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RESUMO

As pesquisas de diversos autores da area de ensino de linguagem que se dedicam a
oralidade mostram que a temdtica é recente na escola bdasica e ainda pouco
compreendida pelos docentes. Estudos que se debrucam sobre as relagdes entre
oralidade e escrita estdo em cena desde a década de 60. Em sua aplicacdo escolar,
alguns teéricos (MARCUSCHI, 1996; SCHNEUWLY e DOLZ , 2004; LEAL E GOIS,
2012) bem como documentos oficiais (PCN, 1997, 1998; OCEM, 2006), reafirmam a
necessidade de se trabalhar com a modalidade oral em sala de aula enfocando,
principalmente, os géneros orais € a reflexdo sobre a linguagem. Com base nisso, esta
pesquisa buscou desenvolver um trabalho de intervencdo com préaticas de oralidade,
enfocando mais especificamente a analise linguistica do texto oral, tomando como
objeto de estudo as atividades de escuta. Nossos objetivos foram a) verificar de que
forma as atividades de escuta sdo conceituadas na literatura da area, visando a formacao
linguistica do aluno do Ensino Fundamental; b) desenvolver uma pesquisa-acdo para
analisar o que os alunos aprendem nessas atividades. Primeiramente, conceituamos
escuta, apresentando suas concepgdes, finalidades e metodologia no ensino de Lingua
Portuguesa, embasados numa perspectiva de analise linguistica (MENDONCA, 2006).
Verificamos, com base na pesquisa tedrica, que a escuta tem varios objetivos, a saber:
1) compreensao do texto oral; 2) analise do texto oral, envolvendo questdes linguisticas,
prosodicas, gestuais e extratextuais; 3) compreensao das formas de comportamento nas
interacOes orais; 4) obtencdo de modelos de géneros orais para futuras produces; 5)
tomada de notas; 6) retextualizacdo e analise da relagdo oral-escrito a partir de
transcricdo. Segundo os autores citados, os diversos elementos que compdem o texto
oral produzem efeitos de sentido que contribuem com a compreensdo do género. Como
sdo poucos os estudos aplicados ao ensino béasico, desenvolvemos, na segunda parte
uma pesquisa-acdo, implementada um projeto de letramento denominado “Ideia para
salvarmos o planeta”, com guias de escuta, nos quais averiguamos o que os alunos
aprenderam sobre oralidade durante as intervencdes numa turma de 3° ano do Ensino
Fundamental de uma escola estadual de Juiz de Fora. Esse estudo, entdo, propde novos
caminhos para abordar o ensino da oralidade, muitas vezes desconhecido ou pouco
privilegiado pelos docentes de ensino basico.

Palavras-chave: Ensino de lingua portuguesa. Oralidade. Escuta.
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1 INTRODUCAO

Com base em reflexfes sobre o cenario atual do ensino de Lingua Portuguesa no
Brasil, verificamos, sobretudo nas décadas de 80 e 90, a ocorréncia de varias mudangas
advindas das numerosas contribuicdes dos estudos linguisticos desenvolvidos ao longo
do século XX, entre os quais destacamos 0 aspecto da heterogeneidade da lingua e suas
variedades, os estudos sobre a oralidade, a centralidade do texto no ensino e a
reformulacéo do ensino de gramatica. Nesse campo, 0s estudos sobre a fala ampliaram-
se, e suas relacdes com a escrita tornaram-se objeto de reflexdo e andlise, repercutindo
diretamente no ensino de Lingua Portuguesa.

Os novos estudos sobre a lingua e seu uso, oriundos do campo da linguagem,
influenciaram as concepcdes proposta nos documentos oficiais para 0 ensino, como 0S
Parametros Curriculares Nacionais, que tiveram incidéncia direta na escola, em outros
documentos estaduais e municipais, bem como nos manuais didaticos.

Apesar desse novo cenario, adentramos o século XXI considerando que muitos
objetivos tracados para o ensino de Lingua Portuguesa no ensino basico ainda nédo
foram cumpridos. Muitos aspectos, ndo apenas do campo teérico, mas também da
transposicao didatica e da formacédo de professores, ainda devem ser objeto de reflexao
e estudo, proporcionando discussdes que possam levar a mudancas significativas e
pertinentes para o desenvolvimento de habilidades de leitura, escrita e oralidade dos
alunos na vida escolar, para seu uso efetivo na vida cidada.

Nesse sentido, buscamos desenvolver um estudo que vise a contribuir
efetivamente com o processo de aprendizagem da Lingua Portuguesa, sobretudo no
Ensino Fundamental. Para isso, escolhemos como eixo central o ensino da oralidade,
restringindo o foco nas atividades de escuta, pouco exploradas no ambiente pedagogico.
A escolha do tema desta dissertacdo se deu devido & pequena quantidade de estudos
sobre o0 assunto, com pouquissimas referéncias teoricas e propostas didaticas a respeito,
COMO veremos posteriormente.

Vaérios autores (MARCUSCHI, 1996; SCHNEUWLY e DOLZ, 2004; LEAL e
GOIS, 2012; FAVERO, 2012) afirmam que a oralidade é pouco explorada na escola,

em geral ndo é objeto de ensino, como o texto e a gramatica, e quando é desenvolvida as
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atividades predominantes séo de oralizacdo da escrita’. Isso se deve ao fato de, segundo
alguns autores que serdo abordados ao longo deste estudo, a tematica ser recente no
ensino e ainda pouco compreendida pelos professores, em funcdo de sua formagéo
tedrica nos cursos de graduacdo. Somado a isso, muitos docentes afirmam que os alunos
ja entram para a escola falando e precisam, portanto, ser alfabetizados e aprender a ler e
escrever ao longo de sua escolarizagdo. Ao encontro disso, encontramos uma
desvalorizacdo das préaticas de oralidade, uma vez que a sociedade brasileira tem uma
tradicdo de escrita como sindnimo de poder, 0 que traz como consequéncia para a escola
a supremacia da escrita em detrimento das praticas orais e da reflexdo linguistica sobre a
fala.

Diante dessas indagac6es, elaboramos entdo as questdes centrais de pesquisa: 0
que é a escuta? Como realiza-la em sala de aula? Que conceitos linguisticos os alunos

o o 2
aprendem com uma atividade de “guia de escuta”?

A partir das questBes postas acima, tracamos nosso objetivo geral, que é

e investigar o que é escuta, bem como analisar as repercussdes de uma proposta de

transposicao didatica nos anos iniciais do ensino fundamental.

Como objetivos especificos, pretendemos:

e conceituar escuta, apresentando sua concepcao, finalidade e metodologia para o
ensino de Lingua Portuguesa;

e analisar quais sdo 0s conceitos ensinaveis, relativos a modalidade oral, nas
atividades de escuta;

o analisar quais 0s possiveis conhecimentos apreendidos e suas contribui¢des na
formagéo linguistica do aluno, considerando a proposta de atividades de “guia

de escuta”, na perspectiva da analise linguistica dos géneros orais;

! Este conceito sera desenvolvido no capitulo 2.
2 Definimos como “guia de escuta” uma série de atividades que devem ser realizadas com base
na escuta atenta de algum texto oral (previamente gravado ou nao).
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o refletir sobre o trabalho com a oralidade pautado nas praticas sociais discursivas
de uso e reflexao.

Para desenvolvermos este estudo, no primeiro momento realizamos uma revisao
de literatura, na qual apresentamos consideracfes sobre o ensino de Lingua Portuguesa,
abarcando o ensino de oralidade, os conceitos de géneros textuais, letramento, fala e
escrita, bem como a andlise linguistica, conceito introduzido nos estudos de linguistica
aplicada como alternativa para o ensino de gramatica. Discutimos, também, a aplicacédo
didatica dos géneros textuais dentro da perspectiva do interacionismo sociodiscursivo
(ISD), proposto pelos estudiosos denominados como grupo de Genebra, bem como sua
relacdo com projetos de letramento. Além disso, apresentamos um panorama conceitual
sobre os estudos referentes a escuta.

Vale destacar, portanto, que utilizamos teorias sobre linguagem e aprendizagem
presentes nos estudos de Vygotsky e Bakhtin. Pautamo-nos, também, na Linguistica
Textual, representada principalmente por Marcuschi (2007), sendo esta mobilizada na
discussao sobre concepc¢do de oralidade e relacdo fala e escrita. Por fim, destacamos o
Interacionismo Sociodiscursivo, representado, sobretudo, pelos estudos da Escola de
Genebra, que nos forneceram subsidios nas discussGes sobre concepcdo de lingua,
processo de didatizacdo e ensino do oral. Outros autores, sobretudo por meio de suas
pesquisas empiricas, sdo também convidados ao didlogo, corroborando com principios
do Interacionismo Sociodiscursivo.

Ap0s esse quadro teorico, realizamos uma pesquisa-agdo numa escola estadual
de Juiz de Fora, numa turma de 3° ano do Ensino Fundamental, com o desenvolvimento
de “guias de escuta”, para 0 qual tomamos como base a perspectiva de ensino do
Interacionismo Sociodiscursivo. Tais guias estdo inseridos em um projeto de letramento
denominado “Ideias para salvarmos o planeta”. E preciso explicitar, desse o inicio, que
a pesquisadora, autora desta dissertacdo, € também a professora da turma em questéo,
desenvolvendo esta pesquisa de mestrado com os proprios alunos.

Como embasamento teorico, utilizamos varios autores para compor nosso
trabalho, sendo que a base fundamental de nossas reflexdes foram pautadas em
Marcuschi (1996, 1997, 2007, 2010) para o tratamento da relacdo oralidade e escrita,
autor que contribuiu sobremaneira com as pesquisas brasileiras sobre Andlise da

Conversacdo, oralidade e ensino e livro didatico de Lingua Portuguesa. Com base nesse
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autor e nas consideragdes de Magda Soares (2001), apresentamos 0s conceitos de
oralidade e letramento e sua importancia para o desenvolvimento de competéncias no
uso da lingua pelos alunos aprendizes. No tocante ao trabalho com a transposicédo
didatica da oralidade, em que o oral deve ser tomado como objeto de ensino por meio
dos géneros textuais, usamos os autores Joaquim Dolz e Bernard Schneuwly (2004),
que influenciaram a pesquisa aplicada ao ensino de lingua materna e estrangeira das
ultimas décadas no Brasil. Tais autores se alinham as bases tedricas do Interacionismo
Sociodiscursivo (ISD) (BRONCKART, 2009), que estdo “diluidas” no documento
Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa (1997, 1998), uma das fontes
utilizadas para conceituarmos as atividades de escuta nas praticas escolares de
linguagem. Leal e Gois (2012) trazem uma recente contribuicdo sobre o ensino de
oralidade, enfocando os principais eixos do trabalho com a lingua falada na escola, o
tratamento dado ao componente oral no livro didatico de LP e o trabalho do professor
de ensino basico, aspectos que foram também abordados por nés. Para as questfes de
analise linguistica, utilizamos Mendonca (2006) e Suassuna (2012), que tratam do
delicado tema da oposicdo entre ensino de gramatica e analise linguistica. Em relacdo ao
tratamento especifico da andlise linguistica do texto oral, optamos por rever o trabalho
de Cavalcanti e Melo (2006), Bortoni-Ricardo (2004), Marcuschi (2010), Baltar (2012),
Gomes-Santos (2012) e Ferrarezi (2014) que apresentam alguns critérios pertinentes
para a analise linguistica do texto oral por meio da escuta em atividades aplicadas no
Ensino Fundamental.

Para o desenvolvimento desta pesquisa, organizamos, entdo, o trabalho em oito
capitulos. No primeiro momento, apos a introdugdo, apresentamos um breve histérico
dos estudos de linguagem, em que contextualizamos o ensino de Lingua Portuguesa na
escola basica. Além disso, retomamos alguns conceitos fundamentais para 0 nosso tema
de pesquisa, como letramento e oralidade e suas relagdes com as modalidades falada e
escrita. Apds esse quadro conceitual, elencamos algumas justificativas, com base nos
autores ja citados, para o tratamento adequado da oralidade em sala de aula, que
julgamos essenciais para a educagdo linguistica do aluno. Por fim, discutimos as
possiveis formas de ensinar a oralidade.

No terceiro capitulo, apresentamos os estudos de Bronckart (2009), referente ao
Interacionismo Sociodiscursivo, como uma perspectiva de trabalno com os géneros,

visando subsidiar nossas reflexdes sobre a oralidade. Em seguida, realizamos uma
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discussdo sobre o conceito de Projetos de Letramento, pautado em Kleiman (2007) e a
relacdo desses projetos com a transposicdo didatica dos géneros textuais.

Ja no quarto capitulo, focamos nossa discussdo nas atividades de escuta.
Inicialmente definimos a escuta na perspectiva do ISD. Em seguida, tomamos como
base as consideracBes trazidas pelos Pardmetros Curriculares Nacionais de Lingua
Portuguesa (PCN 1997, 1998), desde o primeiro e segundo ciclos (antigas 12 a 82 séries)
até chegarmos as OrientacGes Curriculares para o Ensino Médio (OCEM, 2006), visto
que esses documentos trazem ndo sO orientacBGes tedricas, guiados por renomados
autores da Linguistica, mas também metodologicas, em que sdo dados
encaminhamentos especificos para a aplicacdo das teorias em sala de aula, sobretudo
sobre oralidade. Por fim, discutimos o conceito de analise linguistica do texto oral e
elencamos o que foi publicado com relacdo ao tema, focando nas atividades de escuta.

Em seguida, apresentamos o percurso metodolégico seguido, definindo e
esclarecendo os caminhos de uma pesquisa-agdo. Apoiamo-nos, principalmente, em
Barbier (2002) e Thiollent (1996).

No sexto capitulo, elaboramos uma sistematizacdo das caracteristicas e fungdes
da escuta, dos aspectos tedricos e metodoldgicos de sua aplicacdo. Em seguida,
descrevemos o Projeto de Letramento desenvolvido: “Ideias para salvarmos o planeta”.

A andlise dos dados foi realizada no capitulo 7, no qual apresentamos e
discutimos os resultados do projeto desenvolvido, tendo como base seis eixos
norteadores: i) compreender o texto oral; ii) analisar o texto oral observando questdes
linguisticas, prosodicas, gestuais e extratextuais; iii) aprender a escutar e se comportar
nas interacdes orais; iv) obter modelos de textos orais; v) tomar notas e, por fim, vi)
retextualizar e analisar a relacdo oral escrito a partir da transcri¢do. Tal anélise foi feita
de forma processual, ou seja, refletimos sobre isso por meio de uma analise do trabalho
desenvolvido em sala, tendo como base os diarios de campo, as gravacdes € 0s registros
escritos dos alunos. Acreditamos que a analise do texto oral proporcionou, de fato, uma
reflexdo linguistica que contribuiu com a compreensao do texto oral, bem como com a
compreensdo dos fendmenos linguisticos da fala que cooperam na construcéo do sentido
global de um texto.

Por fim, destacamos, no capitulo oito, os resultados obtidos ao longo da
pesquisa, analisando se os objetivos e questdes iniciais propostos foram abordados com

éxito, ou seja, se conseguimos respostas para as problematicas elencadas inicialmente.
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E necessario ressaltar ainda que, neste trabalho, pretendemos discutir o
tratamento da escuta na escola ndo com o objetivo de defender o silenciamento mas,
sim, abordar uma escuta ativa, com vistas a formacdo de capacidades orais que

impulsionem os alunos para ouvir e falar, numa perspectiva dindmica e reflexiva.
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2 BREVE HISTORICO DOS ESTUDOS DE LINGUAGEM

Vivemos em uma época caracterizada pela sociedade do conhecimento e da
comunicacdo, na qual as informacdes sdo fluidas e os papéis sociais cada vez mais
multifacetados. Nesse sentido, é importante refletirmos sobre a fungdo da escola dentro
desse contexto social, ndo s6 com um olhar mais amplo, como também visualizando os
aspectos fundamentais que podem contribuir de forma positiva, em cada disciplina, bem
como as atividades desenvolvidas (no caso deste estudo, o foco estard no ensino de
Lingua Portuguesa), para refletirmos sobre o desafio de pensarmos em préaticas que
respondam de fato a essa nova conjuntura social.

De acordo com alguns pesquisadores das areas de Educacdo e Linguagem, ao
apresentar alguns desafios da contemporaneidade, pode-se afirmar que constatamos nas
escolas um curriculo real® com resquicios de praticas e visées ainda fundamentadas nas
concepgdes do século XI1X, sendo que os professores ja sdo fruto do século XX e seus
educandos, muitas vezes, ja nativos do século XXI. A questdo que nos inquieta, entdo,
seria refletir sobre metodologias, estratégias e alternativas para o ensino de lingua® que
possam superar essas contradi¢des, tentando cada vez mais avancar para um novo
cenario educacional brasileiro.

Diante dessas inquieta¢des iniciais, questionamos que, para se pensar no ensino
de Lingua Portuguesa, é importante definirmos quais concepg¢des de linguagem e de
lingua pretendemos assumir, que fundamentam todas as nossas discussdes. De acordo
com os estudos de linguagem, area na qual situamos esse estudo, podemos perceber
que, ao longo dos séculos, o ensino da lingua vem se modificando na tentativa de, cada
vez mais, se ajustar a novas exigéncias atuais, envolvendo discussdes de pesquisadores
de diversas areas das ciéncias humanas (sociologia, antropologia, psicologia, filosofia,
tecnologias e multiletramentos). Para a linguistica poder ser considerada de fato como
ciéncia, alguns percursos foram trilhados desde antiguidade classica até os estudos
Saussureanos.

A pesquisadora Cyranka (2007) buscou em um de seus estudos sintetizar essa

trajetdria, partindo desde estudos pré-saussureanos até o reconhecimento da linguistica

3 Como apresenta, por exemplo, Moreira (1997) com seus estudos sobre curriculo e Rojo (2012)
atraves de suas pesquisas sobre multiletramentos.

* Estamos tratando dos estudos de autores como Koch (2002), Soares (1998), Rojo (2012),
Marcuschi et al. (2007), dentre os quais alguns serdo, ao longo deste trabalho, citados.
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em seu status de ciéncia®. A autora inicia suas reflexdes ressaltando a presenca de dois
grupos de estudos linguisticos (elencados por Matoso Camara em 1975, referindo-se ao
periodo da antiguidade classica). O primeiro seriam 0s paralinguisticos, ou seja, aqueles
centrados nas reflexdes sobre a linguagem e nos interesses filoséficos (estudo légico da
linguagem) com o carater de reconhecer a expressdo da natureza bioldgica humana
(estudo bioldgico da linguagem). Ja o segundo grupo de estudiosos se dedicava aos
estudos pré-linguisticos, voltados para separacdo entre o certo e o errado, além de
reforcar a linguagem utilizada palas classes sociais superiores que havia até mesmo um
esforco de se conservar esses tracos linguisticos. Desde a antiguidade, podemos
perceber, entdo, a valorizacdo de um tipo de linguagem em relacdo a outra, ou seja, a
supremacia entre a lingua falada pela elite em detrimento daquelas consideradas
vernaculares, fato esse que infelizmente é visto até os dias atuais.

Seguindo nesse percurso historico apresentado por Cyranka (idem), podemos
verificar também os estudos filoldgicos (século X1X), cujos pesquisadores se dedicavam
a comparacéo entre as linguas antigas e contemporaneas. O contato entre as sociedades
dava aos intelectuais da época a oportunidade de se interessarem também pelas anélises
das linguas estrangeiras. Visando sintetizar o que a autora apresenta, consta um estudo
assistematico e irregular da lingua, focando em aspectos teérico-descritivos e historico-
comparativos, na perspectiva diacronica. O que vale destacar € a contribuicdo dessas
reflexdes como fundamentos de pesquisas posteriores, visando a um movimento
dialético da construcao do saber.

Foi apenas a partir dos estudos de Saussure que a linguistica passou a ser
compreendida, de fato, como uma ciéncia da linguagem, dando inicio aos estudos
estruturalistas (corrente tedrica denominada estruturalismo), em que se comeca a
valorizar o estudo imanente da linguagem, época na qual se estabeleceu uma rigorosa
oposicdo entre o sistema (langue) e seu uso (parole). Sabemos, porém, que o0
pesquisador dedicou-se exclusivamente ao estudo da langue de forma sincronica. De
acordo com Saussure, a lingua ¢ vista em uma dimensdo individual, “remontada e
atualizada no momento de sua realizagdo através da fala”; contudo, a base de seus
estudos esta no aspecto estatico da lingua, ndo levando em consideracao a dinamicidade

desse fenémeno.

> A autora fundamenta seu estudo com base na teoria de Khun (1972, apud DASCAL),
discutindo o surgimento dos periodos denominados de ciéncia extraordinaria ao longo da
historia da humanidade.
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Apesar de considerarmos a grande importancia desses estudos para a area da
linguistica, principalmente para a compreensdo do processo historico desse campo do
conhecimento, nossas reflexdes ndo irdo se pautar nessas perspectivas brevemente
apresentadas. O que pretendemos compreender e analisar é a lingua com base nos seus
usos e aspectos sociais, na sua dinamicidade e heterogeneidade, elementos esses
bastante aprofundados no século XX.

Nesse sentido, destacamos os estudos de Bakhtin, que foca a analise da lingua
em uma perspectiva social, viva, analisando a fala do individuo no &mbito discursivo. O
autor aborda em suas reflexdes o termo enunciagdo, afirmando a importancia das
condicBes reais para o estudo da lingua, ou seja, devemos levar em consideracdo a
situacdo social imediata na qual os individuos estdo inseridos a fim de compreender
melhor o fenémeno discursivo. Afirma o autor que “(...) a enunciag¢do é o produto da
interacdo de dois individuos socialmente organizados e, mesmo que ndo haja um
interlocutor real, este pode ser substituido pelo representante médio do grupo social a
qual pertence o locutor.” (BAKHTIN, 2006, p. 112).

O filésofo da linguagem evidencia ainda que a palavra, além de dirigir-se a um
interlocutor, pode ser variavel dependendo da situacdo e do contexto de enunciagdo, se
constituindo como o produto da interagdo entre o locutor e 0 ouvinte. Outra grande
contribuicdo é o fato de ndo haver um interlocutor abstrato para a producdo de um
discurso. Sintetizando essa perspectiva, com as palavras do proprio autor, “situagdo
social mais imediata e o meio social mais amplo determinam completamente e, por
assim dizer, a partir do seu proprio interior, a estrutura da enunciagao” (BAKHTIN,
2006, p.113).

Portanto, o que queremos frisar com essas reflexdes é a contribuicdo das
proposicdes de Bakhtin, que influenciaram os estudos da linguagem a partir do século
XX, sobretudo, a Linguistica Aplicada. Sdo varios 0s pesquisadores contemporaneos
brasileiros (entre eles Koch, Travaglia, Rojo, Geraldi, Marcuschi) que adotam em suas
perspectivas de ensino uma abordagem de viés bakhtiniano, ou seja, concebem a
linguagem como forma de interagéoG. Além de influenciar os estudos e pesquisas de
autores de grande importancia no cenario do ensino de lingua do Brasil, podemos

também constatar a presenca das postulac@es do filésofo russo nos documentos oficiais,

® Trataremos dessas concepgdes mais detidamente na secdo seguinte.
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como nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) de Lingua Portuguesa desde anos
iniciais até o ensino médio.

Destacamos, ainda, que a perspectiva que utilizaremos no trabalho com os
géneros textuais orais basear-se-4 em Bronckart (2009) que afirma que as acdes de
linguagem do homem sdo, dentre outros, um produto de sua socializa¢do, no quadro do
Interacionismo Sociodiscursivo, (ISD), que também estd pautado nos estudos de
Bakhtin (2007). Dessa forma, escolhemos essa linha de compreensao da linguagem para
subsidiar todas as nossas reflexées. Além disso, também utilizaremos a perspectiva da
Linguistica textual ao utilizarmos as contribuicdes de Marcuschi para o ensino da
oralidade.

2.1 O ensino de Lingua Portuguesa na escola basica

A partir desse percurso histérico, refletiremos nessa secdo sobre as mudancas de
concepcdes referentes ao ensino de Lingua Portuguesa ocorridos nas Gltimas décadas,
tendo como base os diferentes entendimentos sobre os conceitos de lingua e linguagem.
Podemos constatar, a partir de pesquisas e estudos ja realizados nessa area, que apesar
de tais modificacdes vistas ao longo dos anos, existem algumas préaticas de ensino que
perduraram muito e estdo presentes até os dias atuais nas metodologias utilizadas no
processo educativo.

De acordo com Cyranka e Souza (2009), desde o final do império até o século
XIX, os componentes curriculares da disciplina de Portugués se resumiam em ensino da
gramatica e da retdrica (incluindo a poética), destinados a formacao dos alunos oriundos
da elite dominante da época. A partir da década de 50 e 60, presenciamos no Brasil o
processo de universalizagdo e democratizacdo da educagdo, ou seja, a escola que até
entdo era destinada a instrucdo dos filhos da classe dominante comega também a
integrar os alunos das classes trabalhadoras. Nesse sentido, as necessidades e o0s
objetivos do ensino necessitaram ser repensados, visando considerar as especificidades
desse novo cenario ‘“heterogéneo” presentes nas salas de aula. Porém, o que
presenciamos ndo foi, de fato, uma mudanca, mas sim uma nova problematica que
passou a se instaurar nas instituicdes de ensino.

Com o aumento do nimero de matriculas, a educagdo comecou a enfrentar um

processo de sucateamento, pois as condi¢cdes de trabalho tanto materiais, quanto
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imateriais (falta de profissionais qualificados) comecaram a refletir na qualidade do
ensino. Diante desse cenério, continuamos a verificar praticas em relacdo ao
aprendizado de lingua portuguesa em que se privilegiava uma concepcao de lingua
como sistema, com o foco, como destaca Soares (2001), no ensino da gramatica
normativa, e com 0s textos voltados para o ensino da norma padrdo. Além disso, as
préaticas eram em sua maioria pautadas nos manuais didaticos, cuja qualidade também
era questionada.

O que constatdvamos, entdo, era um ensino caracterizado por regras,
memorizacgdo, copia e repeticdo, totalmente descontextualizado da realidade em que os
alunos estavam inseridos. Além disso, as analises linguisticas eram realizadas, na
maioria das vezes, no nivel da frase. Praticas de ensino fundamentadas nessa
perspectiva podem proporcionar uma falta de sentido nas atividades desenvolvidas,
levando as vezes o educando a ndo se reconhecer no processo educativo, pois suas
variedades linguisticas e especificidades ndo sdo valorizadas’. Marcuschi (2000) discute

isso quando nos mostra que, no periodo em questdo (década de 50 e 60),

(...) o estruturalismo chega ao maximo nas andlises fonoldgicas,
morfolGgicas e sintaticas da lingua, esquecendo-se em boa medida os
aspectos semanticos, pragmaticos, sociais, discursivos e cognitivos
que iriam ser incorporados sequencialmente, nos anos seguintes, aos
estudos cientificos da lingua. Dos anos 1910 aos anos 1950
predominavam o0s estudos no plano descritivo e explicativo das
formas, ligados a imanéncia e autonomia do sistema, sem a percepgao
dos atores e usuarios da lingua. Era o ensino de uma lingua
descarnada e que parecia agir por si s6 (MARCUSHI, 2000, p.11)

Na década 70, periodo do regime militar, a lingua passa a ser vista como um
instrumento de comunicagdo, cujos objetivos eram um ensino pragmatico e utilitario de
comportamentos. Segundo Cyranka e Souza (2009), o foco era desenvolver nos alunos a
ideia de emissores e receptores de mensagens e codigos verbais e ndo verbais. A lingua
era utilizada de forma “engessada”, que também ndo levava em consideracdo as
variedades existentes.

Foi apenas nas décadas de 80 e 90 que comecamos a observar algumas

mudancas paradigmaticas de fato, advindas dos estudos linguisticos, sendo de grande

" Esse fato pode levar até mesmo aos dois dos principais problemas da educacéo: a evasio e a
repeténcia.
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contribuicdo as perspectivas da sociolinguistica, que comeca entdo a levar em
consideracdo as variedades e a heterogeneidade da lingua. A proposta de se iniciar uma
revisao do ensino das regras gramaticais também foi de suma importancia, passando a
utilizar como objeto de analise e reflexdo, além da escrita, a fala. De acordo com
Marcuschi (2000), essas novas interpretacfes do uso da lingua passaram a refletir
diretamente nas concepgOes proposta nos PCN de Lingua Portuguesa, ampliando as
quatro habilidades basicas da lingua: falar, escutar, ler e escrever.

Assim, na base dessas mudancas estd uma nova concepcdo de lingua e
linguagem, sendo esta vista agora em seus aspectos interacionais, com o foco na
interacdo e nos enunciados produzidos em diferentes situacbes comunicativas. Diferente
do que apresentamos anteriormente, as praticas desenvolvidas na escola ndo devem se
pautar no nivel da frase, mas sim no texto, seja ele oral ou escrito, que deve ser
analisado dentro de um contexto de producdo; além disso, devemos considerar e
valorizar os sujeitos, como falantes ativos. Essa nova concepcao de linguagem leva a
modificacdes até mesmo nos objetivos propostos nos PCN, em que podemos verificar
sugestdes de atividades que se pautam no tripé: USO — REFLEXAO — USO, além da
proposta de se trabalhar com textos reais e mais condizentes com a realidade dos alunos.

Em vista dessas consideracOes, apresentaremos as concepgdes de linguagem e
lingua, que defendemos, buscando uma definicdo que possa subsidiar praticas de
oralidade reais e que, de fato, contribuam para o aprendizado e desenvolvimento dos
educandos.

Com relacéo a concepcéo de linguagem, baseamo-nos naquelas perspectivas que
estejam focadas nos usos e fungdes sociais, na interacdo humana, proposta por autores
como Costa Val (1992), Travaglia (2000), Koch (2002) e Geraldi (1994), que serviram
como base de estudo para varios outros pesquisadores relativos ao ensino de linguas.

Segundo Travaglia, “os usuarios da lingua ou interlocutores interagem como
sujeitos que ocupam lugares sociais ¢ falam” (TRAVAGLIA, 2000, p.23). Antes disso,
Geraldi (1984) ja defendia uma concepc¢éo de linguagem como forma de interacdo, um

lugar no qual os falantes se tornam sujeitos de fato, dizendo que:

(...) mais do que possibilitar uma transmisséo de informagdes de um
emissor a um receptor, a linguagem é vista como um lugar de
interacdo humana. Por meio dela, o sujeito que fala pratica acdes que
ndo conseguiria levar a cabo, a ndo ser falando; com ela o falante age
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sobre 0 ouvinte, constituindo compromissos e vinculos que nao
preexistem a fala. (GERALDI, 1984, p.41).

A base desses autores foi Bakhtin (2006), que destaca que o sujeito € ativo, uma
entidade psicossocial. Para o autor, um sujeito € social, historica e ideologicamente
situado, que vai se constituir por meio da interagdo com o outro.

A partir entdo dessa concepgdo teorica, a0 pensarmos em uma proposta de
ensino condizente com os desafios verificados atualmente, partindo da compreensédo da
linguagem como interacdo, € possivel romper com préticas estritamente normativas, e
propor um ensino discursivo, voltado para reflexdes sobre a lingua e ndo focado em
praticas caracteristicas de ensino “tradicional” e metalinguistico, como descrito
anteriormente.

Seguindo essa perspectiva, portanto, entendemos que o ensino de lingua
portuguesa deve se basear nessa forma mais real e situada no uso, em que os educandos
possam ver o funcionamento da sua prépria lingua. O objeto de conhecimento e de
estudo dessa disciplina passa, entdo, a ser pautado nos usos e func@es sociais da lingua
materializados no texto. De acordo com Geraldi (1984), esses pressupostos estdo
fundamentados no periodo denominado “linguistica da enuncia¢do”, que foram bastante
influenciados pelos estudos de Bakhtin, como ja vimos anteriormente.

Ja com relagdo a concepcdo de lingua, com base em Marcuschi (2007), trata-se
de um fendmeno varidvel (dindmica, suscetivel a mudanca), de forma heterogénea
(como multiplas formas de manifestacfes), histdrica e social, submetida a condicGes de

producéo e que se manifesta em situacdes de uso reais. Segundo o autor,

(...) a lingua é uma prética social que produz e organiza as formas de
vida, as formas de acdo e as formas de conhecimento. Ela nos torna
singular no reino animal, na medida em que nos permite cooperar
intencionalmente, e ndo apenas por instinto. Mais do que um
comportamento individual, ela é atividade conjunta e trabalho
coletivo, contribuindo de maneira decisiva para a formagédo de
identidades sociais e individuais. (MARCUSCHI e DIONISIO, 2007,
p.14).

A lingua, entdo, nos constitui social e culturalmente. Ela é, também, um
“conjunto sistematico de praticas sociais, interativas e cognitivas” (MARCUSCHI,
2007, p.70). Portanto, sdo os usos que fundam a lingua, sendo entdo fundamental

desenvolvermos desde cedo em nossos educandos a compreensdo da importéncia de
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analisarmos o sujeito e a intengdo comunicativa de cada situagdo, ou seja, usarmos
adequadamente a lingua para, de acordo com Marcuschi, poder produzir efeitos de
sentido em situacdes diversas, levando em consideracdo o evento comunicativo.

Uma vez que é considerada varidvel, heterogénea, histdrica, social e submetida
a condi¢des de producdo, varios estudos focaram-se nao apenas na escrita, mas também

na fala e nas suas relagdes, das quais trataremos na sec¢ao seguinte.

2.1.1 Letramento, oralidade, fala e escrita

Buscaremos, nesta secdo, esclarecer alguns mitos e concepcdes equivocadas
sobre a relacdo existente entre 0s conceitos de letramento e oralidade, ja bastante
disseminados tanto na academia quanto na escola. Nosso objetivo, para defender um
ensino de oralidade na escola, € romper com uma visdo de supremacia da escrita em
relacdo as préaticas orais (consideradas secundarias ou até mesmo ndo reconhecidas).
Para tanto, langcamos mao de varios autores.

O conceito de letramento tem origem no termo inglés Literacy e foi usado pela
primeira vez no Brasil, na década de 80, nos estudos de Kato (1986) e Tfouni (1988).
Porém, ganhou destaque nas discussdes realizadas por Magda Soares (no final da
década de 80), cunhado para “nomear praticas sociais de leitura e de escrita mais
avancadas e complexas que “as praticas do ler e do escrever resultantes da
aprendizagem do sistema de escrita” (SOARES, 2010, p.14). Letramento envolve,
portanto, as praticas sociais e discursivas de leitura e escrita, sendo o estado ou condigéo
que o individuo assume quando aprende a ler e escrever.

Ainda de acordo com Soares, na década de 90, o conceito de alfabetismo tornou-
se insuficiente para caracterizar aqueles sujeitos que dominavam e atuavam
efetivamente na sociedade com a leitura e a escrita. Em alguns artigos anteriores,
(SOARES, 2001), a autora ja se referia ao que seria letramento, utilizando o termo
“alfabetismo ”, atualmente caido em desuso.

Com o surgimento do conceito de letramento, a pesquisadora ressalta que as
praticas de alfabetizacdo, ou seja, as sistematizacdes do sistema notacional passaram a
ser relegadas a um segundo plano; as préticas letradas assumiram lugar de destaque,
fendmeno caracterizado pela “desinvencdo da alfabetizagdo”. De fato, alfabetizacédo e

letramento sdo dois conceitos distintos, ambos com suas especificidades, suas proprias
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facetas, sendo que

letramento (...) refere a imersdo das criangas na cultura escrita,
participagdo em experiéncias variadas com a leitura e a escrita,
conhecimento e interacdo com diferentes tipos e géneros de material
escrito (SOARES, 2004, p. 15)

Jé& o processo de alfabetizacdo envolve

(...) a consciéncia fonoldgica e fonémica, identificacdo das relagdes
fonema—grafema, habilidades de codificacdo e decodificagdo da lingua
escrita, conhecimento e reconhecimento dos processos de traducdo da
forma sonora da fala para a forma gréafica da escrita. (SOARES, 2004,
p.14)

A autora vem constatando, ao longo de anos, serem eles dois processos
indissociaveis na escola. E possivel presenciarmos atualmente varios trabalhos que
visam apresentar reflexdes sobre o “alfabetizar letrando”, ou seja, sistematizar as
questdes referentes a aquisicdo do cddigo escrito por meio de praticas de letramento, em
que os dois ocorrem concomitantemente.

Além dessas definicGes, Soares (2001) apresenta também algumas reflexdes
baseadas nos estudos de Street, nas quais conceitua letramento em duas perspectivas. A
primeira est4 ligada ao letramento autdnomo, quando este é visto como um atributo
pessoal, ou seja, numa dimensao individual, tal como um conjunto de habilidades que
alguém adquire independente das préaticas sociais. Ja a segunda perspectiva esta ligada a
uma dimensdo social, sendo definida como letramento ideoldgico, relacionado a um
fendmeno cultural, assim como um conjunto de atividades sociais. Essa duas
perspectivas sdo fundamentais para o ensino de LP na escola bésica, ja que defendemos
um aprendizado baseado nos usos, e ndo nas formas isoladas do contexto.

Street (2014) destaca que o “modelo autdbnomo” vé o letramento em seus
aspectos técnicos, independente do contexto social. Ja o “modelo ideologico”, tem a
preocupacdo de levar em consideracdo as praticas letradas como inextricavelmente
ligadas a estruturas culturais e de poder numa dada sociedade. (STREET, 2014, p.172)
Esse modelo ideoldgico, visa entender o modelo técnico, conforme o autor, como
“encapsulados em todos culturais e em estruturas de poder”. O autor defende ainda que,
um “modelo ideolodgico” de letramento leva em consideragdo as praticas de leitura e

escrita imersas ndo apenas em significados culturais, mas também em “alegagdes
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ideoldgicas sobre o que conta como letramento e nas relagdes de poder a ele associadas”
(STREET, 2014, p.13). Dessa forma, ele compreende o letramento em termos de
praticas concretas e sociais, produtos da cultura, da histdria e dos discursos. Portanto, as
palavras chaves no entendimento de tal conceito séo cultura e poder.

Apos essas definicdes, vale destacar que nosso estudo procura se basear na
perspectiva ideoldgica do letramento, no qual os estudos da oralidade podem ser
considerados e valorizados como praticas sociais. Nesse sentido, buscamos romper com
essa visdo dicotbmica entre fala e escrita, em prol do reconhecimento das
especificidades de cada modalidade.

