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RESUMO

Esta pesquisa tem como foco primordial uma discussdo a respeito do ensino/aprendizagem da
modalidade oral, nas aulas de Lingua Portuguesa, no nivel fundamental de escolarizacdo. Como
eixo norteador, apontamos a necessidade de o sujeito desenvolver competéncias linguistico-
discursivas, através de divergentes géneros, nos mais diversos contextos interativos de sua
cotidianidade, tanto nos que se configuram como mais espontdneos, quanto nos mais
ritualizados. Nessa perspectiva, orientamo-nos pelos questionamentos: Qual ¢ o espago
ocupado pelo género oral? Ha um trabalho sistematizado que promova uma reflexao do uso da
oralidade, de forma a oportunizar o desenvolvimento das praticas comunicativas dos alunos?
Quais os géneros priorizados para essa pratica? Definimos, portanto, como objetivo geral,
analisar e discutir se € como sdo abordados os géneros discursivos orais nas praticas docentes
de Lingua Portuguesa, com vistas a apresentar uma proposta de intervencao, fundamentada no
trabalho com o género discursivo oral debate, como meio para ampliar o letramento escolar e
social dos alunos. Os sujeitos considerados, no ambito desta pesquisa, sdo trés professores de
Lingua Portuguesa dos anos finais do Ensino Fundamental, de uma Escola Municipal da cidade
de Pombal-PB. Para o levantamento dos dados que constituem os corpora deste estudo,
realizamos a aplicacdo de questiondrio, que nos possibilitou interrogar o docente a respeito da
sua formacdo profissional e praticas de sala de aula, cujas enunciacdes nos permitiram
reconhecer as concepgdes teodricas adotadas, quanto aos géneros discursivos orais, lingua e
linguagem, perspectivas de ensino e procedimentos didaticos metodologicos desenvolvidos por
professores de lingua materna, para o tratamento dos conteudos curriculares, com foco no eixo
da modalidade oral da lingua. Como base teorica, acerca do ensino de lingua e oralidade, essa
investigacdo estd subsidiada pela linguistica aplicada contemporanea, a partir de teorias que
possuem como ponto de intersecdo a perspectiva enunciativa de estudos da linguagem,
especialmente, a partir dos postulados de Antunes (2003, 2007), Bakhtin (1995, 2000), Bortoni-
Ricardo (2008), Elias (2014), Marcuschi (2001, 2005), Rojo (2005, 2009), Schneuwly & Dolz
(2004), dentre outros tedricos que enfatizam a relevancia do trabalho com a lingua oral na
aprendizagem escolar. Nesse sentido, a pesquisa aqui empreendida se assenta no rol dos estudos
qualitativos, concretizados em Programas de P6s-Graduagdo em Formagao de Professores, de
esfera nacional, se alicerca nos Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, PCN, 1998), os
quais contemplam diretrizes voltadas para a pratica da oralidade no Ensino Fundamental, e
assinala para a perspectiva de que ¢ exequivel construir agdes didaticas que considerem a
sistematizagdo/didatizacdo dos géneros orais nas aulas de lingua materna. Os resultados
validaram a nossa hipotese inicial, embasada em nossa vivéncia docente, de que o espago
destinado ao estudo da modalidade oral da lingua como instincia ensinavel, nas praticas de
ensino/aprendizagem empreendidas pelos professores de Lingua Portuguesa, ¢ insuficiente para
a construcdo e/ou aprimoramento da competéncia comunicativa oral do aluno, posto que ainda
prevalece a cultura da supremacia da escrita.

Palavras-chave: Género discursivo oral. Pratica de ensino. Letramento.



ABSTRACT

This research has as main focus a discussion about the teaching / learning of the oral modality,
in Portuguese Language classes, at the fundamental level of schooling. As a guiding axis, we
point out the need for the subject to develop linguistic-discursive skills, through divergent
genres, in the most diverse interactive contexts of his daily life, both in those that are configured
as more spontaneous, as in the most ritualized. From this perspective, we are guided by the
questions: What is the space occupied by the oral genre? Is there a systematized work that
promotes a reflection on the use of orality, in order to allow the development of the students'
communicative practices? Which genres are prioritized for this practice? We define, therefore,
as a general objective, to analyze and discuss if and how the oral discursive genres are
approached in the teaching practices of Portuguese Language, with a view to presenting a
proposal of intervention, based on the work with the discursive oral discourse genre, as a means
to expand the school and social literacy of the students. The subjects considered, within the
scope of this research, are three Portuguese Language teachers from the final years of
Elementary School, from a Municipal School in the city of Pombal-PB. In order to collect the
data that constitute the corpora of this study, we carried out the application of a questionnaire,
which enabled us to question the teacher about his professional training and classroom
practices, whose enunciations allowed us to recognize the theoretical conceptions adopted,
regarding the genres oral discursives, language and language, teaching perspectives and
methodological didactic procedures developed by teachers of mother tongue, for the treatment
of curricular contents, focusing on the axis of oral language. As a theoretical basis, on the
teaching of language and orality, this research is subsidized by contemporary applied
linguistics, starting from theories that have as intersection point the enunciative perspective of
language studies, especially, from the postulates of Antunes (2003, 2007), Bakhtin (1995,
2000), Bortoni-Ricardo (2008), Elias (2014), Marcuschi (2001, 2005), Rojo (2005, 2009),
Schneuwly and Dolz (2004) among other theorists who emphasize relevance of work with oral
language in school learning. In this sense, the research undertaken here is based on the list of
qualitative studies, carried out in Post-Graduate Programs in Teacher Training, at the national
level, based on National Curricular Parameters (BRAZIL, PCN, 1998), which include
guidelines for the practice of orality in Elementary School, and points to the perspective that it
is feasible to construct didactic actions that consider the systematization / didatization of oral
genres in the mother tongue classes. The results validated our initial hypothesis, based on our
teaching experience, that the space destined to the study of the oral modality of language as a
teachable instance in the teaching / learning practices undertaken by teachers of Portuguese
Language is insufficient for the construction and / or improvement of the pupil's oral
communicative competence, since the culture of the supremacy of writing still prevails.

Keywords: Oral discursive gender. Teaching practice. Literacy.
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INTRODUCAO

Toda palavra serve de expressdo a um em relagdo ao outro. Através da palavra,
defino-me em relagdo ao outro, isto é, em ultima andlise, em relagdo a coletividade.
A palavra é uma espécie de ponte lan¢ada entre mim e os outros. Se ela se apoia
sobre mim numa extremidade, na outra apoia-se sobre o meu interlocutor.

(Bakhtin, 1995, p. 113)!

Como forma de comunicacdo social, a lingua concretiza-se na enunciacdo. Nesse
prisma, para Bakhtin/Voloshinov (1995), o homem, fundamentalmente interativo, desenvolve-
se pela linguagem, oral e/ou escrita, por meio dos vinculos construidos com seus interlocutores
e em contextos de comunica¢do concretos e situados historicamente. Dessa maneira, a
linguagem opera como elemento substancial para a formagao dos sujeitos, oportunizando-os
participarem, através do uso efetivo da lingua, de praticas sociocognitivas de leitura, escuta e/ou
producdo de textos orais e escritos, identificando, compreendendo, significando e articulando
saberes simbolicos e vinculos sdcioideologicos.

A luz dessa perspectiva, podemos asseverar, considerando o olhar bakhtiniano, que a
linguagem configura-se, simultaneamente, como individual e coletiva, visto que, por meio
desta, o homem faz uso da palavra dita, para elaborar o seu discurso referente ao outro. E
notorio, assim, que a linguagem constitui-se, primordialmente, como interagdo verbal, em que
os vinculos se perfazem no interior de contextos dialdgicos e sociais dos interactantes. Dessa
forma, a palavra executa o papel de “fio condutor”, envolvendo os anseios particulares e
coletivos, instaurando entre os parceiros da comunicagao uma espécie de teia comunicativa,
que se concretiza através da interacao verbal, permitindo a estes adaptarem-se aos divergentes
contextos sociais, na medida em que s3o arquitetados os corpora orais e/ou escritos.

De acordo com o exposto, ressaltamos que se faz necessario e urgente que as unidades
de ensino reflitam sobre o seu papel e funcao social, (re)visitando e (re)orientando o fazer
pedagogico atrelado, muitas vezes, ao ensino normativo da lingua, que furta do aprendente o
direito de constituir-se como sujeito interativo, capaz de utilizar a palavra adequadamente,
mediante as diversificadas situacdes de sua cotidianidade. E necessario, nesse sentido, que a
escola considere como objeto essencial da pratica de ensino a condi¢do humana, possibilitando
o desenvolvimento de conhecimentos, habilidades e competéncias que instrumentem o aluno
para o exercicio pleno e consciente da cidadania. Assim, a escola necessita redirecionar os

objetivos, assumir novas posturas e desenvolver praticas pedagogicas, com vistas a atender aos

! BAKHTIN. M. (VOLOCHINOV). Marxismo e filosofia da linguagem. Sdo Paulo: HUCITEC, 1995, p. 113.
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avangos tecnologicos, em que o conhecimento técnico-cientifico, constituido por saberes
estaticos, prontos e acabados, concedem espaco a outros saberes, que propiciam aos
aprendentes, inseridos no processo de ensino aprendizagem da linguagem, ampliarem as suas
capacidades, por meio das interagdes que instauram com o outro, através da mediacao ancorada
na palavra e nos simbolos, em contextos reais, dos mais variados espagos sociais. Nessa esfera,
quando a pretensdo for promover o desenvolvimento da competéncia comunicativa do aluno,
devemos considerar, como afirma Marcuschi (2008, p. 55), “parametros mais amplos de uma
etnografia da fala, uma andlise das interacdes verbais, produgdes discursivas e atividades
verbais € comunicativas em geral sem ignorar a cogni¢do.”

Inseridos nesse contexto, defendemos, assim, a necessidade de uma reflexao quanto a
incorporagao dos géneros orais, como matéria prima, no processo de ensino/aprendizagem da
Lingua Portuguesa, pois julgamos que o desenvolvimento da oralidade concretiza-se
progressivamente, de acordo com o acesso a um conhecimento sistematizado e conforme a
vivéncia de praticas sociais, de forma a atender a demandas educacionais atuais, possibilitando
a efetiva inser¢do do aluno no meio social, configurando o que se denomina letramento que,
como postula Soares (2009), desenvolve-se em um continuo de competéncias e praticas, por
intermédio de varios estagios, ao longo de um periodo, que compdem diferentes niveis.

No cerne dessa discussao, € relevante reconhecermos que, de acordo com Elias (2014),
desde a década de 60, quando se efetivou o inicio do processo de democratiza¢do da escola
publica, a educacao brasileira vem sofrendo transformagdes significativas e enfrentando muitos
desafios, com o proposito de ressignificar o ensino e conquistar resultados realmente
expressivos. Nesse sentido, inumeras medidas vém sendo colocadas em praticas, que abrangem
desde a elaboragdo de leis, de documentos oficiais, implantando, assim, significativas
discussdes que, atualmente, norteiam a pratica de ensino da lingua, até investimentos de cunho
material ¢ humano, bem como a instalagio de um sistema de avaliagdo, com vistas a
acompanhar e analisar os progressos alcancados.

Contudo, apesar dos avancos conquistados, os diagnosticos atestam, a partir da andlise

das avaliagdes externas’ e internas, a existéncia de quadros que permanecem com indices

2 Como exemplos, podemos citar o PISA (Programa Internacional de Avaliagio de Estudantes) que é desenvolvido
e dirigido pela Organizacdo para Cooperacdo e Desenvolvimento Economico (OCDE). Configurando-se como
uma iniciativa de avaliagdo comparada, destina-se a alunos na faixa etaria dos 15 anos ¢ aborda varios aspectos
dos resultados educacionais, procurando, dessa forma, averiguar o letramento em Leitura, Matematica e Ciéncias.
Ja a Prova Brasil e o Sistema Nacional de Avaliagdo da Educagdo Basica (Saeb), que sdo avaliagdes destinadas a
diagndstico em ampla escala, apresentam como objetivo avaliar a qualidade do ensino ofertado pelo Sistema
Educacional Brasileiro, por meio de testes padronizados e questionarios socioecondmicos. Informagdes
disponiveis em: http://portal.inep.gov.br/pisa-programa-internacional-de-avaliagdo-de-alunos e
http://portal. mec.gov.br/prova-brasil.
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negativos, sinalizando progressos dispersos, que exigem o planejamento de agdes, no sentido
de investigar a respeito dos fatores que os motivam. E salutar destacarmos que sdo
diversificadas as condicionantes que definem o referido quadro, entre elas, o falho processo de
escolarizagdo, que, muitas vezes, ndo geram condi¢des oportunas ao desenvolvimento de
habilidades e competéncias, que possibilitem ao sujeito o uso efetivo da lingua escrita e/ou oral,
em todos os campos da atividade humana, mantendo, desse modo, entre outros, o atual
panorama de analfabetismo funcional.

Diante desse contexto, o ensino-aprendizagem de lingua, na escola, vislumbra-se em
situar os sujeitos da interagdo como aqueles que, de forma ativa e dialogica, constituem-se na e
pela lingua; em compreender as variedades linguisticas como formadoras da linguagem verbal;
em considerar o texto como o espaco da interagdo contextualizada agregado a nocao de género
textual (GERALDI, 1997, 2002, 2009).

A partir dessa concepg¢do, as praticas pedagogicas referentes ao processo de ensino-
aprendizagem de lingua materna, considerando o texto oral e escrito como unidade de
comunicagdo, que se concretiza por meio de um género, atentam para o fato de o mesmo abarcar
as especificidades socio-histéricas dos seguimentos interlocutivos, dos propositos e dos
vinculos humanos assinalados no interior das unidades sociais em que se concretizam.

Nessa perspectiva, os géneros textuais, que, segundo Bakhtin (2003), sdo formas
relativamente solidas de enunciados, em fun¢do das inten¢des comunicativas, contetidos
diziveis, composi¢ao e estilo relacionados aos divergentes contextos sociais, — sao considerados
objetos de ensino imprescindiveis ao entendimento do funcionamento da lingua, possibilitando,
desse modo, a realizagdo, por parte do aluno, do exercicio da cidadania, por meio da ampliagao
da sua capacidade critico-discursiva e, consequentemente, das suas condi¢cdes de atuacdo em
sociedade. A esse respeito, Bentes (2011) postula que, para o desenvolvimento de uma
sociedade letrada e efetivamente democratica, ¢ necessario o exercicio mediado de praticas
orais, tanto na unidade escolar, quanto fora dela, sendo essas praticas relacionadas aos
principios de igualdade, fraternidade e liberdade de expressao.

Nessa esfera, enfatizamos, assim, que dificilmente o sujeito possui condi¢des para fazer
uso da fala em todos os possiveis contextos interativos, especialmente, no que se refere aqueles
em que se necessita de uma organizacdo, a exemplo de debates, entrevistas, discursos,
semindrios, entre outros. Portanto, concordamos, aqui, com Marcuschi (2003) e Messias (2001),
quando afirmam que ¢ fungdo da escola, especificamente do professor de Lingua Portuguesa,
possibilitar ao aluno, condi¢des para adquirir as habilidades essenciais para se adequar as

diferentes situagdes sociais de utilizacao da lingua oral.



12

Destarte, mediante o exposto, compreendemos que se revela primordial uma
ressignificagdo da pratica de ensino-aprendizagem de lingua materna, atentando-se para a
(re)elaboracdao de uma metodologia, fundamentada em um trabalho com os géneros discursivos
orais, cuja aplicabilidade colabora para o desenvolvimento tanto ao que se refere a oralidade,
quanto ao que se relaciona a escrita.

Logo, acreditamos ser possivel desenvolver os saberes dos alunos com relagdo a fala,
por meio de uma pratica centrada nos géneros discursivos orais que tornara possivel a estes uma
reflex@o sobre o uso da lingua, similar as situagdes que se deparam fora da sala de aula, tal
como se realiza, ha algum tempo, com a escrita, em que o ensino se concretiza a partir dos
géneros discursivos, possibilitando uma percepg¢ado da lingua, nos seus mais diversos contextos.

Todavia, apesar de constar pesquisas, teorias € documentos oficiais pautados em
posicionamentos que reconhecem a importancia do trabalho com a oralidade, especialmente,
com os géneros orais na sala de aula, os estudos empreendidos pela linguistica aplicada
contemporanea t€ém demonstrado que ndo ¢ constantemente que boa parte dos professores de
Lingua Portuguesa realizam, sistematicamente, atividades orais, estando a sua pratica
direcionada para a escrita.

Um fato que prejudica um trabalho mais significativo com tal modalidade da lingua na
escola ¢ a caréncia de materiais didaticos que contemplem, de modo satisfatorio, os géneros
orais. Isso, de certa forma, impossibilita, ao professor, o acesso a diretrizes mais eficazes para
a elaboracao da sua aula, exigindo, assim, que este disponha de um tempo mais amplo para essa
tarefa, possua conhecimentos atualizados, bem como disposicdo para enfrentar supostas
resisténcias, demonstrando, nesse sentido, um desprendimento de teorias solidas, enraizadas na
pratica tradicional do ensino de lingua materna que, na maioria das vezes, permeiam o ambito
escolar. Citemos, ainda, que o Plano de Curso do professor ¢ elaborado, também, com base nos
propésitos delineados pela Matriz Curricular Municipal que, por sua vez, adequa-se as
exigéncias das avaliagdes externas, cuja centralidade estd direcionada, principalmente, a
abordagem da lingua escrita.

Para que pudéssemos chegar ao objetivo principal dessa investiga¢do, em torno do
tratamento dos géneros orais em sala de aula, partimos de questionamentos tais como: Qual ¢ o
espago ocupado pelo género oral? H4 um trabalho sistematizado que promova uma reflexao do
uso da oralidade? Quais os géneros priorizados para essa pratica? Tais perguntas se concretizam
a partir do momento em que se problematiza o fazer docente, nas aulas de lingua materna, e

como este abrange o estudo dos enunciados relativamente estaveis, ou seja, os géneros.



13

Considerando as indagagdes acima elencadas, foram previstas as seguintes hipoteses: a)
ainda se configura, no contexto escolar, uma supervaloriza¢do da escrita, que ¢ ancorada na
justificativa de que o aluno, ao chegar a escola, ja possui o dominio da fala, sendo desnecessario,
pois, o desenvolvimento de um ensino planejado e sistematico dessa pratica, fato que evidencia
uma forte influéncia da concepgao de linguagem como expressao do pensamento que, por muito
tempo, norteou o ensino de lingua; b) os géneros discursivos orais, fundamentalmente, os orais
formais publicos ainda sdo pouco considerados nas aulas de lingua materna, e parte da
dificuldade da intervencdo docente, no processo de desenvolvimento da oralidade, pode ser
oriunda de uma concepg¢ao equivocada acerca dessa pratica, que ¢ considerada, apenas, como
intermédio para a realizagdo de outras atividades, excluindo uma abordagem do oral, como
objeto de ensino com foco especifico; ¢) uma das justificativas para a auséncia dos géneros
discursivos orais, em uma pratica de ensino sistematizada e efetivamente planejada, pode estar
firmada no fato de as Matrizes Curriculares ndo contemplarem uma sequéncia que direcione e
sustente a relevancia de atividades estruturadas e organizadas; d) o material didatico
disponibilizado pela escola contempla atividades que preveem somente um oral espontaneo,
negligenciando as praticas orais formais publicas;

Ancorados no exposto, evidenciamos que, seja qual for a perspectiva tedrica, ja ¢ um
ponto de consenso que a lingua oral, sintetizada na forma de géneros discursivos, deve ser
contemplada como objeto de ensino de Lingua Portuguesa. Por isso, o objetivo geral desse
estudo foi analisar e discutir se € como sao abordados os géneros discursivos orais nas praticas
docentes de Lingua Portuguesa, com vistas a apresentar uma proposta de intervengao,
fundamentada no trabalho com esses géneros, como meio para ampliar o letramento escolar e
social dos alunos.

Para tanto, propusemos mais especificamente: a) conhecer as concepcoes de oralidade
dos professores participantes da investigacdo e confrontd-las com aquelas implicitas em suas
abordagens dos géneros discursivos orais, na sua acdo pedagbgica, verificando, assim, se os
professores inserem o trabalho com o oral em seus planejamentos e observando que géneros
dessa modalidade vém sendo explorados e com que frequéncia; b) investigar e descrever o
tratamento dado pelo professor, acerca do trabalho com os géneros discursivos orais nas aulas
de lingua materna; ¢) reconhecer as principais dificuldades relacionadas ao
ensino/aprendizagem da lingua oral e suas implicagdes para a prdxis pedagogica do docente de
Lingua Portuguesa; d) sugerir uma proposta de intervencao, materializada na forma de uma
Sequéncia Didatica (SD), contemplando um género discursivo oral formal, dispondo de

estratégias que possibilitem aos alunos aptidio em compreender e produzir textos orais,
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mediante as demandas exigidas nos ambientes sociais, demonstrando, assim, possuir o
conhecimento de que a fala ndo se restringe a situagdes informais/espontaneas na cotidianidade.

Dessa forma, o proposito investigativo dessa pesquisa visa contribuir para as reflexdes
e propostas que norteiam as praticas de oralidade vivenciadas no espaco escolar, organizadas e
aplicadas por professores de portugués, buscando estabelecer um elo entre a teoria e a pratica
docente, em vista dos desafios enfrentados.

Assim sendo, o estudo aqui empreendido, possibilitou um mapeamento do tratamento
ofertado pelo professor de Lingua Portuguesa aos géneros orais e, dessa maneira, comprovou o
quanto ¢ necessario aborda-lo como forma de possibilitar aulas de lingua mais significativas,
funcionais e concretas, planejando e executando uma pratica que disponha de estratégias que
proporcionem ao aluno o desenvolvimento de um sujeito interativo, que faca uso da oralidade
nos mais diversos contextos de sua cotidianidade.

Nessa perspectiva, reafirmamos que a linguagem, em sua forma oral, possibilita ao
aprendente desenvolver competéncias, no sentido de ampliar a sua capacidade de atuar
socialmente, por intermédio da palavra, nos divergentes contextos de comunicagao e interagao,
tomando como base o fato de que, em nosso cotidiano, a fala se faz mais intensamente constante
do que a escrita, o que nao significa considerar que uma se justapde em relagao a outra.

Nesse sentido, ¢ preciso que se realize, antes de se planejar e efetuar aulas de lingua
materna, uma reflexao quanto ao ensino-aprendizagem da oralidade, uma vez que supomos que
essa pratica ainda se efetiva de maneira incipiente e assistematica, fato que se configurou como
gatilho para as inquietagdes da pesquisadora que, como professora de Lingua Portuguesa na
escola campo de pesquisa, ja percebia, na acdo pedagdgica do docente dessa area, uma énfase
na modalidade escrita em detrimento da oralidade, sendo esse aspecto fator decisivo para a
escolha do objeto de pesquisa, sobre o qual se debrugou o presente estudo.

Para a efetivacdo da investigagdo aqui almejada, adotamos a pesquisa qualitativa, do
tipo etnografica em educagao, por acreditarmos que a mesma atende, a contento, os propositos
desse estudo, por se configurar como uma atividade de percepc¢do de situacdes, em que estdo
integrados sujeitos que podem revelar reacdes distintas, a depender da situacdo de uso, ndo se
tratando, portanto, de uma mera observagdo ou constataciao baseada no senso comum.

Desse modo, o corpus dessa pesquisa € constituido pelos discursos apresentados pelos
sujeitos colaboradore, a saber, trés professores de Lingua Portuguesa, dos Anos Finais do
Ensino Fundamental, da Escola Municipal de Ensino Fundamental Nossa Senhora do Rosario,

da cidade de Pombal-PB. Os docentes aqui considerados estdo distribuidos, no quadro da
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referida unidade de ensino, da seguinte forma: um professor titular para os 6° anos, outro para
os 7° e 8° anos e, por fim, um para os 9° anos.

Para tanto, a proposta empreendida estd subsidiada pela linguistica contemporanea, a
partir de teorias que possuem como ponto de interse¢do a perspectiva enunciativa de estudos da
linguagem. Nesse enfoque, no que tange a filosofia interacional e dialdgica da
lingua/linguagem, ressaltamos as proposi¢des de Bakhtin/Volochinov (1995) e Bakhtin (2003)
e verificamos as suas implicagdes para o ensino/aprendizagem de lingua materna, relacionada
a educagdo basica, em um dialogo, entre outros, com Marcuschi (2001, 2008, 2010), Travaglia
(2006), Koch (2011), Geraldi (1985, 2002, 2009), Elias (2014), Bortoni-Ricardo & Machado
(2013), Antunes (2003) bem como com os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) (1998).
Nessa trajetoria, destacamos, ainda, a Teoria dos Géneros do Discurso Bakhtiniana, perspectiva
adotada nesse estudo, além dos fundamentos relacionados ao debate dos géneros orais e das
praticas de letramento, na linha sociointeracionista, desenvolvidas, especialmente, por
Marcuschi (2001, 2003, 2010), Bonini & Motta-Roth (2005), Rojo & Batista (2014), Botelho
(2012) e as proposicdes de Dolz & Schneuwly (2011), a respeito dos procedimentos didaticos
da pratica de ensino/aprendizagem dos géneros orais e escritos, no ambito escolar. Os
referenciais mencionados orientaram a pesquisa realizada, configurando esta dissertagdo numa
estrutura composta por quatro capitulos.

A principio, buscamos estabelecer uma revisao da literatura que se dedica a discutir as
concepgoes de Lingua e Linguagem e as suas implicagdes para o ensino, de forma a ressaltar,
mais explicitamente, a perspectiva sociointeracionista, responsavel por analisar os usos e
funcionamentos da lingua, em situacdes genuinas de interacdo. Nesse percurso, tecemos,
também, consideragdes a respeito da Teoria dos Géneros Textuais e da Teoria dos Géneros
Discursivos, atribuindo um enfoque especial aos géneros orais e a relevancia dessa modalidade
ser evidenciada, na pratica de ensino de lingua materna, como forma de proporcionar, na
perspectiva do letramento, condigdes, para o desenvolvimento da competéncia discursiva e
dialdgica dos discentes e, ainda, refletirmos acerca do tratamento atribuido aos géneros orais
nos documentos oficiais, a exemplo dos Parametros Curriculares Nacionais.

Realizado o levantamento bibliografico, o proximo passo foi destinado a disposi¢ao do
percurso metodologico adotado pela pesquisadora, descrevendo, de modo breve, a sua natureza,
apresentando o espacgo e os sujeitos pesquisados, bem como expondo os mecanismos utilizados
para o levantamento dos corpora, tornando possivel a feitura da analise e discussdao dos dados
obtidos, considerados determinantes para a elaboragdo da proposta interventiva, que foi

disponibilizada sob a forma de uma Sequéncia Didatica (SD).
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Sequencialmente, dedicamo-nos a apreciacao e a discussao dos dados, considerando as
concepgdes de lingua/linguagem e oralidade adotados pelo docente de lingua materna, da escola
campo de pesquisa e o planejamento do professor, a partir dos resultados obtidos através do
questionario aplicado ao docente.

Por fim, apresentamos uma sugestao de intervengao, direcionada aos docentes de Lingua
Portuguesa, do Ensino Fundamental II, constituida por orientagcdes tedrico metodolodgicas,
organizadas em uma sequéncia didatica consoante as referéncias teoricas dispostas, tendo em
vista ampliar o letramento escolar e social dos alunos, por meio da abordagem de um género
discursivo oral formal que deve ser considerado no tratamento didatico do professor, visto que,
conforme os Parametros Curriculares Nacionais (1998), as situagdes didaticas necessitam
promover agdes que capacitem os alunos a utilizarem a linguagem, de modo efetivo, nos mais
divergentes contextos de uso.

Nessa perspectiva, a proposta interventiva pretendida considera a importancia de se
desenvolver uma ac¢do voltada ao letramento, a partir de uma pratica de ensino e aprendizagem
produtiva, com o intuito de contribuir para a aquisi¢ao de saberes e habilidades mais complexos,
buscando meios para aproximar as inovagdes tedricas as praticas desenvolvidas, procurando,
desse modo, possibilitar ao docente a oportunidade de revisitar as suas concepgoes de ensino e

acoOes pedagogicas vigentes e, assim, (re)avaliar e redirecionar a sua pratica.
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2 ENSINO DE LINGUA MATERNA: PRESSUPOSTOS TEORICOS, DIRETRIZES E
MODOS DE FAZER

2.1 Concepcoes de lingua e linguagem e implicacdes para o ensino de lingua portuguesa

na educacao basica

A lingua, a palavra, sdo quase tudo na vida do homem.

Bakhtin/Volochinov?

Consideramos, aqui, que todo estudo a respeito da lingua, como também, as reflexdes e
acodes sobre o seu ensino, implicam a defini¢do de lingua, linguagem e das perspectivas de
ensino, uma vez que a forma como a linguagem ¢ concebida influencia, diretamente, sobre a
concepeao de lingua e, consequentemente, sobre os objetivos e abordagens de ensino.

Nessa perspectiva, no processo de ensino-aprendizagem de lingua materna, a sele¢ao
acerca do “para que”, “o qué” e “como ensinar” — objetivo/contetido/procedimento de ensino —

¢ referenciado por alternativas tedricas adotadas pelos docentes. Com referéncia aos métodos

de ensino, o autor Geraldi (1985, p. 42) tece as seguintes consideragoes:

Antes de qualquer consideragio especifica sobre a atividade de sala de aula, é preciso
que se tenha presente que toda e qualquer metodologia de ensino articula uma opgao
politica — que envolve uma teoria de compreensdo e interpretagdo da realidade — com
os mecanismos utilizados em sala de aula.

Assim sendo, no momento em que o professor determina o que vai ensinar, de que
forma, quais os recursos que ird eleger, ou seja, quando instaura uma conduta para a sua agao
pedagogica, além de uma postura politica, 0 mesmo estd guiado por uma concepgdo de
linguagem, mesmo que ndo possua, ainda, perspicuidade desse fato e/ou ndo distinga a
concepe¢ao que o norteia.

Dessa forma, ¢ fundamental para a agdo pedagogica a concepgao que se possui daquilo
que seja linguagem, como afirma Travaglia (2006, p. 21), “[...] o modo como se concebe a
natureza fundamental da lingua altera e muito como se estrutura o trabalho com a lingua em
termos de ensino. A concepc¢ao de linguagem ¢ tdo importante quanto a postura que se tem

relativamente a educagao.”

3 BAKHTIN, M. (VOLOCHINOV). Estética da Criacdo Verbal. Trad. de Maria E. G.G. Pereira. Sdo Paulo:
Martins Fontes, 2000.
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No ambito dessa discussao, fundamentalmente, a partir do século XX, poderiamos
assinalar, de um modo geral, que a Linguistica Moderna alicer¢ou, em etapas divergentes do
seu desenvolvimento, algumas posturas epistemologicas referentes ao fenomeno das linguagens
e das linguas que, direta ou indiretamente, reverberam nas praticas educativas de estudos da
lingua materna. A esse respeito, Travaglia (2006) observa trés diferentes possibilidades para
conceber a linguagem: como expressdo do pensamento, como instrumento de comunicagao e
como forma ou processo de interagao.

Na concepgao da lingua como produto de representacdo do pensamento, pressupde-se
que ha regras a serem seguidas para a organiza¢ao logica do pensamento e da linguagem e sdo
elas, conforme o autor, que constituem as normas gramaticais do falar e escrever “bem”, que se
apresentam consubstanciadas nos denominados estudos linguisticos tradicionais, que integram
o que se tem chamado de “gramética normativa” ou “gramatica tradicional”.

A partir dessa perspectiva, compreendemos que o objeto de investigagao da linguistica
sdo os estados da mente. Portanto, uma vez efetivando-se a constru¢do da lingua no interior do
sujeito, alicercado no seu aparato bioldgico, a mesma configura-se como uma pratica
individual, oriunda do psiquismo, planejada e estruturada através da atividade mental, sendo,
dessa maneira, concebida como uma expressao do pensamento.

A linguagem concebida enquanto instrumento de comunica¢do limita a lingua a
condicdo de codigo abstrato, empregado para transmitir uma mensagem de um emissor a um
receptor. Assim, para que a comunicagdo se estabeleca, em um grau de compreensibilidade
satisfatorio, o dominio do codigo sera imprescindivel por parte do falante. Ao colocar em
pratica a lingua, o mesmo utiliza as defini¢des estruturais de que disponibiliza, para concretizar
a comunicacao, codificando e decodificando os signos em forma de mensagens. Nessa seara, a
lingua revela-se como um sistema estavel e isolado, um conjunto de simbolos linguisticos que,
conforme regras interiores, coloca em vigor vinculos entre si. Tal acepg¢do de andlise ¢é
relevante, no entanto, ndo se configura como suficiente, pois conduz ao estudo da lingua isolado
de sua utilizacdo, preterindo os interlocutores e os variados contextos de uso. Sobre essa

questao, Soares (2002) afirma que:

A concepgao da lingua como sistema, prevalente até entdo no ensino da gramatica, e
a concepgdo da lingua como expressdo estética, prevalente inicialmente no ensino da
retérica ¢ da poética, e, posteriormente no estudo de textos, sdo substituidas pela
concepcao da lingua como comunicagdo. Os objetivos passam a ser pragmaticos e
utilitarios: trata-se de desenvolver e aperfeicoar os comportamentos do aluno como
emissor e recebedor de mensagens, através da utilizagdo e compreensdo de codigos
diversos — verbais e ndo verbais (SOARES, 2002, p.169, grifo da autora).
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Quanto a terceira concepgao de lingua, como forma ou processo de interagado social, esta
se apresenta como a esséncia substancial da linguagem, concretizada por intermédio da
enunciagdo. Essa concepgao solidifica-se na filosofia marxista de Bakhtin/Volochinov (1995),
segundo o qual, a comunicacao, inserida numa compreensao ampla, considera as ligagdes da
interagdo situada e concreta. Nesse caso, a linguagem ¢ tida como palco de interagdo humana,
com caracteristicas pautadas na produ¢do de efeito de sentidos entre interlocutores, consoante
uma especifica circunstancia de comunicagao e um contexto sociohistorico e ideologico.

No campo da interagdo, consideramos oportuno referenciar Marcuschi (2001, p. 20),
quando evidencia que ¢ relevante diferenciar os termos Linguagem e Lingua, ja que

aparentemente sindnimos, constituem fendmenos eximios e complementares;

a) A expressao linguagem designa uma faculdade humana, isto ¢, a faculdade de usar

signos com objetivos cognitivos. A linguagem ¢ um dispositivo que caracteriza a
espécie humana como homo sapiens, ou seja, como um sujeito reflexivo, pois a
linguagem ¢ um fendmeno humano, hoje tido como inato e geneticamente transmitido
pela espécie.
b) A expressao lingua refere uma das tantas formas de manifestacdo concreta dos
sistemas de comunica¢do humanos desenvolvidos socialmente por comunidades
linguisticas ¢ se manifesta como atividades sociocognitivas para a comunicagdo
interpessoal.

Dessa maneira, uma lingua, linguagem verbal, institui-se no processo de interacao
linguistica, envolvendo sujeitos que, na condicdo de interlocutores, compdem sentidos e
significados ao se relacionarem com um determinado grupo social. Apoderar-se da lingua,
significa, assim, integrar-se na dinamica do mundo social, atuando no sentido de reconhecer,
compreender, atribuir significados e articular saberes e os lagos construidos.

Considerando as implicagdes das concepgdes de lingua elencadas, para a pratica de
ensino do docente de lingua materna, Koch (2011) observa que esta permeia em si concepgdes
do sujeito e defini¢des de texto.

A concepgao de lingua como expressdao do pensamento toma o sujeito como psicoldgico
e individual, sendo este, o senhor de suas a¢des e da palavra dita, tornando-se o texto, nesse
sentido, o resultado de uma construcdo especificamente mental do autor. Logo, ¢ papel do
leitor/ouvinte, “capturar” essa exposi¢ao, identificando os propdsitos psicologicos do sujeito da
enunciagao, ou seja, daquele que ¢ responsavel pelo sentido.

Ao ocupar o lugar de codigo, usa-se a lingua, apenas, como instrumento de
comunicagdo, estando o sujeito a mercé do sistema, ja que este ndo ¢ responsavel pelo discurso

que profere, construindo, somente, enunciados previstos, de acordo com a disposi¢do que

possui; nessa perspectiva, o texto € tratado como produto pronto do pensamento de um autor a
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ser decodificado pelo receptor/leitor. Nesse sentido, o conhecimento relacionado ao codigo
seria o bastante para compreender o texto que, uma vez decodificado, tornar-se-ia explicito ao
leitor, que agiria, prioritariamente, como sujeito passivo, exercendo, assim, o papel de mero
decodificador dos signos apresentados.

Por fim, na concepgao de lingua como interagdo, temos a defini¢cao de sujeito enquanto
entidade psicossocial. A partir dessa no¢do, o sujeito atua de forma ativa no processo de
construgdo da interagdo e do social, isto ¢, “os sujeitos (re)produzem o social na medida em que
participam ativamente da defini¢do da situacdo na qual se acham engajados” (KOCH, 2011, p.
15). Através da referida concepcdo de lingua e da defini¢do de sujeito, chegamos, conforme a
autora, a uma harmonia entre sujeito e sistema, em que tudo aquilo que ¢ externo ao individuo
o transpoe para, s6 entdo, se constituir. Nesse seguimento, o texto ¢ concebido como o lugar de
construcdo dos sujeitos e da interacdo. Assim, existem espacos no texto para a existéncia de
informagdes implicitas que s6 sdo identificadas quando ¢ acionado o contexto sociocognitivo
dos participantes da interacao. A compreensao do que se 1€, nesse ambito, configura-se como
“uma atividade interativa altamente complexa de producdo de sentidos” (KOCH, 2011, p. 17,
grifos da autora), deixando de ser apreendida como uma atividade de captura mental ou
decodificacdo de signos, exigindo a mobilizagdo de varios saberes e possibilitando ao
sujeito/leitor atuar ativa e dialogicamente.

Consideramos importante acrescentarmos que, ainda € recorrente, no contexto escolar,
uma supervalorizacao da escrita. Uma das justificativas para esse fato reside na crenca de que,
ao chegar a escola, o aluno ja domina o ato da fala, e que este apresenta aspectos como a
espontaneidade, a falta de planejamento e, principalmente, a permissao a “erros linguisticos”,
ndo necessitando, pois, ser desenvolvido um ensino planejado e sistematico dessa pratica.

E perceptivel, nesse sentido, a influéncia da concepgio de linguagem como expressio
do pensamento que, antes da virada pragmatica, embasou o ensino de portugués, postulando
que o aluno precisava aprender a escrever bem, visto que a lingua, nesse caso, ¢ considerada
como algo externo ao sujeito, sendo necessario este adquirir a lingua ensinada na escola, para
ser considerado como alguém que domina o ato da fala com maestria. A esse respeito,

Marcuschi (2010, p. 17) acrescenta que:

[...] seria possivel definir o homem como um ser que fala ¢ ndo como um ser que
escreve. Entretanto, isso nao significa que a oralidade seja superior a escrita, nem
traduz a convicgdo, hoje tdo generalizada, quanto equivocada, de que a escrita ¢
derivada e a fala ¢ primaria. A escrita ndo pode ser tida como uma representacdo da
fala [...]. [...] Oralidade e escrita sdo praticas e usos da lingua com caracteristicas
proprias, mas ndo suficientemente opostas para caracterizar dois sistemas linguisticos,
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nem uma dicotomia. Ambas permitem a construgdo de textos coesos e coerentes,
ambas permitem a elaboragdo de raciocinios abstratos e exposi¢cdes formais e
informais, variagdes estilisticas, sociais, dialetais e assim por diante. Em suma,
eficacia comunicativa e potencial cognitivo ndo sdo vetores relevantes para distinguir
oralidade e escrita, de modo que a tese da grande virada cognitiva que a escrita, de
modo especial a escrita alfabética, representaria com seu surgimento na humanidade,
ndo passa de um mito ja superado.

Nessa perspectiva, observamos que a relacdo linguagem, lingua, sujeito e texto tem
impacto direto nas propostas educacionais para o ensino/aprendizagem da lingua materna, em
consequéncia ao ensino de leitura, escrita e pratica de oralidade, uma vez que os referenciais
teoricos demandam uma reorganizagdo nos programas adotados, revisitando e reestruturando
objetivos, contetidos e métodos.

Torna-se relevante salientarmos que, a medida que as abordagens foram sendo
expandidas, ampliavam-se, gradativamente, as perspectivas relacionadas ao direcionamento a
ser estabelecido para o desenvolvimento de praticas de ensino/aprendizagem de Lingua
Portuguesa. Nas concepcdes de lingua, como representagdo do pensamento e instrumento de
comunicagdo, repercutem agoes pedagdgicas que possuem como centro o estudo estrutural da
lingua (gramatica tradicional), em detrimento da leitura e/ou da pratica de escrita, apresentando-
se, metodologicamente, focadas na metalinguagem de analise formal/culta. Portanto, de acordo
com Geraldi (2002), prevaleceu, tradicionalmente, a analise minuciosa dos aspectos linguisticos
da lingua, a principio, pautada nas orientagdes das gramaticas prescritivas e, posteriormente,
nos dogmas da teoria da comunicagao.

Por seu turno, acerca do tratamento e do espago ofertado ao texto em sala de aula, as
respectivas concepgoes de lingua adotam atividades didaticas de leitura e escritura, assumindo
o texto como um produto oriundo do pensamento do autor ou da codificagdo do emissor,
atribuindo ao interlocutor o papel de mero receptor que, de forma passiva, identifica as
exposicdes mentais do produtor ou decodifica, explicitamente, a representacdo da informagao
apresentada pelo mesmo. Logo, uma vez considerando essa vertente, renuncia-se uma pratica
que abarque a inferéncia agregada ao ato de leitura e escritura compreensivas e responsivas de
textos, a construgao verbal dialdgica e a pratica de estudo linguistico, de modo critico/reflexivo.

Nessa seara, acrescentamos, consequentemente, como postula Lajolo (1991, p. 53), que
o texto ¢, atualmente, na maioria dos casos, utilizado como pretexto para a analise de aspectos
gramaticais, ou nas palavras da referida autora, como “ser intermedidrio de aprendizagens
outras que nao seja ele mesmo”. A esse respeito, Geraldi (2003, p. 106-107) declara que o texto

surge como um modelo, em sentidos diversos, tais como: objeto de imitacao; objeto de leitura
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vozeada, oralizacdo do texto escrito; prototipo para a feitura de textos; objeto de fixacao de
sentidos, aforando a leitura do docente e/ou de um critico.

E valido ressaltarmos que, no contexto das praticas escolares, entretanto, adotar a lingua
como processo de interagdo, representa ultrapassar tais paradigmas conceituais e, por
consequéncia, procedimentos metodologicos ineficientes, enraizados na nossa tradi¢ao escolar,
quanto ao ensino-aprendizagem de lingua materna. Nesse sentido, como sugere Geraldi (2002,
p. 42), estudar a lingua “¢, entdo, tentar detectar os compromissos que se criam por meio da
fala e as condi¢cdes que devem ser preenchidas por um falante para falar de certa forma em
determinada situagdo concreta de interacao”.

Assim sendo, subjaz a compreensdo da lingua como um agrupamento de diversidades
linguisticas; dos parceiros da comunicagdo enquanto sujeitos que se constroem € sao
construidos, a partir das relagdes dialdgicas; do texto como o lugar da interagdo.

Mediante o exposto, reconhecemos que ¢ indispensavel promover uma pratica de
ensino, direcionada para uma efetiva educacao linguistica, a partir da apreciacdo das multiplas
variantes em que a lingua se materializa. Com o propdsito de conceder as circunstancias
essenciais, com vistas a atender, amplamente, os objetivos almejados pela docéncia, torna-se
relevante que se alicerce essa pratica em concepgoes seguramente delimitadas, como bem
postula Guedes (2009, p. 14), afinal “[...] todos nos queremos educar para o exercicio da
liberdade, da cidadania, da autonomia, da consciéncia critica, da autoria”.

Portanto, por acreditarmos que a concepgao de lingua como interacao implica em uma
postura diferenciada ao que se refere a educacao e ao ensino de lingua materna, adotaremos,
pois, na pesquisa em curso, essa no¢do de lingua como pratica interativa. Para tanto,
acreditamos que compreender a lingua como interacdo, ancorada em atividades
sociocognitivas, implica concebé-la de modo mais amplo, incluindo os seus aspectos
enunciativos e formais, perante a construgao dialdgica dos sentidos. Nesse contexto, no ambito
escolar, a prioridade pelo estudo da lingua, sdcio-historicamente determinado, conduz-nos a
crer na possibilidade de formar, de maneira significativa, sujeitos interativos, criticos e
reflexivos, capacitados para integrarem o meio social, participando, ativamente, das suas

diversas praticas, como discutiremos no item a seguir.

2.1.1 Dos principios do interacionismo para a aula de lingua materna

A partir da constitui¢do diversificada e heterogénea de temas concernentes as praticas

de linguagem na sala de aula, desponta a reflexao relacionada ao espago linguistico-discursivo
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ocupado pelos géneros orais na cotidianidade da escola. Nessa perspectiva, acreditamos que
destinar espagos para o trabalho com os géneros significa instalar uma série de implicagdes,
que abrange desde a concepcdo de linguagem adotada até um breve historico da oralidade.
Logo, atribuir a linguagem um carater social e dialdégico implica considerarmos os estudos
bakhtinianos como aporte teodrico, enfatizando alguns pontos fundamentais dos postulados
desse autor.

De acordo com a afirmacao anterior, partimos, nesse percurso, da defini¢ao de evento,
que se configura como um dos pilares da filosofia bakhtiniana, podendo ser compreendido
como acontecimento, como ato responsavel, que se da, a partir do reconhecimento, de forma
efetiva, “da minha participag¢ao nele” (BAKHTIN, 2003, p.101) e declara a arquitetonica da
autoridade como uma vinculagdo fenomenologicamente instituida em volta do eu e do outro. A

esse respeito, o filosofo declara:

E esta arquitetonica do mundo real do ato que a filosofia moral deve descrever, nio
como um esquema abstrato, mas como o plano concreto do mundo do ato unitario
singular, os momentos concretos fundamentais da sua construgio e da sua disposi¢ao
reciproca. Estes momentos fundamentais sdo: eu-para-mim, o outro-para-mim, ¢ eu-
para-o-outro; todos os valores da vida real e da cultura se dispdem ao redor destes
pontos arquitetonicos fundamentais do mundo real do ato: valores cientificos,
estéticos, politicos (incluidos também os éticos e os sociais) e, finalmente, religiosos.
Todos os valores e as relagdes espaco-temporais e de contetido-sentido tendem a estes
momentos emotivo-volitivos centrais: eu, o outro, e eu-para-o-outro (BAKHTIN,
2003, p. 114-115).

Nesse sentido, o cruzamento da condicdo do eu na condicao do outro, demonstrada,
através do “modelo arquitetonico”, pelo referido autor, no interior de uma perspectiva
interacional e dialogica, dispde a oralidade como condi¢ao singular para o estabelecimento do
eu. Nao pretendemos, aqui, instaurar um exercicio prescindivel, com base em comparagdes
entre as modalidades escrita e oral, contudo, ¢ essencial destacarmos que o homem se constitui,
como ser social, por intermédio de uma das suas principais faculdades psicofisicas: a
capacidade de expressar-se através da fala, da pratica oral. Sobre essa questdo, Marcuschi
(2010, p 17), afirma que “seria possivel definir o homem como um ser qgue fala e ndo como um
ser que escreve”, o que nao significa declarar que a oralidade ¢ superior a escrita, mas atribui a
oralidade uma exceléncia cronoldgica quanto a escrita.

A oralidade, ndo sendo nem superior € nem inferior a escrita, ocupa uma posi¢ao de
continuidade modal e configura-se como uma das formas mais constantes de interpelagdo na

interacao do eu com o outro. Para imprimir, com eficacia essa assertiva, recorremos, mais uma

vez, a Bakhtin (2003, p. 142), através do seguinte fragmento: “[...] A vida conhece dois centros
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de valores, diferentes por principio, mas correlatos entre si: o eu e o outro, € em torno destes
centros se distribuem e se dispdem todos os momentos concretos do existir”.

A luz da perspectiva interacionista, ¢ incontestavel a primazia da oralidade, estando a
sua organizagao, até mesmo no ambito do discurso interior, disposta a imprimir a sua forma de
operacdo. A condi¢do de oralidade do sujeito abrange até os espagos onde a fala ndo se
concretiza, uma vez que hd, mesmo em circunstincias de mondlogo interior, um contexto
implicito de fala e interposi¢ao de um outro.

Ancorados nos postulados bakhtinianos, especificamente na obra Marxismo e Filosofia
da Linguagem, podemos afirmar que, a partir de uma analise mais ampla do discurso interior,
¢ possivel observar que as formas minimas desse discurso sdo compostas por mondlogos “[...]
completos, analogos a paragrafos, ou entdo por enunciagdes completas. Mas elas assemelham-
se ainda mais as réplicas de um diadlogo. Nao ¢ por acaso que os pensadores da Antiguidade ja
concebiam o discurso interior como um didlogo interior” (BAKHTIN, 1995, p. 64, grifos do
autor).

Por meio dessa evidéncia tedrica, percebemos o quanto a fala é relevante no tocante a
realizacdo da lingua, embora esta ndo se configure como a Unica forma dessa materializacao,
visto que existem outros meios de interacao verbal, que se unem a esta para a constru¢ao do
evento enunciativo, a exemplo das expressdes faciais, das entonagdes, dos gestos, entre outros.

E oportuno asseverarmos que nio é a toa que o linguista russo, ao direcionar o seu
enfoque aos fatos concretos da lingua, atribui a fala (enunciagdo) um valor, em oposi¢ao a um
sistema abstrato de formas linguisticas inflexiveis e estaveis, percebendo, assim, que ¢ na
enunciag¢do, na comunicagao verbal que a lingua se constitui de forma real. No fragmento a
seguir, o filosofo apresenta a sua compreensao a respeito da verdadeira substancia da lingua,

observando que esta

[...] ndo ¢ constituida por um sistema abstrato de formas linguisticas, nem pela
enuncia¢do monoldgica isolada, nem pelo ato psicofisiologico de sua produgdo, mas
pelo fendomeno social da interagdo verbal, realizada através da enunciagdo ou das
enuncia¢des. A interagdo verbal constitui assim a realidade fundamental da lingua

(BAKHTIN, 1995, p. 127).

Com base nessa reflexdo, torna-se relevante uma ponderagao acerca da defini¢ao de
interacao verbal, tendo em vista ndo restringirmos a sua abrangéncia. Desse modo, faz-se

necessario compreender que a interagdo verbal ndo se limita a pratica, mediada pela fala e
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materializada pelo contato direto com um interlocutor, mas, de maneira mais estendida, como
qualquer forma de comunicagdo verbal. O registro escrito presente, por exemplo, em um livro,
instaura-se como um ato de fala impresso, uma vez que retoma criticas, didlogos, consideragoes,
entre outros. Portanto, apreende-se que ambas as modalidades, oral e escrita, estdo inseridas no
que Bakhtin denomina de interacdo verbal, pelo fato de a escrita também constituir “fala”,
mesmo estando as mesmas consolidadas em estruturas e composi¢des divergentes. Sobre essa
questao, na atualidade, os estudos linguisticos tém ressaltado a condigdo de continuo presente
entre as modalidades oral e escrita que, em sintese, configuram-se como praticas comunicativas
e sociais determinadas.

No contexto dessa discussao, ¢ relevante salientarmos que o tedrico russo Bakhtin, ao
tratar da fala, ndo a concebe a partir das fronteiras da enunciagdo monoldgica isolada, ou seja,
este compreende a interagdo verbal, através de um paradigma mais amplo, como confirma o

trecho a seguir:

O dialogo, no sentido estrito do termo, ndo constitui, ¢ claro sendo uma das formas, ¢
verdade que das mais importantes, da interagdo verbal. Mas pode-se compreender a
palavra “didlogo” num sentido amplo, isto ¢, ndo apenas a comunica¢do em voz alta,
de pessoas colocadas face a face, mas toda comunicacao verbal de qualquer tipo que
seja (BAKHTIN, 1995, p. 127).

Acerca da concepcao do didlogo entre interlocutores, Barros (2001, p. 31-32) declara
que, para Bakhtin, o processo de interacdo entre sujeitos ¢ considerado o principio fundador da
linguagem “[...] a interagdo dos interlocutores funda a linguagem”.

Assim sendo, acreditamos que as contribui¢des da concepcdo de linguagem na
perspectiva dialdgica possibilitam reconhecer que € a propria linguagem que dispde e estrutura
o pensamento, discordando da assertiva de que € o pensamento que tem suporte na linguagem.
O conhecimento ndo ¢ apenas revelado por meio da linguagem, como também ¢ esta que
primeiro autoriza a constru¢do do pensamento. Dessa maneira, ndo se trata de negar a
intensidade da atuacdo de um processo para consolidar a do outro; o que se torna relevante € o
entendimento da sua interdependéncia, abdicando da concepcao de que a linguagem somente
manifesta algo que ja foi pensado no seu exterior. De certo modo, hd uma relacdo entre a
linguagem e a comunicacgao verbal, contudo no sentido de fomentar uma interagcdo entre os
sujeitos, ndo sendo, portanto, condensada a um simples instrumento de comunicagao.

Torna-se valido, referenciar, nessa discussdo, outro angulo das proposicdes do
pesquisador Bakhtin. O referido autor argumenta que tanto o texto oral, quanto o escrito € objeto

das ciéncias humanas. Nesse campo, para este “[...] o pensamento, enquanto pensamento nasce
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no pensamento do outro que manifesta sua vontade, sua presenga, sua expressao, seus signos,
por tras dos quais estdo as revelagdes divinas ou humanas” (BAKHTIN, 2000, p. 329).

Nessa perspectiva, ao asseverar o principio da dialogia, ao diferenciar e, a0 mesmo
tempo, estabelecer um vinculo entre lingua e discurso, como também, ao dissertar sobre os
géneros, fundamentalmente do cotidiano, em boa parte das suas produgdes, Bakhtin,
perpetuamente, fez referéncia a sujeitos que se falam, o que nos faz observar que construgdes
orais e escritas sao apreciadas como objetos de estudos por este teorico.

