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RESUMO:

Este trabalho apresenta uma reflex@o tedrico-metodoldgica acerca do trabalho que tem sido
desenvolvido com a oralidade no ensino basico brasileiro. Considerou-se, para isso, as
propostas socio-historica e dialogica, bem como a interacionista sociodiscursiva (BAKHTIN,
2011; VOLOCHINOV, 2018; DOLZ; SCHNEUWLY, 2004), para se pensar o ensino de
Lingua Portuguesa por meio dos géneros orais como forma de criar um espago para o falante
ampliar seu dominio da lingua em diferentes situagdes comunicativas (MARCUSCHI, 1997,
2010; MAGALHAES, 2008; BUENO, 2009; ALVIM; MAGALHAES, 2019; CARVALHO;
FERRAREZI, 2018). Objetivou-se, por meio do didlogo com docentes de diferentes regides do
pais que atuam no ensino de Lingua Portuguesa nas escolas, analisar se o trabalho com a
oralidade tem se dado de maneira sistematica, contemplando as competéncias
sociocomunicativas da fala e escuta, ampliando o dominio e uso dos géneros orais mais
formais, valorizando as rela¢des entre fala e escrita por meio de atividades de retextualizagao
e avaliando as praticas orais dos discentes. Para tanto, realizou-se uma pesquisa qualitativa
interpretativa, com entrevistas semiestruturadas, que permitiram a andlise da fala de cinco
docentes, um de cada regido do pais, sobre suas praticas escolares. Os resultados apontaram
para a auséncia de formagao docente direcionada para o ensino ¢ a aprendizagem da oralidade,
como se este eixo de ensino fosse aprendido de forma natural, tanto na formagao basica quanto
no ensino superior. Além disso, percebeu-se que, mesmo sendo consenso que a lingua e os
letramentos devem ser considerados uma pratica social de interagao dos sujeitos culturalmente
situados, a modalidade oral ¢ desvalorizada em detrimento da escrita. Reforga-se, portanto, a
necessidade de maior atengdo tedrica e metodoldgica na formagao inicial e continuada para os
professores de Lingua Portuguesa, de forma a atuarem na educagdo béasica com conhecimentos

especializados sobre o ensino de oralidade.

Palavras-Chave: Ensino de Lingua Portuguesa. Oralidade. Géneros orais. Trabalho docente.



ABSTRACT

This paper presents a theoretical and methodological reflection about the work that has been
developed with orality in Brazilian basic education. It considered, for this, the social-historical
and dialogical proposals, as well as the sociodiscursive interactionist (BAKHTIN, 2011;
VOLOCHINOV, 2018; DOLZ; SCHNEUWLY, 2004), to think about the teaching of
Portuguese Language through oral genres as a way to create a space for the speaker to expand
their language domain in different communicative situations (MARCUSCHI, 1997; 2010;
MAGALHAES, 2008; BUENO, 2009; ALVIM; MAGALHAES, 2019; CARVALHO;
FERRAREZZI, 2018). It aimed, through dialogue with teachers from different regions of the
country who work in the teaching of Portuguese Language in schools, to analyze whether the
work with orality has been given in a systematic way, contemplating the sociocommunicative
skills of speaking and listening, expanding the domain and use of more formal oral genres,
valuing the relations between speech and writing through retextualization activities and
evaluating the students' oral practices. To do so, an interpretative qualitative research was
carried out, with semi-structured interviews, which allowed the analysis of the speech of five
teachers, one from each region of the country, about their school practices. The results pointed
to the absence of teacher training in the teaching and learning of orality, as if this axis of
teaching were learned in a natural way, both in basic and higher education. Moreover, it was
noticed that, even though it is a consensus that language and literacies must be considered a
social practice of interaction of culturally situated subjects, the oral modality is devalued in
detriment of the written one. It reinforces, therefore, the need for greater theoretical and
methodological attention in initial and continuing education for Portuguese Language teachers,
so that they can work in basic education with specialized knowledge about the teaching of

orality.

Key-words: Portuguese Language Teaching. Orality. Oral genres. Teaching work.
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1 INTRODUCAO

Ingressar em um programa de pos-graduacdo, desenvolvendo uma pesquisa de
mestrado, sempre foi um sonho pessoal, para além de profissional. Sendo assim, estar em uma
universidade publica na formacao continuada ¢ uma etapa significativa na minha formacao
humana. Além disso, ap6s todo o percurso académico recorrido durante o curso de graduacao
em Letras, ter a possibilidade de trazer um retorno social através de uma pesquisa cientifica,
ao contribuir com a formagdo de outros docentes e ampliar a visdo social sobre a lingua por
meio da oralidade — esta modalidade de uso da lingua através de atividades de fala —,

mostrou-se um ponto de chegada logico.

E interessante pontuar que minha escolha para desenvolver este tema de pesquisa, o
ensino sistematico da oralidade por meio dos géneros orais na escola basica, surgiu da
inquietacdo de que, ao longo do periodo que cursei a licenciatura em Letras, sobretudo durante
os estagios curriculares, pouco ou nada foi visto sobre o ensino dos géneros discursivos com
énfase na modalidade oral de uso da lingua, ou seja, na dimensdo da fala para fins sociais e
culturais por meio de textos. Isso esteve ausente principalmente nas aulas dos professores
supervisores dos estdgios, uma etapa da formagao docente nos cursos de licenciatura muito
importante para a constru¢do da identidade dos profissionais. Além disso, quando observo a
minha propria pratica docente, € perceptivel uma dificuldade em evidenciar os géneros orais,

em detrimento dos escritos.

Pensando nisso, o presente trabalho coloca como problematica central a seguinte
questdo: como tem sido desenvolvido o trabalho com a oralidade por um grupo de
professores de Lingua Portuguesa de diferentes regioes do pais, levando em conta seu

repertorio sociocultural e linguistico, bem como sua concep¢io de lingua e de letramento?

Conforme aponta Geraldi (1997), toda atividade educacional, sobretudo desenvolvida
em sala de aula, esta sempre articulada a uma opgao politica, ou seja, envolta em uma
compreensdo e interpretagdo da realidade social. Por isso, ao assumir a sala de aula, urge que
o docente se questione o que ele pretende ensinar, para quem ele deve ensinar, como e quando
serd ensinado, mas, acima de tudo, para qué ensinar. No tocante ao trabalho com lingua
portuguesa, estas questdes centrais sobre ensino e as escolhas tedrico-metodologicas da
docéncia perpassam a concep¢do de linguagem assumida para o processo educativo em

questao.
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A esse respeito, Magalhaes e Carvalho (2018, p. 114), ao discutirem o espago do eixo
de ensino da oralidade e uma proposta curricular municipal, também colocam que
historicamente os “objetivos de ensino sdo sempre reavaliados em fung¢ao das mudangas sociais
e das pesquisas no campo da educagdo.” Por isso, as autoras asseveram que, no ensino de
Lingua Portuguesa, desde a década de 1980, “varias foram as publicacdes de autores e os
documentos oficiais, bem como politicas de formacao de professores, que defenderam uma
concepgio de ensino discursiva para sustentar tais objetivos” (MAGALHAES; CARVALHO,
2018, p. 114). Tal questdo se d4 a medida que a mudanga do paradigma linguistico deixou de
centralizar um ensino linguistico mais normativo e acabou por tornar importante que se
problematize “desde o objeto de ensino até a metodologia de trabalho do professor, bem como
sua formagdo e os proprios cursos de Letras”, como propde Magalhaes (2008, p. 138) em um

de seus textos que pensa uma pedagogia do oral para o ensino de lingua.

Um outro ponto central para pensar o exercicio docente no ensino de Lingua Portuguesa
¢ a concepcdo de letramento adotada em sala de aula. Desde o inicio dos Estudos do
Letramento, no Brasil, quando este ainda estava diretamente ligado as praticas de alfabetizacao,
as politicas publicas de educacdo e as universidades direcionaram suas pesquisas para a
pluralizacao dos estudos sobre as modalidades de uso da lingua. Tal fato se d4 uma vez que ¢
o papel da escola, enquanto agéncia de letramento, desenvolver e ampliar as praticas e usos de
letramentos mais formais exigidas em situacdes mais complexas em que a fala e a escrita sdo
requeridas, tornando importante considerarmos esses estudos e seus deslocamentos para as

propostas pedagdgicas do ensino de lingua.

Nesta direcao, assumimos a proposta dos Novos Estudos do Letramento postulada por
Street (2014), a qual visa o desenvolvimento de praticas sociais por meio dos sujeitos da lingua
através do uso da escrita e da oralidade em situagdes comunicativas em que a lingua ocupa

papel central. Tal fato se da pois

as implicagdes dos Novos Estudos do Letramento para a pedagogia estdo na
necessidade que temos de ir além de ensinar as criangas os aspectos técnicos das
“fungdes” da linguagem para, bem mais, ajuda-las a adquirir consciéncia da natureza
social e ideologicamente construida das formas especificas que habitamos e que
usamos em determinados momentos. (STREET, 2014, p. 23).

Desse modo, € possivel conceber que ao invés de a escola se preocupar em desenvolver
no aluno um “letramento auténomo”, como teoriza Street (2014), que corresponde a “um
conjunto de competéncias, visto que o sujeito escolarizado teria que possuir capacidade para

usd-lo”, em que “as institui¢des, o texto, os sujeitos sdo tratados de forma homogénea,
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independentemente do contexto social” (STREET, 2014, p. 9); o letramento deve ser
trabalhado sob um viés “ideoldgico”, como um conjunto de “praticas concretas e sociais”
(STREET, 2014, p. 9). Isto ¢, praticas que sejam produtos da cultura, historia e discurso, vistas

no plural e ndo no singular, de maneira neutra, técnica e passiva.

Para esta proposta de trabalho com a lingua, a escrita e a oralidade, como modalidades
de uso da lingua que possuem “diferentes tradi¢des letradas”, quando estruturadas em situagdes
e relagdes especificas de uso da lingua falada e escrita, assumem “exigéncias cognitivas de
producao de linguagem ou aspectos estruturais” proprias a situacdo comunicativa. Portanto,
ndo devem ser enxergadas como dicotdmicas, mas sim adaptaveis a situacdo social que as

necessite para uso e, quem sabe, complementares (STREET, 2014, p. 24).

Mais um direcionamento para o ensino de lingua ¢ o trabalho com os géneros do
discurso. A esse respeito, os Parametros Curriculares Nacionais — PCNs (BRASIL, 1998),
enquanto documentos oficiais que preconizaram a constru¢do dos curriculos escolares,
propuseram de maneira enfatica a relevancia para se trabalhar com os géneros.
Indubitavelmente, como grande argumento de autoridade, eles ndo s6 vieram ratificar o
trabalho com os géneros no ensino de lingua portuguesa, como também defenderam que esse
trabalho deve visar o uso das modalidades oral e escrita dos usudrios da lingua. Isso porque o
documento enfatiza a necessidade de ampliar a competéncia discursiva dos alunos, e isso so
seria possivel através de atividades de producao e escuta de textos orais e escritos. Além disso,
os PCNs atentam para a necessidade de um ensino de lingua que prepare os seus usuarios para
serem avaliados como sujeitos proficientes em diferentes contextos de uso da linguagem. Tal
proposta exigiria dos falantes ndo apenas o dominio instrumental da lingua falada, mas também
a capacidade de responder a diferentes situagdes comunicativas da vida social e publica, fato
que so ¢ viavel a partir do trabalho com géneros orais mais complexos ¢ das mais distintas

instancias sociais.

Outrossim, podemos citar a proposta de Schneuwly (2004) que, ao defender a
perspectiva sociointeracionista para o ensino de lingua materna, aponta para a importancia do
trabalho com a oralidade partindo dos géneros e seus usos, como forma de desenvolver a

autonomia do usuario da lingua:

Parece, portanto, mais propicio ndo entrar no oral em geral, mas em géneros orais, €
trabalhar suas especificidades. Trabalhar os orais pode dar acesso ao aluno a uma gama
de atividades de linguagem e, assim, desenvolver capacidades de linguagem diversas;
abrem-se, igualmente, caminhos diversificados que podem convir aos alunos de
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maneiras muito diferenciadas, segundo suas personalidades. (SCHNEUWLY, 2004, p.
117).

Tal fato se da porque o autor, que se ancora nos principios vygotskyanos, pensa em um
ensino de lingua materna que leve o aluno a uma nova relagao com a linguagem, em um nivel
superior e de reorganizagdo. Desse modo, o ensino de lingua em uma perspectiva com o oral

deve, prioritariamente, estar a servi¢o de uma melhor comunicacao (SCHNEUWLY, 2004).

Para tanto, este trabalho procura compreender, por meio da analise da fala dos docentes
de Lingua Portuguesa de diferentes regides do pais que estdo atuando no ensino escolar basico,
como o trabalho com a oralidade e os géneros orais tem sido realizado, levando em conta,
sobretudo, as concepgdes dialogicas e socio discursivas (BAKHTIN, 2011; DOLZ;
SCHNEUWLY, 2004) para um trabalho escolar mais sistematizado pelos géneros, bem como
privilegiando a modalidade oral (MARCUSCHI, 2010; MAGALHAES, 2008). Sob um
desenho qualitativo e interpretativo dos dados, procura-se, por meio de entrevistas
semiestruturadas e analise documental de materiais didaticos e documentos oficiais utilizados
pelos docentes, entender relagdes entre ensino de lingua, formacgao de professores, oralidade e
escrita, ensino de géneros, € concepc¢do de linguagem e letramento. Para isso, organizou-se o
trabalho em capitulos estruturados, respectivamente, no enquadramento tedrico, metodologia,
e analise de dados da investigacdo desenvolvida. Busca-se, neste espaco de interlocugao,
desenvolver as pesquisas do campo da educacdo linguistica e contribuir para a formagao

docente, estreitando os lagos entre a universidade e a escola basica.

Na contramao ao ensino de lingua sob a perspectiva dos letramentos sociais ¢ da
concepe¢do sociointeracionista da lingua, esta a auséncia de maior énfase no ensino de lingua
que privilegie a oralidade. Tal fato se d4 uma vez que, embora os estudos acerca da oralidade
tenham apresentado certa centralidade nas teorias linguisticas mesmo um pouco antes da
concepcdo interacionista da lingua ser priorizada, essas pesquisas nao discutiam questdes
acerca do trabalho desenvolvido nas escolas no ensino de lingua materna (MAGALHAES,
2008). Pode-se comprovar esta questdo uma vez que “quando professores sdo questionados
sobre os objetivos do ensino de lingua portuguesa e o desenvolvimento dos trabalhos com a
lingua em sala, pouquissimas s3o as referéncias ao trabalho com a oralidade.” (MAGALHAES,
2008, p. 138). Magalhaes ainda justifica a questdo pela frequente supervalorizacdo da escrita
na escola, dando a este eixo de ensino ou modalidade de uso da lingua uma supremacia, reflexo
das sociedades grafocéntricas e dos grupos que dominam a escrita no corpo social. Sendo

assim, o trabalho escolar, ao nao privilegiar a oralidade, demonstra-se excludente, na medida
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em que distancia da escola a cultura oral trazida pelo aluno, como também propde Marcuschi

(1997; 2010).

Além disso, a medida que o ensino de lingua enfatiza a escrita e se distancia das praticas
orais e géneros da oralidade, como levantado por Magalhaes (2008), com base nos postulados
de Travaglia (2000), h4 uma perda de um dos objetivos centrais para o dominio proficiente da
lingua pelos falantes que ¢é: “a capacidade de ‘transitar’ pelas diversas instincias sociais”, a

partir da modalidade oral e escrita (MAGALHAES, 2008, p. 140).

Na perspectiva das pesquisas em Letramento, Magalhaes e Carvalho (2018, p. 114)
lembram que “inserir o aluno no mundo da escrita por meio do letramento escolar em relagao
com os outros letramentos sociais € uma tarefa da escola, de modo a ampliar seu dominio da
lingua na oralidade e na escrita em sua multiplicidade de aspectos contextuais, com vistas a
atuacdo social plena.” Sendo assim, desvalorizar a oralidade ¢ desconsidera-la uma modalidade
central nas praticas sociais de linguagem que através do seu imbricamento com a escrita
promove o desenvolvimento de “praticas reais de uso da lingua, por meio dos géneros orais e
escritos”, o que é funcdo da escola por meio do letramento escolar (MAGALHAES;

CARVALHO, 2018, p. 114).

Desse modo, apesar dos documentos oficiais e dos linguistas e linguistas aplicados
defenderem o trabalho com os gé€neros orais para o ensino de lingua que ampliard a
competéncia comunicativa dos falantes, ha um descompasso entre essas proposi¢gdes € as
propostas pedagogicas desenvolvidas em sala de aula. A esse respeito, Dolz, Schneuwly e

Haller afirmam que:

Embora a linguagem oral esteja bastante presente nas salas de aula (nas rotinas
cotidianas, na leitura de instrugdes, na correcdo de exercicios etc.), afirma-se
frequentemente que ela ndo ¢ ensinada, a ndo ser incidentalmente, durante atividades
diversas e pouco controladas. Assim, como denunciam didatas, socidlogos, linguistas
e formadores (Wirthener, Martin e Perrenoud 1991; De Pietro ¢ Wirthner, 1996), o
ensino escolar da lingua oral e de seu uso ocupa atualmente um lugar limitado. Os
meios didaticos e as indicagdes metodologicas sdo relativamente raros; a formagao dos
professores apresenta importantes lacunas (DOLZ; SCHNEUWLY; HALLER, 2004,

p. 125-126).
Com base nessas proposi¢oes, fica evidente que as discussdes acerca do ensino da
oralidade ndo sdo tdo novas ou recentes, afinal, desde os anos 1990, seja por linguistas ou pelos
proprios documentos oficiais, vém sendo discutidas questdes pertinentes ao trabalho com esse

eixo de ensino nas escolas. No entanto, Alvim e Magalhdes (2019) ratificam que os professores
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tém enfrentado dificuldades para a efetivagao e produtividade do ensino dos géneros orais da
lingua portuguesa:
Verificamos que pesquisas de diversos autores da area da Linguagem, que se dedicam
aos estudos sobre a oralidade como Marcuschi (1996, 2001, 2007), Favero, Andrade e
Aquino (1999), Leal e Gois (2012), Bueno e Costa-Hubes (2015), entre outros,
afirmam que a tematica é ainda pouco trabalhada na escola, apesar de, nos ultimos

anos, ja observarmos um certo aumento de pesquisas que possuem como eixo central
a oralidade (ALVIM; MAGALHAES, 2019, p. 27).

Para responder a questdo acima enunciada, tragamos como objetivo geral analisar o
discurso dos professores de Lingua Portuguesa para o trabalho com géneros orais,
considerando o repertorio social e linguistico, bem como seu percurso formativo e concepgoes

de lingua e letramento.
Assim, os objetivos especificos sdo:

(1) Identificar no discurso dos professores as concepcdes de lingua e de letramento

consideradas por eles no ensino de Lingua Portuguesa;

(i1) Perceber as relagdes entre a formacgao sociocultural e linguistica dos professores nas

suas propostas didaticas e metodoldgicas para o ensino de Lingua Portuguesa e oralidade;

(i11) Verificar se ha um trabalho sisteméatico com géneros orais, bem como desafios e

possibilidades apresentados nesse ensino.

Nesse cenario, o presente trabalho se coloca como relevante, mediante a justificativa de
que ¢ preciso contribuir para as discussdes no campo da educagdo e ensino de lingua
portuguesa, bem como na formagao de professores do ensino basico. Tal fato se d4 na medida

em que, como propde André ao discutir a qualidade e o rigor na pesquisa em educagao:

As questdes a serem perseguidas na area de educacdo sdo ainda tantas e de tamanha
variedade [...]. Sdo tantas as perguntas relevantes que ainda ndo foram formuladas,
tantas problematicas que ainda precisamos conhecer, que sobram espagos para todo
tipo de investigagdo [...].” (ANDRE, 2001, p. 57).

Além disso, ha necessidade de contribuir para os estudos da oralidade no ensino basico,
colaborando com a formacdo de professores da area, esclarecendo duvidas sobre como
desenvolver um trabalho que centralize o oral. A esse respeito, Magalhaes e Carvalho (2018,
p. 116) também afirmam: “Posto que a oralidade ¢ um dos elementos centrais da educagao
linguistica, seus desdobramentos estao nas propostas curriculares; entretanto, as dividas sobre

as estratégias de ensino da oralidade permanecem, fato que justifica nossa pesquisa.”
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Ademais, como bem discute Magalhaes (2008), podemos considerar ser papel do
docente a defesa de um trabalho com a oralidade no ensino de lingua como forma de
minimizagdo do preconceito social a fala ndo-padrdo, tornando esta uma discussdo do campo
da educagdo, da formagao de professores e, acima de tudo, de um corpo social consciente. Tal
fato se da pois, como aponta Magalhaes (2008) ao citar em sua obra as ideias de Favero,
Andrade e Aquino (2005 apud MAGALHAES, 2008), deve haver a defesa um trabalho escolar
com a lingua falada que assuma um compromisso com a ciéncia linguistica, rompendo com a

visdo da lingua como homogénea e monolitica. Segundo a autora,

Cabe a nds, pesquisadores, colaborar com estudos que versem sobre a aplica¢do dessas
teorias linguisticas ao ensino, de modo a auxiliar o professor a realizar um trabalho
produtivo na sala de aula, contribuindo para a diminuigdo das tristes estatisticas que
confirmam nossos baixos indices de letramento. (MAGALHAES, 2008, p. 151).

Assim, penso ser possivel construir um debate no corpo social que va de encontro a
postura radical e excludente de um ensino de lingua que desvaloriza e estigmatiza as demais

variantes sociais.

Para desenvolver essa discussdo, o texto esta estruturado da seguinte forma:
inicialmente, serdo apresentados dois capitulos tedricos, em que o primeiro discute a historia
da lingua, o surgimento da fala e da escrita, e a relagdo social que ambas estabelecem na
comunicacdo humana; bem como serd exposta a concepgao linguistica e de letramento adotadas
na presente pesquisa. Na sequéncia, o segundo capitulo teodrico pretende debrugar-se sobre o
ensino da oralidade na escola bésica e todos os elementos necessarios para um trabalho
sistematico com a oralidade (as competéncias comunicativas de fala e escuta ativa, a questao
dos géneros orais, as atividades de retextualizagdo e avaliacao da oralidade), além de tecer uma

discussdo sobre a importancia de uma formagao docente para o ensino da oralidade.

Em prosseguimento, sera apresentada a metodologia de trabalho escolhida para a
pesquisa, detalhando-se o método adotado para a geracao dos dados, bem como a participacao
da pesquisadora e dos professores participantes entrevistados, além das decisdes tomadas no

decorrer do tratamento dos dados.

O capitulo seguinte traz a andlise dos dados gerados na pesquisa, focando-se no
discurso dos docentes durante as entrevistas semiestruturadas realizadas. Esta discussdo esta
organizada em cinco se¢des que correspondem as categorias de analise eleitas para distribuir
os dados gerados nos encontros com os docentes e organizadas para atender aos objetivos

especificos da pesquisa, buscando respondé-los.
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Finalmente, o texto apresenta um capitulo de consideragdes finais que procura sintetizar
as expectativas e metas estabelecidas durante a pesquisa, bem como pontuar proposigdes

futuras para a temdtica investigada.
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2 RELACOES ENTRE ORALIDADE E ESCRITA
2.1 Concepciao de lingua e de linguagem

O ensino de Lingua materna, no Brasil, sofreu uma série de mudancas historicas
decorrentes, sobretudo, das viradas paradigmaticas na ciéncia linguistica, no século XX.
Primeiro, no inicio do processo de escolarizagdo do Brasil, a escola era destinada a camada
social mais elevada e, tratando-se do Portugués, procurava adequar o ensino de lingua ao
reconhecimento das regras e normas do padrao culto da lingua. Tal fato se d4 uma vez que,
dominando ja o dialeto padrao e de prestigio, o alunado deste periodo deveria desenvolver
habilidades de leitura e escrita de uma lingua jé relativamente conhecida por ele. Sendo assim,
a gramatica, a retorica e a poética eram ensinadas para fins do falar e do escrever bem, ¢ a
lingua era considerada um “sistema: ensinar portugués era ensinar a conhecer/reconhecer o
sistema linguistico, ou apresentando e fazendo aprender a gramatica da lingua, ou usando textos
para buscar neles estruturas linguisticas que eram submetidas a anélise gramatical” (SOARES,

1998, p. 55).

Mais tarde, a partir da década de 1960, as antologias e gramaticas sdo substituidas pelos
manuais/livros didaticos no ensino da disciplina de “Lingua Portuguesa” no formato que se
tem hoje, em decorréncia de um novo modelo de ensino escolar e uma nova concepgao
linguistica. Na base deste movimento estara a democratizagao da escola, agora acessada por
uma camada social mais popular, que traz novas variantes culturais e linguisticas, e exige uma
revisdo ao formato de ensino de linguas que ¢ oferecido até o momento. Além disso, a mudanga
politica advinda do Regime Militar e a expansao industrial requerem desse publico um preparo
para melhor comunicar-se em sociedade. A escola, entdo, acompanhando esse movimento,
substitui o nome da disciplina de “Lingua Portuguesa” para “Comunicacdo e Expressdo”,
assumindo como concepcao de lingua a de “instrumento de comunicacdo” que corresponde a
“desenvolver e aperfeicoar os comportamentos do aluno como emissor-codificador e como
recebedor-decodificador de mensagens, pela utilizagdo e compreensao de codigos diversos —
verbais e ndo-verbais” (SOARES, 1998, p. 57). Isto ¢é, o ensino linguistico servindo ao
proposito ndo apenas de saber sobre a lingua, mas sim saber o seu uso. Nessa perspectiva,
portanto, ndo importa a escola ensinar a estrutura e funcionamento da lingua como um sistema,
por isso a descentralizagdo da gramatica; mas ha maior énfase nas teorias da comunicacgao,
valorizagao da leitura de textos da esfera jornalistica, publicitaria e midiatica. A linguagem

verbal e ndo verbal e a oralidade (antes estudada pela retérica) agora ganham um novo corpo e
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espaco, inclusive nos manuais didaticos. Até a década de 1970 e inicio dos anos 1980, este foi

o movimento do ensino de lingua nas escolas brasileiras.