Para iniciar uma discussédo sobre o conceito de oralidade, apresentamos a
definicdo de Ong (1982) 8 que a situa como uma pratica social interativa para fins
comunicativos que se apresenta sob variadas formas fundadas na realidade sonora; ela
vai desde uma realizagdo mais informal & mais formal, nos mais variados contextos de
uso. Uma sociedade pode ser totalmente oral (oralidade primaria) ou de oralidade
secundaria (povos com ou sem escrita). O filésofo contemporaneo Pierre Levy (1993)
classifica a oralidade como primaria relacionando-a ao papel que a palavra tem nas
sociedades agrafas. A palavra falada tem a funcédo béasica de gestdo da memoria social e
ndo apenas a livre expressdo das pessoas ou a comunicacdo cotidiana. Ja a oralidade
secundaria esta relacionada a um estatuto da palavra que é complementar ao da escrita,
tal como o conhecemos hoje.

Defendemos, entretanto, a concepcdo do sociolinguista inglés Michael Stubbs,
em que define que “o termo oralidade ¢ usado para referir habilidades na lingua falada.
Compreende tanto a producdo (a fala como tal) quanto a audigcdo (a compreensao da fala
ouvida).” (1986, apud MARCUSHI, 2007, p. 33). Destacamos também a concepg¢éo de
Marcuschi, na qual defende que a oralidade ¢ uma “pratica social que se apresenta sob
variadas formas ou géneros textuais que vao desde o mais informal ao mais formal e nos
mais variados contextos de uso” (MARCUSHI, 1997, p. 126).

Outros conceitos que estdo relacionados a essa relagdo entre letramento e
oralidade sdo: eventos e praticas de letramento. De acordo com Street e Castanheiras

(2014) em um estudo destinado ao Ceale (Centro de alfabetizago leitura e escrita)®, o

® Ong contribuiu até certo ponto para estudos sobre oralidade, entretanto, baseia-se em uma
perspectiva de dicotomia, como veremos mais a frente (p.27).

% Site Ceale: http://www.ceale.fae.ufmg.br/
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conceito de préaticas e eventos de letramentos estdo imbricados. Para eles, os eventos de
letramento referem-se a aspectos que podemos observar nas atividades que envolvem a
leitura e a escrita. Ja o conceito de praticas de letramento distancia-se do contexto
imediato em que 0s eventos ocorrem, para situa-los e interpretad-los em contextos
institucionais e culturais, nos quais os participantes atribuem significados a escrita e a
leitura, e aos eventos de que participam.

Esses autores se baseiam em Heath (2008), definindo eventos de letramentos
como “qualquer ocasido em que algo escrito ¢ constitutivo da interacdo e dos processos
interpretativos dos participantes” (HEATH, 2008, apud CASTENHEIRA e STREET,
2014), ou seja, é aquilo que observamos quando as pessoas estdo fazendo algo usando a
escrita e a leitura. Essa compressao, de acordo com o pesquisador, auxilia o professor
para poder descrever quando, onde e como as pessoas leem ou escrevem um texto
escrito ou interagem por meio da escrita.

Nesse sentido, os eventos de letramento ocorrem em diferentes espacos,
momentos e com diferentes funcdes sociais, sejam esses fora ou dentro do ambiente
escolar. Street, a partir dessas contribui¢fes, cria entdo o conceito de praticas de
letramento possibilitando ampliar as analises das préaticas sociais que envolvem a
linguagem em grupos sociais distintos, tornando possivel uma anélise aprofundada
referente a diferentes eventos de letramento.

O conceito de praticas de letramento, entdo, desenvolve-se a partir do de
“eventos de letramento” de Hearth (1982, apud Street 2014) que se refere a “qualquer
ocasido em que um trecho de escrita € essencial a natureza das interacbes dos
participantes e a seus propdsitos interpretativos”. Ja as praticas de letramento se referem
ao comportamento e as conceitualizagdes sociais e culturais que conferem sentido aos
usos da leitura e/ou da escrita. As praticas de letramento incorporam, ndo sé os “eventos
de letramentos”, como ocasides empiricas as quais o letramento € essencial, mas
também modelos populares desses eventos e as preconcepcdes ideoldgicas que 0s
sustentam.

O que devemos ter claro, assim como apresenta Street (2014), é que

as relacdes estruturadas de lingua falada e escrita devem ser
explicadas em termos de contexto social de oralidade e letramento em
diferentes tradicBes letradas, em vez de exigéncias cognitivas de
producdo de linguagem ou aspectos estruturais isolados (universais)
das modalidades falada e escrita. (STREET, 2014, p.24)
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J& 0 conceito de oralidade letrada sdo, a nosso ver, abrangentes praticas de
linguagem feitas pela modalidade falada que estdo fortemente vinculadas a norma culta
escrita, que deve ser o foco da escola (ensinar uma oralidade que eles ndo dominam
ainda). Kleiman (2002) relaciona o conceito de oralidade letrada, as capacidades dos
professores, tanto intuitivas, quanto formalmente adquiridas de usos da linguagem em
diversas situacdes didaticas, ou seja, suas competéncias comunicativas para mobilizar o
ensino de leitura e escrita.

O queremos dizer, entdo, é que oralidade letrada e evento de letramento estdo
imbricados. Por exemplo, a aula expositiva, um género oral, € um evento de letramento:
embora se realize, na sua maior parte, na oralidade, estd fortemente influenciada pela
escrita (geralmente é baseada num texto escrito, tem slides por escrito, anotagdes
escritas no quadro, alunos anotando nos cadernos). Trata-se, a nosso ver, de um evento
de oralidade letrada. Em seus estudos, Street (2014) apresenta outros exemplos nos
quais afirma que ha uma mescla entre situacGes orais e eventos de letramento, como as
palestras, 0s seminarios, 0s estudos dirigidos.

Rojo (2010) também contribui com a discussdo desses conceitos que evolvem
fala e escrita ao cunhar o termo ‘“fala letrada”, no qual se refere “a questio da
interferéncia ou projecdo de aspectos da oralidade na escrita de sujeitos em
desenvolvimento e, inversamente, da presenca, de elementos da propria modalidade
escrita do discurso na fala de sujeitos letrados”. (ROJO, 2010, p.53)

Por fim, o que visamos deixar claro é, assim como destaca Marcuschi (2010),
gue ambas, ou seja, tanto oralidade quanto letramento devem ser postas num eixo de um
continuo sécio-historico de préaticas: em forma de uma gradacdo ou de uma mesclagem,
que dependera do ponto de vista do sujeito e das realidades comparadas.

Vemos, entdo, que fala e escrita sdo duas modalidades da lingua que, apesar de
suas especificidades, ndo sdo antagbnicas e dicotbmicas. Um dos principais autores que
estabelecem essa discussdo entre a ndo dissociacdo entre fala e escrita € Marcuschi
(2010). As relacOes entre oralidade e letramento, quanto as relacGes entre fala e escrita,
devem ser abordadas em um continuo de varia¢6es. Entende, assim, fala e escrita como
duas modalidades da mesma lingua, levando em consideracéo suas interrelagdes como
algo natural e cotidiano. Nesse sentido, “Oralidade e escrita sdo praticas de usos da

lingua com caracteristicas préoprias, mas ndo suficientemente opostas para caracterizar



27

dois sistemas linguisticos nem uma dicotomia.” (MARCUSHI, 2010, p.17).
Para o autor, a fala é uma forma de producdo textual-discursiva para fins
comunicativos na modalidade oral, situada no plano da oralidade, que ndo necessita de

uma tecnologia além do aparato bioldégico humano para ser emitida:

Caracteriza-se pelo uso da lingua na sua forma de sons
sistematicamente articulados e significativos, bem como os aspectos
prosadicos, envolvendo, ainda, uma série de recursos expressivos de
outra ordem, tal como a gestualidade, os movimentos do corpo e a
mimica. (MARCUSHI, 2010, p. 25).

Jé a escrita, 0 pesquisador a define também como um modo de producdo textual-
discursiva com objetivo de comunicacdo, porém situada no plano do letramento Essa
modalidade apresenta algumas especificidades materiais, como sua constituicao gréafica,
envolvendo recursos pictoricos, entre outros, manifestada por unidades alfabéticas,
ideogramas ou unidades iconogréaficas; tais manifestacdes se mesclam no decorrer do
discurso. Marcuschi (2010) afirma que se trata de uma modalidade de uso da lingua
complementar a fala.

A partir dessas defini¢bes, o autor apresenta quatro perspectivas distintas que
analisa sob diferentes olhares a relagdo entre fala e escrita. A primeira, a perspectiva da
dicotomia, é considerada a mais tradicional e a que supomos ser a mais encontrada nas
salas de aula, decorrente até mesmo de uma visdo simplificada dos profissionais da
educacdo de que a escola é o lugar por exceléncia de ensinar a ler e escrever, uma vez
que falar os alunos ja sabem.

De acordo com Marcuschi (2010), nesse aspecto podemos evidenciar uma
separagdo entre forma e contetdo, entre lingua e seus usos, ou seja, podemos verificar
talvez resquicios de uma concepcdo estruturalista do ensino da lingua, assim como
vimos anteriormente, baseado em uma concep¢do de linguagem que ndo leva em
consideracdo a interacdo, com foco na estrutura da frase. Nessa perspectiva, portanto, o
que podemos constatar € que as diferenciagdes entre fala e escrita sdo contestadas,
ressaltando a supremacia da escrita em relagdo a fala, sendo esta vista como ndo
planejada, dependente, imprecisa, implicita, ndo normatizada, redundante e
fragmentaria (aspectos que se opdem a escrita), além de ser menos complexa,
considerada como um lugar propicio para o caos. O autor destaca ainda que € decorrente

dessa visdo o entendimento de uma norma padrdo como unica norma linguistica.
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A segunda perspectiva estd relacionada a uma visdo culturalista, de cunho
cognitivo, antropoldgico, histérico e social, tendo como principais estudiosos Walter
Ong (1982) e Olson (1997). Marcushi (2010) destaca que, nessa vertente, a cultura oral
é diferenciada da cultura letrada, sendo que a oralidade esta ligada a um pensamento
concreto, ao raciocinio pratico, a uma atividade artesanal, relacionada ao cultivo da
tradicdo e do ritualismo, ou seja, ligada ao senso comum que ndo é valorizado nas
instituicbes formais de ensino. Em contrapartida, a escrita esta relacionada a um
pensamento abstrato, ao raciocinio l6gico, a atividade tecnoldgica e a analiticidade. De
acordo com Gnerre (1985), existem trés grandes problemas decorrentes dessa viséo: i) 0
etnocentrismo (ver a cultura do outro a partir da sua propria cultura); ii) a
supervalorizacdo da escrita (supremacia das culturas com escrita em detrimento das
outras) e iii) tratamento globalizante (série de mitos que valorizam a escrita).

Rojo (2006) sintetiza essas discussdes propostas por Marcuschi, sobretudo,

nessas duas perspectivas apresentadas anteriormente na seguinte figura:

Cultura oral VEFSHS Cultura letrada
PENSAMENEH CONCTeln pensamente absirato
raciocinio pritico raciocinio liglco
atividade artesanal atividade tecnoligica
cultive da tradigan inovagio constante
ritualisma. .. analiticidade. ..

Formas sociais orais VEFSHE Formas sociais cseriturais
esfuemas priticos conjunto de saberes objetivados
saber fazer coercntes

conpeténcias culturals difusas sistematizados

despossessio, .. poder de mando ¢ de dizer. ..
Fala VEFSHS Escrita

contextualizada descontextualizads
dependen te auldmom

implicita explicita

redundante condensada

nao-plancjada plancjada

imprecisa precisa

nio-normatizada normatizada

fragmentaria... completa...

FIGURA 1- As relagGes oral/escrita nos géneros orais formais e pablicos: o caso da conferéncia
académica. ROJO, 2006

Tentando romper um pouco com 0 que vimos nas duas perspectivas anteriores, a
terceira corrente apresentada por Marcuschi (2010) é a variacionista, que pode ser
considerada intermedidria entre as duas posicdes anteriores. Aqui hd uma proposta para
o tratamento da variacdo na relacdo entre padrdo e ndo padrédo linguistico no contexto do
ensino formal. O foco esta no curriculo bidialetal e sociodialetal, levando em

consideracdo a variedade dos educandos. A énfase ndo esta na relagdo entre fala e
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escrita, mas nas variages (padrdo ou ndo padrdo). O que podemos destacar como
avanco é que nessa tendéncia toda norma deverd ser considerada, ndo havendo
supremacia de uma sobre a outra. Essa perspectiva esta ligada diretamente a
Sociolinguistica, uma ciéncia que se consolidou a partir de 1964, sobretudo, com os
estudos de Labov nos Estados Unidos, oferecendo uma grande contribui¢do para uma
pedagogia da variacdo. Uma das principais representantes dessa visdo no Brasil €
Bortoni-Ricardo, no viés da Sociolinguistica Educacional, além de Bagno e Faraco, que
trouxeram questdes importantes para o ensino de lingua no tocante a diferenca de norma
padrdo e culta.

Por fim, a dltima perspectiva apresentada por Marcuschi é a sociointeracionista,
a que defendemos como aporte tedrico para este trabalho. Nessa visdo, fala e escrita sdo
consideradas numa perspectiva dial6gica, ou seja, sdo observadas em relagcdo aos fatos
linguisticos e em seus usos sociais. Nesse viés, as “relacdes entre fala e escrita ndo S840
6bvias nem lineares, pois elas refletem um constante dinamismo fundado no continuum
que se manifesta entre essas duas modalidades da lingua.” (MARCUSCHI, 2010, p. 34).

Nessa linha de estudo, tanto fala quanto escrita sdo caracterizadas por seus usos
estratégicos, pela dialogicidade, pelas suas func¢des interacionais, pelo envolvimento,
pela negociacdo, situacionalidade, coeréncia e dinamicidade. A lingua, portanto é vista
em seu aspecto interativo e dindmico. Marcuschi apresenta que as bases tedricas dessa
concepcao estariam numa articulacdo entre a visdo variacionista, com a analise da
conversagdo etnogréfica, alem da linguistica de texto. Existe, entdo, uma correlagéo
entre as formas linguisticas, o contexto, a interacdo e a cognicdo na formulacdo textual-
discursiva, seguindo uma linha discursiva e interpretativa. Além dessas importantes
constatacdes, outra grande contribuicdo é o fato de ser considerada a anélise dos géneros
textuais em seus usos na sociedade.

E importante destacarmos o que o autor define como o continuum na qual essa

ultima perspectiva esta fundamentada. Para ele,

o continuo dos géneros textuais distingue e correlaciona os textos de cada
modalidade (fala e escrita) quanto as estratégias de formulacdo que determina
0 continuo das caracteristicas que produzem as variagcGes das estruturas
textuais-discursivas, selecdes lexicais, estilo, grau de formalidade etc., que se
ddo num continuum de variag@es, surgindo dai semelhangas e diferencas ao
longo do continuo sobreposto. (MARCUSCHI, 2010, p.42).
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Pare exemplificarmos o que foi exposto, segue o grafico abaixo, no qual
podemos observar a fala e a escrita no continuo. De acordo com Marcuschi (2010), o
que verificamos é uma diversidade de textos produzidos em condi¢Bes naturais e
espontaneas nos mais diversos dominios discursivos das duas modalidades. Além disso,
alguns textos podem ser considerados “mistos”, sendo que neles os meios de produgédo
se fundam numa concepg¢do discursiva, caracterizados como pertencentes as duas
modalidades.

Grifico 3. Representagio do continuo dos géneros textuais na fala e na escrita.
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FIGURA 2- Continuo fala - escrita. MARCUSCHI, 2010, p.41

Ap0s a apresentacdo de todos esses conceitos, 0 que queremos ressaltar € que
tanto oralidade quanto letramento s&o fendmenos sociais importantissimos,
fundamentais de serem compreendidos na formacéo inicial e continuada dos professores
que irdo trabalhar com linguagem, com o objetivo de que essas praticas estejam de fato
presentes nas salas de aula de todo o Brasil.

Segundo Marcuschi (2010), ndo podemos confundir os papéis da fala e da escrita

e seus contextos de uso. O que devemos ter claro é que ndo ha uma dicotomia entre fala
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e escrita, pois ambas estdo no mesmo patamar e ndo ha uma hierarquia entre esses dois
conceitos. O que é possivel afirmar é que ha apenas caracteristicas especificas, ndo
sendo, portanto, antagdnicas, mas sim complementares, ambas num mesmo nivel de

importancia para a linguistica e para o ensino:

(...) ambas tém um papel importante a cumprir e ndo competem. Cada uma
tem sua arena preferencial, nem sempre facil de distinguir, pois sao
atividades discursivas complementares. Em suma, oralidade e escrita ndo
estdo em competicdo. Cada uma tem sua histéria e seu papel na sociedade.
(MARCUSCHI e DIONISIO, 2007, p.15)

Entretanto, uma das principais justificativas apresentadas por muitos professores
para ndo trabalhar atividades orais em sala de aula estd na concepcao de que a fala,
manifestada nas praticas orais cotidianas, € adquirida naturalmente em contextos
informais, inata ao individuo, ndo sendo necessaria nenhuma sistematizacao pela escola
(MARCUSCHI, 2010). Ja a escrita, em sua faceta institucional, deve ser adquirida em
contextos formais, sendo, portanto, a escola a principal agéncia de letramento,
enfatizando seu carater de prestigio como bem cultural desejavel. Com base nisso,
acreditamos que devemos sim ensinar a escrita na escola, mas que as praticas de
oralidade também devem ser valorizadas e ensinadas, ndo aquelas inatas ao sujeito, mas
sim aquelas que exigem mais monitoramento, que muitas vezes ndo sdo adquiridas
naturalmente, ou seja, sem sistematizacao.

Infelizmente, o que podemos presenciar ainda em muitas salas de aulas, com
base em estudos de Leal e Gois (2012), Rojo (2009), Schneuwly e Dolz (2004) entre
outros, é que muitos professores, preocupados em proporcionar aos alunos o
conhecimento cientifico, aquele sistematizado historicamente (no caso da lingua, a
escrita), deixam de lado os inUmeros saberes que os educandos trazem, oriundos de suas
experiéncias cotidianas, baseadas no que conhecemos como senso comum. Sabemos
que ndo se pode deixar de explicitar o poder e o status que a escrita ocupa na sociedade
atual, visto que é caracterizada como um artefato de poder, um bem social, e que ndo
pode ser negada aos educandos de todas as classes sociais. Porém, tendo como base a
perspectiva ideoldgica do letramento, o0 que se tem buscado discutir é a relacéo existente
entre oralidade e letramento transposta em atividades que se complementam em

diferentes praticas sociais, assim como ja discutimos anteriormente.
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Além disso, assim como destaca Marcuschi (2010), devemos levar em conta 0s
diferentes eventos de letramento, rompendo com a ideia de um modelo Unico
(letramento escolar), considerando assim os “letramentos sociais”, aqueles vernaculares
que, muitas vezes, ndo sdo considerados legitimos nem valorizados, mas que estdo
presentes nos arredores das escolas de todo o Brasil.

O que pretendemos evidenciar, desse modo, é que além de valorizar as praticas
escritas, as atividades de oralidade também devem ser ressaltadas em seus mdaltiplos
aspectos e possibilidades. Dessa forma, é de fundamental importancia que, assim como
afirma Marcuschi (idem), possamos conceber os sujeitos enquanto detentores de
crencas, sentimentos, vontades, desejos, interesses e ideias que devem ser consideradas
e valorizadas, manifestadas muitas vezes, pela modalidade oral.

Diante dessas concepcdes, € preciso relacionar tais conceitos ao ensino de LP,

fato esse que veremos abaixo.

2.1.2 Justificativas para o ensino do oral

Verificamos que pesquisas de diversos autores da area da Linguagem, que se
dedicam aos estudos sobre a oralidade como Marcuschi (1996, 1997, 2007, 2010),
Favero et al (2012), Castilho (2000), Leal e Gois (2012), entre outros, afirmam que a
tematica é recente nas escolas e ainda pouco compreendida pelos professores. As
pesquisas sobre oralidade, de acordo com Marcuschi (2007), advém do
desenvolvimento, nos ultimos trinta anos, da Linguistica Funcional. Lima e Beserra
(2012) ressaltam que esse trabalho teve inicio com o “desenvolvimento dos estudos
sobre a lingua falada e a ampliacéo da nogdo de ‘texto’ para além da escrita” (LIMA e
BESERRA, 2012, p.57).

Varios desses autores apontam a falta de uma formacéo teorica dos profissionais
da Educacdo, referente ao trabalho com a oralidade em sala de aula. Alguns estudos
como ja vimos anteriormente, apresentam como justificativa dessa desvalorizacdo o fato
de os alunos ingressarem, nas escolas, ja sabendo falar sua lingua, além de considerar
que eles aprendem tal modalidade de forma espontéanea.

Além disso, Marcuschi (2007) relaciona essa desvalorizacdo da abordagem do
oral ao fato de a sociedade brasileira ter uma tradicdo de escrita como sindnimo de

poder, mesmo com a constatacdo de que até os cidaddos considerados mais letrados
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utilizam 90% do tempo falando e apenas 10% escrevendo.

As pesquisadoras Avila, Nascimento e Gois (2012) relacionam a falta do
trabalho com o eixo da oralidade a inseguranca dos professores, decorréncia de uma
formacéo inicial, nos cursos de licenciaturas, repleta de lacunas. Ha também auséncia de
politicas publicas voltada para uma efetiva formacdo continuada dos professores, que
possibilitasse a esses profissionais terem acesso a conhecimentos que ndo foram
discutidos durante sua graduacdo. Vale destacar que a falta de sistematizacdo do
trabalho com a oralidade podera acarretar consequéncias futuras, principalmente para os
educandos oriundos das camadas populares, quando, por exemplo, estes educandos
futuramente se depararem com situacGes de fala que exigem maior complexidade,
como, as do mundo do trabalho; os que ndo dominam a fala em situacGes formais
contextualizadas, possivelmente, terdo menos chances que aqueles que dominam.

Além disso, o possivel conhecimento que os alunos podem adquirir ao terem
contato com uma fala mais planejada pode torna-lo um sujeito mais autbnomo e critico
diante das situacGes sociais a que sdo submetidos. Ele pode, as vezes, saber se colocar
expondo seus argumentos e opinides diante de algum assunto polémico, ser polido ao
fazer alguma intervencdo, escutar com maior atencdo e refletir de forma consciente
sobre o que foi escutado.

Ja as pesquisadoras Souza e Campelo (2011) destacam que alguns profissionais
associam o trabalho com as praticas orais a momentos propicios de indisciplina, devido
ao fato de possibilitar falas “desordenadas” dos alunos.

Visando romper com esse cenario de desvalorizagdo, buscaremos apresentar
algumas afirmacdes e contribuigcdes que justificam o ensino da oralidade desde os anos
iniciais. Inicialmente retomamos as concepcdes de lingua e linguagem, apresentadas no
item 2.1, nas quais nos baseamos, compreendendo a lingua de forma heterogénea,
dindmica, variavel e suscetivel a mudancas.

Um dos principais autores que defendem essa abordagem é Marcuschi (1996). O
autor apresenta em seus estudos, partindo da concepcdo de que a fala ganhou espacgo no
ensino de lingua portuguesa, quatro premissas que justificam o ensino da oralidade; sdo

estas:
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1. a lingua é heterogénea, variavel e seu estudo ndo se esgota na analise de
propriedades intrinsecas.

2. em relagdo a lingua, a escola tem no ensino da escrita sua missao fundamental,
mas nao Unica.

3. quando apreende a escrita, 0 aluno se torna bimodal na sua prépria lingua
materna.

4. 0 uso da lingua se da em textos, sejam eles falados ou escritos e ndo em
unidades isoladas.

QUADRO 1- “A lingua falada ¢ o ensino de portugués”. Marcuschi (1996)

Com relagdo a primeira premissa, 0 autor apresenta-a com base em uma
concepcao interacionista, assim como nds acreditamos, que o ensino da lingua falada
deve estar focado nos USOS e fungdes sociais, levando em consideracdo as condicdes
de producéo e reproducao.

J& na segunda premissa, 0 que podemos entender € que o0 ensino da oralidade,
assim como da escrita, deve servir como objeto de reflexdo, ampliando a capacidade
comunicativa dos educandos. Além disso, o autor visa deixar claro que tanto a aquisi¢cdo
e o desenvolvimento da fala e da escrita se ddo concomitantemente ao proprio processo
de socializacdo e de escolarizacdo a partir dos eventos de letramento. Deixar de propor
situacBes de pratica de oralidade, sobretudo, da oralidade letrada seria um equivoco,
como também deixar de sistematizar praticas de escrita. De acordo com Kato (1987), é
importante entdo que a escola proporcione aos educandos o dominio da linguagem
falada institucionalmente aceita, ou seja, a lingua legitimada pelo Estado, porém, sem
deixar de valorizar a variedade de fala que os alunos apresentam.

Nesse sentido, 0 autor apresenta a terceira premissa, em que afirma que o aluno
ao ter contato com praticas sistematizadas de fala, pode se tornar bimodal, ou seja, ele
mantém a modalidade adquirida em casa e passa a usar a nova ensinada na escola, no
caso a escrita. Vale destacar, como ja verificamos anteriormente, que tanto a fala quanto
a escrita, sdo modalidades de uso da linguagem e néo dialetos.

Por fim, a quarta premissa refere-se a importancia dos usos da lingua em
situacOes contextualizadas, conforme também ja explicitado no item 2.2.

Outras contribuicGes de Marcuschi (2011) podem ser constatadas em um video,
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produzido pelo CEEL (Centro de Estudos em Educagdo e Linguagem), destinado as
reflexdes sobre fala e escrita. Nessa producdo, o autor afirma que as instituicOes
escolares ndo necessitam ensinar, na maior parte do tempo, a teoria sobre a lingua, mas
sim seus usos e funcdes tanto orais, quanto escritos. Elas devem se preocupar em partir
daqueles géneros que os alunos aprendem em casa, que séo importantes para utilizar em
diferentes situacGes cotidianas, para, entdo, ampliar seu repertdrio de usos linguisticos.
De acordo com Leal (2012), existem diferentes modos de falar, decorrentes das
diferentes esferas sociais de interacdo; os modos de aprender também sdo diferentes. A

autora diz que

(...) a fala ndo é aprendida apenas na escola. No entanto, o papel dessa
instituicdo pode ser imprescindivel para aumentar o poder de participacdo de
diversos grupos sociais, sobretudo, os menos “privilegiados” socialmente, em
situacdes sociais em que a oralidade é necessaria. (LEAL, 2012, p. 8)

O que podemos perceber, entretanto, € que muitas escolas afirmam trabalhar
com a oralidade, porém enfocam apenas a dimensao da oralizacdo do texto escrito, ou
seja, trabalham a leitura em voz alta, por exemplo, como atividades orais. Apesar de
desse tipo de exercicio ser importante em determinadas situacfes, como a recitacdo de
uma poesia, para Marcuschi esse tipo de atividade ndo estaria no eixo do ensino da
oralidade.

Pretendemos neste estudo, portanto, refletir sobre o trabalno com a oralidade
pautado nas préaticas discursivas de uso e reflexdo. Para isso, defendemos a utilizagdo
dos géneros orais e ndo de situacOes descontextualizadas e artificiais, voltada para a
abordagem coerente com a oralidade letrada. De acordo com Schneuwly e Dolz (2004),
é funcdo da escola ensinar o aluno a utilizar a linguagem oral nas diversas situagoes

comunicativas, especialmente as mais formais.

Avila (2012) et al relatam que os géneros formais da fala também possuem
regras e que um dos principios dessa organizagdo do texto oral, bem como da interagdo
oral entre sujeitos, é a compreensdo de que enquanto um fala, o outro escuta,
aprendizado esse fundamental para as interacfes em sala de aula.

Nesse sentido, vale destacar que entendemos por géneros 0 conceito proposto

por Bakhtin:
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(..) uma dada fungdo (cientifica, técnica, ideoldgica, oficial,
cotidiana) e dadas condicdes, especificas para cada uma das esferas da
comunicacao verbal, geram um dado género, ou seja, um dado tipo de
enunciado relativamente estavel do ponto de vista temaético,
composicional e estilistico (BAKHTIN, 1997, p. 285).

Com relacdo especificamente aos géneros orais, Leal et al (2012) destacam com
base também nos pressupostos elencados por Bakhtin, que estes sdo “dotados de
regularidades e que, em situacbes publicas, muitos géneros sdo de dificil construcéo”.
(p.15).

Dessa forma, justificamos a inclusdo dessa tematica, nos curriculos escolares,

como objetos de ensino e reflexéo, proporcionando a aquisi¢do de habilidades que vao

(...) desde desenvolvimento de atitudes de respeito ao que o outro fala,
monitoramento de seu proprio tempo de fala, escuta atenta do que o outro
diz, até conhecimentos e habilidades relativos a forma composicional de
géneros complexos, como semindrios, noticias orais ou debates regrados, ou
mesmo conhecimentos relativos aos papéis desempenhados pelos envolvidos
em uma determinada situacdo de interagdo, como um jdri. (LEAL; GOIS,
2012, p.20)

O que podemos observar, diante dos estudos ja realizados, € que ha ainda um
trabalho pouco sistematizado, sendo necessaria uma organizacdo dessas habilidades
orais que devem ser ensinadas, levando a uma reflex&o diante dos géneros orais, indo
além das situacGes menos monitoradas para aqueles géneros mais monitorados, ou seja,
0 que Bakhtin apresenta como um trabalho com os géneros secundarios, levando a um
planejamento, execucdo e avaliagdo do discurso oral. Portanto, ressaltamos mais uma
vez, que uma saida plausivel para comecarmos a trabalhar com a oralidade estaria no
estudo sistematizado dos géneros textuais.

O papel da escola estd, entdo, de acordo com Leal e Gois (2012), em
proporcionar, desde os anos iniciais, um trabalho diversificado com o eixo da oralidade,

contemplando quatro dimensdes distintas; séo elas:

1) valorizagéo de textos de tradicdo oral,
i) oralizacédo de textos escritos;
iii)  variagdes linguisticas e relacOes entre fala e escrita

iv) produgéo e compreensao de géneros orais.
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Vale destacar, ainda, que as atividades de escuta, foco de discussdo deste estudo,
podem ser situadas nos 4 eixos, sendo “variagao linguistica e relagdes fala e escrita” e

“produgdo e compreensdo dos géneros orais” os mais proficuos para isso.

2.1.3 Como se ensina o oral?

A partir das premissas de que devemos trabalhar com a oralidade em sala
elencadas no topico anterior, iremos, nesta secdo, apresentar as possiveis formas de
realizé-la. Para isso, como afirmam Dolz e Schneuwly (2004), é necessario definirmos
claramente as caracteristicas do oral que queremos ensinar, tornando-o, de fato, um
objeto de ensino legitimo, assim como a gramatica e a escrita.

Ressaltamos que as discussdes deste trabalho estardo pautadas também no
quadro tedrico do Interacionismo Sociodiscursivo (ISD), em sua vertente aplicada, o
qual concebe que o ensino dos géneros, orais ou escritos, deve também partir de uma
concepcao de lingua como interacdo. De acordo com Bronckart (2006), o ser humano
interage pela escrita e pela fala; vem dai a necessidade de, na escola, se ensinar a
oralidade e a escrita pelos géneros textuais, que ‘“organizam” a interacao entre as
pessoas. Além disso, 0 uso do género € um importante instrumento para realizarmos um
mapeamento sobre as caracteristicas linguistico-discursivas do oral que queremos
ensinar. Tais conceitos serdo desenvolvidos no capitulo 3, dedicado a tal teoria, sendo
que neste estamos nos dedicando apenas a oralidade, por uma questdo de organizacao.

Vale destacar ainda que o ensino da oralidade ndo implica apenas em praticas
pautadas na oralizagdo da escrita, ou seja, a utilizacdo de préaticas de leitura oral de
textos escritos, ou em atividades pautadas na escrita, defendidas por muitos professores
como praticas de oralidade. Portanto, entendemos que o ensino de praticas orais, vai
além desses exercicios.

O objetivo central das analises que pretendemos realizar, portanto, estd em
fornecer subsidios para que os profissionais da educacéao, sobretudo dos anos iniciais em
formacdo ou em efetivo exercicio, tomem consciéncia da importancia do seu papel em
sala de aula, no tocante ao trabalho escolar com a oralidade, especificamente com as
atividades de escuta.

Inicialmente, tendo como base os estudos de Schneuwly e Dolz (2004), iremos
abarcar aspectos ligados a materialidade fonica do oral. Os renomados pesquisadores de
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Genebra afirmam que aqueles que pretendem fazer da oralidade um objeto de ensino
devem compreender um pouco dos elementos de carater bioldgico da lingua. O primeiro
esclarecimento é com relacdo ao fato de que a linguagem falada se da por meio do
aparelho fonador humano. Existem algumas ciéncias que se dedicam exclusivamente

aos estudos da voz, como:

- fonética descritiva: enfoca na producdo dos sons da linguagem humana e suas funcdes
caracteristicas fisicas;

- fonética da percepcdo: analisa a recep¢do dos sons pelos ouvintes (base na
psicolinguistica);

- fonoestilistica: estuda a variabilidade fonica com informacg6es no sentido linguistico e

sociolinguistico (tanto do ponto de vista da producdo, quanto da recepcao).

Além desses aspectos eminentemente bioldgicos, os autores destacam o0s
suportes acusticos da fala. O primeiro elemento destacado é com relacdo aos fonemas,
caracterizados como uma classe de sons compostas por unidades minimas da lingua e
com o numero de elementos limitados. Essas unidades sdo objetos de estudos da
fonologia (ou fonética funcional). Outra categoria explicitada é com relacdo as vogais,
podendo ser definidas acusticamente como “um som ‘musical’, cuja vibragdo é
periodica, por causa da livre passagem do ar nas cavidades supraglotais.” (DOLZ e
SCHNEUWLY, 2004. p.129). J& as consoantes, podem ser entendidas, do ponto de
vista articulatério, como o0s sons sdo produzidos quando a passagem de ar é bloqueada,
total ou parcial. Como, de acordo com os estudiosos, sdo sons aperiodicos, chegamos
até mesmo de nomear como barulhos. Nesse sentido, dado ao cardter aleatorio, as
consoantes podem sofrer modificagBes com bases nas vogais que a segue ou até mesmo
pela prépria consoante seguinte. Com relacdo as silabas, os autores a definem como o
agrupamento das vogais e das consoantes, levando a uma variabilidade das combinagdes
na Lingua Portuguesa, por exemplo.

Além destes aspectos elencados anteriormente, Schneuwly e Dolz (2004)
destacam também os elementos prosodicos envolvidos no processo de compreensdo da
fala, que podem ser analisados em termos quantificaveis de altura, intensidade e

duragéo. S&o esses:
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- A entonacao: expressada pelas diferentes melodias vocais, variando das emocdes ou
das atitudes particulares ao enunciador, no momento em que se exprime. Exemplo: as
entonacdes utilizadas nas diferentes pontuacdes. De acordo com Fontaney (apud
SCHENEUWLY e DOLZ, 2004, p.130) “a principal funcao da entonagdo consiste em
marcar 0 acabamento ou a continuidade do fluxo verbal”. Além disso, segundo o autor,
durante uma conversa, a entonacdo permite a regulacdo dos turnos de fala entre os

interlocutores e facilita a construcéo coletiva do discurso.

- A acentuacéo: embora no texto os autores estejam se referindo ao francés, podemos
compreender que o acento é a énfase em uma ou varias silabas, que confere ritmo ao

fluxo da fala.

- O ritmo: a producdo e a percepcao dos acentos e das pausas determinam a producdo e
a percepcdo de grupos ritmicos (sintagma delimitado por um acento final que tem, por
isso, uma funcdo demarcadora) ou de grupo de folegos (grupo delimitado pelas pausas
de respiracdo, de hesitacdo, ou por pausas que podem qualificar de gramaticais, a
medida que estejam ligadas ao acento final. Essas regularidades ritmicas podem

modificar-se.

- A vocalizacgdo: € o suporte da verbalizacdo, o instrumento linguistico para a entonagéo
e a acentuacdo; também é o lugar da expressdao do ritmo e da musicalidade, que

associamos frequentemente as emogoes.

Vale destacar, ainda, que a comunicacdo oral ndo se esgota nos elementos
linguisticos e prosodicos. Schneuwly e Dolz (2004) afirmam que, ao hos comunicarmos
oralmente, podemos utilizar signos de sistemas semidticos ndo linguisticos, desde que
sejam convencionalmente, numa determinada comunidade, reconhecidos como
significantes ou sinais de uma atitude. Destacamos, entdo, as mimicas faciais, posturas,
olhares, a gestualidade do corpo ao longo da interagcdo comunicativa. Em seguida,
apresentaremos um quadro que caracteriza 0s meios ndo-linguisticos da comunicagéo

oral, presentes nas pesquisas de Scheneuwly e Dolz (2004):
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MEIOS NAO-LINGUISTICOS DA COMUNICACAO ORAL

% MEIOS PARA- MEIOS POSICAQ DOS i ASPECTO DISPOSICAO
LINGUISTICOS | CINESICOS LOCUTORES EXTERIOR DOS LUGARES

| qualidade da voz atitudes corporais  |ocupacéo de lugares ‘roupas lugares

melodia movimentos espago pessoal ‘disfarces disposicéo

elocucdo e pausas gestos distancias | penteado iluminacéo

respiracéo troca de olhares contato fisico : oculos disposigéo das cadeiras |

risos mimicas faciais limpeza ordem

’ suspiros i ] ‘ ventilagdo

{ | decoraggo

FIGURA 3 — Meios ndo-linguisticos da comunicagdo oral. SCHNEUWLY E DOLZ, 2004.

Esses conceitos, ainda que aqui apresentados de forma tedrica, sdo importantes
da tomada de consciéncia e sistematizacdo da natureza da oralidade para o ensino de
forma que tais itens possam contribuir com o aprendizado da fala monitorada em
situacOes de uso dos alunos.

De acordo com as pesquisas de Pietro e Wirthner (1996, apud SCHNEUWLY e
DOLZ, 2004, p.139), o ensino do oral ainda estd muito entrelacado ao ensino da escrita.
Os estudos apresentam que o oral é trabalhado como um caminho que leva a
aprendizagem da escrita: as analises sdo realizadas com base na escrita e o trabalho é
pautado nas variantes e normas escolares, visando a estrutura formal escrita da lingua.
Marcuschi (1996) também faz as mesmas observacoes.

O desafio dos profissionais de educacdo esta, portanto, em ir além dessas
praticas em que a oralidade tem papel secundario em relagdo a escrita, buscando a
sistematizacdo desse objeto de ensino, dos saberes préaticos nele implicados.

A partir dessa compreensdo, podemos nos questionar entdo: como selecionar 0s
géneros orais para serem objeto de ensino? De acordo com os estudiosos de Genebra, 0s
textos devem permitir o trabalho com fendmenos de textualidade relacionados as
situagdes de comunicagdo, tornando, assim, 0 ensino cada vez mais significativo. Além
disso, os fatores comunicativos devem ser considerados, proporcionando situagdes em
que se agrupam texto e voz, e em que 0 texto pode ser ouvido, levando, assim, as
atividades de escuta.

