato ao questionar o aluno sobre sua
identificacdo no texto.

A presenca de elementos emocionais € destacada por Melo, Marcuschi e Cavalcanti
(2012), segundo as quais o trabalho com a oralidade deve incidir sobre 0s aspectos corporais e
prosodicos, ou seja, os elementos paralinguisticos, uma vez que eles “podem trair o falante,
deixando transparecer algo que ele tenta esconder/ minimizar. Por exemplo, o corpo pode
denunciar um comportamento emocional involuntario do falante (aceleracdo do ritmo
cardiaco, tens@o muscular, rosto enrubecido, tom agudo da voz)” (p. 98).

Em outro momento das aulas, quando discutem a leitura de um texto transcrito, a

influéncia dos elementos paralinguisticos no texto oral é novamente percebida pelos alunos:

AULA 7

[]

A: Isso ndo tem sentido...

PB: Por que ndo tem sentido, por que ndo tem sentido? Porque é uma transcricdo e 0 que se perde, nisso?
A: A expressao!

Al: A emocao!

A2: A representacdo!

PB: Entdo vejam sd, a gente quando faz essa transcricdo, certo? A gente perde o momento que a fala foi
produzida, num é?

Ainda na andlise das entrevistas escritas, a professora solicita que os alunos atentem
para a existéncia de marcas que evidenciem que aquele texto foi produzido na modalidade
oral da lingua:

AULA 5

PB: Na questdo seis. As entrevistas escritas foram feitas originalmente na oralidade? E pra vocé ver se tem
alguma coisa escrita, por exemplo, essa entrevista tem foi... alguma ligacdo 6bvia, explicita com a oralidade
e nds transcrevemos. Ou entao Se tiver essas expressoes “tipo”, “né”, repeti¢oes, prolongamentos de vogais.
A: N&o, ndo tem isso, é mais formal...

PB: Pronto ai voce...

A: Né&o tem...

PB: Ent&o, vocé ndo tem como dizer porque essas marcas ndo aparecem.

A: S6 que aparece colchetes.

PB: Entdo, isso ¢ uma marca da oralidade. Aparece “risos” ou entdo “entediado” .

Nesse trecho de dialogo entre a professora e os alunos, podemos perceber que, na
abordagem das marcas da oralidade no texto, a professora trata como se 0s alunos ja tivessem

se apropriado desse conceito, ndao aprofundando muito o tema. Ainda assim, esse é um
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momento que serve para que os alunos comecem a refletir sobre as regularidades da lingua
falada.

Apols a exibicdo de entrevistas orais e da leitura da transcricdo de uma dessas
entrevistas, a professora também chamou atencao para as particularidades da modalidade oral

da lingua:

AULA 6

PB: Vocés acham que da pra fazer uma analise de uma entrevista oral ouvindo e vendo pela primeira vez?
Al: N&o

PB: Por qué?

A: (incompreensivel)

PB: A velocidade? Isso que ele ta falando é uma especificidade interessante. Vejam sd, quando vocé ta lendo
um texto, vocé da uma velocidade a leitura. Tem gente que |1 mais devagar do que outros. Quando vocé ta
ouvindo, o ritmo que é dado ndo é o nosso. Assim, entre aspas, porque se a gente for bom ouvidor, a gente
escutar bem...

[-]

PB: Quando vocés estdo fazendo uma andlise do texto escrito e de um texto da oralidade, essa pesquisa de
informacdes no texto muda? O que é que muda?

A: Presta mais atencao.

PB: Prestar mais atenco... Vocé presta mais atencdo no escrito ou no video?

Al: No video

A2: Escrital

Nesse ponto, os alunos chamam atencdo para a dificuldade que tém de analisar um
texto oral devido & “velocidade” do mesmo. E interessante que eles ndo apontam para uma
possivel efemeridade da modalidade oral, mas sim para o tempo que tém de contato direto
com o texto.

A professora, por sua vez, valoriza o posicionamento dos alunos e aprofunda a
discussdo perguntando sobre a diferenca na busca de informagdes em textos das duas
modalidades, o que faz com que os alunos reflitam sobre a atencdo que déo a textos falados e
escritos.