Importa saber, segundo Soares (1998), que, a partir da metade da década de 1980, com
a redemocratizagao do pais, os grandes indices noticiados sobre o baixo rendimento escolar e,
no inicio dos anos 1990, com a comemoracao ao Ano Internacional da Alfabetizacdo, surgiu a
necessidade, mais uma vez, de repensar o modelo de ensino de lingua portuguesa nas escolas,
que agora voltou a ser “Portugués” e se afastou da proposta comunicativa. A Sociolinguistica,
a Linguistica Textual, a Pragmatica e a Psicolinguistica ganham forca nos centros académicos,
passando a alcancar e determinar um novo modelo de ensino de lingua que demonstra ser a
aplicagdo desses conhecimentos e teorias linguisticas. Além disso, a enunciagdo e o discurso
centralizam as praticas de leitura e escrita das escolas que agora se preocupam com a interagao
autor-texto-leitor. Nesta nova concepgao de lingua, conforme postula Soares (1998, p. 59), o
aluno ¢ “sujeito ativo que constroi suas habilidades e conhecimentos da linguagem oral e escrita
em interacdo com os outros e com a propria lingua”, sendo a lingua agora uma prdtica/

atividade discursiva, que se da por meio desta interacdo entre seus usudrios. A esse respeito,

Silva e Cox (2002) afirmam:

O transito, pois, entre o campo dos estudos sobre a enunciacao e o discurso € o campo
de estudos sobre a educacdo progressista leva a uma reconceptualizacio dos objetivos,
dos pressupostos e das estratégias de acdo pedagdgica na area do ensino de lingua
materna [...]. Enfim, propugna-se que o ensino tradicional da lingua, que se orientava
pelas duas grandes tendéncias tedricas do pensamento filosofico e lingiiistico vigentes,
denominadas por Bakhtin (1999) “subjetivismo idealista” e “objetivismo abstrato”,
seja amplamente (re)discutido e (re)orientado pela concepgdo interacionista da
linguagem (SILVA; COX, 2002, p. 28).

Nessa perspectiva, esta pesquisa procurara desenvolver-se sob o olhar da Lingua como
interacdo e atividade social, sob base da proposta enunciativa, valorizando o texto, o discurso
e os géneros. Para isso, adotou-se a ideia de Lingua como patrimonio cultural, que se realiza
de uma interagdo linguistica que € social e ideologica, pois as representagdes culturais estao
permeadas, no imaginario social, de posicionamentos politicos e historicamente determinados.
Tratando-se de uma proposta e escolha de trabalho que necessita de delineamento tedrico que

a justifique e a embase, pretendemos trazer a seguir tais nogoes.

Antes de tudo, ¢ importante salientar que o trabalho adota aqui os conceitos de lingua
e linguagem de modo alternativo, embora reconhega-se a discussdo tedrica de base da
Linguistica a esse respeito que os diferencia enquanto fendmenos da area. Isso se da uma vez
que, conforme proposto no Curso de Linguistica Geral de Ferdinand Saussure em 1916

(SAUSSURE, 2002) para langue (lingua) e parole (fala), estas estariam imbricadas, nao
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podendo ser concebidas como dicotomicas, mas sim complementares, bem como sendo a
primeira uma instituicao social de carater abstrato que necessita da segunda para se concretizar
e realizar nos individuos por meio da linguagem. A lingua pode, assim, ser considerada
processo social da linguagem. Por isso, para que a lingua possa adquirir este status social, deve-
se institucionalizar as suas praticas de uso, reconhecendo-a como patrimonio cultural e nacional
de uma sociedade e a levando a passar pelos padrdes de escrita dessa sociedade, isto €, pelo

aspecto de codigo linguistico.

Outro aspecto importante que assevera esta relacao estreita entre a lingua e a linguagem
¢, considerando a lingua como patrimdnio linguistico, a associagdo da linguagem como
elemento dotado de capacidade orgénica que se desenvolve sob a forma de uma atividade social
de interagdo, inscrita em algum tipo de materialidade simbolica/semidtica. Por este motivo,
desde Saussure, considera-se a lingua como herancga/artefato cultural, uma institui¢ao que, no
entanto, gracas a capacidade humana imanente de possuir linguagem, ndo se trata de algo

externo aos sujeitos, como um instrumento (BENVENISTE, 1995).

A respeito desta concepcdo linguistica, Benveniste (1995) problematizou a
instrumentaliza¢do da lingua para fins de comunicagao justamente por considera-la simplista.
Segundo o autor, embora se trate de um artefato cultural, ela estd em um continuo com a
natureza humana, pois “é na linguagem e pela linguagem que o homem se constitui como
sujeito; porque sO a linguagem fundamenta na realidade, na sua realidade que ¢ a do ser, o
conceito de ‘ego’” (BENVENISTE, 1995, p. 286). Por se realizar linguisticamente, a
subjetividade do texto permite que o autor se coloque como sujeito. Como propde o teorico, o
“eu” so pode ser reconhecido na “instancia do discurso”. No entanto, esse “eu” sé se realiza
em contraste ao “outro”, de modo que € preciso existir o “outro” para o “eu” discursivo se
concretizar discursivamente. E nesse interim que se relaciona essa proposta de dimensdo
subjetiva, aparentemente oposta ou distante aos pressupostos sociais de Bakhtin e seu circulo,
uma vez que essa relagao do “eu” com um espago enunciativo deve se realizar em relagdo ao
“outro”, em um processo dialodgico, o que as bases da teoria bakhtiniana abordam. Isso porque,
ao estudar o enunciado, a linguistica volta-se a descricdo semiotica da propria lingua; porém,
tratando-se da enunciagdo — como pretendemos trabalhar — esta andlise linguistica se volta
as praticas de linguagem historicamente determinadas. Esse fato acontece, pois, para o aparelho
formal da lingua, a enunciacdo ¢ considerada condi¢do constitutiva da linguagem, enquanto,
para a perspectiva da produgdo, ela se trate de um acontecimento discursivo singular que

necessita de uma reconstrucao inferencial para que seu efeito de sentido possa ser desenvolvido
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pelos interlocutores apos a cena enunciativa ocorrer. Isto €, ao ler um texto (uma cena
enunciativa e historica), o sujeito da lingua/leitor precisa reconstruir esse objeto por meio da

sua interpretacdo, promovendo, assim, um didlogo novo para cada pega enunciativa acessada.

Benveniste (1989) considera, ainda, para a relagao da linguagem com a experiéncia
humana que em toda lingua algumas categorias sdo elementares e fundamentais,
independentemente de qualquer determinacdo cultural. Para a subjetivacao do discurso, o autor
considera elementar a “pessoa” e o “tempo”. Tal fato se da pois, primeiramente, todo homem
ird se colocar em uma individualidade, como o “eu” do discurso que € oposto ao “tu” e “ele”.
Além disso, esse “eu” sempre se modificard em servigo de uma nova situagdo e tempo cada
vez que ¢ reproduzido. Em segundo lugar, para o autor o tempo poderia ser cronico e fisico. O
que importa dizer deste elemento € que linguisticamente ele esta organicamente organizado em
relagdo ao exercicio da fala e em fun¢do do discurso. Conforme postula Benveniste (1989, p.
74): “E pela lingua que se manifesta a experiéncia humana do tempo, ¢ o tempo linguistico

manifesta-se irredutivel igualmente ao tempo cronico e ao tempo fisico”.

Bakhtin (2011) e seu circulo expandem a visdo da lingua em relagdo ao sujeito, tempo
e espaco, avancando da teoria do subjetivismo delineada por Benveniste e contemporaneos
para enfocar na dimensao social dos enunciados, atravessados por determinag¢des histdricas e
situagdes sociais concretas, o que implica dizer que os interlocutores (autor/leitor) do discurso
compartilham crencas e universos essenciais, assumindo identidades e objetivos discursivos,
compartilhando regras pertencentes aquilo que assumimos hoje como as praticas de linguagem
em que eles estdo inseridos, como a lingua sendo um patrimonio cultural. Embora para
Benveniste (1995) esta dimensao histdrica e social seja mais tangenciada em detrimento do
subjetivismo dos sujeitos, ¢ possivel considerarmos este subjetivismo imerso em uma esfera
social. O que importa dizer a respeito da proposta que o circulo bakhtiniano assume para a
enunciacdo ¢ que as escolhas linguisticas sdo ideoldgicas por possuirem significacdo. Ou seja,
a linguagem utiliza o que ¢ externo a ela, refletindo e refratando uma realidade exterior,
atribuindo-lhe significagdo. Isto implica dizer que se trata de um signo, e onde ha x, ha y. Por
1sso, as representagoes culturais das sociedades também contemplam a dimensao ideoldgica do
enunciado, pois a enunciagdo, enquanto cultural e ideologica, ¢ construida pela interacao entre
o elemento externo (social) e os sujeitos. Conforme pontua Volochinov (2018, p. 205), “a
palavra ¢ uma ponte que liga o eu ao outro”, porém, embora fisiologicamente o falante seja
proprietario desta palavra (que ¢ a realizagdo do som), o signo ¢ tomado por esse falante como

empréstimo da reserva social. Isto implica dizer que “esse signo social em um enunciado
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concreto ¢ determinado integralmente pelas relagdes sociais” (VOLOCHINOV, 2018, p. 206),
pois € no exterior do meio social em que sujeito estd inserido que estd o ponto focal de

organizagdo do enunciado.

Volochinov (2018, p. 218) afirma, ainda, que “a realidade efetiva da linguagem [...] €
o acontecimento social da interacdo discursiva que ocorre por meio de um ou varios
enunciados”. Bakhtin, por sua vez, assume que os géneros sdo “enunciados (orais e escritos)
concretos e unicos, proferidos pelos integrantes desse ou daquele campo da atividade humana”.
Além disso, devem ser dotados de “contetido (tematico)”, “estilo da linguagem”, e “construgao
composicional” (BAKHTIN, 2011, p. 261). Para o autor, a lingua funciona por meio desses
enunciados e, embora cada enunciado seja particular e individual, “cada campo de utilizagao
da lingua elabora seus tipos relativamente estaveis de enunciados, os quais denominamos
géneros do discurso.” (BAKHTIN, 2011, p. 262). Desse modo, pode-se considerar, enquanto

sujeito ideologico e social, que os géneros representam a unidade discursiva responsavel por

centralizar e organizar a linguagem entre os sujeitos e seu meio social.

Guimaraes (2005) também pode ser considerado para o estudo que aqui se apresenta
acerca da enunciagdo devido a sua leitura tedérica acerca dos autores citados, sobretudo
Benveniste. Para o autor, os enunciados, enquanto acontecimentos da linguagem, realizam-se
pelo funcionamento da lingua, de modo que seu tempo e sujeitos estao a disposi¢ao do jogo de
linguagem que se estabelece no acontecimento enunciativo. O que leva a dizer que o discurso,
impregnado de perspectivas ideoldgicas e sociais de outros discursos, ird se realizar em seu
proprio tempo e contexto, sem a necessidade de um estabelecimento temporal fisico dos
sujeitos que o falam para existir, pois esta temporalidade ¢ simbélica. “Ou seja, ndo se enuncia
enquanto ser fisico, nem meramente no mundo fisico. Enuncia-se enquanto ser afetado pelo
simbélico e num mundo vivido através do simbolico” (GUIMARAES, 2005, p. 11). O que
pressupde os jogos e as relacdes de poder presentes nestas falas, a meu ver. Por isso, tomando
a compreensdo dialogica do discurso, pode-se pensar os enunciados como espago coletivo
privilegiado para a constru¢cdo de relagdes e praticas politicas. Afinal, conforme pontua
Guimaraes (2005), apoiado em Benveniste, porém sobre uma perspectiva social e ideoldgica
dos enunciados, o falante ¢ um ser politico inscrito no espaco de enunciagdo e “o politico €
incontornavel porque o homem fala. O homem estd sempre a assumir a palavra, por mais que
esta lhe seja negada” (GUIMARAES, 2005, p. 16). Isto implica dizer que através da linguagem
realizam-se praticas sociais (por meio dos enunciados) e nesses fazeres nos posicionamos

enquanto seres politicos, ideoldgicos, culturais e sociais. E ¢ por meio desse espelhamento do
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social através dos atos de linguagem que se tomam decisdes politicas, uma vez que “o
acontecimento de linguagem por se dar nos espacos de enunciagdo ¢ um acontecimento
politico” (GUIMARAES, 2005, p. 17). Além disso, neste espago enunciativo, o politico e
ideologico promovem um espago de disputas e tensdes, que dizem respeito as falas e posigdes

dos falantes e como suas identidades se manifestam neste processo.
2.2 Fala imanente e escrita como tecnologia

Vygotsky (2001), ao teorizar acerca do pensamento e linguagem, destaca que a relagao
do homem com o0 mundo néo se da de forma direta, mas sim mediada. O elemento intermediario
do homem com o mundo ¢ a linguagem e a aquisi¢ao dela leva o individuo a um salto

[3

qualitativo no seu desenvolvimento. O tedrico aponta que o “instrumento” da linguagem
utilizado para estabelecer essa relagdo mediadora do homem com o mundo sdo os “signos”,
que “sdo interpretdveis como representacdo da realidade e podem referir-se a elementos
ausentes do espaco e do tempo presentes” (OLIVEIRA, 1997, p. 30). Assim, a linguagem
representaria um “sistema simbolico basico de todos os grupos humanos” (OLIVEIRA, 1997,
p. 34), funcionando como um tipo de “filtro” que o homem utiliza para ver e operar sobre o
mundo. O autor pontua, portanto, que a palavra que ¢ desprovida de significado configura
apenas um som vazio, levando a crer que os significados das palavras sdo fendmenos do

pensamento, pois este vincula o discurso a atividade de pensar e a transforma em palavra,

unidade basica dessa relacao.

A partir dessa compreensdo da palavra, isto ¢, da unidade verbal do pensamento ser
condi¢cdo mediadora do homem com o mundo, ¢ valido pontuar que essa palavra referenciada
por Vygotsky (2001) ¢ a oral, ou seja, a fala. A respeito da unicidade mediadora entre fala e
pensamento, que ¢ o seu significado, o teérico determina dois aspectos caracterizadores da
linguagem: o semantico (significagdo) e o fasico/sonoro (representagdo). E, ao contrario do que
tem sido acreditado socialmente, a fala subsiste a escrita por uma simples e 6bvia condigao
biologica. Conforme Rojo postula em uma obra que discute as relagdes entre fala e escrita,
“primeiro, existiu a voz. Todos os povos do mundo falamos, dispomos de linguagem oral. No
entanto, nem todos os povos do mundo, ainda hoje, escrevem. Subsistem ainda algumas

comunidades agrafas, por exemplo, certos grupos indigenas do Brasil.” (ROJO, 2016, p. 7).

Neste processo de compreensao do surgimento da fala e escrita na sociedade, bem como
a complexa relacdo estabelecida entre ambas, faz-se interessante conceituar a oralidade e a fala

como os recursos humanos imanentes aos individuos que elas sdo. Para isso, buscou-se o
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embasamento de Dolz, Schneuwly e Haller (2004) a respeito do oral e sua relacdo com as

producdes textuais da fala.

De origem latina, “oral” etimologicamente refere-se a “os, oris (boca)”, sendo
caracterizador de tudo aquilo que ¢ transmitido pela boca. Desse modo, com distingao a escrita,
ele alude a linguagem falada, que se realiza pelo aparelho fonador humano que é composto
pela laringe (6rgao responsavel pela origem do som), pelo aparelho respiratdrio (constituido
pelos orgaos responsaveis pela producdo e disseminagdo do som), pela faringe, boca e nariz
(6rgaos responsaveis pela ressonancia do som), (DOLZ; SCHNEUWLY; HALLER, 2004, p.
127).

Além disso, € necessario pontuar que, em termos técnicos, a produgdo vocal dos sons
se da em forma de ondas sonoras que vibram, (variando em frequéncia, intensidade e duragao),
e, para além das variacdes individuais de emissdo desses sons nas pronuncias dos individuos,
em uma lingua, apenas uma sele¢do de “caracteristicas fonéticas” sdo consideradas relevantes
para a formacao dos “Fonemas”, que correspondem as unidades bésicas do som em uma lingua
e se configuram objeto de estudo da Fonologia. Dolz, Schneuwly e Haller (2004) apontam, ao

teorizar a respeito do oral, ainda, que

passamos da emiss@o vocal indistinta a emissao articulada de vogais ou de consoantes,
isto ¢, de fones, e em seguida a producao de sua combinagao, a silaba [...]. O desenrolar
da fala é uma constru¢ao linear de um fluxo verbal que, como tal, deve ser descrito em
seu proprio fluir e com suas dimensdes ritmicas e musicais. Nao se pode pensar o oral
como funcionamento da fala sem a prosédia, isto é, a entonagao, a acentuagdo e ritmo
(DOLZ; SCHNEUWLY; HALLER, 2004, p. 129-130).

No entanto, para trabalhar o oral em sala de aula, ou seja, torna-lo ensinavel, € preciso
levar em conta uma série de elementos que ndo se restringem ao uso da voz, pois para essa
passagem do som a palavra e, finalmente, ao texto, € preciso tomar em conta a codificagao da

unidade sonora e seu caminho a comunicagdo. Conforme pontuam os autores:

A comunicagdo oral nfo se esgota somente na utilizagdo de meios linguisticos ou
prosodicos; vai utilizar também signos de sistemas semioticos ndo linguisticos, desde
que codificados, isto €, convencionalmente reconhecidos como significantes ou sinais
de uma atitude. E assim que mimicas faciais, posturas, olhares, a gestualidade do corpo
ao longo da interagdo comunicativa vem confirmar ou invalidar a codificacdo
linguistica e/ou prosddica e mesmo, as vezes, substitui-la. Essa comunicacdo ndo
verbal pode também trair o falante, quando este deixa escapar indices involuntarios de
uma emocdo, seja ela perceptivel ou ndo, linguistica e prosodicamente (DOLZ;
SCHNEUWLY; HALLER, 2004, p. 134).

Os autores lembram, ainda, que quando se relacionam estas caracteristicas da produ¢ao
oral com situacdes comunicativas, assume-se o desejo em transmitir a um grupo social

determinado conhecimento em um contexto também social. E nesse delinear que os textos
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aparecem como eventos singulares que, para tornar a comunicacao em sociedade possivel,

elaboram formas relativamente estaveis, a saber, os géneros.

Rojo (2016) lembra como a escrita, no entanto, em seu surgimento recente, Como pouco
mais de cinco mil anos, parece existir socialmente como anterior a sua invengao € a construgao
da sua relacdo com a linguagem através de sua fonetizagdo. Isto €, a escrita em um dado
momento da construgdo social e cultural das sociedades passou a ser considerada a primazia
da linguagem, preexistindo a fala e a imanéncia do individuo humano. Para compreender em
que medida esse processo de valorizagao se deu e a relacao da tecnologia da escrita com a fala,
¢ interessante compreender os percursos historicos que levaram a sociedade a esta conjuntura

linguistica e ideoldgica.

Com seu surgimento na Mesopotamia, a escrita “cuneiforme” (a mais antiga forma de
escrita conhecida, assim designada pelo material utilizado para sua reprodugdo “cunha”) ¢
heranca dos “Pictogramas” e “Pinturas rupestres”, porém nao mais representando seres ou
objetos, mas sim os conceitos e representagdes das coisas do mundo de forma mais abstrata
que ¢ o que sera chamado de “Ideograma”. Nesta situacdo, a escrita surge para atender aos
povos da regido em suas trocas comerciais, evoluindo sempre esse sistema de significados.
Sequencialmente, surge a escrita egipcia, o “hieroglifo”, que atende as necessidades politicas
e religiosas. Concordando com Rojo (2016, p. 13): “Podemos, portanto, definir a escrita, de
maneira mais geral, como a representacao visual da linguagem por um sistema de signos

graficos adotados convencionalmente por uma comunidade.”

Interessa dizer, ainda, que em um dado momento historico esses “pictogramas” passam
a possuir também valor fonético e os “signo-sons” constroem a primeira relacao entre fala e

escrita. Rojo (2016) afirma que

A passagem do signo-imagem ao signo-som (silabario) e o formato cuneiforme
simplificado facilitam essa expansdo e a escrita passa de simples registro para memoria
para func¢des mais ambiciosas, como o registro de contratos, de documentos
(econdmicos, administrativos, religiosos) e mesmo de textos literarios e poéticos, como
a epopéia de Gilgamesh. (ROJO, 2016, p. 14).

E importante notar que esse processo de expansdo leva a distribuicdo de trés sistemas,
o “ideografico ou logografico” (cada signo representa um objeto ou ideia); o “silabico” (cada
signo representa o som de uma silaba); e o “alfabético” (cada signo representa um fonema-
som decomposto, e ndo uma silaba inteira). Pensando nesse percurso histérico, ¢ de extrema
relevancia compreender que a escrita foi inventada e modificada, ao longo do tempo, sempre

movida por questdes sociais e para atender as esferas de poder, seja religiosa ou economica;
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bem como sua complexificacao simbolica foi acontecendo de maneira a torna-la cada vez mais

abstrata.

Com o desenvolvimento da escrita enquanto tecnologia e recurso verbal atendendo as
estruturas de poder social, os primeiros tipos de ‘“escritos”, ou seja, textos que ganharam
materialidade escrita, foram aqueles que prestavam servigo as instancias politicas e religiosas:
“contas, contratos, registros de dividas, oraculos, obitudrios, listas de san¢des. Sdo também
precisos muitos séculos para que as escritas passem a grafar a enorme variedade de escritos
que hoje conhecemos.” (ROJO, 2016, p. 21). Além disso, ¢ valido salientar que até a Idade
Meédia, no Ocidente, esse era um oficio realizado por poucos (escribas e mais tarde copistas)
que também pertenciam e prestavam o servico a classes sociais responsaveis pela manutengao
do poder. Esse fato leva a duas reflexdes importantes. A primeira, ainda colocada pela autora,
aponta para a indissociavel relacao entre os textos escritos nesse periodo historico com a fala,
uma vez que o oficio de escrever era restrito a transcri¢ao de textos falados ou a recompilacao
de textos escritos ja existentes, de maneira que quem escrevia ndo era o autor do texto. Dessa
forma, percebe-se que a relagdo entre fala e escrita sempre foi muito complexa e multifacetada.
E a segunda observagao necessaria diz respeito a entender como o papel da escrita na sociedade
também sempre foi muito complexo por sempre estar ligado, desde o seu surgimento, a
manutencdo de poderes sociais, 0 que talvez mais tarde vai transforma-la nesse importante
instrumento ideologico e cultural que segue relacionado ao status e poder social. E com o
advento da imprensa que a fala e a escrita perdem sua indissociabilidade e a relagdo das
estruturas sociais com esses “instrumentos mediadores” da linguagem e deles uns com os

outros passam a outro patamar. Sobre isso, Rojo (2016) afirma:

A partir do momento em que, com a inveng@o da imprensa, o autor e o escriba; a grafia
e 0 texto; a escrita e o escrito fundiram-se e confundiram-se, as relagdes entre estes
elementos (a fala, a escrita e os textos falados ou escritos) também se tornaram
complexas, exigindo um maior refinamento de analise, nem sempre encontrado quando
se fala da escrita e de seu processo de apropriacdo pelo aprendiz, na relacdo com a
oralidade (ROJO, 2016, p. 23).

A autora problematiza, ainda, duas questdes relevantes para comegar a pensar essa
relagdo entre fala e escrita. O primeiro ponto abordado pela autora diz respeito a desconstrucao
do mito que leva as pessoas a acreditarem que se fala como se escreve. Isso porque, sendo a
fala diretamente ligada a primazia humana, ird se desenvolver de diversas formas a depender
da cultura local de seu povo falante nativo, diferente da escrita que como tecnologia se limita

a um conjunto de regras em torno de seu sistema:
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A fala se da de diferentes maneiras em diferentes regides do pais e em varios grupos
sociais, mas a escrita elege algumas letras e sinais para representar apenas alguns dos
sons destas variedades. Logo, a escrita ndo é, embora muitos creiam nisto, uma
transcri¢do da fala, ndo é um cédigo de transcri¢ao (ROJO, 2016, p.17).

Sendo assim, a escrita também ndo pode ser considerada um “dom” evolutivo da
sociedade, como se o pictograma tivesse se estilizado com o passar do tempo a era do
ideograma. Isso porque: “Nao ¢ preciso antes desenhar para depois escrever letras. Esses sao
sistemas de representacdo que funcionam a partir de logicas diferentes e qualquer crianga que
participe de praticas letradas sabe distinguir “o que estd escrito” do que ¢ desenho ou
ilustragao” (ROJO, 2016, p.18). Nota-se, portanto, que a inversao histdrica e ideoldgica que foi
estabelecida entre fala e escrita alimentou um conjunto de crengas que, ndo s6 hierarquizou a
tecnologia escrita, transformando sua aquisicdo em um objeto de dominacdo social, como
também proporcionou ideias que tornam ambas (fala e escrita) dependentes uma da outra para

a aprendizagem da lingua e fomentou a criagao muitas categorias de divisao de ambas.

Marcuschi (2010) também estabelece relagdes entre fala e escrita. O autor assume,
como aqui ja dito, uma primazia cronoldgica para a oralidade em relagdo a escrita, porém uma
forca violenta arraigada na sociedade ¢ que da valor social e superioridade a escrita. Dessa
maneira, o homem naturalmente ¢ um ser que fala e ndo que escreve, bem como a escrita nao
configura uma representagdo da fala, dado o carater plural da oralidade composta dentre outras
coisas de prosoddia, gestualidade, movimento corporal. De igual modo, a escrita possui
elementos proprios nao vistos na fala como tamanho e tipo de letra, formato e cor, tampouco
elementos pictdricos que na fala podem se manifestar pela prosodia e gestos. Conforme assume

0 autor:

Oralidade e escrita sdo praticas e usos da lingua com caracteristicas proprias, mas nao
suficientemente opostas para caracterizar dois sistemas linguisticos, nem uma
dicotomia. Ambas permitem a construgdo de textos coesos e coerentes, ambas
permitem a elaboracdo de raciocinios abstratos e exposi¢des formais e informais,
variagdes estilisticas, sociais, dialetais e assim por diante (MARCUSCHI, 2010, p. 17).