Dolz e Schneuwly (2004) apresentaram um relato de um trabalho didatico de

escuta e de analise de uma exposi¢do oral, com relacdo a vida de uma toupeira.
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Descreveremos, em seguida, um exemplo semelhante, porém desenvolvido na nossa
realidade. A atividade foi feita com um género denominado “ficha técnica'®”’; foi
realizada em uma turma do 1° ano do Ensino Fundamental de uma instituicdo particular
do municipio de Juiz de Fora no ano de 2012. Os alunos estavam estudando os animais
mais comuns em ambientes terrestres e aquaticos nas aulas de Ciéncias e varias eram as
curiosidades apresentadas com relacdo a alguns deles. Dessa forma, decidimos
desenvolver um trabalho que articulasse o ensino sistematizado de uma préatica oral com
0 intuito de sanar as curiosidades com relacdo a tais animais.

No primeiro momento, fizemos o levantamento dos cinco animais que mais
despertavam a curiosidade dos alunos e, através de uma eleicao, o golfinho foi o animal
selecionado para ser estudado. A partir da exploracdo de exemplos de fichas técnicas de
outros animais, 0s proprios alunos em duplas, por meio de pesquisas orientadas,
elaboraram a ficha técnica do golfinho. Para cumprimos nosso objetivo central de
familiarizar esses alunos com uma préatica de apresentacdo oral, na qual a fala deveria
ser minimamente planejada (preparacdo prévia, apresentacdo, escuta, analise linguistica
da oralidade), solicitamos que apresentassem seus trabalhos para toda a turma.
Abordamos entdo os elementos linguisticos, extralinguisticos e cinésicos' como: a
preparacdo prévia para a apresentacao, o tipo de entonagdo adequado, a necessidade de
falarem alto para todos os colegas escutarem, a necessidade de ndo conversarem durante
as apresentacdes, 0s gestos que poderiam ser utilizados, a utilizacdo do trabalho escrito
como apoio para fala e a colagem dos cartazes no quadro como suporte para a
apresentacdo. Com relacdo aqueles que estavam escutando, deveriam prestar atencdo e
anotar possiveis davidas para serem sanadas posteriormente.

Foi, em um primeiro momento, um exercicios de producéo e escuta de um texto
oral de forma simples devido as especificidades da turma, mas consideramos uma
atividade de extrema importancia, pois inicia os educandos nessas situagdes orais tdo
pouco contempladas ainda nessa etapa, devido a excessiva preocupa¢do com a aquisicdo

do cadigo.

' Ficha técnica ou cientifica é um género utilizado, muitas vezes, na descricdo das
caracteristicas de alguns animais. Utilizamos no trabalho desenvolvido o exemplo conforme o
anexo I.

' Tais conceitos seréo discutidos mais a frente.
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E nesse sentido que defendemos, mais uma vez, a utilizagio dos géneros da
comunicacdo publica formal, aqueles que vao além das situacBes cotidianas, que de

acordo com Schneuwly e Dolz (2004), decorrem de situac6es didaticas. Dessa forma,

O papel da escola € levar os alunos a ultrapassar as formas de
producdo oral cotidianas para os confrontar com outras formas mais
institucionais, mediadas, parcialmente reguladas por restricdes
exteriores. (SCHNEUWLY E DOLZ, 2004, p.147)

O primeiro aspecto destacado pelos autores de Genebra estd na importancia da
constatacdo das caracteristicas dos diferentes géneros, que sdo os lugares sociais de
producdo; a finalidade das situacdes de comunicacdo; a organizacdo textual, o
vocabulario e as formas linguisticas, alem dos elementos extralinguisticos (a diccao, os
gestos, a entonacgéo, as expressoes corporais, a voz, a entonagéo, a postura, a utilizagéo
de imagens ou suportes, como as notas de apoio). (SCHNEUWLY e DOLZ, 2004,
p.149).

Os autores destacam, ainda, que para se conseguir observar tais caracteristicas
comuns aos géneros, é necessario um trabalho de coleta de documentos auténticos, se
tornando um rico corpus de textos. Esses textos se tornardo modelos para o ensino.
Acreditamos, entdo, que uma das fungbes das atividades de escuta é essa: colocar 0s
alunos em contato com textos modelares.

Existem discussdes e debates entre pesquisadores brasileiros sobre o processo de
transposicdo dos géneros as realidades escolares e sua inevitavel escolarizacdo. Assim
como afirma Soares (2006), aquilo que “entra” na escola se torna escolarizado: a chave
do processo estd na forma como esses contelidos sdo abordados, na metodologia
adotada.

Schneuwly e Dolz (op. cit) afirmam que, quando um género textual entra na
escola, ele passa a ser ndo s6 um instrumento de comunicagdo como também um objeto
de aprendizagem. Portanto, os géneros escolares podem ser considerados variantes dos
géneros de referéncia. Para as instituicdes de ensino conseguirem criar tais situacoes de
intervencdes didaticas com os géneros orais mais formais, uma saida apresentada pelos
autores esta na utilizacdo do nivel de ficcionalizaco, ou seja, situagdes hipoteticamente
simuladas em relacdo as reais, eficientes para o processo de aprendizagem na

perspectiva dos modelos didaticos, que podem ser construidos com base em um
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conjunto de hipoteses, para que o processo de transposicdo didatica de um género se

torne viavel. Sdo essas:

- certos resultados de aprendizagem esperados e expressos em diversos documentos oficiais

(frequentemente, de maneira extremamente fluida e genérica);

- 0s conhecimentos existentes, linguisticos (funcionamento dos géneros para 0s especialistas) e
psicologicos (operagOes e procedimentos implicados no funcionamento e na apropriacdo dos

géneros);

- a determinacdo das capacidades mostradas dos aprendizes (que, na verdade, ndo permitem
definir uma zona de desenvolvimento proximal'?>, mas que permitem que, pelo menos,

esbocemos alguns contornos).

QUADRO 2- O oral como texto: como construir um objeto de ensino. Scheneuwly e Dolz (2004)

Dessa forma um o modelo didatico de géneros define os principios e 0s
mecanismos que devem construir os objetivos de aprendizagem dos alunos. Esse
modelo ¢, também, a base tedrica para a construcdo das sequéncias didaticas, além de
levar ao desenvolvimento das capacidades de linguagem dos educandos. Por fim, os
modelos didaticos nos fornecem objetos potencias para o ensino, além disso esse
processo de modelizacdo é o primeiro passo para o professor chegar as transposicdes
didaticas. E importante que os docentes ao longo desses processos, tenham autonomia
do seu fazer pedagdgico, sejam ativos e conscientes®.

Em se tratando de géneros orais formais publicos, os autores citam, ao longo do
artigo, alguns géneros que consideramos importantes para o aprendizado na escola. S&o
eles a entrevista, a conferéncia, o debate no radio ou na televisdo, o conto oral, a

exposicao oral, apresentacdo de regras de um jogo, pedido de informacgGes, relatério de

12 7ZDP Para Vygotsky (1998) é onde o desenvolvimento acontece e permite a intervencao,
fungdes em estado embrionério. A distancia entre o nivel de desenvolvimento real (aquilo que o
aluno ja sabe) para o nivel de desenvolvimento potencial (0 que ndo sabe, mas esta préximo de
acontecer com a ajuda do outro).

3 De acordo com uma pesquisa desenvolvida por Magalhaes e Liberali (2004), é importante a
tomada de consciéncia dos professores, reconhecendo-a como espago para media¢fes que levam
a um desenvolvimento ndo sé individual, como também histoérico e cultural. A acdo intencional
também foi ressaltada, pois quando os seres humanos agem intencionalmente estdo em
constantes transformacdes. Essas mudancas visam a acGes futuras, ou seja, transformacfes
continuas, exigindo motivacdo por parte dos profissionais de educacdo ao longo do processo
educativo, levando assim a uma eliminacdo do processo de alienacdo, no qual muitos
educadores se encontram.
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experiéncia, discussdo em grupo, na sala de aula, debate publico regrado, dialogo
argumentativo. Também afirmam ser relevante o docente usar textos oriundos de esferas
ou instituicdes como a administracdo, a universidade, a escola, a igreja, bem como
textos orais com 0s quais 0s alunos, geralmente, tém contato, como os da televiséo, do
rédio e, acreditamos, da internet.

Por fim, entendemos que as principais contribui¢des dos autores, mostram que:
- 0 ensino da oralidade € possivel, contudo, pouco realizado nas escolas;
- deve ser tomado como objeto de ensino “o texto empirico oral”, ou seja, os géneros
orais, por meio da modelizagdo e das sequéncias didaticas;
- devem ser escolhidos os géneros orais formais publicos, partindo das ‘“formas
cotidianas de producdo” que o aluno ja traz para a escola;
- nas atividades de modelizacdo dos géneros é importante serem abordados e observados
0 contexto de producdo, a finalidade das situacGes de comunicacdo, a organizacdo
textual, o vocabulario, a diccdo, os gestos, a voz, a entonac¢do, a postura, a utilizacéo de
imagens ou suportes, como as notas de apoio;

Apds essas discussdes, no proximo capitulo, aprofundaremos as discussdes sobre

0 ISD, géneros e as suas relagdes com o letramento.
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3 INTERACIONISMO SOCIODISCURSIVO, GENEROS TEXTUAIS E PROJETOS
DE LETRAMENTO

Nesse capitulo, apresentaremos o conceito de géneros textuais dentro da
perspectiva do Interacionismo Sociodiscursivo (ISD), visando subsidiar nossas
discussdes com relacdo as reflexdes sobre as possibilidades de ensino da oralidade. Em
seguida, discutiremos o conceito de Projeto de Letramento, como base, sobretudo, nos
estudos de Kleiman (2007), tendo como objetivo contextualizar a pratica pedagogica, no

qual esse estudo se desenvolveu.

3.1 O Interacionismo Sociodiscursivo: perspectivas para o trabalho com géneros

De acordo com Machado (2005), o interacionismo sociodiscursivo se constitui
como uma vertente complexa da psicologia da linguagem, que se origina de uma relacéo
dialética com a didatica de linguas. As autoras Souza et al (2004), propGem algumas
reflexdes nas quais podemos compreender o ISD como um modelo tedrico que tem
como pressupostos basicos os estudos de Vygostsky e Bakhtin. O primeiro estudioso
contribuiu com seus postulados sobre o processo de interacao, as relacdes interpessoais,
0 processo de internalizacdo (aprendizagem) e dos instrumentos semiéticos para mediar
a apropriacdo de conhecimento que, no caso do ISD, se pautara no uso dos géneros
textuais™* como base para aprendizagem da lingua. J4 as teorias bakhtinianas, de acordo
com as autoras, contribuiram com a compreensdo dos conceitos de enunciado como
fendmeno da interacdo verbal, a relevancia do contexto de producéo, além de levar em
consideracdo a compreensao responsiva ativa do destinatario e dos géneros do discurso
como constituintes do ensino de linguagem.

Vale destacar que o ISD investiga o papel que a linguagem desempenha e, mais
precisamente, as praticas de linguagem, na constituicdo e no desenvolvimento das
capacidades epistémicas (ordem dos saberes) e praxeoldgicas (ordem do agir) dos seres
humanos. Nessa diregéo, ele se constitui numa perspectiva interdisciplinar, que rompe

com o compartilhamento dos saberes presentes nos pressupostos positivistas.

4 Optamos, neste trabalho, coerentes com Schneuwly e Dolz, pelo uso de “géneros textuais”
ainda que Bronckart tenha usado “géneros de texto” e Bakhtin, “géneros do discurso”.
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Machado (2005) ressalta ainda que essa visdo interdisciplinar do ISD envolve
saberes da Sociologia, Psicologia, Filosofia entre outras, sendo uma ciéncia do humano,
cujo foco é a andlise do desenvolvimento do individuo, com base nas medicGes que
realizam por meio da linguagem.

A autora, com base em Bronckart, apresenta que esse é um

procedimento metodoldgico descendente, em que sucessivamente
devem ser examinadas as caracteristicas organizacionais e funcionais
dos pré-construidos existentes nas sociedades (as atividades que nelas
se desenvolvem, as formacgfes sociais que as organizam e a(s)
lingua(s) e os géneros de textos em uso); 0s sistemas educacionais que
organizam a transmissdo dos pré-construidos as novas geragoes e,
enfim, os mecanismos de apropriagdo por meio dos quais 0s
individuos constroem seus conhecimentos de mundo e a sua condicdo
de ator ou pessoa. (MACHADO, 2005, p.125).

Nesse processo em que a linguagem entdo assume o papel central, o foco das
pesquisas, que tem como aporte tedrico o ISD, esta dentre outros, na andlise e
interpretacdo de textos (orais ou escritos), manifestacdo concreta dessa atividade,
centrando-se, mais frequentemente, no estudo de situagcdes de mediacdo formativa (de
ensino ou de trabalho), se constituindo no que a autora definiu como um fazer
linguistico. Além disso, as pesquisas devem unir teoria e pratica, que € 0 que
verificamos nas pesquisas intervencionistas, metodologia que utilizamos nesse estudo.

De acordo com Souza et al (2004), o ISD envolve um modelo de analise textual,
que leva em consideracdo o contexto de producédo do discurso, o planejamento textual, a
infra-estrutura do texto (tipos de discurso e sequéncias, mecanismos enunciativos e de
textualizagdo). Vale destacar ainda, que a base de todo esse procedimento se d& nos
processos de mediacdo semiotica, ou seja, na utilizacdo dos instrumentos psicoldgicos
que Sao 0s signos, como 0s géneros de texto.

Infelizmente, o que podemos observar é que essa teoria tem sido apropriada de
forma equivocada, sem aprofundamento desse quadro tedrico; muitos, as vezes, 0
utilizam apropriando-se de seus postulados superficialmente. Porém, ressaltamos a
importancia da tomada de conscientizacdo, possibilitando assim que os professores
possam transformar o seu fazer pedagdgico, usando questbes como sequéncia didatica,
modelizacdo e géneros de maneira mais consistente.

Focando nossas discussGes mais especificamente nos géneros textuais, Bronckart

(2009, 2006) utiliza a nomenclatura “géneros de texto”. De acordo com os autores que
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utilizam essa corrente metodoldgica, assim como afirma Machado (2005), os géneros
funcionam como reguladores e como produtores das atividades sociais de linguagem,
sendo produzidos entdo nas agdes sociais, determinando formas comunicativas que, ao
se estabilizarem, constituem os géneros. Para Bronckart (2009) os géneros de texto séao,
entdo, pré-construtos se caracterizando como objetos de avaliacdo permanentes, devido
as diferenciagdes dos géneros de cada uma das esferas comunicativas.

Machado (2005) defende ainda que os géneros podem ser considerados como
ferramentas da acdo de linguagem, sendo essa constatacdo embasada na perspectiva
filosofica marxista, um dos pilares do ISD. Podemos relacionar tal concepgdo com a que
apresentaremos abaixo, 0 género enquanto um megainstrumento, perspectiva adotada
pela vertente didatica do ISD.

Bonckart (2009) destaca que todo género apresenta, além do conteudos
materializados nele, estruturas comunicativas particulares, algumas configuracoes
especificas de unidades linguisticas: tracos de posicao enunciativa, conjunto particulares
de sequéncia textuais e de tipos de discurso™ que formam sua estrutura.

Para o ISD, dois aspectos tornam-se de extrema importancia no ensino de
géneros: os modelos didaticos e a transposicdo. Com relacdo aos modelos didaticos,
para construi-los, devemos analisar um conjunto de textos pertencentes a esse mesmo
género para assim, elencarmos as caracteristicas, a situacdo de producdo, os contetdos,
a construcdo composicional, ou seja, varios elementos que compdem a arquitetura
textual e os aspectos sociais, propostos por Bronckart para a analise de textos (2009).
Também sdo usados, nesse processo, autores de referéncia que apresentam andlises de
géneros a serem ensinados.

J& com relagdo ao conceito de transposi¢do didatica tomamos o conceito de
Chevelard (2001). Para o autor, para ser considerado ensinavel numa atividade escolar,
qualquer conhecimento depende de trés fatores: (i) valor social ou epistemologico de
que tal conhecimento dispde; (ii) relevancia cultural desse conhecimento que mede sua
desejabilidade e (iii) grau de exposicdo a sociedade desse conhecimento tanto no que se
refere ao ensino e a aprendizagem quanto a pratica social de referéncia. Dessa forma, o

autor conceitua que

15 N&o aprofundaremos, nesta dissertacéo, nos conceitos de sequéncias textuais e tipos de discurso ( bem
como nas defini¢Bes de narrar, expor, implicado e autbnomo), uma vez que ndo tomamos tais categorias
para nossa analise.
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Corpos de conhecimento ndo sdo, com algumas poucas exceces,
designados para serem ensinados, mas para serem usados. Ensinar um
corpo de conhecimentos é, portanto, um empreendimento altamente
artificial. A transicdo do conhecimento considerado como uma
ferramenta a ser posta em uso para conhecimento como algo a ser
ensinado e aprendido, é precisamente o que eu tenho denominado
transposicéo didatica do conhecimento. (CHEVALLARD, 1989, p. 6).

Os autores vinculados ao Grupo de Genebra, formado por pesquisadores da
Unidade de Didatica de Lingua da Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educacdo da
Universidade de Genebra, buscam desenvolver pesquisas sobre o ensino do Francés
como lingua materna, tendo suas publicacBes voltadas para reflexdes sobre uma
engenharia didatica, que envolve os conceitos de sequéncia e transposi¢cdo didaticas,
com objetivo de contribuir para uma didatica de linguas cujos principios e métodos tém
sido transpostos e adaptados para a realidade brasileira, sobretudo os autores Schnewuly
e Dolz (2004). Tais autores propdem também, em suas pesquisas, um curriculo baseado
nas capacidades de linguagem, relacionadas a progressdo de certos contetdos. Para
organizar um curriculo, construiram uma proposta de agrupamento de géneros com base
em trés critérios: as capacidades de linguagem, os dominios sociais da comunicagédo
humana e as tipologias ou sequéncias textuais. Isso originou a criacdo de uma
sistematizacdo (2004, p. 61-62) na qual estdo presentes 0s géneros, orais e escritos, a
serem ensinados.

Dentro dessa perspectiva, os textos podem ser compreendidos, entdo, como “(...)
toda unidade de producdo verbal que wveicula uma mensagem organizada
linguisticamente e que tende a produzir um efeito de coeréncia sobre seu destinatario”
(BRONCKART, 2006, p. 6). Nesse sentido, a partir do quadro teérico do ISD, na
perspectiva da aprendizagem, género de texto € um “instrumento semiotico, constituido
por signos organizados de maneira regular; esse instrumento € complexo e compreende
diferentes niveis” (SCHNEUWLY e DOLZ, 2004, p.143).

Compreendemos entdo, de acordo com Schneuwly (2004), que 0s géneros sao,

de fato, instrumentos'® mediadores da linguagem, ou seja, eles materializam uma pratica

' Instrumento psicoldgico, no sentido vygotskyano do termo, como afirma Schneuwly (2004).
Para 0 autor russo, o instrumento pode ser entendido como uma ferramenta psicoldgica que, ao
se juntar com objeto internalizado, transforma o agir e o0 querer humano.
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de linguagem, permitindo, a0 mesmo tempo, a producgéo e a compreensdo de um texto,
bem como uma acgéo social coletiva (BRONCKART, 2009). Vale destacar, ainda, que a
acao discursiva é pelo menos parcialmente, prefigurada pelos meios, ou seja, se 0s
instrumentos sdo um meio para adquirir conhecimento, os géneros também o sdo, na
medida em que materializa a interag&o.

Na perspectiva do ISD, os géneros sdo instrumentos simbolicos que
(re)configuram as atividades de linguagem. Nascimento (2014), com base nessa
perspectiva tedrica, apresenta ainda a dupla possibilidade sobre o enfoque dos géneros:
como instrumentos semioticos, que materializam e d&o significado a uma pratica social,
e como instrumento a ser apropriado pelo aprendiz, no processo de escolarizagéo, que
sustenta e orienta a acdo de um sujeito em uma pratica social de referéncia.

A partir entdo dessas primeiras reflexdes, Schneuwly (2004) amplia o
entendimento do género enquanto instrumento, ao representd-lo como
“megainstrumento”, possibilitando-nos tanto transitar pelas diferentes esferas sociais de
comunicacdo quanto utilizd-lo como objeto de aprendizagem da lingua. Para o
pesquisador, esse entendimento do género como um megainstrumento se constroi por

meio de uma metéafora que considera 0s géneros como

uma configuracdo estabilizada de varios subsistemas semioticos
(sobretudo linguisticos, mas também paralinguisticos), permitindo agir
eficazmente numa classe bem definida de situagcGes de comunicacao.
(...) esse megainstrumento esta inserido num sistema complexo de
megainstrumentos que contribuem para a sobrevivéncia de uma
sociedade (SCHNEUWLY, 2004, p.25).

A concepcdo de género do ISD esta fundamentada em Bakhtin, cujos reflexos
nas escolas de nosso pais se deu por meio de documentos oficiais e cursos de
atualizacdo, dentre outros.

A definigdo de género ganhou grande repercussdo no Brasil com os estudos de
Bakhtin (1997), que construiu um conceito de géneros discursivos a partir de uma
concepcao de lingua como um processo de interacdo verbal, na qual os seres humanos
agem por meio da linguagem. Porém, uma das grandes incoeréncias que podemos
observar é que muitos autores utilizam as obras de Bakhtin, sem apropriarem de suas

ideias de forma pertinente, ou com uma apropriacdo reducionista de sua filosofia. Vale
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destacar que esse autor ndo tinha como objetivo a discussdo referente a aplicacdo
pedagdgica dos géneros, sendo seu foco a dimens&o social e filosofica da linguagem.

Sintetizamos as definicdes de Bakhtin (2006) com relacdo ao conceito de
género, ressaltando trés pontos principais: 1) cada esfera social elabora “tipos
relativamente estaveis de enunciados”, os géneros; ii) os gé€neros sao caracterizados por
trés elementos: “contetido tematico, estilo e construgdo composicional”; e por fim iii) a
escolha de um determinado género se da pela esfera, pela necessidade das tematicas, do
conjunto dos participantes e da vontade enunciativa ou intencdo do locutor. Diante
disso, Schneuwly, considerando as situacbes comunicativas, mostra que a escolha de
um género € base para orientar uma acdo discursiva, base essa que se da no interior das
esferas comunicativas. Além disso, mesmo sendo “mutaveis, flexiveis”, tém certa
estabilidade, ou seja, “eles tém uma certa estrutura definida por suas funcdes; séo
caracterizados (...) num plano comunicacional” (SCHNEUWLY, 2004, p.23)

Todas essas reflexdes proliferaram no Brasil a partir da publicagdo dos PCN
principalmente. Ao analisar este documento, as autoras Machado e Guimaraes (2009),
afirmam que algumas referéncias nele apresentadas contém equivocos, ja que em tais
diretrizes, Bakhtin é citado como a Unica fonte para o tratamento dos género na
perspectiva didatica, o que apagou os nomes dos reais propositores. De acordo ainda
com as autoras, esse fato pode acarretar dificuldades e compreensdes errdneas por parte
dos professores. As pesquisadoras afirmam que fica evidente em trechos do PCN alguns
ocultamentos de vozes de autores, nas apropriacdes de alguns conceitos, como o de
género. Nesse sentido, verificamos uma falta de consenso sobre géneros textuais,
levando a diferentes nomenclaturas e compreensdes, o que reflete diretamente nas
praticas cotidianas em sala de aula. O que podemos observar, muitas vezes, sdo 0S
professores utilizando os géneros como meios para 0 ensino de classificaches
gramaticais e estruturas linguisticas, deixando de lado o real sentido de se pautar nos
géneros nas praticas discursivas. (BALTAR, 2005)

Por fim, acreditamos que, apesar dos equivocos existentes nos PCN de Lingua
Portuguesa, é por meio de documentos oficiais que, muitas vezes, os professores tém o
contato com teorias importantes, ou seja, € através deles que conhecem pressupostos de
Bakhtin.

Nascimento (2014) apresenta em seus estudos algumas abordagens distintas
sobre o uso dos géneros textuais em salas de aula. Ela destaca que podemos observar
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uma tomada de consciéncia do papel central dos textos como objetos e instrumentos de

trabalho, porém ainda h& o que se aprimorar para 0 uso dos géneros como objetos de

ensino de fato. Nesse sentido, elenca algumas formas de abordagem:

a)

b)

O género visto como um processo de codificagdo, visto como um “tipo de
texto” que geralmente ¢ estereotipado no ambiente escolar: descri¢do,
narracéo, dissertagéo.

O género surgindo na escola como resultado do préprio funcionamento da
comunicagéo escolar, segundo o autor, geradora de géneros de texto. O que
podemos observar nesse contexto, é que 0 género nao e o ensinado, ndo é o
descrito como forma particular de uma prética de linguagem. Os educandos o
reinventam nas situacdes de uso em que sdo dispostos, sem que lIhe sejam
necessario uma sistematizacdo do género, aliando-a a nocbes de praticas
sociais e letramento. Dessa forma, as atividades ndo envolve a lingua escrita
em uma situacdo real de producéo, de recepc¢éo, de interacao.

O género emergindo em torno de um tema, com o foco em “tema gerador”,
(...), constituindo uma unidade de trabalho como a do livro didatico, composta
por poemas, contos, noticias, anuncios, anedotas, palavras-cruzadas, etc em
que o objetivo é a diversidade de textos. De acordo com o autor, nessa
abordagem, o professor visa ao uso de um instrumento para funcionar em
situacdo escolar, ou seja, ndo pensa na evolucdo de um processo para 0
dominio de género que estd no centro de uma situacdo de leitura e escrita.

Quadro 3- Formas de abordagens dos géneros. (NASCIMENTO, 2014, p.11)

O autor defende, entretanto, a abordagem dos géneros na qual trabalha tanto

atividades sociais de referéncia e uma acdo significativa a empreender, quanto o
enfoque espiralado de um objeto escolar, tendo como base os estudos de Dolz e
Schneuwly e Dolz (2004), em que o professor deve prever um planejamento de
atividades que véo progredindo em complexidade, de acordo com o avango do aluno.
Nascimento (2014, p.10) afirma ainda que os géneros de textos: “existem, coexistem e
se acumulam historicamente, concebidos com finalidades comunicativas, mas que
devem ser ‘dimensionados como manifestagdo da cultura’”. Dessa forma, o dominio
desses géneros de texto acarreta o desenvolvimento de habilidades no processo
formativo dos educandos.

Em consequéncia do uso dos géneros em sala numa perspectiva discursiva,
temos a possibilidade de ampliar o letramento do aluno, que discutiremos na segéo

seguinte.
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3.2 Géneros e projetos de letramento

Buscaremos nessa secdo analisar e relacionar os conceitos de letramento e
géneros textuais j& apresentados anteriormente, relacionando-os a projetos de
letramento. Como 0s géneros sdo adquiridos por meio das praticas sociais, do seu uso,
podemos entender, portanto, que ao defendermos o uso dos géneros textuais em sala de
aula, estamos entdo contribuindo para o processo de letramento dos sujeitos envolvidos
um evento comunicativo.

Oliveira (2010) apresenta em seus estudos a complexidade, como ja vimos
anteriormente, de se definir e transpor para pratica as repercussées dos conceitos de
género e letramento. Nas suas palavras “Transformar saberes cientificos em saberes a
serem ensinados na praxis escolar ndo é uma tarefa facil!” (OLIVEIRA, 2010, 327).
Dentro desse contexto, € de suma importancia que o professor tenha claro esses
conhecimentos e qual a perspectiva de trabalho que defende, para assim poder
relacionar os conhecimentos tedricos que estdo imbricados em sua pratica de forma
coerente e significativa.

Muitos questionam se de fato é pertinente ensinar ou trabalhar com os géneros
textuais em sala de aula. Ressaltamos com base em Oliveira (2010) que, se partimos de
uma concepgdo de que 0 processo de ensino-aprendizagem ¢ uma “imersao na pratica
social”, € necessario, sim, um ensino com géneros textuais, tarefa essa que exige uma
abordagem contextualizada, ou até mesmo, etnografica. Nessa direcdo, adotamos 0s
projetos de letramento como estratégia de ensino, uma vez que ele abrange os géneros
ndo como um fim, mas como um meio que proporciona a aprendizagem da leitura, da
escrita e da oralidade, de forma menos escolarizada ou artificial.

Defendemos, portanto, com base em todos esses conceitos expostos ao longo
desta pesquisa, desenvolver um trabalho com a oralidade dentro da perspectiva do
letramento e dos géneros textuais, que privilegia o ensino considerando a dimensao
discursiva e social da linguagem. Para isso, escolhemos realizar um projeto de

letramento, que conforme apresenta Kleiman, podemos entender como

(...) um conjunto de atividades que se origina de um interesse real na
vida dos alunos, e cuja realizacdo envolve o uso da escrita, isto €, a
leitura de textos que, de fato, circulam na sociedade e a producdo de
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textos que serdo lidos, em um trabalho coletivo de alunos e professor,
cada um segundo sua capacidade. O projeto de letramento € uma
pratica social em que a escrita é utilizada para atingir algum fim, que
vai além da mera aprendizagem da escrita (a aprendizagem dos
aspectos formais apenas), transformando objetivos circulares como
“escrever para aprender a escrever” e “ler para aprender a ler” em ler e
escrever para compreender e aprender aquilo que for relevante para o
desenvolvimento e realizagéo do projeto (KLEIMAN, 2001, p.238)

Com base nessa definicdo, fizemos um projeto'’ que, além das atividades de
escrita e leitura, abordou também exercicios de fala e escuta. Vale destacar ainda, que
os textos selecionados sdo decorrentes de uma tematica escolhida pelos educandos,
advinda de um problema social da comunidade, na qual eles estdo inseridos. Dessa
forma, estamos envolvendo esses alunos em préaticas de letramento com objetivos
especificos que, assim como afirma Kleiman, transcendiam o mero escrever para
aprender escrever, estendendo-se a falar e escutar.

Portanto, o professor podera, através de um projeto, construir funcbes sociais
para escrever, ler, falar e escutar, mediante a insercéo dessas atividades significativas. A
autora afirma ainda que, um contexto para dar sentido a essas praticas é o contexto fora
da escola — o bairro, a familia, o posto de satde, o governo municipal — o qual pode ser
trazido para discussdo no ambito da aula mediante os projetos de letramento.

Oliveira (2012) também defende o trabalho com tais projetos, constatando que

eles

(...) se inserem num tipo de cultura escolar alternativa em que a
producdo do conhecimento esta orientada pela abordagem de
“resolucdo de problemas”, comumente adotada em outras areas
disciplinares (...) esses projetos visam atender a necessidade sociais e
demandas comunicativas especificas de um determinado grupo, a
partir de agOes coletivas. (OLIVEIRA, 2010, p.340)

Dessa forma, para a autora, 0 ensinar e o aprender nesse tipo de projeto se
efetivam por meio do trabalho com os géneros textuais, levando ao desenvolvimento de
uma atividade que rompe com os curriculos fechados e lineares. Para Oliveira, € um

aprender diferenciado que leva em consideracao “formas de aprendizagens situadas”.

0 projeto “Ideias para salvarmos o planeta” ser4 descrito detalhadamente no capitulo 6.
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Dentro dessa mesma perspectiva, as autoras Guimardes e Kersch (2012),
baseadas também no conceito de projetos de letramento de Kleiman, mas com algumas
divergéncias, utilizam em suas pesquisas a definicdo de projeto didatico de género'®
(PDG) como um

guarda-chuva para, a partir de uma escolha teméatica ou uma demanda
da turma, trabalhar-se um ou mais géneros em um dado espaco de
tempo (um bimestre, por exemplo), sempre com a preocupacdo de
relaciona-lo a uma dada pratica social (...) Nesses projetos, ndo ha
foco em um ou dois géneros, e, sim em tantos quantos forem
necessarios para se dar conta da demanda surgida na vida de alunos e
professores. (GUIMARAES e KERSCH, 2012, p. 23)

Os PDG, assim como definem as pesquisadoras, representam entdo uma
construcdo de conhecimentos desenvolvida dentro de uma pratica social que possa ser
significativa tanto para os alunos, quanto para os outros sujeitos envolvidos, como por
exemplo, o professor e a comunidade. Além disso, esses projetos tém um carater
interdisciplinar e podem ser organizados através de modulos ou oficinas, de forma
sequencial.

Essas autoras afirmam ainda que os projetos didaticos de géneros tém como foco
um produto final, no qual a circulagdo ndo se limita aos muros da escola. No caso do
nosso estudo, também planejamos a elaboracdo de um produto, decorrente do projeto
desenvolvido. Destacamos, entretanto, que nosso objetivo ndo foi desenvolver
habilidades nos alunos que lhes permitissem apenas elaborar o género escolhido para a
producdo final e circulacdo (cartilha educativa), mas os textos que foram trabalhados
nos deram subsidios e informacdes necessarias para a confeccao de tal produto.

Por fim, como podemos observar, uma possivel articulacdo entre géneros e
letramento estd no trabalho com os projetos. No capitulo seis desse estudo,
apresentaremos 0 desenvolvimento do projeto em uma escola publica estadual, do
municipio de Juiz de Fora, onde a pesquisa foi realizada. Tal projeto abarcou varios
géneros, orais e escritos, envolvendo as atividades de escuta, foco de nossa pesquisa,

que sera tratada na secdo seguinte.

18 Nao é nosso foco, nesta pesquisa, analisar convergéncias e divergéncias entre as propostas de projeto
de letramento e projetos didaticos de géneros.
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4 SOBRE AS ATIVIDADES DE ESCUTA

Nesta secdo, apresentaremos algumas observacdes especificas sobre as
atividades de escuta, baseando-nos tanto nos autores, ja citados, quanto em documentos

oficiais (PCN de ensino fundamental e médio).

4.1 A analise do texto oral

4.1.1 O que e Analise Linguistica?

Antes de iniciarmos esta secdo, na qual discutiremos as questdes referentes a
analise linguistica do texto oral, apresentaremos o conceito de Andlise Linguistica
(doravante AL) propriamente dita, com o objetivo de subsidiar as discussdes
subsequentes.

O primeiro esclarecimento que buscamos explicitar € o fato da AL estar situada
na concepcdo de linguagem que defendemos ao longo desse estudo, ou seja, uma
abordagem focada nos usos e fungdes sociais, na interagdo humana.

De acordo com Mendonga (2006), o conceito de AL foi criado por Geraldi

(1984), no seu livro intitulado “O texto na sala de aula”. Segundo esse autor,

O uso da expressdo ‘analise linguistica’ ndo se deve ao mero gosto por novas
terminologias. A andlise linguistica inclui tanto o trabalho sobre as quest6es
tradicionais da gramatica quanto questdes amplas a propositos do texto, entre
as quais vale a pena citar: coesdo, coeréncias internas do texto; adequacao do
texto aos objetivos pretendidos; analise dos recursos expressivos utilizados
(metaforas, metonimia, parafrases,citacdes,discurso direto e indireto etc.);
organizacdo e inclusdo de informagBes etc. Essencialmente, a pratica de
analise linguistica ndo podera limitar a higienizagdo do texto do aluno em
seus aspectos gramaticais e ortogréaficos, limitando-se a ‘corre¢oes’. Trata-se
de trabalhar com o aluno o seu texto para que ele atinja seus objetivos junto
aos leitores a que se destina. (GERALDI, 1984, p.74)

A autora destaca, entdo, que a origem desse conceito surge com objetivo de criar
uma nova perspectiva de reflexdo sobre o ensino de lingua materna, como uma
alternativa complementar as praticas de leitura e producédo textual. Possibilita assim a
reflexdo consciente sobre os fendmenos gramaticais e textual-discursivos que
perpassam 0s usos linguisticos, seja no momento de ler/escutar, de produzir textos ou de

refletir sobre esses mesmos usos da lingua. (MENDONCA, idem).
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A pesquisadora ressalta, ainda, que a AL explicita e sisteméatica pode ser
considerada como uma das préaticas de letramento escolar, pois permite reflex&o sobre o
funcionamento da linguagem em todas as dimensGes, seja sistémica (gramatica), textual,
discursiva e normativa, visando ao desenvolvimento de habilidades de leitura, de
producdo de textos orais e escritos e de andlise e sistematizacdo dos fendmenos
linguisticos, inclusive, a nosso ver, de escuta.

O foco do processo de AL esta na reflexdo recorrente e organizada, cujo o
objetivo é produzir sentidos e/ou de compreender fenbmenos linguisticos sobre as
estratégias discursivas, tendo como foco os usos da linguagem. Dessa forma, o objetivo
maior esta em de formar leitores e escritores (como também falantes e ouvintes ativos)
de géneros diversos, conscientes e com autonomia de participarem de eventos de
letramento além dos ambientes escolares.

De acordo com alguns exemplos elencados por Mendonga (2006), ao referir a
possiveis formas de organizacao das atividades que envolvam a AL, relacionando com
0s outros eixos, entre eles o oral, podemos verificar um exemplo desse processo,
quando utilizamos exercicios de retextualizacdo™®. Nesse sentido, a autora toma como
base tedrica Schneuwly e Dolz (2004), ao afirmar que para conhecermos as
caracteristicas de algum género é fundamental conhecé-lo, lendo e analisando-o, para
em seguida produzi-lo e, por fim, reelabora-lo por meio de uma (auto) avaliacéo, que se
da através do processo de AL.

Com relagéo especificamente ao texto oral, a pesquisadora afirma que a AL pode
proporcionar um movimento de reflexdo sobre alguns aspectos de diferentes naturezas
como, por exemplo, o uso inadequado de vocabulario em determinados contextos de
fala e a inadequacéo no grau de formalidade ao género.

No tocante as possiveis estratégias didaticas utilizadas na AL, Mendonca (2006)
apresenta a possibilidade de, além da atividade de (auto) avaliacdo, o professor propor
também exercicios que envolvam os colegas de turma, solicitando-lhes que comparem o
texto produzido, seja na modalidade oral/ escrita com outros textos, em duplas ou até
mesmo em grupos. Esses momentos podem levar a reflexdo, a reescrita e, sobretudo, a
sistematizacdo dos conhecimentos construidos, aspecto este fundamental no processo de

ensino-aprendizagem, sobretudo, como é apresentado no artigo, no Ensino Médio.

19 Este conceito sera apresentado posteriormente no capitulo 7.
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J& quanto a organizagdo curricular, a autora se baseia na ideia de progressdo
escolar proposta também por Schneuwly e Dolz (2004) com o trabalho com géneros
textuais. Para esses autores, o caminho a ser trilhado deve ter como objetivo
desenvolver as habilidades necesséarias a leitura e a producdo de textos dos diferentes
tipos textuais e em diferentes esferas comunicativas.