J& durante a apresentacdo dos relatos de leitura dos alunos, a professora pergunta se
eles percebem algum cuidado em relacdo a organizacdo ou planejamento da fala, ja que era
esse seu objetivo inicial para essa atividade: que eles treinassem a fala planejada. A partir
disso, eles discutem sobre dois aspectos aos quais ddo destaque relativos as especificidades da

modalidade oral: a organizacdo e a presenca de marcadores da oralidade:
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AULA 10

PB: De olho no continuo de Marcuschi, o que é que a gente pode dizer da fala dele? Sobre as
especificidades da modalidade oral. Fala, relato, né? Agora, ele organiza ou ele ndo organiza?

A: Nao organiza. Ndo organiza, mas da pra entender.

PB: O que é que significa organizar? Significa s6 escrever no papel o que vai falar?

A: Néo. Porque ele... (incompreensivel)

PB: Entdo ele organiza mentalmente. Ele tem um esquema mental da apresentacdo. Ha uma organizacao
sim. Ou seja, ndo é que haja uma oposi¢do entre fala desorganizada e escrita organizada. O modo de
organizar é diferente, por exemplo, ele organizou na cabeca, mas quando ele vai falar algumas coisas por
causa do momento de producéo que esta sendo feito naquele exato momento, ele volta, ele pode voltar. Ele
pode se redizer. Ele pode acrescentar alguma coisa. Se ele teve alguma coisa a favor dele, porque o relato
de experiéncia foi registrado, ele fez edicdes, né? Ele fez cortes. [...] Entdo, tudo isso faz parte da
modalidade da fala. Ela ser realizada, o texto ser realizado no momento exato que ele ta sendo processado
e t4 sendo realizado. Outra coisa que eu queria destacar € que tem momentos que vocé percebe
radicalmente a diferenca porque ele 1€ uma coisa que t4 escrita. E ai o que é que muda pra vocés quando
ele t4 lendo a sinopse e quando ele té falando?

A: Marcas de oralidade.

PB: Marcas de oralidade. Diminuem as marcas da oralidade: o “é”; a pausa e até as caretas diminuem,
né? Olha pra baixo, olha pra cima. Ele ta concentrado na leitura e a gente percebe.

Mais uma vez retomando as questdes relacionadas a dicotomia entre fala e escrita, a
professora discute com os alunos especificidades da modalidade oral, caracterizando-a e
estabelecendo relaces com a modalidade escrita da lingua. Sobre essa caracteristica de
organizagao ou planejamento na modalidade oral, Lima e Beserra (2012, p. 60 ) destacam, no

mesmo sentido que a professora explica aos alunos, que:

[...] diversos estudos (principalmente o de Ochs, 1979), mostraram que
ambas séo atividades com alto grau de planejamento. A diferenca é que, na
fala, mais frequentemente na fala informal, o planejamento é on-line, ou
seja, ele ocorre concomitante a execucdo. E é exatamente por conta desse
planejamento on-line que o texto falado parece fragmentado, em oposigdo ao
texto escrito, que parece ndo fragmentado. A diferenca é que, quando
escrevemos, nds apagamos as marcas do planejamento, de modo que,
guando vemos um texto escrito pronto, ndo conseguimos enxergar nele as
inlmeras vezes que o autor precisou apagar (ou deletar), reformular,
reescrever, etc.

H& também, nas discussdes sobre os relatos de experiéncia de leitura dos alunos, uma
reflexdo feita pela professora sobre os diferentes “orais™ existentes a depender do contexto e
da intencdo de comunicacdo. Quando um dos alunos faz um texto escrito e o 1€ no video, ela

discute a diferenca entre fazer um texto escrito e oraliza-lo e preparar um roteiro de fala:
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AULA 13

PB: [...]JA palestra, a apresentacio académica, € como se fosse um texto escrito para ser falado. E uma outra
coisa, entendesse? Mas ndo é uma oposicdo. E por causa da adequagdo dos contextos comunicativos,
sociocomunicativos, que faz com que em determinadas situacfes a gente fale mais parecido com o texto
escrito. O que ndo significa que um é mais ou menos organizado que o outro, mas que ele tem as suas
especificidades. Entdo a gente percebe radicalmente quando vocé ta lendo o texto e quando vocé tem o
roteiro na mao e vai fazendo, porque ai a gente percebe a especificidade da fala. Os conectivos, eles sdo
diferentes. As pausas a gente percebe que sdo diferentes. Tudo isso a gente vai perceber mais claramente
daqui a pouco quando a gente estiver fazendo um pequeno exercicio de transcricao.