Com vistas a investigar a respeito das fronteiras do texto, Bakhtin (2000) proclama que
todo e qualquer texto possui um sujeito. Segundo o referido autor, tornar um texto real,
“executa-lo”, significa posicionar-se perante um enunciado, um todo de sentido. Ao se
estabelecer uma relagdo dialdgico, passa a ser indispensavel a presenca do interlocutor, para
que o sentido seja constituido. Entdo, o autor declara que “o enunciado sempre tem um
destinatario (com caracteristicas variaveis, ele pode ser mais ou menos proximo, concreto,
percebido com maior ou menor consciéncia) de quem o autor da producao verbal espera e
presume uma compreensao responsiva” (BAKHTIN, 2000, p. 356).

Com base nessas reflexdes, o sujeito, quando inserido em relagdes dialdgicas, mantém
a expectativa de uma manifestagao responsiva perante os enunciados por ele construidos,
mesmo que, a principio, a postura seja o siléncio.

Se os diferentes sentidos do siléncio ndo sdo compreendidos pelo sujeito, nas praticas
comunicativas do seu cotidiano, no espago escolar, estes nao devem, dessa maneira, ser postos
em pratica, pois correm o risco de afetar sobremaneira os vinculos estabelecidos entre
professores e alunos. Portanto, desponta-se o enunciado que supera os limites de um sistema
linguistico, visto que se compreende que o mesmo se constitui, também, por uma
heterogeneidade de elementos e de sistemas, tornando-se esses divergentes componentes, 0s
responsaveis por constituirem um momento unico, que transformam o enunciado em um “todo
historicamente individual e Unico, irreproduzivel” (BAKHTIN, 2000, p. 357).

Diante do exposto, ressaltamos que as consideragdes apresentadas t€ém implicacdes
significativas na agdo pedagogica do docente de lingua materna, na medida em que este
desenvolve uma visdo efetiva de como o seu aluno atua na vida, enquanto sujeito imerso nas
relagdes sociais, no modo em que ele compde as relacdes de ensino que integram essas mesmas
relagdes sociais € na forma como ele pode vislumbrar um plano de estudos que possibilite,
efetivamente, condi¢des para que o seu aluno aprimore a competéncia discursiva, permitindo-

lhe, assim, relacionar-se através da palavra com o outro e reconhecer o seu espago na sociedade.
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Logo, as concepgdes acima pontuadas atuam, diretamente, sobre o ensino e o estudo da
lingua e podem ser consideradas como fatores que justificam o percurso do ensino de Lingua
Portuguesa que, por um tempo significativo, centrou-se no codigo, na prescricdo da gramatica
normativa, como condi¢do necessaria para o falar e o escrever bem. Com o advento das
abordagens pragmaticas, o tratamento do ensino de lingua foi redimensionado, atribuindo ao
texto relevancia, como unidade de estudo, considerando-o como espago de interagdo, em que
autor/falante e leitor/ouvinte constroem e negociam os sentidos, atuando como sujeitos ativos
na produg¢do de enunciados concretos.

Passou-se a reconhecer, nesse sentido, que se a interagdo verbal se realiza por meio de
algum género, concretiza-se, assim, por intermédio de algum texto, j4 que o processo de
comunicagao verbal se potencializa por meio de textos realizados em um determinado género.
A lingua torna-se, portanto, uma forma de atuacdo social e intera¢do ideoldgica, materializada
sob a forma de textos orais e escritos.

Nessa esfera, a questdo da oralidade, mais especificamente pensada a partir do
desenvolvimento dos gé€neros orais, possui, na teoria bakhtiniana, o acolhimento necessario
para a sua sustentag@o. A construcdo da definicdo de gé€neros discursivos, tanto os orais, quanto
os escritos, antes passou pela composi¢ao da ideia de enunciado e, de acordo com Bakhtin
(2000, p. 262), os géneros discursivos, perspectiva adotada nesse estudo, “sdo conjuntos de
enunciados relativamente estabilizados”. A referida definicdo propiciou uma compreensao da

formacgao desses géneros e de como eles integram a realidade linguistica e discursiva.

2.1.2 Géneros discursivos e praticas docentes: por um instrumento de interacio

social

Quanto melhor dominamos os géneros tanto mais livremente os empregamos, tanto
mais plena e nitidamente descobrimos neles a nossa individualidade (onde isso é
possivel e necessario), refletimos de modo mais flexivel e sutil a situag¢do singular de
comunicagdo, em suma, realizamos de modo mais acabado o nosso livre projeto de
discurso.

Mikhail Bakhtin®

Para o presente estudo, conforme apontado previamente, adotamos como ponto de
partida o arcaboucgo tedrico que toma a linguagem como uma forma de interacdo social ¢ a

lingua (linguagem verbal) como uma manifestagao interativa e dindmica que se materializa por

* BAKHTIN, M. (VOLOCHINOV). Estética da Criacdo Verbal. Trad. de Maria E. G.G. Pereira. Sao Paulo:
Martins Fontes, 2000, p. 285.
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meio da execucao de didlogos, oriundos da interagdo/negociacdo de sujeitos socialmente
posicionados, em determinados contextos de situagdes de uso.

O homem faz uso da palavra dita, ou seja, da fala, compreendida, aqui, como
manifestacdo da linguagem verbal, para “dizer a” e “atuar sobre” numa situagao real, produzida
discursivamente. Considerando, nessa perspectiva, que a definicdo de competéncia discursiva
ndo deve ser desassociada de conceitos como os de lingua/linguagem e de sociedade, praticas
sociais e, entre outros, comunidade linguistica e cidadania, acreditamos, diante das multiplas
manifestagdes textuais, tanto orais quanto escritas, existentes nas diversificadas esferas da
sociedade, que o falante discursivamente competente encontra-se apto a transitar de uma
instituigdo a outra, atuando consciente e ativamente, nas praticas sociais proprias de
determinadas institui¢des, possuindo condi¢des adequadas para refletir a respeito das
possibilidades de mudangas nessas praticas. Nesse sentido, defendemos, assim, como alguns
teoricos, dentre eles, Bakhtin (2000), Bronckart (1997), Marcuschi (2003, 2008) e Dolz &
Schneuwly (2011) que a interagdo humana se efetiva por intermédio de um determinado género
discursivo que se torna o responsavel por organizar o processo de comunicagao falado e escrito,
considerando os seus aspectos sociais, temporais e historicos.

Com base nessas reflexdes, enfatizamos que € notorio € amplo o desenvolvimento de
estudos acerca dos gé€neros, especialmente, a partir da década do século XX, sendo, por vezes,
classificados como modismo por uma parcela consideravel de criticos da linguagem. Contudo,
¢ relevante destacarmos que a dedicagdo a construcao da teoria dos géneros tem a sua origem
em ¢épocas remotas, tendo sido encetado, a partir dos estudos de Platdo, permanecendo na
tradi¢do ocidental, primordialmente, vinculada aos estudos dos géneros literarios.

Com o desenvolvimento da ciéncia da linguagem, as reflexdes em torno do género
adquiriram uma maior notoriedade, atingindo campos além da arte e alcancando diversas aéreas
do conhecimento, dentre elas, a Linguistica. A partir do olhar direcionado aos textos ¢ aos
inameros discursos presentes na cotidianidade, Mikhail Bakthin e seu circulo, constituido por
Valentin Volochinov e Pavel Medvédev, realizaram relevantes estudos que, até a atualidade,
integram a vasta biografia a esse respeito. Conforme Rojo (2005), os referentes tedricos, a
principio, direcionaram as suas criticas aos formalistas russos que, ao analisarem os géneros
literarios, lancavam mao de métodos de andlise, centrados em aspectos formais,
desconsiderando a comunicagao ¢ a interagcdo estabelecida através dos géneros.

Sobre essa questao, € valido salientarmos que o vocabulo “género”, vinculado ao estudo
da linguagem, ndo ¢ recente no ocidente, sendo tradicionalmente considerado por outras areas,

como a da Retorica, e mais recentemente foi (re)significado por outros campos de estudo como
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a da Etnografia, a da Sociologia, a da Antropologia e a da Linguistica, demonstrando-nos que
o estudo dos géneros possui um carater multidisciplinar.

Aportamos a pesquisa aqui empreendida, quanto a nocao de género, sob a orientagdao do
viés da Linguistica, especialmente, Linguistica Aplicada. Recorrendo-nos, nesse sentido, as
linhas Sécio-historica e Dialdgica, defendemos a associagdo da linguagem verbal com as
praticas socio-historicas, baseadas na interacdo, e com os géneros orais € escritos; como
também, adotamos as orientacdes para o estudo dos géneros orais, como objetos de
ensino/aprendizagem de lingua materna, particularmente, a partir da corrente Interacionista e
Sociodiscursiva.

Para que seja possivel a realizacdo da pesquisa ora pretendida, torna-se essencial
tecermos consideracdes referentes ao conhecimento das concepcdes e métodos que englobam
os estudos através dos géneros.

A consulta as inimeras discussdes existentes em torno dos géneros nos permite observar
que as expressoes “género textual” e/ou “género discursivo” tém sofrido interpretacdes que, em
determinados momentos, consideram-nos como sinénimas €, em outros, como antagonicas.
Todavia, é necessario frisarmos que a utilizagdo de uma ou de outra expressdo deve estar
atrelada a uma alternativa consciente, a um esclarecimento da escolha adotada e as suas
implicagdes.

Contemporaneamente, identificamos postulados tedricos que apresentam orientacdes
que separam rigorosamente os gé€neros textuais dos géneros discursivos. Consoante Rojo
(2005), seguindo as orientacdes de teoricos como Jean Paul Bronckart e Jean-Michel Adam,
podemos afirmar que a Teoria dos Géneros Textuais ou Género de Textos direciona-se para a
materialidade do texto, ou seja, a sua infraestrutura, o seu plano geral; j4 a Teoria dos Géneros
Discursivos, foca-se nos estudos dos contextos de producao de enunciados ou textos, bem como
nos seus aspectos socio-historicos, tendo como maior representante Bakthin e seu circulo.

Assim, nas palavras da referida autora temos:

[...] constatamos que podiamos dividir esses trabalhos em duas vertentes
metateoricamente diferentes — que, daqui por diante, denominarei teoria de géneros
do discurso ou discursivos e teoria de géneros de texto ou textuais. Ambas as vertentes
encontravam-se enraizadas em diferentes releituras da heranga bakhtiniana, sendo que
a primeira — teoria dos géneros do discurso — centrava-se sobretudo no estudo das
situagdes de producao dos enunciados ou textos e em seus aspectos sdcio-historicos e
a segunda — teoria dos géneros de textos —, na descri¢do da materialidade textual.
(ROJO, 2005, p. 185).
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Entretanto, apesar das divergentes perspectivas existentes, nao sao raros 0s momentos
em que as vertentes citadas dirigem-se aos mesmos estudiosos, tais como Dominique
Maingueneau, Patrick Charaudeau, Bronckart, Adam, entre outros. Tal recorréncia provocou,
de forma distinta, a realizacao da descri¢ao de enunciados ou de textos concernentes a um
género e, desse modo, para que fosse viavel a realizagdo dessa feitura, de acordo com Rojo
(2005), necessitaram investigar e adotar procedimentos diversos, explorando diferentes
estudiosos e defini¢gdes, tendo em vista definir as categorias de analise. Nesse contexto, a autora
destaca que, quanto a Teoria de Géneros de Texto, ha uma predilecao pelo plano descritivo,
semelhante & composicao interna do texto ou trama da composicao textual; enquanto na Teoria
de Géneros Discursivos opta-se por categorizar tracos relacionados a materialidade linguistica,
guiados por meio dos paradigmas da situagcdo da enunciagdo, enfatizando os tragos linguisticos
provenientes do discurso, ou seja, “[...] da situagdo enunciativa, privilegiando, sobretudo, a
vontade enunciativa do locutor — isto ¢, sua finalidade, mas também e principalmente sua
apreciacao valorativa sobre seu(s) interlocutor(es) e tema(s) discursivos [...]” (ROJO, 2005, p.
1999).

A luz dessa perspectiva, consideramos vélido referenciarmos um levantamento >
executado por Roxane Rojo, no ano de 2000, uma vez que este nos autoriza a demonstrar o
quanto as defini¢des, concepgdes e metodologias que integram as pesquisas dirigidas aos
géneros podem, ainda na atualidade, se revelar de maneira consideravelmente abstrusa,
principalmente, para os docentes, justificando, assim, a sucinta apresentacao das conclusoes de
Rojo. Salientamos, ainda, que o trabalho da referida autora, vestiu-se da intengao, primordial,
de explicar de que modo as teorias, relacionadas aos estudos dos géneros, implicam em
caminhos metodoldgicos divergentes, sem adentrar, nesse sentido, nas razdes, referentes a
flutuagdao conceitual de Bakhtin, que impulsionaram a ardua definicdo das concepgdes que
guiam as duas vertentes (textual e discursiva).

Nesse sentido, por meio do levantamento citado, Rojo exp6s indagagdes relacionadas a
enuncia¢do das denominagdes de géneros textuais ou géneros do discurso, com a pretensdo de
identificar se estaria representando um objeto tedrico igual ou similar. Para a realizacdo de tal
questionamento, a pesquisadora apoiou-se em razdes de carater tanto tedrico, quanto pratico,
focando-se nos seguintes indagacdes: quanto a teoria, trabalhar com género de texto/ de

discurso, seria diferente? Em caso afirmativo, quais seriam essas divergéncias?; ja com relacao

® Levantamento realizado para atender a solicitagio do SubGT da ANPOLL “Teorias e Géneros em Praticas
Sociais”, no XV Encontro Nacional da ANPOLL, a respeito dos mais relevantes trabalhos do LAEL/PUC-SP,
consoante declaragdo, pelos proprios pesquisadores, na Plataforma Lattes.
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ao ponto de vista aplicado a educagdo e a pratica de ensino/aprendizagem de lingua, seriam
estas uma das perspectivas, mais valiosas, no sentido de possibilitar melhorias das praticas
didaticas, quanto as politicas de ensino de lingua, a exemplo dos Parametros Curriculares
Nacionais?

Quanto a Teoria de Género de Texto, Rojo a descreve com base em quatro

especificidades principais:

= todas se aproximam de uma defini¢ao wittgensteiniana de género como familia de
textos, sendo que familias podem ser reconhecidas por similaridades (no dizer de
Wittgenstein, por formatos). Essas similaridades podem se dar no nivel do texto (e
aqui, faz-se referéncia as formas do texto — textuais/ de composigdo; linguisticas/ de
estilo — ou do contexto ou situagdo/ condigdo de producdo — e aqui, faz-se referéncia
a funcdo, finalidade ou critérios pragmaticos/utilitarios;

= todas buscam compatibilizar analises textuais/ da textualidade com as descri¢des de
(textos em) géneros, seja por meio de sequéncias e operagdes textuais (ADAM,
MAECUSCHI), seja por meio dos tipos de discurso (BRONCKART);

= todas remetem a uma certa leitura pragmatica ou funcional do contexto/situagao de
produgéo; e, finalmente,

= todas mencionam a obra e estabelecem uma aproximagdo — nao isenta de repulsao
e, logo, polifonica — com o discurso bakhtiniano. (ROJO, 2005, p. 192- 193).

Considerando essa reflexdo, observamos, conforme a autora, que a Teoria de Género de
Texto apresenta, resumidamente, um aporte tedrico direcionado a materialidade linguistica do
texto, centralizando-se nos aspectos contextuais e funcionais, nao ofertando a possiblidade de
considerar a significagcdo, com excecao dos momentos que se relacionam ao conteudo tematico.
E notério, ainda, que o arcabougo tedrico desenvolvido por Bronckart se vincula ao de Adam,
aproximando-se deste, quanto a amplitude enunciativa e com relagdo ao estudo do texto, através
de sequéncias textuais. Nesse sentido, pelo fato de o pesquisador Adam ter a sua argumentacao
centrada, principalmente, nos trabalhos desenvolvidos por sua obra, a partir de 1992, através da
reflexdo em torno do texto, tendo como base a no¢ao de sequéncia textual, a Linguistica Textual
tem os seus propositos posicionados no centro da analise dos discursos, reconhecendo, assim,
uma relacdo de complementariedade entre os mesmos.

Em contrapartida, a analise orientada pela Teoria de Géneros do Discurso empenha-se
em considerar a enunciacdo em sua dimensao concreta, envolvendo esferas historicas e sociais.
Nesse contexto, torna-se evidente que o texto revela-se, primordialmente, pelo sentido, pela
significagdo, pelos tracos valorativos, pelo conteudo dos enunciados, sinalizados através do
estilo, da organizagdo estrutural, dos tracos linguisticos, pondo em destaque, os propodsitos

bakhtinianos. Quanto as dimensdes fundamentais e ensinaveis dos géneros do discurso, Rojo
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(2005) as apresentam ancorada na teoria de Bakhtin/Volochinov (1995), na qual tais dimensdes

sdo deliberadas, particularmente, pela apreciagdo valorativa do locutor, da seguinte forma:

= 0s temas — conteudos ideologicamente conformados — que se tornam comunicaveis
(diziveis) através dos géneros;

= 0s elementos das estruturas comunicativas e semidticas compartilhadas pelos textos
pertencentes ao género (forma composicional);

= as configuragdes especificas das unidades de linguagem, tracos da posicio
enunciativa do locutor e da forma composicional do género (marcas linguisticas ou
estilo). (ROJO, 2005, p. 196, grifos da autora).

Dessa forma, diferentemente de posi¢des estruturais ou textuais, nessa abordagem, ¢
fundamental levar em consideracao as formas como os vinculos entre os sujeitos da enunciacao
sao dispostos e determinados pelos modos de organizacao e de distribuicao dos lugares sociais,
nos diversos contextos ¢ instituigdes sociais de construgdo dos discursos. Para
Bakhtin/Voloshinov, essas condi¢des sdo designadas por esferas comunicativas que sao
fragmentadas em dois amplos estratos, as que compreendem as esferas do cotidiano (familiares,
intimas, comunitarias, entre outras), onde domina a ideologia do cotidiano, e as esferas do
sistema ideoldgico constituido (da moral social, da ciéncia, da arte, da religido, da politica, da
imprensa e etc.). A partir dessa orientagdo, o fluxo discursivo provoca, historicamente, a
cristalizacdo dos géneros, de acordo com a adaptacdo aos lugares e as relagdes, consentindo
regularidades nas praticas sociais de linguagem.

No ambito dessa discussao, convém ressaltar que, de acordo com Bakhtin (2000), o uso
efetivo da lingua se concretiza sob a forma de enunciados escritos e/ou orais, concretos € Uinicos,

proferidos pelos sujeitos de um determinado campo da atividade humana. Esses enunciados,

portanto,

[...] refletem as condi¢des especificas e as finalidades de cada referido campo nao sé
por seu conteudo (tematico) e pelo estilo da linguagem, ou seja, pela selegdo dos
recursos lexicais, fraseologicos e gramaticais da lingua mas, acima de tudo por sua
composi¢ao. (BAKHTIN, 2000, p. 261).

Nesse seguimento, os géneros revelam-se como fendmenos histéricos de linguagem,
intimamente relacionados a esfera social. Consoante os postulados teoricos bakhtinianos, os
géneros podem ser compreendidos como entidades historicas e sociais, nas varias areas da
atividade humana, a exemplo da empresarial, juridica, familiar, entre outras, abrangendo as
ligacdes entre os interactantes e as suas intengoes.

Com base nas discussoes aqui realizadas, optamos, para a execugao desse estudo, como

ja sinalizado previamente, por nos guiarmos pelas orientacdes relacionadas aos géneros
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discursivos, cujas perspectivas de abordagem servirdo de fundamento para a analise, visto que
estas tornam viaveis variadas praticas de letramento.

Levando-se em consideracdo que o objetivo primordial desse estudo envolve os géneros
orais como instancias ensinaveis, abarcando os usos sociais das praticas de oralidade, torna-se
fundamental desenvolvermos abordagens em torno da produgdo de textos orais, inseridos em
contextos concretos de relagdes dialogicas, que se efetivam a partir da interacdo pela palavra
dita, numa troca mutua de construgao e recep¢ao do discurso. Nao se trata, pois, de possibilitar
espacos para o desenvolvimento de praticas de oralidade, através dos géneros orais, apenas
como uma forma de apreender os elementos constitutivos de determinado género e/ou
possibilitar eventos de fala de modo aleatorio, sem oportunizar a aquisi¢ao de habilidades e
saberes que considerem que a linguagem oral, tal como a escrita, necessita de uma
sistematiza¢do, por meio de elementos tais como situagcdo de uso, interlocutores, inten¢des
comunicativas, entre outros.

Logo, a partir das evidéncias tedricas e praticas, produzidas ao longo dos estudos
empreendidos nesse seguimento, acreditamos que o trabalho com os gé€neros, seja ele oral e/ou
escrito, deve promover, de maneira eficaz, a possibilidade de apreensdo do género como parte
constitutiva da acdo humana, impregnando as suas interagcdes em instancias diversas,
permitindo ao individuo a constru¢do de uma competéncia discursiva que o capacite a atuar de
forma efetiva no meio social, constituindo-se como um ser reflexivo, critico e ativo.

Para tanto, necessitamos reconhecer, conforme afirma Marcuschi (2011), que os géneros
apresentam uma contribuicao significativa para a estabilizagdo das atividades comunicativas da
cotidianidade, ndo podendo ser, assim, concebidos como algo que possui um modelo estanque,
com estruturas rigidas, ja que se trata de “enunciados relativamente estaveis”, como assevera
Bakhtin, transformando-se, portanto, de acordo com as exigéncias sociais e culturais, nos
contextos em que se concretizam. O seu trago caracteristico e mais estavel ¢, entdo, ndo a forma,
mas a func¢do social. Para imprimir, eficazmente, essa assertiva, ¢ valido citd-la, por meio das

palavras do proprio autor:

[...] os géneros nao sdo superestruturas candnicas e deterministas, mas também nao sao
amorfos e simplesmente determinados por pressdes externas. Sdo formagdes interativas,
multimodalizadas e flexiveis de organizacdo social e de producdo de sentidos. Assim,
um aspecto importante na analise de género ¢ o fato de ele ndo ser estatico nem puro.
Quando ensinamos a operar com um género, ensinamos um modo de atuagdo
sociodiscursiva numa cultura e ndo um simples modo de producdo textual
(MARCUSCHLI, 2011, p. 20).



34

Dessa perspectiva, podemos afirmar, que mediante a essa flexibilidade e variabilidade
dos géneros, na atualidade, a tendéncia € observar os mesmos, a partir da sua dinamicidade, do
seu aspecto processual, “social, interativo, cognitivo, evitando a classificacdo e a postura
estruturais” (MARCUSCHI, 2011, p. 19).

Nesse nosso percurso, ¢ relevante referenciarmos, mais uma vez, o0 mencionado autor,
no momento em que este postula sobre o desenvolvimento de uma pratica de

ensino/aprendizagem de lingua materna, pautada na inser¢ao dos géneros:

O trabalho com os géneros textuais ¢ uma extraordindria oportunidade de se lidar com
a lingua em seus mais diversos usos auténticos no dia-a-dia. Pois nada do que fizermos
linguisticamente estara fora de ser feito em algum género. Assim, tudo o que fizermos
linguisticamente pode ser tratado em um ou outro género. (MARCUSCHI, 2011, p.
15).

Como pontuamos, abonamos que uma ag¢ao docente do professor de lingua materna, que
contemple os géneros discursivos na sua a¢ao pedagdgica, propiciara, no ambito dessa pratica,
a interacdo entre o oral e o escrito, considerando que um pode favorecer o outro, sem
desrespeitar as caracteristicas especificas de cada situacdo e de cada estrutura que lhes sdo
peculiares, evitando, nesse sentido, a supervalorizacdo da escrita em detrimento da oralidade e
comprovando, consequentemente, que a modalidade oral pode ser tomada como objeto de

ensino, uma vez que ¢ passivel de didatizacao.

2.1.3 Por uma pedagogia do oral: géneros orais como praticas de letramento

Ndo podemos, ndo devemos, pois, adiar a compreensdo de que a participagdo efetiva
da pessoa na sociedade acontece, também e muito especialmente, pela “voz”, pela
“comunica¢do”, pela “atuagdo e interagdo verbal”, pela linguagem, enfim.

Irandé Antunes®

Ancorados, dentre outros, no fato de que o ensino de Lingua Portuguesa tem sido objeto
de estudo de um expressivo nimero de pesquisas e publicagdes, que se empenham no papel de
construir um novo sentido para as intervencdes realizadas em sala de aula, consideramos ser
necessario atribuir um novo direcionamento ¢ uma melhor condugdo das praticas docentes,
tendo em vista ressignificar velhas teorias e incorporar concepgdes e metodologias que

ultrapassem o estudo superficial da lingua, possibilitando, nessa perspectiva, a valoriza¢ao

6 ANTUNES, Irandé. Aula de Portugués: Encontro & Interagdo. Sdo Paulo: Parabola Editorial, 2003, p.15.
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das mais divergentes formas de interacao do sujeito, a favor de um exercicio mais pleno da
cidadania.

Embora muitas ac¢des institucionais ja tenham sido concretizadas, no sentido de suscitar
e fundamentar uma reorienta¢do da pratica de sala de aula, referente ao ensino/aprendizagem
de lingua materna e, apesar de haver uma compreensao generalizada de que a oralidade tem um
singular papel nesse ensino, ainda ¢ recorrente, nos dias atuais, uma acao docente caracterizada
pela énfase na escrita. Nesse sentido, atribui-se a modalidade oral um espago timido e pouco
consistente, resumido, muitas vezes, a realizacdo de uma intervencao descontextualizada que
ndo apresenta um planejamento prévio, com vistas a oportunizar o aprimoramento da
competéncia comunicativa do aluno, possibilitando-o, desse modo, atuar socialmente pelo
discurso, nas mais divergentes situacdes de comunicacgao € interagao.

Partindo-se do pressuposto de que a oralidade antecede todas as outras formas de
interagdo social, visto que € constituida no ambito familiar, também € recorrente a concepgao,
ancorada em correntes estruturalistas da lingua, de que desenvolver essa habilidade e propiciar
situacdes de interacdo social ndo ¢ fungdo da escola. Todavia, tal concepgao nao contempla o
fato de que a modalidade oral ndo pode ser restrita a eventos espontaneos, em que se revela os
sentimentos e emocgodes, ou o oral cotidiano com o qual nos comunicamos nos mais distintos
contextos, ja que acerca desse oral, ndo é exequivel qualquer intervencao sistematica.

Nesse seguimento, ¢ notorio que a referente concepcdo nao inclui o fato de que a
oralidade também implica os géneros formais, a exemplo da exposi¢ao oral (ou seminario),
debate regrado, entrevista, relato de experiéncia ou viagem, conferéncia, discurso, dentre outros
contextos que requerem do interlocutor o conhecimento quanto aos aspectos constitutivos dos
géneros, adquiridos por meio do letramento escolar e pela media¢do do professor, claramente
delimitada e definida.

Sobre essa questdo, Dolz e Schneuwly (2004) destacam que o desenvolvimento da
competéncia linguistica oral do aluno deve ser promovida pela escola, a partir de um trabalho
focado nos géneros orais formais publicos que, de acordo com estes teodricos, sdo aqueles em
que os interlocutores constituem um planejamento que antecede a fala, uma vez que os mesmos
apresentam regularidades que exigem um conhecimento prévio, mesmo estando sujeitos a
improvisagdes inerentes ao ato da fala.

Dessa perspectiva, podemos salientar que contemplar a modalidade oral da lingua como
objeto de ensino, tendo em vista considerar que esta vai além da possibilidade de transmitir
informagdes, de um emissor a um receptor, permitindo ao aluno desenvolver competéncias

comunicativas que o capacite a atuar socialmente pelo discurso, nas mais diferentes situacoes
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de comunicacdo e interagdo, implica “levar os alunos das formas de produgdo oral auto-
reguladas, cotidianas e imediatas a outras mais definidas do exterior, mais formais e mediadas”
(SCHNEUWLY, 2004, p.143).

Quanto a esse aspecto, Dolz e Schneuwly (2004, p.125) asseveram, ainda, que, apesar
de os eventos que envolvem manifestacdes da linguagem oral serem constantes nas salas de
aula, afirma-se, com frequéncia, que “ela ndo ¢ ensinada a ndo ser incidentalmente, durante
atividades diversas e pouco controladas”. Torna-se necessario, pois, que a escola se engaje na
relevante tarefa de desenvolver situagdes que priorizem a inser¢cdo do aluno em experiéncias
realistas, concretas e significativas, ndo somente quanto ao uso da escrita, mas também e na
mesma propor¢ao, da modalidade oral da lingua, afinal, como afirma Marcuschi (2005, p. 36),
“a oralidade jamais desaparecerd e sempre serd, ao lado da escrita, o grande meio de expressao
e de atividade comunicativa. A oralidade enquanto pratica social ¢ inerente ao ser humano e
ndo serd substituida por nenhuma outra tecnologia”.

Dessa forma, julgamos valioso que as praticas sociais relacionadas a fala do aluno, assim
como, o acesso as divergentes manifestagdes linguisticas e a utilizagdo concreta que se faz
delas, configurem-se enquanto vivéncias, no dmbito da sala de aula. Referente a esse proposito,
Maténcio (2001) pontua que ¢ por intermédio das experiéncias oriundas do trabalho
desenvolvido pela escola que o aluno vé-se diante de situagdes que o oportunizem refletir acerca
dos procedimentos de funcionamento da linguagem, interligando-os as praticas efetivas que ele
faz da lingua, possibilitando, desse modo, a constru¢dao e/ou progressao da sua competéncia
discursiva.

Para imprimir, com eficdcia, essa reflexdo a respeito da modalidade oral, Dolz e
Schneuwly (2004) asseveram, ainda, que a escola ndo deve eximir-se do papel de desenvolver
praticas de ensino/aprendizagem que permitam ao aluno a apropriacdo da linguagem oral,
mediante os diversos eventos interacionais, sobretudo, os mais formais. Os estudiosos
destacam, para esse fim, a relevancia de um trabalho fundamentado no ensino sistematico dos
géneros discursivos uma vez que estes apresentam condi¢cdes satisfatorias para o
desenvolvimento do aprendente, enquanto sujeito letrado, capaz de produzir e receber textos,
sejam eles escritos e/ou orais, ja que os géneros se relacionam, diretamente, com as distintas
areas da atividade humana que requisitam dos individuos competéncias nas estruturas

especificas. Logo, segundo Dolz e Schneuwly (2004, p. 172):

Na ética do ensino, os géneros constituem um ponto de referéncia concreto para os
alunos. Em relagdo a extrema variedade das praticas de linguagem, os géneros podem
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ser considerados entidades intermediarias, permitindo estabilizar os elementos
formais e rituais das praticas. Assim, o trabalho sobre os géneros dota os alunos de
meios de analises das condigdes sociais efetivas de producao e de recepgdo dos textos.
Fornece um quadro de analise dos conteudos, da organizagido do conjunto do texto e
das sequéncias que o compdem, assim como das unidades linguisticas e das
caracteristicas especificas da textualidade oral.

Nessa perspectiva, acreditamos que um fazer pedagdégico centrado no estudo da lingua
a partir dos géneros torna exequivel a interagdo entre o texto oral e o texto escrito, considerando
tanto este, quanto aquele, como de suma relevancia para o desenvolvimento de progressdes no
ambito escolar, bem como, fora dele, uma vez que uma modalidade pode auxiliar a outra, ndo
havendo, nesse sentido, dicotomias entre elas, mas sim, interdependéncia, em que se considera
e respeita as particularidades de cada situagdo, bem como de cada estrutura que lhes sdo
proprias, sem que para isso necessite atribuir a escrita um excessivo valor em detrimento da
modalidade oral.

Assim, o estudo aqui empreendido, toma a fala e a escrita como modalidades de
enunciagcdo que se sobrepdem, isto €, usos orais (fala) e usos letrados (escrita) mesclam-se e
apresentam diversificagdes, em consonancia com o contexto imediato de uso. Dessa maneira,
segundo Marcuschi (2010), a fala constitui-se como uma forma de modalidade textual, para fins
comunicativos nas manifestagdes orais, através de sons munidos de tragos prosodicos, como
também, de distintos meios expressivos de outra ordem, a exemplo da gestualidade e do olhar.

Em outra dtica, para esse mesmo pesquisador, a pratica escritora constitui-se por meio
de elementos graficos, abrangendo também unidades iconograficas e ideogramas. Por
conseguinte, ndo ha na perspectiva assumida por Marcuschi (2010), nem por esse estudo, uma
modalidade de uso efetivo da lingua que se configure como exclusivamente escrita ou
estritamente oral, mas, sim, um permanente continuum dialético processual, entre essas duas
formas de manifestacdao da lingua. Nesse sentido, consideramos que as modalidades escritas e
orais da lingua possuem caracteristicas proprias, contudo, estas particularidades ndo as tornam
dicotomicas ou polarizadas, visto que estas proporcionam a constru¢do de textos em que a
oralidade pode ser contemplada pela escrita e vice-versa. Logo, salientamos que oralidade e
escrita sdo dois fenomenos imanentes ao homem e que entre ambas existem mais similaridades
do que divergéncias, apesar de cada uma delas manifestarem caracteristicas que as
particularizam e que necessitam ser vistas na perspectiva do uso e, ndo, como tragos intrinsecos.

Quanto as relagdes entre a oralidade e a escrita no ensino, Dolz e Schneuwly (2004, p.

139) afirmam que a presenca da oralidade formal em sala de aula se efetiva a partir da aquisi¢ao
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da modalidade escrita da lingua, ndo sendo compreendida, assim, como objeto autonomo de
trabalho escolar. Para ilustrar que o estudo do oral permanece ausente do entendimento dos
docentes, os autores fazem referéncia a uma pesquisa realizada por De Pietro e Wirthner (1996)
que revelam os aspectos seguintes:
* O oral ¢ principalmente trabalhado como percurso de passagem para aprendizagem
da escrita;

* Os professores analisam o oral a partir da escrita;

* O oral esta bastante presente em sala de aula, mas nas variantes e ‘normas’ escolares,
a servigo da estrutura formal escrita da lingua;

* A leitura em voz alta, isto ¢, a escrita oralizada, representa a atividade oral mais
frequente na prética.

Os dados apresentados autoriza-nos a asseverar que € possivel que a inabilidade dos
alunos com relagdo ao uso satisfatorio da linguagem oral, primordialmente no que tange ao
ensino fundamental, seja proveniente da ndo dedicagdo da escola a um trabalho direcionado ao
géneros orais formais, pois consideramos que, ja a partir dessa fase, o aluno deve ter acesso a
construcdo de habilidades e competéncias que priorizem a sua intera¢cdo como sujeito critico e
consciente, apto a transitar, eficazmente, nas variadas instancias sociais, por meio do discurso,
tornando-se, dessa forma, sujeito ativo e autor das praticas sociais mediadas pela fala, em
contextos concretos de comunicagao.

Nesse seguimento, considerando que a fala apresenta um carater de multiplas dimensdes
e se configura como a mais antiga forma de comunicagdo, ressaltamos que a inclusao da
modalidade oral da lingua, especialmente, dos géneros orais formais publicos, como objeto de
ensino/ aprendizagem de Lingua Portuguesa, faz-se primordial e urgente, uma vez que
possibilita a constru¢ao e compreensdo dos discursos produzidos pelo outro e, por conseguinte,
a estruturacao da fala, tendo por finalidade a ampliacdo da competéncia comunicativa, ja que,

como postula Antunes (2016, p. 110-111)

Em geral, o que se deve pretender com uma programagao de estudo do portugués, ndo
importa o periodo em que acontece, ¢ ampliar a competéncia do aluno para o exercicio
cada vez mais pleno, mais fluente e interessante da fala ¢ da escrita, incluindo,
evidentemente, a escuta e a leitura. Em func@o desse objetivo é que se vai definir o
contetdo programatico em torno do qual professor e aluno realizam sua atividade de
ensino e aprendizagem.

A esse respeito, Castilho (1998, p. 13) enfatiza que ndo se concebe mais que a escola
desempenhe somente a fungdo de promover a aquisicao da lingua escrita, a pretexto de que o

aluno ja chega a sala de aula dominando o ato da fala em todos os eventos de interagao, visto
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que aprendeu a lingua oral, na esfera familiar, e complementa “[...] Ora, se essa disciplina se
concentrasse mais na reflexdo sobre a lingua que falamos, deixando de lado a reproducdo de
esquemas classificatorios, logo se descobriria a importancia da lingua falada, mesmo para a
aquisi¢do da lingua escrita.”

Seguindo essa mesma perspectiva, Mollica (2011, p. 11) afirma que a escola constitui-
se, em consonancia com o imaginario coletivo, o ambiente mais almejado para suscitar a
inclusdo social. Assim sendo, compreendemos que se torna uma tarefa inviavel promover uma
inser¢ao social, na sua totalidade, a partir do estudo de uma tnica modalidade da lingua, uma
vez que as praticas das linguagens, nas instancias oral e escrita, refletem a cogni¢do exposta de
praticas peculiares a cada nacleo social, ndo ocupando uma ou outra instancia (fala e escrita)
lugar de prestigio, em detrimento da outra. Nesse contexto, torna-se valido citarmos as palavras

da autora:

Do ponto de vista cientifico, todas as manifestagdes linguisticas sdo legitimas, desde
que cumpridas as necessidades de intercomunicacao. [...] Contudo, ao considerar-se a
adequacdo dos usos aos imimeros atos de fala e estilos exigidos por situacdes
contextuais reais de interagdo linguistica, os falantes devem se apropriar de forma
consciente das potencialidades linguisticas para eliminar inadequagdes, restricdes e
nao ficar adstritos a espagos comunicativos limitados sob pena de serem condenados
a imobilidade social (MOLLICA, 2011, p. 51).

Mediante o exposto, ressaltamos que para se desenvolver uma agdo pedagogica em que
se coloca a constru¢do e (res)significacdo da expressao oral enquanto objeto de estudo, o
fundamental nao ¢ caracterizar esse oral de forma geral e trabalhar exclusivamente os aspectos
superficiais da fala, negando que esta modalidade possui especificidades relativas as diversas

situacoes de uso, todavia, antes, €

[...Jconhecer diversas praticas orais de linguagem e as relagdes muito varidveis que
estas mantém com a escrita. A constru¢do do oral como objeto legitimo de ensino
exige, portanto, antes de tudo, um esclarecimento das praticas orais de linguagem que
serdo exploradas na escola ¢ uma caracterizagao das especificidades linguisticas e dos
saberes praticos nelas implicados (DOLZ e SCHNEUWLY, 2004, p. 140).

A luz dessa perspectiva, pontuamos que um redirecionamento na pratica docente do
ensino de lingua materna s serd exequivel a partir de uma concepgao da linguagem como
processo interativo, em que a construcao dos sentidos se materializam por meio dos vinculos
dialogicos estipulados com os parceiros da comunicagdo € as instancias sociais, nas quais os
sujeitos estao introduzidos. Para isso, € necessario que o docente considere o homem como um
ser sociavel e que, por esse motivo, precisa manter relagcdes através do uso da modalidade oral

e/ou escrita, com o outro € com 0s contextos sociais que este integra.
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Por essa razdo, destacamos a necessidade de se ressaltar as praticas de linguagem, a
partir da instauragdo de situagdes que promovam condig¢des, para que o aprendiz compreenda o
funcionamento da lingua e faca uso desta, de forma consciente e eficaz. A esse respeito,
Kleiman (1992, p. 3) salienta a necessidade de se estabelecer praticas de letramento que seriam
provenientes das relagdes dos falantes com a utilizacao, fungao e formagao estrutural da escrita,
uma vez que estas exercem, diretamente, influéncia na fala desses sujeitos. Nesse sentido, a
autora propde que sejam aplicadas “as estratégias discursivas dos falantes para se referir a
objetos e eventos nao diretamente acessiveis através dos sentidos e para organizar a sua fala”.

Ancorados nessas reflexdes, salientamos, portanto, que se torna fator preponderante
repensar o ensino de Lingua Portuguesa, construindo uma pratica que considere as diversas
manifestagdes linguisticas. Nessa 6tica, € preciso que o professor de lingua materna apodere-se
de teorias e métodos que lhe permitam refletir acerca do ensino da lingua, considerando as
nogdes de variacdo e de mudanga, oportunizando aos alunos, assim, ampliarem seus
conhecimentos sobre a lingua, produzindo saberes fundamentais para interagirem em espacos
comunicativos abrangentes, compreendendo o seu funcionamento e¢ usando-a de forma
competente.

Diante do exposto, discutiremos, a seguir, o espaco ocupado pela lingua oral na escola
que, embora se constitua como uma pratica muito mais presente no cotidiano das pessoas, ainda
ndo ¢ contemplada de maneira a atender a relevancia que encerra, no ato interacional e na

consequente formacao dos sujeitos.

2.1.4 Oralidade nas aulas de lingua materna: entre praticas e espacgos situacionais

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 fungdo” (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
[...]. Assumindo os termos dessa concep¢do e de suas implicacbes pedagogicas, a
escola poderad afastar-se da perspectiva nomeadora e classificatoria [...], com seus
interminaveis e intrincados exercicios de andlise morfologica e sintdatica com que
prioritariamente se tem ocupado |[...].

Irandé Antunes’

Inumeras pesquisas tém se dedicado as discussoes acerca das praticas pedagdgicas nas

aulas de Lingua Portuguesa. Esses estudos evidenciam que ainda persistem, muitas vezes, uma

7 ANTUNES, Irandé. Aula de Portugués: Encontro & Interagdo. Sdo Paulo: Parabola Editorial, 2003, p. 108-109.
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certa inoperancia do docente em imputar eficacia ao que se propde o ensino/aprendizagem de
lingua materna, porfiando, frequentemente, praticas inadequadas e irrelevantes, uma vez que
estdo em desacordo com as mais recentes concepgdes de lingua e, por conseguinte, com o0s
propositos mais abrangentes que, legitimamente, pode-se pretender para esse ensino.

Destarte, nesses limites, ficam substanciados, naturalmente, os objetivos que uma
concepcdo mais significativa da linguagem poderia provocar — linguagem que somente
funciona para que o sujeito seja capaz de interagir socialmente, nos mais diversos contextos de
sua cotidianidade. Contudo, ¢ notério, no ambito do ensino de lingua, o destaque atribuido ao
trabalho com a escrita, que se efetiva, em muitas ocasides, por meio de uma compreensao
deturpada que se possui da gramatica da lingua e de seu estudo, relegando o desenvolvimento
da competéncia linguistica oral do aluno a um segundo plano, desprezando, dessa forma, o fato

de que

A lingua, seja na sua modalidade falada ou escrita, reflete, em boa medida, a
organizagdo da sociedade. Isso porque a propria lingua mantém complexas relagdes
com as representacdes ¢ as formagdes sociais. Nao se trata de um espelhamento, mas
de uma funcionalidade em geral mais visivel na fala (MARCUSCHI, 2005, p. 35).

Nessa perspectiva, podemos afirmar que a fala constitui-se como um elemento com
finalidades dialdgicas, interativas e dindmicas de uso da lingua, uma vez que produz
significados e partilha saberes entre individuos inseridos em uma mesma esfera social e/ou em
divergentes contextos comunicativos.

Logo, construir uma agdo didatica que considere a lingua oral como fator de
ensino/aprendizagem, por meio da inter-relagdo com o outro, ultrapassa o mero estudo de uma
sequéncia de sons articulados, compreendendo, dessa maneira, agenciar e partilhar valores, bem
como, divergentes formas de interpretar os contextos disponibilizados, levando em conta que a
fala se configura como um singular instrumento de interagdo, do qual proveem as outras
possibilidades de relacdes dialdgicos com outros sujeitos e instancias sociais.

Assim, ainda que de modo habitual, delegue-se ao contexto familiar a tarefa de instigar
e provocar o amadurecimento das competéncias orais do sujeito, faz-se necessario considerar
que ¢ no ambiente escolar que reside a possibilidade destas se desenvolverem de forma
sistematizada. Nesse prisma, a fala passa a ser compreendida ndo somente quanto a sua natureza
comunicativa, mas também como um instrumento de elaboragdo de saberes, em que, por
intermédio das dialogicidades verbais, cada membro da elocugao percebe-se como participe das

comunidades sociais que o circundam.
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Nessa esfera, consideramos oportuno citar Antunes (2003), quando esta alerta para o
fato de que se faz necessario, com vistas a ampliar a competéncia comunicativa oral do aluno,
possuir ciéncia da relevancia do carater interacional do fazer pedagdgico, que toma como objeto
de estudo a fala, enfatizando que esta interagdo se constitui através de, pelo menos, dois
interlocutores, em torno de um sentido e propdsito determinados, o que autoriza que a fala
ultrapasse a concep¢do que a considera, somente, como um mecanisSmo unicamente
espontaneista e descuidada, estando, dessa forma, acima das prescrigdes gramaticais. Nesse
sentido, a autora esclarece que ¢ preciso que a fala passe a assumir um carater convencional e
que a sala de aula oportunize condigdes de se analisar os padrdes gerais das relagdes
conversacionais, possibilitando abordar a realizagdo dos géneros orais publicos, “que pedem
registros mais formais, com escolhas lexicais mais especializadas e padrdes textuais mais
rigidos, além do atendimento a certas convengdes sociais exigidas pelas situagdes do ‘falar em
publico” (ANTUNES, 2003, p. 25).

Corroboram com essa discussao, o disposto nos Parametros Curriculares Nacionais que
prescrevem que ¢ fungdo da escola ensinar a lingua oral, buscando propiciar acessos a
utilizagdes da linguagem mais convencionais e formalizados que ‘“exijam controle mais
consciente e voluntario da enunciacao, tendo em vista a importancia que o dominio da palavra
publica tem no exercicio da cidadania” (BRASIL, PCN, 1998, p. 67).

Com base nessas orientagdes, e elegendo a fala como um componente fundamental na
formacgdo dos sujeitos e na construgdo de competéncias que os possibilitem (re)conhecer e
produzir os diversos géneros orais, em consonancia com os diferentes contextos da sua
cotidianidade, ndo podemos deixar de atribuir ateng@o necessaria a modalidade oral da lingua,
nem tdo pouco se trata de converter a fala num conteudo autonomo de Lingua Portuguesa, mas,
sim, desenvolvé-la integralmente e na relacdo com a escrita.

Dessa forma, isso significa afirmar que nao ¢ o bastante reconhecer que a fala do aluno
tem relevancia no meio escolar. Nao ¢ suficiente que o professor ocupe, apenas, a confortavel
posi¢ao de conhecedor e defensor de teorias que versam a respeito da importancia do oral, como
objeto de ensino. Faz-se, sim, necessario ¢ urgente, possibilitar espagos e criar condigdes
diversificadas para que o aluno possa participar de agdes que envolvam a oralidade de forma
contextualizada, a partir de atividades significativas que possibilitem ampliar a competéncia
comunicativa deste, diante das mais diversificadas situagdes, em que se torna primordial o uso
da palavra dita.

Nessa perspectiva, reafirmamos que as atividades de oralidade proficuas para a escola

constituem aquelas que abarcam os géneros da modalidade falada que se devem concretizar por
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intermédio de atividades de escuta, produgdo e analise da lingua, possibilitando, destarte, o uso-
reflex@o-uso, conforme salientam os PCN (1998). A partir destas, torna-se possivel a construgao
de saberes e defini¢des referentes a linguagem, os papéis sociais implicados na interagdo, como
também a inclusdo do aluno em a¢des de oralidade letrada, estando, desse modo, a lingua falada
no centro, tanto do uso, quanto da reflexao.

As atividades de escuta, segundo os PCN (1998), constituem aquelas nas quais os
alunos sao inseridos em situagdes reais de interlocugdo — concomitantes ao processo ou
gravadas — somente ouvindo ou participando ativamente, através de interferéncias, tendo em
vista efetivar avaliacdo, realizar registros para compreensdo do tema, analisar a linguagem, de
acordo com o contexto considerado, reconhecer as divergéncias em funcao dos interlocutores
que fazem parte do processo comunicativo e apodera-se do conhecimento, quanto a estrutura
de participagdo dos eventos linguisticos envolvidos.

E valido ressaltar, todavia, que ndo consideramos pratica de escuta “desenvolver
oralmente um exercicio”, como diversos manuais didaticos propdem, visto que, tais atividades
possibilitam pouca reflexdo no que tange a modalidade oral da lingua, ja que, sdo
fundamentadas, apenas, nos saberes relacionados a constituicdo dos textos escritos. Assim
sendo, tais atividades ndo se configuram, como uma pratica centrada e organizada com vistas
ao ensino/aprendizagem dos aspectos inerentes ao oral, mas, sim, como uma atividade de
analise relativa aos conteudos abordados pela atividade escrita, ndo sendo as marcas tipicas da
oralidade, o foco de analise.

A cerca das atividades de producio, os PCN (1998) postulam que compreendem
aquelas em que os alunos sdo orientados tanto para a “preparacdo prévia da fala”, quanto para
0 “uso”. A preparacdo prévia configura os procedimentos desenvolvidos com o intuito de
ancorar a fala do locutor, oferecendo-lhe orientagdes quanto ao contexto de comunicagdo, do
publico alvo, da organizagdo de participagdo e das particularidades do género, abrangendo a
composicao de suportes variados, a exemplo de encenagdo, cartazes, esquemas, entre outros. O
uso inclui interlocugdes ancoradas em situagdes reais (géneros por natureza orais) que provém
da aptidao dos alunos, exigindo, portanto, que a escola disponibilize, como referéncia, uma
coletanea de textos, através de atividades que favorecam saberes da situacdo de comunicagao.

Nesse caso, ndo estariam incluidas como atividade de produgao os exercicios similares
a “Troque ideias com o seu grupo”, “Converse com o seu professor”, ja que estes nao
apresentam como objetivo a compreensao e o estudo do texto oral, estando os seus propositos
direcionados para a andlise dos contetidos em foco. Ora, como esse tipo de tarefa ndo esta

concentrado na materialidade oral da lingua, ndo colaboram, efetivamente, para a compreensao
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dessa modalidade e ndo devem, pois, configurarem como atividades de estudo da oralidade por
exceléncia, como pode ser identificado, ndo raras vezes, na maioria dos Livros Didaticos de
Lingua Portuguesa.

A esse respeito, Marcuschi (2003, p. 23), pontua que embora a “conversa espontanea”
constitua um género textual e, por essa razao, deva ser explorada, ela integra a cotidianidade do
falante, tornando desnecessario, assim, ser privilegiada, de forma excessiva, substituindo,
demasiadamente, os demais géneros orais, especialmente, os formais publicos. Consideramos
fundamental, acrescentarmos, ainda, que ¢ comum o uso da “conversa espontanea”, nos
manuais didaticos, como atividade de produc¢ao oral, em detrimento da preparacao e elaboragao
de outros géneros que podem oportunizar ao aprendiz a constru¢do de saberes necessarios ao
uso exitoso da fala publica, nos mais divergentes contextos de comunicagdo oral, bem como
favorecer conhecimentos acerca dos seus preceitos de comportamento social. Logo, inquieta-
nos o tipo de conhecimento que estd sendo veiculado nas aulas de lingua materna que se
propdem a desenvolver a competéncia discursiva oral dos alunos, executando tal missdo, muitas
vezes, através da solicitagdao do uso da palavra dita, de forma descontrolada e ndo sistematizada.

Nesse sentido, € preciso compreendermos que o aspecto fugidio da fala a coloca na
condi¢do de uma modalidade volatil e espontanea, no entanto, na mesma propor¢ao, torna-a
mais dinamica e menos previsivel. Com referéncia a esse aspecto instintivo da lingua falada,
Bortoni-Ricardo (2008) orienta que este deve ser vinculado as enunciagdes que se efetivam de
modo improvisado, em uma determinada situagdo, processo que difere da escrita oralizada, uma
vez que nesta nao ha uma improvisagao da fala, mas, sim, a leitura de um registro escrito que
obedece, pois, as demarcagdes proprias da modalidade escrita. Neste caso, a fala exerce o papel
de suporte, de conduto pela qual a mensagem escrita ¢ veiculada.

Para Marcuschi (1997, p. 47), a “oralizacdo da escrita” compreende “atividades que
culminam com textos escritos ndo necessariamente brotados de discussdes sobre o que foi
falado. Nunca se propde a audi¢@o de falas produzidas fora do contexto de aula, ignorando-se
a producao falada real”. Nesse sentido, fica evidente, que essas atividades possibilitam aos
alunos, somente, “ler em voz alta”, “conversar” com seu professor acerca de um assunto
especifico e/ou “debater” com os colegas sobre um determinado tema, tendo em vista o
desenvolvimento de outra tarefa, corrigir “oralmente” um exercicio, dentre outras.

Nessa perspectiva, observamos que Marcuschi (1997), assim como Bortoni-Ricardo
(2008), julga as atividades citadas como insuficientes para a constru¢ao da modalidade falada,
em funcdo dos seus usos, uma vez que ndo se configuram, de forma circunstanciada e

sistematizada, como géneros orais e estdo sendo elaboradas em detrimento da escuta e producao
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que sdo praticas imprescindiveis para a ampliagdo da competéncia discursiva e do estudo da
lingua. Assim, estas tarefas, que permeiam, em larga escala, as aulas de Lingua Portuguesa e
os LDP, sdo pretextos, “falsos” exercicios de lingua oral, que pouco contribuem para a analise
das explicitudes dessa modalidade.

Nao obstante essas posi¢des, reiteramos que nao se trata de transformar a fala numa
espécie de contetido autdnomo na pratica de ensino de lingua materna: esta tem que ser
considerada integradamente e na vinculagdo com a modalidade escrita, necessitando, desse
modo, possuir clareza quanto a fungdo de um trabalho desta natureza, capaz de tornar possivel
a probabilidade de analisar a pluralidade dos processos de contextualizagdo inseridos nas
construcdes orais e escritas que oferecem “uma exploragdo de aspectos pragmaticos, em geral,
pouco enfatizados, eliminando a sugestao tdo comum de dependéncia textual da fala versus
autonomia semantica da escrita” (MARCUSCHI, 1997, p. 43).