A0 encontro desses pressupostos que relacionam leitura, escrita e AL, Suassuna

defende que

O objetivo maior das aulas de portugués é o de formar o cidadao leitor e
produtor de textos. Entretanto, isso ndo ser4 conseguido apenas com as
praticas do ler e do escrever por si mesmas, mas com uma reflexdo
sistematica sobre essas préticas, reflexdo que seja capaz de gerar teorias e
explicacBes sobre o funcionamento dos textos e discursos e aplicacdes desses
conhecimentos em situaces novas. Por isso, defende-se que o ensino de
lingua portuguesa gire em torno de trés préaticas linguisticas fundamentais e
articuladas: a leitura, a escrita e andlise linguistica. (SUASSUNA, 2012,
p.21)

Podemos, entdo, com base nessas afirmacfes pautadas em Mendoncga (2006),
compreender que o conceito de Analise Linguistica permite articular a reflexdo sobre os
fendmenos linguisticos a producdo de sentidos, ao tratamento da norma e as
necessidades de aprendizagem dos alunos. Por fim, esse processo deve, de acordo com a
autora, perpassar 0s usos linguisticos nos momentos de ler/escutar ou de produzir
textos.

De acordo com os PCN de Lingua Portuguesa do Ensino Fundamental (1997), a
AL refere-se a atividades que podemos classificar em epilinguistica e metalinguistica,
que visam a refletir sobre a lingua de diferentes maneiras. No primeiro caso, a reflexdo
esta focada no uso, no préprio interior da atividade linguistica realizada. Ja as atividades
metalinguisticas estdo relacionadas a analise voltada para descricdo, envolvendo a
categorizacdo e a sistematizagdo dos elementos linguisticos, ou seja, refere-se a
utilizacdo de uma metalinguagem que possibilite falar sobre a lingua. Portanto,
atividades epilinguistica e metalinguistica sdo os estudos da e sobre a lingua.

Muitos pensam, entretanto, que a AL elimina o uso da gramatica, mas como
destaca Mendonga (2006), quando utilizamos esta perspectiva, estaremos englobando os
estudos gramaticais, porem ndo de maneira classificatoria, j& que os objetivos a serem
atingidos sdo outros: ao propormos a AL, buscamos relacionar uso e reflexdo para

formar um sujeito usuario, de fato, de sua lingua.



58

A pesquisadora ao longo do artigo apresenta algumas passagens que evidenciam
as diferencas existentes entre o ensino de gramatica e a AL. No primeiro momento, ela
elenca algumas criticas em relacdo aos resultados insatisfatorios nas avaliacdes
externas, como o ENEM e o SAEB, decorrentes do ensino da gramatica. Em seguida,
diz que a gramatica normativa apresenta inconsisténcias tedricas, além de ndo descrever
adequadamente a norma-padrdo. Foram apresentadas também algumas criticas com
relacdo a organizacdo cumulativa do processo de ensino, partindo de unidades menores,
como a palavra, e raramente chegando ao texto, diferente da AL que visa a analise
macro, tomando como base sempre o texto enquanto unidade de sentidos. Ao contrario
do ensino de gramatica, na perspectiva da AL o fluxo natural de aprendizagem dos
educandos parte da competéncia discursiva para a competéncia textual até chegar a
competéncia linguistica.

De acordo com Suassuna (2012), a AL, ao ser comparada com o ensino de
gramatica, teria um sentido mais amplo, pois envolve processos e fendmenos
enunciativos e nao apenas estruturais. A autora destaca ainda que, “o fundamental no
estudo da gramatica/analise linguistica é contemplar a variedade de recursos expressivos
postos a disposi¢do do falante/escritor para a construcao dos sentidos.” (SUASSUNA,
2012, p.15).

Por fim, Mendonca (2006) sintetiza tais diferencas entre o ensino de gramatica e

a pratica de analise linguistica no seguinte quadro:

ENSINO DE GRAMATICA PRATICA DE ANALISE LINGUISTICA

e Concepcdo de lingua como sistema, e Concepcdo de lingua como acgdo
estrutura inflexivel e invariavel. interlocutiva  situada, sujeita  as
interferéncias dos falantes.

Fragmentacdo entre os eixos de ensino: as
aulas de gramatica ndo se relacionam
necessariamente com as de leitura e de
producdo textual.

Integracdo entre os eixos de ensino: a AL
é ferramenta para a leitura e a producéao
de textos.

Metodologia transmissiva, baseada na
exposicdo dedutiva (do geral para o
particular, isto €, das regras para O
exemplo) + treinamento.

Metodologia reflexiva, baseada na
indugdo (observagdo  dos  casos
particulares para a conclusdo das
regularidades/regras).

Privilégio das habilidades
metalingisticas.

Trabalho paralelo com habilidades
metalinguisticas e epilinguisticas.

Enfase nos conteidos gramaticais como
objetos de ensino, abordados
isoladamente e em sequéncia mais ou
menos fixa.

Enfase nos usos como objetos de ensino
(habilidades de leitura e escrita), que
remetem a varios outros objetos de ensino
(estruturais, textuais, discursivos,
normativos), apresentados e retomados
sempre que Necessario.
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e Centralidade da norma-padréo. o Centralidade dos efeitos de sentido.

e Auséncia de relagho com as e Fusdo com o trabalho com os géneros na
especificidades dos géneros, uma vez que medida em que contempla justamente a
a analise é mais de cunho estrutural e, intersecdo das condicfes de producdo dos
guando normativa, desconsidera 0 textos e as escolhas linguisticas.

funcionamento  desses  géneros  nos
contextos de interacdo verbal.

e Unidades privilegiadas: a palavras, a frase e Unidade privilegiada: o texto
e 0 periodo.

e Preferéncia pelos exercicios estruturais, e Preferéncias por questdes abertas e
de identificacdo e classificacdo de atividades de pesquisas que exigem
unidades/ fungdes morfossintaticas e comparacdo e reflexdo sobre adequacédo e
correcdes. efeitos de sentido.

QUADRO 7- Ensino de gramatica X analise linguistica. MENDONCA, 2006, p. 207

Sabemos, entretanto, assim como assegura a pesquisadora, que o processo de
mudancas nas concepcdes teodricas dos professores é gradual e lento, fato este
semelhante as mudancas de concepcdes da passagem da utilizacdo de métodos classicos
de alfabetizacdo, baseados em texto de cartilha com o processo que visa alfabetizar
letrando. Portanto, as perspectivas tradicionais do ensino de gramatica ainda estdo
presentes nas salas de aula. Para modificarmos esse quadro, é necessario que mudancas
ocorram desde a formacdo inicial. Porém, mesmo com esse cenario, encontrarmos
aqueles professores que ja atuam na perspectiva da AL. O que Suassuna (2012) afirma é
que o importante é buscarmos a ampliacdo da capacidade interativa dos educandos, e

por consequéncia suas condi¢des de exercicio da cidadania.
4.1.2 O que € andlise linguistica do texto oral?

Condizentes com a proposta de AL, pretendemos, nesta se¢do, retomar alguns
trabalhos que abarcam a andlise linguistica do texto oral numa perspectiva ampla,
conforme Suassuna (2012), envolvendo fenémenos discursivos e ndo apenas estruturais.

As primeiras autoras que tomamos como referéncia sdo Cavalcanti e Melo
(2006) ao apresentar em dois livros?® publicados pelo Centro de Estudos em Educacéo e
Linguagem (CEEL/UFPE), alguns elementos que possibilitam o processo de anélise e
avaliacdo do texto oral.

Em primeiro lugar, as pesquisadoras destacam que, quando compreendemos a

ideia de que assim como a escrita a oralidade apresenta multisistemas, envolvendo

20 Os livros sdo “Diversidade textual: os géneros na sala de aula” e “Avaliacio em lingua
portuguesa”.
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aspectos como a gestualidade, a mimica, a prosddia etc, teremos alguns critérios de
andlise indissocidveis, que sdo o0s elementos extralinguisticos, paralinguisticos e
linguisticos®. A partir da compreensdo da existéncia de tais elementos nos géneros
orais, as autoras afirmam que é importante o professor ter clareza desses aspectos para,
assim, saber os limites de transp0-los para a realidade da sala de aula, tornando-os
objetos de ensino de maneira explicita e consciente.

Com base nessas premissas, apresentaremos 0s elementos elencados por
Cavalncanti e Melo (2006) que explicam o que é possivel ser analisado. No primeiro
momento, apresentaremos as defini¢cbes das autoras conforme apresentado nos seus
artigos; em seguida, realizaremos logo abaixo de cada critério de analise possiveis
indagac0es elaboradas por nds que poderiam ser realizadas para analisarmos o texto oral

com alunos, relacionando-os a atividades de escuta.

O primeiro grupo destacado refere-se aos nove elementos extralinguisticos, que séo:

a) Grau de publicidade: nimero de participantes (produtores e receptores) ou

tamanho do publico envolvido na situacdo comunicativa (CAVALCANTI E MELO,
2006, p.93);

Questdes: quantas pessoas estdo envolvidas na situacdo comunicativa? Quantos sdo 0s
falantes? Quantos sdo os ouvintes? Em qual esfera se da a comunicacao? (publica ou

privada).

b) Grau de intimidade dos participantes: conhecimento entre os participantes;

conhecimentos partilhados, grau de institucionalizacdo do evento (CAVALCANTI E
MELO, 2006, p.93);

Questdes: quem sdo os falantes? De onde falam? O que irdo falar? Qual o lugar em que

se realiza a situacdo comunicativa? Quem sdo 0s outros ouvintes? (se houver);

C) Grau da participacdo emocional: afetividade, relacionamento na situacéo,
emocionalidade e expressividade (CAVALCANTI E MELO, 2006, p. 93);

2 As autoras referem-se, entdo, & multimodalidade. (Dionisio, 2007)
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Questdes: quais sdo os possiveis objetivos dos falantes? Eles parecem a vontade e
firmes ao falar? Parecem tensos? Por que estdo a vontade ou tensos? Que elementos nos

fazem chegar a tais conclusdes?

d) Proximidade fisica dos parceiros de comunicacdo: comunicacdo face a face,

distanciamento, no mesmo tempo ou em tempos diversos (CAVALCANTI E MELO,
2006, p.94);

Questdes: Onde se da a situacdo comunicativa? Como € esse espaco? Quando foi

realizada?

e) Grau de cooperacgdo: possibilidade de atuacdo direta no evento, tal como no
didlogo ou num texto monologado ou produzido a distancia (CAVALCANTI E MELO,
2006, p.94);

Questdes: 0s ouvintes podem intervir em quais momentos? A qualquer momento? A

comunicacdo é livre? Nos momentos de mudancas nos turnos dos falantes? Apenas no

final do discurso?

f) Grau de espontaneidade: comunicacdo preparada previamente ou ndo
(CAVALCANTI E MELO, 2006, p.94);

Questdes: o falante preparou sua fala? Ha algum suporte para auxilia-lo? A fala parece
ser espontanea? Quais 0s aspectos que podemos observar que evidenciam tais

respostas?

9) Fixacdo temética: o tema é ou ndo fixado com antecedéncia; o tema é
espontaneo (CAVALCANTI E MELO, 2006, p.94); Questdes: qual é o tema abordado?

Vale destacar, assim como alegam as autoras, que esses parametros discutidos
sdo desenvolvidos de forma gradual, ou seja, sdo elementos que podem fazer parte de
forma mais ou menos intensa na produgdo do texto oral. Elas exemplificam todos esses

elementos em um quadro em que comparam 0 género palestra com o género conversa:



Parametros | Palestra Conversa

a) Piblico Privado

b) Conhecimento partilhado dos | Conhecimento intimo
participantes

c) Pouca possibilidade de ex- Forte participacdo emocio-
pressar emocdo e afetividade | nal e afetiva

d) Proximidade fisica Proximidade fisica

e) Baixa possibilidade de partici- | Producdo textual de naturezz
pac¢do na producdo textual interativa

f) Monologicidade Dialogicidade regulada pela

troca de falantes
2) Baixa espontaneidade Alta espontaneidade
h) Tema fixado previamente Tema livre
FIGURA 5 — Andlise do género palestra e conversa. (CAVALCANTI E MELO, 2006, p.94)
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Outro grupo de elementos destacados por Cavalcanti e Melo (2006) sdo o0s

paralinguisticos e cinésicos. O primeiro refere-se a aspectos como a analise da

qualidade da voz, a elocucdo (maneira de produzir a fala), pausas, risos, suspiros, choro,

irritacdo. Ja dentro dos elementos cinésicos estdo as atitudes corporais, as posturas

variadas, os diferentes gestos (mexer com as maos, gestos ritualizados: acenar, apontar,

fazer sinais de positivo e negativo, etc).

Por fim, no dltimo grupo de elementos elencados, estdo 0s sete aspectos

linguisticos, que so:
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- marcadores conversacionais: objetivo de verificar se os interlocutores estdo atentos.
Exemplo: ta, né, sim, aham etc

- repeticdes (duplicacdo de algo que veio antes) e parafrases (refazem algo que veio
antes);

- corregdes: substituicdes de erros, podendo ser fendmenos lexicais, sintaticos e reparos de
equivocos interacionais;

- HesitacOes: tentativas de organizacdo do discurso oral ou caracterizam insegurancas do
interlocutor. Exemplo: éééé... 4éa....

- Digress0es: suspensdes temporarias de um tépico que retorna algo externo ao andamento
do discurso;

- Expressdes formulaicas, expressdes prontas: Exemplo: provérbios, expressdes feitas,
rotinas. N&do possuem um funcionamento orientado para frente ou para tras, mas para a
contextualidade e ao contetdo. Exemplo: bom dia, até logo...

- Atos de fala/ Estratégias de polidez positiva ou negativa: elogiar, agradecer, aceitar,

discordar, recusar, ofender, xingar...

QUADRO 8 - Aspectos linguisticos. FONTE: Quadro adaptado das autoras Cavalcanti e Melo (2006,
p.95 e 96).

Nesse Ultimo grupo, acreditamos que estdo listados aspectos que podem ser
observados ao longo da escuta, compreendidos gradativamente. Ressaltamos, ainda, que
é relevante os alunos reconhecerem e compreenderem todos esses elementos da fala,
com objetivo de melhorar cada vez mais seu proprio discurso e a compreensao do texto.
N&o sdo aspectos que devem ser decorados e utilizados de forma irrefletida. Nem
mesmo com exercicios mecanicos, mas com atividades graduais de reflexdo sobre a
contribuigéo de tais elementos na construcdo do significado global dos textos.

As pesquisadoras afirmam que o professor deve, entdo, levar o aluno a refletir
sobre a finalidade de cada género proposto, considerando os critérios caracteristicos de
cada um (aspectos vistos anteriormente), tanto na producdo quanto na analise. A ideia
central defendida por elas é partir da analise da natureza do evento sociocomunicativo
em curso, mostrar aos alunos as semelhancas e diferencas entre os géneros. Portanto, as
autoras defendem a tese de que o fundamental ¢ levar os alunos a “perceber a riqueza

que envolve o uso efetivo da linguagem, sendo este o papel da escola: instrumentalizar
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0s alunos para transitarem nos textos reais ¢ escolares” (CAVALCANTI e MELO 2006,
p.101).

A segunda autora que tomamos como referéncia para analise do texto oral é
Bortoni-Ricardo (2004). As pesquisas sobre sociolinguistica educacional desenvolvidas
por essa autora nos levam a reflexdo sobre o oral por meio dos continuos de
monitoramento da fala, possibilitando, assim, uma andlise das normas linguisticas
brasileiras.

O primeiro continuo em que se distribuem as variedades linguisticas, de acordo
com Bortoni-Ricardo (2004), é o continuo de urbanizacéo, esquematizado da seguinte

forma:

U] I—— RURBANO ----------- URBANO

Nesse continuo, segundo a autora, o individuo se desloca ou se situa em algum
ponto dele com base nos seus antecedentes regionais, geograficos ou residencial no
decorrer da vida. No extremo esquerdo, a autora afirma que se situam aqueles falares
rurais que se distanciam das agéncias padronizadas da lingua como, por exemplo, a
escola. Ja no extremo direito estdo os usuarios da fala mais padronizada, comum dos
centros urbanos. Por fim, no interregno entre o rural e o urbano estdo os falares
rurbanos, os quais apresentam caracteristicas tanto do rural, quanto dos centros
urbanos.

O segundo continuo apresentado por Bortoni-Ricardo (2004) é o de oralidade-

letramento, no qual se situam a relagéo entre a modalidade oral e a escrita:

0] =Y I [0 o = — LETRAMENTO

Quando analisamos tal continuo, podemos perceber uma proposta de relacdo néo
dicotbmica entre fala e escrita, sendo que as situagdes de fala, muitas vezes
consideradas desprestigiadas, estdo localizadas em um extremo, e as de letramento,
eventos privilegiados nas agéncias de conhecimento, estdo em outro extremo. Contudo,
diversas situacOes de producdo de géneros orais ou escritos, conforme propde a autora,

envolvem tanto fala quanto escrita.
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O terceiro e Gltimo continuo é o de monitoragéo estilistica. A pesquisadora
afirma que, de um lado, estdo os falares mais espontaneos, e do outro, aqueles falares
mais planejados. A movimentacao dentro desse continuo se da de acordo com a situacao
comunicativa na qual os sujeitos estdo inseridos; se for uma conversa, por exemplo, o
nivel de polidez pode ser menor do que em uma entrevista de emprego. A autora ilustra

tal continuo da seguinte forma:

BV 10 N[ 0] =YY o 0 —— + MONITORADOS

Conforme j& apresentado nos capitulos 2 e3, estamos defendendo que a escola
deve ensinar géneros orais e promover situacdes de reflexdo linguistica, enfocando a
oralidade letrada, ou seja, eventos em que se usa a modalidade falada, situados no pélo
do letramento e de maior monitoramento. Isso envolve, na maioria das vezes, alem de
ensinar géneros orais mais monitorados, levar os alunos a entenderem o porqué de usa-
los dependendo da situacao e dos interlocutores.

Como vemos, 0s trés continuos se caracterizam pela heterogeneidade e
dinamicidade da concepg¢do de lingua que defendemos ao longo desse estudo. Esses
aspectos discutidos por Bortoni- Ricardo (2004) também podem embasar a andlise
linguistica que a ser realizada por meio de atividades de escuta de diversos falares que
envolvam tais situacgdes.

ApOs a apresentacdo dos continuos propostos por Bortoni-Ricardo,
apresentaremos, ainda, as contribui¢fes de Travaglia (2000) e Marcuschi (2010) sobre
as relacdes oralidade e escrita, estabelecidas por eles.

Travaglia (2000) ressalta em seus estudos as diferengas entre a lingua falada e
escrita, decorrentes dos diferentes meios, visual ou auditivo, nos quais os discursos sao
produzidos. Vale destacar que esses aspectos podem ser também elementos de reflexé@o
sobre a lingua oral, estabelecendo, assim, uma andlise linguistica, por meio de
atividades de escuta.

O primeiro elemento que o autor destaca sdo os recursos fonoldgicos presentes
na oralidade, que ndo podem ser encontrados na escrita, como a entonacao, énfase de
termos ou silabas, duracdo dos sons, velocidade em que se dizem as sequéncias
linguisticas. O segundo refere-se aos “truncamentos” de palavras ou frases, por

exemplo: as hesitacOes, repeticdes, retomadas, corregdes, pausas, alongamentos. Ja no
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terceiro aspecto, Travaglia (2000) diz que podemos observar, na interagdo face a face,
as reagcdes do interlocutor que levam possivelmente as reformulacdes, correces,
repeticdes, cortes na fala quando se percebe que o ouvinte ja entendeu o que é dito.
Além disso, o pesquisador destaca a possibilidade de percebemos os marcadores
conversacionais (como, por exemplo, né? sabe? hun?). Por fim, ele afirma que é
possivel utilizarmos o proprio contexto imediato da situacdo na qual o discurso é
realizado e formular frases que, uma vez transpostas para a escrita, poderiam ser
incompreensiveis, como por exemplo, o apontamento para algum lugar do cenério
aliadas a expressdes como aqui, ali, I4.

Desse modo, 0 que podemos constatar € que tais elementos apontados por
Travaglia sdo convergentes ao que Cavalcanti e Melo (2006) classificam como
paralinguisticos, extralinguisticos e linguisticos, que podem ser utilizados como
referéncias basicas para a anélise linguistica do texto oral via escuta.

J& Marcuschi (2010) apresenta uma analise das rela¢fes entre as modalidades de
fala e escrita por meio do gréfico, apresentado na secdo 2.2 deste trabalho, quando
buscamos discutir o equivoco da dicotomia entre fala e escrita. Tal grafico € bastante
condizente com a proposta de Bortoni-Ricardo (2004).

Outro autor que oferece contribui¢bes para a analise linguistica do texto oral é
Baltar (2012), no livro intitulado “Radio Escolar: uma experiéncia de letramento
midiatico”. Ele relata uma sequéncia didatica com a exposi¢do oral radiofonica em um
ambiente escolar, elencando o passo a passo para realizagdo de tal tarefa. Voltado para
0s objetivos deste estudo, destacamos e classificamos 0 que o pesquisador apresenta no
nono e décimo momentos da sequéncia a ser desenvolvida, que consideramos, apesar de
o autor ndo utilizar essa nomenclatura, como uma auténtica atividade de escuta, que
engloba alguns dos elementos ja mencionados e analisados anteriormente.

Baltar (2012) propde, no espaco destinado a avaliacdo da sequéncia
desenvolvida, que os alunos ouvintes preenchessem uma ficha de avaliagdo (ANEXO

I1) analisando o que Ihes foi apresentado. Nessa ficha, foram abordados aspectos como:

- a identificacdo dos falantes;

- 0 contelido da apresentacgdo: tema/assunto;
- a qualidade da voz;

- 0 tempo do discurso;
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- a postura dos ouvintes;

- a postura do apresentador;

- 0s elementos cinésicos (gestos utilizados);
- a qualidade tematica;

- 0S pontos positivos e as possiveis melhorias a serem realizadas.

Em seguida, o autor destaca no decimo primeiro momento, a socializacdo dos
elementos elencados pela ficha avaliativa, que apresentam os problemas mais frequentes
encontrados, para que o0s alunos possam elaborar as possiveis solu¢des por meio de uma
reflexdo do seu préprio discurso.

Sendo assim, o que podemos constatar € que a ficha apresentada por Baltar
(2012) elenca varios dos elementos extralinguisticos, paralinguisticos e linguisticos que
estamos discutindo ao longo desse estudo. Ressaltamos, ainda, que esse foi um trabalho
que envolveu anélise e reflexdo sem a necessidade de os alunos utilizarem
nomenclaturas para compreensao do texto. A ficha, a nosso ver, organiza e sistematiza o
conhecimento construido com o aluno, priorizando a reflexdo sobre os elementos
extralinguisticos e paralinguisticos na construgdo do sentido do texto em uma atividade
legitima de uso da modalidade oral.

Dentro da mesma cole¢do na qual foi publicado o livro “Radio Escolar: uma
experiéncia de letramento midiatico”, de Baltar (2012), encontramos a obra de Gomes-
Santos (2012), intitulada “A exposigdo oral”, em que apresenta um trabalho de oralidade
nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Mais uma vez, apds analisar a obra,
encontramos alguns fragmentos que ddo subsidios com a perspectiva que estamos
defendendo nesse estudo.

Uma das propostas elencadas, dentro da categoria “exercicios que antecedem a
exposi¢ao oral”, encontra-se uma sugestdo de escuta de uma entrevista. De acordo com
0 autor, a “habilidade de ouvir ¢ também condi¢do para o estatuto do expositor: ele ouve
as informagGes do acervo, quando planeja a exposi¢do, e ouve o auditdrio, durante a ou
depois da realizagdo da exposicao” (GOMES-SANTOS, 2012, p.31).

Ap0s essa afirmacéo, o pesquisador propde a escuta de entrevista produzida pela
Radio Ciéncia Hoje para Criancas. Apds escutarem, os alunos foram levados a refletir
sobre alguns aspectos, elaborando uma sintese na qual deveriam identificar o contetdo

do que ouviram, os objetivos do expositor, as sequéncias textuais que ddo corpo aos
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contetdos e as marcas linguisticas que evidenciam tais sequéncias. Nesse sentido,
identificamos, mais uma vez, uma atividade de andlise linguistica por meio da escuta
atenta do audio de uma entrevista, sistematizada no exercicio de elaboracéo da sintese.

Outro elemento essencial € o conceito que o autor apresenta de sequéncias
conversacionais ou dialogais, dizendo que elas promovem o intercimbio ‘“entre
expositor e aquele a quem se dirige a exposicao” (2012, p. 46), ou seja, o autor faz
referéncia ao processo de troca de turnos da fala. Ele apresenta também uma reflexao
com relacdo a natureza multissemiotica dos textos orais, como vimos nos estudos de
Cavalcanti e Melo (2006), destacando que é possivel observar, tomando como exemplo
a entrevista, elementos como a entonacao, énfase, risos etc.

Apds essas reflexdes, Gomes-Santos apresenta como sugestdo atividades que
abordam tais aspectos multissemioticos. Na primeira tarefa, denominada “Quem sao os
expositores”, o objetivo central ¢ levar os educandos a identificar o expositor ¢ 0
contetdo a ser escutado (ANEXO Ill). Em seguida, na atividade denominada “A quem
os expositores se dirigem”, o autor destaca como objetivos levar os alunos néo so a
identificarem os interlocutores diretos das exposi¢fes ouvidas, como também analisar o
publico ao qual o programa assistido se dirige. Por fim, a terceira proposta apresentada é
relativa a “composi¢do multissemiotica do episddio”. O pesquisador garante que o
objetivo ¢ “identificar os recursos muitissemioticos que compdem o episddio e discutir
como se combinam com as modalidades escrita e falada da linguagem”. Essa atividade
se desenvolve por preenchimentos de quadros.

No final do seu livro, o autor elenca alguns aspectos a serem analisados no texto
oral, condizentes com os ja abordados por Cavalcanti e Melo (2006), como recursos
prosodicos, gestualidade, expressdo facial e olhar, etc.

Ferrarezi Jr. (2014) aborda em um de seus estudos mais recentes, que o ato de
ouvir &€ muito mais do que o simples escutar, sendo algo complexo que demanda tempo
de treinamento e aperfeicoamento. Além disso, ressalta que para ensinarmos a “ouvir-
sabendo-ouvir”, é necessario um trabalho intenso e sistematico, nas escolas. Para ele,

entdo, as habilidades do ouvir sdo:
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e adotar uma postura social adequada ao ouvir (principios de cortesia e elegancia
social);

e concentrar-se;

e discernir o que ouve, inclusive a partir das fontes;

e conhecer o vocabulario que se ouve;

e conhecer o tema que se ouve e/ou 0 tema apos ouvir;

e ter paciéncia;

e memorizar;

e reproduzir fielmente e com diferentes recursos aquilo que se ouviu;
e compreender 0 que Se OUVe;

e interpretar o que se ouve, inclusive com a percep¢do das implicacdes e
pressuposices do que se ouve;

e dialogar;
e assimilar criticas e/ou posturas discordantes em relacdo a posicao pessoal;
e apreciar diferentes materiais de audicdo, como falas, poesias, musicas diversas etc;

e integrar o ouvir com o falar, o ler e 0 escrever.

QUADRO 9 — Habilidades de ouvir. FERRAREZI JR. (2014), p.68

Por fim, destacamos o trabalho de Moraes (2006), no qual apresenta um estudo
referente ao processo de tomada de notas de aula. A autora discute que as anota¢des ou
as tomada de notas realizadas no ambiente escolar facilitam aos alunos o processo de
ensino-aprendizagem, pois esses registros séo ferramentas que revelam o que e como 0
interlocutor registra o dito ou o lido em situagdes discursivas. Tal processo pode ser, a
nosso ver, caracterizado também como uma atividade de escuta que serve de base para
anotacBes. Vale ressaltar ainda que esse tipo de exercicio, além de ser de suma
importancia no desenvolvimento escolar do educando, ainda € muito pouco explorado e
discutido, assim como afirma a pesquisadora.

Esses foram, entdo, os estudos que buscamos trazer para nossa pesquisa visando

contribuir com a ampliagdo das reflexdes que tratam da andlise linguistica do texto oral,
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conforme os objetivos j& elencados. Em seguida, realizaremos uma breve apresentacao

da escuta na perspectiva do ISD.

4.2 A escuta na perspectiva do ISD

No quadro tedrico do ISD, na sua vertente da aplicacao didatica de contetdos, 0s
autores como Dolz, Schneuwly, Pietro e Zahna (2004), no tratamento do género “A
exposi¢ao oral” e Dolz, Schneuwly e Pietro (2004), na apresentacdo de uma sequéncia
para ensino do “debate publico”, apresentam sequéncias didaticas testadas em varias
salas de aula para comprovar que o oral se ensina. Nas estratégias elaboradas para esses
dois géneros orais, elencamos aqueles aspectos que se relacionam exclusivamente as
atividades de escuta, para descrever suas caracteristicas e fungdes. Apresentamos,
abaixo, algumas consideracGes, objetivos e atividades que retiramos dos dois artigos em
questdo, resumindo tudo aquilo que se refere a atividade de escuta, na perspectiva de

guem é o espectador:

- 0s educandos, nas exposicdes orais dos colegas, ou ouvindo uma conferéncia, escutam

atentamente para completar um guia de escuta;

- 0s alunos devem observar, nas exposicdes orais, as capacidades dos mesmos e suas

lacunas, a fim de definir os aspectos do género que serdo objeto de

ensino/aprendizagem;

- 0s alunos devem saber escutar uma exposicao para obter informacdes sobre o tema;

- 0s discentes devem detectar os mecanismos de linguagem do expositor;

- 0s alunos podem tomar notas;

-eles devem realizar analise, com retomada ou ndo, de caracteristicas da exposi¢éo oral,

ou do género oral apresentado, para obter modelos de referéncia, no que se refere a

apresentacdo e na participacao;

- 0s educandos podem realizar discussdo e avaliacdo da performance de um colega e

verificar as partes do género (se a exposicao contemplou todas as partes por exemplo)

- 0S mesmo devem também, responder a questionario baseado em passagens transcritas;
Como veremos, podemos constatar que muitas dessas orientacdes influenciaram

a elaboracdo de documentos oficiais estaduais e municipais, sobretudo, os PCN, os

quais passaremos a abordar na se¢éo seguinte.
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4.3 A escuta na perspectiva dos PCN

Além dos autores, apresentamos as contribuicdes que os PCN de Lingua
Portuguesa trazem em relacdo ao ensino da oralidade, focando as discussdes aos
aspectos referentes as atividades de escuta.

Ainda que os PCN n&o sejam o objeto de andlise principal desta dissertacéo, o
ISD é uma teoria que, nas reflexdes sobre a atividade educacional, considera trés niveis
em que as tais atividades e a transposicao se desenvolvem: sistema educacional, sistema

de ensino e sistemas didaticos. O sistema educacional aquele no qual se “formulam as

diretrizes gerais adotadas por uma sociedade para integrar seus novos membros a ela

exemplo, no caso brasileiro, 0 MEC, as secretarias de ensino etc.)” (MACHADO, 2007,

p. 26). O sistema de ensino é o segundo nivel, no qual estdo situadas as instituicdes,
onde devem ser alcancados os objetivos anteriormente formulados pelo anterior
“compreendendo o0s estabelecimentos de ensino, 0s programas, 0S instrumentos
didaticos, o tipo de fluxo entre os sistemas de ensino” (2007, p. 26-27). Ja no sistema
didatico, em que estdo propriamente os professores em suas salas de aula, estdo
envolvidos o professor, os alunos e os objetos de conhecimento.

Nessa complexa relacdo, os documentos, como os PCN, bem como as diretrizes
estaduais e municipais, por exemplo, ainda que prescrevam o trabalho do professor,
tornam-se proficuos materiais de analise para sabermos como se situam determinados
temas para o ensino. Além disso, desempenham papel fundamental na atividade de
ensino, sendo foco, ao longos de alguns anos por pesquisadores vinculados ao ISD, de
pesquisas diversas no Brasil, que ndo serdo aqui abordadas. Entendemos que é
importante, para nosso trabalho, situar as atividades de escuta num documento
norteador e amplo, como os Pardmetros, reforcando os argumentos apresentados, até
agora, que tal pesquisa é relevante, alinhando-se aos diversos tedricos ja apresentados e,
também, ao documento federal, relevantes para embasar a educacdo linguistica dos
alunos.

Antes de iniciarmos as discussfes propriamente ditas, vale destacar que o foco
desse estudo esta no primeiro segmento do Ensino Fundamental; porém, devido as
poucas contribuicdes com relacdo as praticas de escuta, para ampliar nossas reflexdes,
além do PCN de Lingua Portuguesa do 1° e 2° ciclos (1997), tomaremos como base 0s
pardmetros do 3° e 4° ciclos (1998) — antiga 5° a 8° séries — e as Orientagdes
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Curriculares para o Ensino Médio — OCEM (2006). Diante desse cenario, podemos
frisar a importancia de mais pesquisas que visem contribuir com o ensino da oralidade
nos anos iniciais do Ensino Fundamental, que, além disso, contribuam com a ampliacao
da competéncia discursiva dos alunos, fornecendo-lhes uma educacdo linguistica mais
condizente com 0 mundo contemporaneo.

Para desenvolver tais reflexdes, buscamos constatar e analisar todas as passagens
que fazem mencdo a palavra escuta. No primeiro momento, apresentaremos as
contribuicdes presentes nos PCN de Lingua Portuguesa da 1% a 4® série?® para, em
seguida, apresentar as do documento referente a 52 a 82 séries; por fim, passamos pela
OCEM.

4.3.1 A escuta nos PCN de 12 a 42 séries

A primeira constatacdo referente & escuta foi verificada, no decorrer do
documento, como uma das habilidades necessarias no processo de producdo e
compreensdo de textos orais. Além disso, as diretrizes apresentam como um dos quatro
pilares do ensino do portugués, ou seja, as quatro habilidades que os alunos necessitam
desenvolver ao longo do processo de escolarizagdo séo: fala, escuta, leitura e escrita.

Os PCN destacam que devemos, no trabalho com a oralidade, diversificar as
situacOes propostas em relacdo ao assunto, aos aspectos formais e ao tipo da atividade,
que demandam fala, escuta e/ou reflexdo sobre a lingua, sendo esta a segunda mencéo a
palavra escuta no documento.

A terceira passagem esta nas orientacdes especificas em relacdo ao ensino da
escuta. De acordo com as diretrizes, é fundamental que haja uma contextualizacdo para
realizacdo de tais atividades; além disso, é preciso que a escuta seja ativa e atenta, para
que possa fazer sentido, ou servir como base para realizacdo de tarefas posteriores.

Assim,

Propostas desse tipo requerem a explicacdo prévia dos seus objetivos, a
antecipacdo de certas dificuldades que podem ocorrer, a apresentacdo de
pistas que possam contribuir para a compreensdo, a explicitacdo das atitudes
esperadas pelo professor ao longo da atividade, do tempo aproximado de
realizacdo e de outros aspectos que se facam necessarios. Mais do que isso, €
preciso, as vezes, criar um ambiente que convide a escuta atenta e mobilize a

22 Utilizaremos a nomenclatura antiga, devido & data na qual o documento foi elaborado, ou
seja, anterior a legislagdo que amplia o Ensino Fundamental para nove anos.
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expectativa: é o caso, por exemplo, dos momentos de contar histérias ou
relatos (0 professor ou os prdprios alunos). A escuta e demais regras do
intercdmbio comunicativo devem ser aprendidas em contextos significativos,
nos quais ficar quieto, esperar a vez de falar e respeitar a fala do outro
tenham funcédo e sentido, e ndo sejam apenas solicitacdes ou exigéncias do
professor. (BRASIL, 1997 p.40)

E dentro dessa perspectiva que queremos buscar refletir sobre o quadro teérico-
metodoldgico disponivel com relacdo as atividades de escuta. Em seguida, analisar
possiveis formas de sistematizar tais conteudos, tornando-o0s ensinaveis.

A quarta passagem é referente ao incentivo a escuta de histdrias lidas pelo
professor. Em seguida, constatamos como sugestdo de recurso didatico, para analise do
texto oral, a gravacdo em audio ou video de uma exposicdo, ao vivo; ha, também,
sugestdo de gravacao de programas de radio ou de televisdo, como um debate, um
pronunciamento ou uma entrevista. Esse dudio, portanto, permite a observacao atenta de
possiveis aspectos ndo identificados a partir da escuta direta da atividade discursiva.
Isso também permite ao aluno voltar a certos trechos da sua propria fala ou do outro, de
forma mais atenta.

Constatamos a sexta referéncia, na afirmagéo em que se estabelece um objetivo:
“Escuta ativa de diferentes textos produzidos na comunicacdo direta ou mediada por
telefone, radio ou televisdo, atribuindo significado e identificando (com ajuda) a
intencionalidade explicita do produtor.” (BRASIL, 1997, p. 75).

A escuta foi destacada também (sétima mencdo) nas atividades destinadas ao
processo de alfabetizagdo, tanto na recepgédo de textos lidos como na producdo de novos
textos. Nessa fase, geralmente as atividades de escuta ocupam um papel central no
processo de ensino-aprendizagem, pois 0s educandos, muitas vezes, ainda ndo dominam
0 sistema de escrita. Além disso, de acordo com o documento, € no periodo de
alfabetizacdo que os alunos comecam a adquirir elementos basicos, por meio da escuta,
que possam contribuir para o convivio no espaco publico como, por exemplo, saber
escutar ativamente o que o outro diz, respeitando tanto a sua forma de falar quanto a sua
opinido; utilizar uma forma de falar que lhe permita discordar do outro sem ofendé-lo;
saber selecionar argumentos coerentes para poder discordar; saber compreender o que
ouve, podendo perceber a intencdo de quem fala; ter flexibilidade para mudar de opinido
quando necessario; compartilhar conhecimentos adquiridos em diferentes situagoes.

Por fim, na oitava mencéo, ao verificarmos as orientacOes referentes aos usos e

formas da lingua oral, um dos objetivos refere-se, mais uma vez, a escuta ativa de
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diferentes textos orais, seja ela direta ou mediada, proporcionando a construgdo do

processo de

inferéncia sobre alguns elementos de intencionalidade implicita (sentido
figurado, humor, etc.), reconhecimento do significado contextual e do papel
complementar de alguns elementos néo-linglisticos para conferir
significacdo aos textos (gesto, postura corporal, expressdo facial, tom de voz,
entonagdo).” (BRASIL, 1997, p.83).

Podemos perceber, entdo, que a escuta é uma atividade abordada pelo
documento, priorizando a compreensdo do texto oral, algumas questdes de
comportamento social do aluno e a andlise linguistica de elementos da oralidade na

construcdo do sentido do texto.