E, portanto, mais uma vez, a partir das particularidades da situacdo sociocomunicativa
que a professora define e discute as especificidades de cada modalidade da lingua.
Novamente, seus posicionamentos convergem com o que defendem Lima e Beserra (idem),
para quem “em algumas situagdes de fala mais formais, o texto falado pode ser muito bem
planejado anteriormente a execuc¢do, pelo locutor, embora esse planejamento ndo garanta que
o texto sera enunciado tal qual planejado”. Essa percepcao ocorre a partir do momento em que
se toma, conforme propde Schneuwly (2004), o oral como multiforme.

Dentre as aulas citadas, observamos, portanto, que a professora volta sua atencéo para
os aspectos especificos da modalidade oral, buscando abordar diversos elementos de tal
especificidade que Ihe permitem construir, junto aos alunos, uma caracterizagdo mais sélida e
bem justificada da modalidade oral da lingua.

Ao retomarmos nosso objetivo de pesquisa de “verificar como os géneros orais sdo
abordados na pratica, observando se os professores direcionam os alunos, em sala de aula,
para as especificidades do oral e se esse trabalho com os géneros orais é realizado de forma
articulada com as praticas de leitura, produgdo textual e andlise linguistica”, fica claro que,
ao se basear em uma concepcdo de lingua como interacdo, em que 0s géneros textuais sao
considerados préaticas sociais e a fala € um evento sociocomunicativo, a professora toma a
oralidade como objeto de ensino e mostra, em sua pratica de sala de aula, que este é passivel
de didatizacdo e de articulagdo com todos 0s eixos de ensino de lingua portuguesa. Assim, ela
procura sempre realizar as atividades de maneira interligada, o que a leva a uma abordagem
do género oral bastante aprofundada e rica.

Além disso, ela procura sempre chamar a atencdo de seus alunos para as
especificidades do oral, principalmente em suas relagdes com a modalidade escrita, buscando
eliminar as dicotomias presentes nas falas dos mesmos no que concerne a essas duas
modalidades. Outro fator a se destacar é que ela procura aproveitar 0s posicionamentos dos
alunos e o0s textos que traz para abarcar outras discussdes sobre a lingua, como ocorreu em

relacdo as discussdes sobre as variedades linguisticas, por exemplo.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Buscamos, nesta pesquisa, responder a seguinte questdo: se 0s géneros orais Sao
trabalhados em sala de aula, como eles séo trabalhados? Assim, no intuito de analisar e
discutir se e como sdo abordados 0s géneros textuais orais nas aulas de portugués, elaboramos
alguns objetivos especificos, a partir dos quais empreendemos a investigacdo, como:
identificar as concepcBes de oralidade dos professores investigados e confronta-las com
aquelas implicitas em suas abordagens dos géneros orais em sala de aula; verificar se os
professores inserem o oral em seus planejamentos, observando que géneros orais vém sendo
explorados e com que frequéncia, bem como quais os critérios utilizados pelos professores
para a escolha desses géneros; e verificar como 0s géneros orais sdo abordados na pratica,
observando se os professores direcionam os alunos, em sala de aula, para as especificidades
do oral e se esse trabalho é realizado de forma articulada com as praticas de leitura, producao
textual e analise linguistica.

A partir desses objetivos especificos e com base em algumas categorias teoricas,
analisamos a pratica de duas professoras, uma da rede estadual de Pernambuco e outra do
Colégio de Aplicacdo da UFPE. Trata-se de docentes cuja formacao inicial foi pautada na
participacdo em programas de iniciacdo cientifica, e que tém mestrado e/ou doutorado na area
de Letras.

Diferentemente de nossa hipotese inicial, de que o ensino de géneros orais se daria de
maneira superficial ou que funcionaria como meio para o aprendizado da escrita, percebemos,
nas praticas das duas professoras participantes, que o ensino da modalidade oral da lingua se
da de forma sistematica. Isso, entretanto, ndo pode ser generalizado para os professores de
lingua portuguesa como um todo, primeiramente por ndo termos uma amostra representativa,
ja que ndo foi a perspectiva dessa pesquisa, e, em segundo lugar, por indicios como, por
exemplo, a dificuldade de encontrar professores da rede municipal do Recife que realizassem
o trabalho com géneros orais, ou mesmo em outras escolas estaduais. Acreditamos que novas
pesquisas sdo necessarias sobre praticas de professores que ndo tém uma formacdo solida
como as professoras participantes desta pesquisa, a fim de perceber outras relaces que eles
estabelecem com a oralidade em suas praticas.