Neste seguimento, e levando-se em consideracdo os objetivos do ensino de Lingua
Portuguesa que compreendem desenvolver a competéncia discursiva dos usudrios e a
necessidade de também lhes ofertar um registro mais formal de sua lingua materna, além de
tornar possivel o desenvolvimento de uma capacidade reflexiva acerca das questdes da
linguagem (TRAVAGLIA, 2000), ndo devemos desconsiderar um trabalho com a oralidade na
sala de aula. Entre tais pretensodes, elege-se como crucial a capacidade de “transitar” nas
distintas instancias sociais, através do uso efetivo da modalidade oral e/ou escrita da lingua.

Mediante o exposto, reforcamos, a partir de Bortoni-Ricardo (2008), a seguinte

premissa:

a tarefa educativa da escola, em relacao a lingua materna, é justamente criar condi¢des
para que o educando desenvolva sua competéncia comunicativa ¢ possa usar com
seguranca os recursos comunicativos que lhe forem necessarios para empenhar-se
bem nos contextos sociais em que interage. (BORTONI-RICARDO, 2008, p. 78)

Para imprimir, com eficacia, a discussdo aqui empreendida, julgamos pertinente
investigar, de modo mais amplo, as orientagdes dos Pardmetros Curriculares Nacionais
(BRASIL/PCN, 1998), no que tange ao ensino da oralidade, ja que estes revelam a “posicao
oficial”, ou seja, a postura proveniente de estudiosos constituidos pelo MEC, para organizarem
os padrdes curriculares de Lingua Portuguesa, tornando-se, nesse sentido, um importante
suporte no espaco escolar, bem como no planejamento das situagdes didatico-pedagdgicas,

efetivado pelo docente. Assim sendo, no item a seguir, dedicamo-nos a esta tarefa.
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2.1.5 Modalidade oral: o que dizem os Parametros Curriculares Nacionais

Bons professores, como a aranha, sabem que li¢oes, essas teias de palavras, ndo
podem ser tecidas no vazio. Elas precisam de fundamentos. Os fios, por finos e leves
que sejam, tém de estar amarrados a coisas solidas: arvores, paredes, caibros. Se as
amarras sdo cortadas, a teia é soprada pelo vento, e a aranha perde a casa.
Professores sabem que isso vale também para as palavras: separadas das coisas, elas
perdem seu sentido. Por si mesmas, elas nao se sustentam. Como acontece com a teia
de aranha, se suas amarras as coisas solidas sdo cortadas, elas se tornam sons
vazios: nonsense...

Rubem Alves®

As reflexdes teoricas atuais, no que tange ao ensino/aprendizagem da modalidade falada
da lingua, talvez tenham sido suficientes para despertar, inquietar, enfim, conscientizar escolas
e docentes de Lingua Portuguesa da relevancia de uma pratica que considere, de forma concreta
e sistematizada, intervengoes didaticas que propiciem ao aluno condigdes para que este possa
desenvolver competéncias e habilidades que o capacite para o dominio do uso publico da
palavra. Todavia, se o propdsito ¢ tornar a oralidade “matéria prima” de ensino, ¢ necessario,
para essa questdo, suplantar o despertar de inquietudes e saberes dos profissionais da educagao.
Primordial se faz apresentar materiais tedricos e implementar agdes que oferecam respostas as
“questdes que devem fazer parte do repertorio de inquietagdes de muitos docentes, tendo em
vista que ainda pouco se sabe a respeito de como didatizar a oralidade no curriculo do ensino
de lingua portuguesa” (COSTA-MACIEL, 2014, p. 07).

Diante desta discussdo, reconhecemos que ¢ inegavel a relevancia dos Parametros
Curriculares Nacionais (PCN), publicado em 1998, ndo apenas no sentido de implementar, de
forma mais premente, a inclusdo da oralidade na sala de aula, enquanto objeto de estudo, mas
também por apresentar, como meta primordial, a sistematizacdo de referéncias para o ensino,
em esfera nacional, nas divergentes areas, respeitando as particularidades de cada regido.
Assim, destacamos que os PCN contribuiram sobremaneira, embora com ressalvas e criticas,
para o ensino de linguagem, uma vez que, “autorizaram” o que ha tempos ja integrava as
discussdes no meio académico, mas, ainda, nao haviam sido incorporados pela escola: que a
pratica do ensino/aprendizagem de lingua deveria ultrapassar os limites de uma abordagem de
base, somente, gramatical, para uma abordagem pautada no texto.

Ancorados no conteudo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional — LDB —

promulgada em 1996 (Lei 9394/96), que prescreve que o propodsito da educagdo necessita ser,

8 ALVES, Rubem. Li¢des de feiticaria. Sdo Paulo: Edigdes Loyola, 2001, p. 19.
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sobretudo, “o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e
sua qualifica¢do para o trabalho” (LDB, 2011, p. 09), os PCN possuem, como componente
mobilizador, a construgdo plena e consciente da cidadania, teor principal apresentado na carta
de abertura direcionada aos docentes, pelo entdo Ministro da Educacao: “O papel fundamental
da educacdo no desenvolvimento das pessoas e das sociedades amplia-se ainda mais no
despertar do novo milénio e aponta para a necessidade de se construir uma escola voltada para
a formacao de cidaddaos” (BRASIL, 1998, p. 05).

Tomando como referéncia a salutar funcdo das relagdes sociais e dialdgicas, tendo em
vista propiciar um processo de ensino e aprendizagem capaz de construir uma escola mais
formadora e consciente, os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998) evidenciam a
relevancia de se construir um fazer pedagogico que privilegie o uso da linguagem, nos
divergentes meios sociais, tornando possivel, por meio do discurso, a plena participacdo do
individuo, nas variadas instancias de comunicag¢do, expandindo, desse modo, as possibilidades
de inclusao e participagdo ativa, no exercicio pleno da cidadania.

Em linhas gerais, o documento apresenta-se assim organizado: um texto introdutorio
que explica, minuciosamente, as razdes de ser dos PCN, servindo, nesse propdsito, a todas as
areas, e, de uma outra parte, que se organiza a partir dos volumes destinados a cada area do
conhecimento em especifico. Através das discussdes geradas desde a construgao do documento,
bem como da elaborag@o dos Projetos Politicos Pedagogicos nas unidades de ensino, propunha-
se a elaboragdo das diretrizes regionais.

Quanto ao ensino de Lingua Portuguesa, os Parametros Curriculares Nacionais (PCN)
foram construidos em duas obras, distribuidas por ciclos: uma destinada aos dois primeiros
ciclos (da 1* a 4* série) e, a outra, direcionada aos ciclos subsequentes, o 3° e 4°, que
correspondem as séries da 5% a 8. Atualmente, as séries aqui mencionadas recebem as seguintes
denominagdes: no 1° e no 2° ciclos estdo inseridos os anos que se estendem do 1° ao 5°%; ja o 3°
e 4° ciclos vao do 6° ao 9° ano. Na pesquisa aqui empreendida, discutimos questdes referentes
aos dois ultimos ciclos.

Com o propésito de orientar a constru¢do de um trabalho com a lingua enquanto objeto
de ensino, os contetidos de Lingua Portuguesa, nos documentos considerados, organizam-se em
torno da articulacdo de dois grandes eixos, a saber, o do uso da modalidade oral e escrita, em
que os géneros da oralidade se constituem na pratica de escuta e na elaboragdo de textos orais,
e o da reflexdo quanto a lingua e a linguagem, que pressupde a pratica de analise linguistica.

Nessa perspectiva, ¢ notdrio que ndo ha nenhuma aten¢do deferida aos contetidos gramaticais,
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nos moldes e na sequéncia tradicional das classes de palavras, tal como era apreciado e sugerido
pelos programas de ensino de antes.

Revestidos por conceitos que revelam a maturidade com que os idealizadores
planejaram e construiram o documento, os PCNLP empenham-se, dessa forma, na tarefa de
dilatar a andlise em torno do fendomeno linguistico, procurando reduzir o exagero de
estruturalismo que insiste em se fazer presente no ensino/aprendizagem de lingua materna.
Nessa perspectiva, esses parametros adotam a compreensao de lingua como algo maior que
necessita ser estudada sob contextos, visto que se configura “[...Jcomo um sistema de signos
histérico e social que possibilita a0 homem significar o mundo e a realidade” (BRASIL,
PCNLP, 1998, p.24). Desse modo, “[...]Japreendé-la ¢ aprender nao so as palavras, mas também
os seus significados culturais e, com eles, os modos pelos os quais as pessoas do seu meio social
entendem e interpretam a realidade e a si mesmas” (BRASIL, PCNLP, 1998, p. 24).

Nesse seguimento, os PCNLP revalidam a virada que as pesquisas linguisticas tomaram
ao elegerem o texto, numa perspectiva discursiva, como o centro, como unidade de ensino de

lingua materna, como comprova o fragmento a seguir:

Interagir pela linguagem significa realizar uma atividade discursiva (...) O discurso,
quando produzido, manifesta-se linguisticamente por meio de textos. O produto da
atividade discursiva oral ou escrita que forma um todo significativo, qualquer que seja
sua extensdo, € o texto, uma sequéncia verbal constituida por um conjunto de relagdes
que se estabelecem a partir da coesdo e da coeréncia. Em outras palavras, um texto s6
¢ um texto quando pode ser compreendido como unidade significativa global. Caso
contrario, ndo passa de um amontoado aleatdrio de enunciados. (BRASIL, PCNLP,
1998, p. 20-21)

Assim sendo, esse paradigma de educagdo, que se instaurava, a partir das orientacdes
apresentadas por esses documentos, trouxe, em ambito escolar, o texto para o centro dos estudos
relacionados a lingua, uma vez que apenas por intermédio desse instrumento seria exequivel o
desenvolvimento de um trabalho com a linguagem que beneficiasse contextos concretos (reais)
de interagdo, ja que todo e qualquer discurso, seja ele oral ou escrito, cristaliza-se através de
textos.

Dessa forma, a escola passa a ser considerada um lugar proficiente, no sentido de

suscitar acdes didaticas que propiciem ao aluno:

Utilizar a linguagem na escuta e producdo de textos orais e na leitura e produgdo de
textos escritos de modo a atender as multiplas demandas sociais, responder a
diferentes propodsitos comunicativos e expressivos, e considerar as diferentes
condic¢des de producao do discurso. (BRASIL, PCNLP, p. 32)
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Com base nessas reflexdes, compreendemos que a disponibilidade de apropriacao das
diversas situacdes comunicativas oportuniza circunstancias que possibilitem aos sujeitos o
desenvolvimento da linguagem, ou seja, a expansao do seu dominio, bem como das habilidades
de leitura e compreensdo, mediante as diversas esferas sociais, tonica imprescindivel para a
formag¢ao de um sujeito, tendo em vista o exercicio efetivo, critico e reflexivo de participacao
social.

No tocante aos principios organizadores dos contetidos do ensino de lingua materna, o
documento esclarece que a selecdo destes deve ocorrer, segundo a contingéncia de apropriagao,
por parte dos sujeitos que deverdo converté-los em saberes proprios, por intermédio da agao
sobre eles, mediada pela relacdo com o outro, ja4 que sdo nas interagdes sociais, através de
“situagdes linguisticamente significativas, que se ddo a expansdo de capacidade de uso da
linguagem e a construcdo ativa de novas capacidades que possibilitam o dominio cada vez
maior de diferentes padrdes de fala e escrita” (BRASIL, PCNLP, 1998, p. 34).

Dessa perspectiva, surge a necessidade de se colocar em evidéncia uma abordagem que
atribua uma posic¢ao relevante a fala do sujeito, com vistas a possibilitar o desenvolvimento de
reflexdes que oportunize ampliar a competéncia discursiva dos individuos inseridos no processo
de ensino/aprendizagem, conforme a construgao progressiva de uso da linguagem.

Para os PCNLP, mesmo que a reflexdo acerca da linguagem seja constitutiva da
atividade discursiva, ¢ no ambito escolar que esta se reveste de uma relevancia mais
significativa, visto que “¢ na pratica de reflexdo sobre a lingua e a linguagem que pode se dar a
construgdo de instrumentos que permitirdo ao sujeito o desenvolvimento da competéncia
discursiva para falar, escutar, ler e escrever nas diversas situa¢des de interagdo” (BRASIL,
PCNLP, 1998, p. 34).

Esses parametros, por outro lado, chamam a atencdo para o equivoco posto em pratica
pela escola, no momento em que esta contempla a fala, muitas vezes, apenas como pretexto
para a construcdo de saberes relacionados a pratica de escrita, atribuindo a mesma, uma posi¢ao
de supremacia. Todavia, necessitamos esclarecer que a finalidade dessa discussdo nao ¢ excluir
a importancia que sdo peculiares a estas situacdes de interagao, por meio da conversagdo, que
possibilitam relevantes partilhas de experiéncias, negociacao de sentidos, confrontos de pontos
de vista, mas, sim, alertar para o que se faz, realmente necessario, quando a pretensdo ¢ a
ampliacao gradativa do desenvolvimento das potencialidades comunicativo-interacional do
sujeito, tendo em vista estimular a participacdo efetiva na vida da sua comunidade. Nesse
sentido, a escola precisa representar o lugar em que se multiplicam as oportunidades de se

aproximar a andlise da lingua desse ideal de “competéncia” e de “cidadania”, ou melhor



50

esclarecendo, de “competéncias para a cidadania”, ofertando, assim, subsidios que possibilitem
ao aluno depreender as distintas circunstancias do uso do género oral, bem como a necessidade
de adaptacdo aos divergentes contextos e géneros que requerem a utilizagdo, formal e informal,
da modalidade oral da lingua.

A partir do exposto, fica evidente que somente o conhecimento referente ao saber falar,
obtido nas situac¢des informais, ndo asseguram ao sujeito uma interagdo exitosa em todos esses
contextos. Logo, ndo restam duvidas de que ndo ¢ fungdo das instituigdes escolares ensinarem
o aluno a falar, entretanto, essas instituicdes possuem sobre si 0 dever de forma-lo, no sentido
de torna-lo “um usuario competente da linguagem no exercicio da cidadania” (BRASIL, 1998,
PCNLP, p. 24). Nessa direg¢ao, Lima e Beserra (2012, p. 66) postulam que sao raras as vivéncias
concretas de uso, por parte dos alunos, da fala mais formal fora do espago escolar e acrescentam
que “além das situacdes de ensino-aprendizagem, ¢ também na escola onde surgem as primeiras
(e ricas) oportunidades de os alunos enfrentarem os géneros orais publicos, em atividades
diversas”.

Dessa forma, para que seja possivel a implementacdo desse principio, torna-se
fundamental realizar um trabalho alicer¢ado na constru¢do de estratégias que beneficiem a
transposi¢ao de géneros que se fazem presentes fora dos limites do espaco escolar, atribuindo
maior relevo a sua funcionalidade e, ndo, ao seu aspecto estrutural, contemplado, assim,
contextos comunicativos que integram o ambito social.

Mediante o exposto, constatamos que os documentos que orientam a pratica de
ensino/aprendizagem (nivel fundamental) de lingua materna, respaldados nas teorias
interacionistas e nas novas concepg¢des discursivas, sao proficuos acerca do direcionamento
referente a relevancia de um fazer pedagdgico ancorado nas formas da linguagem oral, a partir
dos géneros discursivos orais. No entanto, ainda ¢ quase nula, no cotidiano escolar, uma pratica
que ressalte a fala do aluno e, quando esta se concretiza, realiza-se por meio de atividades
dialogais, que sdo incapazes de tornar o aprendente competente linguistica e discursivamente,
no sentido de construir a sua autonomia e exercitar o espirito critico ¢ a capacidade de
raciocinio, ampliando a sua habilidade de interagir criticamente com o meio € com o outro.

Neste seguimento, podemos afirmar que, pela primeira vez, a pratica de ensino de
Lingua Portuguesa nos ¢ apresentada por um documento oficial que concebe a lingua oral como
objeto de estudo, apontando, desse modo, a necessidade de um trabalho pedagogico que
promova um ensino inclusivo e democratico, bem como, chama a atencao ainda, para o fato de

que a auséncia dessa pratica assinala a omissdo perante os tragos discursivos concernentes aos
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enquadres publicos, nos quais, na maioria das vezes, requer formalidades. Destarte, postulam

os PCNLP (BRASIL,1998, p 67-68):

Ensinar lingua oral deve significar para a escola possibilitar acesso a usos da linguagem
mais formalizados e convencionais, que exijam controle mais consciente e voluntario
da enunciacdo, tendo em vista a importancia que o dominio da palavra publica tem no
exercicio da cidadania. Ensinar lingua oral ndo significa trabalhar a capacidade de falar
em geral. Significa desenvolver o dominio dos géneros que apoiam a aprendizagem
escolar de Lingua Portuguesa e de outras areas (exposi¢do, relatorio de experiéncia,
entrevista, debate, etc.) e, também, os géneros da vida publica no sentido mais amplo
do termo (debate, teatro, palestra, entrevista, etc.)

Considerando o trecho anterior, € notdrio, portanto, que se aspira suplantar os mitos
difundidos pelas dicotomias que restringiam o oral a situagdes de improviso e informalidade.
Nesse sentido, € necessario considerar que, mesmo na condi¢do de usudrio nativo de Lingua
Portuguesa, circunstancia em que presume o seu dominio com primazia, existem situagdes
especificas em que o emprego da lingua oral exige de nds, enquanto falantes, a construcao de
um discurso mais planejado, de forma a implementar uma maior formalidade no seu uso, uma
vez que a interacdo deve se efetuar, conforme o contexto social envolvido. Logo, tanto na
modalidade oral, quanto na escrita, o que delimita a linguagem que devemos empregar ¢ a
situagdo comunicativa na qual estamos inseridos. Dessa forma, quando ha uma alteragdo acerca
do contexto discursivo, implica também uma mudanga no modo de utilizagdo da linguagem, ou
seja, desponta a necessidade de uma readequacao.

Enfatizamos, ainda, que a respeito do conteudo, os PCNLP advogam propodsitos
claramente delimitados para o trabalho com a oralidade, sugerindo uma pratica alicercada em
atividades de escuta e producao de textos orais. Quanto a escuta, prima-se por situagdes que
propiciem ampliar os saberes discursivos, semanticos, gramaticais e, também, os elementos
ndo-verbais inseridos na construgdo dos sentidos, isto €, privilegia-se atividades que
possibilitem ao aluno “construir, progressivamente, modelos apropriados ao uso do oral nas
circunstancias previstas” (BRASIL, PCNLP, 1998, p. 68). E ainda designado como objetivo do
trabalho oral o emprego da escrita, quando esta se faz necessaria como suporte para a oralidade,
e amplificacdo da habilidade de reconhecer a inteng@o dos interlocutores.

Com relacdo a producdo de textos orais, destaca-se que o planejamento deste
concretiza-se, simultaneamente, ao processo de elaboracdo, mesmo que possa se apoiar na
escrita, jA que uma corre¢do jamais podera ser apagada, pois serd, sempre, testemunhada pelo
interlocutor. Nesse sentido, o dominio do texto oral s6 pode se dar a partir de um planejamento
prévio que envolva os parametros do contexto discursivo (o tempo, os interlocutores € o seu

espaco social, os objetivos, os gé€neros) e, conjuntamente, levando-se em considera¢do o
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comportamento do interlocutor, adaptando a fala, no momento do proprio ato de elaboracao.
Assim sendo, desenvolver uma a¢do didatica, cujo propdsito € ensinar a produzir textos orais,
implica, sobretudo, preparar situacdes que propiciem o desenvolvimento de métodos de
preparagdo preliminar e monitoramento simultaneo da fala que, mediante os PCNLP (BRASIL,

PCN, 1998, p. 74):

a) partam das capacidades comunicativas dos alunos antes do ensino;

b) oferegcam um corpus de textos organizados nos géneros previstos como referéncia
modelizadora;

¢) proponham atividades no interior de um projeto que deixe claro para o aluno os
parametros da situa¢do de comunicagao;

d) isolem os diferentes componentes do género a ser trabalhado e organizem o ensino
dos contetdos, estabelecendo progressdo coerente;

e) reintroduzam os componentes trabalhados isoladamente no interior de novas
atividades de produgdo de textos orais, o que possibilita avaliar a apropriagdo dos
conhecimentos pelo aluno e as estratégias de ensino.

Neste seguimento, consoante o referido documento, a pratica de escuta e producao de
textos na modalidade oral deve ser planejada e efetivada por intermédio dos géneros
discursivos, visto que o texto ¢ concebido nos parametros como a unidade basilar do ensino; e
acrescentam, também, que a sele¢do desses géneros, cuja pluralidade ndao possui limites, sdao
selecionados conforme a efetiva atuagao do aluno no contexto social. Os PCNLP alertam, ainda,
para o fato de que a referida selecdo nao deve se da de forma reducionista, visto que € salutar
manter uma liberdade nessa escolha, que se enquadre nas necessidades dos projetos da unidade
de ensino e das peculiaridades dos grupos de aprendizes.

No bojo dessa discussdo, consideramos fundamental, ainda, enfatizar que essas
Orientagdes Curriculares, por considerarem que a lingua materna constitui-se através de
variedades plurais e que o aluno, quando chega a escola, j4 domina uma delas (a que
desenvolveu na sua comunidade), alertam para o fato de que ¢ imprescindivel que a escola ndo
cometa a “falha” de tratar a variedade linguistica como ndo padrdo, especialmente, aquelas que
ultrapassam os limites dos parametros determinados pela graméatica normativa, evitando, assim,
que se reproduza, no proprio espago escolar, a discriminacdo linguistica. Nessa esfera,
atentamos para a questdo de que ¢ uma tarefa laboriosa determinar uma forma padrao, como

acentuam os PCNLP (BRASIL, 1998, p. 92):

[...] € enorme a gama de variagdo e, em fun¢do dos usos e das mesclas constantes, ndo
¢ tarefa simples dizer qual é a forma padrdo (efetivamente, os padrdes também sao
variados e dependem das situa¢des de uso). Além disso, os padrdes proprios da tradigao
escrita ndo sdo os mesmos que os padrdes de uso oral, ainda que haja situagdes de fala
orientadas pela escrita.
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A partir dessa reflexdo, percebemos que essas diretrizes oficiais instituem o estudo da
variagdo linguistica como primordial, tanto para a formac¢ao da consciéncia linguistica, quanto
para o desenvolvimento da competéncia interativa-discursiva do educando e, por assim ser
considerada, necessita ser contemplada, de forma sistematica, nas atividades de Lingua
Portuguesa, ou seja, por meio de um direcionamento didatico-pedagogico especifico.

Diante do exposto, podemos certificar que os Parametros Curriculares Nacionais
apresentam-se como um salutar instrumento de apoio, capaz de subsidiar a pratica de
ensino/aprendizagem empreendida pela escola e pelo docente de Lingua Portuguesa. Contudo,
¢ visivel que este suporte continua, na maioria das vezes, posposto nos “armadrios escolares”,
ndo integrando, desse modo, os espacos designados as discussdes e planejamentos dos
procedimentos didatico-pedagogicos, nao sendo incluido, portanto, no centro das reflexdes
referentes as possibilidades de implementa¢do de um trabalho com os géneros orais, que se
configurem, realmente, como consistente, embasado e viavel.

Nesse sentido, ao serem instituidos parametros que possuem como finalidade
(re)orientar as relacdes do docente com a pratica de ensino, torna-se necessario observar e
discutir a fun¢do dos envolvidos, os pressupostos teoricos que estes dispdem, os recursos
estruturais disponibilizados, para que seja exequivel esse projeto de ensino e, igualmente
relevante, a predisposi¢ao para uma retomada de postura no tocante a forma de conceber e
operacionalizar esse ensino, a fim de garantir uma pratica eficaz no contexto escolar.

Logo, ressaltamos que quando estas questdes sdo previstas e dispositivos sdo
construidos e acionados para o enfrentamento destas, as diretrizes dos PCN, uma vez sendo
atentamente analisadas e complementadas por diferentes instrumentos teoéricos, possuem a
oportunidade de se constituir, efetivamente, como uma das referéncias para a elaboragdao de um
projeto de ensino que seja calcado no propodsito de atender as demandas sociais a que se
submetem os individuos envolvidos nesse processo. Assim sendo, € urgente convocar a escola,
especialmente, os profissionais do ensino de lingua, para empreenderem um fazer pedagodgico
que atribua primazia ao estudo da lingua/linguagem como elemento primordial para a
construgdo de um sujeito que seja capaz de cumprir, majestosamente, diferentes funcdes
comunicativas, enquanto interlocutor de um discurso “real” e, ndo, “ideal”. S6 assim, a escola
estarda cumprindo o seu papel de “ensinar o aluno a utilizar a linguagem oral no planejamento
de apresentacgdes publicas” (BRASIL, PCNLP, 1998, p. 25).

Nao obstante, reconhecemos que as alteracdes propostas pelos PCN para a pratica de

ensino/aprendizagem de Lingua Portuguesa foram, de certo modo, bruscas. Em todo o Brasil
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sobrevieram debates, discussdes e posicionamentos em torno dos fundamentos tedricos e da
aplicabilidade sugeridas no decorrer do seu texto, que, a priori, estavam centradas no estudo e
na apreensao do objeto de ensino proposto por este: o género textual.

Contudo, se considerarmos que um significativo percentual dos docentes que ministram
aulas de Lingua Portuguesa, sobretudo, os que atuam no Ensino Fundamental, estdo no
exercicio da docéncia hd um longo tempo, ndo nos cabe estranhar que a publicacdo do referido
documento tenha causado impacto. E de largo conhecimento o fato de que a formagdo desses
professores, realizadas em décadas anteriores, focavam-se na abordagem tradicional da lingua,
que adotava como “matéria prima” para o seu estudo os aspectos gramaticais, de acordo com
os preceitos ditados pela Gramatica Normativa, o que a destituia, dessa forma, das novas
perspectivas desenvolvidas pelos estudos em Linguistica. Apenas com a promulgacao da Lei
de Diretrizes e Bases — LDB, em 1996, ¢ que foram repensadas as proposi¢des curriculares que
regem o curso de Licenciatura em Letras e, consequentemente, realizadas as alteragdes
necessarias. Desse modo, ha de se esperar que grande parte dos docentes demonstrassem
dificuldades em adaptar-se a tal mudanca.

Nessa perspectiva, o aperfeicoamento, os cursos de capacitagdes e a formagdo
continuada, destinados aos professores de lingua materna, revelam-se imprescindiveis e
urgentes, nesse momento em que as novas configuracdes do ensino e da aprendizagem precisam
atender a propostas menos uniformizadoras e mais plurais, oportunizando ao educando o
desenvolvimento de capacidades discursivas e linguisticas, capacitando-o a interagir, de forma
inclusiva e democratica, nos variados contextos que o cerca. Afinal, ndo podemos vendar os
olhos diante das “[...]Jnovas exigéncias de uma sociedade ¢ de uma escola assentes na
diversidade, na heterogeneidade e na inter/multiculturalidade, numa concepcao ecologica do

mundo” (TEODORO, 2003, p. 151)
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3 METODOLOGIA

Procuro despedir-me do que aprendi

Procuro esquecer-me do modo de lembrar que me ensinaram,
E raspar a tinta com que me pintaram os sentidos,
Desencaixotar as minhas emog¢oes verdadeiras,
Desembrulhar-me e ser eu...

(CAEIRO, 1995)°

Os estudos dos aspectos teoricos, a principio levantados, conduziram-nos a
compreender que a pratica de ensino com os géneros orais em sala de aula pode possibilitar um
melhor desempenho do aluno em situagdes sociais de comunicacao, comprovando a sua aptidao
linguistica, através do reconhecimento da fala como ferramenta de interacdo, constituinte de
um processo dinamico, capaz de concretizar agcdes € de agir e atuar com e sobre o outro.

No entanto, ¢ preciso enfatizar que, nossa suposi¢ao, conforme mencionamos
anteriormente, ¢ a de que essa pratica ainda se realiza de forma incipiente e assistematica, fato
que originou as inquietacdes da pesquisadora que, como professora de Lingua Portuguesa, ja
percebia, na acdo pedagogica do docente desta area, uma €nfase na modalidade escrita em
detrimento da oral, sendo esse aspecto fator impulsionante para a escolha do objeto de pesquisa,
a respeito do qual se debruca o estudo aqui apresentado.

Para verificarmos se ha um espaco destinado ao trabalho com os géneros discursivos
orais em sala de aula e como estes sdo abordados nas praticas docentes de Lingua Portuguesa,
apresentamos, nesse capitulo, a postura cientifica adotada pela pesquisadora. Sob esse viés,
acreditamos que pensar numa delimitacdo metodoldgica para auxiliar nos caminhos a serem
percorridos no processo de construgdo de uma pesquisa, ¢ na forma de discutir uma
problematica especifica, implica ndo apenas refletir a respeito da sele¢ao do /ocus, do campo
de pesquisa e do publico alvo, mas, sobretudo, afigura-se fundamental pensar em torno do
vinculo entre principios tedricos e empiria a ser considerado. Nessa perspectiva, ao dissertar
acerca da modalidade oral como objeto de ensino, foco do estudo aqui empreendido, os
discursos/posturas apresentados pelos sujeitos/colaboradores dessa investigagdo sdo
transportados para a discussdo na otica de elucidar suas situagdes concretas, em contexturas

enunciativas que se revelam, simultaneamente, como singulares e plurais.

9 Fragmento extraido do poema O guardido de Rebanhos, escrito em 1914, p. 21, por Alberto Caeiro, pseuddénimo
de Fernando Pessoa.
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Consideramos salutar, antes de abalizarmos, de forma didatica, as etapas metodoldgicas
que delinearam todos os passos constituintes desta investigagdo, indicarmos em que dire¢cdo
este termo ¢ abordado. Assim sendo, aportamo-nos na postura bakhtiniana, compreendendo a
atividade de pesquisa como um evento, visto que por se configurar como um processo que
envolve interlocucdo e construgdo de sentidos, ocasiona uma forma de ser no mundo, um
encadeamento entre preceitos €ticos, estéticos e saberes.

Dessa feita, tal como viver, pesquisar ¢ um segmento interativo e ideologico, em que a
pesquisa e o(a) pesquisador(a), simultaneamente, inserem-se num processo de construgdo e
reconstrug¢do de novos paradigmas, numa constante vinculagdo que engloba autoria e alteridade,
em um (re)pensar mais vasto, multidimensional, contextualizado e pluridisciplinar, que permite
as transformagdes e a compreensao das formas de ser dos sujeitos no mundo contemporaneo.

Cabe-nos, ainda, destacar que, ao trazer em tela questdes acerca da linguagem oral,
Bakhtin (2010) advoga que a matéria das ciéncias humanas ¢ o ser comunicativo e falante.
Logo, apoderarmo-nos dessas reflexdes foi o suporte necessario para a selecdo dos meio e
técnica proficuos a efetivagdo dessa pesquisa. Desse modo, a seguir, apresentamos a

continua¢do do caminhar metodolégico que alicerca esse estudo.

3.1 Pesquisa qualitativa de cunho etnografico e a construcio de saberes na escola

O conhecimento de cunho cientifico integra as divergentes instancias da vida moderna.
Desse modo, a realidade que nos cerca desenha-se a partir das transformagdes recorrentes das
elaboragdes intensas de novos conhecimentos, do crescimento tecnoldgico, das transformagdes
no ambito social, cultural e econdmico, entre outros, que sdo oriundas da perspectiva sistémica
da ciéncia. Nesse sentido, devemos considerar que uma pesquisa desenvolvida em educacao
necessita primar pela consecucdo de resultados mais expressivos, que corroborem com as
genuinas necessidades de um mundo imerso na globalidade e, por isso, passivel a constantes
transmutacgoes.

Nesse prisma, as entidades de ensino constituem um ambiente relevante para
investigacdes de carater cientifico que se respaldam em multiplos olhares interpretativistas,
uma vez que, conforme postula Bortoni-Ricardo (2008), ndo existem meios para examinar o
mundo a partir de uma postura que o desvincule das experiéncias sociais e significados vigentes.

Portanto, se a nossa pretensao ¢ identificarmos se e de que forma os géneros orais sao
trabalhados nas aulas de Lingua Portuguesa, instigando, nesse sentido, o professor a (re)visitar

e (re)avaliar a pratica desenvolvida no seu contexto de trabalho, acreditamos que a pesquisa
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qualitativa, de cunho etnografico atende, satisfatoriamente, a este propdsito, posto que, segundo

destaca Bortoni-Ricardo (2008, p. 34), uma pesquisa dessa natureza procura

entender, interpretar fendmenos sociais inseridos em um contexto. [...] O pesquisador
estd interessado em um processo que ocorre em determinado ambiente e quer saber
como os atores sociais envolvidos nesse processo o percebem, ou seja: como 0
interpretam.

Ainda consoante a autora, o intuito da pesquisa qualitativa, em ambito escolar, € o
“desvelamento do que esta dentro da ‘caixa preta’ [...]” (BORTONI-RICARDO, 2008, p. 49).
Nesse sentido, esse desnudar, do que aparenta estar oculto, torna possivel o reconhecimento de
procedimentos que, por serem habituais, escapam a vista dos sujeitos que deles fazem parte.
Disso deriva a relevancia de o professor assumir uma postura de pesquisador critico, sendo
capaz de depreender as multiplas possibilidades das perspectivas epistemologicas, imbuindo-
se, desse modo, do que € necessario para se compreender o vinculo entre sujeito e objeto. SO
assim, posicionando-se criticamente e dialogicamente diante das provaveis agruras que
impedem o desenvolvimento exitoso do trabalho efetivado em sala de aula, ¢ que o professor
pesquisador serd capaz de langar um novo olhar em torno do lugar ja visitado, refazer o
percurso, tracar métodos apropriados para a significagdo do objeto em estudo, bem como
selecionar os instrumentos a serem empregados e, dessa forma, advogar, de maneira segura, 0s
resultados obtidos.

Por este viés, compete a pesquisa qualitativa em ambito escolar “construir e aperfeigcoar
teorias sobre a organizagao social e cognitiva da vida em sala de aula, que € o contexto por
exceléncia de aprendizagem dos educandos” (BORTONI-RICARDO, 2008, p. 42). E salutar
considerarmos que a pesquisa qualitativa prioriza os quesitos relacionados as subjetividades de
um evento especifico, permitindo, assim, que a sua percepgdo/compreensio se estabeleca nao
como uma verdade incondicional, mas, sim, como um resultado dindmico, em continua
construcdo e sujeito a negociacoes, a depender das outras “descobertas” e “certezas” produzidas
por novos olhares.

Ainda sobre essa discussdo, consideramos salutar citarmos Menezes (2001) que
corrobora com esta postura, ao afirmar que na investigacdo qualitativa, do tipo etnografica,
estabelece-se uma relagdo dinamica entre o mundo real e o(s) sujeito(s) da pesquisa, ndo sendo
possivel reduzi-la a nimeros e/ou a uma mera constatacao do senso comum; busca-se, portanto,
interpretar os fendomenos e atribuir significados a eles. Dessa forma, compreende um trabalho
cuja proposta € problematizar uma situacdo que proporcione a escola refletir a respeito das

praticas sociais da linguagem, considerando, ainda, especificamente, que as concepgdes €
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escolhas docentes que determinam a abordagem em relagdo a pratica da oralidade interferem
no desenvolvimento da competéncia comunicativa do aluno.

Torna-se valido ressaltarmos que, conforme André (2008), uma das pesquisas mais
tipicas da abordagem qualitativa ¢ a do cunho etnografico. Na area de educacdo, a mesma
apresenta como objetivo a compreensao de aspectos especificos do contexto escolar e, para isso,
faz uso de determinados ajustes no que se refere a utilizagdo das técnicas de etnografia.

Reforca essa discussao, o disposto nos postulados do tedrico Oliveira (2008, p. 172),
quando nos traz: “Fazer pesquisa nao ¢ acumular dados e quantifica-los, mas analisar causas e
efeitos, contextualizando-os no tempo e no espaco, dentro de uma concepcio sistémica”,
sugerindo, assim, uma integracdo mais ampla dos participantes, que podem tracar o
direcionamento dos seus caminhos com suas interagoes.

Assim sendo, tornar-se primordial que as institui¢des de ensino e os docentes fomentem
acOes que assegurem a possibilidade de permanentes e progressivas reflexdes acerca dos
conhecimentos elaborados e estabelecidos em ambito escolar, ancorados, sem desconsiderar os
saberes oriundos do senso comum, em posturas cientificas que procurem desenvolver a
profissionaliza¢do do professor vinculada a propagacao de tecnologias capazes de provocar a
expansao das praticas docentes, possibilitando-o, desse modo, compreender determinados
saberes linguisticos/discursivos, dentre eles, a importincia da didatizagdo dos géneros
discursivos orais publicos que, apesar de integrarem, significativamente, as experiéncias

cotidianas dos sujeitos, necessitam de sistematizacao.

3.2 Passos metodologicos da pesquisa

Com vistas a verificar se € como os géneros discursivos orais sdo contemplados nas
aulas de Lingua Portuguesa, colocamos em pratica uma pesquisa qualitativa, de cunho
etnografico, para que fosse possivel construirmos discussdes e reflexdes mais delineadas acerca
do trabalho desenvolvido, em sala de aula, com a modalidade oral da lingua como objeto de
ensino, considerando que este tratamento configura-se como relevante meio para ampliar o
letramento escolar e social dos alunos.

Desse modo, a fase inicial deste estudo realizou-se a partir do levantamento
bibliografico que embasaria as analises, quando da elaboracao do texto final. Finalizada esta
etapa, iniciamos o trabalho na escola, para a constru¢do do banco de dados que compos este

trabalho de pesquisa.
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Antes de procedermos com o levantamento do corpora, por meio da aplicagao do
questionario aos professores, foram realizadas duas visitas a escola. O Primeiro encontro
ocorreu no dia 21 de marco/2017 e teve por objetivo apresentar o projeto de pesquisa a equipe
diretiva daquela unidade, responsavel legitima para o assentimento da pesquisa, € a supervisora
que responde pela parte pedagogica, que acolheram, com veeméncia, o trabalho que seria
desenvolvido e colocaram-se a disposi¢do para contribuirem com o necessario. Na
oportunidade, foi formalizada a adesdao da escola a pesquisa, através do Termo de Anuéncia
(Anexo I), assinado pelo gestor escolar.

Nossos encontros seguintes, num total de quatro, deram-se com os professores de
Lingua Portuguesa, mais precisamente, nos dias 28 de marc¢o, 30 de maio, 08 de agosto e 17 de
outubro/2017. Logo no primeiro contato, fomos recebidos cordialmente e obtivemos
posicionamentos favoraveis dos professores quanto a colaboracdo nessa pesquisa, que a
avaliaram como relevante e se sentiram, pois, motivados a participarem do estudo que seria
desenvolvido. Na ocasido, os referidos docentes assinaram o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (Anexo II) e, também, manifestaram as suas angustias, preocupagdes e expectativas
que integram o fazer docente, evidenciando, especialmente, os obstaculos que permeiam as
dificuldades de aprendizagem dos alunos que, a cada ano, embora se empenhem em promover
acoes pensadas para esse fim, intensificam-se a olhos vistos.

Consideramos salutar esclarecer que os didlogos com os docentes, com exce¢ao do
primeiro, ocorreram na ‘“Parada Pedagogica”, momento que integra o Calendario Escolar
fornecido pela Secretaria Municipal de Educagao a todas as unidades de ensino. Tal encontro
pedagobgico se efetiva no inicio de cada bimestre e se configura como uma espécie de dia “D”,
destinado a discutir e avaliar os avancgos alcancados durante o bimestre anterior, no ambito da
aprendizagem, disciplina, projetos implementados, organizagdo escolar, dentre outros, e,
consoante as situacoes discutidas, (re)pensar e planejar, estrategicamente, agdes que poderdo
ser desenvolvidas, nos dias letivos subsequentes, com vistas a alcangar uma pratica de
ensino/aprendizagem, progressivamente, mais exitosa. O encontro acontece durante todo o dia,
sendo o primeiro momento destinado a todos que integram o quadro de funcionarios da escola,
e o segundo turno, a equipe pedagogica e corpo docente, que € subdivido, conforme a area em
que atua. Enfatizamos ainda, que todos os encontros foram previamente agendados, bem como
a pauta que subsidiaria cada um deles, tendo em vista evitar intervengdes indesejadas quanto

ao cumprimento do plano de trabalho pré-estabelecido pelo docente, para aquela ocasiao.
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3.3 Campo de pesquisa

O trabalho de pesquisa que ora apresentamos foi realizado na Escola Municipal de
Ensino Fundamental Nossa Senhora do Rosario, localizada na Rua Cel. Jodo Leite, 419, Centro,
Pombal — PB. A Rede Municipal de Ensino da cidade mencionada ¢ formada por 28 escolas,
sendo 20 localizadas na zona rural (1° ao 5° ano) e 08 na zona urbana, das quais 03 trabalham
com o Ensino Fundamental II (6° ao 9° ano).

A escola citada como campo de pesquisa ¢ relativamente grande e funciona nos turnos
matutino e vespertino. Com 11 turmas do 1° ao 5° ano e 14 turmas do 6° ao 9° ano, atende a um
total de aproximadamente 741 alunos. E relevante frisarmos, ainda, que a referida escola
também oferece, nos turnos manhi e tarde, o Programa Novo Mais Educaco!®, bem como
atendimento especial aos alunos com problemas especificos de aprendizagem, por meio de um
profissional especializado e capacitado para esse fim, em ambiente apropriado (Sala do AEE)'!,
o que faz com que a referida escola integre a Politica de Educacdo Inclusiva do Governo
Federal, recebendo, portanto, recursos que devem ser destinados a esse proposito.

Cabe-nos, ainda, esclarecer que a determinacdo do universo deste estudo se deu,
sobretudo, pelo fato da escola citada, localizar-se no centro da cidade, atender tanto aos alunos
da zona rural, quanto aos residentes nas proximidades da escola, bem como, um nimero
significativo proveniente dos bairros periféricos da cidade, o que caracteriza o seu publico como
suficientemente heterogéneo. Nesse sentido, de acordo com essa demanda, estamos diante de
uma multiplicidade de interesses quanto a aprendizagem de divergentes perfis comportamentais
e sociais que exigem da escola um esforco acentuado em possibilitar agdes que atendam as
expectativas desse publico hibrido que possui diversificadas aptiddes e necessidades, o que se

configura como relevante para os propdsitos desta pesquisa.

10 Programa criado pela Portaria MEC N° 1.144/2016 ¢ regido pela Resolugdo FNDE N° 17/2017, que tem como
propdsito melhorar a aprendizagem de Lingua Portuguesa e Matematica no Ensino Fundamental, através da
amplificagdo da jornada escolar, otimizando o tempo da permanéncia de criangas e adolescentes na escola. Tal
programa implementa-se por intermédio da realizacdo de acompanhamento pedagogico em Lingua Portuguesa e
Matematica ¢ do desenvolvimento de atividades nas areas de artes, cultura, esporte e lazer. Informagdes
disponiveis em: http://portal.mec.gov.br/programa-mais-educacao.

11 Atendimento Educacional Especializado (AEE) que identifica, elabora e organiza recursos pedagdgicos e de
acessibilidade capazes de eliminar os entraves para a plena participagdo dos alunos, considerando as suas
necessidades especificas. Esse atendimento educacional especializado diverge, necessariamente, do ensino escolar
e ndo deve configurar-se como um espago de reforgo, para resolugdo das atividades desenvolvidas em sala. Logo,
¢ o ambiente que disponibiliza recursos assisti-vos e didaticos pedagogicos, que auxiliam os alunos com
necessidades especiais na tarefa de construgdo do conhecimento. Informac¢des disponiveis em:
http://www.assistiva.com.br/aee.html.
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Para atender ao publico especificado, a referida escola dispde de uma equipe diretiva
composta por um diretor ¢ um vice-diretor, dois disciplinadores (um em cada turno), dois
Cuidadores Escolares'? (um por turno), Equipe Pedagogica (dois supervisores, sendo um para
cada seguimento), além do pessoal de apoio (auxiliares, guardas, entre outros), secretaria €
técnicos administrativos. No que tange ao corpo docente, a escola possui um total de 46
professores, sendo 15 nos Anos Iniciais e 31 nos Anos Finais. Torna-se salutar frisarmos que
todos os docentes e equipe pedagdgica possuem formagao superior no campo especifico em
que exercem as suas fungdes e que 70% dos professores concluiram cursos de poés-graduagao
(especializag@o e/ou mestrado), o que pode justificar o fato da escola ter ocupado um lugar de
destaque, ao conquistar, nos ultimos anos, indices significativos, com relagdo ao resultado do
IDEB (indice de Desenvolvimento da Escola Bésica).

Por fim, apresentamos no quadro abaixo, o sumario da delimitacdo do campo de

pesquisa.

Quadro 1: Demarcacio do estudo

Quanto ao espaco

Escola Publica Municipal, da cidade de Pombal, Paraiba / Brasil.

Quanto ao tempo

Ano de 2017, mais precisamente, de marg¢o a novembro.

Quanto aos instrumentos

* Questionario

Quanto ao caso estudado

Espago destinado aos géneros orais formais publicos, como objeto de ensino.

Fonte: Elaboragao propria

No bojo dessa discussao, consideramos pertinente esclarecer que a nossa inten¢ao nao
estd centrada em desenvolver um exame detalhado e amplo quanto ao objeto investigado, num
enquadramento que exceda as fronteiras do ambito da sala de aula, nem, muito menos,
pretendemos eleger um “modelo” de um bom professor de Lingua Portuguesa, a partir de

“receitas” ou “paradigmas” estaveis, de como abordar a modalidade oral da lingua, na sua

120 Cuidador Escolar ¢ o profissional que esta inserido na interdisciplinaridade dos divergentes campos do
conhecimento, com vistas a introduzir o educando com necessidades educativas especiais, no contexto escolar,
possibilitando, assim, a sua iteragdo com o saber € com o outro.
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pratica de ensino/aprendizagem. Acreditamos e buscamos despertar agdes, cujas consequéncias
possibilitem a construg¢ao de um professor pesquisador, capaz de (re)significar teorias e posturas
que ultrapassem as barreiras das “imutaveis” prescricdes e concepgdes que permeiam as
unidades de ensino.

Ademais, elucidamos que nao pretendemos expor dados que busquem a universaliza¢ao
dos resultados, posto que consideramos cada experiéncia como una, com marcas temporais €
espaciais determinadas. Nesse sentido, compreendemos que cada percurso profissional edifica-
se a partir de variantes especificas e que, numa ag¢do de comparagio, ¢ fundamental adequar-se
a situacdo vivenciada. Portanto, compreender os resultados deste estudo, significa, também,

entender o contexto no qual os didlogos foram gerados.

3.4 Sujeitos colaboradores

Os sujeitos desta investigagdo, foram trés professores de Lingua Portuguesa dos Anos
Finais do Ensino Fundamental (6°, 7°, 8° e 9° anos), da Escola Municipal de Ensino
Fundamental Nossa Senhora do Rosario, em Pombal — PB. Os referidos docentes estdo
distribuidos, no quadro da unidade de ensino citada, do seguinte modo: um professor titular
para os 6° anos, outro para os 7° e 8° anos e, por fim, uma para os 9° anos.

A seguir, apresentamos o perfil dos docentes colaboradores. Em cumprimento aos
principios da pesquisa cientifica, estes nao terdo seus nomes revelados e serao identificados,
durante o estudo, como: P1, P2 e P3, conforme acordado no Termo de Consentimento Livre e

Esclarecido (TCLE) (Anexo II).

Quadro 2: Perfil dos professores colaboradores

Mestrado
P1 F 42 | Letras - Profissional Efetiva 22 anos 14 anos 50
UFCG em Letras horas/se

(UFCG) manais
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Especializacao
em Estudos
P2 F | 28 | Letras - | Linguisticose | Efetiva | 03 anos 2 ano 30
UFCG Literarios horas/se
(FIP) manais
Especializacao
em Lingua,
P3 F | 40 | Letras Linguisticae | Contrata | 12 anos 1 ano 30
—FIP Literatura da horas/se
(FIP) manais

Fonte: Elaboragao propria

Conforme se observa no quadro 2, todos os professores colaboradores possuem
formagdo superior completa, com habilitagdo em Licenciatura Plena em Lingua Portuguesa
(vernacula), sendo dois pela Universidade Federal de Campina Grande - UFCG e um pela
Faculdade Integrada de Patos — FIP. Verificamos, ainda, que os mesmos concluiram pos-
graduacdo na area em que atuam, sendo dois a nivel de especializacdo e um a nivel de mestrado.
Acerca da situagao funcional, dois sdo efetivos e um ¢ contratado; quanto ao tempo de atuagao,
com exce¢do de um docente, os demais apresentam mais de dez anos e, particularmente, na
Rede Municipal de Ensino, mais de um ano, fator relevante para esta investigacao, quanto a se
considerar professores integrados na cultura da Rede Municipal de Ensino; atualmente,
possuem uma jornada de trabalho que varia entre 30 e 50 horas/semanais.

E valido salientarmos que os professores participantes deste estudo sdo considerados,
pela equipe diretiva e pedagogica da escola, profissionais competentes € compromissados com
o seu fazer docente, estando, constantemente, engajados em estudos e dispostos a discutir
teorias € métodos que possibilitem dirimir as dificuldades de aprendizagem dos alunos que
apresentam niveis incompativeis com o nimero apresentado pelo IDEB (indice de
Aprendizagem da Educagdo Basica) do municipio, uma vez que este evidencia uma situagao
significativamente confortavel acerca dos indices de aprendizagem. Nesse contexto, podemos
considerar que os professores colaboradores apresentam-se como sujeitos comprometidos com
o papel de oportunizar a formagao qualificada dos educandos, a partir de uma agdo didatica
continua de acao-reflexdo-acdo que, segundo Shon (2000), caracteriza a estrutura de uma

pratica direcionada a construgdo e explicitagdes, permanentes, de saberes.
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3.5 Instrumento de coleta de dados

Direcionando o nosso olhar para as questdes propriamente relacionadas ao instrumento
de geracao de dados empregado no ambito desse estudo, consideramos oportuno confessarmos
que investigar o conhecimento dos docentes colocou em evidéncia aspectos metodologicos
relativos, primordialmente, ao como realizar a obtengdo das informagdes pretendidas. O desafio
de conservar o distanciamento, fundamental a todo e qualquer procedimento de pesquisa,
instaurou-se desde os primeiros instantes de reflexdo. No estagio inicial das inquietagdes a esse
respeito, buscamos problematizar a perspectiva do professor que examina a si e aos demais
parceiros de profissdo, estando, nesse prisma, totalmente imerso no contexto que gerou os
questionamentos iniciais, posto que se trata de um professor de Lingua Portuguesa
empreendendo uma pesquisa junto a outros docentes desse mesmo campo de atuagao.

Essa imersdo no cotidiano que, conforme Amorim (2004, p. 26), “[...] pode nos cegar
justamente por causa de sua familiaridade [...]”, deveria, tendo em vista propiciar a atividade
de pesquisa, converter-se em um “exilio deliberado”, consoante metafora da propria autora.
Assim, seria possibilitado ao pesquisador buscar proceder a escuta da alteridade, recepcionando
o outro ¢ também sendo por este acolhido, na procura pelo estranhamento causador da
indagacdo e do detrimento da naturalidade que, de forma habitual, povoa a observagdo de
situagdes configuradas como familiares.

A visto disso, a relagdo de proximidade existente entre a pesquisadora e o publico alvo
dessa investigacao, pelo fato de exercerem a mesma profissio, em campo de atuacao
semelhante (Rede Municipal de Ensino), significou um desafio cuja probabilidade de superagao
foi sendo edificada, no decorrer das discussoes e reflexdes, na selecdo do meio de pesquisa mais
apropriado as intengdes desse estudo, em seu modo de emprego e, primordialmente, na
observagao, andlise e interpretagdo dos dados obtidos.

Nesse nosso percurso, como ja informado anteriormente, optamos por uma abordagem
metodoldgica ancorada no enfoque interpretativo, a partir de um paradigma qualitativo de
pesquisa. Sob esse viés, a compreensao dos fendmenos educacionais e sociais que integram o
mundo concreto ¢ mediada pela interpretacdo dos sentidos que os sujeitos conferem as suas
praticas, no ambito de um deliberado contexto.

Sao agregados ao arquétipo qualitativo de pesquisa, segundo a tradi¢do, técnicas de
coleta de informacdes que coloquem em relevo o contato distendido do pesquisador com o
sujeito, a exemplo das entrevistas, divergentes métodos de observacgao, estudo de caso, dentre

outros. Levando-se em consideracdo as investigacdes relacionadas ao modelo quantitativo de
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pesquisa, os meios que se revelam mais habituais para a coleta de dados sd@o os questionarios
(surveys), formularios e testes empiricos direcionados para a averiguacdo da validade dos
pressupostos teodricos estipulados, a principio, pelo pesquisador, em uma circunstancia que
Guerra (2012, p. 22) reconhece como “contexto da prova”. No entanto, isso ndo implica dizer
que ndo existem pesquisas que empregam multiplos métodos, com vistas a obtencio dos dados
pretendidos, revestindo-se, nesse sentido, de uma visdo integradora, que ndo se restringe a
dividir, rigidamente, as abordagens quantitativas de um lado e as qualitativas, de outro. Nessa
configuragdo, mais do que pretender o isolamento em contextos que tomam partido,
exclusivamente, por um determinado paradigma epistemologico, na posi¢do de Brandao (2002,
p. 28)

a questao que se coloca para os pesquisadores em Educacédo e Ciéncias Sociais, ndo ¢

se as abordagens que utilizam de métodos quantitativos sdo mais ou menos adequadas

para o estudo dos fendmenos sociais do que as que utilizam o materiais qualitativos;

a questdo esta em ser capaz de selecionar os instrumentos de pesquisa em consonancia
com os problemas que se deseja investigar.

No cerne dessa discussdo, coadunamo-nos, ainda, com os postulados de Bortoni-
Ricardo (2008, p. 32) quando este assevera que a pesquisa qualitativa busca compreender e
interpretar fendmenos sociais, introduzidos em uma situacao determinada, estabelecendo-se,
dessa forma, uma vinculacao dindmica entre 0 mundo concreto e o(0s) sujeito(s) da pesquisa.
Destarte, para se constatar se e como se efetiva a abordagem dos géneros discursivos orais em
sala de aula, o levantamento do corpus foi conduzido a partir da aplicacdo de um questionario
aos professores colaboradores desse estudo (Apéndice I).