4.3.2 A escuta nos PCN de 52 a 82 séries

Tomamos, nesta secdo, como analise 0s PCN de Lingua Portuguesa do terceiro e
quarto ciclo do Ensino Fundamental. Assim como afirmamos anteriormente, a
contribuicdo que este documento apresenta também pode servir como ferramenta para
reflex&@o e planejamento dos professores dos anos iniciais.

A primeira mencéo feita ao termo escuta esta associada as atividades de leitura.
De acordo com o documento, o professor deve pensar em propostas que instiguem a
compreensdo ativa dos educandos diante do texto lido, ndo com leitura decodificada ou
que leve ao siléncio, demostrando, talvez, falta de compreensdo. Deve-se, pela escuta
atenta de textos de diversos géneros textuais, promover assim, como verificamos nas
diretrizes do primeiro segmento, uma melhor compreensédo e possibilidade de
posicionamento critico.

Em seguida (segunda mencdo) foi possivel observarmos, mais uma vez, o
destaque dado ao papel que a escola assume ao tomar o oral como objeto de ensino, ou
seja, de promover situacdes de fala e escuta atenta. O documento ressalta a necessidade
de sistematizarmos o ensino da fala e da escuta promovendo situagdes contextualizadas,
situagdes modelares (ficticias), nas quais os alunos possam adquirir tais capacidades

para atuar em contextos publicos.
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A terceira constatagdo referente a escuta consta no conteldo sobre reflexdes
linguisticas. O documento afirma que, ao tomar a linguagem como atividade discursiva
(como defendemos na concepcdo de linguagem apresentada anteriormente) e o texto
oral como objeto de ensino, a escuta € uma habilidade necessaria, dentre outras
habilidades fundamentais (fala, leitura e escrita), que possibilita ao aluno utilizar esse
instrumento que amplia suas préticas discursivas.

Ao verificarmos os objetivos gerais de Lingua Portuguesa dos Parametros,
pudemos também observar que a atividade de escuta esta presente. Os elaboradores
afirmam que, para ser possivel o aluno ampliar seu dominio ativo do discurso, nas
diversas situaces comunicativas, sobretudo nas instancias publicas, é fundamental que
Ihe sejam oferecidos momentos em que possam utilizar a linguagem na producdo e
escuta de textos orais. Essas atividades devem, além disso, atender as multiplas
demandas sociais discursivas, levando em consideracdo os diferentes contextos de
producdo. Vale destacar, entdo, que no seu processo de escolarizagdo, o aluno pode
adquirir as habilidades necessarias para agir nas diversas situacdes de comunicagdo
(quarta referéncia). Um aluno que escuta ativamente poderd reformular tais
conhecimentos apreendidos ao longo da vida consolidando-os, afinal a escuta é uma das
principais atividades desenvolvidas no ambiente escolar, porém de forma ndo planejada,
e intuitiva.

De acordo com os Parametros, as atividades de escuta podem ser entendidas
como “movimentos utilizados pelos sujeitos para compreender e interpretar textos
orais” (BRASIL, 1998, p. 35) que constitui a sexta mencéo.

Com relagdo ao esquema de ensino que podemos observar como base do
documento, tanto dos anos iniciais quanto dos finais, o aprendizado da lingua esta
pautado sobre a triade USO-REFLEXAO-USO, que pode ser representado da seguinte

forma

uso REFLEXAO
PRATICA de PRATICA de
ESCUTA PRODUCAQO PRATICA
e de <:> de de
LEITURA TEXTOS ANALISE
de ORAIS e LINGUISTICA
TEXTOS ESCRITOS
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FIGURA 4 — USO-REFLEXAO-USO. PCN de Lingua Portuguesa
(3° e 4° ciclos do Ensino Fundamental, 1998, p.35).

Com relagdo as indicagdes de textos para se trabalhar com atividades de escuta
(oitava mencdo ao termo), o documento destaca que estes devem servir como modelos
de analises (textos modelares), para que, assim, o0s alunos possam realizar

representagdes

cada vez mais sofisticadas sobre o funcionamento da linguagem (modos de
garantir a continuidade tematica nos diferentes géneros, operadores
especificos para estabelecer a progressao logica), articulando-se a préatica de
producdo de textos e a de analise linguistica. (BRASIL, 1998, p.36)

Além disso, assim como os Parametros apresentam, ressaltamos que os textos
produzidos pelos alunos, na modalidade oral ou escrita, sdo instrumentos que permitem
o professor analisar 0 que eles ja dominam e de que necessitam ainda adquirir. Dessa
forma, ele pode reformular seu planejamento articulando, em propor¢fes adequadas,
atividades tanto de fala, escuta, escrita e leitura, quanto de analise linguistica. Sugestdes
desses textos foram elencadas em um quadro presente na segunda parte do documento,
no qual sdo apresentados géneros privilegiados para as praticas de escuta e leitura de

textos; sdo estes

Literarios: cordel, causos e similares, texto dramatico e cancdo.

De imprensa: comentérios radiofénicos, entrevistas, debate, depoimentos.

De divulgacéo cientifica: exposi¢édo, seminario, debate, palestras

Publicidade: propaganda

A partir dessas sugestdes, o professor podera entdo planejar possiveis sequéncias
didaticas (SD) que visem a abordar algum dos géneros elencados, envolvendo, assim,
atividades de escuta e andlise linguistica, ampliando as capacidades discursivas dos
educandos.

Ja na segunda parte dos PCN de Lingua Portuguesa do terceiro e quarto ciclo,
estédo as diretrizes voltadas diretamente para o ensino e aprendizagem do aluno. Logo no
inicio verificamos, mais uma vez, o destaque dado a necessidade de um bom

planejamento, coerente, contextualizado e, sobretudo, diversificado, que possa ampliar
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as competéncias discursivas dos alunos, com clareza das finalidades dos conteudos a
serem ensinados, que promovam, de fato, novos conhecimentos.

Nessa parte do documento, observamos um espaco especificamente destinado ao
processo de escuta dos textos orais, no qual sdo destacados alguns objetivos visando que

0 aluno,

- amplie, progressivamente, 0 conjunto de conhecimentos discursivos, semanticos
e gramaticais envolvidos na construcdo dos sentidos do texto;

- reconhega a contribuicdo complementar dos elementos ndo-verbais (gestos,
expressdes faciais, postura corporal);

- utilize a linguagem escrita, quando for necessario, como apoio para registro,
documentacdo e analise;

- amplie a capacidade de reconhecer as intengdes do enunciador, sendo capaz de
aderir a ou recusar as posic¢des ideoldgicas sustentadas em seu discurso.

QUADRO 4- OBJETIVOS PARA O ENSINO DO ORAL. BRASIL, 1998, p. 49

Esses objetivos sdo fundamentais para serem transpostos em atividades
ensinaveis, pois levam, de fato, ao desenvolvimento de novas habilidades discursivas da
oralidade. No primeiro objetivo, podemos observar um movimento de construcdo do
aluno que conhece efetivamente sua lingua. A partir das constantes escutas de textos
orais, ele poderd reconhecer elementos discursivos, semanticos e gramaticais dos
enunciados de forma eficiente, ampliando assim seu dominio discursivo.

J& no segundo objetivo elencado pelo documento, os elementos extra-textuais
sdo ressaltados como fundamentais para o0 processo de compreensdo do texto oral.
Marcuschi e Dionisio (2007) afirmam que tanto a fala quanto a escrita sdo multimodais,
ou seja, caracterizam-se por maneiras diferentes de construir a informagéo. No caso da
fala, por exemplo, utilizamos diferentes formas para nos expressar, como gestos,
entonacado e ritmo, bem como expressdes faciais. Para a pesquisadora, devemos ter claro
que, quando falamos, ndo utilizamos s6 a voz, mas também o corpo. Temos, entdo, uma
“linguagem corporal”. Nesse sentido, a escuta atenta de textos orais, com uma reflexdo
bem conduzida pelo professor, pode facilitar a compreensdo de tais elementos néo-

verbais, fazendo os alunos perceber a multimodalidade de fala. %

2 N&o vamos, nesta pesquisa, embasar nossa analise em questdes de multimodalidade.
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No terceiro objetivo podemos verificar a mencdo a tomada de notas, acdo
constante em sala de aula e palestras, por exemplo, utilizadas muitas vezes de forma
aleatdria, sem nenhuma sistematizacdo. Cabe o professor, entdo, buscar formas de
ensinar tais estratégias de registros, seja por meio de esquemas ou resumos, ensinando
aos alunos a selecionar o que é mais importante.

O ultimo objetivo refere-se aos processos de compreensdo por meio da escuta,
que envolvem levantamento de hipoteses e inferéncias, por exemplo, que levam 0s
alunos a confirméa-las ou refuta-las ao longo da compreenséo do texto falado.

Além desses, o documento, ao elencar os conceitos e procedimentos subjacentes
as praticas de linguagem, apresentam outros objetivos referentes as praticas de escuta de

textos orais, que sdo

- compreensdo dos géneros do oral previstos para os ciclos
articulando elementos linguisticos a outros de natureza ndo-
verbal;

- identificacdo de marcas discursivas para 0 reconhecimento
de intenc0es, valores, preconceitos veiculados no discurso;

- emprego de estratégias de registro e documentacao escrita na
compreensdo de textos orais, quando necessario;

- identificacdo das formas particulares dos géneros literarios
do oral que se distinguem do falar cotidiano.

QUADRO 5 - OBJETIVOS DA ESCUTA. BRASIL, 1998, p.55

Esses objetivos sdo semelhantes aos apresentados anteriormente, porém
podemos perceber que os ultimos s6 poderdo ser cumpridos se forem trabalhados
constantemente na rotina escolar, de maneira gradativa e progressiva. A partir do
contato continuo com atividades que levem a escuta ativa, os alunos poderdo interiorizar
tais aspectos ampliando, de fato, suas capacidades de analise linguistica e compreensao
textual.

Apos elencar os objetivos principais referente as atividades de escuta, o
documento menciona, ainda, ao tratar da andlise linguistica, a possibilidade de o
professor refletir acerca do conjunto de conhecimentos envolvidos no funcionamento da
linguagem e do sistema linguistico.

Com relacdo ao tratamento didatico dos conteldos de Lingua Portuguesa,
podemos identificar, mais uma vez, uma secéo especifica destinada as préaticas de escuta
dos textos orais. Como um dos desafios e funcdo da escola é ensinar os géneros orais

publicos formais, o documento destaca que é necessaria uma série de atividades de
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escuta orientada que possibilitem aos alunos construir, progressivamente, modelos

apropriados ao uso do oral em situacdes publicas, fora do ambiente escolar. Além disso,

E condicdo fundamental para que o trabalho possa ser realizado a
constituicdo de um corpus de textos orais correspondentes aos géneros
previstos, a partir dos quais as atividades de escuta (e também de producéo de
textos orais) sejam organizadas, de modo a possibilitar aos alunos a
construcdo de referéncias modelizadoras. Esse corpus pode ser organizado a
partir de registros audiovisuais (cassete, videocassete) e da promocéo de
debates, entrevistas, palestras, leituras dramaticas, saraus literarios
organizados pela escola ou por outra instituicdo, que envolvam aspectos
teméticos de projetos em andamento em Lingua Portuguesa ou em outras
areas. (BRASIL, 1998, p.68)

Nesse sentido, 0 documento apresenta algumas possibilidades de organizagédo de

situacOes didaticas de escuta de textos, conforme podemos ver no quadro abaixo:



80

A | Escuta orientada de textos em situagOes auténticas de interlocucdo, simultaneamente ao
processo de producdo, com apoio de roteiros orientadores para registro de informacGes
enunciadas de modo a garantir melhor apreensdo de aspectos determinados, relativos ao
plano temético, aos usos da linguagem caracteristicos do género e a suas regras de
funcionamento. A presenca nessas situacBes permite, conforme o género, interessantes
articulages com a producgdo de textos orais, pois 0 aluno pode intervir com perguntas e
colocagoes.

B |Escuta orientada, parcial ou integral, de textos gravados em situagOes auténticas de
interlocucdo, também com a finalidade de focalizar os aspectos mencionados no item
anterior. A gravacdo, pela especificidade do suporte, permite, no processo de anélise, que se
volte a trechos que tenham dado margem a ambiguidade, tenham apresentado problemas
para a compreensdo etc. Para melhorar a qualidade da intervencdo do professor na
discussdo, sempre que possivel, é interessante dispor também de transcri¢cdes (integrais ou
esquematicas) dos textos gravados, o que permite a ele ter clara a progressdo tematica do
texto para resolver dividas, antecipar passagens em que a expressao facial se contrapfe ao
conteudo verbal, identificar trechos em que um interlocutor desqualifica o outro, localizar
enunciados que se caracterizam como contradi¢des a argumentos sustentados anteriormente
etc.

C | Escuta orientada de diferentes textos gravados de um mesmo género, produzidos em
circunstancias diferentes (debate radiofonico, televisivo, realizado na escola) para
comparagdo e levantamento das especificidades que assumem em fungdo dos canais, dos
interlocutores etc.

D | Escuta orientada de textos produzidos pelos alunos — de preferéncia a partir da anélise de
gravagdes em video ou cassete — para a avaliacdo das atividades desenvolvidas, buscando
discutir tecnicamente os recursos utilizados e os efeitos obtidos. Tomar o texto do aluno
como objeto de escuta é fundamental, pois permite a ele o controle cada vez maior de seu
desempenho.

E |Preparacdo dos alunos para os aspectos tematicos que estardo envolvidos na escuta de
textos. O professor pode antecipar algumas informagfes sobre o tema que sera tratado de
modo a constituir um repertério de conhecimentos que contribua para melhor compreenséo
dos textos e oriente 0 processo de tomar notas.

F |Preparacdo dos alunos para a escuta ativa e critica dos textos por meio do registro de
duvidas a respeito de passagens de uma exposicao ou palestra, de divergéncias em relacdo a
posicdes assumidas pelo expositor etc.

G | Preparagdo dos alunos quanto a procedimentos de participacdo em funcdo do carater
convencional do género: numa palestra, considerar os acordos iniciais sobre o regulamento
de controle de participacdo do auditério; saber escutar a fala do outro, compreendendo o
siléncio como parte da interacéo etc.

H | Organizacéo de atividades de escuta de textos que permitam ensinar a tomar notas durante
uma aula, exposi¢do ou palestra, como recurso possivel para a compreensao e interpretacdo
do texto oral, especialmente nas situacdes que envolvam produgdo simulténea.

QUADRO 6 - Organizacao de situacdes didaticas de escuta de textos. PCN — Lingua Portuguesa 52 a 82
séries (BRASIL, 1998, p. 68-69)

Portanto, buscamos planejar situagdes didaticas que possam envolver a escuta
ativa, que levem os alunos a compreenderem um texto oral, bem como fazer reflexdes
sobre seus aspectos linguisticos e discursivos, seja através da elaboracdo da fala ou do
registro escrito.

Passaremos, em seguida, a relatar as atividades de escuta no documento do

Ensino Médio.
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4.3.3 A escuta nas OrientacBes Curriculares para o Ensino Médio (OCEM)

O dltimo documento que utilizamos como referéncia sdo as Orientacdes
Curriculares para o Ensino Médio (2006), o menor dos trés parametros. Vale destacar,
que escolhemos utilizar tal referéncia, mesmo ndo sendo este segmento nosso foco de
investigacdo, pois o mesmo, diferentemente dos outros, sinaliza o trabalho com
atividades de retextualizacao.

Assim como nos demais documentos, verificamos que escuta, em conjunto com
a fala, a leitura e a escrita, € uma das habilidades que os alunos devem desenvolver. No
caso do Ensino Médio, as propostos devem se dirigir a um refinamento de tais
habilidades, levando a um processo de analise e reflexdo da lingua bastante elaborado.

A primeira referéncia a escuta pode ser observada no trecho em que ha
orientagdes para um trabalho interdisciplinar, no qual a producéo do conhecimento deve
ser organizada por meio de atividades de leitura, escrita, escuta e socializacdo dos
saberes. Dessa forma, podemos perceber que as atividades de escuta perpassam todo o
processo educativo, sendo uma ferramenta importantissima na formacéo de educandos
criticos e autbnomos.

De acordo com o documento, o aluno, ao longo de sua formacao,

devera passar a lidar com situagcdes de interacdo que se revestem de uma
complexidade que exigira dele a construgdo de saberes relativos ao uso de
estratégias (linglistica, textual e pragmatica) por meio das quais se procura
assegurar a autonomia do texto em relagdo ao contexto de situacdo imediato.
(BRASIL/MEC, 2006, p.32)

Outra referéncia a escuta pode ser verificada no quadro com eixos organizadores
das acOes de ensino e de aprendizagem para 0 Ensino Médio. Nele, as atividades de
escuta de textos sdo vistas em situagdes de leitura em voz alta. Sdo destacadas algumas
atividades como a sumarizacgao, materializadas em textos orais ou escritos, ou seja, em
esquemas e resumos. Além disso, as OrientacOes ressaltam que esse tipo de atividade
“tem especial relevancia na constru¢ao de saberes com os quais o aluno possa atuar,
futuramente, em préaticas muito caras ao dominio académico e a outros espacos de
formagdo e aprimoramento profissional.” (BRASIL/MEC, 2006, p.37).
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Podemos citar também as atividades de retextualizacdo, caracterizadas pela
producdo escrita de textos a partir de outros textos, orais ou escritos. Dessa forma,
podemos verificar que para o aluno transformar o texto da modalidade oral para a
escrita, € necessario que esse perpasse por uma atividade de escuta atenta. Exemplos
desse processo destacados no documento estédo na producdo de resumos e resenhas.

Desse modo, o que se pode observar é que os trés documentos que analisamos
apresentam contribuicGes para a abordagem de atividades de escuta, sendo que elas
devem ser ampliadas em seu nivel de complexidade ao longo dos anos.

Como vimos anteriormente, tanto nos estudos de Schneuwly e Dolz quanto nos
trés documentos oficiais, o trabalho com a oralidade deve se pautar no ensino dos
géneros textuais e na reflexdo sobre a lingua, sendo, portanto, convergentes. Para isso,
devemos priorizar uma abordagem adequada desse trabalho, ou seja, pautar-nos em
textos orais que de fato se insiram em situagOes de uso monitorado da linguagem.

Nosso objetivo, alinhado a esses documentos, estad em propor situacdes didaticas
de escuta que realmente levem os alunos a reflexdo sobre a lingua, investigando o que
os alunos do 3° ano das séries iniciais aprendem com essa atividade, nossa questdo
principal de estudo. A escola deve assumir esse compromisso de possibilitar aos
discentes 0 acesso a essas praticas, proporcionando-lhe o conhecimento dos usos
adequados da lingua as diferentes situacdes comunicativas.

Como ja afirmamos na introducdo, o que queremos nao é propor o silenciamento
por meio da escuta mas, ao contrario, por meio da escuta ativa, formar alunos capazes
de falar de forma critica e reflexiva.

Com base nisso, delinearemos, no capitulo seguinte, a nossa metodologia, para
construir uma sintese do que discutimos nesse capitulo, bem como a aplicacdo dos

“guias de escuta” no ambito do projeto de letramento desenvolvido na escola.
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5 METODOLOGIA

Como podemos verificar ao longo dessa pesquisa, o trabalho com a oralidade
em salas de aula do primeiro segmento do Ensino Fundamental ainda é um processo
novo que vem ganhando espago gradativamente.

Diante do cenério exposto e do reconhecimento da falta de formacdo dos
professores do Ensino Fundamental, em relacdo ao trabalho com a oralidade,
defendemos a tese de que é necessario propormos reflexdes sobre o ensino-aprendizado
dessa modalidade da lingua que possam dar subsidios aos profissionais de educacéo. E
importante apresentar ideias que levem a uma pratica com atividades reais e
significativas, pautadas em uma oralidade letrada, como apresentamos anteriormente.
No intuito de buscar desenvolvermos um trabalho que possa contribuir para esse campo
do saber, retomamos nossas questdes de estudo e desdobramentos: o que é a escuta?
Como realiza-la em sala de aula? Que conceitos linguisticos os alunos aprendem com
uma atividade de “‘guia de escuta’?

Sendo assim, desenvolvemos uma pesquisa-acdo, em uma turma do 3° ano do
Ensino Fundamental de uma escola publica da rede estadual do municipio de Juiz de
Fora, localizada em um bairro onde a comunidade é de classe socioecondmica baixa. A
escola possui duas turmas de cada ano (do 2° ao 5° ano do Ensino Fundamental), sendo
que os professores lecionam por area de conhecimentos. Por exemplo, no 3° ano uma
professora € responsavel pelas disciplinas de Artes, Ciéncias e Matematica nas duas
turmas; ja a outra docente leciona Portugués, Geografia e Historia.

A turma é composta por 23 alunos, a maioria, oriundos do préprio bairro ou de
comunidades vizinhas. Sdo criangas na faixa etaria de 8 a 10 anos. Vale destacar que
muitos desses educandos sdo de familias realmente carentes, que vivem de doacGes e
programas sociais do governo federal.

Essa escolha se deu pelo fato de a pesquisadora®® ser professora regente durante
0 ano letivo de 2014, nas disciplinas de Portugués, Geografia e Histdria. Além disso,

apos a realizacdo de uma avaliagdo diagnostica, foi possivel constatarmos que 80% dos

 Vale ressaltar, que a pesquisadora Vanessa Titonelli Alvim, autora desta dissertacdo, também era a
professora da turma escolhida, desenvolvendo a pesquisa em sua prépria sala de aula.
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educandos liam com fluéncia e escreviam alfabeticamente®, aspecto este facilitador
para o desenvolvimento das atividades a serem propostas.

Com relacdo a escolha da pesquisa-acéo, justificamos pelo fato de o ensino de
atividades de escuta ser uma area do conhecimento referente ao ensino de Lingua
Portuguesa ainda pouco explorada, sobretudo, nos anos iniciais. Nesse sentido, ao
desenvolvermos uma intervencdo pedagogica, baseada em observacdes e andlises da
realidade escolhida, tanto o pesquisador quanto os sujeitos, por meio de um processo de
trocas e interacdo, estardo de forma cooperativa apreendendo. Além disso, esse
processo buscou trazer mudancas positivas para a coletividade através de reflexdes a
serem desenvolvidas.

De acordo com Thiollent (1996, p. 25) a pesquisa-agdo ¢ “(...) uma estratégia de
pesquisa que agrega varios métodos ou técnicas de pesquisa social, com 0s quais se
estabelece uma estrutura coletiva, participativa e ativa ao nivel da captacdo da
informag¢ao”. Porém, o que podemos destacar a partir de autores que desenvolvem tais
pesquisas € que, para realizarmos tais atos, € necessario que nossas acdes sejam
planejadas e organizadas, de maneira flexivel, porém fundadas nos pressupostos
tedricos por no6s defendidos ao longo desta dissertagéo.

Ao buscarmos as origens e principais fundamentos desse tipo de pesquisa,
verificamos que ela tem registro nas ciéncias sociais ha mais de 50 anos. Em 1986, os
pesquisadores no Coloquio do Instituto National de Recherche Pédagogique (INRP) a
definiram como “(...) pesquisas nas quais ha uma acao deliberada de transformacao da
realidade; pesquisas que possuem um duplo objetivo: transformar a realidade e produzir
conhecimentos relativos a essas transformagdes” (HUGON SEIBEL, 1988, p.13 apud
BABIER, 2002, p.17). E nesse sentido que tinhamos como objetivo desenvolver uma
intervencdo que nos levou a testar uma proposta na qual verificamos quais as
habilidades que os educandos puderam desenvolver e que conhecimentos adquiriram ao
estarem inseridos em contextos de escuta. Dessa forma, nosso foco de analise foi
feedback dos alunos com relacdo as respostas obtidas no decorrer da intervencdo. Dessa
forma, a cada intervencdo realizamos a leitura dos diarios de campo e a escuta das

gravacoes, para realizar tais analises.

%> Os outros 20% liam com certa fluéncia e podiam ser considerados, de acordo com os niveis de escrita
apresentados nos estudos de Emilia Ferreira, como silabicos-alfabéticos, ou seja, ora escreviam uma letra
em cada silaba, ora registravam a silaba corretamente. Por exemplo: arvre — arvore; macco- macaco.
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Babier afirma que “o trago principal da pesquisa-acdo é o feedback no qual
impbe a comunicacdo dos resultados da investigacdo aos membros nela envolvidos,
objetivando a analise de suas reagdes”. (BABIER, 2002, p.55).

Thiollent (1996) destaca que no Brasil tanto a pesquisa-acdo quanto a
participante vem ganhando espaco no campo educacional. Ela advém de uma
metodologia da observacdo antropoldgica e como forma de comprometimento de
pesquisadores com causas populares relevantes. A pesquisa-acdo no ambiente
educacional se justifica, sobretudo, por ser um estudo que visa contribuir com possiveis
alternativas de melhorias. Muitas sdo as pesquisas que apresentam o fracasso e 0s
equivocos, segundo Thiollent (1996), limitando-se a uma simples descricdo ou
avaliacdo dos rendimentos escolares. O que queremos € algo diferente disso, pois
mostramos, atraves dessa pesquisa, aspectos positivos e praticas bem sucedidas, que
contribuiram com o ensino de LP, consoante ao que o autor afirma: ‘“Precisamos
produzir ideias que antecipem o real ou que delineiam um ideal”. (THIOLLENT, 2003,
p.75)

De acordo ainda com Babier, ap6s obtermos os dados por meio das intervencgoes,
iremos repassd-los a coletividade com o objetivo de “conhecer sua percep¢dao da
realidade e de orientd-la de modo a permitir uma avaliacdo mais apropriada dos
problemas detectados” (2002, p.55). Dessa forma, pesquisadores e sujeitos estardo em
constante avaliacdo e reflexdo, buscando de fato mudancas e melhorias na realidade
pesquisada.

O papel do pesquisador &, portanto, politico, social e emancipatério diante da
sociedade, afinado com o que Paulo Freire afirma sobre educacdo: “Educar ¢ um ato
politico” (1996). Além disso, o pesquisador torna-se um participante engajado, que
aprende durante a pesquisa.

A escolha por esse tipo de pesquisa, de acordo com Babier (2002), requer uma
reflexdo permanente sobre a acdo. Nossa escolha se deu por ser uma perspectiva que
condiz com o quadro tedrico que estamos defendendo, em que o conhecimento se
consolida ao longo da escolarizagdo. O quadro tedrico do ISD tem como base de
reflexdo as acOes praxéologicas (ordem do agir) e epistemoldgicas (ordem dos saberes)
(BRONCKART, 2006). Nessa direcdo, nos PCN, que também usamos como referencial,
0 conhecimento sobre a lingua se baseia na acdo-reflexdo-acdo. Nesse sentido,

pressupostos tedricos e metodologia estdo convergentes.
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Desse modo, podemos entender a pesquisa-acdo, com base na sintese realizada
por Thiollent (1996, p. 16) da seguinte forma:

a) Ha uma ampla e explicita interacdo entre pesquisadores e pessoas
implicadas na situacdo investigada;

b) Dessa interacdo resulta a ordem de prioridade dos problemas a serem
pesquisados e das solucBes a serem encaminhadas sob a forma de acéo
concreta;

c) O objeto de investigagdo ndo é constituido pelas pessoas e sim pela
situacdo social e pelos problemas de diferentes naturezas encontrados
nesta situagdo;

d) O objetivo da pesquisa-acdo consiste em resolver ou, pelo menos, em
esclarecer os problemas da situacdo observada;

e) H4, durante o processo, um acompanhamento das decisdes, das acles e
de toda a atividade intencional dos atores da situacéo;

f) A pesquisa ndo se limita a uma forma de acdo (risco de ativismo);
pretende-se aumentar 0 conhecimento dos pesquisadores e 0
conhecimento e¢ o “nivel de consciéncia” das pessoas e grupos
considerados.

A partir dessa perspectiva, desenvolvemos na turma selecionada uma sequéncia
de atividades que estavam voltadas para o desenvolvimento da habilidade de escuta dos
educandos. Por meio de tais exercicios, foi possivel avaliarmos e analisarmos no final
do processo o que alunos conhecem sobre a oralidade e o que tais atividades
contribuiram para a sua formacéo linguistica.

No primeiro momento, com a ajuda dos educandos, escolnemos uma tematica
que instigou a elaboracdo do projeto “Ideias para salvarmos o planeta”, no qual,
desenvolvemos os “guias de escuta”. Para isso, desenvolvemos uma série de atividades
e discussdes que facilitaram a compreensao pelos alunos de quais aspectos deveriam ser
analisados através da escuta de videos.

Foram planejados exercicios, ao longo de 4 meses de intervencgdo, por meio de

oficinas, que abordaram os elementos linguisticos, extralinguisticos, paralinguisticos e

cinésicos. Vale destacar que utilizamos situagGes reais, como a escuta de videos
escolhido previamente para identificagéo e discussdo de tais elementos; nosso objetivo
ndo foi ensinar nomenclaturas e conceitos, mas observar qual é o efeito de sentido dos
elementos acima na compreensao do texto oral.

Ao longo do processo, utilizamos como instrumentos de pesquisas, as atividades

desenvolvidas pelos alunos, gravacdo em audio® e diarios de campo?’ para enriquecer a

*® No dia da realizacdo da entrevista, que descreveremos posteriormente, utilizamos gravagao
em video.
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coleta de dados, considerando o feedback que os alunos deram ao longo do
desenvolvimento dos exercicios nas oficinas.

Por fim, analisamos os dados dentro da perspectiva proposta na pesquisa-acao,
envolvendo a analise e reflexdo, buscando observar uma mudanca positiva na realidade
desses educandos. Nosso objetivo maior foi promover uma conscientizacdo da
importancia da escuta atenta de qualquer situagdo discursiva, mudanca essa que se for
feita, de fato, poderd acompanhar o desenvolvimento do educando por todo seu
processo de formacdo, tanto pessoal quanto educacional/profissional.

Destacamos ainda que os dados obtidos no decorrer dessa aplicacdo foram
analisados dentro de uma perspectiva qualitativa, pautados no paradigma
interpretativista. De acordo com Bortoni-Ricardo (2008), nessa perspectiva, observamos
o0 mundo com base nas praticas sociais e significados vigentes, sendo o observador um
agente ativo no processo de pesquisa, atribuindo seus préprios significados as aces.

Portanto, ndo ha uma neutralidade no desenvolvimento da pesquisa.

27 Agradeco & equipe de bolsistas do Grupo de Pesquisa FALE por dar suporte a coleta de dados
(Fernanda, Leticia e Ariane).
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6 UMA PROPOSTA DE “GUIA DE ESCUTA”: APLICACAO PEDAGOGICA EM
UMA TURMA DOS ANOS INICIAIS

Ap0s as consideragdes feitas anteriormente, pretendemos, nesta secédo, elaborar
uma sistematizacdo das caracteristicas e fungBes da escuta, dos aspectos teoricos e
metodologicos de sua aplicacdo, bem como a aplicacdo de guias de escutas em uma
turma de 3° ano do EF de uma escola publica do municipio de Juiz de Fora.

Para tanto, elaboramos um esquema que resume e sistematiza as informacoes

apresentadas nos capitulos 2,3 e 4.

6.1) Sistematizacdo da atividade de escuta: caracteristicas e fungdes

A) Eixo de trabalho: oralidade

B) Nomes dados as atividade: guia de escuta, escuta ativa, escuta orientada, escuta

atenta

C) Caracterizacado da atividade:

Géneros e atividades sugeridos: cordel, causos, narrativas, poemas, leitura ou
encenacdo de texto teatral, cancdo, contacdo de historias; comentarios radiofonicos,
entrevistas, debate, depoimentos, apresentagdes publicas, exposi¢do oral, seminario,
debate, palestra, propaganda.

Materiais e eventos: gravacGes em audio dos alunos, gravacGes radiofénicas ou pod
cast (internet); gravacdes em video de programas de TV, radio, videos de internet ou

dos alunos; apresentacdes escolares ao vivo, saraus literérios, feiras e eventos escolares.

Obijetivos da atividade de escuta:

1) Compreender o texto oral:
As atividades de escuta devem levar os educandos a atribuir significado a interag&o,

compreendendo a fala do outro. Elas permitem a identificacdo do tema, do género e dos
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aspectos envolvidos (interlocutores, contexto de producdo, objetivo comunicativo), o
levantamento de hipéteses e a producdo de inferéncias sobre 0s objetivos de tais textos,
a intencdo do produtor, a identificacdo de marcas discursivas para o reconhecimento de
intencdes, valores ou preconceitos veiculados no discurso. Além disso, a escuta de
textos escritos oralizados (leitura em voz alta), também contribui para a compreenséo do

texto oral.

2) Analisar o texto oral, observando questdes linguisticas, extralinguisticas

(extratextuais)®®, paralinguisticas (prosédicas) e cinésicas (gestuais) como:

- elementos linguisticos: relacdo de elementos linguisticos com a situagdo comunicativa
(variedades, elementos de coesdo, coeréncia etc).

- extralinguisticos (ou extratextuais): grau de publicidade, intimidade dos participantes,
participacdo emocional, proximidade fisica, cooperacdo, espontaneidade, tema etc.

- paralinguisticos (ou prosodicos): marcadores, entonacao, ritmo, pausas, altura da voz
e intensidade, diccdo, prondncia das palavras etc.

- cinésicos (ou gestuais): gestos, expressdes faciais, olhar.

3) Aprender a escutar e se comportar nas interacdes orais:

A partir da escuta, podemos abordar aspectos do comportamento humano nas interagdes
orais, como entender a estrutura de participacdo®® dos eventos comunicativos orais, falar
um aluno de cada vez, esperar sua vez de falar, saber quando falar, ouvir o outro,
orientar-se a partir de comandos orais, aspectos esses de suma importancia para o bom

desenvolvimento das relagdes discursivas em variados contextos sociais.

%8 Extralinguisticos, para Dolz e Scnheuwly (2004, p. 162) envolvem os elementos paralinguisticos e
cinésicos; contudo, adotamos as categorias acima porque as consideramos mais didaticas para as
atividades aplicadas em turmas de EF 1, em que uma pesquisa-acéo foi desenvolvida.

2 O termo “estrutura de participagdo” advém da Sociolinguistica Interacional, como Erickson ¢ Shultz
(1981 [2002]: 218), que a definem como ‘“configuracdes da agdo conjunta dos participantes de uma
interacdo que englobam maneiras de falar, de ouvir, de obter o turno, manté-lo e conduzi-lo”. Biar e
Bastos (2009) afirmam que ‘“Posto um estado de conversa, sua estrutura de participacdo, isto é, a
distribuicdo de papéis, direitos e deveres em uma interagdo, podera incluir tipos diferentes de ouvintes:
aqueles para os quais a fala estd sendo sinalizadamente dirigida; aqueles que, por alguma razdo
circunstancial, estdo num dado momento ouvindo, ainda que a fala ndo seja a eles dirigida; aqueles para
guem a fala sem divida esta sendo dirigida, ainda que de maneira nao sinalizada, entre outros, a depender
de elementos culturais e situacionais, uma vez que o objetivo de Goffman manifestadamente néo foi o de
estabelecer taxionomias rigidas de audiéncias possiveis. ReVEL, vol. 7, n. 13, 2009 [www.revel.inf.br]
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4) Obter modelos de textos orais:

E importante propor situacdes modelares, referéncias modelizadoras de producéo, para
que, assim, os alunos possam analisar eventos comunicativos e desenvolver capacidades
para neles atuar, bem como reconhecer géneros orais para melhor compreendé-los e

produzi-los.
5) Tomar notas:

O emprego de estratégias de registro e documentacdo escrita nas atividades orais é de
suma importancia. E um processo que deve ser desenvolvido desde os anos iniciais, pois
é usado ao longo da escolarizacdo até os cursos de pés-graduacdo, ou mesmo na vida
profissional. Esse recurso permite que o aluno selecione elementos para registrar, algo
que fazemos, intuitivamente, mas que por ser uma pratica de letramento®, deve ser

ensinada.
6) Retextualizar e analisar a relacdo oral escrito a partir da transcricao:

Segundo Marcuschi (2001), retextualizar € um processo de transformacao complexo que
envolve diferentes operacOes, interferindo tanto no cédigo, quanto nos sentidos,
evidenciando, assim, aspectos nem sempre bem-compreendidos das relacbes a
oralidade-escrita. E, portanto, um processo de suma importancia que pode envolver uma
atividade de escuta, que perpassa a compreensdo do texto de uma modalidade, para
transpo-lo & outra. Marcuschi (2001) propde um quadro-sintese® das etapas desse

exercicio de transformacdao entre textos:

%0 Cf. Street (2012) - prética e evento de letramento.
31 por questdes de espaco, ndo vamos reproduzir, aqui o quadro. Trata-se da proposta apresentada em
2001, p. 75.
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UV N —

Diagrama 2. Modelo das operagdes textuais-discursivas na passagem do texto oral para o
texto escrito '

66 29 €6 99
@ ou @ <:> @ texto falado base (TEXTO-BASE)

1° OPERACAOQO:  Eliminago de marcas estritamente interacionais, hesitagdes e partes de palavras
(estratégia de eliminagdo baseada na idealizacdo lingufstica).

Vou N

2*° OPERACAOQO:  Introduciio da pontuago com base na intui¢fo fornecida pela entoagio das falas
(estratégia de inser¢do em que a primeira tentativa segue a sugestdo da prosédia).

YouN

3" OPERACAO:  Retirada de repeti¢des, reduplicagdes, redundancias, pardfrases e prono-
mes egéticos (estratégia de eliminagdo para uma condensago linguistica).

Vou N

: 4* OPERACAO: Introdugiio da paragrafacio e pontuacio detalhada sem modifi-
cagdo da ordem dos tdpicos discursivos (estratégia de insercdo).

¥ oou N

: 5* OPERACAO: Introdugio de marcas metalinguisticas para referenciaco de

acdes e verbalizagdo de contextos expressos por déiticos

(estratégia de reformulagdo objetivando explicitude).

6* OPERA(;Z\O: Reconstrucio de estruturas truncadas, concordancias,
reordenacio sintdtica, encadeamentos (estratégia de
reconstrugdo em func@o da norma escrita).

Vou N

7° OPERACAOQ:  Tratamento estilistico com sele¢fio de novas
estruturas sintdticas e novas opgdes léxicas
(estratégia de substituigdo visando a uma maior
formalidade).

Vou N

8 OPERACAO:  Reordenagiio tépica do texto e reorganizacio
da sequéncia argumentativa (estratégia de
estruturagdo argumentativa).

Voudn

! 9° OPERACAQ:  Agrupamento de argumentos

i ! condensando as ideias (estratégia de

. L condensagdo).
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OPERACOES ESPECIAIS: readaptac@o dos turnos (nos didlogos) para formas monologadas ou dialogadas.