E preciso destacar que a formacdo das professoras participantes pode ter tido uma
influéncia na pratica com a modalidade oral da lingua. Isso ficou mais evidente na pratica da
professora A, que teve formacdo especifica na area, tendo feito uma dissertagdo de mestrado

voltada para a analise da conversacdo. Em relacdo a professora B, pudemos perceber a
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influéncia de sua formagdo como pesquisadora em sua busca incessante por se renovar e
construir sua pratica baseada em novos paradigmas do ensino da lingua. Tudo isso indica a
necessidade de um maior incentivo a formacdo continuada dos professores, voltada para o
ensino de géneros textuais e com foco no trabalho com a modalidade oral. Paralelamente, é
preciso também que, na formacdo inicial, se dé mais énfase ao ensino dessa modalidade.

As professoras em questdo demonstraram coeréncia em relagdo a pratica em sala de
aula e a maneira como concebem o ensino da modalidade oral da lingua, desde a entrevista até
as aulas observadas. Ambas realizaram trabalhos adequados para suas turmas e aprofundados
a medida em que o perfil de seus alunos permitia, em geral de forma bastante autbnoma.

Em relacdo a concepgdo de linguagem e de oralidade, ficou claro que as duas
concebem a lingua a partir de uma perspectiva sociointeracionista e a oralidade, como uma
modalidade da lingua que possui caracteristicas especificas, situadas em um conjunto de
praticas sociais.

No que concerne a presenca dos géneros orais em suas praticas em sala de aula,
observamos que eles foram abordados em diferentes aspectos e dimensdes, de maneira
articulada com os demais eixos de ensino, tanto no planejamento das professoras como nas
aulas observadas.

As duas professoras trabalharam, nessas aulas, o género oral entrevista de maneiras
distintas. A professora A, a partir de um projeto da Olimpiada de Lingua Portuguesa,
articulou os géneros entrevista e memorias literarias. Ja a professora B, a partir de um projeto
didatico que visava a construcdo da identidade, abordou apenas o género entrevista. Nas duas
abordagens, portanto, esse género foi trabalhado em diferentes dimensdes, mas, na pratica da
professora B, foi possivel perceber um maior aprofundamento em relacdo ao género e a
modalidade oral da lingua. Isso talvez tenha se dado devido ao enfoque dado por essa
professora ao género oral ou porque, na pratica da professora A, o ensino se voltou um pouco
mais para o desenvolvimento do género escrito.

Questdes como a variagdo linguistica e alguns conceitos especificamente ligados a
modalidade oral também foram abordados com profundidade.

Entretanto, percebemos uma auséncia, no planejamento da professora A, de uma
correspondéncia direta entre os objetivos de aprendizagem elencados por ela e os
procedimentos metodoldgicos a serem utilizados para que os alunos atingissem tais objetivos.
Isso se refletiu na avaliacdo realizada pela professora: a oralidade foi pouco avaliada e,

quando foi, ndo ficaram claros os critérios utilizados para tal avaliacéo.
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Essa correspondéncia era esperada, principalmente ao refletirmos sobre a consisténcia
da prética da professora e pela solidez de sua formagdo. Assim, acreditamos que tal problema
pode ter decorrido da estrutura para o planejamento das aulas de que a professora dispunha,
da conjuntura escolar em que ela se encontrava, ou mesmo da falta de tradicdo na avaliacdo da
oralidade.

Na prética da professora B, que tem regime de trabalho de dedicacéo exclusiva e faz
parte de uma estrutura escolar que Ihe da maior autonomia, os aspectos avaliados tanto na
producdo oral dos alunos quanto em relacdo ao aprendizado de determinados conceitos
relacionados a modalidade oral ficaram um pouco mais claros. No entanto, o que as
professoras avaliam na oralidade e a forma como essa avaliacdo se da sdo aspectos especificos
gue nao foram aprofundados neste trabalho, mas que precisam ser abordado em futuras
pesquisas, uma vez que, assim, poderemos ter ainda mais indicacbes de como a oralidade é
compreendida como objeto de ensino.

O cenario mostrado pela investigacéo e tracado por meio das praticas das professoras
participantes leva-nos a perceber como o oral foi trabalhado e concebido, abrindo novas
possibilidades para o ensino a partir das indicacdes de procedimentos metodoldgicos diversos
que podem ser utilizados para realizar um ensino baseado numa concepc¢do que percebe a
lingua como forma de interag&o.