Conceitualmente, tomando a proposta de Marcuschi (1997), pode-se definir que a
oralidade ¢ uma préatica social a qual pode se realizar em diferentes formatos, inclusive nos
géneros, e pode ir do mais formal ao mais informal e em distintos contextos de uso. Ja a fala
corresponderia a “uma forma de producdo textual-discursiva oral”, que nao necessita de
nenhuma tecnologia externa ao homem para se realizar. A escrita, por outro lado, diz respeito
auma “tecnologia” de abstracdo da fala, mas que também pode ser considerada uma “produgao

textual-discursiva” com suas proprias caracteristicas (MARCUSCHI, 1997, p. 126).
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O tedrico também assume que “a fala (enquanto manifestagdo da pratica oral) ¢
adquirida naturalmente em contextos informais do dia a dia e nas relagdes sociais e dialogicas
que se instauram desde o momento em que a mde d4 seu primeiro sorriso ao bebe”
(MARCUSCHI, 2010, p. 18). Marcuschi lembra ainda que, para além de uma disposi¢ao
genética, a aprendizagem e utilizacdo da lingua natural pelo falante ¢ uma forma dele se inserir
na cultura e sociedade. Nessa perspectiva, o linguista concebe “a escrita (enquanto
manifestagdo formal do letramento)”’, (MARCUSCHI, 2010, p. 18), de maneira
institucionalizada, desenvolvida e ensinada no contexto de escolarizacdo de modo formal, logo
a relacdo estabelecida entre escolarizagao e alfabetizagdo, bem como parte da explicacdo do

prestigio dado ao dominio da escrita.

No que concerne a valorizagdo social atribuida a escrita e oralidade, Marcuschi (2010)
pontua que tanto fala quanto escrita sao atividades comunicativas e praticas sociais, € em ambas
ha o uso real da lingua por parte dos usuarios. Sendo assim, apesar da forte penetragdao da

escrita na sociedade, a fala continua “em moda”. Isso porque Marcuschi (2010) teoriza que

parece que hoje redescobrimos que somos seres eminentemente orais, mesmo em
culturas tidas como amplamente alfabetizadas. E, no entanto, bastante interessante
refletir melhor sobre o lugar da oralidade hoje, seja nos contextos de uso da vida diaria
ou nos contextos de formagdo escolar formal. O tema ndo é novo e tem longa tradicao.
(MARCUSCHLI, 2010, p. 24).

Essa reflexdo se mostra necessaria porque a linguagem € elemento constitutivo da
cultura de um povo, em uma relagao extremamente indissociavel. Mais do que um sistema de
classificagdo, a linguagem ¢ simbdlica. Por isso, “Nao importa se na modalidade escrita ou
falada. Podemos observar que a construcdo de categorias para a reflexdo tedrica ou para a
classificagdo sao tanto um reflexo da linguagem como se refletem na linguagem e sdo sempre
construidas interativamente dentro de uma sociedade” (MARCUSCHI, 2010, p. 35, grifo do
autor). Além disso, por refletir o modo de organizacdo social, a lingua e a linguagem,
independentemente de em qual modalidade, estabelecem relagcdes e representagdes sociais
complexas, por isso, a fala e a escrita ndo possuem propriedade intrinsecamente positivas e
negativas, elas sao modos de representacdo social que se realizam em praticas especificas e,
portanto, pode-se assumir que a oralidade ndo ird desaparecer, tampouco a escrita servird como
caracterizadora de um individuo ou grupo. Estes sdo mitos acerca das modalidades de uso da
lingua que precisam ser descolonizados para se pensar um ensino linguistico mais consciente

e cultural.

2.3 Oralidade e Letramentos Sociais
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Para iniciar a reflexdo acerca dos Letramentos Sociais ¢ importante relembrar que o
termo letramento, no Brasil, surge no ambito dos debates sobre alfabetizagdo e da necessidade
em distinguir esses dois processos. Com os Novos Estudos do Letramento, em meados dos
anos 1980, hd uma mudanca de perspectiva frente a estudos de décadas anteriores, que
consideravam a escrita como dicotdmica a oralidade e, além disso, a concebiam com bastante
influéncia da Psicologia Cognitiva. As pesquisas de diferentes areas do saber, como a
antropologia, a psicologia, a linguistica e a educagdo, possibilitaram essa mudanga ao

investigar a modalidade escrita e oral enquanto uma pratica social de linguagem.

Para os estudos dos letramentos sociais, a centralidade da escrita nas aulas de linguas
se mostra um desafio pois essa compreensdo acerca do que deve ser desenvolvido na escola em
termos de letramento tem sofrido a influéncia dos estudos etnograficos, desde a década de 90.
Na perspectiva de diversos antropdlogos que estudam a linguagem em contextos culturais e
ideoldgicos, a polaridade e a “grande divisao” entre fala e escrita ou as ideias universais sobre
as caracteristicas de cada modalidade de uso da lingua ndo podem ser consideradas para pensar
o ensino de lingua materna e qualquer tipo de “evolu¢do” ou “avango” no desenvolvimento das
praticas de linguagem. Pelo contrario, os aspectos do uso oral ou escrito devem estar
disponiveis as regras de comunicacdo em jogo na situagdo social comunicativa. Nessa
perspectiva, “o estudo das praticas de letramento comega com uma agenda diferente e
conceitualizada e investiga de modo diferente as relagdes entre lingua, letramento e sociedade”

(STREET, 2014, p. 24).

Graff (2016), ao discutir a historica origem dos estudos sobre letramento, ratifica essa
proposi¢ao ao considerar que o letramento em sua ascensao nos estudos sociais passou a ocupar
centralidade no processo educativo, dando conta de discussdes do plano social, moral,
intelectual, politico, econdomico, como se o dominio deste letramento relacionado a aquisi¢ao
da leitura e escrita por meio dos sujeitos sociais os dotaria de habilidades de todas essas esferas

da sociedade. Assim:

A superioridade da tecnologia e a inferioridade dos “iletrados” eram dadas como
certas, estruturando construgdes sobre o que se compreendia como letramento. A
historia do letramento, certa ou errada, veio para ocupar o centro (por vezes
implicitamente) da ascensdo da civilizagdo e do progresso no Ocidente. (GRAFF,
2016, p. 240).

O autor vai além, no entanto, ao remontar a origem das discussdes sobre letramento,
lembrando como na area da antropologia e das artes a oralidade e seu carater primitivo foram

infinitamente celebrados, ainda que as ligagdes positivas feitas ao letramento e as negativas ao
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analfatismo fossem também constantes. Desse modo, a relagao do processo com a escrita na
modernidade, ora criticada e ora apoiada, tem origem tanto no Iluminismo, como também no
Romantismo. De igual forma, Graff (2016) coloca que a Renascenga e a Antiguidade Classica
também foram palco, mesmo que de maneira menos significativa ou oscilante, da certeza de
que a escrita e leitura eram habilidades sociais € de comunica¢cdo humana superiores, inclusive
em relagdo ao oral. Dessa maneira, a principio de ordem religiosa e legislativa, os estudos sobre
a escrita e sua penetracdo no corpo social foram ampliando-se a outros espagos e contexto,

ganhando significativa notoriedade enquanto aquisicao social.

Nesta ordem logica de que o letramento estaria associado ao desenvolvimento
civilizatorio, sua auséncia seria um risco proporcional para a civilidade, a ordem, a moral e a
intelectualidade. Consequentemente, instaura-se uma virada na historia dos estudos sobre
letramento em que “de uma ordem ‘pré-moderna’, na qual o letramento era temido e
(parcialmente) restrito”, passa-se a compreensao de “uma ordem mais moderna, na qual o
analfabetismo (ou o letramento adquirido e praticado fora do controle das institui¢des formais)

¢ temido” (GRAFF, 2016, p. 241).

Vale salientar, ainda na proposta de Graff (2016), que essas problematizacdes se
relacionam as grandes dicotomias criadas em torno do letramento e de outras praticas sociais
de linguagem, como as orais, dando a escrita seus atributos normalizados como superiores
socialmente, e “todos esses aspectos também tém influenciado, de maneira poderosa, o pensar

sobre cultura escrita” (GRAFF, 2016, p. 242).

No Brasil, buscou-se uma definicdo para os letramentos, conforme teoriza Soares
(2009), a partir da traducdo da palavra literacy, em inglés. Etimologicamente, a palavra origina-
se do latim /ittera que representa letra e o sufixo cy que diz respeito a condi¢do ou estado.
Sendo assim, “literacy € o estado ou condicao que assume aquele que aprende a ler e escrever”
(SOARES, 2009, p.17, grifo do autor). Nessa concepgao de /iteracy, o dominio da escrita traria
“consequéncias sociais, culturais, politicas, econdmicas, cognitivas, linguisticas, quer para o
grupo social em que seja introduzida, quer para o individuo que aprenda a usé-la” (SOARES,
2009, p. 17). Dessa maneira, o letramento seria o estado que se atinge como resultado dessa
aprendizagem da leitura e escrita. E importante lembrar que essa visdo a respeito do letramento
compreende como as atividades da escrita t€ém um impacto social na vida dos falantes, uma vez

que se mostra responsavel por diversas mudancas na sua condi¢do em comunidade.
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Angela Kleiman, importante nome nos estudos do letramento no Brasil, em seu trabalho
que discute a necessidade de ensinar ou ndo o letramento, aborda a conceituagao do fendmeno
sob movimento inverso, ou seja, propondo tudo aquilo que ndo corresponde ao letramento.
Primeiramente, a autora afirma que letramento nao ¢ um método, isto €, a aquisi¢ao da pratica
social da escrita ndo se dd por uma metodologia pedagogica, como por muito tempo se
acreditou. Devido a pluralidade dos estudos sobre o tema por diferentes areas do saber, gerou-
se equivocos a respeito da discussdo que se ampliaram para a sala de aula de lingua, onde os
docentes passaram a acreditar que a aplicagdo de métodos seria responsavel pela aquisi¢ao do
letramento pelos alunos quando, na verdade, “o letramento envolve a imersao da crianga, do

jovem ou do adulto no mundo da escrita” (KLEIMAN, 2005, p. 9).

Em um segundo momento, pode-se considerar que o letramento também nao
corresponde a alfabetizagdo, embora a envolva. O processo de alfabetizacdo pode ser
considerado complementar ao fenomeno do letramento como forma de aquisicao das atividades
de linguagem que tém a escrita como ponto central. A alfabetizacdo pode ser encarada como
uma das muitas praticas de letramento que circulam na sociedade, pertencente a espacos
especificos, como a escola, envolvendo sujeitos especificos, como professor e alunos, e
mobilizando aprendizagens especificas, como a do cddigo linguistico. Kleiman (2005) também
assume que, embora a alfabetizacido ndo seja suficiente para atribuir o status de letrado de um
sujeito, ela € responsavel para que isso se atinja em sua plenitude, bem como se difere das
demais praticas de letramento por ser a unica que precisa de um ensino sistematico para ser
acessada pelos usudrios da lingua, uma vez que nas demais situacdes de letramento o

conhecimento da funcdo do objeto cultural ¢ suficiente para letrar o individuo.

Devemos considerar, ainda, que o letramento nao ¢ uma habilidade e/ou competéncia
que pode ser ensinada, ja que estar imerso em praticas que utilizam a escrita para determinados

fins sociais ndo ¢ algo que pode ser ensinado ou treinado. Resumidamente,

o letramento é complexo, envolvendo muito mais do que uma habilidade (ou conjunto
de habilidades) ou uma competéncia que o sujeito 1&. Envolve multiplas capacidades e
conhecimentos para mobilizar essas capacidades, muitos dos quais nfo
necessariamente tém relacdo com a leitura (KLEIMAN, 2005, p. 18).

Nessa perspectiva de trabalho, Angela Kleiman (2005) ira definir o letramento como
“os usos da escrita em sociedade e com o impacto da lingua escrita na vida moderna”
(KLEIMAN, 2005, p. 19). A autora menciona, ainda, o histdrico do surgimento do ensino da
escrita e como essas imbricacdes sdo importantes para complexificar a definicdo do fendomeno

do letramento. Isso porque, na origem do ensino escolar, a escrita estava restrita a0 dominio do
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codigo alfabético, o que se ampliou na modernidade para a necessidade, também, da aquisi¢ao

da escrita para fins comunicativos em uma diversa gama de contextos sociais.

O antropdlogo Brian Street (2014) ¢ um dos grandes teéricos da perspectiva tedrico-
metodologica dos Letramentos Sociais. Ele passou a investigar o fendomeno sob outra
perspectiva, além da linguistica, e deve ser mencionado para ajudar na compreensdo do
presente estudo. O autor considera que os letramentos, no plural, correspondem a praticas
sociais concretas que sdo caracterizadas como letradas por serem produto cultural da historia,
dos sujeitos e dos discursos. Em oposi¢do a uma visdo autonoma dos letramentos, que os
consideram como conjunto de capacidades cognitivas que podem ser medidas em niveis e
graus, através de técnicas e habilidades especificas ensinadas, por exemplo, na escola, o autor
assume que a fala e a escrita, enquanto praticas sociais de uso da linguagem, devem estar
articuladas e a disposi¢do do falante para uso em diferentes instancias sociais em que uma delas
ou ambas sdo requeridas. Street (2014) chama a ateng¢do, no entanto, para o fato de que: (i) o
modelo ideologico ndo nega o carater técnico e cognitivo que a leitura e escrita apresentam por
meio de habilidades dominadas pelo falante, mas sim que se tratam de atividades revestidas de
cultura e ideologia; (ii) o modelo autdonomo, apesar de receber esse nome, também ¢ dotado de
ideologias especificas sobre 0 modo como os individuos enxergam as praticas letradas em uma
dada sociedade e como essas praticas devem funcionar. Ademais, ha de se problematizar como
a “cultura” e o “social” ndo sdo suficientes para representar esse novo modelo de letramento,
denominado ideoldgico, uma vez que outros aspectos se mostram extremamente importantes,
como as estruturas de poder da sociedade. Conforme pontua o autor, “as praticas letradas sao
aspectos [...] também das estruturas de poder [...]. Qualquer relato etnografico do letramento
fara emergir, de fato, essa importancia do poder, da autoridade e da diferenciagdo social em
termos da interpretacdo desses conceitos pelo proprio autor” (STREET, 2014, p. 172). Essas
relagdes de poder sdo importantes, inclusive, para discutirmos as escolhas linguisticas que
fazemos, sobretudo quanto ao uso das modalidades falada e escrita, em quais situagdes sociais

as utilizamos, e o que socialmente ¢ aceito como “adequado” ou nao.

Ainda conceituando a tematica, ¢ importante abordar dois conceitos extensivamente
utilizados nos estudos dos letramentos em seu carater social e etnografico. O primeiro deles ¢
a no¢ao de “eventos de letramento”. Heath (1982 apud Street, 2014) os define como qualquer
situagdo em que uma unidade escrita (pode-se aqui considerar um texto) seja central na
interacao entre sujeitos e no processo de interpreta-la. Kleiman (2005), ja citada, ird considerar

os eventos de letramento como ““as ocasides em que a fala se organiza ao redor de textos escritos
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e livros, envolvendo a compreensao dos textos.” O segundo conceito que ¢ valido mencionar ¢
o das “praticas de letramento”, que devem ser tratadas em uma perspectiva mais ampla e
abstrata. Conforme propde Street (2014), essas praticas estdo relacionadas a comportamentos
e conceitos que envolvem a leitura e escrita: “as praticas letradas incorporam ndo s6 os ‘eventos
de letramento’, como ocasides empiricas de que o letramento € parte integrante, mas também
‘modelos populares’ desses eventos e pré-concepgdes ideologicas que os sustentam”
(STREET, 2014, p. 174). Ja Kleiman (2005) considera que os eventos estdo articulados a
“atividades de linguagem” que se assemelham a atividades sociais, de modo que “envolve mais
de um participante e os envolvidos tém diferentes saberes, que sdo mobilizados na medida
adequada, no momento necessario, em prol de interesses, intencdes e objetivos individuais e

de metas comuns” (KLEIMAN, 2005, p. 23).

Finalmente, ¢ importante mencionar que o letramento na presente pesquisa esta sendo
considerado em seu carater social. Dessa maneira, assume-se que toda pratica social de uso da
linguagem, seja em qual modalidade for, deve ser considerada como pratica de letramento e,

portanto, o letramento ndo esta restrito a eventos escritos da lingua.
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3 O ENSINO DE ORALIDADE EM CENA

No Brasil, o percurso que a oralidade transcorreu para chegar a sala de aula de lingua
materna como objeto de ensino e ganhar corpo nas discussdes teodricas sobre educagao
linguistica ¢ carregado de truncamentos. Prova disso €, ainda hoje, a necessidade de trabalhos
€ pesquisas como a presente que visam compreender melhor os passos que precisam ser dados
para um ensino efetivo do oral. Em uma entrevista que discutia os estudos da lingua falada no
Brasil, Ataliba Castilho (2005), um dos precursores desse movimento no campo linguistico,
lembra como os estudos sobre a oralidade podem ter como marco inicial a década de 1960, em
que um movimento das inovagdes tecnologicas radiofonicas e a possibilidade de ter os
materiais de pesquisas agora gravados de maneira coesa possibilitaram maior consisténcia nos
dados coletados e a facilidade de investigar questdes da fala. Além disso, o tedrico especifica
que o desenvolvimento de pesquisas, por meio de projetos integradores que somavam forgas
de diferentes instituigdes do pais e do mundo, foi um impulso para o surgimento das pesquisas
sobre oralidade. O Projeto de Estudo da Norma Urbana Culta (NURC), por exemplo,
representou uma forma colaborativa de unir pesquisadores de grandes cidades em diferentes
regides do Brasil (Nordeste, Sudeste e Sul) que antes estavam isoladamente explorando a

discussao sobre o Portugués falado.

O que chama atencdo, neste percurso, ¢ o fato de os pesquisadores terem investigado
questdes sobre a fala de maneira descritiva e incidirem acidentalmente na sala de aula de lingua
materna, percebendo que a didatizagdo da oralidade e o ensino sobre a fala se tornou algo maior

e central nas pesquisas do campo linguistico. Conforme assume Castilho (2005):

No final dos anos 80 surgiram algumas teorizagdes fundamentadas nos achados. O
interesse era basicamente descritivo, sem preocupacdes educacionais. Mas esta foi,
alias, a tipica historia de atirar no que se vé€ e acertar no que nao se vé. O ensino foi o
alvo dessa bala que se supunha perdida. Pois logo nos demos conta [...] de que a
oralidade abria caminhos de muito interesse para uma nag¢do pouco letrada' como a
nossa. Por meio da lingua falada poderiamos chegar a lingua escrita, num percurso
mais proveitoso, porque fundamentado no que o aluno ja sabe para chegar a dominios
que ele nao conhece (CASTILHO, 2005, p. 2).

Importa citar que outros tedricos, como Marcuschi (1997), também consideram que a
participacdo da oralidade no processo inicial de escolarizagdo do falante ¢ fundamental para

um trabalho escolar com a lingua menos excludente. Justifica-se essa questdao devido ao aluno,

1 Importa destacar que a fala do linguista ndo representa, na visdo deste trabalho, os letramentos enquanto pratica
social, no campo dos Estudos de Letramento, atualmente no Brasil, mas sim em um periodo histdrico, cuja acepg¢ao
do termo era mais proxima de “alfabetizacdo” e também quando determinado acesso & cultura escrita estava
restrito a uma pequenissima camada social.
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no primeiro momento de socializacdo, trazer para a escola uma variante falada da lingua e se
tornar papel da escola ndo corrigir de modo coercitivo essa variante, garantindo que o usuario
da lingua possa acessar outros niveis dos orais mais formais e complexos, bem como entrar no
processo de alfabetizacdo, posteriormente, por meio dessa variante inicialmente introduzida

pelo proprio alunado.

Carvalho e Ferrarezi (2018), ao defenderem a oralidade na educagdo basica,
argumentam, ainda, que “a oralidade de cada um ¢ um patrimonio pessoal e intransferivel
construido ao longo de toda a existéncia”, de maneira que, como essencial e naturalmente
constitutiva do homem, “nossa oralidade nos conecta a0 mundo e nos representa como um ser-
no-mundo, um ser peculiar, Uinico, complexamente singular” (CARVALHO; FERRAREZI,
2018, p. 17). A esse respeito, Castilho (2005) pontua:

Ora, nossa identidade estd em nossa lingua. Se a vemos respeitada e aproveitada na
escola para o inicio de nosso percurso, tudo bem. Mas se de cara vao te dizendo que
sua linguagem ¢ uma lastima, tchau mesmo! Aqui reside a maior importancia da
incorporagao da lingua falada no ensino (CASTILHO, 2005, p. 2).

Pensando nessa perspectiva para o ensino de lingua materna, ¢ interessante refletir sobre
alguns pontos que sdo importantes para a escolarizacio sistematica da oralidade no ensino
de lingua materna na educacido basica, objeto de estudo desta pesquisa, sendo elas: as
competéncias de fala e escuta ativa no ensino oral; os géneros orais no ensino escolar; as
atividades de retextualiza¢do para ensinar oralidade e trabalhar sua relagdo com a escrita; e,
ainda, a avaliagdo da oralidade. Cabe ressaltar que questdes ligadas a andlise linguistica na
oralidade devem aparecer de maneira transversal nesta discussdo, perpassando varios desses
pontos destacados para o ensino sistematico da oralidade. Apos essa discussao sobre o ensino
da oralidade na escola basica, ¢ importante refletir sobre a formacao docente para este trabalho

com o oral.
3.1 O ensino sistematico de oralidade na educac¢ao basica

Inicialmente, ¢ valido considerar que, quando se discute o ensino sistematico da
oralidade, pressupde-se um planejamento pedagdgico que contemple atividades de fala, escuta
e reflexdo/compreensao da lingua, tal qual propdoem os PCNs (BRASIL, 1997/1998). Na
releitura desta proposta, Carvalho e Ferrarezi (2018) apontam para a necessidade de a escola
privilegiar a oralidade como “conteudo programdtico” e, nesse sentido, do professor dedicar
parte do “tempo” de aula para desenvolver esse objeto de ensino, entendendo que “falar e ouvir

sao conteudos de lingua portuguesa previstos em lei e que, quando o professor de lingua
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portuguesa esté treinando oralidade com os alunos, ndo esta enrolando, deixando de trabalhar”
(CARVALHO; FERRAREZI, 2018, p. 32). Por isso, os autores indicam trés “dimensdes” que
devem ser contempladas na sistematicidade de ensino do oral: o “método”, que diz respeito a
utilizagdo de uma metodologia de aprendizagem coerente para os alunos desenvolverem as
“competéncias comunicativas”; a “continuidade”, que esta relacionada a uma insisténcia
continua do ensino do oral por meio de atividades regulares, e nao soltas ou esporadicas,
incluso a ela (a continuidade), também, um bom “planejamento”; e, em terceiro, ainda, a
“progressividade”, em que concerne ao olhar docente atento para desenvolver as
competéncias e habilidades dos alunos de maneira progressiva, ou seja, partindo de habilidades
de base e mais simples até as habilidades mais complexas (CARVALHO; FERRAREZI, 2018,
p. 32, grifo do autor).

3.1.1 As competéncias de fala e escuta ativa

Pensando nesta proposta sistemdtica para o desenvolvimento da oralidade, ¢ necessario
um olhar atento e especial para as competéncias do “ouvir e falar”, aprendidas juntas e
mutuamente, a fim de garantir ao aluno a proficiéncia linguistica necessaria para a vida
cotidiana por meio de atividades de linguagem e comunicagdo. Sobre isso, Carvalho e Ferrarezi
(2018, p. 34) propdem, inicialmente, que, para um sujeito da lingua se comunicar de modo
eficaz, em uma interlocugdo, ele deve desenvolver a escuta e a fala: “ha muito se sabe que
quem nao sabe ouvir nao ¢ bom falante”. Os PCNs (BRASIL, 1997) falam sobre as “atividades
significativas” serem o lugar privilegiado para o desenvolvimento das competéncias
comunicativas da oralidade uma vez que, individualmente ou coletivamente, os falantes
poderdo explorar aspectos como, “entonacao, dic¢ao, gestos e posturas”, para dar sentido aos
textos falados. Mais tarde, a Base Nacional Comum Curricular — BNCC (BRASIL, 2018) ira
ratificar que tais atividades sejam imbuidas de sentido e reflexdao, para levar o aluno a um
dominio linguistico que extrapola o textual e ¢ situado e contextualizado com as praticas
sociais, proporcionando a formac¢do cidada, critica, ativa e autonoma do individuo. Sendo

assim,

As atividades ligadas a oralidade tém de se revestir sempre de alguma utilidade
reconhecivel, além do ‘ganhar nota’, e devem ter relagdo com as atividades orais do
cotidiano. E isso ndo ¢ dificil no ambiente escolar, pois ha uma infinidade de atividades
uteis para o cotidiano da escola que demandam competéncias no ouvir e no falar, desde
levar um recado a alguém até apresentar um seminario em classe ou palestra em um
evento da escola. Todo variado conjunto de atividades possiveis pode ser planejado de
maneira a que os alunos ndo o vejam como mera agdo escolastica para fins de
quantificacdo e nota, mas como atividades uteis no dia a dia da instituigdo e produtivas
em sua formagdo pessoal (CARVALHO; FERRAREZI, 2018, p. 35).
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Sob a perspectiva sistematica para o ensino da oralidade, Alvim e Magalhaes (2019)
também defendem que em um ensino linguistico na perspectiva da interacdo humana
privilegiando o social, as atividades com a lingua materna devem prever, entdo, projetos
comunicativos. Assim, privilegia-se a fala, a leitura, a escrita e os textos como processos
culturais e ideologicos do dizer, sendo um trabalho linguistico que ndo se encerra em si mesmo,

mas ganha vida no contexto social.

A oralidade entraria em cena, nesse sentido, em um trabalho em sala de aula por meio
dos géneros, enfocando quatro aspectos relevantes: “a) valorizagdo de textos de tradi¢do oral;
b) oralizacdo de textos escritos; c¢) variagoes linguisticas e relagdes entre fala e escrita; d)
producdo e compreensdo de géneros orais” (LEAL; BRANDAO; LIMA, 2012 apud ALVIM;
MAGALHAES, 2019, p. 29). A escuta ativa, segundo as autoras, incide justamente nos

enfoques ¢ e d.

Alvim e Magalhaes (2019) concordam com a proposta de diferentes autores da area,
por exemplo Dolz e Schneuwly (2004), para que as atividades escolares de oralidade, dentre
outras propostas, levem os alunos a niveis mais complexos de leitura e producao de textos,
ampliando suas competéncias de comunicagdo. A escuta, nesse sentido, pode proporcionar aos
alunos a compreensdo de géneros orais e a percep¢ao de aspectos da oralidade presentes em

situacgoes interacionais de interlocucao através de uma observacao e reflexao mais atenta.