1 2 3 4 5 6 7 8 9
L 2 2

AN
texto escrito final (TEXTO-ALVO)

Algumas observagdes sobre as legendas para ler o modelo:

a) A sequéncia inicial na parte superior do modelo {“@” ou®@ & @”} lembra apenas que pode tratar-
-se de um texto falado monologado {“@”} ou entdo de um texto falado dialogado (“@ & @”} que
serve de texto-base para a retextualizagdo.

b) O simbolo {¥} posto abaixo de cada uma das 9 opera¢des sugere que se pode partir desse ponto para o
texto escrito final, e o simbolo { M} indica que se pode ir a operagio seguinte.

¢) O simbolo {} na parte inferior do modelo lembra que esse € o fexto escrito tido como o ponto de
chegada, isto é, o texto-alvo do processo de retextualizagéo.

FIGURA 6: Retextualizacdo. FONTE: MARCUSHI, 2010, p.75
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Nesse sentido, podemos mencionar como exemplo aquelas atividades nas quais
comparamos 0 texto oral com o escrito (transcrito), sobretudo no processo de
alfabetizacdo, em que nos diferentes momentos levamos os educandos a refletirem sobre
a diferenca entre palavras ou expresses faladas e escritas. Esses exercicios muitas
vezes sao denominados como “assim se fala, assim se escreve”, sendo feita, portanto, a
analise desses elementos levando em consideragdo o contexto de producéo. Esse aspecto
também pode ser ressaltado devido ao fato de valorizar a fala em situacdes reais,
rompendo com praticas artificiais no ensino de Lingua Portuguesa.

Usando esses elementos listados acima, apresentaremos, abaixo, o projeto de

letramento que serviu como base para o desenvolvimento da pesquisa.

6.2 Propostas de “guia de escuta” em um projeto de letramento: “Ideias para salvarmos

o0 planeta”

6.2.1 O projeto de letramento: géneros envolvidos

Durante 0s meses de maio a agosto do ano de 2014, realizamos em uma turma
do 3° ano do Ensino Fundamental, da Escola Estadual Sdo Vicente de Paulo, um projeto
de letramento denominado “Ideias para salvarmos o planeta”. As atividades
desenvolvidas envolveram os géneros orais e escritos, tais como noticias de telejornais
da cidade e de jornais impressos, narrativas, entrevistas e propagandas.

Todos os materiais utilizados serviram como fonte de buscas e informagdes para
constituicdo de uma cartilha educativa, contendo informagdes sobre como podemos
tratar do lixo, visando melhorias para nossa cidade.

De acordo com Mascarenhas (2003), as cartilhas sdo como guias, cujo objetivo e
levar as pessoas a alcancarem, de maneira organizada, o conhecimento pretendido. Ela
destaca ainda que diferente dos folders, elas tém um formato parecido com os livros e,
desta forma, ndo sdo tdo facilmente descartadas podendo servir posteriormente como
fonte de informacdes. Além disso, € um material distribuido gratuitamente, sendo
possivel atingir a varias camadas da sociedade e ocupando um importante papel no

processo educacional.
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Dessa forma, o produto final do trabalho que desenvolvemos foi uma cartilha
educativa com a tematica do lixo, confeccionada por meio das informacfes adquiridas

ao longo das oficinas realizadas.

6.2.2 O passo a passo do projeto®

O projeto de letramento desenvolvido teve inicio a partir de uma
problematizacéo realizada pela professora de Ciéncias da referida turma. Ela pediu para
que os alunos observassem e recolhessem dos espagos vazios, presentes na escola, o que
consideravam lixo. As criangas ficaram mobilizadas e abismadas com a quantidade de
residuos que encontraram (papeis de biscoito, de balas, copos de sucos, lapis, canetas,
folhas de cadernos, até mesmo bola de futebol vazia).

Diante desse fato, iniciamos um trabalho de pesquisa, com a turma, visando
verificar como o lixo era visto por toda a comunidade escolar. Para isso, no primeiro
momento, os alunos tiveram que identificar como eles e suas familias cuidavam do lixo
que produziam em suas casas. Em seguida, as analises passaram a ser realizadas nos
arredores da escola e no bairro e, por fim, voltamos a realizar uma reflexdo sobre o
tratamento que os alunos davam ao lixo na escola. Por sua vez, questionamos se nossa
escola disponibilizava espagos adequados para o descarte de lixos e residuos. Todas
essas andlises foram registradas por meio de desenhos e listagens, que serviriam
posteriormente como fontes de informac6es para a elaboracdo da cartilha educativa.

Com base nesse cenario, foi possivel constatarmos que o lixo era de fato um
problema enfrentado pelos educandos em todas as esferas que os cercavam. Nesse
sentido, entdo, iniciamos 0 nosso projeto com 0 objetivo de conscientizar ndo s6 0s
alunos, mas toda a comunidade em torno da escola sobre a importancia de cuidarmos do
lixo, evitando problemas futuros.

A segunda atividade realizada refere-se a leitura e analise de noticias de jornais,
que relatavam a aprovacdo de uma lei, criada por dois vereadores de Juiz de Fora: a lei

determinava que seria punido quem jogasse lixo nas ruas de nossa cidade, a partir do dia

%2 Vale destacar que todos os planejamentos desenvolvidos ao longo do projeto estdo na integra
nos anexos (ANEXO V).
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25 de maio de 2014. A aprovacao de tal lei proporcionou maior relevancia ao nosso
trabalho, ja iniciado antes de sua aprovacao.
ApOs essas leituras, os alunos assistiram a um curta da turma da Méonica

5933

denominado “Um plano para salvar o planeta”, a partir do qual deveriam preencher

: - 34
um “guia de escuta orientada”

, com objetivo de buscar informacfes novas e
relevantes para constituicdo de nossa cartilha. A oficina foi desenvolvida em dois dias,
com duracao de aproximadamente 1h30min em cada intervencao.

No primeiro dia, os alunos assistiram ao video na integra e, em seguida,
realizaram a primeira parte do guia de escuta. Vale destacar que, por ser uma atividade
nova, 0s mesmos sentiram muitas dificuldades, sendo necessério voltarmos ao video
para que eles conseguissem realizar a atividade. Ja no segundo dia, devido a dificuldade
ja mencionada, as questdes disponibilizadas foram lidas, e a cada enunciado voltdvamos
ao video para os alunos conseguirem as informacdes necessaria.

A segunda oficina teve como base uma reportagem da TV Alterosa, na qual o
repOrter tratava preliminarmente do projeto de lei que puniria quem jogasse lixo em
nossa cidade. Esta reportagem foi feita antes de a lei ser aprovada. Além disso, no fim
do video, o reporter realiza uma pequena entrevista com um dos vereadores que criou
tal lei (Jucélio Maria).

Apds assistirem ao video, os alunos, assim como na primeira oficina, realizaram
as atividades do “guia de escuta”, dividido em duas partes (uma referente a questdes de
apropriacdo do assunto do texto e a outra referente aos elementos extralinguisticos,
paralinguisticos e cinésicos). A atividade durou, aproximadamente, 1h30min, sendo que
os alunos sentiram-se mais autbnomos ao responder as perguntas do guia, ndo sendo
necessario voltarmos tantas vezes. Para finalizar as atividades desse maodulo,
sistematizamos, no outro dia, todos os aspectos por eles identificados ao longo do video,
retomando algumas cenas e buscando, de fato, leva-los a apreensdo das informacGes

para elaborarmos a cartilha ao fim do projeto.

% Esse video é uma producdo dos estidios Mauricio de Souza, em que se relata, em desenho
animado, os personagens da turma da Ménica em busca de solucdes para salvarem o planeta dos
problemas ambientais. Apds algumas tentativas frustradas, eles descobriram que a respostas
estariam na utilizacdo dos trés “erres” (reduzir, reciclar e reutilizar). E um video com uma
linguagem cotidiana, préxima aos alunos, e repleto de conhecimentos sobre meio ambiente.
Disponivel em: http://www.youtube.com/watch?v=fTkKSSNMRKTs

3 Guia este que sera detalhado na proxima secéo.



http://www.youtube.com/watch?v=fTk5SNMRKTs
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Planejamos a terceira oficina como base em uma propaganda divulgada na
cidade de Curitiba, visando conscientizar os cidaddos para jogarem o lixo no lixo. O
video tem a intencdo de levar aos interlocutores a entenderem a mensagem chamando
atencdo para o seguinte fato: Oscar, jogador de basquete profissional, erra a lixeira ao
arremessar um copo a ela em um parque da cidade. Os alunos, logo na primeira vez que
assistiram tal propaganda identificaram rapidamente a mensagem principal. Apds a
discussdo inicial realizada, e assistirem ao video, mais uma vez a turma desenvolveu
atividades de escuta com perguntas de compreensdao do texto e identificacdo dos
elementos extralinguisticos e cinésicos. Um fato que merece ser destacado € o0 avango
dos educandos com relacdo a rapidez na realizagdo do guia, ndo sendo necessario
voltarmos tantas vezes ao video no desenrolar do projeto.

Apds essas primeiras atividades de identificacdo e busca de informaces sobre a
temética do lixo, iniciamos um trabalho de modelizagdo do género entrevista. O
objetivo era levar aos educandos a conhecerem tal género para realizarmos, nas
préximas oficinas, uma entrevista com um dos vereadores que criaram a lei de punicao
para quem joga o lixo nas ruas da cidade de Juiz de Fora.

Para isso, apresentamos dois exemplos de entrevistas orais realizadas com
personagens conhecidos dos mesmos. O primeiro era um video do programa “Jogo
Aberto”, no qual o reporter Denilson entrevista o jogador Neymar antes da copa do
mundo de 2014. Em seguida, assistimos a uma entrevista realizada por Marilia Gabriela
com o0s cantores Mc Gui e Mc Guimé. A cada entrevista, discutiamos os elementos
principais do género para, por fim, realizarmos uma lista com as constatagcbes dos
educandos com relacdo as caracteristicas do género entrevista (Anexo V).

Com o conhecimento do género, partimos para a elaboragdo das perguntas a
serem feitas ao vereador Jucélio Maria. Os alunos tiveram que elaborar trés perguntas
que queriam realizar. Destacamos que as perguntas deveriam trazer novas informacdes
para a elaboracdo de nossa cartilha; além disso, solicitamos que fossem feitas perguntas
cujas respostas ainda ndo conheciamos®. Tais questdes foram reescritas por meio de
uma andlise coletiva da turma. Discutimos aspectos como adequacdo ao tema, 0S

pronomes de tratamento e a estruturacdo da escrita. Apds essa discussao, selecionamos

% Sabemos que nas entrevistas, o entrevistador pode fazer perguntas sobre informacées que ele ja saiba,
com o intuito de que entrevistado explicite melhor, para os ouvintes, algo que o entrevistador ache
importante que as outras pessoas também saibam. Porém, nosso foco foi fazer com que os alunos
buscassem novas informac@es para elaboracdo da cartilha.
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13 perguntas que os alunos iriam fazer no dia marcado. Na aula seguinte, os discentes
treinaram a postura, o tom de voz e a forma com que iriam se direcionar ao vereador
para realizacdo da entrevista. Os questionamentos que compuseram a entrevista final

foram:
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1) O que levou o senhor a ter essa ideia de criar uma lei que pune gquem joga
lixo nas ruas de nossa cidade?

2) O senhor criou essa lei s6 para punir as pessoas que jogam lixo no chdo? Qual
foi o principal objetivo que o levou a criar essa lei?

3) O que fez o senhor pensar nessa ideia de criar uma lei que contribuisse para a
melhoria do meio ambiente de nossa cidade?

4) O senhor esta satisfeito com a criacdo e regulamentacdo da lei do lixo em
nossa cidade?

5) Como o senhor se sente podendo auxiliar na manutencao de ruas e ambientes
mais limpos, para os cidaddos de nossa cidade?

6) O senhor achar que essa lei vai diminuir as sujeiras das ruas de nossa cidade?
Ja teve algum resultado desde a criacdo até hoje?

7) Além de ndo jogarmos lixo nas ruas, o que senhor acha que podemos fazer
para mantermos o meio ambiente sem riscos para o futuro.

8) Quiais os beneficios dessa lei para a populacdo de Juiz de Fora?

9) O senhor sabe nos informar se ha um numero grande de punicdes ja
aplicadas? Como estdo funcionando essas puni¢des?

10) Jucélio, ao ver sua entrevista no video da TV Alterosa, gostei muito do seu
trabalho. Acho muito importante morarmos em uma cidade limpa. O senhor
sempre morou em Juiz de Fora? (Se sim) O senhor acha que antigamente
nossa cidade era tdo suja quanto hoje?

11)Jucélio, eu acho que para alguém ser vereador ndo € bom que seja timido. O
que acha? Além disso, para sermos vereadores, € necessario termos algum
curso especifico? Como podemos fazer para sermos futuros vereadores?

12) Como vereador de nossa cidade, € dificil criar uma lei? Como se faz?

13) Eu gostaria de saber se 0 senhor gosta de ser vereador da nossa cidade. Por
qué?

QUADRO 10 - Perguntas realizadas ao vereador Jucélio Maria

Diante do que estudamos, convidamos o vereador Jucélio para ir a escola, onde
realizamos a atividade planejada. A entrevista foi desenvolvida no més de julho. Os

alunos realizam a entrevista, que ocorreu da forma mais polida possivel, constituindo
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um momento de grande troca e aprendizagem. Essa aula foi gravada em video e audio,
para posteriormente analisarmos e retextualizarmos alguns fragmentos, visando a
elaboracdo de nossa cartilha.

Apols a realizacdo da entrevista, demos inicio o processo de analise. As
atividades foram desenvolvidas em trés dias com duragéo de 1h30min cada intervencao.
Explicamos, no primeiro momento, que iriamos assistir a alguns fragmentos da
entrevista realizada com o vereador Jucélio no dia 23 de julho, buscando identificarmos
alguns aspectos que diferenciassem o modo como nés falamos do modo como
escrevemos (modalidade escrita e falada). Além disso, destacamos que a entrevista € um
texto oral e que se quisermos podemos passéa-lo ou transforma-lo para um texto escrito.
Por fim, enfatizamos que em uma situacéo de fala (no nosso caso a entrevista) podemos
perceber algumas caracteristicas especificas do oral, ou seja, alguns elementos que sé
usamos ou podemos perceber quando estamos falando. J& quando passamos esse texto
oral para o texto escrito, esses aspectos somem. N&o transcrevemos toda a entrevista,
mas apenas alguns trechos para fazer reflexdo sobre a relacdo oral-escrito.

Dentre os aspectos discutidos, estdo os caracteristicos da fala, por meio da
andlise de um quadro, no qual analisamos falas do Jucélio e suas possiveis transcri¢des

para a escrita, conforme podemos ver abaixo:

ASSIM SE FALA ASSIM SE ESCREVE
“Cumé que c€ chama?” Como vocé chama?
Qual é o seu nome?
Vocé se chama como?

“Ah, ceis viram o video?” \Vocés viram o video?

Vocés viram 0s videos?
“ Quem mais vai falar pra nois?” Quem mais vai falar para n6s?
“(...) fazer melhorias pra nois” Fazer melhorias para nos

Quadro 11 - Assim se fala, assim se escreve

Os alunos foram enumerando diversos outros exemplos, construindo a
compreensdo sobre as especificidades da fala e da escrita. Analisamos também,
expressdes usadas cotidianamente na fala, mas dificilmente utilizadas na escrita.
Destacamos 0s pronomes de tratamento utilizados ao longo da entrevista e

identificamos os elementos paralinguisticos e cinésicos (tom de voz, velocidade, pausas,
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risos, suspiros, irritacdo, atitudes corporais variadas e gestos), levando mais uma vez a
uma reflexao sobre aspectos da fala e da escrita.

Além disso, analisamos alguns elementos comuns na escrita que representam
sons da fala como, por exemplo, “rsrsrsrs” ou “kkkkkk” referindo-se a risos. Por fim,
levamos os alunos a refletirem e perceberem como as corregdes ocorrem de forma
imediata na fala, diferentemente das realizadas na escrita. Destacamos, também, as
repeticdes comuns num texto oral, que devem ser evitadas na escrita.

Com intuito de finalizarmos tais atividades, propusemos uma pequena
retextualizacdo de uma das respostas do Jucélio, referente aos beneficios que a lei do
lixo poderia trazer para nossa cidade, visando colocar tal fragmento em nossa cartilha.

Todas essas informacdes e conhecimentos foram sistematizados e organizados
na cartilha educativa denominada “Ideias para salvarmos o planeta”, divulgada para a
comunidade escolar (ANEXO VI).

Na secdo seguinte, descreveremos como esse projeto se articula com os
objetivos por nos propostos nesta dissertacdo, que tem como foco discutir praticas de

oralidade no Ensino Fundamental, principalmente as atividades de escuta.

6.2.3 A escuta no projeto de letramento: caracteristicas e fungdes testadas

O projeto acima descrito foi planejado visando ndo sé cumprir com seu carater
social, mas também contextualizar as atividades de escuta desenvolvidas. Em todas as
oficinas, tinhamos como objetivo desenvolver nos educandos habilidades que podem ser
utilizadas para compreenséo de textos orais.

As atividades se organizaram da seguinte forma. No primeiro momento,
realizamos um trabalho de pré-escuta. A partir dos titulos dos videos selecionados, 0s
discentes deveriam elaborar hipdteses e expressar seus conhecimentos de mundo sobre a
tematica a ser abordada. Selecionamos um exemplo, para ilustrar tal afirmacao.

Na segunda oficina, trabalhamos com o video denominado “Projeto de lei que
pretende punir quem jogar lixo na cidade de Juiz de Fora”. Algumas das perguntas

realizadas antes de assistirem a tal propaganda foram:

O que vocés entendem quando ouvem a palavra PROJETO? Sera que é uma coisa que ja

aconteceu ou vai acontecer. E a palavra LEI? E punir? O que vocés acham que esse video ira
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abordar? Qual serd a tematica? Qual serd o lugar em que o evento do video se passa? Como

vocés identificaram isso? Sera que é um desenho? Um filme? Uma noticia? Uma entrevista?.

Depois que os alunos assistiam ao video, voltdvamos nas questdes realizadas no
primeiro momento, para confirmar ou ndo suas hipoteses. Vale destacar que, para
desenvolvermos tal trabalho, tomamos como base a compreensdo das estratégias de
leitura presentes nos estudos de Solé (1998) e Kleiman (2002), transpondo tais
conhecimentos para as atividades de escuta.

Apds essas atividades de pré-escuta e discussdo, os alunos, com base na escuta
dos videos, deveriam realizar um exercicio que denominamos guia de escuta orientada.
Essa atividade envolvia perguntas que pudessem abordar o0s seis eixos por nos descritos
anteriormente (6.1). Vale destacar, ainda, que apenas em um guia nés ndo conseguimos
cumprir todos os objetivos, sendo necessario entdo o desenvolvimento de uma
sequéncia de atividades.

Portanto, utilizamos o projeto de letramento como “fio condutor” para
contextualizar as atividades de escuta, tornando a andlise da oralidade menos artificial.
No proximo capitulo, analisaremos as atividades desenvolvidas, com a finalidade de
comprovar que uma atividade de escuta, pela estratégia escolar de “guia de escuta
orientada” promove uma reflexdo sobre a relagdo oral-escrito, perpassada por seis eixos

de analises.
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7 ANALISE DE DADOS: O QUE OS ALUNOS APRENDEM NAS ATIVIDADES
DE ESCUTA?

Neste capitulo, pretendemos, a partir da realizagdo da pesquisa-acéo
desenvolvida, abordar os resultados que obtivemos. Organizamos os dados da seguinte
forma: com base nos seis eixos das atividades de escuta, desenvolvemos as propostas ja
apresentadas no capitulo anterior, de modo verificar se o guia de escuta proporcionou
aos alunos o aprendizado de questdes linguistico-discursivas do texto oral.

Sendo assim, apresentaremos trechos dos diarios de campo e das transcri¢oes
das aulas gravadas, para mostrarmos quais foram as questbes linguisticas
compreendidas pelos alunos a partir da analise dos textos orais com que tiveram
contato.

No total, realizamos 10 gravacdes com aproximadamente 1h30min de duracéo,
porém utilizamos apenas alguns trechos para servirem como exemplos de dados para

analises das seis categorias da escuta.

Eixo 1: Compreender o texto oral

Como vimos anteriormente, as atividades referentes a compreensdo do texto
oral podem possibilitar a identificacdo do tema abordado, do género, dos aspectos
discursivos envolvidos (como interlocutores, contexto de producdo, objetivo
comunicativo); o levantamento de hip6teses e a producao de inferéncias; a identificacdo
da intengdo do produtor, de marcas discursivas para o0 reconhecimento de varios
fendmenos linguisticos, bem como de valores e preconceitos veiculados no texto oral.

Ao longo do projeto desenvolvido, varias foram as atividades que abordaram o
eixo referente a compreensdo do texto oral. Selecionamos, para andlise, algumas
atividades de pre e pds- escuta, realizadas oralmente antes dos exercicios de guia. Além
disso, elencamos algumas perguntas presentes no primeiro guia de escuta desenvolvido
(ANEXO VII).

As perguntas de pré e pds-escuta, selecionadas visavam facilitar a compreenséo
do video a ser assistido: em um primeiro momento, levantamos hipoteses e informacoes
sobre a tematica central e, ao final, sistematizamos as informacdes colhidas
anteriormente. Tais atividades foram desenvolvidas na primeira oficina realizada no dia

22 de maio de 2014 com duragdo de 1h30min, da qual 19 alunos participaram.
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Com o objetivo de facilitar a compreensdo, elencamos no quadro abaixo

algumas perguntas — feitas antes de assistirem ao video - que levaram & identificacao

do tema, do género e levantamento de conhecimentos prévios:

Perguntas realizadas

Titulo Professora - Qual é o nome do video?
Conhecimentos prévios sobre os desenhos | Professora- Alguém ja viu algum desenho
animados da turma da Moénica - | da Turmada Mdnica? Fala um que vocé

identificacdo do género

ja viu?Em que canal?

Conhecimentos prévios sobre os desenhos
animados da turma da Monica -
identificacdo do género

Professora- E as Histdrias em quadrinhos
da Turma da Mdnica, vocés conhecem?

Diferencas entre esses dois tipos de textos
— identificacdo do género

Professora - Vocés viram alguma
diferenga entre as Historinhas em
Quadrinhos e os videozinhos como esse
que vamos ver?

JP - Um tem quadradinho e outro néo.
Professora - Um tem quadrinhos e outro
cenas, € isso?

JP - Sim!

Professora — Entédo se o Mauricio fosse
contar esse desenho em forma de
revistinha (gibis) ele teria que utilizar
quadrinhos de acordo com a sequéncia do
desenho né?

Todos — SIM!

Personagens Professora — Quais 0s personagens da
Turma da Ménica que vocés conhecem?
Professora — Sera que todos o0s
personagens vao aparecer no video?

Autor Professora — Quem criou a turma da

Mbnica, o autor?

Tematica central, a partir do titulo —
levantamento de hipdteses

Professora - O que vocés acham que vai
acontecer na historia? Eles vdo salvar o
planeta?

Professora - Quem sera que vai salvar o
planeta?

Professora - A M6nica?Sozinha?
Professora - Como serd que eles vao
salvar o planeta? Ajudando como?

QUADRO 12: Perguntas de identificacdo do tema, do género e levantamento de
conhecimentos prévios.
Podemos constatar que, por meio dessas perguntas mediadoras, foi possivel os

alunos se aproximarem, em um primeiro momento, do video a que iriam assistir,
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podendo apresentar seus conhecimentos acerca da Turma da Ménica e do contato que ja
possuiam com tais histdrias, tornando-se elementos facilitadores para a compreensdo do
desenho. Ao fim dessa discussao inicial, as criangas concluiram que a Turma da Monica
iria descobrir alguma solucao que pudesse salvar o planeta do problema do lixo.

J& com relacdo as perguntas realizadas apds o video, podemos destacar uma
indagacdo referente a apreciacdo pessoal dos alunos com relacdo ao desenho.
Observamos uma grande aceitacdo e entusiasmo da turma com relacéo a atividade em

desenvolvimento:

Professora- Gostaram?
Alunos — SIM!
Aluno 1 — Muito legal!

Logo em seguida, realizamos algumas perguntas que retomavam as questdes
iniciais, com objetivo de confirmarmos tais hipGteses levantadas anteriormente.
Iniciamos retomando o titulo do video, com intuito de verificar se os alunos
apreenderam seu sentido e relacionaram o titulo com o que assistiram.

Professora — Qual é mesmo o nome do video?
Alunos — Um plano para salvar o planeta.
Aluno 1 — E porque eles queriam salvar o planeta.

Em seguida, retomamos as discussdes sobre 0s personagens gque apareceram na
histéria para que os alunos verificassem se aqueles que haviam mencionados

apareceram e se observaram algum néo dito anteriormente:

Professora - Todos o0s personagens que vocés falaram
apareceram no video?

Aluno 1- N&o, de menos aquela menina que tava com...

Alunos - A Dorinhaaa!

Professora - Quem é a Dorinha? Como ela €?

Aluno 2 - Ela é cega!

Aluno 3 - Ela usa bengala e éculos.

Professora - Vocés conheciam a Dorinha?

Alunos - Nao!

Planejamos também algumas perguntas referentes a identificacdo sobre o espaco

onde a histdria se passava. Percebemos, porém, que esse ponto gerou grande dificuldade
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de compreensdo pelos alunos, pois estes ainda ndo apresentaram uma boa nogéo

espacial, conforme podemos ver no exemplo abaixo:

Professora - A historia do video se passa onde? Onde acontece?
Em que lugar?

Aluno 1 - No meio ambiente.

Professora- Onde sera que a Turma da Ménica mora?

Aluno 2 - Perto da pracinha.

Aluno 3- No Brasil!

Professora- Mas onde do Brasil?

Aluno 1- Na Cidade.

Professora- No bairro dos Limoeiros, Ia que toda a turma mora.

A pergunta seguinte tinha com o objetivo relacionar as cenas do video com
situacOes da vida real, referente a problemética do lixo. O intuito era leva-los a
compreensdo de que os problemas apresentados no video estdo presentes também em

suas vidas cotidianas.

Professora - Sera que as cenas gque passaram acontecem so la
onde a turma mora?

Alunos- NAO! Acontece no mundo todo.

Professora- Aqui no Borboleta® tem alguma coisa que
apareceu no video?

Alunos - Sim!
Aluno 1 - As lixeiras que aparecerem sdo iguais a daqui da
escola.

Aluno 2 - S6 que aqui ndo tem a marrom.
Professora- A marrom significa o que?
Alunol - Os orgéanicos

Outro aspecto que abordamos foi com relagdo aos interlocutores do video, como por

exemplo:

Professora - Vocés acham que esse videozinho o Mauricio de
Souza fez para as criangas como vOCcés ou para pessoas mais
velhas? Para adultos?
Alunos- Todo mundo!

% A escola Sao Vicente de Paulo encontrava-se num bairro chamado Borboleta.
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Professora - Mas aquelas falas, aqueles tipos de falas que
aparecem l& dos personagens, quem serd que vai gostar mais.
Sera que as criancas? Os adultos?

Alunos - Criancgas

Professora — Por qué?

Aluno 1- Porque crianga que gosta mais de desenhos.

Por fim, retomamos oralmente alguns aspectos principais da narrativa, com

objetivo de sistematizar a ideia central do video:

Professora- O comeco da historia acontece onde? Onde eles
estavam?

Alunos- Laboratério.

Professora- O que aconteceu no laborat6rio?

Aluno 1 - Caiu uma porg¢do magica no Cascao.

Professora- O que aconteceu com o Cascéo?

Alunos- Ficou limpinho!

Aluno 2- Mais ai depois ele ficou sujo de novo.

Professora- Mas antes dele ficar sujo de novo, eles foram para
onde?

Alunos- Para a pracinha.

Aluno 3- O Cascéo voltou também.

Professora- Mas antes do Cascao voltar o que aconteceu?
Aluno 4- A Dorinha veio e avisou que eles estavam sujando o
ambiente.

Professora- Quem estava sujando?

Alunos- Eles.

Professora- Eles quem? Sé a turma da Ménica?

Alunos- N&o, todo mundo.

Aluno 2- A gente também.
Professora- E os 3 “erres

(.)

37 » . .
o0 que significam mesmo?

Apds todas essas discussdes, podemos constatar que os alunos compreenderam o
video e expressaram esse fato por meio das interacdes realizadas ao longo desse
primeiro momento das atividades.

Com relacdo ao guia de escuta, selecionamos trés questdes referentes a
compreensdo do video em discussdo. Vale destacar, entretanto, que por se tratar de uma
atividade nova para os alunos, realizamos a leitura em voz alta de todas as questfes do

guia, explicando palavras desconhecidas e esclarecendo possiveis duvidas.

%" Trés “erres” (3 R ) significa : Reduzir, Reutilizar e Reciclar.
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A primeira questdo que selecionamos para analise é a de nimero 5 do guia 1
(anexo VII; guia 1)

Questdo: Apos a apresentacdo desses problemas observados no meio ambiente, as
criancas ficaram paradas ou se mobilizaram?

Os alunos deveriam compreender que, ap6s uma série de problemas ambientais
apresentados no video pela Dorinha e pelo Franjinha, a Turma da Monica decidiu se
mobilizar em busca de um plano para salvar o planeta, o que ndo estava tdo explicito no
video e, assim, essa informacédo deveria ser deduzida. O que foi possivel constatar € que
grande parte das criangas conseguiram identificar tal situacdo, como podemos observar

na tabela®® abaixo:

Acertos - 14 alunos - 74 %

Erros — 4 alunos — 21 %
Parcialmente — 1 aluno — 5%
Total — 19 alunos

Tabela 1 — Questdo 5 (Guia | — anexo V1)

Selecionamos trés exemplos para ilustrar as respostas que o0s alunos
apresentaram:

Aluno 1: “Ficaram mobilizaram porque ndo pode acontecer
uma coisa assim.”
Aluno 2: “Se mobilizaram.’

’

’

Aluno 3: “Ndo ficaram parados.’

Apesar de os alunos responderem de forma objetiva, eles compreenderam o que
foi pedido no enunciado.

A segunda questdo que selecionamos é de nimero 6 do mesmo guia.

Questéo: Qual foi a primeira solucdo? Deu certo?

Os estudantes, ap0s identificarem que a Turma se mobilizou em prol do planeta,

deveriam verificar no video que a primeira ideia que eles tiveram foi borrifar a porcéo

%8 Nao pretendemos, nesta pesquisa, realizar analise numérica a partir de um paradigma quantitativo, mas
tdo somente visualizar melhor os dados referentes aos erros e acertos dos alunos.
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magica do Franjinha ao redor do planeta, ja que esta havia deixado o Cascédo limpinho.
Porém, ap6s alguns minutos, o Cascdo apareceu trés vezes mais sujo do que antes.
Dessa forma, essa solucéo néo daria certo.

Verificamos que os alunos que erraram a questdo anterior, com excec¢do de um,
continuou sem conseguir identificar o que estava sendo pedido. A maior parte, porém,
conseguiu responder a pelo menos uma das perguntas do enunciado, ou seja, ora
respondiam que a primeira solucdo era porcao, ora respondiam diretamente que ndo deu
certo. Esse fato se deu, talvez, pela pouca familiaridade dos educandos com tal tipo de
enunciado, o qual apresenta mais de uma informagdo. Apesar disso, os alunos
compreenderam bem a ideia central do video, conforme podemos observar na tabela a

sequir:

Acertos — 3 alunos 15, 7%

Erros — 3alunos 15, 7%
Acerto parcial — 13 alunos 68,5%

Total — 19 alunos

Tabela 2 — Questdo 6 (Guia I)

Exemplos de algumas das respostas que foram dadas:

Aluno 1: “A por¢do, ndo.”

O aluno respondeu de forma objetiva, mas corretamente em relacdo as duas

perguntas do enunciado.

’

Aluno 2: “Eles fizeram uma por¢do.’

O aluno respondeu a questdo faltando a segunda informacgdo, a qual

caracterizamos como um acerto parcial.

Aluno 3: “4 por¢do ndo deu certo”

Por fim, selecionamos a questdo 7 do mesmo guia, que da continuidade a

compreensdo das ideias das questdes anteriores:
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Questdo: E, depois, qual foi a segunda solucdo? Deu certo?

Assim como ocorreu na questdo anterior, os alunos deveriam identificar duas
informagdes apresentadas no video: o fato de a segunda solugéo ser a utilizagéo dos trés
erres (3R) e tal utilizacdo, de fato, ter dado certo. A maior parte dos alunos conseguiu
identificar que a solucdo seria a implementacdo no planeta pelos humanos dos (3R),
porém ndo afirmaram se deu certo ou ndo. A nossa Suposi¢cdo para tais erros € que
houve grande dificuldade em responderem duas informacdes de um s6 enunciado, de

modo que a maior parte dos alunos acertou apenas parcialmente essa questdo do guia.

Acertos - 0 alunos 0%

Erros - 4 alunos 21%

Acerto parcial - 15 alunos 79%

Total — 19 alunos
Tabela 3 — Questdo 7 (Guia I)

Exemplos de algumas das respostas identificadas:

Aluno 1: “Os trés erres, sim”

Aluno 2: “ Os trés erres.”

Aluno 3: “Sim.”

Portanto, destacamos que os alunos compreenderam as informacgdes do video
assistido, apresentando apenas dificuldades na sistematizacdo da escrita das respostas
aos enunciados. O primeiro aluno respondeu as duas perguntas de forma objetiva; ja o
segundo e o terceiro focaram apenas em uma das informacdes solicitadas.

Vale destacar ainda que foi necessario os educandos voltarem ao video mais
duas vezes para responderem as questdes propostas, além das retomadas e sumarizagoes
das informagfes em voz alta (feitas pela professora) que pudessem facilitar a
compreensdo. Dessa forma, constatamos que mesmo aqueles que erraram ao
responderem ao guia de escuta, nas sistematizacGes orais puderam compreender
questdes diversas da narrativa a que havia assistido. Além disso, outro fato que merece
ser ressaltado é a falta de familiaridade deles com tais atividades. Ao longo das oficinas
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desenvolvidas, a autonomia e facilidade em responder aos guias propostos foram sendo
gradativamente desenvolvidas, sendo que no dltimo video trabalhado foi necessario
passar apenas duas vezes, para 0s mesmos conseguirem compreender as informacdes.
Enfim, trata-se de um trabalho gradual que, a medida que vem sendo
desenvolvido ao longo das atividades, vai se tornando familiar e cada vez mais

facilitando a compreenséo do texto oral que est& sendo proposto.

Eixo 2: Analisar o texto oral, observando aspectos:

a) Linguisticos: com relacdo aos elementos linguisticos, como ja mencionamos
anteriormente, 0s marcadores conversacionais, repeticGes e parafrases,
correcdes, hesitacOes, digressdes, expressdes formulaicas e prontas, atos de
falar/estratégias de polidez, sentido figurado, humor, relacdo de elementos com a
situacdo comunicativa (variedade, elementos de coesao, coeréncia).

Vale destacar que alguns desses elementos foram trabalhados ao longo
das oficinas de forma gradual. Nosso objetivo era chamar atencdo para alguns
desses aspectos, realizando de reflexdo. Escolhemos dois exemplos para ilustrar
esse aspecto.

Exemplo 1: HesitacOes

Na segunda oficina, tomamos como base o video® de uma reportagem,
na qual ha alguns esclarecimentos sobre o Projeto de Lei que pretende punir
guem jogar lixo nas ruas de Juiz de Fora. Dessa forma, realizamos apds as
atividades de pré e pds- escuta, o segundo guia de escuta (anexo VII) Dentre as
questdes que envolvem os eixos por nds selecionados, a de numero 12 da
primeira parte do guia (atividades referentes a compreensdo e aos aspectos
linguisticos) refere-se a uma hesitagdo realizada por Jucélio, na tentativa de

organizar sua fala.

* Link do video: https://www.youtube.com/watch?v=9XMoNboOyfA
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Questdo: Observe esta fala do vereador Jucélio e responda:
“Vai depender muito dessa aceitagdo das pessoas deeeeee entender....”

Por que sera que o vereador fez esse deeeeeee ao falar?

Selecionamos algumas respostas, para analisarmos:

Aluno 1: “Porque ele estava pensando o que ia falar”.

Como podemos observar, esse aluno conseguiu compreender a proposta da
atividade com éxito, apenas observando a cena Sem Ser necessario nomearmos tais
aspectos da fala. O mesmo, no momento em que realizamos as correcfes coletivamente

com a turma, elencou outro exemplo que ilustram tal compreensao:

//////

pensando né?
Professora- Isso JP, muito bom! E isso mesmo.

Vejamos outro trecho de exemplo para analise.

Aluno 2: “Ele fez por que ele deve ter esquecido 0 que ele ia
falar”

Ja este aluno compreendeu que era um momento utilizado para lembrar a fala,
ou seja, organizar o discurso do vereador. Mais uma vez, o objetivo foi atingido pela
apreensdo do sentido, desenvolvendo de fato uma andlise linguistica do texto oral. Isso
mostra que os alunos compreendem o sentido em funcdo da reflexdo sobre os
fendmenos linguisticos dos géneros orais.

Sendo assim, podemos realizar uma analise de aspectos linguisticos do texto oral

com base em atividades de escuta para reflexdo a partir da discussdo de aspectos
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importantes para a educacdo linguistica dos estudantes. A tabela abaixo apresenta 0s
dados obtidos das respostas dos guias antes da correcdo oral:

Acertos — 7 alunos — 41%

Erros — 7 alunos — 41 %

N&o responderam — 3 alunos — 18 %

Total - 17 alunos

Tabela 4 — Questdo 11 (Guia Il- parte 1)

Apesar de a tabela nos evidenciar que o numero de acertos e de erros tem o
mesmo percentual, consideramos que a turma em geral conseguiu compreender o0 que
estava sendo proposto de forma positiva, pois mesmo 0s que ndo conseguiram visualizar
o fendmeno da hesitacdo no momento das sistematizacbes escritas, conseguiram
compreender na correcdo oral, com o auxilio das respostas dos colegas, com outros
exemplos e ao assistirem ao video mais uma vez.

E possivel, com base nos excertos acima, mesmo com alunos dessa faixa etaria,
realizar analise linguistica no eixo da oralidade de forma contextualizada e gradativa.
Mais uma vez, destacamos a importancia de tais praticas de reflexdo se inserirem em
sala de aula, tornando-se familiares para os educandos.Além disso, ressaltamos a

importancia da sistematizacéo ao final de cada aula, a fim de organizar o conhecimento.