Por fim, destacamos também como o ensino da modalidade oral da lingua foi uma
oportunidade para que os alunos se colocassem por meio de suas falas, para que eles se
constituissem efetivamente como participantes das aulas e como construtores dos proprios
discursos. Dessa maneira, ficou clara a tomada da linguagem, por parte das professoras, como
“a mais usual forma de encontro, desencontro e confronto de posi¢des.” (GERALDI, 2010, p.

34).
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APENDICE - Questionario para a escolha dos professores participantes

Nome:

Instituicdo em que trabalha:
Séries em que leciona:

Marque os géneros com o0s quais vocé trabalha ou ja trabalhou em sala de aula:

I e e |

Com quais desses géneros vocé pretende trabalhar em 20127

Conto
Féabula
Lenda
Ficgdo cientifica

Relato oral de experiéncia vivida

Curriculo
Reportagem
Biografia

Texto de Opinido
Carta do leitor

Carta de Reclamacéo
Debate regrado
Discurso de defesa/ acusacéo
Seminario

Exposicao oral
Conferéncia

Verbete

Entrevista radiofonica
Entrevista escrita
Entrevista televisiva
Resumo

Relatério

Instrugcdes de montagem
Receita

Regulamento

Regras de jogo
Instrugdes de uso
Outros:

Primeiro semestre:
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Segundo semestre:




ANEXO A - Prova escrita elaborada pela professora A

AVALIACAO Il BIMESTRE

LEIA A NOTICIA A SEGUIR.

Casa de Passagem realiza miniféruns sobre sustentabilidade

A iniciativa antecede o XIV Férum da Juventude que sera realizadc em outubro

A Casa de Passagem Ana Vasconcelos realiza durante esta semana trés
miniféruns sobre sustentabilidade ambiental. Eles acontecerdo nos municipios de
Paulista, Olinda e Camaragibe e tém por objetivo preparar os adolescentes e jovens
para o XIV Forum da Juventude, que sera realizado no dia 20 de outubro. Nesta
quarta-feira (19) é a vez de Olinda sediar o evento. B

A ideia dos miniféruns € mobilizar e sensibilizar os jovens a pensarem sobre a
sustentabilidade, as agdes. que causam a degradacdo do ambiente e como eles
podem ajudar. Palestras com especialistas, debates e apresentagdes culturais sio

—fealzadas, —visande 2 elaboracdo do acordo de acles sustentdveis que serdo

implantadas nas suas comunidades, escolas, ou no préprio projeto da Casa de
Passagem.

A cidade de Olinda sediara a proxima reunido, nesta quarta (19), no CAIC em

Peixinhos. Paulista j& recebeu, no Ulfimo dia 17, e quinta-feira (20) sera na Escola
Deputado Oscar Carneiro, na Vila da Fabrica, Camaragibe. Todos os eventos

acontecerao a partir das 14h. (Arytania Correia, LeiaJa, 18-09-12)
1. Qual fato foi noticiado no texto?
2. Copie do texto as palavras e expressées que dao ideia de tempo.
3. Ha no texto palavras e expressdes que indicam lugar. Quais?
4. Classifique as palavras e expressées identificadas na primeira e na segunda

questdes.

Qual a importancia dessas palavras neste texto?

Na manchete “Casa de Passagem realiza miniféruns sobre sustentabilidade”,

identifique o verbo e indique o tempo e o modo em que ele esta flexionado.

7. Leia com atengdo o primeiro paragrafo, identifique os verbos e indique o tempo
€ 0 modo em que eles estéo flexionados.

8. O tempo verbal usado nas manchetes corresponde ao momento efetivo da
ocorréncia das agbdes referidas? Justifique sua resposta.

oo
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ANEXO B - Poema “Identidade” e cancao

“Eu”

Identidade (Mia Couto, in "Raiz de Orvalho e Outros Poemas")

Preciso ser um outro
para Ser eu mesmo

Sou grdo de rocha
Sou o vento que a desgasta

Sou pélen sem insecto

Sou areia sustentando
0 sexo das arvores

Existo onde me desconhego
aguardando pelo meu passado
ansiando a esperanga do futuro

No mundo que combato morro
no mundo por que luto nasgo

Eu —DVD Clipes (Palavra Cantada)
Perguntei pra minha méae: "Mée, onde € que océ
nasceu?"