No que diz respeito aos aspectos linguisticos, alguns elementos sdo necessarios para o
ensino da oralidade que leve o falante a ampliar suas habilidades e competéncias
comunicativas, sobretudo nas atividades de escuta para a compreensdo e construcdo dos
sentidos em situagdes orais de comunica¢do. Dentre elas, estdo os ‘“marcadores
conversacionais” que verificam a escuta atenta ou ndo do interlocutor, para a ratificagdo da
acao de ouvir; as “repeti¢des” e “parafrases” que retomam o discurso ja falado; as “corre¢cdes”
que procuram reparar enganos de natureza sintatica ou lexical; as “hesitagdes” que procuram
ordenar a fala para que o discurso esteja coeso € podem caracterizar alguma indecisdo do
falante; as “digressdes” que ligam algo externo ao discurso por meio de interrupgdes
temporarias; as “expressoes formulaicas” que seriam expressdes de polidez, expressdes prontas
e citagdes ja usualmente normalizadas na sociedade; e, finalmente, os “atos de fala” que
também estdo ligados a polidez para “elogiar, agradecer, aceitar, discordar, recusar” etc.

(CAVALCANTE; MELO, 2006 apud ALVIM; MAGALHAES, 2019, p. 33). As autoras

pontuam que ¢ necessario o reconhecimento e compreensao dos alunos para “esses elementos
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da fala, ndo como aspectos que devem ser teorizados com fim em si mesmos, nem mesmo com
exercicios mecanicos, mas com atividades graduais de reflexdo sobre a contribuicdo de tais
elementos na construcdo de sentido” (ALVIM; MAGALHAES, 2019, p. 33). Ainda dentre as
atividades envolvidas no processo de escuta ativa, estao as tomadas de nota como facilitadoras
da aprendizagem, pela possibilidade do registro que acompanha a situacao discursiva para

verificacdo dos conhecimentos desenvolvidos e aprendidos.

Finalmente, citando Dolz, Schneuwly, Pietro e Zahnd (2004), Alvim ¢ Magalhaes
(2019) explicam sobre um “guia de escuta”, que permite uma analise da oralidade desenvolvida
no contexto de produgdo escolar e que leva o interlocutor a um melhor aproveitamento da
atividade de ouvir. Dentre as atividades contempladas pelos alunos nessas praticas escolares

da oralidade estao aquelas em que eles:

- nas exposigdes orais dos colegas, ou ouvindo uma conferéncia, escutam
atentamente para completar um guia de escuta; - observam, nas exposigdes orais, as
capacidades dos expositores e lacunas, a fim de indicar os aspectos do género que
serdo objeto de ensino pelo professor; - aprendem a escutar uma exposicdo para
obter informacgées sobre um tema, fazendo anotagdes, por exemplo; - detectam os
mecanismos de linguagem do expositor; - realizam analise, com possibilidade de
retomada de caracteristicas do género oral enfocado, para conhecer essas formas de
interacio, tanto no que se refere a apresentacdo, quanto na participagdo como um
ouvinte; - realizam discussdes e avaliacdes sobre performance de um colega e
analisam se a apresentacio contemplou as configuracdes do género; - realizam
atividades, como questionarios, por exemplo, baseadas em passagens transcritas para
analise de elementos da oralidade (ALVIM; MAGALHAES, 2019, p. 34, grifo
Nnosso).

As autoras ressaltam a relevancia dessas discussdes sobre uma escuta mais atenta, para
se realizar no trabalho escolar com a oralidade, e a pouca énfase, inclusive bibliografica, dada
ao tema. A prépria definigdao desse objeto de ensino (a escuta) e/ou objeto de pesquisa € vago.
Por isso, elas consideram que um modelo viavel a ser seguido para trabalhar a escuta ativa na
escola deve ir além de identificar o tema e os participantes da situagdo comunicativa, seguindo

a sequéncia de atividades composta pelos seguintes objetivos:

1) compreender géneros orais (ou escrita oralizada); 2) analisar géneros orais; 3)
aprender a escutar: analisar comportamentos e participagdes nas interagdes orais; 4)
compreender o funcionamento de géneros orais com vistas a participagdo social; 5)
tomar notas; 6) retextualizar e analisar a relagdo oral escrito a partir da transcrigdo
(ALVIM; MAGALHAES, 2018 apud ALVIM; MAGALHAES, 2019, p. 35).

Dessa maneira, o aluno, ao desenvolver competéncias comunicativas da fala,
proporciona ao colega de classe a possibilidade de ampliar as competéncias de escuta, ambas
numa mesma atividade integrada e interlocutiva. O que leva, por vezes, o adulto a universidade,

ao mundo do trabalho ou a outros espagos de fala sem saber ler, escrever, ouvir ou falar ¢ a
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falha na educacdo basica de um trabalho sistematico e coeso em volta destas competéncias

(CARVALHO; FERRAREZI, 2018).
3.1.2 Géneros orais no ensino escolar

Dolz e Bueno (2015) analisam como o movimento em torno dos textos por meio dos
estudos dos letramentos foi um ponto fundamental e inicial para que o debate sobre o trabalho
escolar com os géneros fosse ampliado com a justificativa de que em uma sociedade na qual as
praticas de linguagem incidem sobre a escrita, o seu dominio (por meio da escolarizagdo da
leitura e escrita de textos) proporciona uma participagdo social mais ativa dos usudrios da
lingua. Os autores problematizam, no entanto, a dificuldade na abertura para o oral neste
contexto de discussao em que os géneros estao constantemente restritos ao universo da escrita.
“Despreza-se, dessa forma, os demais textos, como os orais ou os produzidos na interface oral-
escrita. Ignora-se que alguns problemas de leitura e da escrita podem ter a sua origem em um

dominio limitado das praticas orais” (DOLZ; BUENO, 2015, p. 119).

Bueno (2019) afirma, também, que, embora a fala e a escuta estejam ainda mais
presentes no cotidiano do falante nativo do que a escrita e a leitura, quando se pensa na sala de
aula de lingua, hd uma inversdo sobre esta primazia do oral. Além disso, assumindo que agimos
em diversas situacdes sociais por meio de textos, os géneros podem ser utilizados de forma
contextualizada nas atividades comunicativas, ampliando a capacidade de uso social da lingua

por meio dos seus usuarios.

Reforca-se aqui, ainda, a importancia dada pelos documentos oficiais (cita-se os PCNs
a titulo de exemplo) para o direcionamento de um trabalho escolar que centralize os géneros,
desde os escritos aos orais. Tal fato se d4 a medida que os pardmetros pontuam como o ensino
de lingua deve colaborar para os falantes participarem ativamente das situagdes sociais de
linguagem de maneira a tornarem-se cidadaos e, por meio dos géneros, seria possivel uma
insercao social e cultural adequada aos contextos de uso em que esses usuarios da lingua seriam
protagonistas, nas ocasides de comunicagdo, no papel de interlocutores (BRASIL 1998 apud

BUENO, 2009).

A partir dessa discussao, assumimos a proposta de Travaglia (2013) para definir este
objeto de estudo e ensino, o género oral. O autor, em suas pesquisas sobre linguistica de texto
e teoria do discurso, percebeu a complexidade que envolve os estudos dos géneros orais e
assumiu que “algumas questdes se mostraram pertinentes para a realizagdo de projetos de

pesquisa sobre género oral. A primeira delas diz respeito a distingdo entre género e atividade”
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(TRAVAGLIA, 2013, p. 1). A partir dessas defini¢des, o tedrico conceitua os géneros orais
como aqueles que t€ém como suporte a voz humana, isto &, reproduzidos pelo aparelho fonador;
e que devem ser produzidos e reproduzidos através da voz (oralmente), tendo ele ou ndo uma
versio escrita (TRAVAGLIA, 2013). E importante salientar, desse modo, que a mera
oralizacao de um texto escrito nao o configura como género oral, pois, além de ter como suporte
a voz humana, ele deve ter sido produzido em uma comunidade com a inten¢do de se realizar

oralmente. O autor lembra que

A decisdo de considerar género oral também a realizagdo falada, com suporte da voz,
de determinados textos escritos ndo € tranquila [...]. No funcionamento dos géneros
dentro das comunidades discursivas ou esferas de atividade humana ha géneros que
sdo escritos para serem oralizados [...]. H4 outros que sdo orais na sua origem, mas
ganharam e ganham registro na lingua escrita para serem preservados ou divulgados
na variedade escrita. [...]. Finalmente ha outros que sao sempre orais ¢ no t€ém versao
escrita [...]. (TRAVAGLIA, 2013, p. 5).

Dessa forma, assumindo esta necessidade em contemplar o ensino de lingua escolar
para a oralidade por meio dos géneros, Bueno (2009) baseia-se no interacionismo
sociodiscursivo para pensar neste trabalho pedagogico. A autora, partindo da proposta teorica
de Bronckart (1997), pontua alguns elementos que devem ser considerados fundamentais para
o sujeito da lingua mobilizar em forma de saber ao utilizar um género, sendo eles: “a situacao
de producdo de um textos deste género”, incluindo o status social dos interlocutores que o
produzem e seus objetivos para a interacao; “a organizacgao textual”, isto ¢, o formato e design
discursivo utilizado; e, ainda, a “a linguagem, ou seja, [...] aspectos linguistico-discursivos”

para o processo de textualizacdo e enunciagdo (BUENO, 2009, p. 11).

Acrescentando a proposta de Dolz, Schneuwly e Haller (2004), devem ser considerados
alguns elementos “ndo-linguisticos ou prosoddicos” no processamento de textos orais, sendo

necessario langar mao de

meios paralinguisticos: qualidade da voz, melodia, elocugdo e pausas, respiragao risos,
suspiros; meios cinésicos: atitudes corporais, movimentos, gestos, troca de olhares,
mimicas faciais; posicdo dos locutores: ocupagdo de lugares, espago pessoal,
distancias, contato fisico; aspecto exterior: roupas, disfarces, penteado, dculos,
limpeza; disposi¢do dos lugares: lugares, disposi¢do, iluminagdo, disposicdo das
cadeiras, ordem, ventilagdo, decoragdo (DOLZ; SCCHNEUWLY; HALLER, 2004, p.
134).

Nesse sentido, nota-se que, para o aluno aprender em que situacdes utilizar o género
oral de forma estruturada, com a linguagem e postura adequadas, isto ¢, desenvolvendo as
possibilidades da linguagem (verbal e ndo verbal), ele precisa inteirar-se das praticas e
situagdes comunicativas em questao. Assim, sera possivel que, como objeto de estudo, o género

oral possa, contextualizado, ser produzido e organizado, mesmo que de forma escolarizada, de
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maneira a contribuir para as potencialidades linguisticas do falante. Essas potencialidades e/ou
capacidades de linguagem sdo organizadas em trés tipos por Dolz e Schneuwly (1998) e
retextualizadas na obra de Bueno (2009, p. 11): “capacidade de acdo que serd desenvolvida
com o trabalho com a situacdo de produg¢do; capacidade discursiva, com a organizagao textual;

e capacidade linguistico-discursiva, com os aspectos linguistico-discursivos.”

Finalmente, pensando na aplicagdo metodologica para um ensino mais sistematico dos
géneros orais, Bueno (2009) chama atencdo para a necessidade do desenvolvimento de um
“modelo didatico do género”, no qual serdo levados em conta “contexto de produgdo”,
“organizagdo textual”, “linguagem” e “meios ndo linguisticos”. Além disso, para a elaboragao
deste modelo, faz-se necessario uma analise detalhada de diversos prototipos do género que
serd didatizado, além de uma busca atenta sobre tedricos que descrevem e ensaiam sobre o
género em questdo. Com base neste levantamento, sera possivel desenhar um modelo didatico
que dé conta do contexto de producao e circulagdo do género, além da sua organizagao e
estrutura textual, aspectos linguisticos e discursivos e ndo-linguisticos também. Conforme
apresenta a autora, “essas caracteristicas nos indicardo as dimensdes ensinaveis do género
estudado e nos mostrardo também que outros recursos podem ser necessarios para que o aluno

aprenda a agir por meio desse género” (BUENO, 2009, p.12).

Bueno (2009) afirma, ainda, que, apos essa estruturagdo didatica para o ensino do
género, para a concretizagio do trabalho, deve ser desenvolvida uma Sequéncia Didatica (SD)?,
isto €, uma série de atividades que resultardo na aprendizagem aplicada do género por meio
dos alunos no espaco escolar, bem como na evolu¢cdo no dominio das capacidades de
linguagens pertencentes aos géneros orais. Ainda no processo de preparacdo das SDs, ¢é
interessante que o docente faga uma adequacao do planejamento didatico a ser desenvolvido
de acordo com o grupo-classe que participara das atividades, “ja que, por ser bem completo, o
modelo didatico possibilitard que se construam inimeras sequéncias, que diferirdo entre si pelo

nivel de complexidade das dimensdes ensinaveis tratadas em cada série” (BUENO, 2009,
p.13).

3.1.3 Atividades de retextualizacio para ensinar oralidade

2 Como forma de ilustrar o desenvolvimento didatico das sequéncias que contemplem o ensino dos géneros orais,
a autora sugere o modelo de SD de Dolz e Schneuwly (2004) ou a SD teorizada por Machado, Lousada e Abreu-
Tardelli (2005-20006).
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Um outro ponto importante no ensino da oralidade sao as relagdes estabelecidas entre
a fala e a escrita. Isso porque este espacgo entre as duas modalidades ¢ historicamente carregado
de confusdes e equivocos que podem gerar polaridades, dicotomias e hierarquizagdes entre
ambas. Marcuschi (2010) dedica toda uma obra a discussdo complexa que ¢ entender os limites
entre o oral e o escrito e como essa relacdo pode se dar no campo da educacdo linguistica do
ensino basico. O autor coloca, inicialmente, que a “lingua falada” e “lingua escrita” possuem
mais semelhancgas do que diferencas, tanto em termos linguisticos como sociocomunicativos.
Desse modo, muitas das distingdes colocadas entre as duas modalidades, na verdade, sdao
propriedades da propria lingua. O autor, inclusive, chama atencao para o fato de que “uma das
caracteristicas mais notaveis da escrita esta na ordem ideologica da avaliacao sociopolitica em
sua relagdo com a fala e na maneira como nos apropriamos dela para estabelecer, manter e
reproduzir relagdes de poder” (MARCUSCHI, 2010, 46). Sendo assim, fica evidente que uma
visao dicotdmica entre fala e escrita ndo tem sustentacdo e ambas sdo opgdes de utilizagdo e

atualizacdo da lingua nos usos diarios das situacdes e atividades sociocomunicativas.

Sob um ideal desconstruido das polaridades presentes na relagdo fala e escrita, uma
possibilidade de conexdo que pode ser estabelecida entre elas, no ensino de lingua materna, ¢
o processo de retextualizagdo dos textos orais para textos escritos. A pratica de retextualizar
uma producdo textual implica na atividade linguistica e socio-comunicativa de reproduzir
textos em uma outra modalidade da lingua, diferente da sua forma original de produgdo, ou
mantendo a mesma modalidade da lingua, porém lhe atribuindo outra roupagem. Ou seja,
passa-se um texto originalmente escrito para a fala, um texto falado para o escrito, ou mesmo

um texto falado para outro texto falado, e um escrito para outro texto escrito.

Marcuschi (2010) afirma que o desenvolvimento da pratica de retextualiza¢cdo no ensino
de lingua materna € uma oportunidade de os falantes transitarem entre as modalidades da lingua
(da fala para a escrita ou da escrita para a fala), por meio de textos que se revestem da situagao
social evidenciada pelo individuo, em alguma atividade diaria em que ele esteja utilizando a
linguagem, para contemplar o que esse usuario da lingua deseja realizar no processo
comunicativo em questao. Isto ¢, se a escrita ou oralidade nao sdo praticas sociais da linguagem
estanques, dicotomicas e superiores, a escolha do sujeito por produzir um texto falado ou
escrito estard a disposi¢do da situacdo comunicativa que, mudando, pode exigir do falante uma

mudanca de modalidade para reproduzir seu texto, agora, retextualizado. Por isso:

A retextualizacdo [...] ndo € um processo mecanico, ja que a passagem da fala
para a escrita ndo se da naturalmente no plano dos processos de textualizacao.
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Trata-se de um processo que envolve operagdes complexas que interferem
tanto no codigo como no sentido e evidenciam uma série de aspectos nem
sempre bem compreendidos da relacdo escrita-oralidade (MARCUSCHI,
2010, p. 46).

O tedrico considera, ainda, que a retextualizagdo da fala para a escrita pode parecer uma
tarefa restrita ao universo escolar e/ou académico quando, na verdade, ensaia um exercicio com
a lingua que faz parte do cotidiano comum dos usuarios da lingua e que, embora se trate de
uma atividade complexa, ¢ realizada de maneira corriqueira. Sobre isso, Marcuschi (2010)

considera que

Ha nestas atividades de retextualiza¢cdo um aspecto geralmente ignorado e de
uma importancia imensa. Pois para dizer de outro modo, em outra modalidade
ou em outro género o que foi dito ou escrito por alguém, devo inevitavelmente
compreender o que foi que esse alguém disse ou quis dizer (MARCUSCHI,
2010, p. 47).

Além disso, neste delinear, incide a coesdo ¢ coeréncia textual (estruturas sintaticas,
morfoldgicas, semanticas e gramaticais organizadas como unidades logicas do pensamento
para manter a concatenacdo de ideias) que, para serem mantidas na passagem do texto de uma
modalidade para a outra, carecem do processamento cognitivo de entender sobre o que se esta
produzindo. Faz-se necessario, também, esclarecer o equivoco que leva as pessoas a crerem
que a fala ¢ o local do conhecimento concreto enquanto a escrita (como atividade superior) € o

espago propicio para o saber abstrato se manifestar.

Para ilustrar as atividades de retextualizagdo como um processo linguistico complexo,
¢ interessante trazer alguns pontos fundamentais sobre os quais sucedem as praticas
metodologicas de mudanga do texto de uma modalidade para a outra. Primeiramente, vale
esclarecer que ha uma diferenca entre retextualizagdo e transcrigao. Marcuschi (2010, p. 49)
afirma que “transcrever a fala ¢ passar um texto de sua realizacdo sonora para a forma grafica
com base numa série de procedimentos convencionalizados”, realizando mudancas
significativas que ndo podem ser deixadas de lado nas operagdes de transcricdo, mas sem
interferir na natureza do discurso. O processo de retextualizacdo, no entanto, passa por

interferéncias mais significativas, sobretudo no que diz respeito a linguagem.

Em segundo lugar, pode-se considerar que quatro elementos devem ser levados em
conta como primordiais para aproximar e diferenciar um texto oral de um escrito no processo
de retextualizagdo, e eles sdo teorizados por Marcuschi (2010) com base nos pressupostos de
Rey-Debove (1996). O primeiro se trata da “substdncia da expressdo”, que corresponde a
matéria linguistica (letra ¢ som) que possui correspondéncia, além de idioletos e dialetos

presentes em uma lingua. Também pode ser citada a “forma da expressdao”, que diz respeito a
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distingdo entre signos falados (fonemas) e signos escritos (grafemas), os quais se acentuam na
passagem da escrita para pronuncia. Ainda ha a “forma do conteudo”, que concerne a
expressdes € unidades lexicais que podem ser consideradas sindnimos no plano linguistico,
inclusive dicionarizado, porém se realizam de forma distinta na fala e escrita. Finalmente, cita-
se a “substdancia do conteudo”, a qual corresponde as variantes linguisticas que podem ocorrer
em um texto escrito e falado, ligadas a situagdo e ao contexto comunicativo, embora sejam
equivalentes do ponto de vista pragmatico. E valido salientar que, segundo o tedrico, a
“substancia” e a “forma da expressdo” estdo mais ligadas ao plano linguistico da passagem da
fala para a escrita, como uma transcodificacdo. E, embora a Transcri¢ao ndo corresponda a uma
atividade de metalinguagem simples, de mudanca de um codigo a outro, ela faz parte e ja diz
respeito a uma parte da transformacdo significativa que o texto sofre no processo de

retextualizacdo (MARCUSCHI, 2010, p. 50-51).

Ao considerar que diversos aspectos devem ser levados em consideragao neste processo
de passagem do texto oral ao escrito, desde os linguisticos, textuais, discursivos, até os
cognitivos, Marcuschi (2010, p. 69, grifos do autor) assume quatro grandes processos que
envolvem os aspectos citados, sendo eles, respectivamente: (A) “idealizacdo” que da conta de
atividades de “eliminacdo, completude, regularizacao” do texto/discurso quando estd sendo
retextualizado; (B) “reformulagdo”, que concerne ao exercicio de “acréscimo, substitui¢do,
reordenacdo”, também de ordem linguistica e textual/discursiva; (C) “adaptacdo”, que diz
respeito ao “tratamento das sequéncias ou turnos de fala”, sendo uma atividade metalinguistica
que exige atencdo e operacdes nem sempre inofensivas; e, ainda, (D) “compreensdo™ que
concerne a atividades de “inferéncia, inversdo, generaliza¢do”, sendo a parte mais complexa e
menos trabalhada, uma vez que, para se retextualizar ou interagir com um texto, ¢ necessario,
prioritariamente, compreendé-lo. Todos esses procedimentos sO6 sdao possiveis pela

compreensao basica e inicial do texto (MARCUSCHI, 2010).

O autor reflete, de modo geral, sobre a possibilidade das atividades de retextualizagdo
serem incorporadas no ensino de lingua relativo a oralidade por meio de um trabalho atento e
meticuloso, ja postulado pelos PCNs. Trata-se, enfim, de forma pratica e eficaz “de se obter
informagdes sob o ponto de vista textual-discursivo e acabar com uma série de mitos a respeito
da oralidade na sua relagdo com a escrita” (MARCUSCHI, 2010, p. 124), evidenciando-se,
precisamente, que a escrita ndo ¢ uma forma de representar a fala, tampouco a fala seja lugar

propicio para o caos e desordem. Retextualizar ¢, portanto, um modo relevante de tratar
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questdes de sentido no campo de agdes comunicativas socialmente situadas em seus contextos

de producao.
3.1.4 A avaliacio da oralidade

Aratjo e Suassuna (2020) desenvolveram uma pesquisa que ajuda a pensar sobre a
importancia em avaliar a oralidade. Ao dialogar com diferentes referéncias dos estudos da
oralidade, as autoras percebem como os desafios em evidenciar a oralidade estdo desde a
compreensao sobre o que se trata esse objeto de ensino, até a percepgao de que ele € ensinavel,
de modo que deve ser dado a ele um espago na sala de aula de lingua. Isso repercute no trabalho
didatico que ¢ realizado com o oral, pois os docentes acabam reduzindo sua aten¢do a apenas
um aspecto da oralidade, ignorando outras dimensdes que deveriam estar contempladas nesse
ensino. As autoras baseiam-se nos pressupostos interacionistas sociodiscursivos de Dolz;
Schneuwly (2004) para propor um trabalho mais completo com a oralidade partindo dos textos
e géneros discursivos. Segundo os tedricos socio-interacionistas, os géneros do discurso sao
espacos, por exceléncia, que refletem muitas das praticas sociais e podem permitir que os
falantes ampliem suas competéncias linguisticas por meio da repeti¢ao ou escolarizagao desses

textos.

Nesse sentido, o primeiro ponto assinalado pelas autoras para avaliar a oralidade ¢ que
se considere uma avalia¢do continua e formativa, pois sera possivel analisar todo o processo
de desenvolvimento do falante do decorrer da reprodugdo de sequéncias didaticas que devem
dar conta de géneros e modelos de préticas sociais da linguagem na oralidade: “Ao contrério
da visdo tradicional de avaliagdo, que considera a mensuracao de habilidades cognitivas apenas
no final de cada etapa da aprendizagem, a avaliacao formativa pressupde o acompanhamento
de todo o processo de construgdo de conhecimento” (ARAUJO; SUASSUNA, 2020, p. 102).
Por isso, as autoras consideram que a avaliagdo da oralidade deve ter inicio na primeira
producao do discente, para que o professor, como mediador da aprendizagem, possa organizar
seu planejamento pedagdgico em funcao das necessidades dos aprendizes que irdo se destacar

nessas primeiras atividades.

Além disso, o olhar do professor deve ser global e amplo para as praticas de oralidade,
a fim de que ndo se caia no erro de avaliar apenas aspectos normativos, por exemplo, € ignore-
se o carater discursivo, o comunicativo e interacional das producdes dos falantes. Trata-se de

ter um olhar qualitativo para o texto do aprendiz. Ao basear-se nos pressupostos de Melo e

47



Cavalcante (2007), Aratijo e Suassuna (2020) propdem que trés critérios sejam considerados

para a avaliagdo da oralidade:

extralinguisticos (relacionados ao contexto comunicativo); paralinguisticos (referem-
se a maneira de produzir a fala); linguisticos (compreendem as estratégias de interagdo
verbal e o uso adequado da lingua no contexto comunicativo). Aos critérios
paralinguisticos, as autoras acrescentam os aspectos cinésicos, os quais englobam os
movimentos corporais que acompanham a fala (ARAUJO; SUASSUNA, 2020, p.
104).

No que diz respeito ao elemento discursivo, as autoras propdem que devem ser
analisadas as representagdes e relagdes envoltas na situacdo comunicativa, desde relagdes
interpessoais entre os participantes da pratica de linguagem, até elementos ligados ao contexto
da situagdo comunicativa e que exigem determinados comportamentos dos sujeitos, como a
polidez, respeito aos turnos de fala, posicdo dos participantes etc. Para o aspecto textual,
estariam envolvidas as construgdes de sentido, os elementos gramaticais, marcadores
conversacionais, ou seja, elementos que promovem a compreensao plena da fala, dos textos
falados. E, no que concerne a acustica, os elementos que devem ser levados em conta envolvem
questdes fonéticas e prosodicas, para que o texto seja inteligivel aos seus ouvintes que,
acompanhado na cinestesia do texto, daria conta também da linguagem corporal que auxilia a

fala.

As autoras destacam que o estudo e as categorias de avaliacdo ndo sdo fechadas,
podendo ser ampliadas, considerando o carater plural da lingua e de suas praticas. Afinal, “o
que importa destacar ¢ a necessidade de que tanto o professor quanto os alunos tenham clareza
dos critérios avaliativos da oralidade, para que haja uma coeréncia entre ensino e avaliagdo da

aprendizagem.” (ARAUJO; SUASSUNA, 2020, p. 107).
3.2 Formacao docente no ensino da oralidade

Schneider (2019), em um trabalho que discute as possibilidades para uma formacao
docente em Letras que privilegie o oral, sustenta que, historicamente, o debate em torno da
oralidade se deu de modo restrito, o que reafirma a necessidade de ampliagao dessa discussao
para a formagao de professores, principalmente no que diz respeito ao trabalho escolar com os
géneros orais. Tal fato justifica a atual crescente busca por materiais que trabalhem esse objeto
de estudo para auxiliar e embasar as agoes docentes em sala de aula (SCHNEIDER, 2019). Por
1SS0, pesquisas como a presente sdo importantes pela necessidade de debater a visdo que os

professores do ensino basico tém sobre a oralidade e sua didatiza¢do, bem como a importancia
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de fomentar que pesquisas como essa circulem em ambientes escolares para contribuir com

uma formacao continuada de professores.