Exemplo 2: Variacéao linguistica

Ao longo das oficinas, ao realizarmos reflexdes sobre aspectos da fala e da
escrita, alguns alunos nos suscitaram a discutir aspectos das variedades linguisticas de
nosso pais, fato esse que se deu porque, em nosso contexto, ha professores e alunos
oriundos de outros Estados, cujas falas trazem tragos linguisticos de sua regido.

Selecionamos um exemplo que evidencia claramente tal aspecto.

Aluno 1 — Tia, a tia Claudinha fala PORRRTA®, ela fala
errado?

0 Este “R” representa um retroflexo, tipico da fala de moradores do sul de Minas ou interior de S3o
Paulo.
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Professora- N&o, a tia Cladinha veio de Campinas, la na cidade
dela todos falam assim. Ela nédo fala errado, é o jeito dela.
Temos que respeitar.

Aluno 2 — A Duda também ent&o néo fala errado n&o, s6 porque
ela fala puxando o S.

Professora- Claro que ndo! E a caracteristica das pessoas do
Estado do Rio de Janeiro falar puxando o S... esssssscada.
(professora fala enfatizando o S).

Alunos — (Risos)

Professora- N&o é engracado ndo, € so o jeito dela falar.

Aluno 3 — Carioca fala muito palavréo. Risos

Professora — Depende! A comunidade que vivemos influencia na
nossa fala, na nossa roupa. Temos apenas que saber 0 momento
adequado de falar. Podemos falar palavréao na escola?

Alunos- Naooo!

Aluno 2- Mas a tia Claudinha fala um monte de coisas
engracadas. Risos

Professora- E porque para nés que ndo somos de Campinas,
nao conhecemos. Ai vocés acham que é engracado, mas para
eles de 14 é normal falar assim. N&o tem que ficar rindo, tem
que respeitar.

Como podemos observar no dialogo acima, a questdo das variedades linguisticas
séo aspectos de suma importancia a serem trabalhados e refletidos em sala de aula. Vale
destacar que, em varias aulas, esse topico sobre as variedades de fala da professora
Claudia e da discente Duda veio em evidéncia, sendo alvo de reflexdo para os
educandos.

Nosso objetivo, nesse estudo, ndo era tratar especificamente do viés da
sociolinguistica, porém ficou evidente que essa tematica deve ser abordada desde anos
iniciais em sala de aula, de forma que cada vez mais os educandos vejam tal situacdo de
forma sistematizada e aprofundada, e ndo intuitiva ou preconceituosa. Os trabalhos das
professoras Joseli R. Thomaz (2014) e Josina A. T. Teixeira (2014), evidenciam
claramente tais aspectos, sendo boas referéncias para compreendermos como se realiza
um trabalho de Sociolinguistica educacional com alunos das séries iniciais do EF.

Dessa forma, foi possivel verificarmos alguns aspectos linguisticos do texto oral
trabalhados com os alunos ao longo das oficinas de forma reflexiva e contextualizada.
Dando continuidade a anélise do eixo 2 — analisar o texto oral - abordaremos, na secao

seguinte os elementos extralinguisticos.
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b) Extralinguisticos (ou extratextuais): dentre os elementos extralinguisticos

estdo aspectos como: grau de publicidade, intimidade dos participantes,
participacdo emocional, proximidade fisica, cooperacdo, espontaneidade e tema.
Para ilustrar tais elementos, selecionamos as perguntas de 1 a 6 da segunda parte
do segundo guia desenvolvido (anexo VII). Apds assistirem ao video, os alunos
responderam tais questdes de forma autdnoma e obtivemos o0s seguintes

resultados:

Questdo 1: Quanto a desenvoltura do reporter, vocé considera:
() excelente () bom () pode melhorar

Por qué?

Excelente — 9 alunos — 53%
Bom — 7 alunos — 41 %
Pode melhorar -1 aluno — 6%

Total — 17 alunos

Tabela 5 — Questdo 1(Guia 2 - segunda parte)

Verificamos que a maior parte dos alunos considerou a desenvoltura do repdrter
adequada as situacdo, relacionando o que viram na reportagem com o conteudo sobre o
qual estavam sendo indagados, proporcionando-lhes a refletir diante da situacédo
proposta.

As justificativas, porém, podem ser agrupadas em 3. Primeiramente, temos
aqueles que sentiram dificuldades em se expressarem, relacionando suas falas a cenas

do video, respondendo de forma equivocada a pergunta:

Aluno 1 — “Porque ele falou que ndo pode jogar lixo na rua”
Aluno 2- “Deu para entender as coisas que ele falou que as pessoas ver o lixo mas faz

questdo de jogar nas ruas”
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J& 0 segundo grupo deu respostas objetivas, afirmando apenas que era excelente,
porque:

Aluno 2- “Foi boa”

Aluno 3- “Porque sim”

Por fim, os discentes do terceiro grupo, com o maior numero de justificativas,

mesmo daqueles que consideraram “Bom”, afirmaram que:

Aluno 4- “Ele falou as coisas claras”
Aluno 5 — “Porque ele explicou e deu para entender”

Aluno 6- “Porque ele fala e da para entender melhor as coisas.”

Ja o aluno que marcou a opgdo “pode melhorar”, justificou o fato de achar o

repdrter meio desanimado:

Aluno 7 — “Porque ele esta meio desanimado e ele deu informagées excelentes”

Desse modo, podemos constatar que, com relagdo a esse aspecto, 0s alunos
compreenderam e conseguiram relacionar o video com o que estava sendo proposto.
Mesmo nesse Ultimo exemplo, podemos observar que o aluno relacionou cenas a
postura, mesmo que equivocadamente com o que estava sendo falado.

Analisaremos, abaixo, a questdo relativa a postura.

Questdo 2: Vocé acha que a postura dele estava adequada?
()sim ()néo

Por qué?

Com relacdo e essa questdo, todos afirmaram que “sim”; na justificativa, assim
como na questdo anterior, alguns alunos foram objetivos ndo desenvolvendo
argumentos, apesar de afirmarem compreender tal enunciado:

’

Aluno 1- “Sim, porque sim”.
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Aluno 2- “Ele estd com a postura boa”.

Aluno 3- “Porque ele é muito bom”.

Ja alguns alunos justificaram a resposta “sim”, com outros elementos que
deveriam analisar do video, demonstrando, a nosso ver, um processo de construgdo do

conhecimento:

Aluno 4- “Sim porque ele estava a vontade”

Aluno 5 — “Porque tem que ficar adequado, porque se ele falar alto e sem educagdo”.

Por fim, elencamos algumas respostas de alunos que justificaram de forma mais

completa, cumprindo com os objetivos por noés planejados:

Aluno 6 — “Sim, ele estava com o corpo reto”.
Aluno 7 — “As pessoas entendiam o que ele estava falando, sua postura esta certinha”.
Aluno 8 — “Porque a postura dele estava certa para um reporter”.

Aluno 9 — “Porque ele ficou parado e mexendo as maos”.

Desse modo, mais uma vez, foi possivel observar indicios de aprendizagem dos
alunos com relacdo a tais analises, sendo capazes de compreender tais enunciados e
relacionad-los com o video assistido. Entendemos que, no futuro, os alunos podem
aprofundar essa reflexdo sobre a postura adequada a uma linguagem mais monitorada,
indo além dessa sensibilizacdo proporcionada pelas oficinas.

Vejamos, em seguida, a reflexdo feita em relacdo a questéo 3.

Questdo 3: O reporter esta a vontade ao falar?
() sim () ndo () parcialmente
Por qué?

Nessa atividade, 13 alunos assinalaram a op¢ao “sim” e 7 parcialmente. O grupo

dos alunos que marcou a opgao “sim” justificou-se com respostas do tipo:

Aluno 1- “Porque ele estava dando um depoimento de uma coisa que ja sabia”

Aluno 2- “Porque se é reporter tem que falar a vontade”
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Aluno 3 — “Porque ele ndo estava nervoso”

Aluno 4- “A voz dele”

Dessa forma, percebemos que alguns alunos ja conseguiram identificar questdes
como preparacdo da fala (aluno 1); o papel de um repérter (aluno 2 e 3) e mais uma vez
0s elementos da fala (aluno 4), como o tom de voz. Mesmo entre aqueles que marcaram
a opcéo parcialmente, podemos perceber em algumas de suas justificativas elementos de

analise dos aspectos extralinguisticos, como por exemplo:

Aluno 5 — “Porque tinha hora que ele parecia que ndo tava seguro”

Aluno 6 — “Porque ele ficou um pouco sério”

Outro item que vale ser ressaltado é que separamos tais elementos em questdes
para facilitar a compreensdo da atividade; entretanto, como podemos verificar nas
justificativas, tais elementos se misturam constituindo todos ao mesmo tempo a
modalidade da fala.

Na questdo seguinte, observamos aspectos da preparacao.

Questdo 4: Voceé acha que o falante repdrter preparou sua fala? Por qué?

A questdo 12 os alunos acertaram e justificaram suas respostas corretamente;
apenas cinco pessoas erraram, sendo que duas apresentaram justificativas. No grupo que
acertou, podemos observar claramente a compreensdo de tais elementos

extralinguisticos, como, por exemplo:

Aluno 1 — “Sim, porque tem que preparar a fala antes de falar”.
Aluno 2- “Sim, porque ele ensaiou”.
Aluno 3- “Sim, porque se ndo ia ficar feio”.

Aluno 4- “Sim, porque ele ndo ficava pensando nem gaguejando”.

A resposta do aluno 4 mostra uma clara relagdo entre preparacdo da fala e
elementos linguistico, ja que relacionou “pensando e gaguejando” as hesitaces e

corre¢des na oralidade.
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Com base nessa atividade, percebemos que a maior parte dos alunos
compreendeu o porqué de se planejar a fala e quais as possiveis consequéncias da
auséncia de planejamento. Além disso, destacamos que, diferente da primeira oficina, os
alunos tiveram maior facilidade em compreender enunciados com mais de uma
informacao, sendo que apenas dois dos 17 néo justificaram suas respostas.

Na préxima questéo, observamos a identificacdo de suportes, como por exemplo,

imagens que auxiliavam a fala do reporter.

Questdo 5: Ha algum elemento no video que auxilia na compreensdo do tema? Cite um

exemplo.

Essa questdo foi a mais dificil para os alunos compreenderem, conforme

podemos observar na tabela baixo:

Sim com justificativa correta — 2 — 12%

Sim sem justificativa -8- 47%
N&o responderam -7- 41%
Total de alunos -17

Tabela 6 — Questdo 5 (Guia Il - segunda parte)

Dois alunos apenas conseguiram ja no primeiro momento identificar tais

elementos, como vemos abaixo:

Aluno 1 — “Sim, os lixos no chédo do lado do lixo”.

Aluno 2 — “Sim, as ruas cheias de lixo em Juiz de Fora”.

Percebendo suas dificuldade no momento de sistematizacdo das questdes,
enfocamos as imagens como um aspecto que auxilia na compreensao do texto, como as
lixeiras e as ruas sujas.

Esses foram, entdo, alguns dos elementos extralinguisticos trabalhados, sendo os
mesmos retomados ao longo das outras oficinas. O que constatamos, entretanto, € que

tais aspectos passaram a se tornar elementos de analises espontaneas em cada situagédo
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oral na qual esses educandos estavam inseridos no cotidiano escolar apds a pesquisa,
mostrando de fato a compreensao daquilo que propusemaos.

Diante desse cenario, podemos perceber que o trabalho com os elementos
extralinguisticos (ou extratextuais) ao longo do projeto de letramento desenvolvido foi

proveitoso. Na proxima secdo, iremos analisar 0s aspectos paralinguisticos (prosodicos).

c) Paralinguisticos (prosodicos): esses aspectos do texto oral envolvem as

questdes como a qualidade da voz, a elocucdo, maneira de produzir a fala
(répida, lenta, atropelando as palavras, soletrando®!), pausas, risos, suspiros,
choros, irritacdo.

O primeiro exemplo refere-se a questdo 6 (anexo VII; guia Il) da oficina descrita

anteriormente, em que os educandos deveriam identificar o tom de voz do reporter:

Questdo 6: O tom da voz do repérter estava:

() adequado (') muito alto () muito baixo

A maior parte dos alunos identificou corretamente, 15 alunos marcaram a opgao
adequada e apenas 2 marcaram a op¢do muito alto, 0 que demonstra uma compreensdo
abrangente diante da pergunta proposta.

Outro exemplo que destacamos sdo as questdes do primeiro guia (anexo V1), nas
quais propusemos aos alunos refletirem sobre a adequacdo das musicas de fundo as

falas de alguns personagens:

Questdo 8: A musica de fundo que toca enquanto vemos 0s problemas ambientais
“combinam” com as imagens? O que essas musicas parecem significar?
Questdo 15: As masicas do video tém a ver com as imagens que aparecem? Por qué?

A questdo 8, como ja afirmamos, foi realizada na primeira oficina, entdo as
dificuldades foram maiores. As respostas foram resumidas, na primeira parte do
enunciado, ou seja, os discentes responderam “sim” ou “ndo”; na segunda parte, nao

houve justificativas, ou eles deram informacdes que néo condiziam com o enunciado.

* Cavalcante e Melo (2006, p. 95)
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Sim — sem justificativas— 8 alunos — 42%
N&o — 1 aluno — 5%
Respostas sem sentido — 10 alunos — 53%

Total — 19 alunos

Tabela 7- Questdes 8 e 15 (Guia I)

Apesar da dificuldade e da novidade de um exercicio de escuta, quase metade
conseguiu perceber a relacdo de sentido entre a musica e as falas presentes nas cenas da
historia, o que ndo é possivel de perceber apenas no texto escrito.

Ja no ultimo guia de escuta desenvolvido, tendo como base a propaganda do
jogador Oscar (anexo VIII), retomamos a questdo referente a masicas de fundo, e

pudemos perceber que os alunos avangaram nessa compreensao; a questdo proposta foi:

Questdo 6: A musica do video é lenta ou animada? VVocé acha que ela combina

com as cenas? Por qué?

Obtivemos as seguintes respostas:

Acertos — 15 acertos — 79%
Erros — 0 erros — 0%

Sem respostas — 4 sem respostas — 21 %

Total — 19 alunos
Tabela 8 — Questéo 6 (Guia Il)

Ja nas escritas dos educandos, destacamos o0 seguinte:

Aluno 1 — “A4 musica é animada, dos anos 44, combinando com o que o Oscar fez no
video”.

Aluno 2- “Sim, porque eles fazem manobras e a misica combina”.

O que podemos perceber ao longo da aplicagdo das oficinas com guias de escuta
é um indicativo (para alternar com indicio) de que houve compreensdo desse aspecto,
sendo que na primeira oficina quase metade conseguiu identificar a relacdo entre a

musica e as imagens e 0 texto; ja na terceira oficina, 79% dos alunos conseguiram.
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Por fim, o dltimo exemplo de elementos paralinguistico abordados estd na
oficina de reescrita das perguntas realizadas na entrevista com o vereador Jucélio. Apds
reescrevermos as perguntas, os alunos “treinaram” a forma como iriam realizar tal

pergunta, ou seja, se 0 tom de voz e a postura estavam adequados ao evento ou nao:

O aluno 1 leu sua pergunta muito baixo e sentado.

Professora- Vamos levantar, esticar esses bracos, e pode ler de
novo mais alto.

O aluno 1 leu novamente em pé e mais alto.

Professora: Melhorou turma?

Alunos — SIM!

Aluno 2 — Agora até eu escutei.

Esse processo se repetiu varias vezes, até todos os alunos entenderam a
importancia do tom de voz e da postura adequada para efetiva compreensdo de todos
durante a realizacdo da entrevista. Apenas duas meninas, com dificuldades na leitura,
ndo conseguiram realizar a tarefa com éxito durante a entrevista, pois ndo conseguiram
se expressar com clareza.

Assim como 0s outros aspectos, os elementos paralinguisticos foram trabalhados
ao longo das oficinas, proporcionando aos discentes compreenderem tais elementos de
forma gradativa sem memorizagéo de nomenclaturas.

Nessa secdo, entdo, percebemos a importancia de proporcionarmos aos
educandos momentos de reflexdo sobres os elementos paralinguisticos (prosédicos) do
texto oral. Por fim, analisaremos as atividades que envolveram aspectos cinésicos

(gestuais) presentes no texto oral.

d) Cinesicos (gestuais): dentro dos elementos cinésicos estdo as atitudes corporais,

as posturas variadas, os diferentes gestos, bem como as expressoes faciais.

O primeiro exemplo que selecionamos pode ser considerado tanto como um
aspecto paralinguistico, quanto como um aspecto cinesico (porque envolve tanto um
gesto da personagem quanto um prolongamento de vogal, construindo sentido

especifico no contexto).
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Na oficina um, no primeiro guia (anexo VI), selecionamos a questdo 13 para

analisarmos:

Questdo 13: Em certo momento, Chico Bento chega triste. ApOs breve conversa
Dorinha afirma:

“Nao acredito! Sera que o estrago o que o homem esta fazendo no planeta ja chegou

//////
rrrrr

rrrrr

Os alunos deveriam identificar que o gesto que a Dorinha fez com a sua bengala
e a sua fala indicariam que o lugar onde o Chico Bento mora seria muito longe.
Verificamos na tabela abaixo, que os alunos perceberam com facilidade tal aspecto:

Acertaram com justificativa — 9 alunos — 47%

Acertaram sem justificativa — 8 alunos — 43%

Erraram -2 alunos - 10 %

Total - 19 alunos —

Tabela 9 — Questéo 13 (Guia l)

Aproximadamente 90 % dos alunos conseguiram compreender essa relacédo

mesmo que parcialmente. Escolhemos alguns exemplos para ilustrar:

Aluno 1 — “Ndo, porque ladaa significa longe e la e mais perto”.

rrrrr

Aluno 3- “Nao porque la é um pouco perto, mas quando ela fala lada, seria mais muito

mas muito longe”’.

Esses exemplos ilustram muito bem a compreensdo de um elemento cinésico e
paralinguistico apresentado no enunciado. Destacamos ainda, uma interessante analise

realizada por um dos alunos com relacédo a esse enunciado:

rrrrr
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Nesse caso, 0 aluno fez uma andlise ndo do elemento linguistico em funcéo do
contexto, mas sim da estrutura da palavra, da forma como Ihe foi apresentado. Ou seja,
0 aluno ndo compreendeu, mas apenas decodificou a informacdo. Esse exemplo é
interessante para evidenciarmos que elementos aparentemente de facil compreensdo
para uns, sdo de dificil compreensdo para outros, necessitando, desse modos, de vérias
estratégias de mediacéo.

Além dessa, varias outras perguntas foram realizadas ao longo das oficinas a fim
de levar os educandos a compreenderem tais elementos cinésicos. Selecionamos mais

um exemplo do guia I, para ilustramos tal analise:

Questdo 12: Se fosse num texto sé escrito, seria possivel observarmos essas

expressdes? Por qué?

Acertaram com justificativa — 8 alunos — 43%

Acertaram sem justificativa — 7 alunos — 37%

Erraram -4 alunos - 20%

Total - 19 alunos —

Tabela 10 — Questédo 12 (Guia l)
Nessa questdo, 80% dos alunos conseguiram identificar as especificidades do
texto oral e do escrito, proposto na questdo. Alguns exemplos selecionados, ilustram

claramente tal compreensao:

Aluno 1- N&o, porque ndo ia dar para ver o rosto.

Aluno 2 — Nao, porque num texto € um e no video e outra coisa, porque Se eu pegar as
falas dos personagens no escrito eu ndo vou saber a cara dele.

Aluno 3 - N&o, porque ndo da pra ver a expressao.

Aluno 4- Nao, porque vai ta sé escrito.

O que podemos verificar, é que da maneira deles, eles conseguiram compreender
um dos aspectos que diferenciam a modalidade falada e escrita, mas ressaltando que

uma nao sobrepde a outra.
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No final dessa etapa, foi possivel constatar que, em todas essas perguntas, 0s
alunos conseguiram compreender de forma satisfatoria os elementos cinésicos. Os
alunos transpuseram esses conhecimentos para momento de aula em atividades
realizadas apo0s a finalizacdo da pesquisa.

Desse modo, finalizamos essa se¢do na qual apresentamos varios elementos que
possibilitam uma andlise linguistica do texto oral. No proximo item iremos analisar
quais as estratégias, por nos utilizadas, que proporcionaram aos educandos a aprender a

escutar e se comportar nas interacdes orais.

Eixo 3: Aprender a escutar e se comportar nas interacgdes orais

O trabalho com a oralidade é visto por muitos como algo desnecessario e que
acarreta momentos propicios para indisciplina em sala de aula. Porém, ao longo das
oficinas, tinhamos como um dos nossos objetivos desenvolver momentos de fala e
escuta, nas quais os alunos deveriam falar um de cada vez, esperar sua vez, ouvir o
outro e aos videos de forma muita atenta e se orientar a partir de comandos orais.

No comeco das oficinas, foi um trabalho arduo e desafiador, pois os discentes
ficavam agitados e falantes; todavia, no decorrer do projeto, percebemos uma
familiaridade com tais situacdes, que os desenvolveram a compreensdo, de fato, do
comportamento adequado e necessario para realizacdo das atividades.

Selecionamos algumas expressdes utilizadas ao longo das oficinas que

possibilitaram gradativamente o desenvolvimento da aprendizagem da escuta ativa:

“Boca fechada na hora do video”

“Vamos prestar MUITA ateng¢do no video”

“Sem conversa, na hora do video.”

“Hora de falar ¢ de falar. Hora de escutar é de escutar.”
“ATENCAO!”

Vale destacar ainda que o siléncio necessario nesses momentos ndo foi

produzido no sentido de “calar”, “emudecer” nossos alunos, mas, pelo contrario, foi um

siléncio que produziu atencdo, concentracdo, 0 que, a nosso Ver, possibilita



124

posteriormente uma participacdo coerente e repleta de sentido, levando-os ao dominio
dos aspectos discutidos ao longo desse estudo.

Portanto, chegamos a conclusao de que ndo é facil, mas é possivel sim trabalhar
desde o0s anos iniciais com praticas de oralidade em sala de aula, proporcionando aos
educandos a aprendizagem de escutar com atencdo todas as atividades que lhe s&o
propostas, e, além disso, saber se comportar em tais situagdes. Apds esses aspectos
serem compreendidos, o trabalho com a oralidade em vez de gerar a tdo assustadora
indisciplina, torna-se uma aliada no bom desenvolvimento de uma sala de aula. Além
disso, vale destacar que durante a entrevista do vereador Jucélio, os alunos escutaram
atentamente.

E importante dizer, além disso, que o interesse nas atividades era grande porque
envolvia ndo apenas exercicios comuns da rotina escolar, como escrita no caderno, livro
didatico e atividades no quadro de giz, mas envolvia video e audio. Aprender a escutar
foi um aprendizado novo para os alunos, assim como obter modelos de textos, foco da

secdo seguinte.

Eixo 4: Obter modelos de textos orais

Todas as oficinas realizadas podem servir como exemplos e modelos de textos
orais disponibilizados para alunos. Porém, sistematizamos em uma das intervencdes
(oficina 5: “Preparagdo para entrevista”) um trabalho especifico com o processo de
modelizacdo** do género entrevista, intervencéo essa que escolhemos para analise e
discussao.

No planejamento dessa oficina, tinhamos como objetivo construir conhecimento
sobre alguns elementos de uma entrevista oral, para posteriormente realizarem uma
como o vereador Jucélio Maria. Para isso, apresentarmos dois modelos de entrevistas

para analise da estrutura de participagé&o.

2 Adotamos, nesta pesquisa-agdo, uma modelizacdo voltada para as séries iniciais, ressaltando
um modelo mais geral de texto — no caso a entrevista; ndo realizamos, nesta dissertacdo, uma
analise do género na perspectiva de Bronckart (2009), englobando aspetos da infra-estutura
geral, tipos de discurso, sequéncias textuais, mecanismos de textualizacdo e enunciativos.
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Assim como nas demais oficinas, realizamos as atividades de pré-escuta,
visando a identificar os conhecimentos da turma com relacdo ao género em questao,

conforme podemos constatar no trecho transcrito abaixo:

Professora - Alguém ja fez entrevista?

Alunos - N&o.

Professora- Alguém entdo ja viu uma entrevista?

Alunos — Sim

Aluno 1 — Na televiséo passa todo dia.

Aluno 2- O Jucélio fez uma entrevista no video que vimos.
Professora- 1sso mesmo!

Explicamos para os alunos alguns aspectos caracteristicos da entrevista, como a
diferenga entre entrevistador e entrevistado, a dindmica da entrevista, tudo isso por meio

de uma conversa na qual os préprios alunos iriam construindo tais conhecimentos.

Professora - Como pode ser a entrevista?

Aluno 1- Cada um falar de uma vez.

Professora — 1sso mesmo, cada um tem a sua vez de falar. Uma
hora é o entrevistador e depois € o entrevistado.

Professora- Podemos interromper toda hora?

Alunos - Nao!

Apds esse primeiro momento de conversa, passamos 0 video de um programa de
televisdo chamado “Jogo aberto” (Programa exibido na Band) que os alunos conhecem
e ao qual costumam assistir. A entrevista selecionada era com o jogador Neymar,
realizada pelo o ex-jogador Denilson, antes da copa do mundo de 2014. Apos essas

informac0es, perguntamos:

Professora - Quem vai ser o entrevistado?

Alunos - O Neymar.

Professora - Quem vai responder entéo?

Alunos - O Neymar!

Professora- E quem vai fazer as perguntas, o entrevistador?
Alunos — O Denilson.

Ap0s isso, realizamos outra discussdo visando sistematizar o que foi abordado
no video e propusemos algumas perguntas sobre a estrutura da entrevista (pesquisa

anterior sobre o entrevistado, apresentacdo do entrevistado, par pergunta e resposta,



126

perguntas que buscam obter informacgdes que o publico ainda ndo sabe, ou seja, sobre o

nivel de informatividade de uma entrevista, seus objetivos):

Professora- Vale fazer pergunta que vocé jé sabe a resposta?
Alunos — Nao!
Aluno 1- se a gente jé souber as respostas nao vai ter graca

Discutirmos também os aspectos ja elencados no eixo 2 (linguisticos,
paralinguisticos e cinésicos) desse trabalho.

A todo 0 momento, ao longo das oficinas, aproveitamos as situacdes da propria
sala de aula para ilustrarmos nossos exemplos e discussdes. Nessa oficina, em um
determinado momento, todos os alunos comecaram a falar ao mesmo tempo; diante da
confuséo explicamos a importancia dos turnos de fala, realizados em qualquer situagédo
oral, sobretudo na entrevista. Discutimos também sobre a postura, o distanciamento, e a
proximidade necessaria durante a realizacdo do género.

Para propormos mais um exemplo, selecionamos uma entrevista da Marilia
Gabriela com os cantores de funk MC Gui e MC Guimé. Mais uma vez, realizamos as
atividades de pré-escuta, sistematizando cada vez mais, oralmente, os elementos do
género em estudo.

Os discentes, nesses momentos, puderam apresentar suas experiéncias e
vivéncias. Um deles perguntou se o programa assistido em canal de TV seria uma
entrevista ou um programa de fofoca (TV Fama). Os préprios alunos respondem ao

colega, elencando aspectos que uma entrevista deve ter e que nesse programa nao ha:

Aluno 1 — L& s6 fala da vida dos outros, ndo tem entrevistador
nem entrevistado.

Aluno 2 — La fala um monte de gente junto.

Aluno 3 — Ha mas algumas vezes tem a Reporter Isis, que faz
perguntas pros famosos.

Aluno 1- E verdade, mas é uma entrevista que nado traz
informagdes de nada, so fofoca.

Como podemos observar no dialogo, os alunos estdo construindo conhecimento

sobre o género, a partir das interacGes por eles mesmos propostas. Apds tirarmos as
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duvidas sobre a TV Fama, explicamos para eles que iriamos fazer uma entrevista
coletiva e, para exemplificar isso, eles citaram exemplos de finais de jogos da copa do
mundo, onde ha entrevistas coletivas com os jogadores.

Por fim, para sistematizar os conhecimentos sobre o género, advindos da
reflexdo a partir da escuta de entrevistas televisivas, realizamos uma “lista de
constatagdo”, ou seja, uma série dos elementos necessarios para que o texto se torne

efetivamente o género entrevista.

Lista de constatacéo
e Perguntas e respostas
e Entrevistador e entrevistado
e Alternancia das falas
e Perguntas que trazem informacdes novas — necessidade de preparacdo
e Respeito com quem estamos entrevistando
e Linguagem adequada
e Postura
e Tom de fala/voz

Portanto, por meio dessa oficina, pudemos propor situacbes modelares de
entrevistas, servindo como referéncias para a producdo de tal género, desenvolvendo
capacidades necessarias para melhor dominarem o género e, se possivel, se
autocorrigirem.

As atividades realizadas, além de proporcionarem o modelo do género entrevista
orais, envolveu grande parte dos alunos, pois era uma tematica que Ihes chamava
atencdo. No proximo eixo, iremos discutir sobre o processo de tomada de notas, que
apesar de parecer facil ou de ser algo apreendido de forma autdbnoma, necessita ser

ensinado e sistematizado.

Eixo 5: Tomar notas

Tomar notas, ou seja, utilizar estratégias de registar por escrito as informacdes

advindas de textos orais, & uma tarefa de suma importancia, que deveria ser permanente
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em sala de aula. Porém, o que observamos € que os alunos desconhecem tal estratégia,
ou entdo ndo possuem habilidades de realizar tal operacdo. Aprendemos a tomar notas
intuitivamente e nas praticas escolares de letramento.

Durante o desenvolvimento das oficinas, orientamos os alunos a anotarem
aquelas informacdes que julgassem importantes e que poderiam facilitar na realizagédo
do guia de escuta. O que foi possivel observar é que, no inicio, essa tarefa era dificil e
quase ausente, tendo que ser ensinada; ao longo do projeto, porém, essa pratica foi se
tornando constante e auxiliando, de fato, nos exercicios realizados. Vale destacar que,
nas etapas iniciais, os educandos ndo conseguiam ainda anotar a0 mesmo tempo em que
escutavam; defendemos que essa pratica de letramento deve ser desenvolvida ao longo
do processo de escolarizacdo.

Selecionamos algumas falas que ilustram esse processo de conscientizacao da

importancia da tomada de nota:

Aluno 1 — Tia, pode anotar?

Aluno 2 — Tia, é para anotar s6 0 que a gente quer né?
Aluo 3 - Tia, o titulo é importante né?

(22 oficina)

Ao longo das oficinas, percebemos que 0s alunos ganharam autonomia na

atividade. Ao ler o guia de escuta da terceira oficina, o aluno 4 diz:

Aluno 4 - Tia, ja tenho 4 respostas anotadas.

O que podemos averiguar é que, a cada oficina, 0 nimero de alunos que faziam
0 registro aumentava. Muitos ndo conseguiam anotar informacdes, tendo dificuldades
em realizar as sinteses das informacdes; outros anotavam palavras soltas. Todavia, a
pratica de tomar notas até entdo desconhecida, sensibilizou os alunos. Até mesmo em
outras atividades (em aulas extras ao projeto, os alunos passaram a anotar tudo, o que
merece também, como ja falamos, uma pratica sistematizada ao longo da escolarizacao
para ndo se tornar uma atividade automatizada e sem sentido).

Percebemos a importancia de cada vez, mais cedo, os professores adotarem tal
pratica em sala de aula. No Gltimo eixo de analise, iremos analisar um principio de um

processo de retextualizacéo realizado ao longo do projeto
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Eixo 6: Retextualizar e analisar a relacé@o oral escrito a partir da transcri¢éo

Conforme Marcuschi (2010), retextualizar € um processo complexo e que
envolve diferentes operagdes. Como entdo desenvolver tal processo em uma turma do 3°
do Ensino Fundamental? Para responder a essa pergunta, analisaremos nessa se¢do
algumas operacdes realizadas durante a tltima oficina.

Durante trés aulas, com duracdo de 1h30min cada, realizamos varias discussdes
referentes as relagcdes entre o texto oral e o texto escrito, por meio de uma analise
minuciosa da gravacdo da entrevista que realizamos com o vereador Jucélio.
Selecionamos algumas discussdes, para ilustrarmos o inicio do processo de
retextualizacdo realizado pelos educandos, com objetivo de colocar tal fragmento na
cartilha final do projeto.

O primeiro exemplo que selecionamos refere-se a 12 operacdo realizada no
processo de retextualizacdo (6.1), ou seja, a eliminacdo de marcar estritamente
interacionais, hesitacdes e partes de palavras. Nesse sentido, identificamos, na atividade
de escuta, alguns desses elementos na fala do Jucélio e indagamos aos alunos se, ao

traspormos tal fala para a modalidade escrita, esses aspectos seriam necessario:

Professora - Durante a entrevista o Jucélio usou algumas
expressGes como, né, é, ai, ah, aham. Essas expressdes sdo mais
do texto oral ou escrito? Por que Jucélio usou essas
expressoes?

Aluno 1 — E do texto oral.

Professora- Isso! Mas, porgue ele usou essas expressoes?

Aluno 2 — O aham, € para concordar né tia?

Aluno 3- 1sso mesmo!

Professora — No texto escrito essas expressdes sdo necessarias?
Aluno 1 — N&o tia, podemos tirar né.

Como podemos observar, apesar da simplicidade das respostas estamos,
sensibilizando tais alunos para esse processo de transpor um texto oral para escrito de

forma reflexiva.
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Outro exemplo que selecionamos refere-se a 32 operacdo, na qual o objetivo é
eliminar repeticdes, reduplicacGes, parafrases e pronomes egdticos. Para isso, os alunos

conseguiram identificar algumas repeticdes presentes na fala do Jucélio:

Aluno 1- Tia ele falou o lixo um monte de vezes, pode tirar na
hora de escrever?

Professora- Sim, podemos colocar como entéo?

Aluno 1 — So tirar um lixo em vez de colocar o lixo, o lixo.
Professora — Isso, 6timo!

Outro exemplo que selecionamos é com relacdo a 5 @ operacao, na qual os alunos
tinham que ter uma compreensdo de acdes e gestos no video e, na transcricdo, a
percepcdo da necessidade de insercdo de um frase que explicitasse, na escrita, um gesto
do video. Assim sendo, selecionamos um fragmento do texto de um dos alunos, em que,
no momento de fazer a transcricdo de uma das falas do Jucélio, retextualizou da

seguinte forma:

(...) se eu ndo precisar gastar pra limpar, eu vou poder
empregar em outras coisas. No sentido economicamente € muito

bom, diz o Jucélio fazendo gestos com as maos.

A questdo dos elementos cinésicos foi um dos aspectos que mais chamaram
atencdo dos alunos; a todo momento, eles conseguiam identificar os gestos utilizados

pelo vereador e relacionavam com a sua fala.

Aluno 1 -Tia, tudo o que ele fala, ele usa os gestos.
Aluno 2 - Ele usa muitos gestos.
Aluno 3 -Tia, ele faz bastante gestos.

Esses foram alguns exemplos que ilustram atividades realizadas com objetivo de
levar os educandos a compreenderam as especificidades da modalidade falada e escrita,
e fazer com eles pelo menos realizassem pequenas atividades de retextualizacédo, dada a
dificuldade desse processo nas séries iniciais, em que muitos alunos estdo aprendendo

ainda a escrever.
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A importancia da percepc¢do dos gestos, bem como da transcri¢do desses para a
escrita, € a tomada de consciéncia sobre as caracteristicas da linguagem oral para

posterior utilizacdo e autocontrole.

Conforme pudemos, observar ao longo das analises realizadas, a importancia e
pertinéncia de se tomar o oral como objeto de ensino na escola, rompendo com a
premissa, apresentada anteriormente, de que o trabalho com as préaticas orais acarreta
momentos propicios de indisciplina, devido ao fato de possibilitar falas “desordenadas”
dos alunos. O que vimos foi justamente o contrario, ou seja, os alunos gradativamente
comegaram a valorizar a escuta em sala de aula, ouvindo cada dia mais atentamente,
além dos géneros trabalhados.

Com relacdo a educacdo linguistica, os discentes passaram a se deparar com
situacOes que proporcionaram a eles o desenvolvimento de sua autonomia para refletir
sobre 0s usos, bem como para um ensino de gramatica mais condizente com 0s Us0S
sociais que se faz da lingua. Realizamos analises linguisticas do texto oral enfocando os
efeitos de sentido que o compdem.

Ressaltamos, também, que se trata de uma escola publica com alunos que se
alfabetizaram recentemente, o que ndo proporcionou, de forma geral, dificuldades de
fazer relacdes oral-escrito nem mesmo de fazer reflex6es até mesmo aprofundadas sobre
elementos linguisticos. Dessa forma, consideramos esse trabalho como experiéncia rica

em aprendizado, para todos os sujeitos envolvidos ao longo da pesquisa.
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8 CONSIDERACOES FINAIS

O ensino do oral, como vimos, € de suma importancia em sala de aula desde os
anos iniciais, mesmo ndo sendo atividades faceis de serem pensadas e planejadas, estas
devem compor o curriculo de lingua portuguesa, perpassando também pelas demais
disciplinas. A partir entdo do que apresentamos ao longo desse estudo, retomemos

nossas problematicas iniciais, visando constatar as respostas encontradas.

e conceituar escuta, apresentando sua concepcao, finalidade e metodologia para o

ensino de Lingua Portuguesa;

Em primeiro lugar, destacamos a existéncia de poucos estudos na area do ensino
de Lingua Portuguesa com relacdo a oralidade. Percebemos, contudo, que esse tema tem
sido mais abordado, adensando-se nos anos 1990 em diante.

A partir desse cenario, ao enfocarmos nossa investigacdo no que se tem
produzido com relacdo especificamente as atividades de escuta, 0 que observamos é que
a situacdo ainda é mais critica. Assim como vimos no capitulo 4, sdo pouquissimas as
referéncias existentes que contribuam para essa area do ensino. As propostas tedrico-
metodologicas existentes se consolidam, sobretudo, nos documentos oficiais, quais
sejam os Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa e as Orientacdes
Curriculares para o Ensino Médio. Também consideramos importante as propostas
feitas pelo grupo de Genebra.

Com relacdo a andlise linguistica do texto oral, destacamos sete trabalho, que
nos forneceram subsidios para o desenvolvimento desse estudo. O primeiro refere-se ao
estudo de Cavalcanti e Melo (2006), no qual tomamos os aspectos por elas elencados
como elementos de analise do texto oral. Em seguida, apresentamos a pesquisa de
Bortoni-Ricardo (2004), com os continuos de monitoramento da fala, possibilitando,
assim, uma andlise das normas linguisticas brasileiras.