Ela entdo me respondeu que nasceu em Curitiba
Mas que sua mée que ¢ minha avo

Era filha de um gaticho que gostava de churrasco

E andava de bombacha e trabalhava no rancho

E um dia bem cedinho foi cagar atras do morro
Quando ouviu alguém gritando: "Socorro, socorro!"
Era uma voz de mulher

Entdo o meu bisavd, um gaticho destemido

Foi correndo, galopando, imaginando o inimigo

E chegando no ranchinho, ja entrou de supetio
Derrubando tudo em volta, com o seu facdo na mio
Para o alivio da donzela, que apontava estupefata,
Para o saco de batata, onde havia uma barata

E ele entdo se apaixonou

E marcaram casamento com churrasco e chimarrdo
E tiveram seus trés filhos, minha avé e seus irmaos
E eu fico imaginando, fico mesmo intrigado

Se néo fosse uma barata ninguém teria gritado

Men bisavd nada ouviria e seguiria na cagada

Eu néo teria bisavd, bisavé, avd, avo, pai, mae, ndo teria
nada

Nem sequer existiria

Perguntei para o meu pai: "Pai, onde ¢ que océ nasceu?”
Ele entdo me respondeu que nasceu 14 em Recife

Mas seu pai que é o meu avd

Era filho de um baiano que viajava no sertéo

E vendia coisas como roupa, panela e sabdo

E que um dia foi cagado pelo bando do Lampido

Que achava que ele era da policia um espido

E se fez a confuséio

E amarraram ele num pau pra matar depois do almogo
E ele entdo desesperado gritava: "Socorro!"

E uma moga apareceu bem no tltimo instante

E gritou pra aquele bando: "Esse rapaz é comerciante!"
E com muita habilidade ela desfez a confuséo

E ele entdo deu-lhe um presente, um vestido de algodédo
E ela entdo se apaixonou

Se aquela moga esperta néo tivesse ali passado

_Ou se no se apaixonasse por aquele condenado s
Eu nio teria bisavd, nem bisavo, nem avd, nem avo, nem

pai pra casar com a minha mée

Entdo eu ndo contaria essa histéria familiar
Pois eu nem existiria pra poder cantar
Nem pra tocar violdo
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ANEXO C - Roteiro de analise de entrevistas elaborado pela professora B

Para analisar as entrevistas:

1. Qual o suporte de producdo das entrevistas lidas? Existe um suporte de
producdo especifico para a entrevista (jornal, revista, site)?

2. A entrevista possui um lugar de destaque na publicacdo? Descricdo fisica da
entrevista na pagina.

3. Qual o contexto de producgéo (tempo e espaco, quando e onde foi publicado)?

4. Qual a esfera discursiva de circulacdo da entrevista (jornalistica, artistica,
cientifica)?

5. Qual o assunto e o objetivo da entrevista (expor informagdes sobre um tema
polémico, conhecer mais a vida e obra da pessoa?

6. As entrevistas escritas foram feitas originalmente na oralidade. Houve
transcricao da fala, eliminacdo de marcas da oralidade?

7. Qual arelagdo entrevistador/entrevistado (pessoal? Institucional?)

8. Qual é sequencia textual mais comum nessas entrevistas? (Descritiva,
explicativa, narrativa, argumentativa, injuntiva?)Dé exemplos.

9. O que diferencia uma entrevista de outra?



ANEXO D - Roteiro de preparacgéo de entrevistas adaptado pela professora B

Projeto 3° Bimestre/Primeira parte: Loucos por entrevistas
Competéncias: saber falar e ouvir

Proposta de produciio de texto: entrevista (Adaptado do livro ‘Portugués. 6°ano. Coleciio
Para viver juntos, pp.264,265)

Vocé vai entrevistar um aluno, professor ou funcionéario do Colégio de Aplicagdo e registrar sua
entrevista em audio ou video, imaginando que ela poderia integrar um programa de radio ou de
televisio. As entrevistas poderdo ser exibidas durante o Festival de arte do CAp, dia 15 de
dezembro de 2012. O objetivo é que vocé conhega um pouco mais da vida do entrevistado e a partir
desse dilogo reflita sobre a construggo da identidade na inter-relagdo ‘eu’ € o ‘outro’.