Parte-se, aqui, do pressuposto de que trabalhar a oralidade na educagao basica nao ¢
“ensinar o individuo a falar”, e sim leva-lo ao desenvolvimento das variedades dos saberes
linguisticos por meio da analise e uso da fala em situagdes comunicativas diversas; ¢ papel da
escola preparar o falante para interagir nas diferentes situacdes da vida através dos géneros
orais, agindo sobre a linguagem: argumentando, pleiteando, narrando, e expondo informagdes
e argumentos por meio do discurso oral (SILVA, 2012 apud SCHNEIDER, 2019, p. 124).
Dentre as dificuldades em realizar este trabalho de modo coerente e produtivo esta a reducao
ao ensino de uma oralidade que corresponde a oralizagdo de textos em voz alta ou a pouca
variedade de escolhas para os géneros contemplados nas aulas, restringindo as atividades
escolares com o texto a dimensdo dos mesmos géneros de sempre: seminarios, debates e

exposi¢des orais.

Schneider (2019, p. 125) propde, entdo, que “para que tenhamos um trabalho de
qualidade nas escolas, calcado nesses principios, a formagdo de professores precisa ser
repensada”. A autora argumenta, ainda, que a auséncia de discussdes nos cursos de formagao
inicial e continuada dos professores ndo tornam claras as nog¢des basicas sobre a didatizac¢ao da
oralidade para o desenvolvimento das capacidades linguisticas dos alunos sobre o oral. A esse
respeito, Schneider (2019) cita uma pesquisa realizada por Galvao e Azevedo (2015) que
buscou compreender a concepgdo que os professores t€ém sobre a oralidade. Percebeu-se que
as atividades para o desenvolvimento do oral sdo restritas as relagdes entre fala e escrita, como
a resposta em voz alta a perguntas feitas, que muitas vezes tém seus textos em versao escrita.
Apesar disso, espera-se que alguns docentes ja tenham a percepgao de que um trabalho com a
oralidade partindo dos géneros ¢ o mais coerente para o desenvolvimento linguistico do falante
situado socioculturalmente, ratificando o avango das pesquisas na area de modo mais

significativo nos ultimos anos.

Outra ilustracdo para esta discussdo estd na obra de Palmieri (2005) também
referenciado por Schneider (2019). A pesquisa apresentada tem como foco compreender o
quanto os estagiarios dos cursos de Letras estavam inteirados com o debate sobre o ensino do
oral. Evidenciou-se que grande parte dos participantes ainda relacionam a oralidade
reduzidamente a fala e em dependéncia com a escrita, desconstruindo-a como uma pratica

social propria. Ficou latente, na pesquisa, em certa medida, a defasagem nos cursos de

49



formacao, preparando de maneira insuficiente o futuro professor para trabalhar a oralidade e
sua didatizacdo. A defesa da autora Schneider (2019) ¢ que “durante a sua formacao sejam
apresentadas e discutidas com os futuros professores ndo sé as teorias dos gé€neros textuais,
orais e escritos, mas sua transposi¢ao, a fim de que esses saibam utilizar os géneros com fungao

social, como pratica social interativa” (SCHNEIDER, 2019, p. 125).

Dentre as inovagdes propostas para uma pratica de formagdo docente que leve ao
desenvolvimento da autoria, da reflexao critica, da produgdo e compreensao que resulta na
discussdo coletiva; a autora Schneider (2019) cita Szundy e Cristévao (2008) que propdoem a
elaboracdo de materiais didaticos para levar a uma formacao profissional critica, em que o

docente ¢ levado a refletir e repensar suas praticas.

Por isso, a autora narra, por ultimo, uma experiéncia pessoal de pesquisa e formagao
que se deu mediante a oferta de uma disciplina para os cursos de Pedagogia e Letras, para a
formagdo docente, que envolvesse o trabalho com a oralidade. Dentre as atividades de pesquisa
desenvolvidas na disciplina para a construcdo de materiais didaticos para a oralidade e o
trabalho didatico envolvendo planejamentos de aula, os professores em formacao constataram
a pouca variedade dos livros didaticos em contemplarem géneros orais, trazendo como sugestao
pedagbgica aqueles géneros da oralidade considerados mais candnicos, tangenciando aqueles
que abordam os multiletramentos, a interdisciplinaridade, como o podcast, o vlog, a peca
teatral, dentre muitos outros. Além disso, com poucas plataformas conhecidas para formagao
e compartilhamento de materiais didaticos como forma de democratizar o ensino e orientar esse
trabalho pedagodgico, tornou-se necessario a criacdo desse espaco de desenvolvimento e

facilitagdo para a pesquisa e escolarizacdo da oralidade como eixo de ensino de lingua.

Dentre os principais desafios apresentados pela autora para a formulacdo do préprio
material didatico, durante a disciplina que ela narra como experiéncia para trabalhar a
oralidade, estavam: (i) contextualizar uma atividade, pensando um grupo-classe, uma escola e
os materiais adequados para as condi¢des de aprendizagem, partindo de uma situagao hipotética
e ndo real de ensino. No que diz respeito aos elementos caracteristicos dos géneros orais a
serem trabalhados: (ii) conceituar o género sem materiais tedricos de base para isso, devido a
pouca bibliografia da area. No que concerne a relacdo entre a oralidade e a escrita: (iii)
desenvolver atividades que realizam uma integracao entre as duas modalidades, destacando as
suas diferencas nas atividades feitas, como a oralizagdo, a analise linguistica oral etc. Ainda

neste processo, uma outra dificuldade relacionada ao género era: (iv) articulé-lo a uma prética
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social, entendo o texto de maneira relevante para as atividades sociais de comunicagdo, € nao
como pretexto. Também se mostrou desafiante: (v) atentar para os aspectos extralinguisticos
da oralidade, para que as atividades elaboradas contemplassem esta dimensao do ensino oral.
Ainda na perspectiva dos géneros, foi necessario: (vi) atentar para aspectos da textualidade dos
géneros elencados; além da busca por modelos de textos para a constru¢do do material didatico
em se tratando de determinados géneros dificilmente trabalhados, de modo a ndo haver com
frequéncia um "prototipo" que sirva de exemplo nas atividades. E, finalmente, foi preciso: (vii)
construir critérios avaliativos para as produgdes orais que deveriam ser realizadas pelos alunos

em situacoes reais de escolarizacao (SCHNEIDER, 2019).

A autora encerra sua discussdo “reiterando a importancia da discussdo na formacao
inicial e continuada sobre os géneros orais, propiciando aos alunos da escola bésica e superior
um denso contato com a tematica da oralidade” (SCHNEIDER, 2019, p. 136). Para isso, os
professores precisam desenvolver papel decisivo no auxilio da elaboracdo de materiais
didaticos autorais que pensem o ensino e a aprendizagem efetiva dos usos da oralidade no

cotidiano da escola de ensino basico.

Uma outra pesquisa que procurou discutir a importancia de uma formagao docente para
o trabalho com a oralidade foi a desenvolvida por Costa-Maciel e Barbosa (2016). As autoras
também argumentam acerca da defasagem nesta formagao dos professores de lingua que os
prepare para um trabalho interessante com a oralidade. Isto acontece, conforme lembram as
autoras, mesmo com as orientagdes dos documentos oficiais para que o ensino da oralidade
seja contemplado nas escolas da educagao basica, sendo privilegiado o trabalho com os eixos
de leitura e producao escrita de textos escritos. Uma grande dificuldade para desenvolver o

espaco da oralidade na escola seria compreendé-la como objeto de estudo:

Essa problematica, de acordo com Mendes (2005), é sedimentada em dois vieses que
o oral assume em nossa pratica cotidiana. Primeiro, o fato de a linguagem oral ser
ferramenta de mediagao e de comunicagdo. Segundo, o fato de a mesma ser um eixo
didatico com especificidades que podem ser usadas nas agdes de ensino-aprendizagem
dos professores. Surgem, entdo, as questdes: Quando e como o professor reconhece
esses dois momentos de uso do oral em sua pratica? Quando o oral se torna objeto a
ser ensinado-aprendido? (COSTA-MACIEL; BARBOSA, 2016, p. 94).

Partindo desses questionamentos, Costa-Maciel e Barbosa (2016) chamam ateng¢do para
a busca na compreensao do que o professor concebe por ensino da oralidade, como ele deve
fazer isso em termos de planejamento, assumindo o oral como seu objeto de ensino escolar. As

autoras, ao realizarem uma pesquisa de cunho qualitativo, buscaram compreender como
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docentes de uma mesma institui¢ao de ensino atuantes em diferentes grupos-classe direcionam

seus trabalhos pedagdgicos com a oralidade.

Um primeiro ponto problematizador ¢ que, ao serem questionadas sobre os objetivos
de ensino para Lingua Portuguesa, as docentes participantes da pesquisa fizeram escolhas
pedagdbgicas relacionadas ao ensino da escrita (tanto no eixo da leitura quanto no da producao
de textos). Estas escolhas, embora ndo sempre de modo consciente, podem estar relacionadas
ao maior destaque dado ao texto nas ultimas décadas, sobretudo pela perspectiva de formar
bons leitores e escritores. Isso implica uma preocupagao maior na situacionalidade do uso da
lingua para a comunicagdo, formando sujeitos linguistica e textualmente competentes para
além de um dominio do cédigo alfabético. Além disso, hd uma preocupagdo em preparar esses
sujeitos da linguagem para a vida, atuando através dos diferentes usos da lingua de modo a
participarem ativamente do corpo social e cultural, por meio de praticas sociais desenvolvidas
em uma formacgao escolar cidada: “A capacidade de ler o mundo, assim como a de ler o texto,
tem como principio o desenvolvimento de competéncias que transcendem ao ambiente escolar
de formagdo e visa a favorecer o uso adequado da lingua nas diferentes situacdes da vida

cotidiana” (COSTA-MACIEL; BARBOSA, 2016, p. 98).

Para entender como a oralidade est4 colocada para as professoras, procurou-se constatar
em qual momento havia uma reserva de tempo para trabalhar o oral, além das demandas
exigidas nesta pratica, os objetivos que se desejava atingir e as atividades a serem executadas.
Para tais questdes, as respostas giraram em torno de atividades de oralizac¢do de textos escritos
(leitura em voz alta); discussdes sobre um tema da aula de maneira oral e coletiva (como uma
conversa mais informal); a socializacdo de experiéncias do cotidiano em voz alta como
atividades de relato pessoal na modalidade oral de modo permanente no planejamento
(semanalmente); e ainda a o debate sobre variacao linguistica e adequacao a expressdes que
devem ser evitadas em um ambiente como o escolar. Sobre tais estratégias de ensino, o que as
pesquisadoras Costa-Maciel e Barbosa (2016, p. 100) consideram ¢ que “o que vemos sdo
episodios de perguntas que parecem conduzir o aluno a se centrar no nivel da opinido sobre o
texto. Porém, nao sdo evidenciadas questoes estratégicas voltadas para desenvolver praticas
argumentativas”. Assim, correspondem a “atividades que envolvem conversas e
questionamentos entre os alunos, sem comprometimento com objetivos claros em relagdo ao
que se deseja ensinar-aprender” (COSTA-MACIEL; BARBOSA, 2016, p. 100), isto &,
reforgam-se praticas ligadas ao universo espontaneo e ja consolidadas, que ndo proporcionam

uma reflexdo critica sobre o ponto de vista autoral e estratégias de argumentagdo dos textos.
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As autoras pontuam e had concordancia neste trabalho sobre serem ‘“necessarias tarefas
estruturadas do ponto de vista metodologico e didatico para que se possa efetivamente ensinar
a oralidade. Nao basta, portanto, se apoiar apenas em um género oral como veiculo de uso da
fala em voz alta” (COSTA-MACIEL; BARBOSA, 2016, p. 101). Pode-se refletir, assim, que
os dados gerados na pesquisa citada reforgam como o ensino da oralidade ¢ considerado pelos
docentes, normalmente, como um meio para se trabalhar outras questdes da lingua ou de outras

areas do conhecimento, e ndo o oral que deveria ser o objeto de ensino ali.

Ainda no delinear da pesquisa com docentes para o ensino da oralidade, percebe-se,
para atividades que desenvolvem a oralidade, que os principais desafios apontados nas praticas
dos alunos sao a timidez e com isso a inibi¢gdo em falar, bem como a dificuldade em trabalhar
questdes de polidez na fala pela necessidade do falante em se expressar oralmente em situagdes
sociais com um publico plateia que exige uma postura mais controlada. Essas sdo competéncias
linguisticas e discursivas que precisam ser ensinadas/escolarizadas, pois ¢ preciso ensinar a
como se comportar em situacdes que requerem a fala. Se um dos objetivos de ensino tracados
pelas docentes ¢ a compreensdo da lingua, por parte dos alunos, de forma integrada a vida
cotidiana e social, ¢ relevante que a escola prepare os falantes para o comportamento social da
lingua falada em situacdes de comunicagdo diversas. Este trabalho com a oralidade estaria em
consonancia com a orientacdo dos documentos oficiais e envolve tanto questdes
extralinguisticas/sinestésicas, como postura, gestualidade; como também questdes linguisticas

de adequacgdo vocabular e polidez da fala.

Uma das professoras investigadas, por exemplo, menciona a dificuldade em
desenvolver atividades orais mais complexas que exigem um nivel maior de sistematizagao,
em comparagdo com atividades menos reguladas, em que os alunos conseguem desenvolver
com maior independéncia e facilidade. Como pontuam as pesquisadoras: “a partir do olhar da
professora, percebemos o ambito da informalidade, em que os alunos em um transito dialégico,
operam com a lingua sem maiores preocupacgdes com a producao mais policiada, do ponto de
vista do registro” (COSTA-MACIEL; BARBOSA, 2016, p. 103). Este dado pode ser
problematizado quando se pensa uma formagdo docente que dé conta do trabalho mais
sistematizado com a oralidade, com géneros e com textos orais, pois ¢ inviavel desenvolver

essas praticas metodologicas sem orientacdo prévia, estudo e planejamento pedagogico.

Na contramao das outras colegas de trabalho, uma das professoras entrevistadas pontua,

interessantemente, que atende a demandas orais em sala de aula mais bem articuladas e
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sistematizada que as demais. A docente menciona uma atengdo aos aspectos linguisticos da
fala, a relevancia da multimodalidade ser considerada uma estratégia discursiva, além de
atividades didaticas desenvolvidas visando fins sociais, ensinando os alunos com objetivos a
serem alcangados através da oralidade para atender a essas demandas comunicativas. Tragar
objetivos para o ensino da oralidade €, portanto, o caminho para a sistematizagao do seu ensino,
evitando improvisos que refletem uma compreensao da oralidade como o local do espontaneo
ou da recreagdo: “a efetivacao dos objetivos [...] diz respeito a compreensao de que o trabalho
com a oralidade representa mais do que colocar os alunos para falarem sobre determinado
conteudo. E posicionar-se criticamente, argumentar, fazer-se compreendido e expressar-se de

forma coerente” (COSTA-MACIEL; BARBOSA, 2016, p. 106).

Outro ponto importante sobre uma formagao docente adequada para o ensino coerente
da oralidade ¢ a atencdo as variedades dos registros dos sujeitos e o fortalecimento da
compreensao do oral, assim como a escrita, ser ajustavel aos contextos de fala. Essa postura
reforca a eliminagdo do preconceito linguistico e evita equivocos nas praticas de analise
linguistica e discursiva que buscam padronizar a fala ao tentar “eliminar” uma variante tida de
menor valor. Pensando nisso, as principais alteracdes refletidas no trabalho docente com a
oralidade a partir da tomada de consciéncia do que ¢ preciso ser feito em sala para desenvolver
o oral ilustrada pela pesquisa citada sdo postura do “querer” fazer diferente (como um ensino
mais sistematizado, por exemplo), algo diretamente ligado a lacuna ou nao na formacao inicial
do docente que compreende que nao estd executando um trabalho adequado para o eixo de
ensino em questdo; além da necessidade de apropriagao dos curriculos estaduais € municipais
para dar conta dos espacos deixados na sua formacgao inicial e continuada. Ainda, é necessario
imbuir nos alunos a compreensao de que existem competéncias a serem aprendidas através do
trabalho com o oral e elas sao necessarias na formacao escolar do falante. Sem essa consciéncia
do aluno e do proprio docente ha um efeito ciclico de desmotivagdo por ambas as partes, ou

seja, ¢ preciso enxergar proposito na atividade para que haja motivacao.

Encerra-se esta se¢do de trabalho langando a reflexao sobre o papel docente na escolha
do objeto de ensino escolar, como a oralidade, que deve ser mais bem elaborada, planejada
com objetivos claros de aprendizagem. Para isso, ¢ necessdrio investir na formagdo de
professores (inicial e continuada), uma vez que ndo basta a tomada de consciéncia sobre um
oral ensinavel, ¢ preciso sustentd-lo em praticas de ensino coerentes, consistentes, continuas e
fundamentadas. No capitulo seguinte, passa-se a apresentar a metodologia que orientou o

desenvolvimento da pesquisa.

54



4 METODOLOGIA

O ato de pesquisar, isto €, investigar acerca das coisas do mundo com objetivo de
adquirir conhecimentos especializados de uma area do saber faz parte da historia da
humanidade e se desenvolve em todas as varias atividades humanas e instancias sociais, como
algo natural ao ser humano e ao sujeito social. Esta ¢ uma posi¢do tomada por Liidke e André
(2018) na qual este trabalho também se apoia, pois “é necessario desmistificar o conceito que
a encara como privilégio de alguns seres dotados de poderes especiais, assim como € preciso
entendé-la como atividade que requer habilidades e conhecimentos especificos” (ANDRE

2018, p. 3).

O campo da Linguistica Aplicada (LA), ao longo dos anos, tem buscado investigar a
linguagem situada em uma perspectiva social das interagdes que os sujeitos realizam por ela.
Para dar conta da complexidade do seu objeto de estudo, trata-se de uma area interdisciplinar,
conforme aponta Motta-Roth; Selbach e Floréncio (2016). Moita Lopes (2009), citado no texto
das autoras, aponta para uma LA “engajada” e “intervencionista”, de modo a se entender, como
desafio atual dessa ciéncia, a criacdo de uma educacdo linguistica brasileira de qualidade. A
esse respeito, as autoras assumem que: “na nossa visao, pesquisas em LA visam dar conta de
dados contextualizados, para interpretar o impacto social de questdes linguistico-discursivas e
elaborar uma explicacao critica sobre isso [...] de modo a subsidiar ou propor solugdes ou
abordagens a problemas variados” (MOTTA-ROTH; SELBACH; FLORENCIO, 2016, p. 25-
26). E neste espago que se desenvolvem as pesquisas de carater qualitativo, que ddo conta de
uma grande diversidade de perspectivas, métodos, técnicas e analises. Nesse contexto, este
trabalho propde investigar o ensino da oralidade no ensino basico brasileiro, necessitando-se,
assim, desenvolver, de maneira clara, os métodos de pesquisa adotados e o detalhamento do

procedimento de analise.
4.1 Pesquisa qualitativa-interpretativa

Liidke e André (2018) discutem as pesquisas de natureza qualitativa-interpretativa que
procuram desenvolver um olhar critico sobre a educacio atual, buscando dar conta de uma
investigacao reflexiva. Para as autoras, um primeiro ponto caracterizador das pesquisas
qualitativas € o “espago de campo” em que o fenomeno educativo ¢ investigado, bem como o
pesquisador que se mostra, neste formato de pesquisa, o principal método de geracdo de dados,
por meio da sua interagdo direta com o meio de investigagdo. E em decorréncia deste caréter

natural e dindmico deste modelo de investigacdo que ela assume um aspecto naturalistico.
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Ademais, um segundo ponto caracterizador da pesquisa qualitativa-interpretativa, pelas
autoras, ¢ sua capacidade descritiva para tratar os dados gerados, uma vez que todos os aspectos
que compde o quadro investigado devem ser tomados de forma critica e, portanto,

compreendidos com seu maior nimero de informagdes descritas.

Ainda a respeito deste modelo de pesquisa, ressalta-se que hd uma preocupacdo em
entender a investigacdo como um processo, € ndo como resultado e produto final. Além disso,
ha uma ateng¢ao especial aos significados atribuidos, pelos participantes da pesquisa, a respeito
das coisas do mundo, isto €, a interpretagdao feita pelos sujeitos da investigagao sobre o
fendmeno estudado. Isto leva a pensar que a investigacdo qualitativa estd sob um viés
interacionista entre seus participantes e pesquisadores, preocupando-se com a critica, a reflexao

e a interpretacdo que sera feita, por esses sujeitos, sob os dados gerados.

Tomando esses pressupostos como base, colocamos que a pesquisa que se pretende
desenvolver aqui ¢ de natureza qualitativa, pois procura compreender o trabalho com a
oralidade no ensino basico, mediante a reflexdo acerca do exercicio docente de Lingua
Portuguesa nas escolas. Isto se dara sob a perspectiva do professor de Portugués (como sujeito
participante) que compartilhard seu processo de ensino e apresentarad sua interpretacdo acerca
do trabalho escolar com a lingua materna em suas diferentes instancias (formagdo humana e

social, formacao académica, formacgao linguistica e de letramento).
4.2 Geracao de dados

Para realizar a pesquisa qualitativa apresentada, elegeu-se como método para a geragao
dos dados as entrevistas semiestruturadas com professores de Lingua Portuguesa do ensino
basico de diferentes estados do pais, que estdo lecionando nos anos finais do ensino
fundamental. A escolha dos docentes que atuam nos anos finais justifica-se gragas a maior
possibilidade em identificar e investigar trabalhos com os géneros orais, conforme os curriculos
locais e as propostas de documentos oficiais apontam, nesses grupos escolares, sobretudo
quando comparado ao trabalho realizado com o Ensino Médio, em que ha um maior
direcionamento para a producdo escrita dos alunos, visando o Exame Nacional do Ensino

Médio (ENEM) e os vestibulares.

O método de pesquisa eleito contribui para a interagdo entre pesquisador e participantes,
colaborando para um espago auténtico de compartilhamento do conhecimento, uma vez que —
através da oralidade — ¢ viavel a captacdo de informagdes que revelam questdes culturais e

sociais de base para compreender os fendmenos educativos. A esse respeito, as autoras Liidke
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e André (2018, p. 39) lembram que “a grande vantagem da entrevista sobre outras técnicas €
que ela permite a captacdo imediata e corrente da informacao desejada, praticamente com
qualquer tipo de informante e sobre os mais variados topicos”. Além disso, uma entrevista,
quando pensada e desenvolvida de forma competente, possibilita o tratamento de “temas de
natureza complexa e de escolhas nitidamente individuais” (LUDKE; ANDRE, 2018, p. 39),
como as escolhas sobre o ensino de géneros orais na sala de aula do ensino basico. Este
aprofundamento temadtico que a entrevista possibilita pode servir para aprimorar pontos ja
levantados em outras técnicas de geracdo de dados mais superficiais em tratar os conteudos,
como ¢ o caso dos questiondrios, que, na pesquisa presente, estdo mesclados com as entrevistas

para produzir os dados que se necessita para o estudo.

Para dar conta de uma pluralidade na presente pesquisa, elegeu-se dialogar, por meio
das entrevistas semiestruturadas, com um professor de cada regido do pais (Norte, Nordeste,
Centro-Oeste, Sudeste e Sul), embora se reconheca o desafio e, talvez, incapacidade de
englobar a diversidade do pais dentro das proprias regides por meio das especificidades dos
Estados que as compdem. Sendo assim, compreende-se que os dados gerados apenas podem
aludir a um modelo que se aproxime do real ensino de Lingua Portuguesa das escolas de
diferentes regides do pais, bem como da formacao desses docentes atuantes em seu exercicio

profissional.

Por isso, considerou-se as entrevistas semiestruturadas online como método mais
adequado para acompanhar o trabalho dos docentes, levando em conta o atual cenario mundial
pandémico, que for¢ou, desde 2020 (quando o mundo foi acometido por uma crise sanitaria,
resultado da proliferacdo da doenca viral COVID-19), o trabalho escolar de maneira remota
emergencial, através de plataformas virtuais de ensino. Ademais, objetivando compreender o
exercicio docente com a oralidade em diferentes regides e Estados do pais, visando uma
pluralidade de participantes, realizar as entrevistas semiestruturadas de maneira virtual
viabilizou a realizagdo da pesquisa de forma mais abrangente por ser a distancia, devido a

escassez de recursos e auxilio financeiro para a realizagdo de pesquisas de campo.

O grupo de professores entrevistados foi selecionado previamente por meio de um
breve questionario (APENDICE A), compartilhado nas redes sociais e aplicativos, como
Facebook e WhatsApp, em grupos que pertencem a comunidade académica da area de Letras e
comunidade escolar do ensino basico, em geral. Esse questionario buscou abordar demandas

gerais sobre formacgdo docente e experiéncias profissionais prévias para tracar um perfil
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profissional que se mostrou produtivo para a pesquisa, no que diz respeito ao trabalho com
oralidade na sala de aula desses docentes. Ademais, o objetivo desse questionario foi encontrar
possiveis participantes da pesquisa que demonstrassem interesse livre e espontaneo em
participar das entrevistas, desde que estivessem dentro do enquadramento necessario para

participar da pesquisa (ser professor de Portugué€s em exercicio no ensino basico).

Pretendeu-se, portanto, selecionar 5 participantes, um de cada regido do Brasil — do
Norte, Nordeste, Centro-Oeste, Sudeste e do Sul. Apo6s a veiculacdo desses questiondrios e
contato com os professores que se mostraram interessados em participar da pesquisa, foram
realizadas entrevistas semiestruturadas em um encontro sincrono, por meio de plataforma de
videoconferéncia. O objetivo do encontro, inicialmente, foi familiarizar o docente com o
formato do género entrevista e tragar um perfil profissional, a partir de um guido (APENDICE
B) que aborda inquietagdes mais gerais da docéncia; para, em seguida, direcionar a entrevista
para o ensino de Lingua Portuguesa e a oralidade. Vale salientar que o guido foi
semiestruturado, entdo, sempre que se mostrou necessario, novas informagdes e questdes
puderam ser adicionadas como forma de tornar a entrevista o mais completa possivel para o

entendimento do fendmeno estudado.