Analisamos a relacdo fala e escrita por meio das proposi¢cfes de Travaglia
(2000) e Marcuschi (2010). Além disso, ressaltamos as experiéncias de andalise do texto
oral com Baltar (2012) em seu projeto da “Radio Escolar” e de Gomes-Santos (2012),

com o trabalho referente a “exposi¢do oral nos anos iniciais”. Por fim, Ferrarezi Jr
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(2014), elenca uma série de habilidades do ouvir, de suma importancia para o trabalho
do professor em sala de aula.

Dessa forma, conseguimos construir um panorama conceitual sobre o que é
escuta e como € possivel aborda-la em sala de aula, mesmo que tais pesquisas nédo
apresentassem praticas testadas na realidade.

Ressaltamos também o trabalho com a pesquisa-a¢do, como uma metodologia
nova para pesquisas sobre o ensino de LP que possibilita uma mudanca curricular, a
partir do conhecimento do aluno, ou seja, do feedback que esses nos forneceram no
decorrer da pesquisa.

Com relagdo ao nosso segundo objetivo, buscamos:

e analisar quais sdo os conceitos ensindveis, relativos a modalidade oral, nas
atividades de escuta e quais 0s possiveis conhecimentos apreendidos e suas
contribuicdes na formacdo linguistica do aluno, considerando a proposta de
atividades de “guia de escuta”, na perspectiva da analise linguistica dos géneros

orais;

Ja com relacdo aos conceitos ensinaveis, relativos a modalidade oral, nas
atividades de escuta, o que verificamos foi que, por meio da andlise linguistica do texto
oral, pudemos identificar varios aspectos relevantes de serem trabalhados como o
objetivo comunicativo do género; a compreensao do texto; os aspectos linguisticos,
extralinguisticos (ou extratextuais), paralinguisticos (ou prosédicos), cinésicos
(gestuais); a apreensdo do comportamento que se deve ter em atividades de fala e
escuta; tomada de notas; obter modelos de textos orais e por fim, ndo menos importante,
0s procedimentos de retextualizagdo. Esses conhecimentos foram abordados ao longo
do projeto desenvolvido.

A partir dessa compreensdo, buscamos analisar quais 0s possiveis
conhecimentos apreendidos e suas contribuicbes na formacdo linguistica do aluno,
considerando a proposta de atividades de “guia de escuta”, na perspectiva da andlise

linguistica dos géneros orais. Nesse sentido descobrimos que:

- compreensdo de textos: os alunos compreenderam aspectos como,

identificacbes das tematicas dos videos do género oral abordado, os
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interlocutores envolvidos. As atividades de pré e pos-escuta proporcionaram
uma grande contribuicdo para realizamos levantamento de hipoteses, inferéncias,

intencdes comunicativas, valores e preceitos presentes nos textos selecionados.

- conhecimentos adquiridos: funcdo dos elementos

Linguisticos : hesitacdes, repeticdes, marcadores conversacionais, correcoes;

Paralinguisticos ou prosédicos: tom de voz, postura, pausas, risos, irritacdo;

Cinésicos ou gestuais: expressdes corporais;
Extralinguisticos : grau de intimidade dos participantes, participacdo emocional,

grau de espontaneidade, tematica.

- obter modelos de textos orais: entrevistas orais.

- tomada de notas: praticas realizadas gradualmente ao longo das intervencdes.

- retextualizagdo: as intervengdes se pautaram apenas na 32 e na 5% operagoes
desse processo, se caracterizando com trabalho inicial que deve ser desenvolvido

ao longo da escolarizacéo.

Refletimos também sobre o trabalho com a oralidade pautado nas praticas
sociais discursivas de uso e reflex@o e analisamos possiveis formas de sistematizar tais
contedidos, tornando-os ensinaveis, por meio de uma metodologia do trabalho com
videos. Muitas vezes, esses momentos eram vistos como forma de “preencher” o tempo,
ou suprir a auséncia de algum professor sem nenhum planejamento ou sistematizacfes
posteriores. O que fizemos foi utilizar videos de diferentes géneros com tematicas,
personagens e situacOes instigantes para os alunos, que em seguida realizavam anélises
dos mesmos de forma que ndo se tornava uma atividade rotineira e sem propoésitos. Pelo
contrario, as discussdes realizadas ao longo das intervengbes buscavam sempre
sistematizar o conhecimento em construcéo.

As situacOes de fala e escuta foram propostas ao longo dos quatro meses de

intervencdes. Durante a entrevista realizada com o vereador Jucélio Maria, 0s mesmo
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puderam participar de uma situacdo de fala mais formal, sendo que houve o
planejamento de suas falas e em seguida a andlise e reflexdo da situacdo proposta.

Apesar dos pontos positivos, encontramos algumas dificuldades na realizacéo
pesquisa como: i) a resisténcia dos professores diante do projeto desenvolvido, devido
talvez a uma falta de compreensdo sobre a importancia do trabalho com préticas de
oralidade; ii) dificuldades estruturais, como a existéncia de apenas um data show na
escola, disponibilizados para todas as turmas, acarretando um rodizio no seu uso, falta
de caixas de sons adequadas; a sala de video ndo tinha o mobiliario que facilitava a
tomada de notas e a realizagdo dos guias; iii) a grande dificuldade de encontrar videos
adequados a faixa etéria e ao tema escolhido (lixo).

Por fim, acredito que esse trabalho possibilitou-nos um aprendizado muito
significativo tanto como professora, quanto como pesquisadora, sendo talvez um
propulsor para novas publicacGes e uma fonte de pesquisa que possa contribuir para o
ensino da oralidade em nosso pais. Além disso, hd muitos questionamentos que ainda

podem ser realizados como base para futuras pesquisas.
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ANEXO | - ATIVIDADE: FICHA TECNICA

FICHA TECNICA
ANIMAL

ALIMENTACAO:

QUANTOS ANOS VIVE:
CURIOSIDADES:

ONDE VIVE:
TAMANHO:
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Ficha de avaliac3o:*

Expositor:
Assunto:

1. Quanto a desenvoltura e desinibicao do orador, vocé consi-
dera que foi:
( ) Excelente ( )Bom ( ) Pode melhorar

RADIO ESCOLAR | 143

2.0 volume da voz foi:
( )Adequado ( )Muitoalto ( )Muito baixo

3. A extensao da exposicao foi:
( ) Adequada ao tempo previsto ( ) Curta demais

() Longa demais (extrapolou o tempo)

4. 0s ouvintes estiveram;
() Atentos ( ) Motivados ( ) Dispersos

5. A postura estava:
( )Excelente  ( )Boa () Pode melhorar

6. A gesticulacao foi:
( ) Natural ( ) Excessiva () Insuficiente

7. O contetido tematico foi:
( )Bemdesenvolvido () Razoavelmente desenvolvido
() Mal desenvolvido

8. Pontos fortes da exposicao:

9. 0 que precisa ser melhorado:
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ANEXO IIl - ATIVIDADES DE ANALISE LINGUISTICA DO TEXTO ORAL
APRESENTADA POR GOMES-SANTOS

PROPOSTA 1. Quem sao os expositores?

* Objetivos

. Identificar quem é o especialista do episé-
dio.

IIl. Comparar as exposicdes do gedlogo e dos
personagens, discutindo diferencas e semelhancas
entre ambas.

IIl. Buscar informacdes sobre a profissdo e a
formacao do geélogo.

IV. Conhecer espacos de investigacdo ou de ex-
posicao de fosseis.

« Atividades

1. Coleta de outras informagdes sobre quem é
o gedlogo Fernando Alves Pires e sobre o Museu de
Geologia (MUGEOQ).

2. Transcricao de trechos das exposicdes dos
personagens e do geologo e comparacao entre eles,
discutindo semelhancas e diferencas gerais, como:
extensao, clareza e, se for o caso, adequacio a per-
gunta que os desencadeou etc.

| Tiechosdeexposigges  Semelhangase diferengas
— S
Dind

Exemplo de ficha de trechos das exposicées dos participantes do episédio.




3. Consulta sobre a existéncia de cursos de for-
macao de gedlogos em universidades da cidade ou
da regidgo onde moram.

4. Entrevista na escola com um gedlogo ou
com outros profissionais que estudem os fésseis ou
trabalhem em museus ou instituicdes que se rela-
cionem, de algum modo, com o estudo dos fosseis.

5. Visita a museus ou lugares da cidade ou re-
giao onde se podem encontrar resquicios de vida
antigos.

PROPOSTA 2. A quem os expositores se dirigem?

* Objetivos

. Identificar o interlocutor direto das expo-
sicoes do geologo e dos personagens, discutindo
como eles dialogam entre si.

II. Identificar o publico mais amplo a que se
destina o programa, discutindo qual seu perfil (faixa
etaria, lugar onde mora, condicao social e economi-
ca etc.) e a adequacdo do programa a ele.

o Atividades
1. Elenco das perguntas e respostas dos perso-
nagens e do gedlogo.

Participantes Perguntas '_ Respostas

' Dind - Geodlogo

Dina - Rex

Exemplo de ficha das perguntas e respostas dos participantes
do episddio.

2. Levantamento do perfil do publico a que se
destina o programa.
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Exemplo de ficha do perfil do publico a que se destina
o programa.

3. Discussao oral sobre a adequac3o do pro-
grama ao perfil do pablico e sobre que mudancas
poderiam ser feitas no programa caso o publico fos-
se outro (por exemplo, se fosse destinado a jovens
ou adultos).

4. Enquete na escola ou na comunidade sobre
se ha quem assista a programas como o Pequenos
Cientistas ou outros programas parecidos.

PROPOSTA 3. A composicdo multissemiética
do episédio

* Objetivo: identificar os recursos multissemi-
oticos que compdem o episédio e discutir como se
combinam com as modalidades escrita e falada da
linguagem.

« Atividades

1. Registro dos componentes semiéticos que
integram o episédio, indicando sua funcdo no pro-
grama e na exposicao dos personagens e do espe-
cialista.

Exemplo de ficha de registro dos componentes semiéticos e
sua funcdo.
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2. Transcricao da fala do geélogo quando defi-
ne fossil e da tarja escrita em que aparece o sentido
etimolégico do termo. Busca de outras definicoes
em diciondrios e enciclopédias e discussio com os
colegas sobre o conjunto de definicdes pesquisadas.

Fala do geélogo Tarja escrita Definicoes que
encontrei

Exemplo de ficha das definicdes de fossil.

3. Proposicao de outros recursos semiodticos
que poderiam estar presentes no episddio (tarjas
com informacdes escritas, imagens, trilhas sono-
ras etc.) e sugestdo do momento em que poderiam
aparecer no episddio.

4. Subdivisdo da parte final da exposicdo do
geologo Fernando que trata sobre o trabalho e a
formacdo do geologo, propondo recursos semisti-
€os que poderiam acompanhar sua elocucdo neste
momento.

5. Proposicao de um final para o episodio, apds
a fala final do geélogo Fernando, utilizando-se de
recursos multissemioticos.

A EXPOSICAO ORA
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ANEXO IV — LISTA DE CONSTATACOES

Lista de constatacéo

e Perguntas e respostas

e Entrevistador e entrevistado

e Alternancia das falas

e Perguntas que trazem informacdes novas — necessidade de preparacéo
e Respeito com quem estamos entrevistando

e Linguagem adequada

e Postura

e Tom de fala/voz
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ANEXO V - PLANEJAMENTOS

Planejamento I - Turma da Ménica: Um plano para salvar o Planeta

Disponivel em: http://www.youtube.com/watch?v=fTkK5SNMRKTs

Tempo: 25 minutos

Esquema do video:

Primeira parte:

- Franjinha inventa uma por¢do que tem o objetivo de deixar o Bidu limpo para sempre.

- H& uma confusdo no laboratério com a chegada dos personagens da turma e por
acidente a por¢do de Franjinha é derramada em Cascdo que deixa de ser sujo e passa a

ficar limpinho.

- A turma tem uma ideia: cada um pegar um pouco da porc¢do para cada um da turma ir

limpar as coisas sujas que véem no bairro do Limoeiro.
Segunda parte:

- O encontro com Clarinha muda o rumo da historia. Ela mostra para a turma como o
nosso planeta esta sujo, quanta poluicdo. Eles véem uma pessoa jogando lixo na janela e

ficam instigados a fazer alguma coisa.

- Dois dos personagens (Clarinha e Franjinha) narram para a turma o que vem
acontecendo com o0 nosso planeta. Apresentam por meio de desenhos animados (fora

dos padrdes Mauricio de Souza) problemas como:
- Jogar 6leo ou gordura pela pia.
- Jogas sacos plasticos nos rios e mares — comida para 0s animais
- Desmatamento

- Queimadas


http://www.youtube.com/watch?v=fTk5SNMRKTs
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- O fechamento de &reas para criacdo de represas que geram energia. Leva ao

desmatamento.
- O problema das enchentes — bueiros entupidos
- Deslizamentos
- Mobilizacdo: De quem é a culpa?

Terceira parte:

- As apresentam como solucéo o uso da por¢do do Franjinha. Porém cascdo chega mais
sujo do que ele era antes e a turma percebe que a por¢do néo funciona. Quando o efeito

acaba, o que foi limpo fica trés vezes mais sujo.
- E agora?

- Chico Bento entra na histéria. Ele aparenta triste e pensativo. Diz que ndo conseguiu
pescar com seu primo Zé Lélé devido a sujeira nos rios. Conta para a turma como era a
fazenda antes e como esta agora ( rios puidos, bichos tristes) — Explica por meio de uma

musica.

- A turma mais uma vez fica instigada a buscar uma solu¢do. Decidem todos ir para o

laboratdrio do Franjinha.
Quarta parte:

- Encontram a solucdo com a criagdo do que eles chamam de formula dos 3 RRR.
(Explicam por meio de exemplos praticos vividos pela turma sobre o que € Reduzir,

Reutilizar e Reciclar). I1sso por meio de uma musica.

- Conclusdo que chegam: Vamos todos salvar o planeta?
Quinta parte:

- Chico Bento volta e diz que a ideia dos 3 R deu certo.

- A turma chega que ndo ha porc¢des: que o plano para salvar o planeta estd nas suas

préprias acoes.

- Solucdo: préatica dos 3 RRR: sintese por meio de uma mausica.
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Créditos finais

- Esclarecer no inicio da aula os objetivos do projeto que sera desenvolvido. (envolver

mais os alunos)

- Dizer que eles nos proximos meses irdo assistir alguns videos, ler alguns textos sobre a
preservacdo do meio ambiente com intuito de no final a turma elaborar uma cartilha
para toda escola com as informacdes apreendidas no decorres dessas aulas —

denominaremos oficinas.

- Retomar algumas informacGes e desenhos que os alunos fizeram nas ultimas semanas
referente a identificagdo do problema: como eles cuidam do lixo? Como o lixo €

descartado? O que ja fazem de positivo? Quais 0s problemas ja encontrados.

- A partir entdo desse cenario. Instiga-los a buscarmos informacgdes para criarmos nossa

cartilha educativa.
1° video: Turma da Monica
Anélise do video
Atividades de pré-escuta
- A partir do titulo do video perguntas para os alunos:
- Vocés conhecem a turma da Monica?
- Dos quadrinhos? Dos desenhos animados?
- H& alguma diferenca entre o desenho animado e as HQ?
- Quais personagens vocés conhecem?
- Sera que eles irdo aparecer na histéria?
- Quem criou a turma da Ménica?
- A partir do titulo do desenho o que vocés acham que ird acontecer?
- Seré que véo aparecer todos 0s personagens?

Assistir ao video
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- Esclarecer que néo podem conversar
- Escutar e prestar muita atengéo nas falas dos personagens e nas imagens.

- Prestar atencdo nas informacGes que podem ser Uteis para a confeccdo da cartilha

posteriormente.

Atividades pds video—questdes de compreensao

- Verificar se as hipdteses iniciais foram confirmadas.

- 0 Video entdo fala sobre o qué?

- Quais personagens apareceram? Quem séo eles?

- Onde a histdria se passa?

- Vocés acham que esse video € destinado a quem? Criangas? Pessoas adultas?

- Com que finalidade? Para que serd que o Mauricio de Souza criou essa historinha?

- Com relacdo ao inicio da historia, o que levou as criancas a se interessarem pelo

assunto da limpeza?

- Quem foi a personagem que levou as criangcas a perceberem o problema do meio

ambiente?
32 parte

Parar para dar explicagdes retomando a problematica inicial. Entregar um guia de escuta
do video que eles assistiram. Ler as questdes e explicar que eles assistirdo ao video
novamente tendo como objetivo buscar as informacgdes principais que serdo utilizadas

na nossa cartilha, ou seja, tomar notas.
4° momento

- Sistematizar tudo que foi produzido em um documento para a turma que contenha as

informagdes por eles coletadas.
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Planejamento Il - Projeto de Lei que pretende punir quem jogar lixo nas ruas de

Juiz de Fora
Objetivo da escolha do video:

- contextualizar como a lei que pune quem jogar lixo nas ruas de Juiz de Fora comecgou

a ser pensada e divulgada para sociedade.

-levar os alunos a perceberem o passo a passo para essa mobilizacao.
- identificar novas informacdes para elaboracdo da cartilha
Atividades de pré-escuta

- O que vocés entendem quando ouvem a palavra PROJETO? Sera que € uma coisa que

ja aconteceu ou vai acontecer.
- E a palavra LEI?
- E punir?

- Levar os alunos a compreenderem a identificacdo da tematica de um video ou texto
por meio da compreensdo e destaque de algumas palavras chaves. (PROJETO-LEI-
punicdo-LIXO-RUA)

- Retomar o titulo: o que vocés acham que esse video ird abordar? Qual sera a temética?

(O tema principal do video).
- Qual sera o lugar em que o evento do video se passa? Como vocés identificaram isso?

- Sera que € um desenho? Um filme? Uma noticia? Uma entrevista?

Assistir ao video

Atividades pds- escuta

- Retornar as perguntas anteriores e verificar se as hipOteses elencadas foram

confirmadas ou refutadas.
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- Qual foi o tema principal tratado no video?

- Quantas pessoas aparecem falando no video?
- Quem sdo eles?

- Vocés sabem o que € um vereador?

- No video, aparece alguma mensagem escrita enquanto as pessoas falam? Alguém

percebeu? Essas mensagens indicam o qué?
- Vocés acham que esse video € destinado a quem?

- Ha uma parte no video em que o repdrter deixa o vereador falar. Essa parte continua

sendo uma noticia ou ndo? Essa parte pode ser chamada de que?

Aplicar o guia de escuta
- 1% parte
- 2% parte

Explicar um pouco sobre a postura que devemos ter ao falar em situacdes
publicas: a clareza com que devemos apresentar as informacdes.
Levar os alunos a perceberem tais informacGes com base na andlise da postura

do repdrter.
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Planejamento 111 - Propaganda: Jogue Lixo no lixo (Oscar)

Obijetivos da escolha do video:

- Conscientizar sobre o fato de jogar lixo nas lixeiras em locais publicos

- Levar os alunos a entender tais informacdes e relaciona-las ao nosso projeto

- Compreender essa atitude para utiliza-la na elaboracédo da cartilha final

Atividades pré-escuta

- O que vocés entendem quando escutam a expressao “jogue lixo no lixo”?
- Vocés j& escutaram ou leram essa frase em algum lugar? Se sim, onde?

- Onde seré que o episodio video se passa?

- pode ser em qualquer lugar do Brasil?

- Seré que é um desenho? Um filme? Uma noticia? Uma entrevista?

- Qual sera a temaética do video? (o tema)

- Quem seré que vai aparecer?

- Vocés conhecem o Oscar? (se ndo, explicar quem €)

Assistir ao video

Atividades pds-escuta

- Retornar as perguntas anteriores e verificar se as hipoteses elencadas foram

confirmadas ou refutadas.
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Planejamento VI -Atividades com género Entrevista

Videol: http://www.youtube.com/watch?v=kScBaMIG57E — entrevista do Denilson

com Neymar

Video 2: http://www.youtube.com/watch?v=r6fGfd7hQUI - entrevista Marilia Gabriela
Mc Gui e Mc Guime

Primeiro momento:

Perguntar aos alunos:

- Vocés sabem o que é uma entrevista?

- J& assistiu alguma? Com quem?

- Quais sdo as pessoas envolvidas em uma entrevista?

- Vocés ja realizaram uma entrevista? Se sim, como foi?

- O que vocés acham que tem que ter em uma entrevista para classificarmos como

entrevista.

- Vocés conhecem ou ja assistiram uma entrevista coletiva (relacionar com as que

passaram durante a copa)

Segundo momento: Assistir as entrevistas
Entrevista 1: pontos a serem abordados:

- Quem séo as pessoas que aparecem falando no video? (Entrevistado e Reporter:

Neymar e Denilson).

- VVocés os conhecem? De onde?


http://www.youtube.com/watch?v=kScBaMIG57E
http://www.youtube.com/watch?v=r6fGfd7hQUI
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- Data em que a entrevista foi realizada.
- Quais foram as perguntas que o Denilson — Repdrter fez ao Neymar?

- Serd que essas perguntas foram pertinentes, ou seja, sdo perguntas que de fato o
publico quer saber as respostas? Sao informagdes novas para o publico que vai assistir a

entrevista?

- Vocés perceberam que ha uma alternéncia entre a fala do Denilson e 0 Neymar.
Enquanto o repérter pergunta, Neymar escuta. Em seguida, enquanto Neymar responde

0 reporter escuta.

Entrevista 2: Marilia Gabriela

- Apresentacdo da Gabi sobre os entrevistados — realizou uma pesquisa prévia
- Quiais as pessoas envolvidas?

- Quiais as perguntas realizadas?

- O que vocés acharam das perguntas? Trazem informagdes novas?

- Perceber os momentos de pergunta e respostas

- A maneira como a repérter faz as perguntas

Terceiro momento: relacionar os videos assistidos com a entrevista que realizaremos

com o Jucélio

-Na nossa entrevista que realizaremos com o vereador Jucélio quem sera o entrevistado?
E o entrevistador? Sera uma entrevista coletiva? Quem sd0 as pessoas que estardo

envolvidas?

- ldentificar no video que o reporter realizou uma pesquisa antes sobre quem seria 0

entrevistado da série.
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-Assim como no video explicar a importancia de estudarmos e buscarmos informacdes
com relacdo a lei do lixo em JF, antes de entrevistarmos o vereador que criou essa lei,
para assim ndo fazermos perguntas sobre o que € facil de encontrarmos em outros meios
(jornais, sites, entrevistas ja realizadas). Além disso, devemos estar por dentro do
assunto e criar perguntas que serdo informagdes novas e que podem nos ajudar na

elaboracdo da cartilha
- Quais sdo as possiveis perguntas que podemos fazer ao Jucélio?
- Posturas que devemos ter

- respeitar o momento em que o colega estiver perguntando, respeitar 0 momento

de resposta do entrevistado, escutar com atencdo as informagdes, tomar notas.
- explicar o porqué de gravarmos a entrevista a ser realizada
12 parte da entrevista

- Informagdes sobre o entrevistado — aquilo que os alunos tenham curiosidade de saber e

possam contextualizar nosso estudo
22 parte

- informacOes especificas sobre a lei do lixo que auxiliem e sejam novas para

construirmos nossa cartilha
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Planejamento 1V- Reescrita das perguntas para o Jucélio

Perguntas para o vereador Jucélio Maria

1)

2)

3)

4)

5)

6)

7)

8)

Por que vocé teve essa ideia de criar a regra do lixo?

Sugestdo de adequacdo: O que levou o senhor a ter essa ideia de criar uma lei
que pune gquem joga lixo nas ruas de nossa cidade?

Por que vocé fez essa lei do lixo para punir as pessoas?

Sugestdo de adequacdo: O senhor criou essa lei s6 para punir as pessoas que
jogam lixo no chdo? Qual foi o principal objetivo que o levou a criar essa lei?

Quando vocé teve essa ideia de querer arrumar 0 meio ambiente para todo
mundo? O que fez vocé pensar assim?

Sugestdo de adequacgéo: O que fez vocé pensar nessa ideia de criar uma lei que
contribuisse para a melhoria do meio ambiente de nossa cidade?

Vocé gostou dessa ideia?

Sugestdo de adequacédo: O senhor esté satisfeito com a criacéo e regulamentacao
da lei do lixo em nossa cidade?

Como vocé se sente arrumando as ruas e fazer as pessoas respirarem melhor?

Sugestdo de adequacdo: Como o senhor se sente podendo auxiliar na
manutencdo de ruas e ambientes mais limpos, para os cidaddos de nossa cidade?

Vocé acha que com essa lei vai diminuir as sujeiras das ruas?

Sugestdo de adequacdo: O senhor achar que essa lei vai diminuir as sujeiras das
ruas de nossa cidade? Ja teve algum resultado desde a cria¢do até hoje?

O que podemaos fazer para gerar mais limpeza para a sociedade?

Sugestdo de adequacdo: Além de ndo jogarmos lixo nas ruas, o0 que senhor acha
gue podemos fazer para mantermos 0 meio ambiente sem riscos para o futuro.

Quais os beneficios dessa lei para a populacdo de Juiz de Fora?
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9) Alguém ja foi preso?

Sugestdo de adequacéo: O senhor sabe nos informar se ha um numero grande de
punicdes ja aplicadas? Como estdo funcionando essas punicdes?

10) Jucélio onde vocé mora? Eu vi seu trabalho e gostei muito é muito importante. E
bom morar no lugar limpo.

Sugestdo de adequacdo: Jucélio ao ver sua entrevista no video da TV Alterosa
gostei muito do seu trabalho. Acho muito importante morarmos em uma cidade
limpa. O senhor sempre morou em Juiz de Fora? (Se sim) O senhor acha que
antigamente nossa cidade era tdo suja quanto hoje?

11) Vocé tem alguma especialidade para ser vereador? Vocé é timido?
Sugestdo de adequacdo: Jucélio eu acho que para alguém ser vereador ndo € bom
que seja timido. O que acha? Além disso, para sermos vereadores é necessario
termos algum curso especifico? Como podemos fazer para sermos futuros
vereadores?

12) Como vereador como vocé lida com as coisas do dia a dia da politica?

Sugestdo de adequacdo: Como vereador de nossa cidade é dificil criar uma lei?
Como se faz?

13) Eu quero saber se o trabalho em Juiz de Fora é bom?

Sugestdo de adequacdo: Eu gostaria de saber se o senhor gosta de ser vereador
da nossa cidade? Por qué?
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Planejamento V - Eixo 6: Retextualizar e analisar a relacdo oral escrita a partir da
transcrigdo. - Atividades pos entrevista com Jucélio

Principais pontos a serem abordados:

1) Explicar para os alunos que iremos assistir alguns fragmentos da entrevista que
realizamos com o vereador Jucélio no dia 23 de julho, buscando identificarmos
alguns aspectos que diferenciam o modo como nos falamos do modo como
escrevemos. (modalidade escrita e falada).

2) Destacar que a entrevista realizada é um texto oral e que se quisermos podemos
passa-lo ou transforma-lo em um texto escrito.

3) Ressaltar que em uma situacdo de fala (no nosso caso a entrevista) podemos
perceber algumas caracteristicas especificas da fala, ou seja, alguns elementos
que s6 usamos ou podemos perceber quando estamos falando. Ja quando
passamos esse texto oral para o texto escrito esses aspectos somem.

1° momento- Perguntas iniciais
- Com base nos outros videos que ja assistimos e nas situacfes de fala que estamos
envolvidos no dia a dia, vocés conseguem dizer algum elemento ou caracteristicas que

podemos perceber ou utilizar em uma situacdo de fala? Quais?

(Se os alunos ndo identificarem elencar no quadro tais elementos: hesitagdes, expressoes
corporais e faciais, tom de voz, postura)

- E possivel verificarmos ou apresentarmos esses elementos se formos escrever um
texto escrito? Por qué?
2° momento: ldentificacdo de elementos paralinguisticos e cinésicos (tom de voz, a

elocucéo, pausas, risos, suspiros, irritagdo, atitudes corporais variadas e gestos)

- Vocés acham que o Jucélio utilizou o tom de voz adequado? Todos conseguiram
escutar?

- Observe a cena (8°10°” — Siléncio) e responda:

a) Qual foi o gesto utilizado pelo Jucélio?
b) Por que ele utilizou este gesto?
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¢) Como foi o tom de voz que ele utilizou?
d) Seria possivel passarmos essa cena para o texto escrito?
e) Como poderiamos em um texto escrito descrever essa cena?

- Observe agora a proxima cena e responda (1°17°’):

a) Qual foi a intencdo do Jucélio ao utilizar esse movimento da cabeca referindo-se
a Kendlear?

b) O que ele quis dizer? (perguntar 0 nome)

c) Se fossemos passar essa cena para 0 texto escrito, quais estratégias teriam que
utilizarmos, ou seja, 0 que teriamos que fazer?

d) Seria possivel?

(Objetivo: levar os alunos a perceberem que se fosse num texto escrito eles teriam que
descrever a cena. EXEMPLO: Em seguida, Jucélio se direcionou a aluno Kendlear para
perguntar a ela o seu nome.)

- Ap0s a cena acima o que aconteceu? (Logo em seguida todos os alunos riram).

a) Como poderiamos passar essa cena para a escrita?

b) Poderiamos colocar “rsrsrsrs” ou “kkkkkk”? Em qual situacdo essas expressdes que
referem-se os risos podem ser utilizadas na escrita?

Possivel exemplo: Em seguida os alunos riram.

- Observe que no momento em que o Jucélio estava perguntando os nomes, para alguns
depois que a dindmica comecou ele apenas olhava na sequencia, ou seja, depois que
perguntou 0 nome da Rayssa, por exemplo, apenas olhou para o Miguel e os demais. Se
fosse um texto escrito seria possivel verificarmos esse aspecto?

- O que 0 Jucélio fez quando nao ouviu o nome da Maria Clara (2°2°”)?

b) O que indica essa sua postura? (Tentar ouvir melhor).

¢) Como passariamos essa cena para a escrita?

Exemplo: Jucélio inclinou o corpo e colocou a méo na orelha para tentar escutar melhor
e compreender o nome da proxima aluna.

- Leia a frase abaixo:

“Tem gente aqui que ndo faz isso. Chupa uma bala, chupa um picolé, come uma pipoca,
bebe o refrigerante e joga tudo na rua”

Agora veja essa frase falada por Jucélio na entrevista que realizamos. Observe todos 0s
gestos utilizados. (7°47’)
a) A frase é a mesma?
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b) O que diferencia uma da outra?
- Observe a cena e responda: (1°10°”) — Jucélio corrigiu a sua fala

a) Vocés perceberam que o Juceélio corrigiu, voltou atras no que ia falar?

b) Como? (Ele trocou no momento de fala a palavra educar por conscientizar)

¢) Na escrita como fazemos correcdes? E possivel que o leitor de um texto escrito
perceba alguma correcédo feita pelo autor, assim como a que o Jucélio fez? Por
qué?

3° momento: monitoramento da fala

- Construir com os alunos um quadro com algumas expressdes que o Jucélio utilizou na
entrevista e depois pedir para que eles transforme essas falas da forma que eles acham
que poderiam ser apresentada em um texto escrito.

Quadro: Assim se fala / Assim se escreve

“Cumé que cé€ chama?”

“Ah, ceis viram o video?”
“Quem mais vai falar pra nois?”
“(...) fazer melhorias pra noéis”

4° momento - Identificar e analisar algumas expressdes utilizadas pelo Jucélio.
Quiais os sentidos dessas expressoes na fala do vereador?

“Tiquinho”
“Craro! Craro!”
“Firmeza na peruca!”

5° momento- Formas de tratamento

Durante a entrevista podemos observar diferentes formas de tratamento em relacdo aos
sujeitos envolvidos. Observe:

Referente ao Jucélio: Senhor e Jucélio
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Jucélio para as criangas: C&, Vocé, Senhorita, (gesto de apontar a cabega), senhor,
olhares direcionados.

Jucélio para toda turma: Ceis, Vocés,
Responda: Quais desses vocés acham que sdo caracteristicos da fala?

Quais desses vocés acham que sdo caracteristicos da escrita?

6° momento- Identificar os elementos extralinguisticos utilizados no video pelo Jucélio

Vocés perceberam que o Jucélio utiliza algumas palavras ou expressdes durante o video
como: Né, ai, ah, aham (mostrar alguns exemplo).

Responda:
Voces acham que essas expressdes sdo caracteristicas da fala ou da escrita? Por que?
Por que sera que ele as usou?

Voces ja viram algumas dessas expressdes em algum texto escrito que vocés ja leram?
Se sim, qual? Qual texto?

7° momento - Identificacdo das repeticdes
Observe algumas dessas cenas e responda:
-Jafaz isso ... ja faz isso .. (13°33”’)
- Entdo beleza... entdo ... (4°03”)

-Eu... eu... eu... (21°157)

a) O que mais chamou atencdo de vocés nessas cenas?
b) O Jucelio falou alguma palavra mais de uma vez?
c¢) Por que sera que ele fez isso?

d) Na escrita € comum vermos textos assim? Em quais situacdes? (Alguns poemas, travas
linguas, textos em que o autor tem essa intencdo da repeticdo de proposito).

8° momento — Retextualizar um breve trecho utilizando dos conhecimentos apreendidos
acima
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A parte que ele elenca os beneficios. (colocar na cartilha)
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ANEXO VI — CARTILHA®

*% Disponivel em: http://www.youblisher.com/p/1074713-Ideias-para-salvarmos-o-planeta/



http://www.youblisher.com/p/1074713-Ideias-para-salvarmos-o-planeta/

167



168



169



170



171



172



173



174



175



176



177



178



179



180



181



182

ANEXO VII -GUIA |

Escola Estadual Sao Vicente de Paulo
Professora: Vanessa — 3° ano

Nome: Data: / /

Atividade: Guia de escuta

Com base no Video “Turma da Mdnica: Um plano para salvar o
Planeta”, responda as perguntas abaixo:

1) Quais os problemas ambientais apresentados no video?

2) Quais 0s personagens que narraram esses problemas?

3) Os desenhos que apareceram nessa parte do video séo caracteristicos
do Mauricio de Souza (autor) ou sdo outros tipos de ilustracdes?

4) Esses desenhos nos ajudaram a compreender o que estava sendo
narrado pelos personagens? Por qué?

5) Apés a apresentacdo desses problemas observados no meio ambiente,
as criangas ficaram paradas ou se mobilizaram?

6) Qual foi a primeira solucédo? Deu certo?
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7) E, depois, qual foi a segunda solugéo? Deu certo?

8) A musica de fundo que toca enquanto vemos os problemas ambientais
“‘combinam” com as imagens? O que essas musicas parecem significar?

9) (10’ 28”) Qual é a expressao facial do Cebolinha nessa cena? Por qué
sera que ele fez essa expressao?

10)E a expressao facial e corporal do Franjinha, no momento em que ele
fala “Cebolinha™

11)Quando o Cascao volta sujo como sao as expressoes faciais e corporais
dos colegas?

12)Se fosse num texto s escrito, seria possivel observarmos essas
expressdes? Por qué?

13) Em certo momento (momento 12’ 40”), Chico Bento chega triste. Apos
breve conversa, Dorinha afirma:

“Nao acredito! Sera que o estrago o que o homem esta fazendo no

//////

,,,,,

,,,,,
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14) O que significam os 3 RRR, apresentados no video:

15)As musicas do video tém a ver com as imagens que aparecem? Por
qué?

16)vVamos fazer uma lista das dicas apresentadas pelos personagens para
salvarmos o nosso planeta:

A) dicas para REDUZIRMOS:

B) dicas para REUTILIZARMOS:

C) Dicas para RECICLARMOS:

17) Faca um desenho do que mais gostou no video:
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ANEXO VIII - GUIA Il 12e 22 PARTE

Escola Estadual Sdo Vicente de Paulo

Professora: VVanessa — 3° ano

Nome: Data: / /

1)

2)

3)

4)

5)

6)

7)

8)

9)

Atividade: Guia de escuta

Qual é o nome do video?

Neste video, temos:
( ) um desenho animado () uma noticia ( ) uma piada

Quantos expositores, ou seja, quantas pessoas aparecem falando no video?

Quem sdo eles?

De acordo com o video, qual é a quantidade de lixo é recolhida por dia em Juiz
de Fora?

Qual o nome dos vereadores citados no video?

Para que serve o projeto de lei apresentado no video?

Qual o nome do vereador que fala no video?

De acordo com a fala do vereador, podemos ver o lixo nas ruas de Juiz de Fora:

( ) descartados adequadamente
() jogado de qualquer maneira em qualquer lugar
( ) jogado apenas nos lugares adequados
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10) De acordo com o projeto de lei apresentado, antes da pessoa ser multada quando
jogar o lixo nas ruas, o que se faz primeiro ?

11) Viver em uma cidade limpa, entdo, de acordo com video, é responsabilidade de
quem ?

( ) Sé do prefeito
( ) Dos vereadores
( ) De toda a populagéo
12) Observe esta fala do vereador Jucélio e responda:

“Vai depender muito dessa aceitagdo das pessoas deeeeee entender....”

Por que sera que o vereador fez esse deeeeeee ao falar?
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Escola Estadual Sdo Vicente de Paulo
Professora: Vanessa — 3° ano

Nome: Data:

Atividade: Guia de escuta

As perguntas seguintes referem-se a observacéo das falas, da postura, das
expressdes corporais do repOrter que aparecem na noticia estudada
anteriormente. Responda prestando muita atencdo novamente nas cenas
apresentadas:

1) Quanto a desenvoltura do repdrter, vocé considera:
() excelente () bom () pode melhorar

Por qué?

2) Vocé acha que a postura dele estava adequada?
( )sim ( )ndo

Por qué?

3) O repdrter esta a vontade ao falar?
() sim () ndo () parcialmente
Por qué?

4) Vocé acha que o falante repdrter preparou sua fala? Por qué?
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5) Ha algum elemento no video que auxilia na compreensdo do tema? Cite

um exemplo.

6) O tom da voz do repdrter estava:

() adequado (') muito alto () muito baixo

7) O repérter utilizou algum gesto com as maos? Qual?
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ANEXO IX - GUIA 11l

Escola Estadual Sdo Vicente de Paulo

Professora: VVanessa — 3° ano

Nome: Data:

Atividade: Guia de escuta

1) Qual é o lugar onde o episddio do video se passa?

2) Quem s&o as pessoas que aparecem falando na propaganda?

3) No segundo 17, Oscar faz uma expressdo com o rosto. Que expressao € essa?

4) O que as pessoas que aparecem no video estdo fazendo?

5) Vocé concorda com essa atitude? Por qué?

6) A mdasica do video é lenta ou animada? Vocé acha que ela combina com as
cenas? Por qué?

7) No segundo 31’ o personagem faz um gesto. O que vocé acha que esse gesto
significa?
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8) Oscar no segundo 45”° faz uma expressao? O que sera que ela significa?

9) E possivel identificarmos qual ¢ a cidade em que o episddio se passa? Como?

10) No fim, qual foi a atitude de Oscar? Essa atitude é correta?