Planejamento e elaboracdo do texto

A classe sera dividida em duplas para a realizagdo da entrevista. A dupla trabalhara em conjunto na
produgéo da entrevista (escolha do entrevistado, pesquisa e elaboragdo das pergutnas), mas somente
um podera entrevistar (enquanto o entrevistador realiza a entrevista o colega da dupla fica
responsavel pela gravago, para que ndo haja falhas.)

Primeira etapa:
A) escolha do entrevistado (pode ser um aluno, professor ou funcionario que vocé gostaria de
conhecer mais profundamente, alguém que recebeu um prémio recentemente etc.)
B) Contate o entrevistado (informe o contexto do trablaho (por que, para que € com quem ele
vai ser realizado) e explique que a entrevista sera exibida para a comunidade do CAp.

“Segunda etapa:
A) pesquisa em redes sociais, pessoas proximas ao entrevistado, colegas ou familiares, esses
dados serdo utilizados para a elaborag@o das perguntas.
B) Combine o dia e horario para a realizagio da entrevista. O lugar deve ser silencioso para que
o ruido do ambiente ndo atrapalhe a captagiio do som da conversa.

Terceira etapa:

A gravagdo:

e Sejam pontuais, o entrevistador esta fazendo um favor a vocés.

e O entrevistador precisa ter em maos um roteiro de perguntas previamente planejadas com
base nas informagdes recolhidas no periodo da pesquisa.

e O responsavel pela gravagdo precisa verificar com antecedéncia se o seu equipamento de
gravagio de dudio ou video estd funcionando adequadamente € com baterias carregadas.

e O entrevistador inicia o trabalho apresentando o entrevistado, utilizando alguns dados
obtidos durante a pesquisa. As perguntas devem versar sobre a construgdo da identidade,
personalidade do entrevistado e ndo pode gerar constrangimentos. Fale com a voz pausada e
clara, mas de maneira expressiva.

e Priorize questdes que levem o entrevistador a argumentar a favor de seus gostos
particulares: livros, filmes, musicas etc.

e O roteiro de perguntas é uma orientagdo, néo precisa ficar restrito a ele. Aproveite a fala de
seu entrevistado e, se for o caso, troque a ordem das questdes ou improvise questdes
interessantes.

e Ao concluir a conversa, agradega ao seu entrevistado e repita um trechinho da apresentagéo:
Este foi (fulano) e nés conversamos sobre (... )

Quarta etapa: Retextualizagio — transcrever a entrevista e adaptar ao registro escrito.
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ANEXO E - Avaliacéo escrita elaborada pela professora B

N~

O texto a seguir foi um exercicio feito em sala de aula a partir da transcricdo de uma
entrevista oral do projeto Loucos por entrevistas:

Doc: [...} Entrevistador: Qual a drea que vocé esta fazendo mestrado?

Entrevistado: E sobre ensino de géneros orais na aula de portugues.

Entrevistador: Um...E por que vocé escolheu?

Entrevistado: Eu escolhi esse tema porque eu acho...assim...a partir das minhas
experiéncias como aluna e depois com as experiéncias da area como professora. E::é::
havia muitas falhas no ensino desse tema, €::, muita...muita falta na verdade. Para
aumentar.

1. Qual a opinido da entrevistada sobre a pratica de ensino de género oral na aula de
Portugués? Exemplifique a estratégia argumentativa usada por ela por meio da selecdo
lexical (substantivos e adjetivos).

2. Avalie os recursos de transcri¢do da fala nesse trecho da entrevista, explique as
especificidades da entrevista falada.

3. Faga a retextualizagdo da transcri¢do, explique -as especificidades da entrevista
escrita.

4. Relate sua experiéncia escolar com os géneros orais. Faca uma relagio entre o antes e
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depois do projeto Loucos por entrevistas: Reflita sobre & importaneia de saber-ouvire——

sua postura quanto a isso em sala de aula. Para ajudar vocé nessa reflexdo marque um x
nas opgdes abaixo e justifique.

) Ouve com atengéo
) Pede a vez para falar
) Aguarda sua vez para falar
) Adéqua a fala a situagdo comunicativa: formal e informal

5. Vamos assistir a um trecho do programa Ilustre Leitor com Zeca Baleiro, compositor
e cantor brasileiro. A partir da observagdo do video, explique o género textual em
questdo e aproveite para realizar um relato de experiéncias com a leitura do livro da
biblioteca da turma.
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