E importante mencionar, ainda, que as entrevistas foram realizadas de maneira sincrona
com a presenca de imagem da pesquisadora e do participante gravada para fins de registro,
sempre que o entrevistado se sentiu confortavel para tal. Caso contrario, utilizar-se-ia apenas a
gravagdo de voz. Além disso, as entrevistas deram-se através da plataforma Google Meet, em
um encontro sincrono com a pesquisadora. Apos a realizagao das entrevistas, foram feitas as
respectivas transcrigoes. Esses sdo rigores que devem fazer parte do compromisso ético
estabelecido na pesquisa cientifica e assumidos no presente trabalho, os quais foram acordados

com o participante por meio do termo de consentimento da pesquisa® (APENDICE C).

Com base nas entrevistas realizadas, foi possivel refletir, em articulagao com as leituras
tedricas, acerca do ensino da oralidade no trabalho com a lingua portuguesa, pensando nas
concepgoes de linguagem e letramento desses professores e no curriculo. Esses dados foram
analisados tecendo relacdes com a sua formacgao sociocultural e linguistica e, ainda, com os

desafios vividos nessas praticas educativas para o ensino de géneros orais. Com este desenho

3 A presente pesquisa foi aprovada no Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal de Ouro Preto, em
30 de abril de 2022, cujo numero CAAE ¢ 56622122.2.0000.5150.
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metodologico, foi vidvel analisar e discutir, a partir da voz dos professores, qual ¢ o trabalho

que se realiza com o ensino da oralidade.
4.2.1 Entrevista Piloto

Ap0s a aplicacdo dos questionarios e a sele¢do dos participantes das entrevistas, foi
realizada uma entrevista piloto com uma docente, a fim de verificar os instrumentos utilizados
na pesquisa. Sendo assim, objetivou-se verificar se as perguntas do guido de entrevista eram
adequadas e relevantes para o trabalho, se a plataforma digital (Google Meet) escolhida também

se mostrou um meio produtivo para a realizagdo das entrevistas.

No que diz respeito ao perfil da entrevistada, ¢ importante frisar que se trata de uma
professora atuando na rede privada de ensino, em todos os anos escolares do ensino
fundamental anos finais e ensino médio, bem como trabalhando especificamente com os eixos
de ensino da Producao textual, e Leitura e compreensdo de textos, em uma escola situada em
Belo Horizonte-MG, na regido Sudeste do pais, também local em que reside a participante.
Esta pratica de segmentagao dos eixos de ensino dentro da disciplina de Lingua Portuguesa ¢
uma pratica muito comum nas escolas da rede privada de ensino, sobretudo com turmas do
ensino médio. E valido mencionar, também, que a entrevistada eleita para realizar esta
entrevista piloto ¢ uma participante do grupo de estudos e pesquisa Letramentos e Educagdo
Linguistica da Universidade Federal de Ouro Preto- LEDUFOP, coordenado pela orientadora
desta pesquisa e do qual a mestranda, aqui pesquisadora, faz parte. Esta relagdo entre a
entrevistadora e entrevistada se mostrou relevante neste momento piloto da pesquisa, pela

familiaridade da participante com a pesquisa, sem, no entanto, inviabilizar a sua realizagao.

Em relacdo a logistica do encontro, ¢ importante citar que foi acordado entre
participante e pesquisadora um dia e horério que melhor atendesse as agendas de ambas, e foi
enviado um convite com /ink de acesso a chamada para o enderego de e-mail da entrevistada.
No horario acordado, ambas entraram na plataforma digital de video e, apos a saudagao inicial,
foi informado a entrevistada todos os detalhes do encontro. Apds os esclarecimentos iniciais
sobre sigilo e concordancia com a gravacdo da entrevista, iniciou-se a conversa que teve uma
duracio de duas horas e sete segundos. Liidke e André (2018, p. 44) afirmam que “E muito
importante que o entrevistado esteja bem informado sobre os objetivos da entrevista e de que
as informagdes fornecidas serdo utilizadas exclusivamente para fins de pesquisa, respeitando-
se sempre o sigilo em relacdo aos informantes”. Ademais, “é preciso que ele concorde, a partir

dessa confianga, em responder as questdes” (LUDKE; ANDRE, 2018, p. 44), de modo a
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contribuir para a atividade de pesquisa e seu rigor e €tica em todos os momentos de condugao

da pratica.

Além do exposto, vale dizer que a entrevista piloto se mostrou fundamental, neste
estagio da pesquisa, para a testagem do instrumento. Sendo assim, foi possivel verificar que

duas perguntas do guido de entrevista mereciam reajustes. Sao elas:
8. Como é habitualmente o seu dia na sala de aula? Como vocé ensina?
9. Me fale um pouco sobre a forma como trabalha o texto na sala de aula.

E valido mencionar que este processo de revisdo, aqui facilitado pela entrevista piloto,
corroborou para a compreensdo das entrevistas como um método de pesquisa privilegiado para
a geracao de dados de maneira completa, pela possibilidade de ampliacdo e desenvolvimento
do instrumento durante o proprio processo de investigagao. Conforme lembram Liidke e André

(2018):

Como se realiza cada vez de maneira exclusiva, seja com individuos ou com grupos, a
entrevista permite corregdes, esclarecimentos e adaptagcdes que a tornam sobremaneira
eficaz na obtencdo das informagdes desejadas. Enquanto outros instrumentos tém seu
destino selado no momento em que saem das maos do pesquisador que os elaborou, a
entrevista ganha vida ao se iniciar o didlogo entre o entrevistador e o entrevistado
(LUDKE; ANDRE, 2018, p. 40).

Nota-se, ainda, que estas foram perguntas também sugeridas para revisdo durante o
parecer do projeto definitivo da pesquisa e que, por isso, mereceram mencao e reformulagdo
para as proximas entrevistas. Enquanto a primeira pergunta se mostrou muito ampla e genérica,
dificultando que a participante pudesse responder de maneira produtiva sobre sua rotina e
pratica de sala de aula; a segunda pergunta pdde ser um pouco redundante, levando em
considera¢do a propria divisdo escolar do trabalho com Lingua Portuguesa ser entre Leitura (de
textos), Produc¢do (de textos), Oralidade e Analise Linguistica (que partem de textos). Por isso,

as questoes foram posteriormente reajustadas.

No que concerne a discussdo temadtica e categorias para andlise, ¢ interessante
mencionar alguns dos principais pontos que foram tratados na entrevista piloto e foram centrais
também nas demais entrevistas. E necessario frisar, no entanto, que, por se tratar de uma
pesquisa de natureza qualitativa, o primeiro olhar e analise sobre as entrevistas ndo apresentou
categorias pré-definidas de exame, mas sim uma observacao atenta as respostas, de maneira
mais exploratdria, para que, nas proximas analises do material, fosse possivel estabelecer
categorias e eixos de investigagdo mais especificos. Liidke e André (2018) afirmam que “a

andlise de dados qualitativos ¢ um processo criativo que exige grande rigor intelectual e muita
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dedicagdo. Nao existe uma forma melhor ou mais correta. O que se exige € sistematizacao e
coeréncia do esquema escolhido com o que pretende o estudo” (LUDKE; ANDRE, 2018, p.
49).

Apesar de a discussdo inicial da entrevista ter ajudado a situar a formagao académica,
escolha profissional e inicio do exercicio docente da entrevistada, as demais perguntas nao
foram capazes de conduzir a um debate que esclarecesse como as escolhas pedagogicas e
metodologicas da participante sofrem influéncia da sua formagao linguistica e académica. Isso
levou a pensar se a construgdo do guido de entrevista apresentava em sua completude elementos
que dao conta da proposta de trabalho estabelecida no inicio da pesquisa por meio dos objetivos
especificos do trabalho, ou se houve alguma imprecisdo nas respostas apresentadas pela
entrevistada que ndo contribuiram para toda a discussao pretendida na investigacao. Pensando
nisso, foram feitas alteragdes no guido para as entrevistas seguintes, de modo a ser dada maior
atencdo a questdes de sala de aula que levem o docente a discutir mais amplamente a oralidade
e o quanto da formacgao social e linguistica desse docente emerge nos didlogos apresentados na

entrevista.
4.3 Conceitos e categorias de analise

O processo de andlise de dados constitui etapa extremamente importante na
investigacao qualitativa, demonstrando-se um espaco de sistematizacdo maior dos dados
gerados no decorrer da pesquisa. Liidke e André (2018) chamam atencdo, no entanto, para o
fato de que, desde a iniciacdo de um estudo, sejam realizados procedimentos de analise em que
se busca “verificar a pertinéncia das questdes selecionadas frente as caracteristicas especificas
da situacdo estudada” (LUDKE; ANDRE, 2018, p. 53). Dessa forma, ¢ possivel tomar decisdes
dos pontos que devem receber maior aten¢do no estudo e os aspectos que devem ser melhor

ressaltados, a fim de eleger direcionamentos necessarios para o desenvolvimento da pesquisa.

E necessario destacar, porém, que “Essas escolhas sdo feitas a partir de um confronto
entre os principios tedricos do estudo e o que vai sendo ‘aprendido’ durante a pesquisa, num
movimento constante que perdura até a fase final” (LUDKE; ANDRE, 2018, p. 54). Pensando
nisso, mostra-se de extrema importancia uma construcao solida de concepgdes tedricas que
dialogam com a proposta de trabalho e que contribuam para o alcance dos objetivos tragados
na pesquisa. Como apontado pelas autoras em sua obra sobre a constru¢ao de uma metodologia
qualitativa adequada para pesquisas em educacdo, “relacionar as descobertas feitas durante o

estudo com o que ja existe na literatura ¢ fundamental para que se possam tomar decisdes mais
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seguras sobre as direcdes em que vale a pena concentrar o esforco e as atengdes” (LUDKE;

ANDRE, 2018, p. 55).

Por isso, apresenta-se aqui algumas das escolhas e delimitagdes tedricas para a analise
dos dados da pesquisa. Primeiramente, ressalta-se que, para este trabalho, foi necessario adotar
uma concepgao de lingua e linguagem, elegendo-se uma compreensao da lingua na perspectiva
enunciativa (GERALDI, 1997; SILVA; COX, 2022; SOARES, 1998). Para discutir a
compreensao docente acerca das praticas de letramento, buscaram-se os pressupostos teoricos
dos letramentos sociais (CASTANHEIRA; DIXON, 2007; STREET, 2014; GRAFF, 2016) e
dos letramentos no ensino de lingua (KLEIMAN, 2007). No que diz respeito ao ensino da
oralidade, sd3o fundamentais as concepcdes de fala, oralidade e escrita (MARCUSCHI, 1997,
MARCUSCHI, 2010), os géneros orais (TRAVAGLIA, 2013; DOLZ; SCHNEUWLY;
HALLER, 2004), bem como a oralidade e formacdo docente (ALVIM; MAGALHAES, 2019;
CARVALHO; FERRAREZI, 2018; MAGALHAES, 2008; MAGALHAES; FERREIRA,
2019). Finalmente, sob um viés do sociointeracionismo e dialogismo da linguagem, procurou-
se estudar os géneros discursivos, enunciados e sua didatizagao (BAKHTIN, 2011; DOLZ;
SCHNEUWLY, 2004).

As cinco categorias de andlise que orientaram o desenvolvimento da pesquisa e a
consecugao dos objetivos especificos seguem a ordem apresentada em seguida: (i) Concepgao
de Lingua e de Letramento para ensinar oralidade; (i1) Formagao docente para ensinar oralidade
na lingua portuguesa; (iii) O que ¢ ‘ensinar oralidade’ para os docentes de Lingua Portuguesa;
(iv) O espago dos géneros orais e atividades de sistematiza¢do da oralidade na sala de aula de
Portugués; e, finalmente, (v) Principais desafios e propostas para ensinar a oralidade.
Fundamentou-se essa escolha metodologica com base nos pressupostos de Liidke e André
(2018) que apontam como primeiro elemento da andlise a construcao de categorias descritivas
com apoio do referencial teérico da pesquisa (é o caso das pré-categorias (i) a (iii)). Quando
tal quadro ndo se mostra suficiente para dar conta da investigagdo, novas categorias podem
surgir para dar conta do tratamento dos dados. Foi o que aconteceu com as categorias (iv) € (v),

sendo, portanto, categorias emergentes da analise.
4.4 Os dados da pesquisa

Para a realizacdo da analise de dados da pesquisa, o material gerado foi estruturado em
duas categorias: (i) o material produzido pelos questionarios online que divulgaram a pesquisa

e procuraram identificar possiveis participantes; e (ii) as entrevistas semiestruturadas que
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constituiram uma grande e importante etapa da pesquisa para atingir os objetivos tracados

inicialmente.
4.4.1 Questionarios

Como forma de mapeamento dos participantes da pesquisa, foi divulgado em redes
sociais e aplicativos de midia social, tal qual Facebook e WhatsApp, um questionario a ser
respondido pela plataforma Google Forms. As publicagdes compartilhadas nestes espagos
virtuais continham um /ink de acesso que direcionava o participante ao questionario em questao
e com duracdo média de 5 minutos para responder a todas as perguntas, era possivel identificar
potenciais participantes para serem entrevistados posteriormente por meio de entrevistas

semiestruturadas individuais na plataforma Google Meet.

O questionario (APENDICE A) mostrou-se um espaco muito produtivo para a selegao
dos participantes da pesquisa, pois contou com uma grande adesdo em respostas. A seguir, €
possivel observar as perguntas feitas para a sele¢do do perfil de participantes a serem

convidados para as entrevistas posteriormente.

No total, 31 pessoas responderam ao questiondrio. Além disso, dos 31 participantes,
apenas 2 responderam negativamente para o interesse ¢ a disponibilidade em participar de uma
entrevista semiestruturada que contribuiria para uma pesquisa de Mestrado Académico em
Letras. Chama-se atencdo, nesta amostra de participantes do questiondrio, o nimero de
professores que compdem a regido Nordeste, totalizando 13 participantes. Este dado pode estar
relacionado ao fato de a pesquisadora residir nesta regido do pais. A segunda regido que compos
o maior nimero de respostas nesta amostra foi a regido Sudeste com um total de 9 respostas ao
questionario. Este numero pode estar relacionado, ndo apenas ao fato de corresponder a uma
regido com numero elevado de populagdo, como também por corresponder ao local em que a
instituicao de ensino fomentadora desta pesquisa estd situada. Em seguida, obteve-se uma

amostra de 7 participantes na regidao Sul, 2 no Centro-Oeste e 0 na regido Norte.

Apesar do baixo numero de participantes nas regides Norte e Centro-Oeste, considerou-
se que o grande numero de respostas computadas nas demais regides possibilitaria uma mostra
plural de participantes, mediante os diversos perfis de formagdo, bem como de atuagao
profissional do exercicio docente. Os graficos mostram, por exemplo, que 74,2% dos
respondentes realizaram sua formacao inicial (graduacdo) em institui¢des publicas de ensino
superior, enquanto 25,8% formou-se em instituicdes privadas. Esse ¢ um dado interessante,

uma vez que, na avaliacdo do projeto definitivo, houve uma orientacao para ampliar a escolha
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dos participantes, incluindo professores formados em instituigdes particulares, o que
inicialmente ndo estava previsto. Além disso, ficou evidenciado que o maior nimero de
participantes do questionario tem como grau de formacao o mestrado e a especializa¢do, como

pode ser observado a seguir.

Figura 1: Formagdo académica dos participantes.

Nivel de formacéo:
31 respostas

@ Licenciatura em Letras

@ Bacharelado e Licenciatura em Letras
Bacharelado em Letras

/ @ Especializagéo

& — | @ Mestrado

@® Doutorado

@ Pos-doutorado
@ Licenciatura em Pedagogia

12V

Fonte: dados da pesquisa

E possivel verificar a pluralidade de participantes com relagio a atuarem em institui¢des
distintas de ensino e com grupos-classe variados. Uma prova disso ¢ a presenga de 50% de
participantes atuando em institui¢des publicas de ensino bésico, 31, 2% em exercicio no setor
privado do ensino, e ainda 17, 9% em ambos os setores. Ademais, hé profissionais em escolas
estaduais e municipais do ensino basico, outros atuando em institutos federais, e ainda escolas
publicas civico- militares. E valido ressaltar que, com base nessas respostas, buscamos contatar
via e-mail profissionais das diferentes regides com perfis os mais variados possiveis uns dos
outros. Quando nao foi possivel, por auséncia de retorno por meio de contato citado ou por
indisponibilidade dos respondentes, elegeu-se aqueles que se dispuseram a participar das
entrevistas. E relevante mencionar, ainda, que este fato aconteceu em grande parte dos contatos
via e-mail, pois muitos participantes dos questionarios ndo retornaram os e-mails enviados,
impossibilitando uma escolha de nossa parte sobre quem entrevistar, mas sim elegendo aqueles
que por livre vontade se voluntariaram. A seguir, € possivel verificar o perfil de atuagdo

profissional dos respondentes.

4.4.2 Entrevistas semiestruturadas
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A partir das entrevistas, ¢ interessante pontuar dois fatores. Primeiramente, como ja
citado na se¢do acima, obteve-se um bom numero de respondentes ao questionario, mas essa
distribuicdo foi assimétrica em relacdo as regides do pais, de modo que ndo se obteve nenhuma
resposta na regido Norte, mas recebeu-se 13 respostas na regido Nordeste, por exemplo. Sendo
assim, houve uma grande possibilidade para escolher quem convidar para as entrevistas em
determinadas regides, tomando-se como critério para essa escolha perfis de profissionais os
mais plurais possiveis, diferentes entre si quanto a sua formagao, tipo de escola onde atuam e

nivel escolar de exercicio docente.

Esta escolha plural para os participantes da pesquisa, sobretudo no que diz respeito as
diferentes regides do pais, mostra-se muito importante para compreender a Lingua Portuguesa
em sua dimensdo cultural e ideoldgica de diferentes comunidades escolares, ja que seus
participantes (professores e alunos) estdo inseridos em contextos muito diferentes entre si e
especificos de atuacdo social. Sendo assim, pode-se considera que eles refletem em suas
praticas escolares um pouco do modelo de organizagdo da sua comunidade. Quando se trata do
ensino linguistico isso, ¢ ainda mais relevante, uma vez que a lingua € constitutiva da identidade

dos sujeitos, de modo que € impossivel dissociar seu ensino do contexto cultural deste falante.

Um segundo aspecto importante a respeito dessa selecao de participantes € que, talvez
devido ao fato de se tratar de uma entrevista, o que implica em uma maior formalidade,
diminui¢do do anonimato do participante e logistica para marcar um encontro envolvendo
disponibilidade, quando comparado ao questionario respondido online, poucos participantes
retornaram ao e-mail enviado. O grande volume de respostas aos questiondrios nao
necessariamente implicaria em um grande volume de participantes para as entrevistas. E
importante refletir sobre isso pois algumas estratégias de geragao de dados e alguns métodos
de pesquisa podem se mostrar mais eficazes do que outros a nivel de alcance, sendo necessario
levar em conta esses aspectos no momento de constru¢ao do projeto de pesquisa e no decorrer
do proprio processo investigativo, sendo relevante, em alguns momentos, mudar as estratégias

e reavalia-las, porém, respeitando sempre os objetivos que se deseja alcangar com a pesquisa.

A importancia na constru¢do do guido de entrevista ¢ evidenciada por Liidke e André
(2018), por exemplo, quando as autoras pontuam que ¢ recomendavel a construgdo de um
roteiro que sirva de guia para entrevistas, estruturando-as em topicos tematicos centrais que

devem ser evidenciados:

Esse roteiro seguird naturalmente uma certa ordem logica e também psicologica, isto
¢, cuidard para que haja uma sequéncia logica entre os assuntos, dos mais simples aos
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mais complexos, respeitando o sentido do seu encadeamento. Mas atentara também
para as exigéncias psicologicas do processo, evitando saltos bruscos entre as questoes,
permitindo que elas se aprofundem no assunto gradativamente e impedindo que
questdes complexas e de maior envolvimento pessoal, colocadas prematuramente,
acabem por bloquear as respostas as questdes seguintes (LUDKE; ANDRE, 2018, p.
42).

Procurou-se uma ordem sequencial l6gica de topicos tematicos, desde perguntas mais
gerais, experiéncia pessoal e docéncia, até perguntas especificas sobre ensino de Lingua
Portuguesa e oralidade. O guido que se apresenta, no Apéndice B, corresponde a sua segunda

versdo, com a reformulacgdo apos a entrevista piloto.

E valido ressaltar que algumas perguntas extras se encontram entre colchetes, como
forma de estimular a maior participagdo e engajamento dos participantes durante as respostas
quando estes se mostraram em duvida ou distantes quanto a atividade da pesquisa, visando
estimular a interacdo durante o encontro. Essa ¢ uma estratégia extremamente necessaria
durante a aplicacao de metodologias como as entrevistas em virtude do grande espago que o
participante pesquisado possui neste tipo de investigacdo qualitativa, em que a interacao do

sujeito participante ¢ essencial para uma boa geracao de dados.
4.4.2.1 Os participantes da pesquisa

Foram realizadas as cinco entrevistas estabelecidas para o presente estudo, além da
entrevista piloto. Importa dizer, também, que as pessoas entrevistadas* foram um professor de
cada regido do pais, segundo a ordem das entrevistas exposta no quadro a seguir, ressaltando-

se que cada um dos participantes corresponde a perfis bastante diferentes entre eles:

Quadro 1: Perfis dos participantes

Participantes: Idade: Formagao Formagao Escola de Tempo de | Nivel escolar em que
inicial: continuada: atuacao: trabalho e atua:
vinculo:

P1 (Sudeste) 25 Licenciatura | Mestranda em Escola Ha quase | Fundamental II (anos
em Letras- Universidade Estadual dois anos finais), Médio ¢ EJA

Portugués publica em sala de

(UFOP) (UFOP) aula, desde

2021

4 Elegeu-se referenciar os professores participantes por P1, P2, P3, P4 e P5, respectivamente, obedecendo a ordem
de realizagdo das entrevistas feitas, como forma de identificagdo das participantes na pesquisa e durante a escrita
e leitura deste trabalho.
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P2 (Nordeste) 49 Licenciatura Mestra e Instituto Ha 20 anos Meé¢dio-técnico e
em Letras- Doutoranda Federal em sala de /Superior
Portugués em aula, desde
(UFAL) Universidade 2002
publica
(UFAL)
P3 (Centro- 45 Licenciatura Mestranda Secretaria de | Ha 25 anos | Fundamental II (anos
Oeste) em Letras- (Profletras) em | Estado de em sala de finais) e EJA
Portugués/Ingl | Universidade | Educagdo do | aula, desde
és (UNB) publica (UFU) DF 1997
P4 (Sul) 34 Licenciatura Mestre Colégio Ha 12 anos | Fundamental II (anos
em Letras- Estadual em sala de finais)
Portugués c Civico aula, desde
(Unicentro) Doutorando Militar 2011
em
Universidade
publica (UEM)
P5 (Norte) 30 Licenciatura Mestre Escola Ha 12 anos | Fundamental II (anos
em Letras- (Profletras) em | Estadual e em sala de finais) e Médio.
Portugués Universidade Municipal | aula, desde
(UEPA) Pablica 2011
(UNIFESSPA)
¢ Doutorando
em
Universidade
publica
(UFNT)

Fonte: elaboracao propria.

Faz-se necessario discorrer acerca de alguns pontos centrais sobre as similaridades e

diferengas nos perfis dos profissionais entrevistados. O primeiro diz respeito a faixa etdria dos

participantes e sua relagdo com vinculo de trabalho. As entrevistadas P2 e P3 possuem idade

proximas, na faixa etaria dos quarenta anos de idade e com, no minimo, vinte anos de sala de

aula; os entrevistados P4 e P5 tém faixa etdria similar (no grupo dos trinta anos) e possuem

tempo de sala de aula correspondente, com pouco mais de dez anos de trabalho; enquanto a

primeira entrevistada estd na faixa etaria dos vinte anos e tem pouco menos de dois anos de

experiéncia docente. Ademais, pode-se considerar que, com o maior tempo de profissdo, as

entrevistadas P2 e P3 t€ém vinculo permanente com a rede publica de ensino, Federal e Estadual,

respectivamente, assim como os docentes P3 e P4, atingindo uma relativa estabilidade na
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carreira profissional, ao passo que a entrevistada P1 possui, ainda, vinculo temporario e aguarda
resultado de concurso publico, no estado em que reside (Minas Gerais), que normalmente ¢
conhecido em senso comum por ter um processo mais moroso para convocagao de servidores

efetivos na educacao.

Estes dados aparentemente simples levam a questdes mais complexas, como os desafios
da profissdo nas faixas etarias distintas que se ddo também de forma diferente. Isso porque,
diferente do que colocam os entrevistados P2, P3, P4 e P5, a primeira entrevistada enfrenta
duvidas externas, de outros docentes e equipe pedagogica, quanto a sua capacidade em exercer
a profissdo, devido ao seu pouco tempo de experiéncia, sendo uma mulher, jovem e professora.
Isto ndo se da apenas no espago de sala de aula com os alunos, mas também com outros colegas
profissionais da educagdo que compdem a equipe pedagogica, tornando-se um preconceito
institucionalizado de maneira velada. Este fato se mostra interessante porque, na entrevista
piloto, a entrevistada, que também tem um perfil de professora jovem e mulher, j& havia trazido
esta pauta para a discussao, no inicio da entrevista, quando sao discutidas questdes mais gerais
sobre a escolha profissional, a identidade docente e as relagdes sociais dentro do espaco escolar
com coordenagdo pedagodgica e colegas professores. A seguir, ¢ possivel observar uma
ilustracdo desta questdo debatida. Quando a professora P1 ¢ questionada sobre como se d4 a
interacao/relagdo entre a equipe pedagogica, € exposta a problematica tensao que ¢ alimentada

no ambiente educativo gragas aos preconceitos estabelecidos pelos proprios docentes:

P1: Entdo, a situagdo complicada, porque, é. Vou falar em primeiro dos professores de

Portugués.

Entrevistadora: 4Aham.