A opcdo pelo questionario, justifica-se pelo fato de a pesquisadora exercer a mesma
profissdo dos sujeitos considerados nessa averiguacdo (professora de Lingua Portuguesa da
Rede Municipal de Ensino da cidade de Pombal/PB) e, por essa razio, ser conhecedora da
exaustiva rotina de trabalho dos mesmos, constituida por uma ampla carga horaria, distribuida
em divergentes unidades de ensino, o que, consequentemente, poderia acarretar uma possivel
restricdo na disponibilidade de tempo dos docentes, para participarem, a contento, do estudo
almejado, condi¢do, essa, que poderia entravar o emprego de instrumentos que requisitassem
um amplo dispéndio de tempo desses profissionais, tanto ao que se refere a participagao, quanto
a provaveis deslocamentos espaciais. Desse modo, a preferéncia pelo questionario, concebido,
tradicionalmente, como um instrumento imparcial de obten¢do de informagdes vinculado a

geracdo de dados de cunho quantitativo, ja possuia, na sua esséncia, um consideravel nivel de
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aproximacao entre o pesquisador e seu sujeito, mesmo que se planeasse o distanciamento
enfatizado por Amorim (2004).

Outro fator preponderante para a referida escolha, reside no fato de ser possivel aplicar
0 questionario, a partir de uma pratica que ndo exige, necessariamente, uma abrangente
intervengdo do pesquisador, no processo de participagdo do publico alvo selecionado. Todavia,
apesar desse instrumento ter se adequado aos propdsitos aqui empreendidos, atendendo, de
forma exitosa, as nossas necessidades, reconhecemos que, assim como os demais meios de
pesquisa, este apresenta limitacdes, que poderiam ser sanadas, a partir do emprego de
divergentes métodos de investigagcdo, aplicados a um mesmo estudo. Reconhecimento que,
embora pertinente, ndo desvalida os resultados, discussdes e reflexdes implementados no
ambito desse estudo cientifico.

Cabe-nos, também, asseverar que a elaboracdo de um questionario de pesquisa, bem
como outros meios de geragdo de informagdes, requer do pesquisador um olhar reflexivo no
tocante a pluralidade de fatores, que se manifestam no processo de investigacao e que sdo a este
inerentes, sobretudo, na etapa dedicada a analise desses dados. Nessa perspectiva, avaliamos,
durante o processo de construcdo do questiondrio, tanto as condi¢des peculiares a esse
instrumento, a saber, as questdes relativas ao tipo, a clareza, a quantidade e modo de
apresentacdo das indagacdes, quanto a outros fatores mais intrinsicamente relacionados a
tematica e aos propdsitos investigativos desse estudo.

Junto a isso, ¢ relevante relembrarmos que buscamos, no cerne desse estudo, revestir o
questionario aplicado de um carater mais qualitativo, quanto a geragdo e analise dos dados
obtidos. Assim sendo, optamos por organiza-lo a partir de questdes discursivas, o que
possibilitou aos docentes, se manifestarem por intermédio do seu proprio discurso,
expressando, desse modo, possiveis associagdes de sentidos, acerca das posturas tedricas
adotadas e dos pontos de vista por eles desenvolvidos. Além disso, dedicamos uma atengao
especial a redacao das perguntas, visando a maior clareza e coeréncia possiveis, como também,
a ordem em que estas foram dispostas no questiondrio, de modo a obedecerem a uma abordagem
gradual, partindo de temas gerais, para os mais especificos.

Nesse contexto, a aplicagdo do referido instrumento possibilitou-nos vislumbrar os
seguintes pontos: aspectos importantes para o ensino de Lingua Portuguesa; concepgdes de
Lingua/Linguagem e géneros discursivos orais; relevancia atribuida a modalidade oral, como
objeto de ensino; espaco destinado, em sala de aula, ao estudo da lingua oral, a partir dos
géneros discursivos formais publicos, e critérios considerados para a selecdo desses géneros, e,

especificamente, 0 modo como sdo abordados (atividades desenvolvidas e caracteristicas e
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dimensdes relevantes no que tange a oralidade) e, por fim, parecer quanto as propostas de ensino
da lingua oral, apresentadas pelo o livro didatico adotado.

Dessa feita, ao final do levantamento dos dados apontados pelo questionario aplicado,
foi realizada uma tarefa minuciosa de analise e transcri¢ao dos corpora, composto pelos dados
fornecidos, através do contato com os professores e a partir do referido instrumento, para
procedermos com a andlise qualitativa e discussdo dos dados coletados pela investigagdo e, por
fim, com base no mapeamento tracado pela realidade considerada, elaborarmos a proposta de
intervengao, a partir do desenvolvimento de uma SD, tendo em vista contribuir para uma pratica
reflexiva, ancorada na didatizagdo dos géneros discursivos orais, que podera ser considerada
como um subsidio tedrico e pratico para o professor ampliar as suas a¢des e/ou inserir uma
pratica pautada em novas perspectivas de trabalho com a modalidade oral, re(construindo) a
sua pratica, de forma a tornar possivel o desenvolvimento desse tipo de habilidade em sala de

aula e, consequentemente, em praticas sociais diversas.

3.6 Categorias de analise

Com o proposito de nos servirmos de uma técnica de analise e interpretacdo de dados
que torne possivel o entendimento e o alinhamento da teoria considerada com as questdes do
presente estudo, optamos por construir categorias de analise, com vistas a agrupar as reflexdes
realizadas. A elaboragdo de tais categorias se deu a partir da literatura que embasou esse estudo,
bem como, de nossa imersao nos dados provenientes dos questionarios, compreendendo
eventos pontuais localizados e seguindo a neutralidade cientifica a luz da interpretacao
qualitativa que nos permitiu dissecar os discursos e apresentar os possiveis entendimentos e/ou
interpretagdes.

A luz dessa perspectiva, o presente estudo tratara das categorias tematicas dispostas
abaixo:

I. Concepgdes enunciativas acerca de Lingua/Linguagem e Géneros discursivos
orais;

II. Pratica pedagogica e oralidade (competéncias priorizadas; identificagdo da
presenca ou auséncia do trabalho com os géneros orais, como objeto de ensino, especialmente
os formais publicos, de forma didatica e sistematizada; avaliacdo do professor acerca do

tratamento ofertado aos géneros discursivos orais, pelo livro didatico adotado).
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Para a melhor compreensao das unidades consideradas para a analise dos questionarios

apresentamos, na Figura 1, a sistematizagdo dessas categorias:

I. Concepgoes enunciativas de Lingua/Linguagem e Géneros discursivos orais

I1. Pratica pedagogica e oralidade

Livro didatico

Frequéncia e
d adotado € os

planejamento dos
géneros orais como

Competéncias
priorizadas na
pratica de ensino

géneros orais —

avaliacao dos
professores

objeto de ensino

Figura 1. Sistematizacdo das categorias de analise

Fonte: Elaboragao propria

Consoante as categorias apresentadas, realizamos todo o processo de andlise projetado
para esse estudo, refletindo, ndo somente, sobre o tratamento ofertado aos géneros discursivos
orais na sala de aula e a respeito da postura e atuagcdo do professor de lingua materna, perante
os paradigmas que direcionam, atualmente, o ensino/aprendizagem da mesma, em um
determinado contexto escolar, mas, também, a partir das reflexdes suscitadas, propomos agdes
interventivas que oportunizam o redirecionamento do ensino de lingua que, de fato, explore as
potencialidades da pratica da oralidade que se revela como fundamental para o efetivo
letramento, possibilitando, nesse sentido, condi¢des favoraveis e eficazes para a construgdo de
um sujeito critico e capaz de atuar através das diversas praticas sociais, sejam elas pautadas na
leitura, na escrita e/ou na fala. S6 assim, a pratica de ensino assumira a sua verdadeira funcao
como escola, como professor.

E relevante destacarmos que todos os dados foram analisados sob a 6tica da Linguistica
Textual, da Sociolinguistica Interacional e da Teoria dos Géneros Discursivos, tais como
Bakhtin (2003), Marcuschi (2003), Elias (2014), Bortoni-Ricardo (2008), Dolz & Schneuwly
(2011), Rojo (2010), Mollica (2011), Travaglia (2006), entre outros, tendo em vista

compreender o espaco, bem como, o tratamento ofertados, pelos professores colaboradores, aos
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géneros discursivos orais, nas suas praticas de ensino/aprendizagem de Lingua Portuguesa, o

que sera descrito no capitulo a seguir.
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4. ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

E preciso aprender a ser coerente. De nada adianta o discurso competente se

a ag¢do pedagogica é impermeavel a mudangas.

Paulo Freire'?

Foi a partir de uma insistente inquietagdo e de uma curiosidade questionadora, como
pergunta verbalizada, que o oral foi se tornando a matéria prima desse estudo. Por meio de uma
postura tedrica e de um percurso metodologico especificamente tragados, buscamos
compreender se e como os géneros discursivos orais vém sendo trabalhados por professores de
Lingua Portuguesa, da Escola Municipal de Ensino Fundamental Nossa Senhora do Rosario, da
cidade de Pombal/PB. Com esse fim, realizamos a aprecia¢ao dos dados obtidos, considerando
o perfil dos professores investigados e a disposi¢do da pesquisa, que nos permitiu, assim,
vislumbrar um mapeamento do tratamento ofertado aos géneros discursivos orais, pelos
docentes colaboradores e, consequentemente, propormos uma pratica, materializada na forma
de uma Sequéncia Didatica (SD), dispondo de estratégias que possibilitem aos alunos aptidoes
em compreender e construir textos orais, diante das demandas exigidas nos diversos contextos
sociais.

Como ja mencionado anteriormente, acreditamos que o ensino da Lingua Portuguesa,
comprometido com a constru¢do comunicativa linguistico-interativa do sujeito, deve
concretizar-se por meio do letramento das modalidades oral e escrita, ndo estando, desse modo,
uma sobreposta a outra. Nesse viés, defendemos uma pratica constituida por métodos e
estratégias de ensino e aprendizagem que seja comprometida com uma efetiva educacao
linguistica que comtemple as multiplas variantes em que a lingua se materializa, bem como que
seja fundamentada nos géneros discursivos, uma vez que estes apresentam um vinculo concreto
com as distintas areas da atividade humana.

Nessa perspectiva, esse capitulo objetiva apresentar a analise e discussao dos dados que
foram gerados através do estudo de campo e dos documentos investigados, considerando, desse
modo, o uso do discurso dos docentes, obtidos a partir da aplicagdo do questiondrio, em que
buscamos averiguar o que pensam os professores a respeito do oral como objeto de ensino, ou
seja, se estes desenvolvem uma pratica pedagogica, com vistas a implementar estratégias
metodoldgicas ancoradas na pretensao de construir a competéncia linguistica da oralidade em

seus alunos, por meio dos géneros discursivos orais.

13 FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. Sdo Paulo: Paz e Terra, 2011.
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Levando-se em consideragdo que o intuito primordial desse capitulo ¢ estabelecer uma
ligacdo dialética entre empiria e teorias instituidas, a aproximacdo com o discurso dos
professores participantes, através do instrumento utilizado para a coleta de informagdes, nos
permitiu vislumbrar se ha um espaco, no contexto da sala de aula, para o estudo do oral e como
o professor fomenta a constru¢do desses saberes. Portanto, tendo em vista atingirmos tal
objetivo, apresentamos, a seguir, de acordo com as categorias elencadas para este estudo, as

analises e discussdes dos resultados alcangados.

4.1 Lingua/Linguagem e géneros discursivos orais: o que dizem os professores?
4.1.1 Das concepcoes de Lingua/Linguagem

Considerarmos que todo estudo referente a lingua e, consequentemente, as discussoes
e agdes acerca do seu ensino pressupdem a defini¢do de lingua e linguagem, bem como das
perspectivas de ensino, visto que o modo como a linguagem ¢ concebida influencia,
significativamente, na concepgao de lingua e, por conseguinte, nos propositos e abordagens das
praticas pedagogicas desenvolvidas. Diante da pertinéncia dessas questdes, procuramos
investigar as referéncias tedrica adotadas pelos docentes, no que concerne ao modo como estes
concebem a natureza fundamental da lingua, ja que, acreditamos, com afirma Travaglia (2006,
p. 21), que “a concepcdo de linguagem ¢ tdo importante quanto a postura que se tem
relativamente a educacdo”. Nessa perspectiva, passemos as concepgdes apresentadas pelo

docentes acerca da lingua/linguagem, que embasam a sua pratica:

“Busco orientar a minha prdatica docente, segundo a concepgdo interacionista,
considerando a Lingua e a Linguagem, como forma ou processo de interagdo. Para
tanto, sdo propostas atividades, abordagens que propiciem a observagado, a reflexdo
de fenomenos linguisticos em situagoes concretas de uso, segundo as quais a
interagdo entre os individuos envolvidos é responsavel pela producdo de efeitos de
sentido.” (P1)
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“A Lingua caracteriza a cultura de um povo, a cultura a qual os alunos estdo
inseridos. A Lingua possui uma estrutura propria, niveis de andlise linguistica e
uma historia.

A Linguagem é um instrumento de comunicagdo, interagdo, produgdo,
compreensdo e desenvolvimento manifestada de diferentes formas em sala de aula
pelos alunos e professores.” (P2)

“Apresento a linguagem verbal através da produgdo escrita e a ndao verbal
por meio da exploragdo de musicas, gravuras, em fim, uso as mais variadas formas
de comunicag¢do, enquanto a lingua apresento como idioma padrdo de um povo
com o seu conjunto organizado de sinais.” (P3)

A andlise desses discursos, com relagdo a indagagao realizada, a saber, “Qual ¢ a
concepgdo de lingua e linguagem que permeia a sua pratica docente?”, permite-nos asseverar
que o professor P1 ndo se limitou a conceituar o que compreende por lingua/linguagem, mas se
empenhou na tarefa de evidenciar a linha em que se apoia para aborda-las como unidades de
estudo, a sociointeracionista, consideragdo que traz implicagcdes quanto a compreensido de
lingua como “forma ou processo de interacdo”, resultando em uma pratica que adote
abordagens que propiciem “a observagdo e a reflexdo de fenomenos linguisticos, em situagoes
concretas de uso”. Nesse seguimento, observamos, a partir das suas colocacdes, a presenca da
perspectiva bakhtiniana, ja mencionada nos fundamentos tedricos deste estudo, conforme a qual
a lingua ndo compreende um objeto concluido e estanque, para um deliberado locutor; ao
contrario, ela ¢ flexivel, constituindo-se como uma manifestacdo interativa e dindmica que se
materializa através da constru¢do de dialogos, provenientes da negociagao/interagdo de sujeitos
socialmente dispostos, em determinados contextos de uso.

Nesse sentido, com base no enunciado exposto por P1, constatamos uma coeréncia entre
a perspectiva de linguagem considerada por este e as suas implicagdes no que tange as posturas
teoricas e acdes metodoldgicas, que compdem a pratica de ensino/aprendizagem de lingua
materna por ele desenvolvida, uma vez que, para esse fim, “sdo propostas atividades,
abordagens que propiciem a observagado, a reflexdo de fenomenos linguisticos em situagoes
concretas de uso, segundo as quais a intera¢do entre os individuos envolvidos é responsavel
pela produgdo de efeitos de sentido” (P1), posicionando-se, desse modo, segundo o sentido

postulado por Marcuschi (2008, p. 61), ao afirmar que “a lingua ¢ um sistema de praticas com
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o qual os falantes/ouvintes (escritores/leitores) agem e expressam suas intencdes com agdes
adequadas aos objetivos em cada circunstancia.”

J4 ao analisarmos o discurso apresentado por P2, verificamos que este se restringe a
declarar o que compreende por lingua/linguagem, a partir de conceitos e caracterizagdes que
ndo abarcam, em sua completude, a verdadeira abrangéncia e substancia desses fendmenos.
Dessa feita, observamos uma perspectiva redutora, que, de uma certa forma, nao atende ao foco
primordial da indagacao feita, ja que nao se delineia, com clareza, a concep¢ao que norteia a
sua pratica de ensino/aprendizagem.

Todavia, por meio dos fragmentos: “4 Lingua possui uma estrutura propria, niveis de

2

andlise linguistica e uma historia.” e “A Linguagem é um instrumento de comunicagdo,
interagdo, produg¢do, compreensdo, manifestada de diferentes formas em sala de aula [...] ",
podemos inferir, tomando como base Travaglia (2006), que a alternativa tedrica adotada por P2
ocupa uma linha ténue entre a concep¢do da lingua como produto de representagdo do
pensamento e lingua como instrumento de comunicagdo. A esse respeito, o tedrico afirma que
na defini¢do de lingua como expressdo do pensamento, pressupde-se que existem normas a
serem seguidas, tendo em vista a organizacao logica das ideais e da linguagem, e sdo estas,
segundo o autor, que regem os paradigmas gramaticais do falar e escrever “bem”. J4 quando a
linguagem ¢ considerada como ferramenta de comunicagao, ha a limitagao da lingua a condicao
de codigo abstrato, utilizado para transmitir uma mensagem de um emissor a um receptor.

E possivel depreender, assim, que estas assertivas encontram-se subentendidas tanto no
primeiro fragmento elencado, no momento em que P2 profere que a lingua possui uma
“estrutura propria”, como um sistema fixo e imutavel, cuja efetivagdo da-se por meio de uma
pratica individual, planejada e estruturada através da atividade mental, desconsiderando, nesse
prisma, as divergentes situagdes de uso, quanto na ocasido em que o mesmo afirma que a
linguagem “é um instrumento de comunicagdo”, apesar de mencionar que esta compreende
também um processo de “interacdo” e “produgdo”, mesmo cometendo o equivoco de situar as
possibilidades das variagdes linguisticas, apenas, a interlocutores especificos (“alunos” e
“professores”) e aos limites da sala de aula.

E vélido acrescentarmos, ainda, que ao fazer referéncia aos “niveis de andlise
linguistica”, o docente P2 remete-nos, de certo modo, ao Estruturalismo de Saussure, que se
revestiu de notoriedade, durante a segunda metade do século XIX. De acordo com Faraco

(2004, p. 64), a teoria saussureana concebe a lingua como um sistema, das quais as partes podem
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e devem ser examinadas em sua interdependéncia sincronica'®. Assim sendo, a lingua é definida
como um conjunto de relagdes, constituindo um sistema de tal modo, que tudo se constitui no
interior desta organizacdo, nada derivando, portanto, das situagdes externas a lingua. Logo, ao
destacar que o estudo da lingua deve considerar as unidades que a constituem, direcionando a
sua andlise para a construgdo legitimamente estrutural, o referido professor aproxima-se dos
postulados defendidos pela gramética estruturalista descritiva.

No que tange as declara¢des do docente P3, observamos que este nao apresenta clareza
quanto as nogdes tedricas que pretende manifestar, com relacdo a questdo em discussao,
expondo uma resposta incoerente, tanto ao que se refere a tentativa de conceituar a
lingua/linguagem, quanto a de revelar em qual linha se baseia, para desenvolver a sua acdo
pedagogica. Entretanto, ao nos remeter ao seguinte trecho “[...] a lingua apresento como
idioma padrdo de um povo com seu conjunto organizado de sinais.”, podemos afirmar que P3
revela possuir uma postura tedrica relativa a concepgao de lingua que condiz com os paradigmas
conceituais, solidamente, enraizados em uma visao tradicionalista do ensino/aprendizagem de
lingua materna, nao priorizando uma pratica que se efetive a partir da interagdo e da construgao
mutua de saberes.

Nesse sentido, subjaz uma defini¢do de lingua que a toma como um cédigo, ou seja,
como um conjunto de signos que se combinam, de acordo com determinadas regras,
constituindo-se, pois, como um sistema estatico e invariavel, “como idioma padrdo de um povo”
(grifo do autor), desconsiderando, assim, uma efetiva educagdo linguistica, por meio da
apreciacao das multiplas variantes em que a lingua se materializa. Logo, deixa transparecer, em
alguns fragmentos do seu discurso, um noc¢do de lingua que ndo abarca a pluralidade e
diversidade linguistica, que ndo considera os parceiros da comunicagdo, enquanto sujeitos que
se constroem e sao construidos, a partir dos vinculos dialoégicos, bem como, que ndo toma o
texto como o lugar da interagao.

Cabe-nos acentuar que a nossa pretensao nao ¢ condenar o ensino normativo, mas, como
jé sublinhado em reflexdes anteriores, defender que o uso efetivo e exclusivo deste ndo
possibilita a formagdo, significativa, de sujeitos competentes linguisticamente, capazes de
integrarem os diversos contextos sociais, de forma ativa, critica e reflexiva. Nessa configuragao,

Antunes (2007, p. 104) alerta que

[...] anorma culta ndo deve ser endeusada, absolutizada, como um recurso suficiente
ao sucesso de interacdo, nem tampouco ser rechagada como algo que se deve evitar

14 Para Saussure (1995, p. 96), é sincronico “tudo que se relacione com o aspecto estatico da nossa ciéncia [...]”.
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para ndo parecer perndstico, por exemplo. Deve, sim, ser usada, adequadamente,
quando a situacdo exigir. E uma op¢ao; que esta disponivel.

Por fim, salientamos, a luz das considerac¢des de Geraldi (1985), que, na ocasido em que
o professor delineia o que vai ensinar, de que modo, quais os recursos que ira selecionar, isto
¢, quando estabelece uma conduta para o seu fazer pedagdgico, além de uma postura politica,
este estd orientado por uma concepc¢ao de lingua/linguagem, embora que ndo possua, ainda,
clareza a respeito desse fato e/ou ndo distinga a concepcao que permeia a sua pratica docente.
De fato, ao ensinar um contetido, a escolha de determinadas bibliografias e materiais didaticos,
o enfoque atribuido as estratégias de trabalho e ao processo avaliativo, todo o delinear dessa
reunido de fatores respondera a concepgao de linguagem e, consequentemente, a conduta que

direcionard a sua pratica, no ambito da sala de aula.

4.1.2 Das concepg¢oes dos géneros discursivos orais

Pelo fato de nossa pesquisa estar centrada no eixo da oralidade, com foco no tratamento
didatico ofertado, por professores de lingua materna, a essa modalidade, consideramos
fundamental investigar, além das perspectivas de linguagem assumidas por eles, j& que todas
as escolhas levam em si vieses tedricos que conduzem a pratica pedagdgica, as compreensdes
que os docentes possuem acerca dos géneros orais.

Sob a lente acima exposta, reafirmamos ser salutar, para uma postura diferenciada
quanto a educagdo e ao ensino/aprendizagem de lingua, concebé-la como interagdo, ancorada
em atividades sociocognitivas, incluindo, desse modo, os seus aspectos enunciativos e formais,
diante da producao dialogica dos sentidos. Nesse contexto, apoderar-se da oralidade sob a otica
da interagcdo implica depreendé-la a partir da perspectiva do continuo tipologico dos géneros
que, consoante Marcuschi (2003), trata do vinculo da fala com a escrita, considerando a
pluralidade dos géneros (orais e escritos), sua situacao de producao e de realizagdo, bem como
suas finalidades e funcdes sociais.

Assim, imersos nesse conjunto que articula a adog¢do da perspectiva de linguagem e a
assunc¢do do ensino da modalidade oral da lingua, julgamos relevante saber o que os professores

investigados compreendem por géneros discursivos orais, ao que eles responderam:
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“Compreendo como um agrupamento de textos que reunem caracteristicas
comuns, de acordo com o contexto de uso e consequente fungdo,
produzidos/caracterizados em situagoes especificas de emprego da modalidade
oral da lingua.” (P1)

“Sdo géneros que melhor possibilitam os alunos a expressarem suas opinioes
e se comunicarem de maneira mais livre. Os géneros orais permitem a troca de
experiéncias e amplia o conhecimento de todos sobre as informagoes abordadas.”
(P2)

“Sado os géneros da vida publica. Aqueles que estimulam o desenvolvimento da
linguagem oral.” (P3)

Em consonancia com o exposto, podemos observar que o professor P2 relaciona o
conceito de género oral com a ideia de participacdo oral, compreendendo-o como o lugar de
“expressarem a sua opinido”, de “troca de experiéncia”, do espago propicio a “se comunicarem
de maneira mais livre” (grifo do pesquisador), aproximando-se, nesse sentido, da concepgao
que vé a modalidade oral da lingua como uma manifesta¢do espontinea, por meio da qual se
compreende que o ato de falar efetiva-se de forma desarticulada, improvisada, proporcionando,
desse modo, ao sujeito, uma liberdade de expressdo mais ampla. Nesse angulo, portanto, a
lingua oral € caracterizada como uma manifestacao localmente desordenada, cuja pratica nao
necessita de preparagdo prévia, que exija do falante habilidades em responder as diferentes
imposicoes dos contextos de fala, harmonizando-as aos géneros orais e, particularmente, as
situacdes interacionais das quais participa.

E significativo destacarmos, ainda, que ao definir o que compreende por géneros orais,
P2 demonstra um conhecimento que ainda ndo esta coerentemente organizado, fato que pode
ser vislumbrado, também, a partir do fragmento “Os géneros permitem a troca de experiéncias
e amplia o conhecimento de todos sobre as informagées abordadas.”, pois as informagdes
dispostas neste ndo se configuram como uma caracteristica definidora de tais géneros, posto
que ndo ¢ somente por meio dos géneros orais que se oportuniza a construcao e a partilha de
saberes.

Dessa maneira, parece notério que falta ao referido docente fundamentagao tedrica que
0 capacite a operacionalizar uma concepg¢ao de géneros orais e, por consequéncia, um ensino
canalizado em acdes didaticas que considerem, também, o desenvolvimento da competéncia

linguistica da oralidade em seus alunos. Assim, este parece desconsiderar que o espacgo do oral
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em sala de aula, deva se efetivar, a partir dos géneros, que, por sua vez, configuram-se como
formas de enunciados relativamente estaveis, com peculiaridades proprias quanto aos contextos
de producdo em que sdo empregados, a organizacdo textual, aos aspectos linguistico-
discursivos e as formas nao linguisticas.

Em P3 percebemos uma fragilidade conceitual, uma vez que apresenta uma
compreensdo reducionista acerca da questdo em tela, o mesmo faz referéncia somente a uma
caracteristica definidora dos géneros discursivos orais, o emprego da “/inguagem oral”. Nessa
perspectiva, ¢ possivel supor que falta clareza sobre as demais particularidades composicionais
e sociodiscursivas desses géneros, o que pode revelar que P3 desconhece a relevancia de um
trabalho pautado no aprofundamento das caracteristicas e fungdes dos géneros orais,
objetivando desenvolver um trabalho na perspectiva do letramento, em divergentes situacdes
de interagdo e reflexdo sobre os usos da lingua, no qual todas as praticas discursivas tenham
seu espago na escola.

Contudo, no que tange ao docente P1, foi possivel verificarmos que este apresenta uma
reflex@o so6lida quanto a sua concepcao dos gé€neros orais, visto que revela uma compreensao
mais efetiva sobre o texto oral, em sua esséncia. Nessa perspectiva, ao analisarmos a resposta
de P1, percebemos que o mesmo considera os géneros orais como formas de enunciados
relativamente estaveis, ou seja, como “[...] agrupamento de textos que reunem caracteristicas
comuns [...]”, com particularidades proprias relativas ao “contexto de uso” e “consequente
fung¢do”, que se materializam por meio da “modalidade oral da lingua”.

Sob a lente acima exposta, podemos certificar que P1 apresenta uma compreensao dos
géneros orais que abrange os aspectos comunicativos e interacionais, o que condiz com a
concepcao de lingua/linguagem demonstrada pelo mesmo, na pergunta n° 02, que foi
anteriormente discutida. Dessa forma, ao apresentar tal entendimento, P1 corrobora com
Milanez (1993, p.207), quando o teoérico postula que “numa abordagem interacional da lingua,
‘saber falar’ (assim como saber escrever) ndo ¢ sO saber expressar o pensamento nem sO
conseguir ser entendido, mas atingir um objetivo dentro de uma determinada situagdo
comunicativa”. Assim sendo, ambas as modalidades da lingua (escritas e orais) concretizam-se
a partir de acgdes dialogicas, de empregos estratégicos, de funcgdes interacionais definidas,
envolvimento, negociacdo, situacionalidade, coeréncia e dinamicidade, ou seja, através dos
géneros, nao dissociando, desse modo, a lingua da vida das situagdes concretas de uso.

No ambito desse estudo, cuja pretensao principal engloba os usos sociais das praticas
de oralidade, mais precisamente, o espacgo ofertado ao oral como instancia ensinavel, torna-se

salutar reconhecermos, segundo preceitua Marcuschi (2011), que os géneros exercem um papel
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salutar para a estabilizacao das atividades sociocomunicativas do cotidiano, ndo devendo serem,
portanto, compreendidos como algo que possui uma forma estanque, com estruturas rigidas,
posto que se tratam, como afirma Bakhtin (2000) de ‘“enunciados relativamente estaveis”,
revestindo-se de novas formas, a depender das imposi¢des sociais e culturais, advindas dos
divergentes contextos em que se concretizam.

Contudo, o exposto nesse primeiro grupo de respostas autoriza-nos a afirmar que
prevalece uma pratica docente de ensino/aprendizagem de lingua materna fundamentada numa
concepe¢do de lingua/linguagem que nao possui como parametro, a priori, o estudo da lingua
centrado na enunciacao, no contexto das relacdes dialdgicas, em que o uso efetivo da linguagem
¢ compreendido como processo de interagdo e concretizagdo do pensamento. Assim sendo,
predomina-se, consequentemente, uma compreensao fragil e limitada acerca dos géneros orais
que ora considera meramente os aspectos formais, descaracterizando-os enquanto praticas
sociais, ora os concebe, apenas, a partir de uma perspectiva puramente instrumental, isto &,
como canal para expressar um contetido ou pensamento. Nesse seguimento, as agdes didaticas
que abarcam a modalidade oral da lingua, desenvolvidas em ambito escolar, preocupam-se em
apresentar questdes como pretexto para introduzir um contetido e/ou como procedimento para
iniciar um texto escrito, sendo, a oralidade, dessa forma, vista, apenas, como “midia” para a
efetivacdo de outras atividades.

A argumentacdo aqui disposta ¢ que a lingua oral, sob uma dimensdo enunciativa,
vislumbrada como fendmeno de textualidade, em relagdo intrinseca com os diversos contextos
comunicativos €, continuamente, materializada por intermédio dos géneros discursivos.
Destarte, a pratica de ensino do oral deve ser realizada a partir da pluralidade dos géneros e das
situacdes de emprego sociais da fala. Logo, pressupomos que ao se desenvolver um trabalho
com a oralidade, o ponto de partida que o docente necessita considerar sao propostas
pedagbgicas que assegurem a execucdo de atividades sistematicas de fala, escuta e reflexao,
uma vez que, assim como na escrita, o aluno também sera avaliado quanto ao seu desempenho
oral, tendo que interagir, mediante as diferentes instancias de situacdes de fala, adaptando-as
aos géneros orais e, sobretudo, aos contextos interacionais dos quais participa. Sob esse Vi€s,
propugnamos que a palavra dita, assim como o vocabulo escrito, necessita ser matéria de estudo
e reflexdo em esfera escolar, para que tenhamos o desejo de ouvir, de falar e de produzir saberes
construindo-se, mutuamente.

A luz dos discursos apresentados, nesta primeira categoria de analise, desenha-se uma
contextura, uma profissdo, uma ideologia, uma conduta, uma pratica, dentro das quais,

buscaremos compreender, inferir e delinear o lugar ocupado, no espago escolar, pela



79

modalidade oral, como conteudo instituido, ampliando, assim, a percepcao de “se” e “como”
os docentes trabalham o oral como um dos objetivos de lingua materna. Sem perder de vista a
conduta teodrica que alicerca o fazer docente, voltamos o nosso olhar para a categoria a seguir,
com a finalidade de descrever, analisar e interpretar o que dizem os professores acerca do

ensino, relacionando, desse modo, teoria e empiria.

4.2 Pratica pedagégica e oralidade

Compartilhamos com o pesquisador Marcuschi (2003) da visdo de que as modalidades
orais e escritas constituem duas praticas sociais de emprego da lingua, consideradas como
formas de expressao textual, sendo as mesmas normatizadas. Desse modo, defendendo uma
pratica que ultrapasse a concepg¢ao do ensino/aprendizagem de lingua materna centrada, apenas,
no prescritivismo de uma Unica norma linguistica que oferece a escrita uma posi¢dao de
superioridade sobre a oralidade, indagamo-nos a respeito do campo ofertado ao oral como
objeto de ensino e como se efetiva esta pratica, isto ¢, quais estratégias sao levadas em
consideracdo para o estudo das peculiaridades da lingua oral e dos géneros em si.

Nesse sentido, para enveredarmos também pelas acdes didaticas cotidianas no
tratamento dispensado a lingua oral e para imprimir, com eficacia, os propositos da referida
pesquisa, procuramos investigar e compreender como os docentes de lingua materna planejam
e organizam as suas aulas. Conforme a nossa apreciacdo dos dados colhidos no questionario,
esta segunda categoria de estudo — pratica pedagogica e oralidade — deu origem as seguintes
subunidades tematicas: 1) competéncias linguisticas priorizadas, 2) frequéncia dos géneros
orais como objeto de ensino, 3) o livro didatico e os géneros orais — avaliagao dos professores.

Levando-se em consideracdo a relevancia da formacao do professor, tendo em vista o
desenvolvimento de uma agdo docente fundamentada nos principios de uma pedagogia
dialégica, em que reflexdo-acdo-reflexdo se configura, de acordo com Santiago (2006), como
fundamental triade na formagdo de individuos auténomos e reflexivos, julgamos salutar
conhecer o perfil dos professores entrevistados, destacando a sua formagdo e experiéncia no
exercicio da docéncia. Nesse sentido, constatamos'® que estes possuem formacio superior em
Letras/Portugués, com pds-graduagdo na area em que atuam, sendo dois com Especializacdo e

um com Mestrado concluido (PROFLETRAS). Dois estdo em sala de aula ha mais de dez anos

15 A descrigdo das informagdes mais detalhadas com referéncia ao perfil dos professores investigados, esta exposta
nesse estudo, no capitulo dedicado a “Metodologia”, mais precisamente, no item 2.3. “Os sujeitos colaboradores”,
no “Quadro 2: Perfil dos professores colaboradores™.
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€ um possui, apenas, trés anos de experiéncia como docente. Ambos apresentam carga horaria
superior a 30 horas semanais.

A esse respeito, Tardif (2010, p. 39) assevera que o professor magistral ¢ alguém
imbuido, de forma ampla, no seu fazer docente, ¢ aquele que ““[...] deve conhecer a sua matéria,
sua disciplina e seu programa, além de possuir certos conhecimentos relativos as ciéncias da
educacdo e a pedagogia e desenvolver um saber pratico baseado em sua experiéncia cotidiana
com os alunos”. Sob esse viés, acreditamos que as bases teodricas estudadas oportunizaram aos
docentes a constru¢do de saberes capazes de corroborar com as vivéncias aglomeradas ao longo
da pratica docente, que, por sua vez, devera ser manifestada a partir das indagacdes advindas
das experiéncias da sua propria agao didatica.

Uma aspecto introdutério para as reflexdes que serdo realizadas no préximo topico €
que sdo multiplas as implicagcdes que as concepgdes dos professores podem ter para a pratica
pedagbgica. Estas abarcam ndo s6 os saberes peculiares ao estudo da lingua, ou seja, aos
conhecimentos intrinsecos a esséncia da matéria trabalhada, mas também aos relativos aos
objetivos de ensino de Lingua Portuguesa, as posturas e condutas elegidas, enfim, a percepgao
dos docentes acerca dos multiplos aspectos que emolduram as decisdes a serem tomadas por
estes nas escolhas dos eixos didaticos contemplados pela sua pratica.

Assim sendo, a principio, procuramos compreender a praxis dos professores
considerados neste estudo, no tocante as competéncias que os mesmos buscam desenvolver a
partir do seu fazer pedagogico e quais sdo as agoes empreendidas, com vistas a alcangar esse

fim, discussdo que serd, nessa perspectiva, realizada na sequéncia.

4.2.1 Das competéncias priorizadas no ensino de lingua

A nossa visdo coaduna-se com Messias (2001) de que ¢ fungdo da escola, mais
precisamente, do professor de Lingua Portuguesa, promover situagdes que possibilitem aos
alunos a aquisicao de competéncias e habilidades que sdo substanciais a apropriagao dos
diferentes contextos sociais de emprego da lingua oral, ensinando-lhes “[...]padrdes linguisticos
de prestigio para as situagdes mais formais, ao lado das formas coloquiais adequadas para as
situacdes mais correlatas” (p. 6).

Nessa dire¢do, tendo como ponto de partida esse cunho mais social da educacao, as
finalidades de ensino estipuladas pelo professor necessitam possuir como foco a formagao do
aluno enquanto cidaddo, oferecendo-o, nesse sentido, subsidios que o capacite a compreender

os elementos que compdem a realidade que o cerca a fim de que, transformando-a, tenha ele a
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capacidade de ampliar e/ou ressignificar o sentido de cidadania, inclusdo e participacao social.
Para isso, a pratica planejada do professor e as necessidades concretas dos alunos estabelecerao
os saberes a serem instituidos, bem como a sua organizacdo, de forma que os resultados
pretendidos possam ser conquistados.

Diante do exposto, interessou-nos saber dos participantes que competéncias 0s mesmos
consideram relevantes desenvolver em seus alunos, por meio de suas praticas, e que estratégias

utilizam para atingir esse objetivo. Para tal questionamento, foram dadas as seguintes respostas:

“Basicamente, consideramos, de maior relevancia, desenvolver as
competéncias linguisticas relacionadas ao uso efetivo da lingua, nas prdticas
de leitura e de escrita, como também prdticas orais. Para tanto, sdo
propiciadas variadas oportunidades, por meio de estratégias diversificadas,
com a leitura de textos de variados géneros, propostas de escrita vinculadas a
praticas sociais, prdticas orais espontineas e orientadas”. (P1) (Grifos do
autor)

“A competéncia de ser um leitor fluente e critico; usar de multiplas
formas a escrita; transformar informac¢do oral e escrita em conhecimento;
compreender e produzir discursos orais, formais e publicos; dominar
metodologias de estudo.

Trabalho com os sextos anos e o meu direcionamento é para a leitura e
escrita em especial, focando na capacidade de extrair informacoes de
discursos de diferentes géneros.” (P2) (Grifos do autor)

“Para uma boa compreensdo e interpretagdo nas mais variadas formas de
comunicagdo, costumo estimular a leitura, ndo apenas a leitura de texto
escrito, mas uma leitura de mundo.”” (P3) (Grifos do autor)

Conforme observado nas declaragdes em tela, percebemos que, dentre as preocupagdes
ressaltadas por P1, em relacdo as competéncias priorizadas na sua acdo docente, estdo todas
aquelas relativas ao emprego efetivo da lingua, abarcando tanto as praticas de leitura e escrita,
quanto as orais, a partir de estratégias pedagbdgicas que garantem o desenvolvimento de
atividades sistematicas de fala, escuta e reflexdo, com base em textos de géneros diversos,
conforme permite a interpretagdo dos excertos acima realcados. Tendo em vista as posturas
teoricas declaradas por P1, nos questionamentos referenciados até o momento, percebemos que
ha uma unidade, uma vinculagdo coerente entre a compreensdao de lingua/linguagem, os

objetivos de ensino e o planejamento das agdes didaticas prescritas pelo mesmo, com vistas a
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atender os propositos priorizados. Tal postura tedrica pode ser justificada pela disposi¢ao em
manter a sua formagdo em continua construc¢do, lancando-se na busca do aprimoramento e
(re)configuragdo de saberes, como demonstra a sua recente conclusdo do Mestrado Profissional
(PROFLETRAS).

Nesse prisma, compreendemos que a competéncia que o docente possui acerca de
determinados conhecimentos ndo ¢ transposto de um “ser” e de um “estar” professor, porém se
apresenta a partir das circunstancias que o cerca, sendo, assim, elaborado “no” e “para” o
trabalho. Dessa forma, os saberes animados pelo docente podem ser vislumbrados sob a 6tica
de Gauthier (2006), para quem os conhecimentos se (re)constroem sobre o abrigo de uma
compilacdo tipoldgica disciplinar, curricular, das ciéncias da educagcdo (TARDIF, 2010), da
tradicao da pratica didatica, enfim, das vivéncias e agdes pedagogicas propriamente ditas.

Acrescentemos, ainda, que P1, ao ser indagado sobre a relevancia atribuida a pratica da
oralidade, tendo por fim proporcionar o desenvolvimento da competéncia oral dos discentes
(Questao 04), apresenta um ponto de vista que se revela congruente com a sua conduta
demonstrada até aqui, uma vez que reconhece a importancia de propor um espago para o estudo
da modalidade oral da lingua, considerando a devida sistematizacdo e planejamento necessarios
a uma acao didatica canalizada num trabalho intencionalmente organizado, no sentido de
ressaltar aspectos inerentes aos géneros orais, na sua relagdo com a escrita, tomando a falae a
escrita como modalidades de enunciacdo que se sobrepdem, ou seja, usos orais (fala) e usos
letrados (escrita) fundem-se e apresentam diversificagdes, em conformidade com as situagdes
de uso, como assevera Marcuschi (2010), num permanente continuum dialético processual.
Estas ponderagdes foram levantadas a partir da analise das seguintes enunciagdes: “O trabalho
com a oralidade é de grande relevdncia visto que permite o aperfeicoamento do uso da lingua
em sua modalidade oral conforme o contexto/situacdo em que foi empregada, permitindo a
aquisicdo da variedade padrdo, a adequacdo a situagoes de uso conforme o nivel de
formalidade implicado. Além disso, propicia o aprimoramento de habilidades também exigidos
no ato da escrita, como o planejamento.” (P1).

Todavia, ao apreciarmos as ponderagdes apresentadas pelo docente, identificado como
P2, certificamos que a sua pratica de ensino esta, prioritariamente, direcionada para a formagao
de leitores e produtores textuais. Apesar de fazer referéncia as dimensdes ensinaveis do oral,
como comprova o excerto destacado “compreender e produzir discursos orais, formais e
publicos”, ressalta, na continuidade do seu discurso, que a sua pratica ¢ muito limitada quanto
ao estudo dessa modalidade e parece atribuir esse fato a condi¢do de ministrar aulas nas séries

iniciais do Ensino Fundamental II (6° ano) que exigiria, segundo podemos inferir a partir da sua
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declaracdo, uma acdo didatica mais voltada para a pratica de leitura e escrita, deixando
transparecer que, para esse seguimento, ndo teria primazia o desenvolvimento de situagdes
pedagbgicas canalizadas na lingua oral, com vistas a formacdo de alunos linguisticamente
competentes, o que nos autoriza a inferir que um estudo mais “estruturado’ da oralidade deveria
ser contemplado, apenas, nos anos finais.

Nessa perspectiva, torna-se primordial a compreensao de que a crianga, a partir dos seus
primeiros anos de existéncia, inicia o contato com o discurso oral. Por conseguinte, ao comegar
as suas primeiras experiéncias na escola, a mesma ja possui a habilidade de interagir pela
palavra dita, sendo papel desta institui¢do, independentemente da idade escolar do aluno,
promover situagdes didaticas que oportunizem a expansao dos divergentes empregos da lingua
oral, em ambito social. Dessa feita, faz-se necessario vencer o paradigma de que ¢ somente a
modalidade escrita da lingua a responséavel pelo processo de escolarizagdo do sujeito, ou seja,
apenas a escrita ¢ “ensindvel”, uma vez que somente esta possui especificidades passiveis de
serem planejadas e sistematizadas a partir de objetivos claros, delegando-se a oralidade uma
posicao de desprestigio, enquanto matéria prima de estudo.

Consideramos oportuno, no bojo dessa discussdo, citarmos o direcionamento dos PCN,
acerca da organizagdo sequencial dos conteudos:

As praticas de linguagem sdo uma totalidade; ndo podem, na escola, ser apresentadas
de maneira fragmentada, sob pena de ndo se tornarem reconheciveis e de terem sua
aprendizagem inviabilizada. Ainda que didaticamente seja necessario realizar recortes
e descolamentos para melhor compreender o funcionamento da linguagem, ¢ fato que
a observagao e analise de um aspecto demandam o exercicio constante de articulagdo
com os demais aspectos envolvidos no processo. Ao invés de organizar o ensino em
unidades formatadas em texto, topicos de gramatica e redagdo, fechadas em si mesmas
de maneira desarticulada, as atividades propostas no ambiente escolar devem

considerar as especificidades de cada uma das praticas de linguagem em funcdo da
articulagdo que estabelecem entre si. (BRASIL, PCN, 1998, P. 36)

E acrescenta, ainda:

O texto produzido pelo aluno, seja oral ou escrito, permite identificar os recursos
lingiiisticos que ele ja domina e os que precisa aprender a dominar, indicando quais
contetdos precisam ser tematizados, articulando-se as praticas de escuta ¢ leitura e de
analise lingiiistica. Nessa perspectiva, os conteudos de lingua e linguagem ndo sdo
selecionados em fungdo da tradi¢do escolar que predetermina o que deve ser abordado
em cada série, mas em funcao das necessidades e possibilidades do aluno, de modo a
permitir que ele, em sucessivas aproximacgdes, se aproprie dos instrumentos que
possam ampliar sua capacidade de ler, escrever, falar e escutar. (BRASIL, PCN, 1998,
37)
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Quanto as estratégias de ensino/aprendizagem empregadas por P2, observamos que ha
uma articulacgdo limitada que nos permita delinear como este vincula os seus objetivos de ensino
e as vias utilizadas para concretiza-los. Entretanto, nos chamou a aten¢do o fragmento “focando
na capacidade de extrair informagaées de discursos de diferentes géneros.”, uma vez que nos
revela a concepcdo que o referido professor tem por texto e sujeito, que, por sua vez, €
consequéncia do seu entendimento de lingua e linguagem como expressdao do pensamento,
reflexdo realizada em topico anterior. Nesse prisma, observamos, especialmente, por
intermédio do trecho acentuado, que o professor citado toma o sujeito como psicoldgico e
individual, sendo o mesmo, o senhor de suas a¢des e da palavra proferida, tornando-se o texto,
nessa otica, o produto de uma construgdo especificamente mental do autor. Entao, ¢ funcao do
leitor/ouvinte, “capturar” (extrair) essa exposicao, reconhecendo as intengdes psicologicas do
sujeito da enunciagao, isto €, daquele que ¢ o responsavel pelo sentido.

Na sequéncia da nossa andlise, constatamos que P3 também dedica ao oral um espaco
infimo, concentrando o seu objetivo de ensino, singularmente, no desenvolvimento da pratica
leitora. Dessa forma, compreendemos que, para esse profissional, a construgdo e/ou ampliagao
da competéncia linguistica-discursiva do aluno estd atrelada ao desenvolvimento de agdes
didaticas que abarcam um unico eixo: a pratica de leitura, desconsiderando, desse modo, que o
ensino/aprendizagem de lingua materna deve efetivar-se a partir de conteudos que articulam
dois eixos basicos: o emprego da modalidade oral e escrita e a reflexdo em torno da ingua e da
linguagem, conforme postulam os PCN (1998). Por fim, ressaltamos que na resposta dirigida a
questdo em pauta, P3 ndo apresenta informacodes referentes as estratégias de ensino
desenvolvidas para atingir os propositos atrelados a competéncia elegida por este.

Tomando por base as declaragdes dos docentes P2 e P3, podemos, cautelosamente,
afirmar que as competéncias consideradas nas suas agdes didaticas, ou seja, os objetivos de
ensino de lingua apresentados por estes, ndo estdo pautados numa relagdo com a linguagem,
que a concebe como processo de intera¢do entre sujeitos, que necessitam ser considerados como
individuos que agem e atuam sobre o outro, constituindo-se, nesse sentido, no momento da
interlocugdo, a partir de experiéncias de praticas letradas, que devem ser materializadas por
mecanismos de escrita, fala e escuta de textos de multiplos géneros. Essa constatac¢do nos revela
que, talvez, os professores estejam perdendo de vista o perfil dos alunos, a compreensdo da
lingua que abranja os seus aspectos dialogico, social, cognitivo e histérico, o alvo do ensino
(textos orais e escritos), bem como os processos metodoldgicos que propiciem a formagao do

sujeito critico, idealizado nas orientagdes contidas nos documentos oficiais vigentes.
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Quanto a seguinte questdo (n° 04): “Ao que se refere a pratica da oralidade, vocé
considera importante executar um trabalho em sala de aula, que proporcione o desenvolvimento

da competéncia oral? Por qué?”, vejamos as respostas apresentadas por P2 e P3:

“Sim, pois a oralidade é imprescindivel na vida dos alunos, tendo em vista
os vdarios contextos de uso. Eles estido sempre produzindo textos orais na
conversacdo: semindrios, debates, didlogos..., Embora muitas institui¢oes
escolares, ainda, ndo deem a devida aten¢do se comparada com as atividades
realizadas na forma escrita.” (P2) (Grifos do autor)

“Sim, incentivo a oralidade por meio de debates de temas atuais, como
também por dramatizagoes, visando assim desenvolver a oratoreadade, a
melhor comunicag¢do. Usando sempre um discurso claro e coerente nas
apresentacoes de semindrios.” (P3) (Grifos do autor)

Curiosamente, as enunciagdes ofertadas a indagacao n° 04 ndo estdo em harmonia com
as competéncias priorizadas como agdes recorrentes nas aulas de Lingua Portuguesa, visto que
P2 e P3 afirmaram, com veeméncia, que consideram relevante desenvolver situagdes, em sala
de aula, que oportunizem a construcao e/ou ampliagdo da competéncia oral dos alunos, como
verificamos em: “Sim, pois a oralidade é imprescindivel na vida dos alunos [...]” (P2); “Sim,
incentivo a oralidade [...]” (P3) e, no entanto, elegem como ancora central de suas praticas o
desenvolvimento das competéncias leitora e escritora, deixando transparecer uma conduta que
anula e/ou coloca a margem contextos que possibilitem a exploragdo dos elementos intrinsecos
a lingua oral, como matéria, efetivamente, de estudo e andlise, conforme comprovam as
reflexdes, antes, concretizadas.

Ao justificarem a relevancia de se explorar a modalidade oral da lingua em sala de aula,
os docentes P2 e P3, teoricamente, consideram como fundamental concebé-la como objeto de
estudo, com vistas a composicdo da competéncia linguistica discursiva, possibilitando, nesse
sentido, ao aluno, condi¢des favoraveis a uma maior desenvoltura, quanto ao emprego do oral,
a partir de situagdes que contemplem os géneros orais formais, o0 que nos atesta a compreensao
dos seguintes trechos: “Eles estdo sempre produzindo textos orais na conversagdo: semindrios,
debates, dialogos..” (P2) (Grifos do autor); “[...] incentivo a oralidade por meio de debates de
temas atuais, como também por dramatizagoes, visando assim desenvolver a oratoreadade, a
melhor comunicagdo.” ¢ “discurso claro e coerente nas apresentacoes de semindrios.” (P3)

(Grifos do autor)
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Também nos chamou a atencao a enunciagao trazida por P2, através do trecho “Embora
muitas institui¢oes escolares, ainda, ndo deem a devida atengdo se comparada com as
atividades realizadas na forma escrita.”, visto que esta muito nos revela a respeito do espago
direcionado ao estudo da lingua oral pela escola e, principalmente, pelo professor de lingua
materna, nos encaminhando, de forma mais perspicaz, para a confirmagdo do que,
hipoteticamente, ja haviamos suposto, ou seja, que propugna-se um ensino de Lingua
Portuguesa baseado, prioritariamente, no desenvolvimento de atividades que visam o construir
e/ou o aprimorar de competéncias linguisticas/comunicativas dos aprendentes em relagdo a
modalidade escrita da lingua e, por conseguinte, omite-se o oral como matéria de estudo e
reflexao, deixando-o a margem do fazer docente.

Nessa perspectiva, interessou-nos identificar se os colaboradores dessa pesquisa
desenvolvem, efetivamente, um trabalho sistematizado, ancorado em objetivos claros e agdes
didaticas delineados, de forma a privilegiar os aspectos linguisticos, extralinguisticos,
paralinguisticos e cinésicos, relacionados, especificamente, a modalidade oral da lingua,
favorecendo, dessa forma, aos alunos, vivéncias em atividades pedagdgicas que lhes fornecam
subsidios para as interagdes sociais da cotidianidade. Tendo como horizonte essas pretensoes,
a seguir discutimos a respeito da presenca de um trabalho, em sala de aula que contemple os
géneros orais como objeto de ensino/aprendizagem de Lingua Materna, bem como do
planejamento realizado para essa pratica (frequéncia desse estudo, géneros priorizados, critérios

considerados para essa sele¢do, entre outros).

4.2.2 Da ocorréncia e do planejamento dos géneros orais como objeto de ensino

Mesmo considerando que os propoésitos do ensino de lingua materna abarcam o eixo da
oralidade, a partir de a¢des didaticas que assegurem a realizagdo de atividades sistematicas de
fala, escuta e reflexdo, bem como do emprego dos diversos géneros em contextos interacionais
distintos, parece que, nem sempre, os professores desse seguimento possuem clareza tedrica
acerca do que abrange um trabalho com a oralidade. De acordo com Magalhaes (2007), isso
pode estar relacionado ao fato de a linguagem oral ser compreendida, apenas, como instrumento
de mediacdo e de comunicacdo, obstando e/ou negando, nesse sentido, o seu reconhecimento
como objeto a ser ensinado.

Embora os docentes considerados nessa pesquisa possuam formagao especifica na area
em que lecionam e apresentem disposi¢do para lacarem mao de novas metodologias e saberes

compativeis a complexa dinamica inata a sala de aula, avaliamos oportuno referenciar que, por
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meio de conversas informais, durante o primeiro encontro, os professores sinalizaram que nao
contemplam em sua pratica os gé€neros discursivos orais de forma sistematizada, ou seja, ndo
os toma como objeto de ensino/aprendizagem, apesar de fazerem uso destes, em praticas
centradas no estudo da leitura, escrita e/ou aspectos gramaticais da lingua. Dentre outras razoes,
imputam, veementemente, a responsabilidade a intensa presenca da exigéncia da escrita por
parte dos programas de avaliagdes, a exemplo dos que medem os indices de aprendizagem da
Educacgao Basica, como a Prova Brasil, bem como, as implementadas pela Secretaria Municipal
de Educacao, a citar, o simulado bimestral, que objetiva sistematizar avaliagdes e notas ¢ medir
o indice de desempenho dos alunos.

As primeiras impressoes reafirmam que se faz urgente e imprescindivel intensificar as
reflexdes e discussdes em torno da construcao de estratégias, que permitam o estudo da lingua
em seus aspectos multiplos. Assim, torna-se necessario refletir na atuagdo proposital da escola
e de seus docentes, tendo em vista o desenvolvimento da modalidade oral da lingua, visto que
esta ndo ¢ inata ao sujeito, logo ¢ adquirida e compreendida através da internalizagdao da
necessidade de interagdo com o outro, com o meio, enfim, com as divergentes situagdes que
nos cercam. Acreditamos, pois, que tratar a lingua a partir de um paradigma univoco, anulando
a sua dinamicidade e variagdes, ndo contribui, efetivamente, para a formacao de sujeitos
discursivamente competentes, capazes de interagir, conscientemente e criticamente, por meio
da linguagem, seja através de eventos que exijam saberes quanto ao codigo escrito, seja quanto
ao uso de géneros orais formais e/ou informais, que necessitam, portanto, integrarem,
concretamente, o planejamento do professor.

Nesse contexto, a observacdo dos registros colhidos por esse estudo, revela-nos que
parece existir um certo distanciamento entre a postura tedrica adotada a respeito das unidades
aqui discutidas (concepgdes de lingua/linguagem e géneros orais, objetivos do ensino de lingua
materna, relevancia do desenvolvimento da competéncia oral, entre outras) que, por sua vez,
mostrou-se desarmoniosa nos discursos apresentados pela maior parte dos professores
considerados, e a transposi¢do didatica dos saberes sobre a lingua oral, uma vez que, mesmo
reconhecendo que as aulas de Lingua Portuguesa deva concretizar-se a partir do estudo efetivo
da lingua, considerando para isso praticas de leitura, escrita e oralidade, prevaleceu um trabalho
parcialmente distanciado de ac¢des didaticas centradas nos textos orais como objeto de
aprendizagem, o que pode ser corroborado com as respostas apresentadas a pergunta: “Vocé
desenvolve algum trabalho, em sala de aula, que contemple os géneros discursivos orais? Em
caso afirmativo, com que frequéncia ele ¢ realizado, durante o bimestre?”, em que todos os

entrevistados reafirmam o espacgo dedicado a oralidade no seu fazer docente:
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“Por razoes diversas, o trabalho voltado a géneros textuais orais acaba
sendo mais limitado, com abordagens menos frequentes que as voltadas
aos géneros textuais escritos.” (P1) (Grifos do autor)

“Nao. Infelizmente, ainda ndo planejei um trabalho com géneros orais
neste ano letivo.” (P2) (Grifo do autor)

“Nao.” (P3) (grifo do autor)

A andlise das declaragdes em tela, permite-nos asseverar que uma pratica direcionada
ao estudo da oralidade em ambito escolar nao foi contemplada pelos professores P2 e P3, como
também, ocupou um espacgo reduzido nas aulas do docente P1, como demonstram os excertos
destacados. E valido, ainda, salientarmos que P1 justifica a limitagio quanto ao trabalho com a
modalidade oral da lingua, distanciando-se dos pormenores quanto aos motivos para tal
ocorréncia, como demonstra o fragmento realgado “Por razées diversas, o trabalho voltado a
géneros textuais orais acaba sendo mais limitado [...]”, o que nos conduz a inferir que estas
razoes podem residir em fatores de naturezas multiplas que permeiam o ambiente escolar, tais
como: obediéncia a Proposta de Matriz Curricular do Municipio (PMC)'® que, segundo
depoimentos informais dos docentes, trazem a tona uma maior preocupagdo com as praticas de
leitura e escrita, devido as exigéncias das avalicdes externas; intervencdes que buscam atender
a demandas oriundas de Olimpiadas e/ou concursos a nivel local e nacional que, geralmente,
atribuem maior destaque aos aspectos relacionados a escrita; despreparo do professor quanto a
vieses tedricos que o capacite a desenvolver estratégias adequadas a constru¢do da competéncia
linguistica oral dos alunos, entre outros.

Assim posto, embora reconhegam que o planejamento do oral ¢ de salutar importancia,
na pratica, o que testemunhamos sao incertezas, resisténcias e lacunas, acerca desse ensino. A
respeito dessa questdo, Marcuschi (2005, p. 23) declara que como a escola assume a funcao
principal de possibilitar agdes pedagdgicas relativas ao desenvolvimento de competéncias e

habilidades leitora e escritora, a inclusdo de apontamentos e intervengdes que contemplem o

16 A Secretaria Municipal de Educagdo do Municipio de Pombal/PB ndo disponibilizou, para a nossa apreciagio,
a Proposta de Matriz Curricular (PMC), alegando que esta se encontra em processo de estudo, avaliagdo e
reformulacdo, a ser realizado pela Equipe Pedagdgica Municipal.
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modo oral da lingua, mediante as suas peculiaridades, “[...] afigura-se penosa. Claudicam a
teoria, a terminologia e as observagdes empiricas”.

A luz dessas reflexdes, ratificamos a nossa perspectiva de que “[...] o processo de ensino
de lingua materna e de introdugdo e inser¢ao do aluno nas praticas sociais de uso da escrita
sustenta-se na oralidade letrada do professor.” (KLEIMAN, 2002, p.23). Entretanto, ¢
necessario reconhecer que o ensino/aprendizagem da lingua oral ultrapassa essa interagdo, visto
que, para que este seja realizado de forma signica, € preciso estar pautado em um trabalho com
principios teoricos claros e agdes coerentemente delineadas que contemplem os géneros orais
mais formais, em contextos de usos sociais da linguagem, possibilitando, assim, aos estudantes,
conquistar a consciéncia de seus atos enunciativos e, por conseguinte, monitorar suas
producdes, mediante um processo gradativo de desenvolvimento da competéncia comunicativa.

Dando continuidade as discussdes da prdxis docente, sobre a lingua oral, buscamos
identificar, na indagacao de n° 07, quais géneros dessa natureza os docentes costumam atribuir
maior énfase no seu fazer pedagdgico e na questdo de n® 08, se existe um planejamento
especifico para as aulas que contemplem esses géneros orais € quais critérios seriam
considerados. Tais questdes foram respondidas, apenas pelo professor P1, haja vista que,
mesmo reconhecendo ter uma frequéncia infima, afirmou, na pergunta de n° 06, que desenvolve
um trabalho calcado no estudo da lingua oral. Vejamos o que declarou P1, respectivamente,

sobre os géneros orais priorizados e a ocorréncia de um planejamento para essa pratica:

“Os géneros textuais mais frequentemente abordados referem-se ao
semindrio, a mesa-redonda e ao debate regrado.” (P1) (grifos do autor)

“Infelizmente, as muitas intervengoes sofridas, as exigéncias vinculadas ao
trabalho centrado na leitura e na escrita, fazem com que as abordagens dos
géneros textuais orais seja restrita. Dependendo do género, hd um
planejamento mais detalhado, a exemplo do debate regrado, da mesa-
redonda, envolvendo o estudo de género para posterior produgdo. (P1)
(Grifos do autor)

Atestamos, a partir das enuncia¢des de P1 que este reconhece, apesar de ratificar que o
estudo do oral ocupa um espaco de desprestigio em sua pratica, devido “[...]as exigéncias
vinculadas ao trabalho centrado na leitura e na escrita/..] ”, a relevancia de propor atividades

com os textos orais, a partir de acdes que se organizam em torno dos géneros, no caso de P1, a
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priori, os da ordem do expor e do argumentar, como “[...]semindrio, a mesa-redonda e o debate
regrado|...], sele¢do que pode ser justificada pelo fato do referido docente atuar nos anos finais
do ensino fundamental II (9° ano), cujo publico alvo adequa-se ao estudo dos géneros dessa
natureza, atentando para o que orienta Dolz e Schneuwly (2004), ao ressaltar que o professor
deve levar em consideracdo, ao elaborar uma sequéncia didatica que contemple os géneros
orais, os saberes que os alunos ja possuem, o ajustamento conforme os objetivos elencados para
cada série/ano, ampliando, desse modo, o nivel de complexidade nos anos subsequentes.

Quanto a existéncia de um planejamento peculiar a pratica de ensino/aprendizagem que
tenha como objeto de estudo os géneros discursivos orais, as declaragdes apresentadas por P1
autoriza-nos a afirmar que ndo ha, significativamente, uma preocupacao mais efetiva, acerca da
organizagdo tedrica-metodoldgica, com vistas a didatiza¢do da lingua oral. Diante do exposto,
inferimos que, dos poucos momentos ofertados por P1 para o trabalho com o oral em sala de
aula, algumas dessas ocorréncias efetivam-se de forma improvisada, sem o encaminhamento
de acdes didaticas intencionalmente programadas, para o efetivo estudo dos aspectos inerentes
ao modo oral da lingua, como evidencia o fragmento sublinhado “Dependendo do género, ha
um planejamento mais detalhado]...]”.

Nessa perspectiva, comprovamos que, para P1, o fato da execucdo de uma agdo mais
elaborada com esse seguimento da lingua estd condicionado ao “tipo” de género selecionado, o
que implica dizer, equivocadamente, que determinados géneros orais ndo carecem de uma
sistematizagdo tedrica e metodologica, que os tomem como um objeto de estudo propriamente
dito, situando-os, talvez, nesse contexto, em situacdes que ndo contemplam os saberes
relacionados aos aspectos orais caracteristicos desses géneros, os seja, do texto oral na sua
esséncia. Enfatizemos, ainda, que hd uma auséncia de informagdes que esclarega quais critérios
sdo levados em consideragdo, quando da organizagdo de aulas que visem o estudo da lingua
oral, a partir dos géneros, uma vez que o referido docente limita-se a informar que “[...] Ad um
planejamento mais detalhado|...]”, sem, no entanto, especificar os procedimentos considerados
para esse fim, fortalecendo, nesse sentido, a compreensdo de que a pratica materializada por P1
revela um entendimento reducionista do trabalho com o oral.

Embora haja fragilidade tedérica nas consideragdes apresentadas pelo docente P1,
concernentes as duas ultimas questdes em pauta, ¢ perceptivel, se pontuarmos o discurso
apresentado por este nas indagagdes refletidas anteriormente, que o mesmo concebe que a
pratica de ensino/aprendizagem de lingua materna deve estar ancorada na articulacdo dos eixos
de leitura, producao textual (escrita e oral) e andlise linguistica, havendo, nesse anglo, pelo

menos, uma tentativa de delimitar situagdes que oportunizem o estudo da lingua de forma mais
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ampla e efetiva, levando em conta a multiplicidade discursiva que se ergue através dos géneros,
bem como, de reconhecer que o oral ¢ passivel de didatizagdo, ndo apresentando, assim, uma
postura que nega, totalmente, a inclusdo dessa modalidade como matéria prima de estudo, o
que pode representar um indicio de que o investimento em uma continua formacao e a extensa
experiéncia docente o conduziu a alcangar a construcao dessas perspectivas.

Diante do exposto, ¢ fundamental reafirmarmos que as situagdes didaticas que
oportunizam um lugar de primazia para a fala dos alunos, possibilitam uma multiplicidade de
saberes significativos, essenciais para uma interacdo comunicativa conscia e precisa, por
intermédio da lingua. Contudo, essa pratica deve se dar de modo programado, didatizado, tendo
a concepcao de que, tal como a escrita, o oral pode se realizar tanto em esferas formais, quanto
informais de emprego da lingua, o que, consequentemente, demanda uma sistematizagao desse
genero.

Contudo, consideramos oportuno salientar que a nossa pretensdo, no ambito desse
estudo, nao ¢ isolar discussdes e/ou estipular juizos de valor, acerca das perspectivas tedricas e
das preferéncias que constituem o fazer docente, ja que compreendemos que sdo multiplos os
fatores que intervém no trabalho pretendido por esse profissional da educacao, influenciando,
nesse sentido, as “suas escolhas” e “nao escolhas”. Intentamos, portanto, identificar indicios da
posicao tomada pelos 0s nossos sujeitos, objetivando conhecer, compreender e provocar o olhar
deles em dire¢@o a propria pratica, de forma a oportuniza-los a observancia e reflexdo, no que
tange ao objeto investigado, isto ¢, a lingua oral como proposta de ensino.

Por fim, imersos nesse conjunto que articula as posturas tedricas adotadas pelos
docentes inclusos nessa pesquisa ¢ a assuncdo do ensino da modalidade oral da lingua,
solicitamos aos professores participantes que descrevessem, de modo breve, uma atividade
aplicada em sala de aula, que inserisse como base a exploragdo dos géneros orais. Vejamos a

seguir, as enunciagoes trazidas com esse fim:

“Uma abordagem realizada com mais frequéncia volta-se ao género textual
debate regrado. Inicialmente ¢ realizado um estudo para conhecer o género,
considerando as suas especificidades, envolvendo regras e diferentes papéis,
como o moderador e debatedores. Depois do estudo do género, planeja-se a
realizacdo do debate, definindo o tema a ser discutido e quais alunos
desempenham a fun¢ido de moderador e debatedores, delegando aos demais
alunos a elaboracdo dos questionamentos a serem realizados. Apos o
planejamento, realiza-se o evento envolvendo a produgdo / concretiza¢io do
debate regrado. Por fim, professor e alunos avaliam todo o processo, com
destaque ao evento propriamente dito”. (P1) (Grifos do autor)
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“Em anos anteriores trabalhei com apresentacoes de semindrios ou exposi¢do
oral. Apenas essas duas formas de géneros foram aplicadas como os alunos.

Nos semindrios e exposi¢oes orais os alunos transmitiam saberes,
conhecimento e debatiam sobre o assunto estudado no momento. Faziam
pesquisa e um planejamento utilizando também os recursos necessarios a
apresentag¢do’’. (P2) (Grifos do autor)

“Realizamos um trabalho interdisciplinar, em parceria com o professor de
historia sobre Criacdo X Evolucdo. Dai realizamos uma entrevista com um
membro da igreja catolica e um individuo considerado ateu. Foi bastante
proveitoso e cada educando expressou seu pensamento. Tudo foi planejado: a
ordem das perguntas, quantas e quais perguntas cada aluno faria.

Na culmindncia, cada educando fez a sua auto avaliagdo.” (P3) (Grifos do
autor)

Observamos, a partir das descrigdes apresentadas, que os trés professores relataram
experiéncias realizadas em sala de aula com os géneros orais, no entanto, esclarecemos que
estas ndo ocorreram no ano letivo correspondente ao desenvolvimento dessa pesquisa, 0 que
nao impede de constatarmos que a tentativa de empreender uma pratica de ensino/aprendizagem
com o oral, ¢ algo que ja integra as aulas de lingua materna. Porém, a apreciacdo das
enunciagoes trazidas, especialmente quanto as propostas descritas por P2 e P3, autoriza-nos
certificar que os docentes considerados emitem, concomitantemente, sugestoes de trabalho com
o oral que oscila entre um ensino desestruturado e isento de uma fundamentagdo centralizada
no estudo efetivo de eventos que possibilitem a compreensdo de lingua, linguagem e oralidade,
ndo possibilitando, desse modo, o reconhecimento de estratégias que correspondam,
satisfatoriamente, aos objetivos pretendidos para o estudo que envolva essas questdes, e,
outrora, expdem alguns exemplos que contemplam a implementagcdo de agdes didaticas-
metodoldgicas, bem como de reflexdes que propiciam pensar, mesmo de forma reducionista, a
sistematiza¢cdo do ensino da modalidade oral da lingua.

Nesse prisma, verificamos que a declaracao ofertada por P2 ndo manifesta um relato
que proporcione percebermos um trabalho intencionalmente organizado, calcado na
sistematizagdo dos aspectos do oral inerentes aos géneros selecionados para o estudo, mais
especificamente, o seminario e a exposicdo oral. E possivel, nesse contexto, inferirmos, a partir
da apreciacdo do trecho “Faziam pesquisa e um planejamento utilizando também os recursos
necessarios a apresenta¢do’”’, que o referido professor parece nao exercer, com efeito, a sua
funcdo de mediador, diante dos saberes a serem construidos, a partir da situacdo relatada,

tomando o ensino dos géneros orais citados, apenas como uma tarefa a ser conduzida e realizada
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pelos alunos, de forma solitdria, sem a devida preparagdo, orientacdo e partilha de
embasamentos teodricos e objetivos pretendidos, enfim, sem o encaminhamento didatico
necessario ao estudo integral das especificidades dos géneros considerados, questdes que,
segundo Melo, Marcuschi e Cavalcante (2012, p. 97) ndo devem ser descartadas, posto que,
para o trabalho com os géneros discursivos em sala de aula, sejam eles orais e/ou escritos, €
necessario que o docente, 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 circulagdo, seus elementos composicionais proprios e suas caracteristicas da
linguagem”.

Sob esse viés, Cavalcante e Melo (2006) postulam que ¢ determinante uma orientagao
apropriada por parte dos docentes para que seja possivel criar condigdes para os alunos lograrem
éxitos na apresentacdo dos semindrios e exposi¢des orais e, consequentemente, constitui-los

como géneros férteis a eventos legitimos de praticas de letramento:

Certamente, ndo ¢ dificil para o professor lembrar situagdes em que seus alunos foram
mal avaliados num seminario [...] porque ndo souberam apresentar oralmente o trabalho.
Mas cabe perguntar se eles foram adequadamente orientados sobre o funcionamento
desses géneros. Muitas vezes pedimos aos alunos que desenvolvam um seminario, mas
ndo nos preocupamos em esclarecer o que ¢ um semindrio. Terminamos esquecendo
que a forma de apresenta¢do de um contetido tem um papel importante na construgdo
do sentido. Ao final acabamos avaliando mal o aluno que ndo soube apresentar bem o
trabalho oralmente ou atribuimos nota exclusivamente (ou com peso maior) pela
avaliagdo da parte escrita, ja que ¢ frequente um texto escrito acompanhar uma
apresentagdo oral. Perdemos, assim, uma 6tima chance de desenvolver, com os alunos,

habilidades proprias aos eventos de letramento que envolvem os géneros orais
(CAVALCANTE e MELO, 2006, p. 185)

A interpretacao acima exposta ¢ reforcada, ainda, a partir do excerto “Nos seminarios e
exposi¢oes orais os alunos transmitiam saberes, conhecimento e debatiam sobre o assunto
estudado no momento.”, em que P2 deixa transparecer o carater didatico-pedagogico atribuido
a experiéncia vivenciada, cuja prioridade aponta para a efetivacdo de eventos que ndo
contemplam as especificidades dos géneros semindrio e exposicao oral, a exemplo da forma
composicional, contexto de producdo, adequagao linguistica, entre outros. Nessa perspectiva, ¢
perceptivel que ndo houve a didatizacdo dos géneros em evidéncia, como comprovam,
principalmente, os fragmentos “transmitiam saberes” e “debatiam sobre o assunto estudado no
momento”, conduzindo-nos a inferir que a modalidade oral da lingua foi considerada, somente,
como meio para a “transmissao” de outros saberes, assumindo, assim, a percepc¢ao do oral como

“utilitarista” para a divulgagdo de contetidos, o que corrobora com discussdes ja pontuadas tanto
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pelos PCN (1998, p. 24) ,ao ressaltar que, no contexto da sala de aula, a lingua oral vem sendo
empregada “[...] unicamente como instrumento para permitir o tratamento dos diversos
conteudos.”, quanto por tedricos a exemplo de Marcuschi que, em 2005, ja acenava, em seu
artigo “Oralidade e ensino de lingua: uma questao pouco ‘falada’”, para o fato de que, embora
a fala se configure como uma atividade muito mais central do que a escrita, tomando por base
o cotidiano da maior parte das pessoas, “[...] as institui¢des escolares lhe ddo atengdo quase
inversa a sua centralidade na relacao com a escrita. Crucial nesse caso ¢ que ndo se trata de uma
contradi¢do, mas de uma postura.” (MARCUSCHI, 2005, p. 21).

As reflexdes pontuadas acima também podem ser remetidas ao docente P3, uma vez
que, mesmo este sinalizando uma pratica voltada para o estudo da lingua oral, o relato destacado
oferece indicios de que o foco da mesma direciona-se para a constru¢ao de saberes relativos a
tematica “Cria¢do X Evolu¢do”, conteido em discussdo na disciplina de Historia. Apesar de
fazer referéncia a existéncia de um trabalho interdisciplinar, ndo ha explicitacdo a cerca de um
planejamento sistematico dessa atividade, capaz de colocar em evidéncia que o gé€nero
entrevista tenha sido contemplado como um objeto de ensino e aprendizagem propriamente
dita, posto que ndo percebemos na resposta de P3 a pretensdo de explorar as caracteristicas
peculiares ao referido género, de modo a considerar os seus diversos aspectos, como forma
composicional, contexto de producdo e adequagao linguistica, ja que a declaragdo apresentada
por P3 reporta-se, apenas, a organiza¢ao quanto a selecdo dos entrevistados “[...] membro da

’

igreja catolica e um individuo considerado ateu.” e a “[...] ordem das perguntas, quantas e
quais perguntas cada aluno faria.”.

Assim sendo, se levarmos em consideracdo os diversos objetivos que integram um
trabalho com a entrevista, que abarcam desde o processo de construgcdo, execucdo, até a
socializacdo da mesma, veremos que, para P3, as aspiragdes a serem alcangadas estdo
direcionados para a leitura e o confronto de opinides, acerca do tema tratado, ndo centrando o
olhar, particularmente, para a produgdo e realizagdo do género formal, revelando-nos uma
pratica reducionista quanto a esse fim, o que pode ser confirmado, também, pela auséncia de
critérios e instrumentos claros para a avaliagdo da competéncia oral construida, a partir da
atividade desenvolvida. Nesse angulo, ndo se colocam em evidéncia os pregressos gradativos
de elaboracdo dos saberes pretendidos para o ensino do oral, uma vez que o processo avaliativo
¢ posto a servico da aprendizagem de outros conteudos, caracterizando-se como uma avali¢ao

mais dirigida para os paradigmas tradicionais e/ou como um segmento assistematico e

despretensioso, muitas vezes, a ser efetivado pelo o proprio aluno, sem a devida orientacao,
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como declarado pelo docente em questdo, ao enunciar que “Na culminancia, cada educando
fez a sua auto avaliagdo.” (Grifo do autor).

Junto a isso, ¢ oportuno salientarmos, de acordo com Ledo e Seal (2012), que, como
existem diversos tipos de entrevistas, a escola dispdoe de uma pluralidade de propostas didaticas
que contemplam o estudo das mesmas, necessitando, haver, apenas, uma adaptagdo para o
ambito da sala de aula. E preciso, também, fazermos alusdo a importancia de nio extinguir,
tanto no género semindrio, como na entrevista, a imbricacao da oralidade com a escrita, posto
que esta é geralmente notodria, tendo em vista o fato de que os textos escritos integram a
organizacdo e a efetivacdo desses eventos, aspecto que ndo foi pontuado pelos docentes P2 e
P3. Nesse sentido, entendemos que a articulagdo envolvendo a escrita e a leitura, nos referentes
géneros, ¢ de suma relevancia, necessitando, assim, ser apreciada por atividades dessa natureza,
ja que propicia a compreensdo de que a escrita ¢ a oralidade ndo se constituem, a partir de
materializagdes linguisticas adversas, mas se perfazem, em permanentes interagdes, ou nos
termos de Marcuschi (2010), num continuum dialético processual, mesmo possuindo, ambas as
modalidades da lingua, particularidades que lhe sdo proprias, porém, ndo dicotdmicas.

Embora reconhegamos a existéncia do esforco em trazer o texto oral para o centro das
aulas de Lingua Portuguesa, ¢ perceptivel que a pratica descrita pelos professores P2 e P3,
materializa-se, ainda, de forma prematura, nao existindo, dessa forma, um trabalho efetivo com
os géneros orais e, consequentemente, uma percep¢do da relevancia da fungdo formativa-
subjetiva e intransferivel que a modalidade oral desempenha nos sujeitos. O que ficou mais
patente, nessa perspectiva, € que os docentes em pauta, aparentam nao estarem organizados em
torno de uma postura tedrica, coerentemente, ancorada no conceito de géneros, questdo ja
discutida na se¢do destinada a essa finalidade, o que nos autoriza a inferir que o interesse estaria
enraizado mais na utilizacdo dos géneros discursivos orais enquanto estratégias e/ou
instrumentos de ensino, do que na compreensao dos seus funcionamentos.

Logo, ndo ha indicios de que as produgdes orais, realizadas a partir das atividades
descritas por P2 e P3, foram concebidas levando-se em consideracao a reunido dos elementos
composicionais “relativamente estaveis” (BAKHTIN, 2000) que assinalam um determinado
género, a saber, 0s contextos sociais em que sdo elaborados, os assuntos prevalecentes, os
ajustamentos estilisticos e as aptiddes de linguagem dominante, tudo isso, intrinsicamente,
vinculado a valorizacdo das situagdes de uso, evitando, dessa forma, o equivoco de
compreender os géneros discursivos como formas engessadas, cristalizadas em um bloco

homogéneo de delimitagdes que originam abordagens pedagdgicas em que o professor perde
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de vista “[...] a dimensao heterogénea que a no¢do de género implica” (BRANDAO, 2003, p.
38).

Mediante ao exposto, identificamos que a forma como os docentes P2 ¢ P3 relatam as
acOes pedagogicas, que dizem contemplar os géneros orais como matéria prima de estudo,
sugerem partir da doutrina de que todos os aprendentes ja possuem, significativamente, saberes
quanto aos géneros orais formais publicos solicitados, o que coloca a margem, a sua relevancia,
reservando-lhes, nesse contexto, apenas, espagos infimos, que sao insuficientes, no sentido de
propiciar ao sujeito a competéncia de exercer a sua capacidade inata da fala. Com relagdo a esse
cendrio, pontuam os PCN:

Uma rica interagao dialogal na sala de aula, dos alunos entre si e entre o professor e os
alunos, ¢ uma excelente estratégia de constru¢do do conhecimento, pois permite a troca
de informagdes, o confronto de opinides, a negociacao dos sentidos, a avaliacdo dos
processos pedagogicos em que estdo envolvidos. Mas, se o que se busca € que o aluno
seja um usuario competente da linguagem no exercicio da cidadania, crer que essa
interacdo dialogal que ocorre durante as aulas dé conta das multiplas exigéncias que os

géneros do oral colocam, principalmente em instancias publicas, ¢ um engano
(BRASIL, PCN, 1998, p. 24-25).

Por fim, acentuamos que apenas um dos participantes que compdem o grupo alvo dessa
pesquisa, o docente P1, apresentou uma abordagem que nos conduziu a afericdo de que o seu
trabalho com o oral, mesmo ndo integrando de forma constante a sua pratica, efetiva-se por
meio de um encaminhamento didatico planejado e organizado, de modo a despertar no aluno
um olhar para as especificidades da modalidade oral da lingua, especialmente, no que tange aos
moldes mais formais, a partir dos géneros orais publicos, no caso da ocorréncia descrita pelo
referido professor, o “género textual debate regrado ™.

Vislumbramos, portanto, que houve uma sistematizacao da pratica desenvolvida com o
género oral elencado, posto que percebemos, na enunciacao de P1, que houve a defini¢ao de
objetivos especificos e fundamentados no trato com o oral, bem como de procedimentos
metodologicos eficazes, que partiram da estratégia de, a principio, sondar os conhecimentos
prévios dos alunos, acerca do objeto considerado, bem como, apresentd-lo, a partir da
apreciacao das marcas composicionais e sociodiscursivas, como demonstram os fragmentos
selecionados, da sequéncia didatica, coerentemente, desenvolvida e posta em pratica por P1,
em que foi possivel percebermos que tal agdo compreendeu uma fase de apresentacdo do
género, planejamento do debate, realizagao/produgao do evento e avaliacao de todo o processo:
De inicio, relata P1, “[...] é realizado um estudo para conhecer o género, considerando as suas
especificidades, envolvendo regras e diferentes papéis, como o moderador e debatedores.”,

em seguida, esclarece que “[...] planeja-se a realizacdo do debate, definindo o tema a ser
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discutido e quais alunos desempenham a fungdo de moderador e debatedores, delegando aos
demais alunos a elaboracdio dos questionamentos a serem realizados.”, depois “[...] realiza-
se o evento envolvendo a producgdo / concretizacio do debate regrado.” e, para finalizar, “[...]
professor e alunos avaliam todo o processo, com destaque ao evento propriamente dito”.

Destarte, as circunstdncias que formam a descricdo realizada por esse docente
contemplam o que prescreve Dolz e Schneuwly (2004, p. 248) com alusdo a necessidade de um
espaco destinado ao ensino/aprendizagem do género debate regrado, em que estes o considera
relevante, pois possibilita a construgdo de multiplas aptidoes, a exemplo das “[...] capacidades
privilegiadas nesse modo de comunicagdo: gestdo da palavra entre os participantes, escuta do
outro, retomada do discurso em suas proprias intervengoes, etc.”. Dessa forma, o trabalho com
o debate configura-se como um rico terreno, com vistas a promog¢ao do desenvolvimento de
competéncias e habilidades fundamentais ndo s6 quanto ao ponto de vista linguistico, como
também as perspectivas cognitiva, individual e social.

Cabe acrescentar que, mesmo diante de uma pratica que nao considere, amplamente, os
aspectos linguisticos e discursivos designados pelos tedricos deste campo de estudo, a exemplo
de Schneuwly e colaboradores, acdes pedagogicas frequentes ancoradas na reflexao e discussao
em torno da linguagem oral e suas peculiaridades, em esferas formais e/ou informais, assim
como a escrita, simboliza uma necessidade de cunho social, visto que a elaboragdo do
conhecimento passa, a principio, pela elaboracdo do real e pela influéncia que o sujeito exerce
sobre ele.

Ademais, embora nos resultados alcangados, a partir das enunciagdes dos professores
investigados, prevaleca um ensino de lingua materna que, ainda, distancia-se de
empreendimentos que coloquem em relevo intervencdes didaticas enraizadas na comunicacao
oral, como objeto de estudo, pudemos confirmar, o que ja vem sendo comprovado por diversas
pesquisas nessa area, o fato de que algumas posturas tedricas e, por consequéncia, agdes tém
provocado o deslocamento de atividades concentradas somente no ensino da modalidade escrita
da lingua, o que ja representa um avanco consideravel, impulsionado pelos estudos linguisticos
implementados nessa area.

Em outras palavras, reiteramos que propiciar ao aluno vivéncias com a lingua oral,
utilizando para isso os géneros discursivos, ¢ construir oportunidades legitimas e eficazes de
reflexdo e compreensdo da estrutura linguistica e sociodiscursivas dos eventos orais
propriamente ditos, preparando, efetivamente, o aprendente para agir, por meio da palavra dita,

de forma apropriada as divergentes esferas sociais de interag¢do, delegando a escola, uma tarefa
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que também ¢ sua, afinal, como afirma José Saramago!” “[...] a escola, ao ndo intervir no
processo de edifica¢do da palavra, demite-se de uma responsabilidade que deveria ser a primeira
a reivindicar”.

Por compreendermos que os livros didaticos ofertados pelo Ministério da Educagdo sao
o material de apoio mais acessivel a professores e alunos da escola publica, bem como por
acreditarmos que os propoésitos do ensino de lingua e as sugestdes ofertadas por esse material
para o trabalho em sala de aula encaminham e estruturam as decisdes a serem tomadas pelo
docente no ensino dos eixos tematicos, dentre eles, o da oralidade, interessou-nos investigar o
olhar do professor a respeito desse suporte, salientando o tratamento disponibilizado pelo
mesmo a linguagem na sua modalidade oral, pois consideramos que “ha uma estreita relagao
entre o que e como ensinar [...]. A questdo ndo ¢ apenas qual informacao deve ser oferecida,
mas, principalmente, que tipo de tratamento deve ser dado a informagdo que se oferece”
(BRASIL, PCN, 1998, p. 65).

Por fim, para concluirmos essa categoria de analise, questionamos os professores sobre
as impressdes que cada um possui quanto as propostas disponibilizadas pelo manual didatico
adotado, a saber Portugués. Linguagens, dos autores William Roberto Cereja e Thereza Cochar
Magalhaes, através da seguinte indagacao: “O livro didatico adotado pela a sua escola apresenta
propostas de trabalho centradas nos géneros textuais orais? Vocé costuma utiliza-los? Por
qué?”. No tocante a esse questionamento, vejamos como cada um se comportou:

Em P1, observamos o seguinte olhar:

“[...] apresentam poucas propostas com géneros textuais orais. Para os nonos
anos, entre os seis géneros textuais propostos, apenas um representa um género
oral. Isso porque o material didatico volta-se mais intensamente a praticas orais
ndo-sistematizadas. Como a proposta apresenta-se de forma bem restrita,
geralmente procuro segui-la. ” (P1) (Grifos do autor)

Para P1, o manual didatico indicado pela Rede apresenta uma incompletude relativa ao
tratamento oferecido aos géneros orais. Dessa forma, o mesmo enfatiza que ha uma caréncia no
investimento sistematico, com vistas ao desenvolvimento de propostas canalizadas na
modalidade oral da lingua, de forma a assegurar um efetivo desenvolvimento de habilidades de

producdo e recepgdo de textos orais constantes em situacdes mais formais, e cita, como

17 Saramago, J. (1998). Cadernos de Lanzarote, Didrio V, Lisboa Editora: Caminho, p. 198.
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exemplo, o caso do livro didatico destinado aos nonos anos, no qual “entre os seis géneros
textuais propostos, apenas um representa um género oral”, uma vez que esse suporte didatico,
acrescenta P1, “[...] volta-se mais intensamente a prdticas orais ndo-sistematizadas.” (Grifo
do autor).

Isso implica inferir que, na visao do docente em questdo, além desse material priorizar
os gé€neros discursivos escritos, pois “[...] apresentam poucas propostas com géneros textuais
orais.” (P1/Grifo do autor) manifestando um paradigma que considera a escrita como superior
a fala, ainda, no momento em que apresenta unidades que se dizem direcionadas ao estudo da
modalidade oral da lingua, estas constituem-se através de propostas que ndo sdo firmadas no
objetivo de desenvolver, eficazmente, as capacidades de linguagem, com vistas as praticas
sociais de oralidade. Nesse vi€s, tais unidades limitam-se, quase exclusivamente, a orientar o
emprego livre da fala, visando a interacdo na sala de aula (leitura em voz alta, conversa em
grupo, correcdes socializadas dos exercicios, entre outras), extinguindo, nessa perspectiva,
situacdes singulares que potencialize o desenvolvimento linguistico-discursivo dos alunos.

Consideramos oportuno destacar que esses usos “livres” e minimamente planejados ja
sofreram criticas de tedricos como Marcuschi (1996), que problematizou e teceu reflexdes
acerca dos exercicios dispostos pelos Livros Didaticos de Portugués (LDP), cujas atividades
sdo “Converse com seus colegas” e “Leia em voz alta”, e Dolz, Schneuwly e Haller (2004), que
também discorrem a esse respeito, enfatizando que a fala encontra um amplo espago na escola,
todavia “[...] incidentalmente, em atividades diversas e pouco controladas™ (2004, p. 149).

Quanto a utilizac¢ao das propostas para um trabalho com a lingua oral, apresentadas pelo
o LDP aprovado, P1 ressalta que costuma empregéa-las, e, curiosamente, apresenta como
justificativa para tal feito, o fato dessas sugestdes serem “restritas”, como comprova o excerto
“Como a proposta apresenta-se de forma bem restrita, geralmente procuro segui-la.”
(P1/Grifos do autor), o que nos autoriza intuir que, para o referido professor, destinar um espago
mais significativo ao estudo do oral ndo representa fator relevante no ambito da sua pratica.
Assim sendo, P1 parece desviar o olhar de orientacdes pedagdgicas mais completas, mais
amplas, ou seja, de sequéncias didaticas que promovam, progressivamente, conhecimentos que
tornem possivel a vivéncia efetiva de didlogos, a partir da escuta, do estudo das caracteristicas
composicionais e sociodiscursivas dos géneros orais e, primordialmente, dos saberes
relacionados as divergentes condicdes de uso, isto ¢, de producdo textual.

Contudo, nesse angulo, cabe-nos reconhecermos que o docente denominado de P1 segue
coerente aos discursos citados e, anteriormente, analisados, mantendo uma postura logica,

harmonica entre a sua conduta teorica, sobretudo, quanto aos questionamentos relacionados as
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competéncias priorizadas na sua agdo pedagogica, a frequéncia de um trabalho, em sala de aula,
com os géneros orais, bem como a existéncia ou ndo de um planejamento, que objetive efetivar
propostas didaticas nesse seguimento, e a pratica de ensino/aprendizagem materializada ao
longo do exercicio da sua docéncia.

A visdo de P3 coaduna-se com a percep¢ao demonstrada por P1 de que o LDP adotado
ndo contempla a modalidade oral como principio fundamental da pratica escolar com a lingua
materna, mas, sim, de modo periférico. Nesse sentido, de acordo com P3, a suposta supremacia
da escrita, em relacdo a oralidade permeia esse suporte didatico, cujas atividades sugeridas
atribuem um destaque mais amplo aos géneros escritos, consoante revela o discurso apresentado
pelo mesmo: “Ndo o livro didatico prioriza o género escrito e por isso procuro material
diversificado como revistas e jornais.” (P3/Grifos do autor).

Por fim, atestamos que, em contrapartida, o professor P2, avalia como positivo o
tratamento ofertado pelo LDP utilizado pela Rede Municipal de Ensino, apesar de confessar
que ainda nao fez uso, com esse fim, do referido suporte, no seu fazer docente. Todavia, cabe-
nos realcar que o referido professor fez mencao, somente, a um unico género oral a ser abordado
pelo material de apoio didatico em questdo, o que nos conduz a inferir que os géneros escritos
ocupam uma posi¢ao de maestria nesse suporte. Tais ponderagdes estdo patentes na seguinte

enunciacao:

“O livro didatico apresenta o género oral: Exposig¢do.
A exposi¢cdo oral é um dos géneros orais publicos mais utilizados na
escola. O livro traz um planejamento bem elaborado, mas eu ainda ndo
trabalhei em minhas aulas com o mesmo. (P2) (Grifos do autor)

Urge a necessidade de relembrarmos, ainda, que, para P2, ndo constitui prioridade
desenvolver um trabalho voltado para o estudo dos géneros orais, como certifica as declaragdes
e reflexdes executadas em topicos antecedentes, em que este evidencia, entre outras questoes,
que a sua praxis concentra-se em abordar aspectos relacionados ao estudo da leitura e da escrita.

No que concerne ao exposto, observamos que prevalece, entre os docentes
colaboradores, um olhar negativo quanto ao espaco e tratamento ofertado aos géneros orais pelo
livro didatico adotado na Rede Municipal de Ensino que, conforme as apreciacdes expostas,
direciona situagdes didaticas infimas com o intuito de propiciar o desenvolvimento das

habilidades e formas discursivas incursas na elaboragdo e na compreensdo de textos orais em
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contextos formais e/ou publicos, estando esse trabalho, na maioria das vezes, centrado no estudo
da lingua oral de modo nao-sistematizado, em que ganham vez e voz o oral espontaneo e
descompromissado com as adequagdes essenciais aos divergentes contextos de uso. Assim
sendo, além de ndo considerar o oral, na maior parte das ocorréncias, como objeto de ensino e
aprendizagem, prevalece, nesses suportes de apoio, uma contemplagdo prioritaria de
encaminhamentos para as praticas de leitura, escrita e analise linguistica.

E preciso esclarecer que reconhecemos a relevancia de situagdes que oportunizem a
estimulagdo ao didlogo informal, a construgdo de troca verbal, roda de conversas para exposi¢ao
de opinides e partilhas de conhecimentos. Entretanto, sabemos que tais vivéncias nio se
configuram como uma pratica satisfatoria para a construcdo de aprendizados cdnscios e
precisos, no ambito da lingua oral. E indispensavel compreender que as praticas da oralidade
devem ser encaminhadas perante uma acao pedagogica propositalmente organizada, tendo por
finalidade ressaltar aspectos dos géneros orais na sua vinculagdo com a escrita, visto que nao ¢
apropriado, nem suficiente, que os alunos apenas conversem com o professor ou com os colegas
a respeito de um tema em especifico. Evidentemente, uma proposicao sistematica de discussao
e andlise das marcas composicionais e estilisticas tipicas dos géneros deve ser o produto de tais
atividades que, preferencialmente, necessita integrar os livros didaticos selecionados pelos
docentes.

A luz das discussdes em tela, podemos asseverar, mediante as recentes pesquisas
desenvolvidas nesse viés tematico, que as possiveis justificativas para a auséncia, nos LDP, de
sugestoes que possam embasar, satisfatoriamente, o ensino/aprendizagem da oralidade, ndo
reside, somente, na suposta e sociohistdrica supremacia da escrita sobre a oralidade, posto que
existem algumas razdes que se sustentam no pressuposto de que os autores desses manuais
consideram que o docente ndo possui aporte tedrico e/ou metodologico suficientes para o
desenvolvimento de um trabalho dessa natureza, o que poderia acarretar a reprovagao do livro
didatico, no momento da escolha. Acrescentemos a isso, o fato de que, ndo raras vezes, a
realizacdo de praticas com determinados géneros orais demanda o emprego e manuseio de
algumas tecnologias, como fazer o download de videos dispostos de forma online, efetuar
recortes e novas edigdes para adaptagdo de um trabalho em sala, e/ou mesmo de equipamentos
eletronicos (gravadores, computadores ligados em rede, entre outros), ndo disponiveis em
ambito escolar.

Nesse prisma, a unido desses fatores pode configurar as causas de o livro didatico ndo
favorecer encaminhamentos planejados para o estudo da lingua oral, atribuindo a esta o devido

espaco que lhe ¢ justo, apesar de apontd-los, intencionalmente, no manual direcionado ao
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professor, posto que necessita angariar requisitos para que possa atender aos critérios
estipulados pelos documentos oficiais, evitando, assim, ser excluido da listagem do PNLD
(Programa Nacional do Livro Didatico), em outras palavras, existiria nessa conjectura uma
dissociagdo entre as proposigdes e o trabalho pratico envolvendo a modalidade oral da lingua e
o ensino/aprendizagem de lingua materna. Nessa direcdo, pensar a operacionalizag¢do da lingua
oral como objeto de ensino ainda ¢ uma tarefa a ser cumprida, tanto por professores de Lingua
Portuguesa, quanto por autores de livros didaticos.

Enfatizamos, ainda, que a forma como a lingua oral é contemplada nos LDP ira acarretar
influéncia no fazer pedagédgico docente e, dessa modo, sedimentar, amplamente, a maneira
como o professor concebe essa modalidade. Reiteramos, ao fim e ao cabo, a nossa crenca de
que os manuais didaticos e materiais afins, configuram-se como o porto seguro, como valiosos
instrumentos de auxilio para a construcdo do fazer docente. Cremos, também, que € natural que
a postura tedrica e metodologica empunhada pelo professor ¢ origindria de paradigmas nao sé
construidos a partir da sua formagao académica, mas também constituem-se, primordialmente,
por via das orientagdes apresentadas pelo seu material de apoio. Contudo, ¢ fundamental que o
docente amplia os seus horizontes e assuma uma postura de pesquisador, ndo permanecendo,
nesse sentido, engessado em um unico instrumento didatico. Cabe, nesse ponto, as reflexdes do
tedrico Geraldi (1997, p. 95): “E claro que, apesar de tudo, o professor e os alunos nio rezam
somente segundo a letra da cartilha que os adota (o material didatico, em geral, uma vez
selecionado, adota professor e alunos que o seguem reto)”.

Logo, ¢ possivel depreendermos que, conquistar um espago maior, nao s6 no livro
didatico, como também nas instancias compreendidas no fazer docente, que incorpore o estudo
da lingua oral de forma efetiva, com a construgao signica de agdes que promovam a verdadeira
ampliacao da competéncia comunicativa do aprendiz, possibilitando empregar a fala publica
em simetria com os divergentes gé€neros discursivos, configura-se como uma das

preponderantes demandas do ensino de lingua. A reflexdo a seguir, confirma essa necessidade:

Os documentos oficiais voltados para o ensino da lingua portuguesa registram a ideia
de que a preocupacao com a oralidade deve ser partilhada por todos os

responsaveis pelo ensino de lingua, o que inclui autores de obras didaticas, professores,
secretarios de educacdo e demais formuladores de politica publicas da area
(CAVALCANTE e MELO, 2006, p. 183).

Finalizada a apreciagdo dos dados obtidos por meio da aplicacdo do questionario,
considerando os propoésitos aqui almejados e conforme os fundamentos tedricos e os critérios

de andlise elencados para esse estudo, verificamos que um trabalho de reflexdo que articule
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todos os demais aspectos em torno dos gé€neros orais, como se propdoem os documentos oficiais
e os estudos nessa linha, ainda ndo ¢ uma realidade. Todavia, enfatizamos que as
transformagdes na pratica pedagdgica que prevemos dar-se-do “[...] gradual e repleta de
davidas, com passos adiante e atras, e este parece ser o caminho mais provavel e seguro, por

paradoxal que pareca” (MENDONCA, 2006, p. 225).
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5. SOBRE A PROPOSTA DE INTERVENCAO

As intervengoes sociais, a a¢do reciproca dos membros do grupo e, em particular as
intervengoes formalizadas nas institui¢coes escolares sdo fundamentais para a
organiza¢do das aprendizagens em geral e para o processo de apropria¢do de géneros
em particular. (DOLZ, SCHNEUWLY, 2004, p. 45)

Considerando que toda pesquisa em educagao deve envolver teoria e pratica, bem como
levando em conta os referenciais teoricos consultados e as discussdes despertadas, por
intermédio da andlise dos dados obtidos, o que nos conduziu a reiterar a concepcao de que o
oral pode e deve ser matéria de estudo, em ambito escolar, vislumbramos a possibilidade de
desenvolvermos uma sequéncia didatica distribuida em moddulos, inserida em um Projeto
Pedagogico. As atividades apresentadas estdo embasadas nos pressupostos da Linguistica
Aplicada e do Sociointeracionismo que dispensam aten¢do particular as acdes didaticas
interativas e ao trabalho com a lingua oral no processo de ensino e aprendizagem, e adotam o
prototipo sugerido por Dolz e Schneuwly (2004), o que autoriza uma reflexao dialogica do
aluno e do professor acerca das competéncias desenvolvidas.

Adeptos, entdo, do ensino de géneros formais através de sequéncias didaticas,
depreendem que “[...] a observacgao das capacidades de linguagem, antes e durante a realizagao
de uma sequéncia didatica, destina-se a delimitar um espago de trabalho possivel de ser adotado
nas intervengdes didaticas” (DOLZ, SCHNEUWLY, 2004, p. 45).

Nessa perspectiva, diante do cenario que nos foi revelado por meio desse estudo, ou
seja, perante a constatagao de que os géneros orais ndo ocupam um lugar efetivo nas aulas de
lingua portuguesa dos docentes considerados, e a partir da visdo de lingua/linguagem aqui
adotada, bem como por concebermos como fundamental o ensino/aprendizagem da modalidade
oral da lingua e, enfim, por todas as orientagcdes reunidas para a materializacdo significativa
dessa pratica, a proposta metodologica sugerida contempla a abordagem do género discursivo
oral e configura-se como um material de apoio didatico pedagogico que podera subsidiar, nesse
campo de estudo, o fazer docente, oferecendo, assim, uma alternativa tedrica e metodolédgica
para a introdu¢do e/ou reconstru¢do de agdes didaticas centradas nos géneros orais como objeto
de ensino, uma vez que sabemos que os géneros discursivos, tanto os escritos e, na mesma
medida, os orais, sdo instrumentos valiosos para uma pratica docente comprometida com o
estudo expressivo da lingua, porque, tidos como eventos enunciativos (BAKHTIN, 2011, p.
266), trazem consigo, uma manifesta¢do social da linguagem, que autorizam interagir entre

sujeito e mundo.
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Imersos nessa tarefa, optamos por sugerir uma sequéncia didatica (SD) com o género
discursivo oral debate regrado (ver Apéndice II). A escolha do género justifica-se pelo fato dos
docentes colaboradores do estudo, bem como aqueles de outras areas, terem afirmado, através
de conversas informais, que essa pratica ¢ muito comum na escola. Tal afirmacao, todavia, pode
ser desconstruida, uma vez que, além da comprovagao por meio da analise oficial dos dados
obtidos no ambito desse estudo (ver capitulo 4), observamos, através das interagdes realizadas
nos planejamentos, que a maior parte dos professores apresentam uma concepgao equivocada,
a respeito da didatizacao desse género, visto que, em diversas ocorréncias de interagdo dialogal,
o debate ¢, frequentemente, confundido com outras situa¢cdes mais informais do emprego da
palavra dita, a exemplo da roda de conversa e das discussoes livres.

Reputamos, ainda, para essa escolha, sem desmerecer os demais géneros orais, o fato
do género debate potencializar a capacidade de reflexdo e de produgdo de argumentagdo,
alicercada sobre um assunto em especifico, num determinado contexto sociodiscursivo, o que
representa uma contribuicdo de valia significativa, com vistas ao desenvolvimento das
competéncias comunicativas dos alunos. Ademais, coadunamo-nos com os postulados de Dolz
e Schneuwly (2004) que orientam que o professor deve priorizar, no contexto de
ensino/aprendizagem, as praticas discursivas mais evidenciadas na cotidianidade dos sujeitos,
como também aquelas que se configuram como mais desafiadoras e que, por isso, necessitam
de um dominio discursivo mais amplo.

Dessa feita, compreendemos que o referido género realiza-se a partir da adequagao a
finalidades diversas, como, por exemplo: para exposicao de pontos de vista divergentes; para
tomar decisdes; para solucionar problemas, entre outros. Pode, portanto, apresentar-se como
um género do cotidiano (género primario), quando empregado nos dialogos espontaneos do dia
a dia, nos eventos em que expomos opinides referentes a um deliberado assunto, com o objetivo
de defendermos as nossas ideias e ideais; e um género publico formal, empregado nas
ocorréncias que exigem uma maior formalidade, que, por sua vez, ¢ regida por normas/regras e
contempla questdes polémicas, de abrangente repercussao social.

Nesse seguimento, destacamos que sdo multiplos os contextos formais publicos'®, nos
quais o género oral debate ¢ empregado (debates televisivos entre candidatos no periodo
eleitoral, debates em eventos comunicativas nos tribunais, com vistas a sancionar posturas

condenaveis, entre outros). Desse modo, podemos declarar que, por se configurar como um

18§ oportuno esclarecermos que Dolz e Schneuwly (2004) empregam o termo “formal” com a finalidade de fazer
referéncia aos aspectos oriundos das situagdes ¢ das convengdes vinculadas aos géneros ¢ nao aos paradigmas
gramaticais. E nesse sentido que também consideramos o referido termo.
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género formal, o debate ocorre, mais precisamente, em termos bakhtinianos, em circunstancias
discursivas mais socialmente desenvolvidas. Mesmo assim, 0s sujeitos possuem saberes
relativamente definidos acerca desse género, posto que integra as relagdes sociais, canalizadas
nas vivéncias diarias, o que significa inferirmos, conforme teorizam Dolz e Schneuwly (2004),
que possuimos certos conhecimentos prévios sobre esse género que nos auxiliam nas situagdes
de usos do mesmo.

Ainda de acordo com os autores acima citados, o género debate exerce uma fundamental
funcdo no meio social e integra os objetivos primordiais dos alunos, para o desenvolvimento de
competéncias e habilidades que os possibilitem posicionar-se de forma critica e consciente,
defendendo, assim, o seu ponto de vista, no campo de qualquer situagao vivenciada. Além disso,
tal género carrega consigo caracteristicas que, ao serem acionadas e apreendidas, transformam-
se em possibilidades de atuagdo significativa, por meio da intera¢do oral, uma vez que se cria
condi¢des para que o individuo desenvolva o exercicio da atencdo e de escuta, o respeito a
opinido do outro, saiba retomar o seu discurso e contra argumentar a favor do seu ponto de vista
e, ademais, coloca em evidéncia valores linguisticos (sele¢@o lexicais, operadores do discurso,
tracos de refutagdo, valores semanticos), cognitivos (aptidao critica reflexiva acerca do seu
proprio discurso e do discurso do outro) sociais (respeito e tolerancia no processo interativo
com o outro) e individual (habilidade para se situar, realizar juizo de valor de acordo com a
postura adotada, defender-se e para construir a sua identidade como cidadao).

Logo, por configurar-se como pratica social legitimada, concretizada em eventos de
emprego real da lingua, imersa em producdes discursivas de multiplas ordens e que fomenta a
elaboragdo coletiva de textos orais, a pratica calcada no estudo do género debate ndo deve deixar
a margem acdes didaticas que favorecam todas essas dimensdes, abrangendo, desse modo, toda
a riqueza inerente a esse evento comunicativo, fazendo jus ao que afirmam Dolz e Schneuwly
(2004) no que diz respeito a relevancia de uma intervencdo, que tome esse género como

matéria-prima de estudo. Vejamos as palavras dos autores, com esse fim:

Essa dinamica faz do debate um formidavel instrumento de aprofundamento dos
conhecimentos, de exploragio de campos de opinides controversas, de
desenvolvimento de novas ideias e de novos argumentos, de constru¢do de novas
significa¢des, de apreensio dos outros e de transformacao de atitudes, de valores e de
normas. Em consequéncia, o trabalho escolar enfocara, essencialmente, os modos de
um posicionamento proprio a partir do desenvolvimento de argumentos e de
modaliza¢des de enunciados; a possibilidade de cada um (através do funcionamento
do debate) de intervir livremente quando quiser; a capacidade de centralizar-se nos
objetos em jogo e de engendrar novos temas que dai decorrem; o respeito a palavra
dos outros e a integragdo desta ao proprio discurso. E essa variagio de debate que
corresponde, igualmente, as finalidades da escola e que permite o desenvolvimento
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de capacidades de linguagem, particularmente argumentativas, essenciais (DOLZ ¢
SCHNEUWLY, 2004, p. 72-73).