P1: Na minha escola, eu trabalho no Estado. E tem uma questdo, né, porque eu sou uma
professora jovem, né?! Eu tenho 25 anos, entdo tudo é muito proibido pra gente, né?! Tudo
assim: ‘Ah, mas que vocé ndo conhece’. E eu trabalho na periferia, né?! Numa escola que
atende principalmente alunos realmente periféricos, né?! Com todo aquele estigma que a
gente imagina da periferia mesmo, ne?! Que o senso comum imagina. Igual, por exemplo,

eu trabalho com oitavos anos, primeiro ano do ensino médio e EJA. O oitavo ano ja deveria
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estar estudando Portugués, né, pelo curriculo, Regéncia, né? E a Regéncia Verbal e
Nominal. So que os meninos ndo sabem Classe de palavra. Entdo, como que cé vai ensinar
fungdo, sendo que eles ndo sabem a classe, né?! Entdo, eu me propus a ensinar, né? A voltar.
E eu perguntei pra algumas professoras e: ‘Ah, fulana, ndo mexe com Regéncia ndo, eles
vdo aprender no segundo ano’. Entdo, cé, vocé é vista como, sabe, como a pessoa que, que
¢ burra, que ndo sabe, e isso irrita, sabe?! Entdo, assim, meu, cé pode falar que cé tem
doutorado, cé pode falar que cé tem mestrado, mas se vocé tem cara de mocinha, ai tadinha,
ela ndo sabe. ‘Ai, coitadinha, né? Pecado, ne?’ Cé é vista como uma, uma pessoa que

realmente ndo tem conhecimento, entdo isso é meio assim, sabe?!

A fala acima estd associada a um imaginario social sobre a identidade docente que,
dentre tantas facetas, pode ser relacionado a um profissional que deve ter um tempo relativo de
profissdo, o que sé pode acontecer por uma larga experiéncia em sala e na vida (em idade), ou
seja, o profissional ideal e competente para exercer a profissdo nao pode ser representado por
uma professora jovem. Coracini (2000), em um texto muito relevante que discute as
subjetividades que envolvem a identidade do professor de Lingua Portuguesa, apresenta um
recorte de uma pesquisa que procurou, em diferentes vozes sociais, compreender as facetas que
envolvem a construcao identitaria do docente. Com base na analise do discurso dos proprios
professores, dos alunos e dos materiais didaticos, a autora conclui que a identidade (aqui
entendida como algo em constru¢do e nunca um produto acabado do tempo) da profissao
docente se estabelece sob uma visao paradoxal:

Tais representacdes, como vimos, se constituem da memoria do passado — em que o
professor era valorizado enquanto <>, enquanto fonte do saber e transformador da
sociedade — e das experiéncias presentes em que o profissional da educacdo, mal
preparado ¢ mal remunerado, ¢ a todo momento desvalorizado, colocado em xeque
pelas novas tecnologias, ridicularizado. [...] De identidade paradoxal, o sujeito
professor de portugués oscila entre representacdes utopicas, idealizadas, que acabam
por encobrir ou sublimar as dificuldades do profissional nos dias de hoje, ¢ a realidade
de um cotidiano penoso, que o distancia cada vez mais da imagem ideal de professor

construida ao longo dos anos ¢ das geragdes e que chega até nés pela memoria
discursiva. (CORACINI, 2000, p. 157).

Além disso, em termos de percurso formativo na profissionaliza¢do, importa dizer que
a P1 realizou o curso de Licenciatura em Letras pela Universidade Federal de Ouro Preto
(UFOP), cidade préoxima a de sua naturalidade que ¢ Itabira, ambas em Minas Gerais, e ¢ a
mesma institui¢ao onde atualmente realiza o Mestrado Académico com uma pesquisa voltada

para o ensino da Literatura, que ela destaca ser o eixo de ensino que mais lhe atrai e com o que
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ela mais desenvolve o trabalho em sala de aula: Leitura e Leitura Literaria.

A respondente P2 tem Licenciatura em Letras, ¢ mestra e doutoranda pela Universidade
Federal de Alagoas (UFAL), de onde ¢ natural, e também opta, em suas aulas, em grande

medida, por privilegiar o eixo de ensino da Leitura.

Ja a P3 ¢ formada em Licenciatura em Letras Portugués/Inglés pela Universidade de
Brasilia (UNB), realiza, atualmente, o Mestrado Profissional (Profletras) pela Universidade
Federal de Uberlandia (UFU), em um estado e regido do pais vizinhas a de sua residéncia, além

de ser natural do Piaui, estado pertencente a outra regido do pais.

O nparticipante P4 ¢ graduado pela Universidade Estadual do Centro-Oeste
(UNICENTRO), no campus de Guarapuava, no Parand, onde reside. Sua formacao continuada
(Mestrado e atual Doutorado) ¢ pela Universidade Estadual de Maringd (UEM) também
localizada nas proximidades da sua residéncia, no estado do Parand, informado por ele como
uma escolha pessoal o fato de ter realizado graduagao e Mestrado em cidades proximas ou

locais a sua naturalidade.

Neste mesmo delinear, o docente P5 ¢ graduado pela Universidade Estadual do Para
(UEPA), Mestre pelo Profletras na Universidade Federal do Sul e Sudeste do Para
(UNIFESSPA), ambas em seu estado de naturalidade e residéncia, bem como seu Doutorado
em andamento se d4 em um estado vizinho e pertencente a sua regido, a Universidade Federal
do Norte do Tocantins (UFNT). Vale destacar que todos os entrevistados tém formacgao inicial

e continuada em institui¢des publicas de ensino superior, variando entre Estaduais e Federais.

Ainda sobre as diferencas em perfis das participantes, € possivel destacar que a primeira
participante atua em uma escola publica estadual situada na cidade de Itabira-MG, onde reside
a docente. Ja a segunda participante ¢ concursada de um Instituto Federal que oferece ensino
médio-técnico e superior em uma cidade proxima a regido metropolitana de Alagoas, o estado
em que reside a docente. A terceira participante exerce a fun¢do em uma escola publica também
conhecida comumente como estadual, mas que, na verdade, por se tratar do Distrito Federal
que possui um formato de federagdo diferente dos demais estados do pais, ndo ¢ conhecida
como unidade de ensino basico estadual, por isso a docente se identifica como “servidora
publica da Secretaria do Estado de Educacao do DF”, e ndo exclusivamente de uma escola
estadual especifica. O quarto participante ¢ professor efetivo da rede estadual de ensino do

Parana, atuando em uma escola publica civico-militar e proxima a sua residéncia, sendo na
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mesma cidade. O quinto participante, no entanto, ¢ professor da rede publica de ensino estadual

e municipal, respectivamente, ambas em seu Estado de naturalidade e residéncia.

Outro fator interessante a se discutir diz respeito ao tempo dos encontros € ao modo
como decorreram as entrevistas. Na primeira entrevista, o tempo total da atividade foi 49:10
min de gravagdo. Ja na segunda entrevista, a duragdo foi de 2h04 minutos, e o terceiro encontro
teve um total de 1h04 de entrevista. As entrevistas quatro e cinco tiveram, respectivamente,

1h08 e 1h09 de tempo de duragao.
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5 ANALISE DE DADOS

Compreendidas algumas especificidades que envolveram as dindmicas das entrevistas,
bem como as similaridades e diferencas dos participantes, apresenta-se uma analise a partir de
categorias tematicas que dialogam com os objetivos da pesquisa, a fim de atender ao objeto de
estudo aqui desenhado e em coeréncia com a proposta metodologica de trabalho. Lembra-se
que o foco central da pesquisa ¢ analisar, através da fala dos docentes de Lingua Portuguesa do
ensino basico, como tem sido realizado o trabalho com a oralidade, a partir da sua formagao
sociocultural e profissional. Por isso, as categorias de analise estdo divididas respectivamente
em: (i) Concepg¢do de Lingua e de Letramento para ensinar oralidade; (i1) Formagdo docente
para ensinar oralidade na lingua portuguesa; (i) O que é ‘ensinar oralidade’ para os
docentes de Lingua Portuguesa; (iv) O espago dos géneros orais e atividades de sistematiza¢do
da oralidade na sala de aula de Portugués; (v) Principais desafios e propostas para ensinar a

oralidade.

E importante destacar, também, para melhor compreensio do leitor, que as transcrigdes
apresentadas ndo seguem uma ordem cronoldgica de respostas apresentadas nas entrevistas
pelos participantes. Ou seja, foram selecionados trechos das falas dos professores que melhor
ilustravam suas propostas e pontos de vista sobre a discussdo apresentada em cada categoria
tematica de analise. Em varios momentos, os professores traziam reflexdes que nao respondiam
apenas as perguntas feitas, mas também a outros pontos da discussdo da pesquisa que ja haviam
sido trabalhados pelo guido da entrevista ou que antecipavam alguma reflexao que seria trazida
mais adiante no encontro. Desse modo, tomando por base que a pesquisa desenvolvida estd sob
um viés qualitativo de analise e o método de geragdao de dados (entrevista semiestruturada)
reforga esse aspecto natural, dindmico e critico-reflexivo do tema de pesquisa, € compreensivel
que a entrevista como um todo, independentemente da pergunta feita ao participante em cada
momento do encontro, pode ser utilizada para a andlise de qualquer ponto de discussdo da
pesquisa. Pensando assim, as transcricdes trardo, em sua maioria, respostas as questdes
especificas, porém, a organizagao dessas transcri¢coes esta distribuida nas categorias de andlise,

podendo variar devido a dindmica do proprio evento de linguagem que € a entrevista.
5.1 Concepcao de lingua e de letramento no ensino de oralidade

A primeira considerag@o que precisa ser feita, quando se pensa em discutir o ensino de
Lingua Portuguesa, ¢ a concepcao de lingua adotada pelo corpo docente. A questdo se mostra

relevante gragas ao largo historico que a disciplina “Portugués” possui no Brasil, tendo sua
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evolucdo acompanhada pelos eventos sociais e culturais do pais. Sendo assim, ao eleger-se uma
ou mais concepgoes de lingua, o professor estabelece os limites culturais e ideologicos para
trabalhar os saberes linguisticos, o que consequentemente afetard o tratamento didatico-

pedagdgico dado a lingua pelos docentes e discentes.

Ao considerar trabalhar a oralidade em sala de aula de forma sistematica, por exemplo,
espera-se que o professor incida sobre uma lingua como processo de interacao social e cultural
de sujeitos historicamente situados, pois a valorizagdo da fala estd diretamente ligada a
compreensao dos orais como marcas culturais de um povo; dos usos de textos e géneros (em
qualquer modalidade, sem supremacias) para determinar o espago e comportamento ideologico
dos usuarios da lingua; para que o falante nativo de uma lingua possa ampliar suas capacidades
e competéncias comunicativas em qualquer modalidade linguistica. Geraldi (1997) e Soares
(1998) ratificam a ideia de que as trés concepgdes linguisticas (lingua como sistema; lingua
como codigo comunicativo; lingua como interagao/atividade social) que surgiram, ao longo
das décadas, no Brasil, tiveram impactos diferentes ao serem adotadas em sala de aula, uma
vez que a escola ¢ um espago de praticas sociais e a forma como os saberes sdo tratados e
construidos reflete um modelo de sociedade. E pensando nisso que se mostra interessante
refletir como os professores entrevistados tém considerado a lingua e a linguagem para o
trabalho com Portugués que eles tém desenvolvido na educagdo basica em diferentes regides

do pais.

Pode-se perceber, inicialmente, que um momento importante na fala da primeira
professora entrevistada dard indicios da concepcao de lingua que ela procura adotar em suas
aulas. Isso ocorre quando ela ¢ questionada sobre como se dé a organizagao das suas aulas de
lingua, ou seja, como ¢ feita a selecao “do que” e “como” trabalhar os contetidos programaticos.
A P1 (professora do Sudeste) responde esta questdo mencionando sua adesao ao livro didatico
fornecido pela escola, por ela considerar as propostas do material boas e coerentes. No entanto,
a docente pontua que o material segmenta os saberes da lingua em blocos (gramatica, leitura-
literatura, oralidade) e ela segue este mesmo caminho. Além disso, P1 menciona seu interesse
pessoal por literatura e pela leitura, e a sua predile¢ao por trabalhar este eixo de ensino em sala
de aula com mais frequéncia. Isto poderia afastd-la de uma compreensdo da lingua como
interacdo social e aproxima-la de uma ideia mais sistémica da lingua, afinal, as praticas sociais
nao se realizam em blocos separados, o individuo opera sobre a lingua processando diferentes
habilidades ao mesmo tempo. Neste momento, porém, ela pontua uma menor énfase no ensino

da gramatica da lingua, repercutindo em um trabalho mais social com a linguagem, ja que seu

73



objetivo € que os alunos avancem em suas leituras de mundo e repertorio sociocultural por
meio da leitura, desenvolvendo um senso critico e, talvez, cidaddo. Seu trabalho parece se
aproximar também, entdo, de uma lingua que ¢ social e processo de interagdo entre sujeitos,

como se pode observar nos seguintes excertos:

P1: “a questdo da gramatica eu ndo trabalho tanto”

“Entdo, assim, o motivo de eu ensinar a literatura é o motivo de conhecimento, né?! Eles

terem conhecimento e com conhecimento, né, eles terem também uma fruigcdo, terem um

’

gosto, né, por literatura; E de reflexdo mesmo, de sociedade.’

Outro ponto que corrobora para uma visdo mais social da lingua ¢ o interesse da
professora pela aplicacao pratica dos conhecimentos linguisticos aprendidos pelos alunos nas
aulas de portugués, isto ¢, dar sentido ao conteudo ensinado porque o aluno o utilizard em sua

vida pratica e diaria de diferentes formas:

P1: “Eu acho que tudo é utilizado de alguma forma. Por qué? Cé ta ali na aula de gramdtica,
né, por exemplo. Entdo, assim, o aluno, ndo é que ele vai usar a gramatica pra ler, pra poder
falar. Mas, assim, por exemplo, mesmo que ele for escrever, assim, uma mensagem no
Whatsapp pra um colega dele, entdo, assim, ele vai escrever as vezes de uma forma mais
correta, né, do que a gramatica pede. Mas, assim, correta, sabe?! Assim, ‘correta’ que a
gente sabe que ndo tem correto. A questdo de, tipo assim, de oralidade, as vezes questoes de
debate, de expor, entdo, assim, eles terem mais, ¢, consciéncia de como eles expoem as ideias
deles para o mundo, de uma forma mais articulada, assim, pensando na articulagdo de
ideias. Eu acho que tudo ¢ utilizado, mesmo que ndo seja uma forma literal; é, tudo é

utilizado de alguma forma, sabe?!”

“Porque eu gostaria que eles aprendessem o conteudo, até que também, assim, por causa
que, né, uma hora eles vao precisar desse conteudo pra vida deles tanto pra vida, tipo assim,
se eles quiserem fazer um vestibular e tanto pra reflexdo mesmo, sabe?! A reflexdo social

)

mesmo.’

Na fala da docente, ¢ possivel perceber uma necessidade em considerar a ndo existéncia
de “certo” e “errado” na lingua, ao citar os conhecimentos gramaticais, reverberando sua

compreensao de uma lingua e gramatica que sdo contextualizadas aos usos.
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E coerente afirmar que a P2 (professora do Nordeste), assim como foi visto na fala da
P1, tem liberdade para desenvolver o trabalho com ensino de Lingua e ambas privilegiam a
leitura, inclusive, literaria. A segunda docente entrevistada também parece partir do
pressuposto de que o aluno deve encontrar sentido nos contetidos aprendidos e atividades
realizadas nas aulas de portugués para que ele possa se engajar, isso evidencia a lingua servindo

a0s Usos € as praticas sociais.

P2: “A gente td tendo aula de literatura. ‘Professora, isso aqui vai me servir pra qué? 'Entdo
a gente tem que fazer sentido, dar sentido a nossa lingua e nossa literatura para que os
alunos e os aprendizes compreendam, né, como é que pode. Por que se ndo fizer sentido eles

’

ndo vdo querer se entregar ndo, ao aprendizado, ne.’

Na fala da docente durante a entrevista, percebe-se que ha um trabalho com a lingua
que parte dos textos, sobretudo da leitura desses textos, de modo a levar a crer que ha uma
concepgao enunciativa para a Lingua Portuguesa, conforme os tedricos vém postulando desde
a virada pragmatica e os documentos oficiais tém preconizado desde entdo, sobretudo autores
que trouxeram os géneros como objeto de estudo para a agenda de pesquisa no ensino escolar
e, agora, também objeto de ensino, por meio da sua didatizagdo, tal qual os s6cio-interacionistas

como Dolz e Schneuwly (2004) e seus contemporaneos.

Observa-se, no excerto seguinte, o protagonismo do texto como base para o falante

desenvolver sua linguagem, € ndo como um pretexto para trabalhar questoes gramaticais:

P2: “Eu sou uma professora formada “Lingua Portuguesa e Literatura”, né?! Eu sei da
importancia da Gramadatica, mas baseado em dados que dizem que o nosso pais tem péssimos
indices de leitura, e eu compreendendo a leitura como algo essencial para o desenvolvimento
ndo so da Lingua Portuguesa, das outras disciplinas, entdo a minha sala de aula prioriza,
é, o ensino de Leitura. E como eu ensino leitura como texto, tanto literario como ndo
literario. Hoje em dia, eu trabalho muito o género reportagem, ndo literario, é, por conta da
informagao, pra trabalhar essas questoes de falsas noticias, pra trabalhar tanto a questdo
da disseminagdo de noticias, para acostumar os alunos a se informarem, e para trabalhar

’

questoes de andlise e interpretagdo de texto.’
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“Eu sempre digo, ndo tem como eu ensinar leitura sem eu ensinar a gramdtica, sem ensinar
a escrita, sem ensinar a oralidade. Entdo por isso que eu digo: as minhas aulas sdo de

leitura, porque aula de leitura é aula de tudo.”

“Entdo a minha maneira de ensinar Lingua Portuguesa é assim, a gramatica ela me ajuda

a ampliar o conhecimento dos alunos, a gramatica normativa. Mas ela ndo domina a minha

’

sala de aula nesse sentido ndo.’

Essa foi uma visdo registrada pelos cinco docentes entrevistados. A gramadtica
normativa ndo parece ser o foco das aulas de Portugués dos entrevistados, na maior parte do
tempo, pois ensinar outras praticas e facetas da lingua se tornou bem mais relevante. No
entanto, sera possivel ver, em algumas falas, a insisténcia e/ou alternancia em trabalhar ora a
gramatica ou conhecimentos mais estruturais da lingua, ora uma abordagem mais enunciativa

e interacional.

E vélido mencionar, ainda, com base nesta fala da P2, que o trabalho desenvolvido pela
docente com a gramadtica parece ser de maneira mais contextualizada, e parece haver uma
preparacdo e dominio tedrico que embasa a pratica da professora ao trabalhar esse eixo de
ensino. Além disso, quando a docente menciona que todos os eixos sao articulados por ela por
meio da leitura, ¢ possivel notar que ndo ha uma fragmentagao da disciplina de Portugués,

como muitas institui¢cdes de ensino, sobretudo privadas, fazem.

Para compreender a concepgao de lingua adotada pela terceira entrevistada (professora

do Centro-Oeste), ¢ interessante ler o excerto:

P3: “Eu me oriento muito pelo texto, né?! Inclusive a parte gramatical a gente tira de texto,

1

e muito do que eles ja sabem.’

“Entdo, assim, muito pelo texto, é, pelo que eles ja sabem do dia a dia deles, coisas que eles
gostam, as vezes eu penso em trabalhar determinado assunto com eles, e eles gostam muito.
Eu parto deles, geralmente, eu parto do que eles ja sabem e eu coloco eles pra falarem.
Entdo sempre antes de comegar a aula a gente tem uma conversa e se eu quero falar sobre

’

algum conteudo, algum género, é sempre de acordo com o que eles ja sabem.’

Parece haver uma compreensao enunciativa da lingua, por parte da professora, assim

como em P2, tomando o texto como base para as agdes e praticas de linguagens que os alunos
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(sujeitos sociais) irdo realizar. Desse modo, partindo do texto, o falante desenvolve diversos
conhecimentos da linguagem, desde aqueles envolvendo sua produgao (escrita e oral), até sua
leitura e os conhecimentos da gramatica contextualizada, que servira para usos adequados ao

contexto e a ampliacdo de um conhecimento metalinguistico do falante.

Ainda na perspectiva da selecdo “do que” e “como” ensinar, ¢ possivel perceber as
ideias de lingua adotada pelo P4 (professor do Sul). O docente ilustra seu modo de trabalho
problematizando que, recentemente, o Estado do Parand tem investido na informatiza¢ao dos
conteudos escolares da rede de ensino publica, de maneira que os professores sao direcionados
a utilizarem os recursos tecnoldgicos oferecidos pelo governo, através de plataformas digitais
de acompanhamento escolar, selecionando os contetdos a serem trabalhados e a metodologia
de trabalho que deve ser seguida. O que se mostra desafiador, para o professor entrevistado, ¢
dar conta da demanda de conteudo orientada a ser desenvolvida em sala em funcao do tempo,
ja que o professor 4 considera que, para desenvolver um trabalho coerente com o Portugués,
seja necessario um caminho contextualizado, em que o aluno, enquanto sujeito da lingua, ¢
inserido em uma situacdo social escolarizada para trabalhar leitura de mundo, producao textual
de géneros, que sdo eventos de linguagem culturais e ideologicos, adequacdo linguistica e

gramatical pertinentes ao contexto de uso.

P4: “Eu procuro trabalhar de modo que os alunos entendam. Se for pra passar rapido e ndo
explicar nada, em cinquenta minutos vai. So que eu quero que os alunos entendam. Entdo
eu preciso de seis aulas pra trabalhar aquele material, no minimo. Pra que eles lembrem o
que é a cronica, pra que eles leiam pelo menos trés ou quatro cronicas, pra que eles
produzam a cronica, pra que eles entendam a linguagem, estrutura do texto. Cinquenta

minutos pra isso é impossivel.”

E possivel relacionar que também ha um direcionamento, do quarto professor
entrevistado, para uma compreensao da lingua como processo/pratica de interagao social dos
sujeitos que a utilizam. Observa-se na fala do docente, por exemplo, sua preocupagdo para que
os alunos, ao estudarem um género, como a cronica, desenvolvam certas habilidades e

competéncias comunicativas:
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P4: “Eu procuro partir uma problematizagdo da vida assim, sabe?! Do contexto, e ai eu
posiciono o género textual que eu vou trabalhar nesse contexto, pra dai ir para o texto, pra

fazer a leitura, trabalhar questoes de linguagem, estrutura.”

“E ai eu perguntei pra eles como sera que uma pessoa que gosta de escrever pode aliar
critica social, mas fazer um texto leve que as pessoas leem, lerem e gostarem, as vezes ser
ironico. Entdo eu vou mostrando, assim, dai eu bati muito na tecla de que a cronica é um

género pra abordar questoes sociais, assim de um jeito bem humorado e com ironias.

O professor menciona, quando questionado sobre o que ele espera que os alunos
aprendam nas suas aulas de Portugués, ou seja, seu principal objetivo em sala de aula, que sua
principal estratégia, proposito ¢ como fard os alunos quererem ler, isto ¢, desenvolver a fruicao.
E que, para isso, faz uso das estratégias de posicionar o texto em um contexto de problema
social, outras vezes langando mao de um filme, do cinema como estratégia de contextualizagao
para despertar o interesse. O objetivo de trabalhar nessa perspectiva demonstra, do docente, a
compreensdo sobre como ¢ importante que o texto ocupe o espago de mediador com o mundo
para os falantes, e demonstra uma concepcao de trabalho que privilegia “a construcgao coletiva
de praticas de letramento em um determinado grupo e as possibilidades que se tornam
disponiveis aos participantes para se tornarem letrados de uma maneira peculiar ao grupo a que

pertencem” (CASTANHEIRA; DIXON, 2007, p. 9).

Além disso, quando questionado sobre o que ¢ mais importante que os alunos aprendam
em suas aulas de portugués, P4 afirma que ¢ importante que os aprendizes entendam que eles
tém que utilizar a lingua sabendo adaptar-se, pois o professor ndo quer que eles sejam
traumatizados com a gramatica, necessitando ‘“‘falar e escrever certo o tempo inteiro”’. Mas,
em alguns momentos, € preciso langar mao desses conhecimentos mais estruturais, normativos

e metalinguisticos:

P4: “Eles saberem adaptar a linguagem ao contexto que eles tdo. Meu foco esta sempre em
eles compreenderem a linguagem ndo como um conjunto de normas, ou como algo que tenha
certo e errado, ou algo chato que ta me pressionando o tempo inteiro, ¢ compreender a
lingua portuguesa, os textos em lingua portuguesa, a linguagem de maneira ampla assim,

pra pensar como um recurso que eles tém como seres humanos pra se comunicar, interagir.
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E que eles podem utilizar diferentes formas de linguagem em diferentes contextos. Agora, o
que eu tento fazé-los é entender esse processo de adaptagdo, assim, quando a escola é um
ambiente formal que nem sempre é formal, mas as vezes é um pouco informal. Entdo eu tento
trabalhar com eles essa questdo, pra que ndao haja o medo, pra que ndo haja a pressdo da
gramatica do certo e do errado, mas que eles entendam que eles sdo, ¢ quase uma

perspectiva bem democratica, né.”

A proposta do professor parece corroborar com a visdo de lingua como pratica social,
tal como se apresenta nas demais entrevistas e, portanto, contextualizada por seus sujeitos.
Porém, em alguns momentos, incidentalmente, o seu discurso acaba repercutindo a noc¢ao de
“certo” e “errado” na lingua, que ¢ viva, dinamica, social e ndo admite a ideia de erros na
escolha comunicativa que os usudrios e falantes adotam, algo que ¢ fruto de uma visao historica

da gramatica normativa.

Com relagao ao ponto de vista do P5 (professor do Norte), o docente afirma, de maneira
categodrica, ao eleger um conteudo de lingua a ser trabalhado, a necessidade de um profissional
de Letras que trabalhe a partir do género discursivo, uma vez que ele enxerga a linguagem
como “pratica social”. Assim, iniciando pelo género e pelo texto (que na fala do docente estao
colocados como semelhantes), trabalha-se contexto e situacao de producao, possibilidades de
desenvolver a tematica ampliando-a para, no fim, trabalhar-se os saberes linguisticos. Nesse
sentido, fica evidenciada, claramente, a concep¢do de lingua que o professor elege para
trabalhar em sua sala de aula, assim como fica evidente sua similaridade em pensar o trabalho
com a lingua com o da P2, que afirma basear-se na leitura de textos para introduzir saberes
linguisticos, questdes de oralidade e producdo escrita. Ambos parecem mais distantes da
proposta da P1 que trabalha os conteudos de forma mais segmentada, conforme indica o livro
didatico adotado em sua instituicdo de ensino. Vejamos a fala do P5 para ilustrar a presente

discussdo:

PS: “Veja, quando a gente elege um objeto de conhecimento pra trabalhar com uma
determinada turma, vocé precisa partir do género discursivo, ne?! E ai entra na minha
percepgdo teorica, entdo vocé tem que partir do texto pra trabalhar. Por, assim, eu encaro
a linguagem como pratica social, né?! Porque, veja, as quatro praticas de linguagem, elas

devem ser trabalhadas de maneira integrada, né. Nao tem como vocé trabalhar produgdo de
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texto se vocé ndo trabalhar leitura antes, ta entendendo?! Nao da pra trabalhar questoes de
oralidade a partir da otica de quem vocé elege pra discussdo se vocé ndo atravessar depois
por questoes de linguisticas. Porque algumas escolhas linguisticas estdo a servi¢o de uma
modalidade ali a ser trabalhada. De lingua, né?! Entdo a gente procura fazer esse trabalho

’

de maneira integrada.’