Conforme a pretensdo desse trabalho, do género como instrumento para o ensino
aprendizagem da lingua oral, dedicamo-nos a tarefa de racionalizar uma pratica que colocasse
em evidéncia as questdes mais peculiares acerca dos aspectos discursivos e linguisticos do
género oral debate regrado. Entretanto, diante da pluralidade de aspectos ensinaveis e da
inviabilidade de os contemplarmos em uma unica proposta, delimitamos aqueles que, de um
certo modo, compreendem o cerne do gé€nero considerado e que poderiam representar as
dificuldades prioritarias dos alunos, com vistas a efetivar o processo comunicativo da oralidade
formal: o conhecimento do género; a argumentagdo e contra argumentac¢do; os tipos de
argumentos (exemplos, recurso aos fatos, argumentos de autoridade, etc); os modalizadores
para a construcao oral dos enunciados argumentativos; as particularidades da textualidade,
coeréncia e coesdo textual, tendo por finalidade alcangar uma produgdo final, realgando as
implicacdes de ambito social do objeto de aprendizagem; as selecdes lexicais e semanticas.

Sob esse viés, por intermédio das dimensdes ensinaveis de tal género, visamos
contribuir para o desenvolvimento de competéncias e habilidades linguistica-discursivas do
aluno, possibilitando a este atuar de forma autdbnoma e critica sobre as questdes
disponibilizadas, produzindo seu proprio discurso, estando apto a argumentar e refutar ideias,
sem que para isso seja necessario submeter-se a situagdes descontextualizadas e estanques, que
circulam em torno dos dogmas “certo” e “errado”, intensamente propagadas pela maioria das
unidades de ensino e dos materiais didaticos em circulagdo. Interessa-nos, pois, ofertar aos
alunos, a partir do estudo do debate regrado, instrumentos linguisticos e discursivos que lhes
proporcionassem o desenvolvimento da competéncia comunicativa oral, ndo se restringindo,
pois, a participagdes calcadas apenas na “[...] justaposi¢do de argumentos diferentes, mas
trabalha-los, aprofunda-los, enriquecé-los, de tal maneira que as respectivas posi¢des fossem
efetivamente objetos de debate, fossem examinadas por diferentes facetas, negociadas e
avaliadas pelo conjunto dos debatedores” (DOLZ e SCHNEUWLY, 2004, p.222).

A luz dessa perspectiva, julgamos salutar, ainda, fazermos referéncia, mais uma vez aos
autores supracitados, quanto aos papé€is fundamentais que os docentes precisam exercer no
desenvolvimento do trabalho com o género oral debate. Nesse sentido, consoante os autores, 0s
professores devem desempenhar a fungao de:

* explicitar as regras e constatagdes, por meio das observagdes e analise das gravagdes
efetuadas, utilizando, parcimoniosamente, a escrita como instrumento;
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* intervir pontualmente, em momentos escolhidos, para lembrar as normas que ¢
preciso ter em conta e para avaliar a produgdo dos alunos;

+ dar um sentido as atividades levadas a efeito na sequéncia, situando-as em relagao
ao projeto global da classe (DOLZ e SCHNEUWLY, 2004, p.236).

Assim sendo, mesmo compreendendo que nem tudo pode ser realizado de forma
articulada, buscamos facultar uma proposta didatica que associasse o trabalho sobre o contetido
ao trabalho sobre a forma de linguagem, posto que corroboramos, mais uma vez, com as
prescri¢des dos pesquisadores Dolz e Schneuwly (2004) quando esclarecem que debater nao
significa desdobrar aptiddes de linguagem relativas a uma tematica qualquer, mas, sim, dedicar-
se a labuta de elaborar uma “questio controversa” no centro dessa problematica, posicionando-
se, através da palavra dita, fazendo-a alcancar um estatuto de argumento, de refutagdo. Nessa
configuragdo, destacamos que “‘um trabalho sobre a forma, sem conteudo, giraria no vazio; mas
um trabalho sobre o contetdo, sem trabalhar sobre as formas de linguagem, arriscaria ficar
fechado numa expressdo inadequada” (DOLZ e SCHNEUWLY, 2004, p. 227).

Concebemos, nesse prisma, que participar de forma competente desse tipo de evento,
significa, também, apreender que se torna necessario ancora-se em documentos que possam
subsidiar as intervengdes pretendidas, entendendo, todavia, que estes instrumentos devem ser
considerados a partir de uma perspectiva de controvérsia, de busca de argumentos. Logo, uma
pratica pautada nessa dire¢do demanda a construcao de situacdes que promovam a interacao
entre momentos de escuta e, as vezes, de leitura e de apreciagdo de documentos, o que implica
dizer que promover praticas que abordem o género oral ndo significa, obrigatoriamente,
empregar instrumentos que contemplem, apenas, essa modalidade da lingua.

Sob esse ponto de vista, ¢ de indiscutivel valor, no género debate, por exemplo, textos
escritos que exibam dados estatistico, no momento conveniente, material escrito que auxilie na
preparagao do discurso, notas/lembretes para acionar a memoria do participante, sobre
determinados aspectos que nao devem ser esquecidos, entre outros.

Logo, o centro da questdo em tela ndo estd em integrar ou ndo instrumentos,
propriamente, pertencentes a uma ou a outra modalidade da lingua, no instante em que a
intencao ¢ desenvolver uma sequéncia didatica, que contemple a constru¢dao de aprendizados
ou de um género do seguimento do oral ou do segmento da escrita, mas, sobretudo, no
tratamento dado a esses materiais, na forma como eles sdo considerados, mediante agdes
didaticas que objetivam, primordialmente, o desenvolvimento de saberes relativos a
modalidade estudada, a partir de um determinado género e da delimitacdo de finalidades e

situagdes de comunicacao a ele inerente.
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Perante o exposto, consideramos oportuno esclarecer que as propostas aqui
empreendidas ndo constituem um modelo fixo, pronto e acabado, engessado nas agdes didaticas
sugeridas, visto que acreditamos ser fun¢do do professor (re)configurar o planejamento das
abordagens pretendidas, adequando-as ao publico-alvo, levando em conta, dessa forma, o nivel
de formacao dos estudantes, suas idades, seus interesses e/ou o que pode vir a ser atraente para
eles, seus conhecimentos prévios, enfim, todo o contexto da recepg¢do, tendo em vista oferecer
novos desafios, possibilitando-os circularem em outras praticas sociais, outros discursos e
saberes, ampliando, assim, o repertorio de possibilidades. Dessa forma, ancorados no sentido
bakhtiniano, pensamos em ag¢des dialdgicas que pudessem enveredar por interagdes e partilhas
constantes, constituindo-se como uma cadeia discursiva que se forma na e pela linguagem, no
momento da enunciacdo, respondendo ao que veio antes, ao agora € ao que Vira,
sequencialmente, depois.

Nessa seara, a referida proposta corrobora com as perspectivas adotadas e defendidas
ao longo desse estudo acerca da relevancia de se construir em sala de aula situagdes que
oportunizem o emprego da fala do aluno como dispositivo de efetivacdo do conhecimento,
estimulando, desse modo, ambientes de aprendizagem que tornem possivel ao aprendente,
momentos de analise e reflexdo a respeito do objeto de estudo a ser compreendido, j& que
acreditamos que todo e qualquer discurso contrai divergentes significagdes, a depender do
contexto de producdo e interacdo. Logo, asseveramos, no bojo dessa discussdo, que ¢
fundamental ndao negar o fato de que “falar ¢ algo de um poder estupendo, uma forma de
convencimento incrivel e, por isso mesmo, um poderoso instrumento para resolver questdes

cotidianas da vida de todos n6s” (FERRAREZI Jr., 2014, p.71).

5.1 Sequéncia didatica: modos de pensar, modos de fazer

Estamos convictos de que, ainda nos dias atuais, a escola prioriza o ensino da
modalidade escrita da lingua, elegendo-a como um dos mais relevantes instrumentos, com
vistas a assegurar a inoculacdo do sujeito na sociedade letrada, atribuindo, por seu turno, a
lingua oral, segundo comprovam algumas pesquisas cientificas (CASTILHO, 1998;
MARCUSCHI, 2003; RAMOS, 1997; dentre outras), uma importancia secundéria, colocando-
a, dessa forma, a margem do ensino/aprendizagem de lingua materna.

Nessa perspectiva, ressaltamos a necessidade de transportar o oral do cerne de uma
pedagogia que se configura, na maioria das vezes, apenas, como intencional, para uma pratica

efetiva e significativa, visto que, consideramos, perante as transmutacdes do mundo



110

contemporaneo, que requisita um sujeito plural, proficiente na tarefa de pensar e (re)construir,
constantemente, conhecimentos, bem como capaz de refletir a respeito das dindmicas que se
multiplicam, associando saberes por via das interagdes sociais instituidas, que um ensino
direcionado para o desenvolvimento de competéncias e habilidades enraizadas, unicamente, na
pratica leitora e escritora, revela-se insuficiente a formacao efetiva de individuos imbuidos de
aptiddes, que os autorizem a desempenhar o exercicio da cidadania, através dos saberes
linguisticos, nas diversas esferas sociais, direito inalienavel de todos.

Para imprimir, com eficécia, a questdo em discussao, julgamos pertinente relembrarmos
que os PCN preconizam que deve figurar como um dos objetivos do ensino/aprendizagem de
Lingua Portuguesa o desenvolvimento da expressdo nao sé escrita, mas também oral dos alunos,
em situacdes de uso publico da linguagem (interagdes institucionalizadas). Nessa mesma linha,
a BNCC (2016) também assevera que o docente de lingua deve levar em conta, na elaboragdo
da suas agdes didaticas “[...] as tradi¢cdes orais e seus géneros, considerando-se as praticas
sociais em que tais géneros surgem € se perpetuam, bem como os sentidos que geram”
(BRASIL, 2016, p. 94).

Em vista disso, para construir-se como objeto de estudo em ambito escolar, os géneros
orais, assim como outros fenomenos da lingua, exigem um planejamento, previamente
organizado, em que fiquem claro os objetivos delimitados, a selecdo do género, a disposi¢ao do
percurso metodoldgico, os recursos didaticos, a avaliagdo, entre outros, ja que, ndo ¢ suficiente,
apenas, a intengdo e a vontade de querer ensina-los, ha de se empregar meios pedagogicos,
preliminarmente estudados, sistematizados e compreendidos.

Dessa feita, diante do exposto e da intengdo de sugerirmos uma proposta de intervengao
que contemple, primordialmente, o estudo da oralidade, a partir de um género discursivo oral,
na oportunidade, o debate regrado, ponderamos como relevante revisitar o procedimento
sequéncia didatica (SD) constituido pelos pesquisadores Dolz e Schneuwly (2004). Consoante
os referido autores, “uma ‘sequéncia didatica’ ¢ um conjunto de atividades escolares
organizadas, de maneira sistematica, em torno de um género textual oral ou escrito” (DOLZ e
SCHNEUWLY, 2004, p. 82). Ou seja, trata-se de um procedimento metodoldgico disposto a
partir de um agrupamento de a¢des vinculadas entre si, tendo como instrumento unificador um
género discursivo, pressupondo, nesse sentido, um planejamento de atividades didaticas que
possibilitara o estudo de um contetdo, etapa por etapa.

Nesse contexto, a aplicacdo dessa metodologia permite organizar o planejamento do
conteudo, isto €, as dimensdes ensinaveis do género considerado, configurando-se como um

valioso recurso, no sentido de propiciar ao docente informagdes que o possibilite acompanhar,
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de forma efetiva e gradual, o desempenho dos alunos, bem como, guia-los nas discussoes e
reflexdes que se fizerem necessarias, para a construcdo dos saberes relativos a estrutura e
funcionalidade da linguagem, por intermédio do género em estudo. Desse modo, os alunos serdo
capazes de dominar, de forma progressiva, as caracteristicas inatas ao texto ¢ de formular
saberes que os habilitem a interagir, através da palavra dita, nas diversos situagdes sociais de
comunicagdo, vivenciando, assim, praticas de linguagem “reais”.

Dolz e Schneuwly (2004, p. 43) pontificam que as sequéncias didaticas “[...] buscam
confrontar os alunos com praticas de linguagem historicamente construidas, os géneros textuais,
para lhes dar a oportunidade de reconstrui-las e delas se apropriarem”. Para tanto, essa
reconstrugdo efetiva-se, a partir da interagao entre trés fatores: as particularidades das praticas
de linguagem, que sdo instrumentos de estudo; as capacidades de linguagem dos aprendentes e
as estratégias de ensino sugeridas pela sequéncia didatica. Portanto, para que o aluno domine
um determinado género e possua habilidades para emprega-lo em uma dada acdo de linguagem,
o docente deve realizar uma pratica que parta da analise das capacidades de linguagem que o
aluno ja possui, bem como das dificuldades que este demonstra e, posteriormente, elaborar
procedimentos didaticos, distribuidos em modulos, que abarquem cada um desses obstaculos,
possibilitando, desse modo, trabalha-los, um a um, separadamente.

A concepgao de capacidades de linguagem, consoante os referidos autores, corresponde
as habilidades que os alunos possuem para a constru¢do de um género, num contexto de
interacao estabelecido, isto €, a aptidao de adequar-se as particularidades do contexto e do
referente (capacidade de acdo); de mobilizar modelos discursivos (capacidades discursivas); de
dominar as operagdes psicolinguisticas e as unidades linguisticas (capacidades linguistico-
discursivas). Consideramos relevante enfatizar que a observacdo das habilidades relativas a
linguagem, tanto antes, quanto no decorrer da aplicagdo da sequéncia didatica, tem por objetivo
delinear um espaco de trabalho exequivel de ser adotado, no ambito das intervengdes didaticas.
Nessa oOtica, as capacidades demonstradas pelos comportamentos dos aprendentes “[...] sdo
consideradas como produtos de aprendizagens sociais anteriores e fundam as novas
aprendizagens sociais” (DOLZ e SCHNEUWLY, 2004, p. 45).

Assim sendo, essas mediacdes pedagogicas tém, fundamentalmente, a finalidade de
oferecer aos alunos os meios necessarios para progredir na aprendizagem do género. Em outras
palavras, essas intervengdes visam propiciar a mudanca e a ascensdo dos aprendizes a uma
mestria mais significativa dos géneros e das situagdes de comunicagao que lhes sdo peculiares.

Logo, considerando-se que as capacidades atestadas, por via dos comportamentos apresentados
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pelos alunos sdo resultados de aprendizagens sociais desenvolvidas anteriormente e que estas
embasaram as novas construgdes de saberes,
as intervengdes sociais, a a¢do reciproca dos membros do grupo e, em particular, as
intervengdes formalizadas nas instituigdes escolares sdo fundamentais para a
organizagdo das aprendizagens em geral e para o processo de apropriacao de géneros
em particular. Nesse sentido, as sequéncias didaticas sdo instrumentos que podem
guiar as intervengdes dos professores (DOLZ e SCHNEUWLY, 2004, p. 45).

Sob esse prisma, Marcuschi (2003) postula que o trabalho realizado a partir de uma
sequéncia didatica privilegia delinear situacdes por meio de contextos que autorizam
reproduzir, detalhadamente e em linhas amplas, a circunstancia concreta de produgao oral e/ou
escrita do texto, inserindo a sua propagagao, levando em conta que esse processo abrange uma
vinculagao entre produtores e receptores.

Nesse sentido, concebendo os géneros como matéria prima de estudo que ocasionam
processos interativos de comunicagdo e aprendizagem do sujeito na condi¢do de ser social, o
protétipo das sequéncias didaticas direciona-se para eventos concretos das acdes humanas
(orais e escritas), precisamente as que se configuram como mais complexas. Baseado nessa
perspectiva, o modelo didatico pretende, assim, possibilitar ao aluno a experiéncia de vivenciar,
passo a passo, a producdo de um género especifico que, ndo raramente, ¢ incognito ou mal
conhecido. A estrutura de base de uma SD ¢ apresentada por Dolz e Schneuwly (2004, p. 83)

através do seguinte esquema:

ESQUEMA DA SEQUENCIA DIDATICA

L o
Apresentagio PRODUGAOQ | (@dulo / Modulo ,@\ (PRODU(}AO

da situagao INICIAL | '\ FINAL

|

Figura 2: Esquema da Sequéncia Didatica proposta por Dolz e Schneuwly.
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Para o ponto de partida de um trabalho materializado a partir de uma SD, fundamentada
nos géneros discursivos, ¢ necessario delimitar os procedimentos que conduzirdo as agdes a
serem desenvolvidas. Nesse sentido, a apresentagao da situagdo corresponde a etapa em que 0s
alunos sdao expostos ao projeto coletivo de elaboracdo de um determinado género, levando-se
em conta a relevancia dos conteudos que serdo contemplados, as propriedades especificas do
género, o publico alvo da produgio e o suporte. E, salutar, também, nessa fase, que se
oportunize momentos de reflexdo e discussao em torno da funcionalidade da linguagem do
género abordado, em seu contexto sociocomunicativo de uso. Nessa perspectiva, conforme
Dolz e Schneuwly (2004, p. 85), a fase principiante de apresentacdo da situacdo admite, pois,
ofertar aos estudantes todas as informacdes imprescindiveis para que estes conhecam o projeto
comunicativo pretendido e a aprendizagem de linguagem a que esta vinculado.

A etapa seguinte corresponde a primeira produgdo textual, a qual possui como fungdo
primordial regular a sequéncia didatica: os discentes dedicam-se a tentativa de produzir a
atividade de linguagem relativa ao género em estudo e, assim, desvelam para si mesmos € para
a escola/professor as representacdes que possuem dessa atividade. O docente ird, portanto,
avaliar a primeira produgdo, guiado pelo objetivo de conhecer as competéncias que os alunos
ja possuem, bem como as suas potencialidades e as dimensdes intricadas, para que alcance
condi¢des que favorecam as orientagdes necessarias a construcao das intervengoes, a fim de
que o aluno possa, de forma exitosa, dominar o género trabalhado. Essa dindmica pode ser
compreendida como [...] uma condigio sine qua non'® para o ensino, pois permite circunscrever
as capacidades de que os alunos ja dispdem e, consequentemente, suas potencialidades” (DOLZ
e SCHNEUWLY, 2004, p. 86).

Nesse seguimento, compreendemos que a producdo inicial pode tanto motivar a
sequéncia didatica, quanto o aluno, pois se as circunstancias de comunicacdo sao,
suficientemente, bem determinadas, a primeira elaboragao do texto podera ter um éxito parcial,
o qual j& permite a introducdo da aprendizagem do género selecionado, possibilitando, nesse
sentido, ao docente, precisar os pontos a serem abarcados pelos mddulos que integram a terceira
etapa da sequéncia.

Os moédulos, por sua vez, sdo planejados tendo em vista fornecer situagdes para que
sejam trabalhados os possiveis problemas identificados na producao inicial dos alunos. Logo,
¢ nessa fase que o docente necessita adotar um movimento que oportunize a reflexdo acerca dos

saberes obtidos e as dificuldades, relacionadas ao género em estudo, que ainda precisam ser

19 Corresponde, no Latim, a uma locucdo adjetiva, que significa “sem a qual, nd0”; No nosso vocabulario, tal
expressao relaciona-se a uma agdo ou condigao que € “imprescindivel”, “essencial”.
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dirimidas. Dessa feita, ¢ nessa etapa que se desenham as agdes didaticas que serdo postas em
pratica, com o intuito de abordar os problemas detectados na primeira produgdo, e que ira se
dispor, aos alunos, os instrumentos necessarios para vencé-los.

A esse respeito, Dolz e Schneuwly (2004, p. 87-88), postulam que “a atividade de
produzir um texto escrito ou oral ¢, de uma certa maneira, decomposta, por abordar, um a um e
separadamente, seus diversos elementos, a semelhanga de certos gestos que fazemos para
melhorar as capacidades de natagao, nos diferentes estilos”. Desse modo, os modulos atribuem
relevo as dificuldades de divergentes niveis e posicionam-se, de forma flexiva, perante as
estratégias empregadas nas atividades recomendadas para, nessa perspectiva, atingir as
aquisi¢des almejadas, o que exige do professor desenvolver e manter uma postura dinamica e
empenhada com as metas estipuladas quando da proposicao dos géneros.

Nesse ambito, os referidos autores enfatizam ser fundamental observar trés aspectos na
composi¢ao dos modulos de trabalho: a escolha das dificuldades de expressao oral e escrita que
serdao contempladas, o planejamento de modulos que discorram de um problema em particular
e, por fim, a afericdo das competéncias construidas, a partir do desenvolvimento dos modulos.

Por essa razao, ¢ relevante que o docente apresente, em cada modulo, uma diversidade
de atividades que envolvam a observagdo e analise de copias de textos auténticos dos géneros
trabalhados; a aplicagdo de atividades menos complexas, focadas em um trago especifico de
produgdo de textos e a construgdo de uma linguagem que seja comum tanto ao aluno, quanto
ao professor, possibilitando, pois, a disposicdo de critérios para a elaboragdo de textos na
modalidade oral e escrita da lingua.

A tultima etapa da SD corresponde a producdo final de um texto oral ou escrito.
Configura-se como 0 momento em que os alunos colocam em pratica os saberes internalizados
no decorrer do processo, que perpassa pela apresentacdo da situacao, producao inicial até o
ultimo modulo. De acordo com Dolz e Schneuwly (2004, p. 90), € “[...] no pdlo do aluno que
o documento de sintese ganha sua maior importancia [...]”, considerando a habilidade que ele
amplificou para organizar e controlar as suas agdes, estando, dessa maneira, apto a selecionar,
com propriedade, o género a ser empregado, em diferentes contextos de produ¢do. Podemos,
sob esse viés, destacarmos, que a produ¢do final se constitui como o instante em que as
aprendizagens sao avaliadas, tanto a partir do olhar do docente, quanto do aluno, evidenciando
nao apenas a produtividade do trabalho efetivado com o género selecionado, mas, sobretudo, a
funcionalidade da lingua e linguagem, mediante os multiplos contextos em que se ddo as suas

ocorréncias.
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Diante do exposto, testemunhamos que a SD se apresenta como um relevante
mecanismo para a organizacdo da pratica de ensino/aprendizagem, a partir dos géneros
discursivos, ja que possibilita delimitar, didaticamente, acdes pedagdgicas que se inscrevem
numa perspectiva interacionista e social da linguagem, conferindo, nessa otica, um cunho
epistemologico a sala de aula. Nesse prisma, o carater modular das atividades dispostas propicia
colaborar para a adequagdo do trabalho a ser desenvolvido as necessidades e expectativas dos
alunos, sem, no entanto, colocar a margem os objetivos primordiais da sequéncia e as
particularidades inatas ao género proposto. Diante dessa configuracdo, temos um trabalho que
se materializa por intermédio de um constante movimento de agdo-reflexdo-acdo que permite
(re)ajustar o que for necessario para a progressdo satisfatoria da sequéncia, a principio,
delineada.

Julgamos oportuno salientarmos que, embora o procedimento descrito pelos autores
genebrinos possa ser aplicado ao estudo de ambas as modalidades da lingua (oral e escrita), ¢
pertinente referenciarmos algumas consideracdes apresentadas pelos referidos autores, acerca
das divergéncias entre as sequéncias direcionadas ao trabalho com os géneros orais e escritos.
Uma das diferengas existentes reside nas condi¢des ofertadas para a revisdo da primeira
producao do texto, pois enquanto no trabalho com o desenvolvimento da expressao escrita, ha
amplas circunstancias favoraveis a analise do texto e reescrita do mesmo, aperfeicoando, dessa
forma, a versdo final, no trabalho com a expressdo oral essa possibilidade ndo se apresenta na
mesma proporg¢ao, visto que nao existem situagdes que autorizem a edi¢do da fala, no momento
da elocugdo. Todavia, isso implica reconhecermos e avaliarmos como primordial, a operagao
de condi¢des que possibilitem ao aluno a aquisicdo de habilidades que o capacite a preparar,
previamente, o discurso a ser proferido. Ou seja, a expressao oral pode ser planejada antes do
momento da enunciagdo, desde que o aluno ja possua o dominio dos instrumentos que
propiciardo uma organizagao mais significativa e a constru¢ao de automatismos, especialmente,
em contextos mais formais, de uso publico da modalidade oral da lingua.

Com base nessas reflexdes, outra particularidade do procedimento SD a ser considerada
refere-se a observagdo da propria conduta do texto, j4 que enquanto o escrito consente a
apreciagdo no que diz respeito ao comportamento da linguagem, no texto oral, essa acao sé ¢é
possibilitada através do recurso da gravagao e, eventualmente, transcri¢do do texto. Desse
modo, cria-se a oportunidade de converter o texto oral para uma condi¢ao que torne possivel a
sua observacao e andlise e, at¢ mesmo, compara-lo a outras producdes orais.

Contudo, mesmo diante das ponderacgdes acima explicitas e apesar de ndo se constituir

como nossa intensao, no ambito desse estudo, realizar a analise do esquema da sequéncia
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didatica (SD) elaborado e proposto por Dolz e Schneuwly (2004), consideramos pertinente
frisar que ainda ha arestas no que diz respeito ao seu desenvolvimento no tocante ao estudo da
lingua oral. Nessa perspectiva, alguns componentes sequenciais merecem ser (re)avaliados e
discutidos quando aplicados para o ensino/aprendizagem da oralidade, a exemplo dos que se
referem ao momento de conscientizacdo do que estd em pauta e das dificuldades quanto a
matéria de aprendizagem, particularmente, se o problema comunicativo a ser solucionado
exceder, de modo parcial, as aptidoes de linguagem dos alunos, o que demonstra, mais uma
vez, que os referidos pesquisadores atribuem atengdo especial ao desempenho dos mesmos. No
entanto, os autores ndo pontificam a maneira como se deve analisar essa atuagdo oral dos
estudantes, € nem que aspectos devem ser avaliados a partir da reescuta, tanto por parte dos
docentes, quanto dos alunos. Logo, aparenta existir um descompasso na proposta em questao,
j& que os tedricos referenciam alguns critérios para o trabalho com os géneros escritos, porém,
nao prescrevem o mesmo para 0s géneros orais.

Considerando a discussao anterior, percebemos que a sugestdo da SD disponibilizada
pelos pesquisadores Dolz e Schneuwly, embora tenha sido pensada para subsidiar o trabalho do
professor no tocante ao estudo das duas modalidades da lingua, parece ser, conforme apontam
algumas pesquisas, como a de Lopes (2010)%°, mais eficaz para as elaboragdes de textos
escritos, o que implica reconhecer que existe uma necessidade de se singularizar,
preferencialmente, os métodos e os instrumentos, imprescindiveis, de que os discentes podem
e devem se apoderar, tendo em vista a producdo do texto oral, os quais ainda nao foram
explanados no esquema apresentado.

Com isso em pauta, observamos que a realizagdo da pratica de ensino/aprendizagem
espelhada nessa proposta ndo representa uma tarefa pouco complexa para o professor,
especialmente, quanto ao estudo da modalidade oral da lingua, visto que ha um direcionamento
a respeito do que pode ser trabalhado, entretanto, ndo constam esclarecimentos concretos de
como proceder metodologicamente, consoante o percurso delineado e os critérios definidos.
Nao obstante, isso ndo nos impede de reconhecermos que este caminho € possivel e eficaz,
posto que o modelo didatico sugerido ja atingiu resultados satisfatorios, nas praticas destinadas
ao estudo de/com a lingua escrita, conforme atestam algumas pesquisas, como as de Vargas e

Magalhaes (2011), Lopes (2010), entre outras. E, ainda, precisamos considerar que o esquema

20 para informagdes mais detalhadas consultar LOPES, D. V. Grupos de aprendizagem cooperativa e o ensino
do inglés como lingua estrangeira. 2010. 417 f. Tese (Doutorado em Letras) — Programa de Pds-graduagdo em
Letras, Universidade Federal de Pernambuco, Recife, 2010.



Apresent

acao de
videos e
textos

117

proposto possui um carater generalizado e ndo se constitui como uma “receita didatica”
circunscrita em polos fechados, o que permite o agir do professor, no sentido de aprimora-lo,
adapta-lo, enfim, molda-lo conforme o género, a linguagem e os objetivos de estudo.

Ademais, as discussdes realizadas pelos idealizadores dessa proposta acerca do uso
efetivo da lingua oral e escrita, a partir dos géneros do discurso, provocaram docentes e
pesquisadores a (res)significarem as suas concepgdes e posturas, instigando-os, nesse sentido,
a refletirem sobre meios mais funcionais de ensino de lingua materna, de forma contextualizada,
incorporando, com pericia, a¢des didaticas enraizadas em instrumentos, atividades e situa¢des
multiplas, investindo, dessa forma, em aulas menos fossilizadas e prescritivas.

Assim, por acreditarmos que o oral se ensina e que a habilidade de produgdo de textos
nessa modalidade de expressdao da lingua ¢ construida na pratica, no uso efetivo do discurso
cotidiano, simulado em situagdes, resgatadas pela vivéncia pedagdgica, propositalmente,
delineada, buscamos propor uma sistematizagdo para o ensino/aprendizagem do género
discursivo oral debate regrado, respaldados pela concepg¢dao de SD apresentada por Dolz e
Schneuwly (2004). Desse modo, realizamos uma adaptagdo da proposta, de forma que esta
pudesse atender aos nossos anseios, acomodando-se, mais satisfatoriamente, as pretensdes

idealizadas, ao longo desse estudo. A seguir, segue o esquema da proposta adaptada:

Sistematizagao
didatica Apresentagio

Género oral debate da tematica

Apresentacao
do género

Apresentacao
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Textos e
videos
Topicos dos

Conteudo textos
temaético Exibi¢do dos
€ topicos

Informacdes e L
perguntas, esclarecfmen Estilo Atividades de
para leitura

tos acerca do Construc3o

trabalho a ser composicional
desenvolvido

Producao

orientar as
discussoes

Finalidade
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Atividades Produgdo

Produgdes ‘ Diagnéstico

Figura 3: Esquema da Sequéncia Didatica elaborada pela pesquisadora

(Modulos) final

Reiteramos que o planejamento exposto anteriormente, foi elaborado levando-se em
consideragdo a base da SD propiciada por Dolz e Schneuwly (2004) e as reflexdes executadas
no periodo de construcdo dessa pesquisa. Nessa direcdo, propusemos uma sistematizacao
contemplando quatro etapas de planejamento (preparacdo) e quatro etapas diversas, as quais
objetivam as producdes textuais, o diagnéstico (averiguacao das dificuldades, que despontam
durante a producdo), e as atividades com vistas a trabalhar, através de modulos, os entraves
identificados.

Nesse sentido, vislumbramos um periodo que se constitui como uma “preparacao’” com
vistas a materializagdo do debate e, apés todas estas etapas tidas como preparatdrias
(Motivagcao; Apresentacdo da situacdo de comunicagdo; Apresentacdo do gé€nero e
Apresentacdo da tematica), entrevimos as que compreendem as de elaboragdo efetiva do texto,
as quais devem ser organizadas conforme as necessidades de cada turma?'. Acerca desse
momento de construcao dos textos, julgamos como relevante tomar como prototipo a sugestao
de Dolz e Schneuwly (2004) para a realizagdo da identificacdo dos problemas, com a ressalva
de que ndo avaliamos como suficiente para a execucdo de um trabalho satisfatorio, a
implementag¢do de apenas uma producdo para o reconhecimento ou diagnodstico de questdes
problematicas a serem trabalhadas para o texto oral, como propdem os referidos autores, uma
vez que consideramos como, praticamente, inexequivel, em um unico evento, verificarmos
todos os desvios cometidos pelos alunos, bem como, as dificuldades enfrentadas pelos mesmos.
Além dos moédulos de construgdo do texto, com quantidade a ser definida pelo docente, em

consonancia com o perfil da turma, adicionamos atividades para abrandar os problemas e

21 A proposta de intervengdo aqui disponibilizada, pelo fato de ndo ter sido aplicada em sala de aula, levou em
consideracao, para as etapas que compreendem o segundo momento, os entraves que, supostamente, consideramos
como ocorréncias passiveis de serem diagnosticadas, no ambito de uma pratica que tome o género discursivo oral
debate regrado, como matéria-prima de estudo. O que nao implica dizer que o docente ndo possa readapta-la, em
consonancia com as necessidades apresentadas pelo publico alvo.
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oferecer condicdes favoraveis a construcao de um novo texto, oferecendo, assim, ao professor,
subsidios capazes de revelar o avango dos alunos.

Desse modo, essas foram as dire¢cdes que conduziram a proposta interventiva aqui
sugerida e, apesar de termos consciéncia da heterogeneidade das turmas que permeiam a escola,
bem como, das adaptagdes que o professor necessitara realizar para adequa-la a essa diversidade
e, ainda, de todas as nuances que circundam o fazer docente, acreditamos na validade da
proposta empreendida, ndo como a solugdo de todos os entreves existentes com relagdo ao
ensino/aprendizagem da modalidade oral da lingua, mas como um norte que podera guiar os
passos pretendidos para esse fim.

Logo, por tudo isso e por crermos que um dos designios do ensino de lingua compreende
o de realgar as propriedades do contexto de comunicagdo, com a finalidade de proporcionar aos
alunos condicdes de construir-se como sujeitos interativos e reflexivos, mediante os divergentes
eventos comunicativos, pensamos que, a partir do momento em que os individuos sdo capazes
de produzir textos orais, numa determinada situacdo dialogica e discursiva, serd possivel
ampliar a sua desenvoltura interativa e depreender a relevancia do oral. Assim sendo, por
consequéncia, depreenderd, também, o carater substancial que possui essa modalidade da
lingua, o que pode ser materializado, porventura, no cerne de agdes didatica-pedagogicas
sistematizadas, que abarquem os instrumentos € 0s aspectos inerentes ao ensino da oralidade na

escola.
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CONSIDERACOES FINAIS

Que fique no professor um gosto muito grande de poder juntar-se a outros que tercem
o brilho das manhas e que entoam, como poesia também, o canto das madrugadas. O
dia, como num grande coro, terd a voz de muitos, de cada vez mais outros, que sabem
que podem falar, que podem ouvir, que podem até ler e escrever as paginas que vao
compor a historia. Porque a ninguém estd negado o direito a voz, o direito a palavra,
que, dizendo de todos nos, é semente e sera fruto. Tecendo a manhd.

Irandé Antunes®

As reflexdes empreendidas no cerne desse estudo, ao se direcionar para a investigacao
e reflexao sobre o ensino/aprendizagem de Lingua Portuguesa, com relevo no eixo da oralidade,
simbolizam as possibilidades de que dispomos para reprofundarmos nas dimensodes da sala de
aula, na condi¢do de professor pesquisador, proficiente na missdo de construir, sob o escudo
dos saberes cientificos, cendrios singulares a respeito dos contextos cotidianos concretizados
no ambito escolar. Destarte, essa pesquisa esta tracejada nos vinculos estabelecidos entre a
teoria e a empiria, configurando-se como um olhar que convida a reflexdo em torno dos objetos,
finalidades, procedimentos, perspectivas e posturas que assinalam a agao didatica do docente
de lingua materna, destacando, primordialmente, o espaco atribuido a modalidade oral da
lingua, no cotidiano dessas praticas.

Julgamos oportuno lembrar que os discursos tedricos visitados, as palavras dos
professores investigados e da pesquisadora evocam, continuamente, situagdes enunciativas, ja
que compreendem sujeitos que estdo inseridos em contextos socio-historicos determinados e
que sdo constituidos, eminentemente, na e pela linguagem. Dessa feita, foi a partir das
(re)leituras, observacdes, indagagdes, das palavras ditas e ouvidas entre pesquisadora e
interlocutores, que esta teia de ideias foi sendo construida, tendo as multiplas vozes enquanto
traco evidente na feitura deste estudo. Nesse sentido, como temos refletido ao longo das
discussoes aqui realizadas, as circunstancias em que a linguagem se constrdi propicia a cessagao
ou a manutencao/progressao da situacao dialdgica e discursiva que se prescrevem, em sala de
aula, entre docentes e discentes.

Dissertar acerca da relevancia de uma pratica que considere a lingua oral como matéria
de estudo na sala de aula oportunizou-nos, portanto, olhar a escola enquanto ambiente social
que se desenha, incessantemente, a partir das vozes que nele atuam, tragando, recriando,
organizando, desconstruindo, (re)pensando, enfim, recepcionando pela interacdo com o outro
que se materializa via fendmenos dialégicos e discursivos. E no cotidiano das préticas

desenvolvidas nessa dimensdo social que construimos subjetividades e significagdes, por

22 ANTUNES, 1. Aula de Portugués: encontro e intera¢do. Sdo Paulo: Parabola Editorial: 2003, p. 176.
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intermédio da conversagdo, no interior da qual os interactantes se formam e sao formados.
Nessa seara, ¢ salutar destacamos que a escola compreende a institui¢cdo que insere os sujeitos
iletrados ou semiletrados, nos contextos letrados de prestigio social, devendo a mesma,
portanto, eleger a problematizagdo das circunstancias de producdo, para inscrever a
dialogicidade como o alicerce do trabalho realizado com a lingua materna, no ambiente escolar.

Nesse seguimento, ancorados na Linguistica Textual, na Sociolinguistica Interacional e
na Teoria dos Géneros Discursivos, bem como, convictos de que, seja qual for a perspectiva
teorica considerada, ja ¢ um ponto de consenso que a lingua oral deve ser contemplada como
objeto de ensino nas aulas de lingua materna, tencionamos analisar e discutir se € como sio
abordados os géneros discursivos orais nas praticas docentes de Lingua Portuguesa, com vistas
a apresentar uma proposta de intervengao, fundamentada no trabalho com esses géneros, como
meio para ampliar o letramento escolar e social dos alunos. Para tanto, apreciamos a a¢ao
didatica desenvolvida por trés professores de lingua materna, em turmas do Ensino
Fundamental II (6° ao 9° anos), da Escola Municipal Nossa Senhora do Rosario, na cidade de
Pombal — Paraiba (Brasil).

Partindo de uma questdo mais ampla, este estudo possibilitou um mapeamento do
tratamento ofertado pelo professor de Lingua Portuguesa a modalidade oral e, desse modo,
comprovou o quanto se torna primordial contempla-la a partir de uma pratica enraizada em
posturas tedricas e estratégias que provoquem condi¢des propicias a construgdo e/ou ampliagao
da competéncia linguistica e social dos alunos. Assim, através dos passos aqui empreendidos,
das teorias visitadas e das reflexdes realizadas pelas pesquisas, nesse campo de estudo, foi
possivel compreender que as operagdes didaticas dos agentes educacionais na atualidade, como
também o direcionamento do procedimento de ensino e aprendizagem, nas delimitagdes da
sociedade contemporanea, demandam possuir, como esséncia capital, a necessidade de um
replanejamento pedagdgico, tendo em vista ressignificar a pratica docente, elegendo como alvo
o desenvolvimento da formagao humana. Sob esse viés, a escola “ressignificada” passa a ser
concebida pelo aluno ndo como uma incumbéncia a ser cumprida, mas como uma fonte, um
canal capaz de propiciar a efetivacdo de seu conhecimento intelectual e ético, que o
impulsionarda a integrar, de forma participativa e reflexiva, as agdes voltadas ao
desenvolvimento social.

A luz dessa perspectiva, avaliamos ser salutar o fato de os sujeitos da escola
considerarem que os usos da lingua ndo se constituem, apenas, como uma necessidade
pedagogica, mas, sobretudo, representa uma necessidade social, deixando de se constituir como

uma a¢do monodloga, transformando-se, pois, em uma ac¢do dialdégica. Em vista disso, ¢
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fundamental que a escola reflita a respeito do seu papel e funcdo social, (re)visitando e
(re)direcionando o fazer pedagogico que, em significativas ocorréncias, ndo proporcionam ao
aluno circunstancias adequadas ao desenvolvimento de saberes, habilidades e competéncias que
se configuram como substancial para o desenvolvimento do seu projeto existencial, ou seja, na
construcao do seu ser no mundo.

Nessa seara, consideramos oportuno relembrarmos alguns principios discutidos ao
longo desta pesquisa para o ensino de Lingua Portuguesa: a linguagem compreende uma forma
de agdo social e partilhada; a interagdo verbal s6 é possivel se efetivada por intermédio dos
géneros discursivos (BAKHTIN, 2000), visto que os géneros sdo “megainstrumentos” de
mediagdo das relagdes humanas, nas divergentes esferas sociais (DOLZ; SCHENEUWLY,
2004); o dominio das habilidades comunicativas e discursivas dos sujeitos, que os tornam aptos
no emprego competente da sua propria lingua, torna-se possivel através do desenvolvimento de
acOes didaticas que contemplem os géneros orais como matéria prima de ensino
(MARCUSCHI, 2008); a forma como se concebe a natureza essencial da lingua altera,
significativamente, como se organiza o trabalho com esta em termos de ensino, sendo a
concep¢do de linguagem tdo relevante quanto a posicdo que se tem, perante a educacgdo
(TRAVAGLIA, 2006); a modalidade oral da lingua deve ser contemplada na escola, tendo em
vista construir e/ou ampliar a competéncia comunicativa oral do aluno, a partir dos géneros
orais formais publicos; e a sequéncia didatica configura-se como a forma mais precisa para
didatizar esse estudo, levando em consideragdo seu proposito e dominio social de comunicagao
(DOLZ; SCHENEUWLY, 2004).

Embasados por esses principios de trabalhar a lingua, legitimando a finalidade da
comunicac¢do neles imbricados, é que nos propusemos a investigar se os docentes de Lingua
Portuguesa, participantes desse estudo, fomentam a modalidade oral na sua pratica pedagogica
e se esse trabalho se concretiza de forma sistematizada, possibilitando, assim, a constru¢ao de
reflexdes efetivas, em torno do emprego do oral.

Considerando esse proposito e buscando proceder com a reflexdo almejada, servimo-
nos do questionario como instrumento de pesquisa, constituido por indagagdes que foram
elaboradas sob a égide da pluralidade de fatores, propiciando, dessa forma, uma geragdo de
dados, em consonancia com os quesitos mais intrinsicamente relacionados a temética e aos
designios investigativos desse estudo. Atentamos, no entanto, para o fato de nao nos desviarmos
do enfoque interpretativo, a partir de um paradigma qualitativo, que foi adotado pela postura
cientifica aqui assumida. Nesse sentido, a utilizacdo do referido instrumento possibilitou-nos

vislumbrar os pontos cruciais do nosso foco investigativo, que, a grosso modo, podem ser assim
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sintetizados: concepgdes tedricas, perspectivas de ensino e procedimentos didaticos
metodologicos desenvolvidos por professores de lingua materna, para o tratamento dos
conteudos curriculares, com foco no eixo da modalidade oral da lingua.

Sob a lente aqui exposta, constatamos que as enunciacdes trazidas pelo questionario
aplicado aos docentes e submetidas a interpretagao e discussao, a partir de categorias de analise,
previamente construidas, sob a 6tica fundamental de preservar o vinculo entre principios
tedricos e empiria, que permeou todas as agdes aqui efetivadas, validaram a nossa hipotese
inicial, fundamentada em nossa vivéncia docente, de que o espago ofertado ao estudo da lingua
oral como instincia ensindvel, nas praticas de ensino/aprendizagem desenvolvidas por
professores de Lingua Portuguesa, ¢ insuficiente para a constru¢do e/ou aprimoramento da
competéncia comunicativa oral do aluno, posto que ainda prevalece a cultura de supremacia da
escrita.

Desse modo, na configuracdo do cenario de andlise, vislumbramos que as praticas
pedagogicas desenvolvidas pelos docentes considerados nao contemplam a lingua oral como
objeto de ensino, ou seja, ndo ha a predominancia de acdes didaticas sistematizadas,
organizadas e planejadas, com vistas ao estudo efetivo dos aspectos linguisticos,
extralinguisticos, paralinguisticos e cinésicos, intrinsecos a essa modalidade da lingua e que
estejam ancoradas em objetivos claros e procedimentos metodologicos delineados, de forma a
privilegiar o estudo do oral, a partir dos géneros discursivos, como um fim em sim mesmo e,
ndo, como “midia” para a concretiza¢ao de outras atividades e saberes.

O percurso delineado durante todas as etapas que compuseram essa pesquisa Nos
possibilitou um despertar para a compreensao de que desenvolver agdes didaticas que permitam
inaugurar um espago mais amplo para o estudo da lingua oral, no espaco escolar, significa
instaurar uma série de implicacdes, que compreendem desde a historica primazia da lingua
escrita sobre a lingua oral, até as situagdes construidas, com a intengao de propiciar o didlogo
e interacdo nas vivéncias em sala de aula, bem como as concepcdes que os professores possuem
acerca do ensino (O que ensinar?, Para quem ensinar?, Como ensinar? e Por qué), de
lingua/linguagem e género discursivos orais.

Como foi observado, ao examinarmos o fazer docente, certificamos a necessidade de se
instaurar uma premissa teorica consistente para o trabalho do professor acerca da didatizagao
do oral, para que a realizac¢ao do trabalho com essa modalidade da lingua, seja, de fato, efetivada
na escola. As informacdes alcancadas por esse estudo, apontou que a perspectiva
sociointeracionista da linguagem ainda ndo tem sido bem assimilada, sobressaindo uma pratica

de ensino/aprendizagem de lingua materna calcada numa concepg¢do de lingua/linguagem que



124

nao encerra como paradigma, a priori, o estudo da lingua polarizado na enunciacao, no contexto
dos vinculos dialdgicos. Consequentemente, asseveramos que essa visdo prescritiva/normativa
da lingua reflete, diretamente, na postura tedrica identificada, acerca dos géneros discursivos
orais, que se relevou limitada e fragil, posto que ora aprecia, unicamente, os aspectos formais,
descaracterizando-os enquanto praticas sociais, ora os compreende, meramente, a partir de uma
perspectiva estritamente instrumental, ou seja, como estratégias esporadicas para a constru¢ao
de outros saberes.

Assim posto, surge o despertar na dire¢do de que se faz fundamental insistir em
alternativas, recursos mais efetivos para uma apropriagao teodrica prospera, levando em conta a
dinamicidade com que se metamorfoseiam as demandas sociais e, por conseguinte, as escolares.
Logo, ¢ essencial o investimento na politica de formacao continuada dos professore, que se
constitui como meio imprescindivel para que a distancia entre a teoria e a pratica seja
sumarizada, e a apropriacdo das contribui¢des provenientes das pesquisas convertam-se em
transformagdes nas salas de aula.

Verificamos, também, que outro aspecto que interfere, de forma direta, na concretizagao
de um trabalho com o oral como objeto de reflexdo efetiva, que se dé de modo
articulado/planejado, a partir das praticas sociais imbricadas nos géneros discursivos, diz
respeito ao cumprimento as pressoes advindas das avaliacdes externas, a exemplo da Prova
Brasil, que orientam o desenvolvimento de saberes, concentrando-os, amplamente, na pratica
leitora e nos conhecimentos vinculados aos aspectos normativos da lingua. Nessa perspectiva,
¢ notdrio, que e acao didatica desenvolvida pelo docente, ndo raras vezes, tem 0 seu curso
alterado, involuntariamente, devido as exigéncias que extrapolam a postura pretendida e a
direcdo pedagogica planejada, com base nas necessidades e perspectivas do contexto interno,
posto que, prioriza-se alcancar uma posi¢ao de destaque, frente aos indices que medem o
desempenho dos alunos na educagdo basica (IDEB).

Assim sendo, o que deveria operar como diretriz para o trabalho com a modalidade oral
da lingua - as matrizes delineadas para essas avaliagdes — pode cercear abordagens mais
abrangentes, voltadas a formacao de sujeitos competentes no emprego da lingua oral, capazes
de interagir, nas diversas instancias sociais, através do uso formal da linguagem. Temos, desse
modo, a consciéncia de que a “regéncia” de sala de aula, ndo ¢ um territoério habitado por
decisdes “tranquilas”. Ao contrario disso, revela-se, extremamente dilematica e inconstante,
posto que carrega consigo, interesse oriundos de uma instancia maior.

Resta-nos, ainda, enfatizar que, no tocante a apreciacdo realizada pelos professores

investigados, acerca do livro didéatico adotado, enquanto material de apoio que poderia



125

contribuir para o planejamento de agdes didaticas, direcionadas para o estudo da lingua oral,
observamos que os mesmos julgam o referido suporte como um instrumento insuficiente para
esse fim, pois, ndo contempla, a contento, situacdes didaticas que objetivem propiciar o
desenvolvimento das habilidades e formas discursivas, incursas na produ¢ao € na compreensao
de textos orais, em contextos formais e/ou publicos. Nessa configuragdo, consideramos essa
avalicdo animadora, uma vez que esta representa um indicativo possivel de ndo aceitagdo
passiva do LD, como paradigma de planejamento encerrado em si, bem como, sinaliza uma
perspectiva de autonomia do professor, frente ao uso desse suporte didatico, instigando-o a
pesquisar e construir caminhos, a partir de reflexdes criticas e dialogicas, como produtora de
possibilidades exequiveis, para novos tempos.

Como pontuamos, € notorio, considerando os discursos dos professores analisados que,
da perspectiva teorica, a relevancia de uma pratica que contemple o oral como objeto de estudo
e reflexdo estd assimilada. Todavia, acerca do ponto de vista pratico, evidenciam-se limitagdes
significativas, primordialmente, no que tange a caréncia de saberes vinculada ao “como fazer”,
de forma sistematizada, a transposicao didatica da modalidade oral da lingua. Por se configurar
como um campo de estudo, relativamente, novo, consoante literatura apresentada, ndo hd um
dominio suficiente de informacdes a esse respeito, fora do ambito académico, e nem suporte
didatico que contemple, satisfatoriamente, propostas efetivas, nessa dire¢do, o que torna essa
vertente, para alguns, um terreno, ainda, arenoso.

Ao fecharmos o ciclo de discussao pretendido por nds, nesse estudo, torna-se
imprescindivel pensarmos que nao se esta na escola para cumprir uma tarefa que se limita a
estudar os géneros (escritos e orais) e suas implicagdes, mas, sobretudo, para refletir, conhecer,
analisar a lingua e linguagem e os vinculos intrinsecos destas com o sujeito, a historia, a cultura,
a ideologia, a sociedade, em sintese, e, por acao reflexa, os géneros. Nesse prisma, ¢
fundamental atentarmos para o fato de que o ensino dos géneros ndo pode ser engessado,
encapsulado em agdes esquematicas e descontextualizadas, sob a pena de ser transformado no
novo “calcanhar de Aquiles” da Lingua Portuguesa. Afinal, tal didatismo e limitacdo
esquematica denegam, por principios e filosofia, os pressupostos bakhtiniano, centrados no
dialogismo da linguagem, que se constituem como o fio condutor vital, na tessitura de processos
de aprendizagem, eminentemente, significativos.

Desse modo, adquire espaco a certeza de que ndo alcangamos um ponto final, quanto as
discussdes acerca do ensino da lingua oral, mas, tdo somente, encerra-se um ciclo de
investigacao por nos realizado. Conforme postulou Bakhtin (1995), este estudo se materializa

como uma “reagdo-resposta’, perante a critica situagdo vivenciada pelo ensino brasileiro,
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prioritariamente, em busca de um redimensionamento das concepgdes e paradigmas que
permeiam o ensino de lingua materna. Representa, pois, apenas um “elo na cadeia dos atos de
fala”, “um elo na corrente complexamente organizada de outros enunciados (BAKHTIN, 2000,
p. 272), que interage com outras tantas vozes, estruturando-se no pressuposto de que o saber
ndo se encerra em si, antes, entretanto, permite-se dialogar com multiplos saberes e se revisita
a cada surgir de uma nova desarmonia paradigmatica.

Fica, portanto, em nos, a percep¢ao dessa incompletude, que nos arvora a seguir
adiante, na certeza de que muito ha de ser dito e compreendido, a respeito desse eixo de ensino.
Oportunamente, nos inspiramos nos dizeres de Walter Benjamin (1995), para fazermos aos
professores um ultimo e continuo convite: langarem um novo olhar, arriscarem-se na
desafiadora tarefa de experienciar esteticamente, na significagdo bakhtiniana, o carater
destrutivo que conhece somente uma divisa: construir espago; percebi apenas uma atividade:
descobri caminhos. O carater destrutivo ndo vé nada de duradouro, mas, por isso mesmo,
enxerga estradas por toda a parte, mesmo onde os demais esbarram em muros ou montanhas,

ele vé uma diregao.
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APENDICE I — Questionario direcionado aos docentes colaboradores

AN g

UNIVERSIDADE FEDERAL DE CAMPINA GRANDE
CENTRO DE FORMACAO DE PROFESSORES
CURSO DE MESTRADO PROFISSIONAL EM LETRAS
CAMPUS DE CAJAZEIRAS

Caro professor,

a pesquisa “os géneros discursivos orais como objeto de ensino: uma proposta para a
acdo docente na perspectiva do letramento” serd desenvolvida por mim, Prof'. Erislandia
Rejane de Sa, sob a orientagdo da Prof*. Dra. Rose Maria Leite de Oliveira e se configurara
como requisito parcial para obtengao do titulo de mestre.

A referida proposta investigativa objetiva analisar e discutir se € como sdo abordados
os géneros textuais orais nas praticas docentes de Lingua Portuguesa, com vistas a apresentar
uma proposta de intervengao.

Dessa maneira, visando conhecer um pouco a sua trajetoria profissional e o tratamento
dado aos géneros textuais orais, na sua acao docente, gostaria de contar com a sua colaboragao
no preenchimento do questionario abaixo, assumindo o compromisso de manter a sua

identidade preservada.
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Questionario

01. Identificacao e dados profissionais

Nome:

Faixa etaria: ( ) 20-29 ( )30-39 ( )40-49 ( ) 50em diante

Telefone de contato:

E-mail:

Formagao académica:

Local e ano de conclusio:

Possui Pos-graduacao:

( )Sim Curso:

Instituicao:

Ano de conclusao:

( ) Nao

Quais as séries/anos em que leciona atualmente:

Qual ¢ o tempo de atuagdo como professor:

Ha quanto tempo leciona na Rede Municipal de Educacao de Pombal:

Qual a sua jornada de trabalho, referente a sua atuagdo como professor (horas diérias):

02. Qual ¢ a sua concepgao de Lingua e Linguagem que permeia a sua pratica docente?

03. Por meio de sua pratica, que competéncias vocé considera relevantes desenvolver em seus

alunos? Como atua com vistas a tingir esse objetivo?
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04. Ao que se refere a pratica da oralidade, vocé considera importante executar um trabalho,
em sala de aula, que proporcione o desenvolvimento da competéncia oral? Por qué?

05. O que vocé compreende por géneros textuais orais?

06. Voce desenvolve algum trabalho, em sala de aula, que contemple os géneros textuais orais?
Em caso afirmativo, com que frequéncia ele ¢ realizado, durante o bimestre?

Em caso de resposta afirmativa as indagacdes do item 06, responda as questdes 07 e 08, caso
contrario, siga para as que compreendem os itens 09 ¢ 10.

07. Quais sdo os géneros textuais orais que vocé costuma atribuir maior énfase, na sua pratica
de ensino?

08. H4a um planejamento especifico para as aulas que contemplam esses gé€neros textuais orais?
Se sim, quais critérios sao considerados?

09. O livro didatico adotado pela a sua escola apresenta propostas de trabalho centradas nos
géneros textuais orais? Vocé costuma utiliza-las? Por qué?
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10. Descreva, de forma breve, uma atividade aplicada por vocé, em sala de aula, que explore
o trabalho com os géneros textuais orais.

Grata pela contribuicdo!
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APENDICE II — Sequéncia Didatica (SD)

O DEBATE EM CENA:
FALA, PARA QUE SEJAS VISTO!

UMA PROPOSTA DE ABORDAGEM COM O GENERO ORAL
DEBATE REGRADO

ERISLANDIA REJANE DE SA
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1. Plano de acio: informacdes gerais

Sequéncia didatica

Autora Erislandia Rejane de Sa
Disciplina/Area Lingua Portuguesa

Género discursivo Debate regrado

Tema O uso do celular no ambiente escolar
Publico alvo 9023

Deve ser estipulado respeitando a evolucdo de
Tempo de aplicacao aprendizagem da turma, em cada etapa
desenvolvida.

A proposta aqui apresentada orienta-se,
fundamentalmente, no estudo do género
discursivo oral debate regrado, inserida na
perspectiva de um projeto de letramento. Nao
buscamos, portanto, a mera didatizagdo do
género, mas a promocdo de uma abordagem que
compreenda um olhar direcionado para as
praticas sociais em que o referido género se
Breves consideracdes a respeito da proposta | insere, ampliando o espaco para o

de intervencio desenvolvimento e o uso dos saberes construidos
em ambito escolar e essenciais aos alunos, na
pratica efetiva da cidadania. Nessa perspectiva,
essa intervengdo  objetiva  favorecer o
conhecimento e o dominio do género oral formal
debate regrado; facilitar o desenvolvimento da
habilidade de exposicao consciente e coerente da
opinido e da competéncia argumentativa, através
da palavra dita, bem como, formar Ieitores

23 Segundo a distribui¢io das sequéncias sugeridas por Dolz e Schneuwly (2004, p. 106), para o trabalho com as
expressdes orais e escritas, o agrupamento do argumentar estd indicado para os 7°, 8° e 9° anos. A proposta de
abordagem do género debate regrado, aqui proposta, direciona-se para o 9° ano, mas pode ser adaptada e aplicada
pelo docente para as turmas de outros anos.
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reflexivos e sujeitos proficientes no exercicio
discursivo, sendo, assim, capaz de interagir nas
divergentes instancias sociais, por meio da
reflexdo, do saber posicionar-se, do opinar,
refutar e justificar pontos de vista.

— Motivagio
— Apresentagdo da situagdo
— Apresentagao do género/ Consideracdes gerais
—Estudo do género oral debate regrado
(definicdo e caracterizagdo)
— Informacdes sobre a tematica/Preparagdo para
a realizagdo do debate/Realizagdo do evento
comunicativo
Guia das etapas propostas — Procedimentos avaliativos
— Sugestdo de atividades e sintetizacdo de
roteiro para o trabalho com os entraves,
relacionados a:

= constru¢do da argumentacao;

= emprego de marcadores conversacionais;

* manifestacdo de hesitacdo, duvidas e
incertezas.

1.1 Sinopse das etapas propostas

1.1.1 Motivacao
Argumentando na vida... Argumentando na escola

CONTEUDOS OBJETIVOS ATIVIDADES

= Pratica de leitura; = Apresentar a tematica a ser | » Exibi¢do de duas reportagens:
discutida, por meio de videos | “Celular em sala de aula” e
que contemplem o assunto e/ou | “Lei proibe o celular em sala
= Modalidade oral da lingua: o | de textos pertencentes a | de aula” (Anexo III), seguida
formal e o informal; géneros variados; de discussdo, conforme os
pontos de maior interesse

demonstrados pelos alunos.
=Interlocutores, contexto p

comunicativo, informatividade,
pontos de vista, articulacdo.

= Motivar os alunos para o
significado de saber expressar a
sua visdo de mundo, mediante
as situagdes comunicativas
vivenciadas;

= Analise das divergentes vozes
apresentadas nas reportagens
exibidas, como: o que diz a
diretora escolar, os professores,
os pais e os alunos que
participaram da matéria*.
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= Instigar os alunos a se
posicionarem,  através  da
producdo de um debate, sem | = Leitura e reflexdo oral dos
que para isso, seja requerida a | textos*: “Depoimento.: Ndo da
construcao formal do género. para ndo ter celular” e “Ex-
vildo, especialistas apostam no
celular para melhorar
educa¢do” (Anexo 1V)

= Roda de conversa, a partir da
apresentacdo das primeiras
impressoes e pontos de vista a
respeito da temdtica em
destaque.

*O professor deve instigar a
participacdo oral dos alunos, a
partir de questionamentos e
orientagdes  (oriundas  do
momento vivenciado, levando-
se em consideracdo a recepcao
da turma), conduzindo-os e
encorajando-os a expressarem
as suas opinioes.

HABILIDADES DESENVOLVIDAS

= Ampliar a competéncia comunicativa oral, compreendendo a sua relevancia para as interacdes
cotidianas, bem como, para os contextos mais formais, que exigem, tdo como a escrita, um
planejamento da modalidade oral da lingua, com vistas a interagir de forma consciente e reflexiva;

= Desenvolver a aptidao da escuta e respeito a fala do outro.




1.1.2 Apresentacio da situacio

Nessa etapa, sera realizada uma exposi¢do dialogada, com o intuito de apresentar
informacdes e esclarecimentos acerca do trabalho a ser implementado. Nessa perspectiva,
deve-se promover:

— a apresentagdo da situacdo, das intengdes do trabalho a ser realizado, com o objetivo
de situar e integrar os alunos nas etapas a serem desenvolvidas, motivando-os para o
construgdo e/ou ampliagdo da competéncia comunicativa oral e para o envolvimento em todas
as fases desse processo;

— a discussdo dos objetivos da proposta de emprego da lingua oral, a partir do contato
com divergentes géneros discursivos orais e da produgao (realizagao) de um debate regrado
publico, atentando para os seguintes aspectos: “Por que falo?”, “Como devo falar?”, “Sobre
o qué falo?”, “Para quem falo?”, “Com que inten¢ao?”, entre outros.

— a apresentacao dos objetivos fundamentais da realizacdo do debate regrado publico,
esclarecendo que este culminard com uma discussdo mais ampla, que serd posteriormente
realizada com toda a comunidade escolar, num evento que serd organizado pela propria
turma, professores, supervisores e diretores.

— a apreciagdo do tema previamente proposto (O uso do celular no ambiente escolar),
direcionando uma reflexdo sobre a sua pertinéncia no atual contexto em que os alunos estdo
inseridos.

— a averiguagdo dos conhecimentos prévios dos alunos quanto ao contexto de producdo e
o projeto de comunicagao que envolve o debate, a partir de questionamentos como: em quais
situagdes de comunicagdo podemos confrontar nossos pontos de vista com o de outra pessoa?
Qual a melhor forma de resolver uma questao polémica? Vocé se considera habil na acdo de
argumentar? O que ¢ preciso saber para termos bons argumentos?

— a analise das concepgdes que os alunos possuem sobre a modalidade oral da lingua e
as suas aptiddes, limitagoes e dificuldades na interacao, através do discurso oral.
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— 0 contato com questdes que circundam o cotidiano e que exigem posturas
argumentativas, tomadas de posi¢des, demonstracdo de pontos de vista, etc, despertando-os
para a esséncia que direciona e compde o género debate, instigando-os, dessa forma, a langar
um olhar sobre as diversas situagdes polémicas que integram os contextos sociais, em que o
que estd em discussdo implica consequéncias para o bem estar social ¢ material dos
individuos. (Apresentacdo de temas polémicos, projetados em data show — Apéndice III)

1.1.3 Apresentacio do género

1.1.3.1. Exposicao de debates e outros géneros que suscitam um debate

CONTEUDOS

OBJETIVOS

ATIVIDADES

= Pratica de leitura;

= Género discursivo oral
debate;

- Género discursivo
entrevista oral;

= Pratica de escuta, reflexdo
e compreensao dos
discursivos argumentativos;

= Apresentar debates reais,
gravados em divergentes
contextos;

= Exibir outros géneros de
circulagdio  social  que
possibilitam  desencadear
discussoes, tendo em vista
propiciar a cada interlocutor
defender as suas opinides;

» Possibilitar, através dos
géneros contemplados, que
os alunos aprendam padroes
genéricos.

= Criar condic¢des para que o
aluno compreenda que os
eventos enunciativos em
sala de aula apresentam um
certo ajustamento
interativo, que, de uma certa
forma, escapam da
concepgao prototipa
usualmente considerada nos
debates televisivos.

= Reprodugdo de um trecho do
debate realizado pela Rede de
TV Bandeirantes, com o0s
candidatos a Presidéncia da
Republica, nas elei¢des 2018
(Anexo V).

= Exibicdo da entrevista
realizada pelo Jornal Nacional,
com um dos presidenciaveis,
das eleicdes 2018 (Anexo VI),
alternada por intervengoes,
objetivando provocar reflexdes
em torno do teor polémico
apresentado pelas perguntas.

= Discussdao oral em torno da
estrutura, do formato, da
dimensdo  linguistica, da
finalidade, entre outros
aspectos que assinalam esses
tipos de eventos.
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HABILIDADES DESENVOLVIDAS

= Compreender que os géneros orais, tal como os escritos, apresentam contextos de produgao
especificos, reconhecendo os parametros que abrangem as condigdes de efetivagdo dos
mesmos, como: interlocutores (Quem sao? Por que estdo ali? Quais as suas inten¢des?);
intencionalidade do género; suporte/veiculo; tema; linguagem empregada, dentre outros.

1.1.3.2 Definicao e caracterizacio do género

CONTEUDOS

OBJETIVOS

ATIVIDADES

= Debate de opinido: defini¢do
do género;

= (Caracterizacdo do género
debate regrado publico:

» Conteudo tematico (temas
propicios a diferentes pontos de
vista e, portanto, organizado

argumentativamente);

» Estilo (elementos
linguisticos que lhes sao
proprios);

»  Construcao
cional;

composi-

» Finalidade;
= Opinido x Argumentacao;

*  Argumentagdo:
argumentos, mecanismos
argumentativos e operagoes
linguisticas argumentativas;

tipos de

= Recursos
modalizagoes.

expressivos e

= Familiarizar os alunos com o
género;

= Proporcionar a compreensao
de que os debates se organizam
em torno de assuntos relevantes
e polémicos;

= Estimular e fazer circular os
conhecimentos  prévios dos
alunos sobre o  género
abordado;

= Possibilitar a construgdo de
saberes referentes as
caracteristicas peculiares ao
género debate regrado publico,
de acordo com as condi¢des de
producdo e fungdo social, de
forma a  possibilitar a
compreensao da relacdo de um
debate e o seu contexto de
producao;

= Propiciar aos alunos condig¢des
para que estes desenvolvam a
habilidade para saber empregar
0s

= Exibi¢do, em video, de
um debate acerca da
redugdo da maioridade
penal, realizado por
alunos do curso de
Direito, da Faculdade
Pitagoras (Anexo
VII)*;

= Sistematizacdo de
uma discussdo oral
acerca do que define um
evento como debate, da
estrutura que o compde
e o0 posicionamento
comunicativo dos
sujeitos envolvidos
(Apéndice 1V);

» Discussdo acerca da
tematica abordada no
debate apresentado,
com a finalidade de
proporcionar um
momento de reflexdo e
apresentagdo de pontos
de vista, atentando para
a organizagao
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elementos linguisticos
apropriados no
desenvolvimento

do debate (marcadores
discursivos, funcionais, etc.);

= Direcionar agdes que
propiciem ao aluno construir
conhecimentos relativos aos
tipos de  argumentos e
compreender o0s mecanismos
argumentativos (refutagodes,
negociacdes e  sustentacdo,
como também as operagdes
linguisticas oriundas deles);

argumentativa do
género;

= Abordagem dialogada
sobre a relevancia
social do género debate,
para organizacdo de
ideias e defesa de um
ponto de vista;

= Registro escrito na
lousa dos aspectos
primordiais que
assinalam o debate, a
partir da partilha dos
saberes demonstrados
pelos  alunos, nas
reflexdes orais;

= Exposicao de um slide

(Apéndice V)

constituido pelas
informacoes mais
relevantes acerca do

género discursivo oral
debate, com vistas a
estimular uma reflexao,
em torno da
organizacgao global
desse género, levando
em consideragao,
primordialmente, o seu
papel social e
propdsitos
comunicativos;

= Distribuicdo  de
boletins  informativos
(Apéndice VI), acerca
do género debate, para

aprimoramento dos
conhecimentos
relativos ao  género
estudado;

* Leitura, seguida da
analise escrita e oral da
transcricdlo de  um
debate, tendo em vista
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aprofundar 0s
conhecimentos

relativos a estrutura
organizacional,  bem

como a apreensdo dos
aspectos linguisticos do
género (Anexo VIII) e
(Apéndice VII);

= Anidlise de textos de
carater argumentativo
que apresentem defesa
de um ponto de vista;**

= Discussao partilhada
dos textos lidos,
levando-se em
consideracdo recursos
variados no que tange a
defesa de um ponto de
vista, amparada em aula
tedrica e  material,
previamente, elaborado
(Apéndice VIII);

= Atividades praticas
direcionadas ao estudo
da argumentac¢do:

— “Eu declaro, vocé
protesta”. Organizagdo
da sala em duas
equipes, para, a partir
de temas diversificados,
e mediante sorteio,
solicitar que
determinada equipe
elabore um argumento e
outra faca a refutacdo.
A equipe que
demonstrar o melhor
desempenho sera a
vitoriosa, ou  seja,
aquela que apresentar a
maior quantidade de
argumentos ou contra-
argumentos aceitos sera
a vitoriosa;
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—  Desenvolvimento
de atividade escrita,
para o estudo dos tipos
de argumentos
(Apéndice IX);

—  Aplicagdo  de
exercicio escrito, tendo
em vista ampliar os
conhecimentos com
relagdo a  contra-
argumentacao.

(Apéndice X).

* E vélido enfatizarmos
que o video deve ser
exibido por partes,
tendo em vista oferecer
condigdes mais
adequadas, para que
estes possam perceber

as caracteristicas
formais e
organizacionais do
género.

** O professor deve
selecionar textos que
abordem assuntos de
interesse dos alunos,
que se adequem ao
perfil da turma.
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HABILIDADES DESENVOLVIDAS

= Compreender o debate como um género oral publico que se configura como um evento
dialogico e polémico, cuja funcao ¢ defender pontos de vista, com o intuito de convencer o
interlocutor;

= Reconhecer as caracteristicas composicionais e linguisticas do género debate;

= Adquirir a capacidade de exercitar a pratica da escuta e da fala, ouvindo e respeitando o
turno de fala do outro;

= Construir habilidades de linguagem e capacidades discursivas, interacionais e cognitivas;

= Construir a aptidao de argumentar, compreendendo esse ato como uma atividade que se
manifesta por meio de comparagdes, concessoes, recurso a autoridade, exemplificagdo,
justificativa, por apelar a diferentes formas de refutagdo, relatos, descri¢des, analogias, etc.
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= Acionar divergentes tipos de argumentos;
= Empregar expressdes de concordancia e discordancia, de forma adequada;
= Empregar um vocabulério apropriado ao contexto comunicativo;
= Realizar, de forma exitosa, modalizacdes de enunciados.

1.1.3.3 Conhecer o assunto

Informar-se, para saber o que dizer...

CONTEUDOS

OBJETIVOS

ATIVIDADES

= Pratica de leitura;

* O uso do celular em ambiente
escolar — Tema em estudo;

= A tematica para efeito da
argumentacao;

= Estratégias argumentativas;

= Género debate regrado
publico: preparacao para a
primeira produgao oral.

= Apresentar aos alunos
diversos textos que abordam o
assunto a ser debatido;

= Proporcionar a ampliacao do

repertorio cultural e
conteudisticos dos  alunos,
favorecendo, assim, 0
desenvolvimento dos
conhecimentos sobre

determinado assunto;

= Familiarizar os alunos com a
composi¢do global de cada
texto: finalidade, estrutura,
suporte, publico alvo, etc;

= Apresentacdo de dois videos
que trazem reportagens a
respeito do uso do celular na
sala de aula (Anexo IX);

= Discussao partilhada em torno
dos propdsitos comunicativos
do género reportagem e da
intencgdes dos autores;

= Socializacdo da compreensdo
das reportagens assistidas, a
partir de arguicdo oral e
questionamentos como: Qual ¢
o papel dos interlocutores? A
forma como as perguntas foram
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= promover a apreciacdo do
tema discutido, de forma a
viabilizar aos alunos condi¢des
de analisar criticamente, para
reconstruir e aperfeicoar os
proprios argumentos.

= Orientar, de forma dialogada,
a organizacdo da primeira
produgio oral;

= Preparar os alunos para a
primeira producdo do debate
regrado publico.

contextualizadas e langadas aos
alunos, pela reporter, tinham a
intensdo de influenciar nas
respostas?  Os  argumentos
empregados  pelos  alunos,
apresentavam  consisténcia?,
dentre outros, de acordo com os
pontos de interesse
apresentados pelos alunos;

» Exibicdo do video “Pde na
roda: o celular em sala de aula”,
seguida de socializacdo das
impressoes de leitura e inten¢ao
comunicativa do género
(Anexo X);

= Organizagdo da sala em trés
equipes, para identificagdo e
analise dos argumentos,
apresentados pelos integrantes,
na roda de conversa exibida
pelo video assistido. Cada
equipe de aluno devera
observar, analisar e discorrer
sobre o desempenho de um
participante (Apéndice XI) e,
posteriormente, socializar as
respostas, a partir de discussao
oral, orientada pelo professor.*

= Roda de leitura, seguida de
partilha de saberes, acerca da
tematica abordada, dos pontos
de vista apresentados, da
finalidade dos textos, estrutura
global, entre outros pontos, a
depender do interesse e
expectativas da turma (Banco
de textos — Anexo XI).

= Apresentacdo, em video, de
um debate sobre o tema
abordado e discurso de defesa,
acompanhado de pausas para
discussdes e reflexdes dos
pontos mais pertinentes, de
acordo com a  situagdo
apresentada e a recepgdo da
turma (Anexo XII).
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= Analise escrita, baseada no
debate assistido, seguida da
socializagdo  das  respostas
apresentadas (Apéndice XII).

= Momento de pesquisa ¢
preparagdo de material acerca
do tema escolhido;

= Elaboracao de pontos de vista
e argumentos, com a mediagdo
e suporte do professor e
material de apoio

(Anexos XIII e XIV) ¢
(Apéndice XIIT)**.

= Delimitagdo dos papeis de
cada participante, assim como
da perspectiva do tema a ser
defendida por cada grupo de
debatedores;

= Producdo das regras que irdo
reger o  debate  (tempo
estipulado,  inscricdo  dos
debatedores, ordem de
participacdo, dentre outras) e
abordagem dialogada a respeito
do esquema organizacional de
participacao dos debatedores
(Apéndice XIV).

= Registro escrito, a partir de
material  disponibilizado e
assisténcia do professor, das
informagdes gerais, necessarias
a preparagdo dos grupos para a
primeira produgdo do debate
regrado publico, a ser realizado
em sala de aula (Apéndice XV).

*As perguntas que norteardo a
discussao devem ser elaboradas
pelo professor em parceria com
os alunos, considerando os seus
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interesses,  expectativas e
pontos de vista.

**Para a realizagdo dessa
atividade, a turma deve ser
conduzida a sala de informatica
para que possam rever o video e
realizar as anotacoes
necessarias.

HABILIDADES DESENVOLVIDAS

= Desenvolver habilidades de emprego da linguagem oral, primordialmente, na sua modalidade
formal, através do estudo e produgdo do género debate;

= Desenvolver capacidades argumentativas, compreendendo esse ato como uma atividade que se
manifesta por meio de comparagdes, concessoes, recurso a autoridade, exemplificagdo, justificativa,
por apelar a diferentes formas de refutacdo, relatos, descrigdes, analogias, etc.

= Acionar divergentes tipos de argumentos;

= Aptiddo em efetuar discussdes sobre temas relevantes pra coletividade e, especialmente, para a
comunidade escolar;

= Ler e interpretar textos argumentativos e informativos;

= Estabelecer critérios e procedimentos para a realizacdo do debate;

= Compreender a lingua oral, também, como pratica social formal para o exercicio comunicativo;

= Refletir a problematica ética na interagdo com o interlocutor, nas trocas argumentativas;

= Dialogar acerca do encadeamento dos enunciados na elaboragdo do género, com vistas a efetivar o
proposito comunicativo;

= Construir questdes polémicas para o desenvolvimento de competéncias de uma comunicacao
persuasiva;

= Comunicar-se de forma organizada, clara e coerente;

= Compreender o género oral debate como procedimento comunicativo que exige um discurso
argumentado, consistente.

1.2 Consideracao sobre os procedimentos avaliativos

Acreditamos e consideramos relevante que a avaliacdo ocorra de forma continua, estando,
efetivamente, presente durante todo o desenvolvimento da sequéncia didatica pretendida. Esta deve
constituir-se do acompanhamento do nivel de aprendizagem do aluno, em que se faz necessario
observar e registrar os seus progressos e regressoes, no processo de construcao dos saberes, acerca da
modalidade oral da lingua, primordialmente, nos aspectos composicionais, estilisticos, discursivos e
linguisticos, peculiares ao géneros debate regrado publico, priorizando, dessa feita, as suas
implicagdes, com vistas ao desenvolvimento e/ou aprimoramento da competéncia comunicativa oral
dos estudantes.

Para a avaliacdo da produgdo oral do género em estudo, julgamos oportuno apresentar duas
sugestdes, uma para uso exclusivo do professor e, outra, para ser utilizada entre professor e alunos
(Apéndices XVI e XVII).
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1.3 Sugestao de atividades e sintetizacio de roteiro para os entraves passiveis de ocorréncia

De acordo com o esquema da SD sugerido no ambito desse estudo (ver item 4.1), a proposta de
intervencdo  aqui  disponibilizada, compreende dois momentos, a saber, um de
estudo/planejamento/preparacdo para a produgdo do gé€nero oral considerado (debate regrado publico)
e, outro, de produgdes propriamente ditas, diagnostico, reflexdes e superagdo dos entraves identificados
(atividades/mddulos) e produgao final.

Junto a isso, ¢ salutar destacarmos que, por concebermos que o planejamento configura-se como
um dos primeiros passos para uma agao prospera, bem como que o ensino deve ter como alicerce o
acesso a leitura, primordialmente, no que concerne ao ensino/aprendizagem de lingua materna, essas
perspectivas constituem o nosso estimulo para a elaboragdo de atividades e procedimentos de
aprendizagem. Nesse sentido, compreendemos, também, que nao poderia ser divergente se pensamos
em dirimir ou atenuar as dificuldades quanto a elaboracdo de discursos argumentativos
infundados/contestaveis, aos desvios de topicos discursivos e a auséncia de planejamento verbal, como
também, a manifestagdo de duvida/hesitagdo/incerteza (com referéncia aos marcadores
conversacionais). Nesse contexto, acreditamos que para possuir a habilidade de produzir e apresentar
argumentos consistentes, para nao desviar do tema abordado, para ter aptiddo em planejar e
operacionalizar o discurso oral e evitar demonstracdes de inseguranga e hesitacdo, que possam implicar
detrimento ao objetivo pretendido, torna-se, a principio, fundamental, sistematizar as a¢des, com vistas
a orientar o aluno na pesquisa de informagdes referentes ao tema, no qual este deseja, por meio da
palavra dita, discorrer.

Pelo fato da proposta interventiva configurar-se como uma sugestao, nao tendo, dessa maneira,
sido aplicada em sala de aula, levamos em consideragao, para as etapas que compreendem o segundo
momento, alguns aspectos relacionados as capacidades linguistico-discursivas, por julgarmos que estas
se comportam como as caracteristicas centrais do debate e, ainda, por nos parecer os pontos de maior
complexidade, o que nos leva, supostamente, a avalia-los como ocorréncias mais passiveis de serem
diagnosticadas, no ambito de uma pratica que tome o género discursivo oral debate regrado, como
matéria-prima de estudo.

Dessa feita, o nosso intuito, acerca da a¢ao interventiva disponibilizada, ¢ apenas oferecer uma
das vias possiveis para se desenvolver uma pratica direcionada a construcdo e/ou ampliacdo da
competéncia comunicativa oral dos alunos, a partir de um trabalho planejado/sistematizado, tendo como
objeto de ensino e aprendizagem de lingua materna, o género discursivo oral. Assim sendo, nos
dedicamos a tarefa de tragarmos um caminho possivel de estudo, o que ndo implica dizer que, mediante
a heterogeneidade de contextos que permeiam o ambiente escolar, o profissional docente ndo possa
readapta-la, em consonancia com as necessidades apresentadas pelo publico alvo. Assim, tendo em vista

a perspectiva adotada, segue o direcionamento planejado, tomando como base, dois tipos de problemas
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que poderao ser diagnosticados — um referente aos desvios no ambito da construcdo da argumentacao e,

outro, acerca do planejamento e operacionalizagdo do discurso oral:

1.3.1 Dos componentes referentes a elaboracao da argumentacio

1.3.1.1 Para a construcio da argumentacio

Argumento instavel Atividade Finalidade Procedimento
= Averiguar quais sdo | * Tracar um diagndstico, | = Proporcionar uma
0s conhecimentos | com vistas a determinar | discussdo dialogada e
prévios dos alunos, | as agoes docentes | orientada por
acerca da tematica a | necessarias e conhecer os | indagagdes,
ser abordada. saberes  enciclopédicos | previamente
ou de mundo dos alunos. | elaboradas, sobre a
tematica a ser
trabalhada sem, no
1° Passo entanto, direcionar,
anteriormente, 0
estudo do tema.
" Apresentar, | = Motiva-los para o tema | = Possibilitar
oficialmente, a | em estudo, direcionando | momentos de leitura e
tematica para os | agdes que possibilitem | apreciagdo de texto
alunos. momentos de reflexdes e | orais e escritos, de
familiarizagdo/ampliacdo | géneros variados
de informagdes. (artigos de opinido,
cronicas, contos,
2° Passo reportagens, videos da
internet, filmes,
debates televisivos,
enquetes, entrevistas,
dentre outros), que
tratem do assunto em
questao.
= Mostrar para os = Ampliaro repertorioea = Realizar praticas de
alunos que, defender | qualidade dos pontos de | leituras e estimular
um ponto de vista ¢ | vista, acerca do assunto pesquisas sobre 0
tentar convencer o0 | em voga. tema, socializando as
outro da pertinéncia da informacdes mais
3° Passo ideia em pauta e que, relevantes, a partir de
para isso, € preciso
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dominar o assunto,
para apresentar um
discurso consistente e
eficaz.

abordagem dialogada e
registros escritos.

= Realizar uma roda de
conversa entre  0S
alunos, a partir do

= Promover condigdes
para que os alunos
comecem a se posicionar,

= Realizar momentos
de partilhas, com
vistas a estimular os

direcionamento do | quanto a produgdo de | alunos a emitirem
professor e de pontos | argumentos e contra- | opinides,
de discussdao | argumentos posicionando-se a
previamente respeito  do assunto
4° Passo elaborados, com vistas abordado. E relevante
a motiva-los a que o docente conduza
refletirem e essa roda de conversas
argumentar, a respeito por meio da
da tematica a ser apresentagao de
considerada no questionamentos
debate. direcionados,
evitando, dessa
maneira,  discussdes
vazias.
= Questionar os pontos | = Conscientizar os alunos | =  Expor  contra-
de vista que sdo | de que a ocorréncia de argumentos, que sejam
passiveis de | ideias/opinides consistentes/solidos,
5° passo contestagao, contrarias exigem com o objetivo de
demonstrando, para | argumentos bem | destacar a fragilidade
isso, o  fundamentados para que do argumento
posicionamento seja possivel convencer @ apresentado.

contrario ao exposto
pelo aluno.

os interlocutores.

= Concluir a atividade,
retomando o proposito

considerado:
desenvolver a
habilidade de
argumentagao dos
alunos

= Expandir o repertorio
de conhecimentos dos
alunos acerca da tematica
a ser trabalhada, de forma

a possibilitar a
construcao de
argumentos mais
consistentes,  evitando,

dessa forma, que estes
sejam passiveis a todo e
qualquer tipo de
contestacdo. Assim, o
aluno tera  subsidios
suficientes para interagir
durante a realizagdo do
debate, uma vez que lhe

= Recuperar o que foi
realizado nas etapas
anteriores, objetivando
demonstrar que o
acesso as informagoes
sdo fundamentais para
a  construg¢do de
saberes, a respeito de
determinado assunto e,
consequentemente,

para lograr éxito da
formulacao de
argumentos plausiveis
e, verdadeiramente,
relevantes. Todavia, é
preciso esclarecer para
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6° passo foram oferecidas | os alunos que isso nao
oportunidades de implica  evitar o
ampliacao de | recebimento de contra-
informacdes sobre o | argumentos, mas, sim,
tema e, que eles terdo melhor
consequentemente, da | desempenho na
sua  capacidade  de | argumentagao.
argumentar, com
seguranga, através do
discurso oral.

1.3.2. Do emprego dos marcadores conversacionais
1.3.2.1. Para a auséncia de planejamento
Falta de
planejamento
acerca do emprego Atividade Finalidade Procedimento

dos marcadores

conversacionais
= Investigar o que os | = Refletir e discutir | = A partir de abordagem
alunos compreendem | quanto a falta de | dialogada e tomando
por planejar e | planejamento a partir | como base situagdes
planejamento, com | dos saberes construidos | comuns na
vistas a realizar uma | nas  vivéncias dos | cotidianidade, fazer com
exposicado  dialogada | alunos em torno da | que fique «claro e
sobre o que ¢ falta de | auséncia da | compreensivel o que
1° passo planejamento nas | organizacao/sistematiz | significa o ato de
produgdes textuais e as | acdo do emprego dos | planejar e um
consequéncias que isso | marcadores planejamento e, ainda,
acarreta para a | conversacionais. discutir 0 que
coeréncia global do compreende a falta desse
texto. procedimento e quais os

prejuizos que este pode
acarretar, para a
producdo textual, seja
ela oral ou escrita.
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. Analisar os | = Por intermédio dos | = Apresentar trechos de
marcadores que | trechos dos debates | gravacdes dos textos
apontam  falta  de | produzidos pelos | orais, ou seja, dos
planejamento. alunos (que foram | debates realizados pelos
gravados), refletir | alunos em sala, e
sobre 0 mau uso dos | solicitar que os mesmos
marcadores reflitam sobre 0s
conversacionais, marcadores
2° passo atentando para o fato | conversacionais
de que alguns desses | utilizados que se
marcadores ndo sdo | configuram como
apropriados para | inadequados para o
determinados debate, por indicarem
contextos que houve falta de
comunicativos,  bem | planejamento.
como para o propésito
almejado em relacdo ao
género debate.
= Disponibilizar os | = Demonstrar que o | = Exibir alguns trechos
marcadores emprego de | das gravagdes dos textos
conversacionais determinados orais, produzidos pelos
reconhecidos como | marcadores alunos e disponibilizar
inapropriados para | conversacionais, @ no | as suas respectivas
aquela situagdo textual | debate, pode colaborar | transcri¢des, para
3° passo e explicar o porqué de | para consequéncias | otimizar a demonstragao
serem considerados | negativas, dos marcadores
como tal. prejudicando o | considerados
desempenho do | problematicos, para a
debatedor, uma vez que | situagdo de comunicagao
pode desviar a real | vivenciada e para o
intengdo pretendida por | género  oral  publico
este. debate regrado.
= Demonstrar aos = Esclarecer que a falta | = Realizar uma roda de
alunos a relevancia do | de planejamento pode | conversa dirigida, a
planejamento, configurar-se como um | partir da apreciagao dos
destacando que a sua | fator relevante, para o | debates produzidos
auséncia pode causar | descrédito de | pelos alunos, bem como
prejuizos ao  efeito | argumentos. de  outros  debates
4° passo pretendido em um televisivos, com vistas a

debate, cuja intengdo €
convencer da
pertinéncia dos
argumentos, tendo em
vista atrair os que se
opdem ao seu ponto de
vista.

possibilitar a percepcao
das divergéncias
existentes, com relacdo
ao planejamento  de
ambos eventos
apresentados.
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= Analisar, ancorados | = Viabilizar a|m Apresentar as
nos marcadores | oportunidade de | transcricdes dos debates
conversacionais ja | efetivar  substituigdes | assistidos e orientar os
reconhecidos,  outros | de marcadores | alunos na tarefa de
marcadores que, | conversacionais  nas | realizar a troca de alguns
possivelmente, venham | produ¢des orais ja | marcadores
a ocorrer ¢, diante dessa | concretizadas, tendo | conversacionais, €omo
constatacao, buscar | em vista revelar que ¢ | “sei nao”, “né”, “tipo
substitui-los por | exequivel expandir a | assim”, “ai”’, etc, por
5° passo aqueles que sejam mais | desenvoltura do aluno, | outros que se
apropriados aos | a partir da pratica dos | configurem como mais
determinados contextos | eventos orais. consistentes/convincent
comunicativos de es, no ambito dos
produgdo. argumentos expostos
pelos participantes dos
debates apreciados.
= A partir da retomada = Revisitar o que foi
do proposito da agdo | = Conscientizar os | realizado nas etapas
desenvolvida, ¢ o | alunos de que, assim | anteriores, a partir de
momento de concluir a | como nas produgdes | abordagens dialogadas,
atividade que buscou | textuais escritas, o | e realizar a sintetizagdo
6° passo atenuar a ndo existéncia | texto oral também pode | escrita  dos  saberes
de planejamento, | ¢ deve ser planejado | construidos, através dos
relativo ao emprego de | previamente e que a | estudos empreendidos,
marcadores ndo realizacdo desse | durante as agoes
conversacionais. procedimento podera | desenvolvidas.
acarretar desvios que
comprometerao a
qualidade do texto
construido.
1.3.2.2. Para as manifestacoes de hesitacoes, dividas e incertezas
Apresentacio de
hesitacdes, dividas Atividade Finalidade Procedimento

ou incertezas,

reveladas no
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emprego de
marcadores
conversacionais
. Averiguar 0os | = Provocar a analisee | = A  partir de
conhecimentos prévios | compreensao a | abordagem dialogada
dos alunos, quanto ao | respeito dos prejuizos | e tomando como base
que eles compreendem | acarretados pela | situagdes comuns na
por hesitacdo, davida ou | hesitagdo, duvida e | cotidianidade, explicar
incerteza. incerteza, quando | o significado dessas
estas ocorrem durante | trés palavras,
1° passo a apresentacdo de | destacando,
argumentos, em um | primordialmente, o
debate. campo semantico em
que se insere o debate.
= Expor fragmentos em | = Demonstrar que, no | = Apontar para o0s
audios e videos, bem | debate, o emprego de | alunos, através da
como  trechos  das | alguns marcadores | apresentacao de
transcrigdes dos debates, | conversacionais pode | fragmentos de audio e
contendo o emprego | colaborar para o | video, dos debates
inadequado de | debatedor perder | produzidos por eles
marcadores provaveis adeptos dos | proprios, 0s
conversacionais que, por | seus pontos de vista. marcadores que
serem inapropriados a podem ocasionar
2° passo situacdo comunicativa, algumas
prejudicaram o éxito dos interpretacdes que nao
argumentos e contra- condizem com a
argumentos, construgdo de sentidos
dificultando, dessa pretendidas pelo texto.
forma, a persuasdo
pretendida.
= Apreciar, mais uma | = Estimular os alunosa | = Solicitar que os
vez, 0s textos orais | reconhecerem os | alunos  reconhecam,
construidos pelos alunos | problemas ocorridos | nos  textos  orais
e 0s problemas | no material | elaborados por eles e
sinalizados acerca do | apresentado. reexibidos em sala, os
uso dos marcadores marcadores
conversacionais, nesses conversacionais  que
textos. apresentam problemas
3° passo de hesitagao,
incertezas e duvidas,
considerando para

isso, excertos que nao
foram utilizados para a
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realizacao de
procedimento
semelhante, nas duas
etapas anteriores.

= Realizar a
reformulagdo/corregao
dos problemas
identificados pelos
alunos no exercicio
desenvolvido na etapa

= Tornar os alunos
habeis na tarefa de
resolver situa¢des que
abranjam

replanejamentos a
partir de um tempo

» Organizar a sala em
equipes para  que
sejam realizadas
discussdes entre o0s
membros, com vistas a
analisar e apresentar

anterior. demarcado, em textos | solugdes  provaveis,
4° passo orais. para os problemas
detectados por eles.
= Concluir com a|= Conscientizar o |= Orientar e mediar
retomada da finalidade | aluno de que, apesar | uma discussdo a partir
da atividade: atenuar as | das incertezas, | de tudo que foi
incertezas, hesitacdes ¢ | hesitacdes e duvidas | estudado durante as
davidas oriundas dos | que possam  estar | etapas anteriores,
marcadores presentes no texto | tendo em vista tornar
conversacionais, oral, se estas | claro para o aluno a
empregados no género | ocorrerem de forma | relevancia de
oral debate regrado | abundante, poderdo | demonstrar seguranca
publico. figurar como algo | e convicgdo, nos
5° passo desfavoravel, como | discursos
um provavel sinal de | argumentativos
inseguranga, o que | apresentados em um
representa  prejuizo | debate, assegurando,
para 0 bom | assim, que ndo ¢
desempenho do | coerente para um
debatedor e para o | debatedor deixar
desenvolvimento geral | transparecer

do debate.

hesitagdes, incertezas
e duvidas.
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APENDICE III — Painel de temas polémicos (Exibicio em data show)

Figura 1: Preconceito e violéncia

BULLYING,
DOR, SOLIDAO E
MEDO...

OIS meus SorriSOSES

isol - :
SolIC Semsamigos

esquecida - enlouquecida Fo—

"Eu estou bem"

sem vontade de viver sem voceé

Figura 2: Homofobia é crime

Questies & serem levantadas,

¢ 0 quevortsveem s ol

¢ 0 quesnbolzan o e

¢ Mo contetosorl e s &
foge:“Aceta ¢ uma esecliasoa
Respatar ¢ derer i oros?”

V' Etainsgen semesenauetony!

E UMA ESCOLHA SUA
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Figura 3: Violéncia contra mulher/Feminicidio

Questdes 3 serem [evantadas:

¢ () que vords veemna foto?

(et sioessas pesstss e e
sathofiaends’”

¢ Qul o sgafioad doselmentos
tentesertados aimagent

¢ Rsinagen tsteseataqe bma!

Figura 4: Eu, 0o mundo e as redes sociais

Redes virtuais: inclusao social ou exclusao?

mzeniave & | | ev NAo
REVES SOUAS | | Actiol
| AnsiaM A :
S0AS! |
3 Y,

Ele tinha quase 2000 amigos no
Facebook. Achei que haveria mais
,_gente aqui.
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Figura 5: Relacdes virtuais

MENOS OLHO NA& TELA E

M4AIS OLHO NO
OLHO?

Figura 6: Prender ou educar?

REDUCAO DA
MAIORIDADE PENAL




APENDICE IV: Indagacées que orientario a discussio oral

22 Quanto ao género, como vocés classificariam o video assistido? Trata-
se de uma entrevista ou de um debate?

22 Existe necessidade de um planejamento em um debate? Por qué?

22 Todo e qualquer assunto pode ser tema de um debate? Por qué?

22 Ha regras nesse debate assistido? Quais seriam?

#2 Essas regras sdo importantes?

& O que puderam observar com relacdo a participacdo das pessoas
envolvidas no debate? (Linguagem empregada, postura, tom de voz,
posicionamento espacial perante a plateia, etc)

# Vamos identificar os interlocutores desse evento de comunicacdo!?
Quem s3o0? Por que estdo ali? Quais os seus objetivos? Qual o

comportamento de cada membro do debate? Quem melhor se posicionou?
&2 Como foi organizado o debate? Quais regras foram estabelecidas?

Fonte: Elaboragao propria

APENDICE V- Sugestio para a construcio do slide

Fala, para que sejas visto!

EBATE NA SALA DE A
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X

Debater significa revelar

nossa visio de mundo

sate ¢ o envolvimento, por meio do didlo

cutores, para a “discussio” de um dete
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O objetivo do debate

v

bR

R A

-

Assumir uma posi¢do para defender

um ponto de vista referente a um assunto discutido.

A linguagem do debate

No debate, devemos empregar uma linguagem
persuasiva, tendo em vista a inteng¢do de convencer o

outro.
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No debate, manifestamos a nossa habilidade de,
através da palavra dita, nos expressar argumentando e
contra—argumentando, acerca de pontos de vista e assuntos

que integram a realidade, na qual estamos inseridos.

Debater ndo significa brigar, discordar
das ideias dos outros, ao contrério, é um
momento em que o direito de expressar
as opinides deve ser respeitado. E ter o
direito de apresentar livremente as nossas
concepcdes e o dever de ouvir e ser
tolerante com as ideias alheias, mesmo

que divergentes das nossas.
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E préprio do debate proferirmos
argumentos sustentdveis, com a intencao
e convencermos nosso interlocutor de
d terlocutor d
<« . .~ » <« ~ » .

que nossas “opinides” e “razdes” sejam as
mais corretas.

Logo, debater ¢ modificar o outro e

2

modificar a nés mesmos. E crescer com o
outro e auxilid-lo a também crescer, a
partir de nossa vivéncia e visio de

mundo .

Técnicas do debate

— Disposicdo dos participantes;

—> Partilha de ideias;

—> Confronto de ponto de vista/ opinides;
— Organizagdo do pensamento;

— Introdugio da informagio;

—> Desenvoltura para troca de turno;

—> Saber defender as suas ideias;

—> Saber escutar e saber falar.
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No debate, os participantes tém direito a:

B Contra-
Argumentagio Resposta
argumentaggo

Fungdo dos participantes

- Moderador: propor o tema a ser discutido, com clareza; coordenar as intervengdes
dos vérios participantes; inviabilizar que se afastem do tema proposto; controlar o

tempo concedido; convidar 4 tomada de conclusdes.

-> Interlocutores: exercem o papel de falantes e ouvintes, e a permuta dessas funges,
quando existem a mudanga de turnos. Todos os alunos devem intervir no debate; no
momento em que um aluno aspira participar, sinaliza para que haja a troca de turno,
evitando, assim, a ocorréncia de conflitos. Todos os participantes possuem o direito de

intervir, de argumentar, contra argumentar e réplica.
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Fonte: Elaboragao propria



APENDICE VI — Boletim informativo I

A ORALIDADE NA SALA DE AULA COM O GENERO DEBATE

O debate & um género
oral em que dois ou mais
participantes, discutem
com argumentacdo, ideias
conflitantes que sdo defen-
didas ou criticadas com
base em argumentos ou
contra-argumentos.

Sendo assim, o discurso
empregado no debate e
sempre persuasivo, com a
intencdo de convencer o
Outro e geralmente, a lin-
guagem que o perfaz ¢é
caracterizada pela norma
padrdo.

E nessa dinamica que os
intedocutores do debate,
mantém interacdo uns
com os outros em relagéo
ao tema discutido. E inte-
ressante que os integran-
tes, para administrar o de-
bate, estabelecam regras
para evitar o desentendi-
mento do grupo e discu-
tam como eles irdo intera-
gir a partir do tema.

O DEBATE

COMPOSIGAO DO
DEBATE

Moderador - Responsavel
pela mediagéo e aplicagéo
das regras previstas para o
debate. De modo geral ele
fica responsavel em medi-
ar o debate apresentando
os debatedores, controlan-
do os tempos, esclarecen-
do os momentos em que o
debate esta e chamando a
atencdo de eventuais des-
vios nas regras por parte
dos debatedores ou da
plateia.

Debatedores - S30 os que
expdem os argumentos e
defendem ou  refutam
uma tese ou tema previa-
mente estipulado. A de-
pender das regras estipula-
das agirdo de maneira a
apresentar os argumentos
para defender ou refutar.
Podendo ou n&o ser ora-
dor. Em algumas modali-
dades de debate em grupo
ha participantes debatedo-

res que ndo sdo oradores,
participando apenas da
construgdo argumentativa
do seu grupo.

Plateia - S&o os individuos
que assistem ao debate.
Dependendo do modelo,
das regras estipuladas e
das circunstancias podem
participar diretamente fa-
zendo perguntas e dando
opinides, votando ou se
expressando com sons de
palmas, vaias e interjei-
cdes.

A produgdo do género debate

Na produgdo do género o
ato de debater proporciona
a cada integrante a liber-
dade de expor livremente
seu ponto de vista, como
também compartihar com
opinides alheias, cuja in-
tengdo &, unica e exclusi-
vamente, convencer ou
ser convencido, mediante
o confronto de experién-
cias.

Assim, “seja qual for o re-
sultado obtido em fungdo
deste género, o comparti-
lhar de ideias leva-nos ao

crescimento, tendo em
vista que debater é modifi-
car o outro e a nés mes-
mos, ampliando nossa
visdo de mundo e, sobre-
tudo, exercendo nossa
cidadania.” Vania Duarte
Equipe Brasil Escola .

Como organizar um de-
bate:

e Escolher o tema e os
participantes;
¢ Definir as regras;

¢ Um debate para funcio-
nar precisa de oradores,

moderador, debatedores,
local e publico.

o Definir questdes abertas
e polémicas;

e Produzir argumentos e
contra-argumentos sus-
tentaveis para convencer
o outro;

+ Familiarizar-se com o
tema a ser debatido;

¢ Controlar o tempo da
producéo.

EECA
Jiquirigd-BA

Nev . 2015

OBJETIVOS:

© Desenvolver a competéncia
comunicativa oral;

© Reconhecer a oralidade como
prdtica social formal para o
exercicio comunicativo;

© Reconhecer a argumentagdo
como predomindncia discur-
siva do género para abordar
o tema;

Desenvolver o discurso argu-
mentativo oral;

© Desenvolver  competéncias
de comunicag@io persuasiva a
partir de questdes polemi-
cas.

© Conhecer técnicas argumen-
tativas e tipos de argumen-
tos:

REFERENCIAS

Debate. Disponivel em:
<https:/ipt.wikipedia.orghviki/
Debate> Acesso em 09 de
nov. 2015

Duarte, Vania. O debate.
Dispeonivel em:

<http://brasilescola.uol.com.br
/redacac/o-debateuma-
modalidade-oral.html. Acesso
em 09 de nov. 2015

Como organizar um debate.
Disponivel em:

<http:/fwww liberal-
sacial.org/organizar-debates>
Acesso em 09 de nov. 2015
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Fonte: Adaptado do material “Texto e Interacao: Uma proposta de produgdo textual a partir de géneros e
projetos”, dos autores William Roberto Cereja e Thereza Cochar Magalhaes.



Boletim informativo 11

PRINCIPIOS E PROCEDIMENTOS PARA A REALIZAGAO DE UM DEBATE
DEMOCRATICO

Preparagdo da sala

O moderador

* Ndo hé uma disposigdo obrigatéria da sala para
a realizagio do debate. Se o ndmero de
participantes for pequeno, ¢ possivel que todos se
sentem em circulo. Se entretanto, forem muitos os
participantes (debatedores e/ou publico), as
pessoas devem ocupar as cadeiras normalmente,

conforme a disposigéo original da sala.

* Posicione-se em pé na sala, numa posicdo

central, de modo que possa ver e ser visto por

todos;

® Inicie os trabalhos Cumprimentando o pﬁblico e
apresentando o tema a ser debatido. Faga algumas
consideragdes sobre o tema ou sobre a
importancia daquele debate e lembre as regras

previamente estabelecidas.

" Ao passar a pa]avra a um debatedor, utilize
expressdes como: “Vamos ouvir a opinido de

fulano”, ou “Fulano, agora ¢ a sua vez”.

* Faga sinais para os debatedores alguns segundos
antes do término do tempo (por exemplo, 10 ou

15 segundos), a fim de alert4-los sobre o tempo.

* Interfira no debate ao perceber que o debatedor
estd apresentando um argumento pouco claro ou
superficial, fazendo perguntas como “Por qué?”,
pedindo que dé exemplo ou que explique melhor

determinada afirmagio.

® Interfira sempre que houver na sala ruidos ou
conversas paralelas que atrapalhem o andamento

dos trabalhos.
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Os debatedores
Tempo Procedimento Expressio Linguagem
= Qs debatedores | * Nunca conduza as | ® Fale alto, de forma | = Empregue a
devem ter igualdade de | discussdes ~ para o | clara e articulada. Se | variedade padrio,

condigdes e de tempo

para expor suas ideias.

* Nio se alongue com
informagdes
secundarias ou
supérﬂuas, pois corre o
risco de ndo concluir o
pensamento por falta
de tempo.

® Destaque o ponto

principal logo no inicio
da fala e, se possivel,
utilize o tempo restante
com exemplos.

Anote no papel o
nome da pessoa e o
argumento  que ela
apresentou.

Posteriormente, se for

retomar ou combater

esse argumento,
consulte suas
anotagoes.

campo pessoal. O que
estd em avaliagdo sdo as
ideias, ndo as pessoas.
= Fale livremente; é seu
direito ndo  sofrer
interrupgdes e ndo ser
alvo de zombaria.
Porém,  manifeste-se
apenas quando chegar
a sua vez.

" Respeite as regras
estabelecidas; caso
contrario, colocara em

risco o andamento € o

sucesso de todo o

debate.

necessério, fale em pé
para ser ouvido por
todos.

= Olhe diretamente nos
olhos do moderador ou
dos demais
participantes; ~ Assim,
passard a impressdo de
firmeza e seguranga.

= Se fizer uso de
anotagdes durante a
fala, leia-as de forma
rapida e sutil, sem
interromper o fluxo da
fala e do pensamento.
Evite abaixar a cabeca e
o tom da fala.

* Evite gesticulagdo
excessiva, que possa

distrair a atengdo dos

ouvintes.

menos ou mais formal,
de acordo com o perfil
dos participantes.

= Evite o uso exagerado

de palavras e
expressdes como:
“né?”,  “tipo,  tipo
assim”,  etc.,  pois

atrapalham o fluxo das
ideias e dispersam a
atengdo dos ouvintes.

® Faca referéncia a fala

debatedor,

com expressées comao:

de outro

“Conforme disse
fulano...”, “Concordo
com a opinido de
fulano...”,  “Discordo
em parte do ponto de
vista de fulano...”,
“Gostaria de
acrescentar ao

comentdrio de fulano

»

que... .
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Fonte: Adaptado do material “Texto e Interagdo: Uma proposta de produgdo textual a partir de géneros e projetos”,
dos autores William Roberto Cereja e Thereza Cochar Magalhaes.
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APENDICE VII — Andlise escrita do debate “Violéncia e sociedade: causas e
consequéncias”.

Reflexio escrita

J
<

'\

01. O debate regrado é um género argumentativo oral, que ocorre quando um grupo de pessoas deseja conhecer
diferentes pontos de vista sobre um tema polémico. Pense e responda:

a) Em que situagdes e em que esferas sociais vocé acha que o debate regrado é praticado?

b) Em que suportes ele pode ser veiculado?
02. Com base no debate em estudo, reflita:

a) O tema debatido é polémico, isto é, permite diferentes opini()es?

b) No trecho transcrito, todos participaram? Comente.

c) Das pessoas que falaram, alguma absteve-se do direito de contra argumentar? Comente.
03. Como o préprio nome sugere, o debate regrado supde a existéncia de regras. De acordo com os nossos
estudos e discussdes acerca desse género oral, como vocé acha que deve ser organizado um debate, a fim de que
o direito de falar seja garantido a todos?
04. Num debate, quando expomos nossas opinides, necessitamos fundamentd-las com argumentos, isto ¢, com
motivos ou razdes. No debate em estudo, Rafael diz que a principal causa da violéncia ¢ a diferenca social.

a) Com que argumentos ele defende o seu ponto de vista?

b) Sofia concorda om os argumentos de Rafael? Justifique.
05. Roberson discorda de Rafael e de Sofia. Com que argumentos ele defende sua opinido?
06. Geralmente, o debate regrado conta com a participa¢do de um moderador ou mediador, isto é, uma pessoa
que estimula e coordena o grupo de debatedores, levantando quest(”)es, facultando a palavra a um dos
participantes, atribuindo o direito de réplica, e assim por diante. No debate em estudo, de que forma o mediador
organiza e conduz o debate?
07. Ao argumentar, os debatedores expdem seu ponto de vista a respeito do tema. Por isso, é natural que sejam
empregadas expressdes como “eu acho que”, “na minha opinido”, “a meu ver”, etc. Reconhega, no trecho

transcrito, outras expressﬁes desse tipo.
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08. Como o debate regrado pl’lblico é um texto falado, a linguagem geralmente apresenta marcas de oralidade,

«, g

como “né”, “compreendeu”, “t4”, “entdo”, etc. Além disso, ela pode revelar maior ou menor grau de
formalismo, dependendo da situagdo em que se d4 o debate: onde ele estd sendo realizado, quem estd
participando dele, a faixa estaria e o nivel cultural dos participantes, o tipo de relacionamento existente entre
eles, etc.

a) No debate transcrito, os participantes sdo jovens e fazem uso de linguagem informal e girias. Identifique

no trecho em estudo alguns exemplos de linguagem informal e girias.

b) O que a linguagem utilizada pelos participantes revela quanto ao modo como eles se sentiam na
situagio do debate?
09. O boxe apresentado abaixo trata dos graus de formalismo da linguagem. Leia-o com atengdo e reflita

sobre as informagdes expostas.

Linguagem: graus de formalismo
Formal: linguagem cuidada, na variedade culta e padrdo, conforme o estilo escrito. Eo

caso da escrita dos bons jornais, por exemplo, cuidadosamente editada e elaborada.

Informal: é o caso de correspondéncia entre membros de uma familia ou amigos
intimos; caracteriza-se pelo uso de formas abreviadas, abrevia¢oes padronizadas, ortografia

simplificada, construgdes simples, sentengas fragmentadas.

(Adaptado de: Luiz Carlos Travaglia. Gramatica e interacdo. Sao Paulo: Cortez, 1996, p. 55)

a) De acordo com a sua compreensio, que tipo de linguagem foi empregada no debate em estudo:
formal ou informal? Justifique sua afirmagdo com caracteristicas observadas nas respostas dos participantes do
debate.

b) Levante hip(’)teses: 0 que justifica 0 emprego desse tipo de linguagem no contexto?

c) Observe as formas verbais empregadas no texto em andlise. Predominantemente, em que tempo(s)

elas estdo?

Fonte: Adaptado do material “Todos os textos: uma proposta de produgdo textual a partir de géneros e projetos”,
dos autores William Roberto Cereja e Thereza Cochar Magalhaes.
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APENDICE VIII: Apoio teérico sobre argumentacgio

Argumentando na vida... Argumentado

na escola

-

»

-

O homem ¢é um ser eminentemente argumentativo. A todo momento “pensamos” prés e contra e nos
empenhamos na dificil tarefa de encontrar respostas para assuntos controversos. Construimos pontos de vista e formas de
defendé-los, “lutamos” por nossas crengas e opinides, sugerimos temas polémicos nas nossas rodas de conversas, falamos,
ouvimos, concordamos, discordamos e, seguimos imersos no diailogo constante da vida.

Nao ¢ dificil, entdo, observarmos que argumentar ¢ bem mais do que opinar. E necessario justificar, defender
nosso ponto de vista, por meio de argumentos, seja para tentar persuadir nosso interlocutor, seja para, pelo menos, chamar
sua atengdo, instigando uma reflexdo para o que esta sendo dito e/ou lido.

Mediante situagdes de embate declarado, quando pessoas estdo em um debate, ou numa argumentagao pl’lblica
em um férum, por exemplo, normalmente, apresentam-se contra-argumentos, isto é, a exposi(;io de posturas contrarias
ou complementares a ideia inicial, fundamentais para que a compreensdo do tema se efetive de forma mais apurada ou
para convencer o outro.

Assim, ¢ muito importante que, num debate, apresentemos argumentos consistentes, que deem pouca
margem a contra-argumentagao. Por outro lado, devemos estar atentos a fragilidade dos argumentos do adversdrio para

poder transfoma-la em argumentos a nosso favor.

“Porque nao/sim” nido & respostal

Para defendermos nossas ideias, necessitamos
empregar argumentos convincentes, claros, bem
embasados e, suﬁcientemente, relevantes. Respostas
vagas, sem sentido, ingénuas, irrelevantes, como por
exemplo “porque sim” ou “porque nao” nao
fomentam e nem contribuem para a discuss3o,
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Existem divergentes tipos de argumentos:

Tipos de argumentos

Caracterizagdo

Argumento de autoridade

Citagdo da fala de algum especialista no assunto ou de

dados de pesquisa.

Argumentos de principio

Citagdo de valores, direitos assegurados por lei ou

vigorosamente aceitos por grupos sociais.

Argumentos com relagdo de causa e consequéncia

Esses argumentos sdo dispostos como “efeito”, ou seja,

consequéncias de uma ideia, anteriormente apresentada.

Argumentos por exemplificagéo

Apresentagio de fatos que exemplificam, ilustram a ideia

defendida.

Argumentos por analogia

Compreende argumentos que pressupée que se deve

tratar algo de maneira igual, situagdes iguais.

Argumentos dO S€nso comum

Assinalam aqueles que trazem uma declaragio que
simboliza o consenso geral, incontestavel. E mais
apropriado para a defesa de um argumento que ¢
massificado; ninguém ird apelar contra, visto que é

conhecido universalmente.

Argumentos por exclusio

Caracterizam-se como aqueles em que se prop(")e

intmeras hipétese e vai-se eliminando uma a uma.
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—A

Recursos coesivos

Os operadores argumentativos compreendem determinados recursos da lingua, explicitos na propria

estrutura gramatical da frase, cujo propésito é o0 de indicar a argumentaividade dos enunciados. Eles contribuem para

introduzir diversos tipos de argumentos.

As palavras que exercem o papel de operadores argumentativos sdo os conectivos, os advérbios e outras que,
dependendo do contexto, ndo se enquadram em nenhuma das dez categorias gramaticais. Os operadores

argumentativos sdo empregados para introduzir diversos tipos de argumentos. Os mais comuns sao os apresentados

a seguir:

Operadores que introduzem argumentos que se
associam a outro, tendo em vista a mesma

conclusio:

E, nem, também, nio sé... mas também, além disso,

etc.

Operadores que introduzem enunciados que
exprimem conclusdio ao que foi expresso

anteriormente:

Logo, portanto, entao, consequentemente, etc.

Operadores que introduzem argumentos que se
contrapBem a outro, objetivando uma conclusio
contriria:

Mas, porém, todavia, embora, ainda que, apesar de,

etc.

Operadores que introduzem argumentos

alternativos:

Ou...ou, quer...quer, seja...seja, etc.

Operadores que estabelecem vinculos de
comparagio:

Mais que, menos que, tio...quanto, tdo... como, tao...

quanto.
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Operadores que estabelecem relagio de
justificativa, explicagio em relagdo a enunciado Pois, porque, que, etc.

anterior:

Operadores cujo papel ¢ introduzir enunciados

pressupostos: Agora, ainda, j4, até, etc.

Operadores cuja fungdo ¢ introduzir enunciados,
tendo por finalidade esclarecer um enunciado Isto ¢, em outras palavras, seja, etc.

anterior:

Operadores cuja fungdo é orientar a conclusio

para uma afirmagéio ou negagio: Quase, apenas s6, somente, infelizmente.

Fonte: Adaptado do material “Redagdo, palavra e arte”, da autora Marina Ferreira.
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APENDICE IX- Atividade para estudo do tipo de argumentos

Tipos de argumentos

Considerando as reflexdes realizadas em torno dos
tipos de argumentos, leia, com atengdo, os excertos a seguir e

reconhega 0s argumentos presentes em cada trecho.

a) “O Brasil ja tomou vérias medidas para promover a igualdade de género. Comegou pela constituigao federal, que
estabelece direitos iguais, reconhece a unido estavel, cria a licenga-paternidade, equipara os direitos dos filhos
independentemente da situagdo dos pais. Vieram, também, as Delegacias de Defesa da Mulher, o crime de assédio
sexual, a Lei Maria da Penha, as Varas de Violéncia Doméstica."

(Estadao, 06 de dezembro de 2011)

Tipo de argumento:

b) “A condescendéncia com que os brasileiros tém convivido com a corrupgio ndo é propriamente algo que fale bem
de nosso carater. Conviver e condescender com a corrupgio nio €, contudo, pratici-la, como queria um lider
empresarial que assegurava sermos todos corruptos. Somos mesmo? Um rapido olhar sobre nossas praticas cotidianas
registra a amplitude e a profundidade da corrupgdo, em vérias intensidades. Ha a pequena corrupgio, cotidiana e
muito difundida. E, por exemplo, a da secretéria da reparticao piblica que engorda seu salario datilografando
trabalhos “para fora”, utilizando méaquina, papel e tempo que deveriam servir 2 instituigdo. Os chefes justificam
esses pequenos desvios com a alegagio de que os salarios publicos sao baixos. Assim, estabelece-se um pacto: o chefe
nzo luta por melhores salarios de seus funcionarios, enquanto estes, por sua vez, ndo “funcionam”.”

(Jaime Pinksky/Luzia Nagib Eluf. Brasileiro(a) é Assim Mesmo, Ed.Contexto)

Tipo de argumento:

c) “Pesquisa do IBGE divulgada nesta sexta-feira revela o aumento do acesso precoce a bebidas alcodlicas e a drogas
ilicitas entre alunos do 9° ano. Mais da metade dos jovens (55%, ou 1,44 milhzo de alunos) relataram j4 ter tomado
ao menos uma dose de bebida alcoélica, proporgio superior aos 50,3% registrados em 2012.”

(Adaptado de Estaddo, 26 de agosto de 2016)

Tipo de argumento:




c) “O Brasil estd a um passo de tomar mais uma daquelas decisdes que pouco mudario sua histéria. Trata-se da
reducdo da maioridade penal. O povo, movido por um sentimento costumeiramente tempordrio, promove mais
um debate poh’tico e um tanto quanto sensacionalista esperando, com isso, possiveis medidas solucionaveis. O
que o povo e muito menos os poh’ticos os quais ele elegeu ndo véem ¢é que, simplesmente, a questdo ndo ¢
redugio da maioridade, e sim a qualidade do sistema prisional brasileiro.”

https://meuartigo.brasilescola.uol.com.br/atualidades/reducao-maioridade-penal .htm

Tipo de argumento:

d) “A exposicdo publica, hoje, pesa mais no individuo. Mostrar-se ao grupo faz bem”, afirma Elisabeth Saad,
também professora da ECA e pesquisadora de comunicacdo e jornalismo digital. O conceito de invasio de
privacidade mudou com o advento das redes sociais, é preciso que vocé se mostre. Além disso, ser popular nessas
redes tem uma importancia muito grande, principalmente para os mais jovens. E uma forma de se conquistar
notoriedade virtual ¢ escancarar a vida real on-line.”

http://www.usp.br/espacoaberto/?materia=existe-privacidade-no-mundo-virtual-2

Tipo de argumento:

e) “O bullying é proporcionalmente maior entre estudantes do sexo masculino (26,1%) do que o feminino (16%).
“Tanto a pesquisa de 2009 quanto a de 2012 apontou que os meninos ¢ que se envolvem mais, tanto como vitimas como
agressores, € 0 fator que pode ser explicativo é fato de os meninos se aventurarem mais nas relagf)es, além da cultura
ocidental e brasileira, mais ligada ao género masculino, que tem que se mostrar mais poderoso, mais ativo que as
meninas”, comenta Marta.”

(Adaptado do G1, 21 de maio de 2015.)

Tipo de argumento:

Fonte: Elaboragdo propria
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APENDICE X — Atividade para estudo da contra-argumentacio

Vocé fala, eu discordo...

Atividade de contra-argumentagfio

Prepare-se!
Nessa proposta, vocé e a sua equipe terd que e empenhar na tarefa de elaborar um contra-

argumento s afirmacdes que as outras equipes apresentardo, acerca de alguns temas
polémicos. Atentem-se, especialmente, aos operadores argumentativos e modalizagdes.

01. Limitar a propaganda de bebidas alcodlicas e do cigarro diminuird o consumo?

02. Consumir produtos piratas deve ser considerado tio grave como comercializa-los?

03. Devem ser impostos limite nas artes?

04. Deveria ser permitido o trabalho de criangas e adolescentes menores de 14 anos, para ajudar, financeiramente, no
sustento da familia?

05. Gravidez na adolescéncia: falta de informagéo ou de responsabilidade dos jovens?

06. Os beneficios que a internet oferece supera os problemas que ela pode ocasionar?

07. Violéncia na escola: falta de normas mais rl'gidas ou auséncia de diélogos entre alunos e comunidade escolar?
08. A liberdade de expressio deve ter limites ou deve ser irrestrita?

09. O Brasil é um pais de preconceituosos?

10. A discriminagdo a orientagdo social deve ser considerada crime?

11. Os adolescentes j4 tém maturidade para escolher seu futuro ou essa é uma tarefa para os pais?
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GRUPO 1:

TEMA ESCOLHIDO:

ARGUMENTACAO:

GRUPO 2:

CONTRA-ARGUMENTACAO/REFUTACAO:

Fonte: Elaboracao propria



183

APENDICE XI - Atividade em equipe a respeito do video “Pée na roda: o celular em sala de

aula”

A arte de argumentar

Identificagio e andlise dos argumentos do participantes

GruroA 0O
GRUPOB [J
GRUPOC [
Grupo A — Reconhecimento e apreciagio Grupo B - Gabriel Zulli - Colégio Rio Branco
dos argumentos apresentados pela
participante “Isabela Nicolini — Liceu de Grupo C - Jofio Pedro Magnani — Colégio
Artes e Oficios de SP” Dante Alighieri
Argumentos empregados Comentarios/avalia¢ido do grupo

Fonte: Elaboragao propria
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APENDICE XII — Anilise escrita do debate “o uso do celular e da internet: é preciso ter

limites?”

Anélise escrita

®
'[kl.‘ 1

01. Onde realiza-se o debate “O uso do celular e da internet: é preciso ter limites?”?

02. Considerando o local onde o debate aconteceu, qual seria a sua finalidade?

03. Qual ¢ o assunto debatido?

04. Levando-se em conta o contexto em que o debate ocorreu, vocé avalia a temética abordada como relevante?
Por qué?

04. Reconhega, pelo menos, dois participantes do debate, apresentado caracteristicas de cunho social, como faixa
etdria, fungéo social, dentre outras que julgar relevante.

05. No debate exibido:

a) hd divergéncias de opinides? Explique?

b) existem participantes que apelam mais para a emogdo e outros que recorrem mais a razdo? Comente.

06. Vocé acredita que os participantes que defendem o uso de celular e da internet sem limites, ou os que sdo
contra a essa posigao, defendendo que € preciso ter cautela, poderiam mudar de opiniéo? Por qué?

07. Apresente dois argumentos empregados pelos participantes do debate, sendo um contra ao uso indiscriminado
do celular e da internet e outro a favor.

08. Apresente expressdes empregadas pelos debatedores que indiquem: constatagdo, certeza, suposigdo,
possibilidade, desejo e confirmagio.

09. Na sua opinido:

a) os debatedores demonstraram habilidade e seguranca, na defesa dos seus pontos de vista? Comente.

b) houve, por parte destes, tomada de turno de fala, de forma respeitosa?

10. Na sua concepgdo, que ponto de vista prevaleceu no debate? ]ustifique.

11. Acione os seus conhecimentos a acerca do género debate e descreva a forma como o debate assistido foi
organizado.

12. E vocé, o que pensa a respeito da temética abordada? Defenda o seu ponto de vista, a partir de argumentos

claros e convincentes.

Fonte: Adaptado do material “Todos os textos: uma proposta de produgdo textual a partir de géneros e projetos”,
dos autores William Roberto Cereja e Thereza Cochar Magalhaes.
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APENDICE XIII — Elaboracio de pontos de vista, por meio de argumentos e contra-argumentos

P4

Produgio de questdes para argumentagio e contra-argumentagio

QUESTOES

ARGUMENTOS

CONTRA-
ARGUMENTOS

FONTES DE PESQUISAS:

Fonte: Elaboracao propria




APENDICE XIV- Esquema organizacional de participacio dos debatedores

© Can Stock Photo - osp39108545

Esquema organizacional de participagdo dos debatedores
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Questionamentos Resposta Réplica Tréplica
PERGUNTA 01 DEBATEDOR1 DEBATEDOR 2 DEBATEDOR 1
PERGUNTA 02 DEBATEDOR 3 DEBATEDOR 4 DEBATEDOR 3
PERGUNTA 03 DEBATEDOR S | DEBATEDOR 6 DEBATEDOR 5
PERGUNTA 04 DEBATEDOR 7 | DEBATEDOR 8 DEBATEDOR 7
PERGUNTA 05 DEBATEDOR 9 | DEBATEDOR 10  DEBATEDOR9

Fonte: Elaboracao propria
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APENDICE XV — Registro escrito (Preparacio para a realizacio do debate)

~

contexto JU120
coOonvencocer —
argumentacao

0

=
=]
i —
= ] I
=
auditorio
validade . = -
- orador premiss:
-

Sraciocin

Operstasio

s
=
Qr
=
=
=
Eo

pud o

Preparando o debate regrado piiblico

A partir dos saberes construidos a respeito do género oral “debate regrado piiblico” e da perspectiva do grupo
acerca do tema a ser discutido (debatido), organizem, de acordo com os pontos apresentados a seguir, as informagoes

necessérias para um desempenho satisfatério, no debate a ser realizado em classe.

a) Tema:

b) Posicionamento da equipe:

c) Tese a ser defendida:

d) Argumentaczo:

® Tipos de argumentos que serdo empregados:

= Argumento 1:
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® Argumento 2:

® Argumento 3:

® Argumento 4:

B Possiveis argumentos empregados pelo grupo opositor:

® Formas de responde as contestagdes:

® Fontes de pesquisa:

Fonte: Elaborago propria




APENDICE XVI — Sugestio de ficha de avaliacio do processo de aprendizagem
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UNIDADE ESCOLAR:

PROFESSOR(A):

AREA DO CONHECIMENTO: LINGUA PROTUGUESA
ANO: TURMA:

GRUPO: (USAR CODIGO DE IDENTIFICAGAO)

CRITERIOS A SEREM PRIMEIRA SEGUNDA
CONSIDERADOS NAS PRODUCAO PRODUGAO
PRODUGOES ORAIS DO
GENERO DEBATE

PRODUGAO
FINAL?*

Percebe e compreende a fungdo
social do género?

Reconhece e compreende as
especificidades  composicionais
tipicas do género e o seu propdsito

comunicativo?
Consegue identificar os elementos

discursivos essenciais & produgdo
do género?

Conserva a coeréncia discursiva

apropriada ao género?

Consegue  distinguir ~ temas

polémicos dos que se apresentam

como irrelevantes para um debate?

24 Conforme mencionado (ver item 4.1), julgamos como importante tomar como modelo a sugestdo de Dolz e
Schneuwly (2004) para identificar os problemas, com a reserva de que ndo avaliamos como suficiente, para a
execugdo de um trabalho satisfatorio, a implementagcdo de apenas uma produgdo para o reconhecimento ou
diagnostico de questdes problematicas a serem trabalhadas para o texto oral, como propdem os referidos autores,
uma vez que consideramos ser dificultoso, em um unico evento, verificarmos todos os desvios cometidos pelos

alunos, bem como, as dificuldades enfrentadas pelos mesmos.
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Escuta com atengio e

compreensio?

Respeita a fala do outro?

Demonstra  habilidade em
argumentar e contra-argumentar,
de forma clara e segura?

Possui aptiddio em adaptar o
discurso ao contexto de uso social
do género?

Apresenta caracteristicas formais

da oralidade na linguagem?

Possui a aptidio de empregar a
modalidade oral da lingua, em
situagdes reais de comunicagio?

Articula componentes linguisticos
e outros de cariter ndo-verbal, a
exemplo de gestos, entonagdo, etc,
para o reconhecimento de

intengdes, valores e preconceitos

veiculados no discurso?

Fonte: Elaboragdo propria
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APENDICE XVII — Avaliacéo coletiva do debate (professor e alunos)

E sempre possivel fazer melhor!

Apés a realizagdo do debate e das deliberagdes, chegou o momento de vocé
avaliar, juntamente com o professor, o desempenho da turma, durante a realizagdo
desse evento oral. Para isso, é necessério identificar e medir as maiores dificuldades,
reconhecer as aprendizagens construidas, refletindo sobre o seu desempenho e o do
outro, acreditando que avaliar é plantar a certeza de que ¢ sempre possivel fazer melhor.

Dedique-se, agora, a essa tarefa, utilizando como apoio o boxe a seguir:

1. A disposicao da sala foi adequada ao debate? Para o préximo debate seria
melhor ocupar outro ambiente da escola ou melhorar a disposicao da sala
ocupada? Se sim, de que modo?

2. O sistema de inscricoes dos que desejavam talar funcionou bem? Para o
proximo debate, é preciso fazer alguma alteragio, como, por exemplo, pedir a
uma pessoa que secretarie o moderador?

3. As regras predeterminadas foram cumpridas, por exemplo, o tempo de cada
participante foi respeitado? O sistema de réplicas € tréplicas, se adotado,
funcionou bem? Se nao, por qué? O tempo total do debate foi suficiente?

4. Os participantes conseguiram manter o nivel do debate, expondo seus

pontos de vista sem cair no terreno pessoal, sem agredir verbalmente os

demais participantes? Se ndo, em que momento isso ocorreu?
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5. A qualidade dos argumentos apresentados foi satisfatéria? O
confronto das ideias possibilitou ver vérios dngulos do tema? Ou os
argumentos foram obvios e superficiais e pouco trouxeram de

novidade?

6. Considerando que a variedade padrdo da lingua ¢ a esperada
nesse tipo de género, a linguagem empregada pelos debatedores foi
adequada ao género e ao perfil dos participantes? Houve situagdes
em que o uso excessivo de girias, de marcas de linguagem oral ou de

gesticulagdo prejudicou a fluéncia do debate? Se sim, quais?

7. Os participantes fizeram de maneira adequada a retomada de
outras falas, empregando expressdes como “Concordo com o ponto

de vista de fulano ou Discordo em parte da opinido de fulana”?

8. O moderador conduziu bem os trabalhos? Por exemplo,

organizou adequadamente as inscri¢des e o sistema de turnos (as

trocas da fala), monitorou corretamente o tempo, fez interferéncias

1 1 11 . 1 - PRSP N

Fonte: Adaptado do material “Texto e Intera¢ao: Uma proposta de produgdo textual a partir de géneros e projetos”,
dos autores William Roberto Cereja e Thereza Cochar Magalhaes.
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ANEXOS
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ANEXO I - Termo de Anuéncia
ANEXO II- Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)
ANEXO DE IIT A XIV — Referem-se as atividades e suportes teoricos sugeridos pela SD



Anexo I — Termo de Anuéncia

+f
rl Y pmereiuma ot
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ESCOLA M. E. F. NOSSA SENHOARA DO ROSARIO
RUA CORONEL JOAO LEITE, N" 419
CEP: 58.840-000
POMBAL - PB
FONE: (83) 3431-1251
E-mail: emefnsrpb@gmail.com

TERMO DE ANUENCIA

Declaro para devidos fins de direitos que estamos de acordo com a execugio da
pesquisa intitulada OS GENEROS ORAIS COMO OBJETO DE ENSINO: UMA
PROPOSTA PARA A ACAO DOCENTE NA PERSPECTIVA DO
LETRAMENTO, que serd realizada pela professora Erislandia Rejane de Sa, aluna do
PROFLETRAS (Mestrado Profissional em Letras), sob a orientagdo da Profa. Dra. Rose
Maria Leite de Oliveira, pesquisa essa que terd o apoio desta instituigdo,

Esta instituigio estd ciente de suas co-responsabilidades como co-participante do
presente projeto de pesquisa e do seu compromisso em verificar o seu desenvolvimento
para que se possa cumprir os requisitos da Resolugiio 196/96 do Conselho Nacional de
Saude (CNS) e suas complementares, como também no resguardo da seguranga e bem
estar dos participantes, assegurando a infraestrutura necessaria,

Pombal - PB, 16 de maio de 2017.

¢ ﬁaﬂm,ﬂ. Vicesia: - Loilln ol (V. Gooo

Fabiana Nuccia C. de O. Assis

Cunha de 0. Assls
P ors Escon
Mat.. 0141
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Anexo II - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)

UFCG - UNIVERSIDADE FEDERAL DE CAMPINA GRANDE
CENTRO DE FORMACAO DE PROFESSORES/CAMPUS CAJAZEIRAS - PB
u PROFLETRAS - MESTRADO PROFISSIONAL EM LETRAS

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Convidamos o (a) Sr (a) para participar da Pesquisa Os géneros orais como
objeto de ensino: uma proposta para a agio docente na perspectiva do letramento,
sob a responsabilidade da pesquisadora Profa. Erislindia Rejane de S4, a qual
pretende descrever e discutir as praticas docentes de trabalho com os géneros
discursivos orais, na sala de aula, com vista na apresentagio de uma proposta de
intervengao.

Sua participacio ¢ voluntaria e se dard por meio de entrevista e preenchimento
de questiondrio. Todas as informag@es fornecidas serdo registradas mantendo-se o total
anonimato dos participantes da pesquisa, sob o risco minimo de quebra desse
anonimato através de algum dado contido na entrevista e/ou resposta ao questionario
que eventualmente possa existir.

Havendo a sua concordancia em participar, vocé estara contribuindo para com
futuras pesquisas e a¢des no campo do ensino de Lingua Portuguesa, buscando
promover uma fundamentacdo acerca do mesmo, que possa gerar novos processos de
ensino/aprendizagem da modalidade oral da lingua, demonstrando que ¢é possivel
considerd-la como objeto de didatizagdo e, consequentemente, promover o
desenvolvimento dessa habilidade, mediante o acolhimento de uma pratica sistematica
€ organizada, que considere a dialogicidade da lingua e o seu carater sociodiscursivo.
Se apds o seu consentimento, o Sr (a) desistir de permanecer contribuindo, lhe é
garantido o direito e a liberdade de retirar seu consentimento, em qualquer fase da
pesquisa, seja antes ou depois da coleta dos dados, independente do motivo e sem
nenhum prejuizo a sua pessoa. Esclarecemos, ainda, que ndo recaird sobre o (a) Sr (a)
despesa alguma, como também no recebera nenhuma remuneracio. Os resultados da
pesquisa serdo analisados e publicados, mas sua identidade nio serd divulgada, sendo
guardada em sigilo.

Para qualquer outra informagio, o (a) Sr (a) podera entrar em contato com o
pesquisador por meio do telefone (83) 999372114.

O Comité de Etica da Universidade Federal de Campina Grande do Centro de

Formagdes de Professores encontra-se disponivel para esclarecimento pelo telefone:
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(083) 3532-2000 — Rua Sérgio Moreira de Figueiredo s/n, Campus Cajazeiras, CEP:
58900-000 — Cajazeiras — Paraiba. Esse termo estd elaborado em duas vias sendo uma
para o sujeito participante da pesquisa e outro para o arquivo do pesquisador.

Pombal-PB, 30 de I de  R0J}.

\/ ; L ; Mﬁn‘&“’ Q-M ét— S
Assingtura do (a) participante ou Assinatura do (a) pe&]uisador (a)
de seu responsdvel
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UFCG - UNIVERSIDADE FEDERAL DE CAMPINA GRANDE
CENTRO DE FORMACAO DE PROFESSORES/CAMPUS CAJAZEIRAS - PB
u PROFLETRAS - MESTRADO PROFISSIONAL EM LETRAS

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Convidamos o (a) Sr (a) para participar da Pesquisa Os géneros orais como
objeto de ensino: uma proposta para a agdo docente na perspectiva do letramento,
sob a responsabilidade da pesquisadora Profa. Erislindia Rejane de Sa, a qual
pretende descrever e discutir as praticas docentes de trabalho com os géneros
discursivos orais, na sala de aula, com vista na apresentacio de uma proposta de
intervengao.

Sua participacio ¢ voluntaria e se dard por meio de entrevista e preenchimento
de questiondrio. Todas as informagdes fornecidas serdo registradas mantendo-se o total
anonimato dos participantes da pesquisa, sob o risco minimo de quebra desse
anonimato através de algum dado contido na entrevista e/ou resposta ao questionario
que eventualmente possa existir.

Havendo a sua concordancia em participar, vocé estara contribuindo para com
futuras pesquisas e agSes no campo do ensino de Lingua Portuguesa, buscando
promover uma fundamentagdo acerca do mesmo, que possa gerar novos processos de
ensino/aprendizagem da modalidade oral da lingua, demonstrando que ¢é possivel
considerd-la como objeto de didatizacdo e, consequentemente, promover o
desenvolvimento dessa habilidade, mediante o acolhimento de uma pratica sistematica
e organizada, que considere a dialogicidade da lingua e o seu carater sociodiscursivo.
Se apbs o seu consentimento, o Sr (a) desistir de permanecer contribuindo, lhe é
garantido o direito e a liberdade de retirar seu consentimento, em qualquer fase da
pesquisa, seja antes ou depois da coleta dos dados, independente do motivo e sem
nenhum prejuizo a sua pessoa. Esclarecemos, ainda, que nio recaird sobre o (a) Sr (a)
despesa alguma, como também ndo receberd nenhuma remuneracio. Os resultados da
pesquisa serdo analisados e publicados, mas sua identidade ndo serd divulgada, sendo
guardada em sigilo.

Para qualquer outra informagdo, o (a) Sr (a) poderd entrar em contato com o
pesquisador por meio do telefone (83) 999372114,

O Comité de Etica da Universidade Federal de Campina Grande do Centro de
Formagdes de Professores encontra-se disponivel para esclarecimento pelo telefone:
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(083) 3532-2000 - Rua Sérgio Moreira de Figueiredo s/n, Campus Cajazeiras, CEP:

58900-000 — Cajazeiras — Paraiba. Esse termo estd elaborado em duas vias sendo uma

para o sujeito participante da pesquisa e outro para o arquivo do pesquisador.

Pombal-PB, 30 de nois de 2093 .

oo, Wnts 1. A e S
Assinatura do (a) participante ou Assinatura do (a) pesQuisador (a)
de seu responsavel
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UFCG - UNIVERSIDADE FEDERAL DE CAMPINA GRANDE
CENTRO DE FORMACAO DE PROFESSORES/CAMPUS CAJAZEIRAS - PB
u PROFLETRAS - MESTRADO PROFISSIONAL EM LETRAS

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Convidamos o (a) Sr (a) para participar da Pesquisa Os géneros orais como
objeto de ensino: uma proposta para a agdo docente na perspectiva do letramento,
sob a responsabilidade da pesquisadora Profa. Erislindia Rejane de Sa, a qual
pretende descrever e discutir as praticas docentes de trabalho com os géneros
discursivos orais, na sala de aula, com vista na apresentacio de uma proposta de
intervengao.

Sua participacio ¢ voluntaria e se dard por meio de entrevista e preenchimento
de questiondrio. Todas as informagdes fornecidas serdo registradas mantendo-se o total
anonimato dos participantes da pesquisa, sob o risco minimo de quebra desse
anonimato através de algum dado contido na entrevista e/ou resposta ao questionario
que eventualmente possa existir.

Havendo a sua concordancia em participar, vocé estara contribuindo para com
futuras pesquisas e agSes no campo do ensino de Lingua Portuguesa, buscando
promover uma fundamentagdo acerca do mesmo, que possa gerar novos processos de
ensino/aprendizagem da modalidade oral da lingua, demonstrando que ¢é possivel
considerd-la como objeto de didatizacdo e, consequentemente, promover o
desenvolvimento dessa habilidade, mediante o acolhimento de uma pratica sistematica
e organizada, que considere a dialogicidade da lingua e o seu carater sociodiscursivo.
Se apbs o seu consentimento, o Sr (a) desistir de permanecer contribuindo, lhe é
garantido o direito e a liberdade de retirar seu consentimento, em qualquer fase da
pesquisa, seja antes ou depois da coleta dos dados, independente do motivo e sem
nenhum prejuizo a sua pessoa. Esclarecemos, ainda, que nio recaird sobre o (a) Sr (a)
despesa alguma, como também ndo receberd nenhuma remuneracio. Os resultados da
pesquisa serdo analisados e publicados, mas sua identidade ndo serd divulgada, sendo
guardada em sigilo.

Para qualquer outra informagdo, o (a) Sr (a) poderd entrar em contato com o
pesquisador por meio do telefone (83) 999372114,

O Comité de Etica da Universidade Federal de Campina Grande do Centro de
Formagdes de Professores encontra-se disponivel para esclarecimento pelo telefone:
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(083) 3532-2000 — Rua Sérgio Moreira de Figueiredo s/n, Campus Cajazeiras, CEP:
58900-000 — Cajazeiras — Paraiba. Esse termo esta elaborado em duas vias sendo uma

para o sujeito participante da pesquisa e outro para o arquivo do pesquisador.

Pombal-PB, A de T de_ 200%F

;IY}me Mt doewn MQ«M RN

Assinatura do (a) participante ou Assinatura do (a) peﬁ;uisador (a)
de seu responsavel
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Anexo III — Videos com as reportagens:

“Lei proibe o celular em sala de aula”: Disponivel em: <http://globotv.globo.com/rede-
globo/mgtv-2a-edicao/v/lei-proibe-uso-de-celular-em-sala-de-aula-no-estado/3579702/>.
Acesso em: 20 ago. de 2018. “Celular em sala de aula”:

Disponivel em: <https://www.youtube.com/watch?v=11REY9q3JUc>. Acesso em: 20 ago.
2018.

Acesso em: 20 de ago. de 2018.

Anexo IV — Textos acerca da tematica

Texto 1

Depoimento: Nao da pranao ter celular
MARION STRECKER. COLUNISTA DA FOLHA

Claro que da pra ndo ter. Mas ndo ter ¢ 86 para radicais. libertarios.
desprendides ou os que tém uma vida regrada junto a telefones fixos.

Amaioria acha que nfo dé pranio terum celular. Futamhém, em
bora saiba que da Virou dependéncia. Nés achamos que precigamos e
06 ouiros tambémesperamiseo de nos. “Como? Vocé nio temcelular?”,
perguntam. comose a pesgoaiozce um ET

[l

QO mito é ter o mundo nas maos. A realidade é se tornar um eseravo do aparelho.

[uc]

Minha filha de 14 anng & mais vieiada do que en. Krinen que a gerapin dela fieara eom paiolas

ELOIIIES nui.uga rdos deddes. de tanto digilau:'. Elu tarmbérn durme eucorda com e (o dlibi & o desper-
tador). Levao fulano para a escola, o banheiro, a praia. a neve, vnde for, $6 niv surfoucom ele, ainda.

L]

(Disponivel e hapdfviwy 1 folha.uol.com.briequiliDroesauder/Z01 2101177 1 320800 menio-nac-oa-0ra-nacemeiuar s
acesso em: 29/5/2014.)
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Fonte: Livro didatico “Portugués Linguagens”, de William Roberto Cereja e Thereza Cochar Magalhaes, 9°
ano.



Texto 2
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Ex-vildo, especialistas apostam no
celular para melhorar educacio
Andréia Martins e Carolina Cunha

Nenhum professor gosta de ver seus alunos distraidos
durante a aula, atraidos por mensagens. videos e redes so-
ciais no celular. No entanto. a imagem do celular como um
vilao da educagido esta ficando para trias. Especialistas em
ensino a distancia ja consideram o celular um aliado da edu-
cagao por sua facilidade de acesso.

||

"Precisamos comecar aintegra-los no cotidiano escolar.
Enquanto instrumento de informacio e comunicagio, o ce-
lular tem o potencial inquestionavel de viabilizar o acesso
a dados e colocar pessoas em contato”. diz Antonio Carlos
Xavier, professor da UFPE (Universidade Federal de Per-
nambuco) do Nucleo de Estudos de Hipertexto e Tecnolo-
gias Educacionais.

Para Gil Giardelli, especialista em inovagio digital e professor da ESPM. o celular é hoje obje-
to inseparavel do educador. "Se o educador se posicionar como um curador de contetudos e enviar

&
%
s
%
=
=
=

materiais que despertam o interesse do aluno no transito. nas filas e em seus momentos de micro-
tédios, ele consumiré e compartilhara o conteido do professor e entraremos na era do fim da aula
cronometrada e do espago concreto, onde alunos aprenderio no seu tempo e espago.”

Exemplos de como os professores podem usar o celular nas aulas nio faltam. Desde lembretes
de tarefas. sugestoes de leituras e de programacao cultural, exercicios preparatérios. entre outras
dicas que podem ser enviadas por torpedo, como para pesquisas rapidas na internet, consulta a
dicionarios e a gravagiio de entrevistas em &udio ou em video feitas pelos alunos com posterior
debate das respostas.

[:]

No Brasil, o uso do celular ou smartphones como recursos pedagégicos é bastante novo.
Além dos exemplos citados [...], Xavier destaca o bom uso que escolas de idiomas vém fazendo
da ferramenta. [...]

Da UFPE. Xavier cita dois trabalhos [...]. Em um deles o aluno interagia com um avatar em
um aplicativo que simulava situagdes de viagens para o exterior, e no outro, feito com aprendizes
de inglés de uma escola publica do ensino médio. os alunos recebiam tarefas por torpedo. grava-
vam textos em inglés para testar a pronuncia e realizavam buscas em dicionarios "baixados™ em
aparelhos celulares.

"Os resultados de ambas as investiga¢des apontaram para um significativo aumento do interesse
dos estudantes pela aprendizagem da lingua inglesa, quando havia atividades para serem realizadas
no e com o celular. Perceberam uma nitida ampliagio de vocabulario e melhoria na pronuncia entre
os estudantes que participaram das pesquisas”, diz o professor.

[

(Disponivel em: hitp://educacao.ucl.com br/noticias/2013/10/30/ex-vilac-especialistas-apostam-no-celular-para-melnora~acesso-
g-educacao.htm. Acesso em: 29/5/2014.)

Fonte: Livro didatico “Portugués Linguagens”, de William Roberto Cereja ¢ Thereza Cochar Magalhées, 9° ano.
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Anexo V- Debate realizado pela rede de TV Bandeirantes entre os presidenciaveis (Eleicoes
2018)

Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=9EnJeUKwX c

Acesso em: 01 de set. de 2018.

Anexo VI — Entrevista realizada pelo Jornal Nacional (Elei¢coes 2018)

Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=cZ9vusJ6CYk

Acesso em: 01 de set. de 2018.
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Anexo VII — Debate realizado por alunos do Curso de Direito, sobre o tema “Reducio da

maioridade penal”.

Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=ulJrv_wnlx(

Acesso em: 25 de set. de 2018.

Anexo VIII — Transcri¢ao do debate realizado entre doze jovens (entre 15 e 18 anos) acerca do

tema “Violéncia e sociedade: causas e consequéncia”.

Debate regrado pﬁblico
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Pratica de leitura
Transcricio de um debate
Tema: “Violéncia e sociedade: causas e consequéncias”

Participantes: Jovens entre 15 e 18 anos

Moderador: O tema que vamos debater entdo hoje e “Violéncia e sociedade: causas e consequéncias” [...] Quem gostaria

de iniciar a discussdo?

[...]

Rafael: Eu acho que existem varias causas pra violéncia, mas a principal delas é a diferenga social que existe no Brasil.
Por exemplo. O cara que ndo tem emprego, ndo tem trabalho, ndo tem o que fazer da vida, ele vai querer ter o que a
pessoa que tem, tem e ai ele vai... querer praticar a violéncia porque ele vai querer ter aquilo, vai querer roubar, vai

querer assaltar, porque quer melhorar a vida dele.

[...]

Roberson: Eu discordo completamente do que o Rafael falou porque eu acho que ndo ¢ porque a pessoa ¢é pobre que
ela vai sair por at roubando ou fazendo qualquer coisa, entendeu? Eu acho, que, meu, todas as pessoas praticam o ato
da violéncia, independente da classe social. Desculpa, mas eu acho que vocé esta sendo totalmente preconceituoso com

o0 que vocé falou.

Rafael: Na verdade, eu ndo quis dizer que a pessoa é pobre e entdo ela tem que roubar. Disse que ela tem
obrigatoriamente a necessidade de fazer isso. Quem é rico ndo vai precisar fazer isso. O pobre vai ter que fazer porque
ele ndo tem o que fazer; o que tem é o que é desempregado, que mora na rua, por exemplo, ele vai querer viver como
eu também.

Moderador: Esse foi o seu direito de réplica, concluiu? Direito de tréplica.

Roberson: Obrigado! Mas depende, uma pessoa pode ser rica, mas ela pode ser drogada. Ela vai comegar a roubar

porque ela vai perder tudo na casa dela. Ela vai comegar a praticar o ato da violéncia, dentro da casa dela, vai comecar

a ir pra rua pra roubar porque ela ndo vai ter dinheiro pra comprar droga. E ai?
Moderador: O.K., o préximo inscrito agora. Sofia.

Sofia: Eu concordo com o que ele disse. Eu acho que vocé mesmo falou que a pessoa que é drogada vai ter que sair
roubando pra poder comprar mais droga e, se é rica, ela consegue o dinheiro que ela quiser. Agora, as pessoas que sao
pobres, quer dizer, que tém a necessidade, que ndo tém... ndo tém o que fazer pra conseguir o que as pessoas ricas tém,
elas querem fazer parte da sociedade, do mundo, elas querem fazer parte daquilo que as pessoas sao, daquilo que as
pessoas tém. Elas querem ter um saldrio legal, elas querem ter aquele carro, elas querem morar numa casa legal, elas

ndo podem... Entdo ela tém que roubar pra isso. Essa é a minha opinifo.
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Moderador: O.K. Roberson, depois Amanda.

Roberson: Eu discordo [...] do que vocé falou, Sofia. Nio, nio é porque a pessoa ¢ pobre, meu, que ela vai sair
roubando por ai. Sdo pobres e pobres, sdo ricos e ricos, entendeu? Nao é porque a pessoa é pobre que ela vai ficar
pedindo no farol, se fazer de coit... Néo. Ela vai procurar emprego, tipo, vocé ta falando de 100 pessoas, vocé t4
falando tipo 5 pessoas. Dessas 100 pessoas, 5 pessoas devem fazer isso da classe mais baixa. Enquanto da classe rica,
tudo bem, pode ter o maior dinheiro, mas elas ndo vdo querer gastar o préprio dinheiro delas. Elas vao querer, elas
vao querer roubar de uma outra pessoas, entendeu? Elas vdo querer roubar da propria casa, dos proprios pais pra ir

buscar isso.

Moderador: Vocé quer o direito de réplica?

Soﬁa: NQO, acho que eu passo.

[...]

Fonte: Livro didatico “Portugués Linguagens”, de William Roberto Cereja ¢ Thereza Cochar Magalhées, 9° ano.

Anexo IX — Reportagem sobre o uso do celular na sala de aula

Reportagem 1:
Disponivel: https://www.youtube.com/watch?v=y-4L.nOhcgfl

Acesso em: 25 de setembro de 2018.

Reportagem 2:
Disponivel: https://www.youtube.com/watch?v=ieYkBxB12rE

Acesso em: 25 de setembro de 2018.
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Anexo X— Video “Poe na roda: o uso do celular em sala de aula

Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=sQWEaeq gpc

Acesso em: 25 de setembro de 2018.

Anexo XI — Banco de textos

Texto 1:

Na sala de aula, nao!

por Rogério Tuma — publicado 30/10/2013 06h42, ultima modificagdo 30/10/2013 07h12

Para o aprendizado, computadores, tablets e celulares atrapalham
mais do que ajudam. Por Rogério Tuma
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O professor associado da Universidade de Nebraska em Lincoln Bernard McCoy
entrevistou 777 alunos de seis universidades em cinco estados americanos durante o outono
de 2012 e descobriu que o uso de aparelhos digitais, como celulares, computadores e tablets
durante a aula é muito mais frequente do que se imagina. Seu uso quase nunca objetiva o
aprendizado.

Mais de 80% dos alunos admitem utilizar as engenhocas durante as aulas, o que
interfere negativamente no seu aprendizado a ponto de piorar as suas notas, relata o estudo,
publicado na edi¢ao digital do Journal of Media Education. Pelos questionarios respondidos
pelos alunos ficou confirmado: apenas 8% deles ndo usavam os aparelhos durante as
aulas, 35% utilizavam de uma a trés vezes ao dia, 27% utilizavam de quatro a dez vezes, 16%
utilizavam de 11 a 30 vezes e 15% utilizavam 0s aparelhos
durante as aulas do dia mais de 30 vezes.

Em relacédo ao objetivo do uso, 86% disseram que conversavam por texto durante as
aulas, 68% checavam e-mails, 66% visitavam as redes sociais enquanto o professor tentava
ensina-los, 38% simplesmente navegavam na internet e 8% (os mais caras de pau) jogavam
algum tipo de game durante as aulas. Um dado para os fabricantes de reldgio: entre os alunos,
o objeto virou passado. Apenas 67% deles utilizavam o aparelho para checar as horas.

Os alunos acham vantajoso utilizar os equipamentos digitais durante as aulas, pois 70%
qgueriam permanecer conectados, 55% combatiam a monotonia com os tablets, e 49% diziam
fazer algo ligado a aula. A maior desvantagem citada por 90% dos alunos é nao prestar atengao
na aula: 80% perdiam instrugdes importantes dadas pelo mestre e 32% eram advertidos pelo
professor pelo mau comportamento e mais de 50% disseram que foram distraidos pelo uso das
engenhocas por algum colega na sala.

Mais de 25% dos alunos referiram perder pontos na nota por causa do uso de aparelhos
durante a aula. Apesar de notarem o prejuizo causado, a grande maioria minimiza o problema.
Para 95%, o habito de utilizar os aparelhos digitais na aula ndo era um problema maior. Mais
de 90% deles, porém, sédo contra alguma regra que proiba celulares e afins nas salas de aula.

O uso desses aparelhos € uma grande ameaga ao modelo de ensino atual. Mais de dois
tercos dos alunos possuem um equipamento digital. Segundo um estudo da Experian Marketing
Services feito este ano, um aluno comum de universidade americana recebe em média 3.853
mensagens de texto por més. Para o pesquisador, as aulas deveriam ter mais intervalos. Assim,
os alunos poderiam checar seus e-mails. E os professores, em vez de impedir telefones em
sala de aula, deveriam incentivar os alunos a utiliza-los para checar dados sobre o assunto da
aula. Mais do que combater o uso, o professor deveria entender o carater multitarefa do aluno,

de esse ser capaz de aprender enquanto manda um recado de texto para o colega.
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Mudancas de paradigmas da educacao sao frequentes. A interferéncia das mudancas
de comportamento dos alunos no modo de ensinar é fundamental. E o preparo de professores
para esses desafios é a chave para o sucesso na formagéo dos jovens. O Brasil ndo respeita
e muito menos admira os nossos professores e, portanto, ndo os ajuda. A formagédo dos
professores atualmente &, na maioria dos casos, bancada pelos mesmos. E poucos tém
experiéncia com novas tecnologias. O atraso no desenvolvimento dessas habilidades s6

aumenta o abismo entre a educacao moderna e a atualmente oferecida no Pais.

Fonte: Livro didatico “Portugués Linguagens. Literatura, produgdo de texto, gramdtica — 1, de William  Roberto
Cereja e Thereza Cochar Magalhaes.

Texto 2: Texto informativo

Pesquisa relaciona

celular a queda de

desempenho escolar
L.

[...] membros do corpo docen-
te da Faculdade de Educacio, Saude e
Servigos Humanos pesquisaram mais
de 500 estudantes universitarios. O
uso diario de telefone celular foi regis-

Ikon Images/Alamy/Glow Images

trado junto com uma medida clinica

da ansiedade e do nivel de satisfacdo
de cada aluno com a sua propria vida
ou, em outras palavras, a felicidade.
| Finalmente, todos os participantes |

permitiram aos pesquisadores acessar 0 celular como arma pedagogica !
seus registros universitarios oficiais. a 2 i —
fim de anotar a pontuacio média real _Ocellar que ATRAPALHA = - - - @
e acumulativa na faculdade (GPA). [...] l [ | mnoiu';n‘nn

[oesd

[...] para a populagio estudada,
usuarios de alta frequéncia de telefo-
nia celular tendem a ter menor GPA.
maior ansiedade e menor satisfagio
com a vida (felicidade) em relacio
aos seus pares que usaram o celular
com menor frequéncia. O modelo
estatistico que ilustrou essas relagoes
foi altamente significativo,

No inicio deste ano, uma equipe g
liderada por Lepp e Barkley também | %
identificou uma relagio negativa en- | 0 celular que AJUDA H
tre o uso de telefone celular e aptidio [ Tenwer pesquisas || kAR Foro | | l";ﬂﬂmﬁﬂr : §

2

| | BRQUIVDS
cardiorrespiratoria. Tomados como | | ‘ [ et ¥

um todo, estes resultados sugerem |

linnvnﬁmiiui DICIONARID
EAUDIOS _ |

que os alunos devem ser encorajados
amonitorar seuuso do telefone celu-
lar e refletir sobre isso de forma cri-
tica para que este uso nio venha em
detrimento do desempenho escolar.

a saude mental e fisica. e no geral ‘
bem-estar ou felicidade.

.
st |

(Disponivel em: http:/fwww.inpaoniine.com {Disponivel em: http://zh clicrbs.com.br/rs/infografico/
br/celular-queda-desempenho-escolar/ o-celular-como-arma-pedagogica-35735.html
Acesso em: 29/5/2014. Acesso em: 29/5/2014.)

Fonte: Livro didatico “Portugués Linguagens”, de William Roberto Cereja e Thereza Cochar Magalhaes, 9° ano.
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Texto 3: Reportagem de base argumentativa

CELULAR EM SALA DE AULA: UMA

QUESTAO QUE DIVIDE OPINIOES

Professores e profissionais da Educagiio pensam

diferente sobre o assunto

Presente de maneira extremamente significativa na vida de criangas, adolescentes e jovens, o
celular j4 se tornou um item inseparével e companheiro em praticamente todas as atividades didrias, até
na hora dos estudos. O tema nio é novo e o debate sobre o uso dos celulares no ambiente escolar tem
gerado posicionamentos bastante divergentes.

Existem leis aprovadas em dmbito estadual e municipal proibindo o uso de celulares em sala de

aula e, atualmente, um projeto de lei estd em anélise na Camara dos Deputados PL 105/15que prevé a
proibicdo do uso de aparelhos eletronicos portéteis, como celulares e tablets nas salas de aula da Educagio

Bésica e Superior de todo o pal's, com o objetivo de preservar a esséncia do espago pedagégico.




212

Mas as discussdes sobre o tema seguem caminhos diferentes. Enquanto alguns professores
acreditam que os celulares podem tumultuar o comportamento em sala de aula, outros profissionais
olham para questdo de forma mais sensata e abrangente.

A jornalista espanhola Susana Pérez de Pablos é especializada em educagdo e acredita que no

mundo atual, plenamente digitalizado, a entrada da tecnologia na educa¢do nio tem retorno. “Liguem

os telefones celulares”. Essa ¢ a frase que inicia o texto de sua coluna para o jornal El Pais, que trata de
sete motivos para usar o celular em sala de aula.
Para a coordenadora do setor de Educagio da Unesco no Brasil, Maria Rebeca Otero

Gomes, ignorar o celular é algo impossivel, pois ele se encontra presente em todos os lugares. Ela se

declarou contra medidas que proibem o uso do aparelho, principalmente porque a regra acaba sendo
burlada. E defende a integracdo de tais inovagdes tecnolégicas como ferramentas educativas.

Neste sentido, é essencial refletir sobre o papel do professor como intermedidrio do conhecimento
e como ele pode ser treinado para incorporar os celulares e outros dispositivos de maneira inteligente e
voltada para ampliar a aprendizagem. Além disso, ¢ preciso analisar a percep¢io desses mesmos alunos
quanto a eficécia de tais instrumentos no processo educacional.

Uma pesquisa sobre educagdo e desenvolvimento, realizada pelo Cetic.br, departamento do
Nucleo de Informagio e Coordenagio do Ponto BR (Nic.br), que implementa as decisdes e projetos do
Comité Gestor da Internet do Brasil (Cgi.br), mostrou qual é a proporgdo de alunos por percepgio sobre
possiveis impactos das tecnologias de informagdo e comunicagdo — os resultados podem ser vistos

clicando aqui.

E cedo para afirmar que o gizea lousa definitivamente ficaram para tras, porém, ndo podemos

negar que todos os dias as pessoas se tornam digitais, incorporando diferentes formas de interagdo,

pesquisa e busca por informagio.

Fonte: https://dialogando.com.br/celular-em-sala-de-aula-uma-questao-que-divide-opinioes/. Acesso em:
25 de ago. 2018.




213

Texto 4: Artigo de opinido

OK, TURMAN
AAULA VA COMECAR!
GRAVANDO!N...

O uso do celular em sala de aula: ferramenta de

aprendizagem ou distragio?

Com os avangos tecnolégicos, o uso do celular em sala de aula estd cada vez mais frequente. A
preocupagdo da grande maioria dos alunos, hoje em dia, estd apenas em querer saber como anda suas
redes sociais, responder suas mensagens, etc, algo que vem prejudicando a grande maioria dos estudantes.

Tecnologia ¢ importante? Claro, porém tudo tem a hora e o local para se usar. Hoje em dia, uma
grande maioria das pessoas desconhecem desses locais de uso, e acabam viajando no meio tecnolégico,
principalmente dentro das salas de aula, que ¢ um local para se aprender, e ndo para se perder no celular.

Ultimamente os professores além de terem que lutar pela ordem das salas, mantendo o siléncio,
etc, também tem que disputarem contra o uso indevido dos celulares, que vem atrapalhando a vida de
muitos alunos, pois, por mais que estejam olhando para os professores com o famoso "efeito robd", onde
apenas se olha para os professores, com as mios em movimento total abaixo da mesa digitando no
celular, sua concentragdo encontra-se no aparelho, e ndo no mestre que estd a frente compartilhando
conhecimentos, onde acabam perdendo informag¢des importantes por ndo conhecerem o momento
correto de utilizar o aparelho.

Sendo assim, estd claro que o uso indevido de celulares em sala de aula, é algo que deveria acabar.
As escolas deveriam fiscalizar mais seus alunos, impedindo seu uso dentro da sala, para que s assim, os

professores possam dar aulas participativas, e os alunos aproveitarem cada segundo da aula.

Fonte: https://www.projetoredacao.com.br/temas-de-redacao/o-uso-de-celular-em-sala-de-aula-ferramenta-de-

aprendizagem-ou-distracao/o-uso-indevido-de-celulares-em-sala-de-aula/40899 Acesso em : 25 de ago. 2018
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Anexo XII- Debate sobre o uso da internet e do celular: é preciso ter limites? (Alunos do ensino

fundamental IT)

Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=3S7h31GCzQU

Acesso em: 25 de ago. de 2018.

Anexo XIII — Debate na sala de aula: aprendendo o argumentar (Material de apoio tedrico)

Disponivel: https://www.youtube.com/watch?v=3sJYOZFi0Jo

Acesso em: 25 de ago. de 2018.

p—
PERSUASAQO

LEVAR A CRER OU ACEITAR;

CONVENCER, INDUZIR;
MOSTRAR A CONVENIENCIA DE;
INDICAR, APONTAR.
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Anexo XIV — Video “Vocé sabe argumentar bem?, de Felipe Asense (Material de apoio
teorico)

Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=bRoY WHzizcE

Acesso em: 25 de ago. de 2018.
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