Para discutir a compreensao de letramento que os docentes adotam para desenvolver
um trabalho com a oralidade, algumas perguntas do guido de entrevista se mostram mais
pontuais. Dentre elas, estdo o que os profissionais das Letras consideram essencial que seus
alunos aprendam nas aulas de portugués, bem como se eles consideram mais importante “falar

u Y s a u em.
bem” ou “escrever bem”, dependendo da concepcdo de pessoa letrada que eles tém

Vale ressaltar que adotar um posicionamento sobre o letramento como pratica social de
uso da linguagem, seja em qualquer modalidade da lingua, ¢ essencial para desenvolver o
ensino sistematico da oralidade, uma vez que a valorizagao historica da escrita em detrimento
da fala promoveu a ideia de um letramento restrito a atividades escritas de uso da linguagem e,
consequentemente, a visdo de que as modalidades da lingua ndo t€ém uma interface. Esta visao
comparativa acerca da fala e da escrita, conforme postula Street (2014), advém da “grande
divisdo” que coloca estas praticas da linguagem em polos opostos e dicotdomicos. Por isso,
como grande agéncia de letramentos, a escola e suas praticas de escolarizacdo de saberes
sociais e culturais da lingua devem trabalhar em favor da desmistificagdo de supremacias de
usos ¢ modalidades da lingua, para que se possa dar voz e espago a diferentes saberes
linguisticos e para que seus empregos sejam valorizados na oralidade e na escrita. Afinal, se a
linguagem e¢ o homem estdo indissociados, a pluralidade de ambos deve ser explorada,
ampliando os letramentos sociais. E interessante considerar, também, que a concepgdo de
letramento sempre aparece de maos dadas com a no¢ao de lingua adotada pelos professores, e
suas respostas podem servir de orientagdo para compreender as duas perspectivas que os

professores adotam (de lingua e de letramento).

Nesse sentido, pode-se considerar que os professores entrevistados parecem ser
coerentes em suas respostas se associadas as falas anteriores deles sobre o que ensinam na sala

de aula de Portugués.

No que diz respeito a concepcdo de letramento, parece haver, sobretudo, uma boa

compreensao sobre a relagao da oralidade com os Estudos do Letramento e sobre o letramento

80



escolar como sendo apenas uma das muitas faces do letramento. Nota-se, nas falas transcritas

a seguir, a proposta dos docentes:

I3

P1: “Olha, pra mim, todas as pessoas em algum grau sdo letradas. A pessoa ndo é, né,
independente se ela tem um letramento que é totalmente escolarizado, ela tem letramento.
Entdo, pra mim, toda pessoa é letrada de alguma forma, de algum grau. E, independente se
¢ um letramento escolar, escolarizado, ou é um letramento igual o do caso dos meus alunos
da EJA. E, eles tém letramento, eles tém algum tipo de letramento, mas nem sempre é escolar,
ne?! Até porque esses alunos vivem em sociedade, trabalham, ndo estudaram da forma que

’

podiam, mas sdo pessoas letradas pra mim.’

E possivel perceber na fala da docente 1 que sua visdo de letramento ¢é bastante ampla
e social, embora ainda haja uma ideia de “graus” ou “niveis” de letramento. Além disso, quando
¢ questionada sobre o que ela considera ser mais importante, “escrever bem” ou “falar bem”,
ela afirma que ambas as atividades sdo igualmente relevantes, a depender da situagdo
comunicativa, pois as duas estdo interligadas entre si de alguma forma. No entanto, ela assume
que, em nossa sociedade, a cultura escrita ¢ mais valorizada e prestigiada, sendo necessario,
talvez, escrever bem mais do que falar, ideia que também estara presente na fala do professor
4. Inclusive, P1 explica que, se ela considera e deseja oportunizar ao seu aluno a possibilidade
de se desenvolver melhor socialmente por meio da comunicagdo e da lingua, ela dard mais
privilégio ao ensino da escrita, ainda que ndo seja o que ela considera mais importante ou
melhor. Esta consideracao reforga a construcao historica e social da escrita colocar os sujeitos
que a dominam em uma situagdo privilegiada socialmente, como se o acesso ¢ o dominio da
escrita, por si so, trouxessem a possibilidade de ascensdo social, um dos muitos mitos dos
letramentos debatidos, na década de 1980, pelos autores que estavam investigando a escrita e

o processo de alfabetizagao (STREET, 2014).

E relevante observar o que diz a segunda professora participante da pesquisa acerca

dessas questdes que envolvem letramento e os conhecimentos sobre a lingua:

P2: “Eu acho que uma pessoa letrada é uma pessoa com saberes, né?! As vezes esses saberes
ndo sdo formais, mas sao saberes necessarios e precisam ser valorizados, eu acho que uma

pessoa, pra mim, uma pessoa letrada é uma pessoa que compreende o mundo. Muitas vezes
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ela ndo sabe ler, né?! Mas ela compreende o mundo, ela faz uma leitura de mundo. Eu acho
que o letrado, pra mim, ele é bem amplo. Assim, é, muitas vezes vocé sabe ler mas vocé ndao
¢ letrado e as vezes vocé ndo sabe e vocé tem um mundo de saberes pra compartilhar com a

gente, né?! Entdo acho relativa essa coisa do letrado.”

A fala da P2 ¢ muito significativa porque ela propde uma reflexdo ndo apenas acerca
do letramento, mas também, novamente, sobre a concepcao de lingua que ocupa suas praticas
de sala de aula. Ela ressalta, na entrevista, elementos paralinguisticos que sao ensinados em
suas aulas e contribuem para o conhecimento de mundo dos alunos, no que diz respeito as
praticas sociais que serdo esperadas que eles desenvolvam em suas vidas cotidianas e envolvem
os géneros e textos como eventos de linguagem carregados de aspectos ideoldgicos e culturais.
Ora, sendo a escola uma agéncia de letramento que deve ter como papel levar o aluno a ampliar
suas competéncias linguisticas e o fazer operar sobre a lingua, transitando entre as diferentes
instancias sociais por meio dos enunciados, como apontam os documentos oficiais, por
exemplo, (BRASIL, 1998); mostra-se essencial desenvolver questdoes de postura, vestuario,
linguagem corporal etc. Principalmente em aulas que procuram promover o estudo da

oralidade.

Em continuidade, a docente (professora 2, entrevistada do Nordeste) considera que falar
bem ¢ mais importante do que escrever bem. Porém, um pouco mais adiante na entrevista, ela
considera que a relacdo entre escrita e fala deve se dar de maneira mutua. Essa serd uma visao
que se repetira, em seguida, na fala do professor 5 (entrevistado do Norte), que parece ter uma

compreensao da lingua e da oralidade muito proxima a da professora 2.

P2: “Eu sempre achei a fala importante e principalmente no mundo, assim, de hoje quando
a gente é sempre provocado ou que ndo seja provocado, diretamente, mas a gente precisa
dar opinides, a gente precisa se apresentar, a gente precisa defender causas, a gente precisa
se, se impor, a gente precisa se fazer ouvir enquanto classe profissional, enquanto classe
social, enquanto cidaddo. Entdo, a gente precisa dar essa consciéncia ao aluno e prepard-

lo para fazer bem o uso. E esse fazer bem é fazer o uso ao seu favor.”

“Os dois, um caminha com o outro. Porque se vocé ler bem, vocé escreve bem, porque a

’

mente da gente, vocé vai acumulando, né?! E, lendo bem, vocé escreve bem e fala bem.’
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Quando a professora fala que ensina mais que lingua, ela mostra uma visao muito
relacionada com o letramento social € como o ensino linguistico por meio dos géneros orais
pode ser um caminho para trabalhar outras dimensdes sociais, culturais e ideologicas da
linguagem. Azevedo, Barbosa e Domingues (2019) consideram, por exemplo, que o ensino de
Portugués deve levar o aluno a desenvolver competéncias e habilidades por meio da lingua que
os leve a uma atuacdo social e cidada, refletida nos conhecimentos linguisticos, e atitudes e

valores éticos:

Com base nessas premissas, tomamos 0s géneros orais ¢ escritos como agdes sociais
que ddo possibilidades de participagdo em diferentes situagdes escolares e
extraescolares. Concordamos que a educagdo linguistica deve priorizar o estudo da
lingua em interag@o, ampliando as capacidades dos discentes de agirem socialmente
pela sua propria lingua, buscando interpretar, questionar, criticar, avaliar, dialogar,
formar opinido, ouvir, posicionar-se, enfim, interagir socialmente pelas variadas
possibilidades que a lingua, considerada na sua heterogeneidade, possibilita
(AZEVEDO; BARBOSA, DOMINGUES, 2019, p. 99).

Na perspectiva social dos letramentos, importa dizer que a fala e a escrita (enquanto
praticas sociais) devem estar relacionadas e a disposicao do falante para uso em diferentes
espacgos e situacdes sociais em que sao requeridas. Brian Street (2014) chama a atencao para as

atividades de leitura e de escrita que sdo revestidas de cultura e ideologia.

A terceira participante (P3, entrevistada do Centro-Oeste) também considera que o
ensino de Lingua Portuguesa leva o aluno a outras dimensdes do conhecimento que nao se
restringem ao campo linguistico. A possibilidade de participar socialmente e se posicionar no
mundo através da lingua ¢ um grande fator que motiva as aulas da professora, segundo sua fala.
A oralidade tem papel de privilégio nisso pelo fato de a professora preocupar-se com a fala dos
alunos, a perda da timidez, a pratica da oralidade formal, a capacidade de argumentar
coerentemente, todas as dimensdes trabalhadas por meio do trabalho com a oralidade e que
levam o aluno a se realizar como individuo letrado, mostrando a indissociabilidade entre ambos

(oralidade e letramento).

Neste mesmo entendimento, Kleiman (2007, p. 5), ao discutir a importancia de um

3

trabalho escolar por meio dos letramentos sociais, aborda o fato de que “uma situagdo
comunicativa que envolve atividades que usam ou pressupdem o uso da lingua escrita — um
evento de letramento — nao se diferencia de outras situacdes da vida social”, de modo que, para
a sua pedagogizacao, € preciso refletir sobre essas atividades de maneira cooperativa e coletiva,
dinamizando diferentes conhecimentos com objetivos e intengdes comunicativas que, quando

individuais, se unem em metas comunitérias. E uma 6bvia oposi¢do a praticas escolares que se

restringem ao letramento dominante (normalmente o que € escolarizado), sem abarcar as
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dindmicas sociais e culturais de uma comunidade. Lendo o excerto seguinte, ilustra-se a

presente discussao:

P3: “Entdo, uma pessoa que é letrada ¢ aquela que, que a partir daquilo que ela leu, ela
sabe se posicionar, sabe?! Ela entende que aquilo vai influenciar na vida dela de alguma

’

forma, né?! Entdo, é isso que eu entendo.’

“Hoje, eu acho que oralidade é mais importante ainda, sabe?! Porque, é, vocé pode
desconstruir pensamento de uma pessoa, é, se aquela pessoa ndo se posicionar, e pela fala.
Né?! Entdo, o que a gente vé em algumas profissoes, por exemplo, o julgamento de alguém:
se ndo tiver uma boa defesa ali, e principalmente a partir da oralidade, a pessoa pode ser

’

condenada. Entdo isso ai é muito importante.’

“Olha, nossa sociedade cobra mais que a gente escreva bem, mas eu particularmente acho
falar e escrever bem. Porque as vezes vocé ndo sabe se expressar e passa como que nao
soubesse, é, se posicionar. Entdo isso ai é, e muitas vezes nao ¢ culpa da pessoa, é culpa de
todo o percurso que ela teve, que ndo foi trabalhado a oralidade, e ela ndo as vezes segue

’

um caminho que ndo vai melhorar aquilo.’

E interessante notar, também, que a P3 oscila um pouco sobre o seu ponto de vista
quanto ao conceito de letramento. Embora ela reconheca que a oralidade faz parte de atividades
de letramento e que um individuo letrado certamente a “domina”, ela ainda coloca que, para o
sujeito ser considerado letrado, ele deve ser capaz de agir socialmente por meio da leitura.
Embora sua fala ndo esteja equivocada, ¢ redutor considerar uma pessoa letrada por dominar e
agir socialmente pela escrita e leitura. O letramento € pratica social, € em uma pratica social
real ndo se escolhem formas linguisticas, sdo os usos que ditam as regras, € ndo o contrario.
Apesar disso, os docentes, de maneira geral, parecem compreender a importancia em
privilegiar a oralidade como modalidade da lingua, valorizando os diferentes usos, e a
compreendo como pratica social. E isso que as professoras, de modo geral, pareceram
demonstrar. Mais adiante, isso ficara evidenciado na postura da professora 2, que afirma ndo
ter sido ensinada sobre a oralidade, porém compreende ter vivido um outro momento de
escolarizagdo da lingua portuguesa, em que a fala ndo ocupava espaco na sala de aula para os
falantes, nem era requerida pelos docentes para o trabalho com a linguagem e, portanto, nao

era ensinada.
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Sobre o professor 4 (entrevistado do Sul), pode-se ponderar que sua consideracao de
letramento, igualmente as trés professoras ja citadas, ¢ a de um sujeito que se realiza
socialmente através da linguagem, de maneira a esta ser uma pratica social. Por isso, o docente
orienta-se na perspectiva de que qualquer modalidade da lingua esta relacionada ao letramento,

inclusive a oral. Leia-se o seguinte excerto para ratificar a proposta:

P4: “Uma pessoa letrada é uma pessoa que compreende a linguagem como um instrumento
de pratica social, assim, a linguagem como pratica social. E consegue trazer tudo que tem
a ver com linguagem pra sua pratica. E usar pra fazer um bolo, usar pra fazer um, ir num
banco, usar pra dar uma aula, usar pra escrever uma mensagem, um email, acho que isso é

’

uma pessoa letrada, assim.’

Interessa dizer que, apesar da consideragdo do letramento préxima ao letramento
ideoldgico e social, o professor termina por admitir que ha uma visao mais profunda nele que
o leva a associar, inevitavelmente, o letramento mais restritamente a leitura e a escrita. Este €
um dado que refor¢a a compreensdo, acima colocada pela professora 3, e, no inicio dessa
discussdo sobre o letramento, pela professora 1 (entrevistada do Sudeste). Trata-se de uma
visdo arraigada socialmente da valorizagdo da escrita como tecnologia vital para ascensao
social, de mais valia por seu carater abstrato e, portanto, mais complexa, de forma a parecer
dificil desvincular os letramentos dos sujeitos a violéncia com que a escrita penetrou na

sociedade, como esse bem social indispensavel, conforme aponta Marcuschi (1997).

O professor 5 também assume uma visdo social para os letramentos. Isso fica
evidenciado em outros momentos de sua fala e ¢ reforcado na sua compreensdo sobre um
individuo letrado como um sujeito que realiza praticas sociais de linguagem por diferentes

modalidades e usos da lingua:

P5: “O letrado ¢ quem contempla, quem compreende a pratica de letramento. E ai eu
defendo o letramento ideologico, né. Que é quando vocé mobiliza o escopo da lingua pra
compreender praticas sociais, né. Vocé desenvolve essa relagcdo de uso social da lingua.
Entdo a pessoa letrada ¢ que tem esse dominio, né, das dimensées da lingua, pra trabalhar

questoes sociais, né, mobiliza ali as informagoes para atender as demandas sociais.”
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Parece ficar evidenciado, na fala do docente, que sua compreensao de letramento,
apesar de social, ndo ¢ exatamente ideologica, uma vez que os sujeitos, em sua percepgao,
devem utilizar a linguagem para se adaptar ao formato da dindmica social das diferentes

instituicdes sociais. Parece ser, sobretudo, uma visao funcional do letramento.

O docente afirma, ainda, que, ao pensar em letramento, ele considera as duas
modalidades (oral e escrita), pois ambas proporcionam/promovem o que ele chama de
“letramento amplo”, que seria a capacidade de dar conta do maior numero de praticas para
levar o aluno ao desenvolvimento de um senso critico, de um lugar de fala. Ele reforca a defesa
em favor de uma lingua como viva, dindmica, contextualizada: “Até porque eu defendo a
questdo da lingua como interagdo social, né,”. Nessa perspectiva, ele afirma que tem feito uma
imersdo de estudos sobre o circulo bakhtiniano e o dialogismo, sendo exatamente esta a
proposta: a fala de um sujeito perpassar e ser construida pela fala do outro. Nesta ocasido, ao
mencionar a “fala”, ele ndo estd se referindo necessariamente ao oral, mas ao

enunciado/discurso, podendo ser escrito ou oral.

Além disso, quando questionado sobre ser mais importante falar bem ou escrever bem,
o P5 pondera que a pergunta em si, “falar bem” ou “escrever bem”, coloca ambas em um “par
de igualdade”, quando na verdade elas sdo “duas grandes competéncias”, de maneira que
“nem sempre” o sujeito falard “bem” e consequentemente escrevera “bem” também, e vice-
versa. O professor se preocupa, inclusive, que sua fala ao ser transcrita para fins desta pesquisa
ressalte 0 modalizador “nem sempre”. Com isso, ele propde que as duas “exigéncias”, isto &,
ambos os usos ¢ atividades da lingua (fala e escrita) sejam trabalhadas de forma paralela, de
modo a diminuir suas diferengas, colocando uma delas como mais importante que a outra.
Eleger uma mais importante, como a escrita, abre um precedente para a segregacdo da outra

pratica, conforme afirma o docente.
5.2 Formacao docente para ensinar oralidade na Lingua Portuguesa

Neste momento da anélise, ¢ importante destacar a relacdo entre a formagdo dos
docentes de lingua portuguesa, seja no ensino basico ou superior, para o trabalho com a
oralidade. Quando questionados sobre sua formag¢do docente para o ensino de oralidade, houve
uma unanimidade em ndo haver nenhum direcionamento nem ensino explicito. A Pl
(entrevistada do Sudeste) afirma que, no seu percurso formativo, sempre foi mencionada a
oralidade, mas nunca foi trabalhada de maneira mais sistematizada ou relevante. Alguns

professores, como a P3 (entrevistada do Centro-Oeste) e o P4 (entrevistado do Sul), mencionam
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alguma referéncia a oralidade na formacao continuada (no Mestrado Académico) e na formagao
inicial (na Graduagdo), respectivamente. Este direcionamento era para o ensino da oralidade
e/ou de praticas educacionais (no caso do professor 4), e de como os docentes podiam se
realizar através da propria fala (como foi com a professora 3). Os trechos a seguir ilustram essa

situacao:

P3: “Sim, muito importante ensinar oralidade. Se eu tivesse tido isso quando eu era
estudante la, nossa, ndo teria sido com tanto terrorismo, né?! Porque as aulas constumam

ser com certo terrorismo quando vocé ndo tem a oralidade sendo trabalhada.”

Neste primeiro excerto, a docente afirma a auséncia do ensino da oralidade na escola
basica e como isso tornou sua vida estudantil dificil, sobretudo por sua timidez e a dificuldade

em desenvolver atividades orais solicitadas na escola.

Ja no que diz respeito a sua formagao no curso superior, ela menciona que na graduagao
a fala ndo foi trabalhada, e s6 no mestrado, gracas a experiéncia com uma professora analista
do discurso, o oral entrou em evidéncia para que ela, como aluna do mestrado e professora em

formacao continuada, pudesse desenvolvé-lo:

P3: “Olha, eu tive uma professora maravilhosa, ela é uma pesquisadora da Analise do
Discurso. Foi minha professora de género. Entdo, assim, faz muito tempo que eu fiz a minha
graduacgdo, demorei muito tempo mesmo. Inclusive, o mestrado era algo que eu nem
pensava, né. Eu pensei assim que eu terminei, eu formei em 1999, e logo que eu conclui, é,
eu tentei o mestrado na drea de literatura. [...] Por que que eu falei isso, porque foi como se
eu tivesse entrando de novo na gradua¢do, no mestrado. Porque eu precisava recuperar,
fazia muito tempo da minha graduagdo. E a gente, ainda mais que foi de forma remota, née?!
Ndo tinha muita pratica de falar, né. A gente tem pratica do nosso trabalho de sala de aula,
agora na academia ja é outro esquema. E a professora, toda atividade que a gente fazia ela
pedia pra gente apresentar, né. E ela, depois da apresenta¢do, ela falava o que poderia
melhorar, tanto nas apresentagoes dos slides e tudo. E isso foi me deixando, né, e os meus
colegas. A gente foi ficando um pouco assim, um pouco calejado de tanto cobrar aquilo ali,
falar. Ela é uma pessoa muito rigorosa, mas é uma professora que da a alma, pela educagado,

assim, sabe?! Entdo realmente me ajudou bastante.
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“Nada de oralidade na graduagdo. Eu tive so literatura e linguistica, nem Lingua
Portuguesa mesmo eu ndo tive praticamente. So vi literatura e linguistica e nada de
oralidade, nadinha. A ndo ser semindrios, né, que a gente fazia muito semindrio, mas nada

’

de técnica.’

P4: “No superior, como um conteudo a ser ensinado, mas, assim, sabe naquelas disciplinas
de praticas de ensino ou estdagio que tem no curso de letras. Ai sim foi falado. Agora, eu
como um aluno e fui orientado sobre a minha propria oralidade, assim, pontos positivos e
0s pontos negativos, e 0s pontos criticos, nunca, nunca aconteceu isso comigo. Nunca me
falaram: ‘faga isso, faga aquilo.” Ou ‘Por que vocé faz isso, por que vocé faz aquilo?’

’

Nunca.’

“A minha memoria mais viva disso é que oralidade é uma forma de avaliar. E o que ficou
guardado, assim, das aulas de metodologia. ‘A oralidade é uma forma de avaliar, é um
sistema de avalia¢do também justo, né. E também justo porque vocé pode avaliar a escrita
o aluno pode ndo ir bem, mas esse aluno pode se dar muito bem na oralidade. Entdo vocé

tem que considerar essa forma de avalia¢do.’”

A fala do professor 4 ¢ importante por dois pontos: sua experiéncia sobre o que ensinar

sobre a oralidade e como o proprio docente foi ensinado sobre sua oralidade.

Primeiro, o docente afirma que nunca foi orientado sobre sua fala, o que leva a refletir
sobre a auséncia desta ateng@o a oralidade, tanto no ensino basico como no superior, € como
isso impacta na formagdo do docente. Esta proposta de o docente ser compreendido em seu
aspecto individual e social para atuar de maneira coerente nas aulas de lingua ¢ algo que a

presente pesquisa considera vital.

Ja no que diz respeito a formagdo académica do docente para ensinar e formar outros
falantes, ¢ possivel perceber, através do segundo excerto da fala do professor 4, que a formagao
docente destinada ao ensino da oralidade (isso ¢ ilustrativo para qualquer saber de qualquer
area), quando ndo ¢ feita com um embasamento teoérico e especializado da area, pode ser
responsavel por promover grandes desafios na vida profissional, como a falta de énfase no

ensino de géneros orais. Dessa maneira, ficam evidenciadas algumas lacunas na formacao
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docente. Além disso, alguns equivocos gerados durante a formacao inicial, muitas vezes
relacionados a essas lacunas presentes na grade curricular dos cursos, podem contribuir para
um trabalho ndo coerente e sistematico com a oralidade, uma vez que os docentes acabam
relacionando o ensino da oralidade a “técnicas” ou “formas de avaliacdo da aprendizagem”,
como apontam os professores 3 e 4, respectivamente. Desse modo, os docentes incidem na
valoriza¢ao de um ensino das praticas pelas praticas, em que os alunos, dominando técnicas de
fala, poderiam ampliar a oralidade, algo proximo a ideia da lingua como meio de comunicagao
e expressao. Ou, entdo, esses docentes consideram a oralidade como meio para trabalhar outros

conteudos, € ndo como objeto de ensino.

Mais uma vez, reforcando a estreita relacdo entre a formagdo (agora social) dos
docentes com seu trabalho em sala de aula, cita-se a professora 2, entrevistada do Nordeste. Da
mesma forma que P3 relata um excesso de timidez durante sua vida escolar, P2 pontua que ndo
era uma estudante que falava, de modo que nao teve incentivo a desenvolver a oralidade na
escola. Esta experiéncia pessoal, como estudante, € o que a estimula a instigar a fala dos seus

alunos hoje, como professora:

P2: “Eu quero que eles falem porque eu ndo falei e fiqguei com muitas duvidas e tinha muita
vergonha de falar em publico, tinha muita vergonha. Entdo eu quis muito me preparar pra
falar porque eu tinha muita vergonha de falar, ficava muito nervosa e eu ndo quero que meu

aluno passe por isso, quero que ele va la na frente e arrase.”

Além disso, a professora menciona como sua formagdo continuada a ajudou a

desenvolver um olhar mais atento para trabalhar a oralidade dos seus alunos:

P2: “Eu fiz muitos cursos, ndo de oralidade, mas de prdtica de ensino, formas de ensino e
aprendizagem, de maneiras de expandir o conhecimento pros outros, entdo isso me deu
seguranga e, assim, eu querer ensinar uma coisa que eu ndo tive, me fez ter essa vontade e
al veio seguranga e veio tudo porque eu queria, e eu, vai de qualquer jeito, porque eu queria

1

que as pessoas ndo fiquem caladas como eu fui uma aluna calada.’

A docente 2 ndo deixa de mencionar o quanto os contextos historico, social e cultural
impactam na forma como os contetudos sdo selecionados e trabalhados, algo que também vem

sendo exposto na presente analise. Desse modo, como colocado pela professora entrevistada,
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sendo um periodo social de redemocratizagdo, as salas de aula de lingua, mesmo no ensino
superior, na formagdo de professores, ndo tiveram, até recentemente, espaco para o
desenvolvimento da fala e escuta atenta, havendo um silenciamento proposital dos alunos, fruto
do contexto da sociedade brasileira vinda de uma ditadura e de uma concepg¢do de ensino de
lingua mais normativa e gramatical. Este foi o contexto de formac¢ao da docente e, por isso, sua
afirmagdo de que os cursos de licenciatura em Letras ndo contemplam e nao privilegiam o
ensino da oralidade e o desenvolvimento da fala. Esta percep¢ao da professora também esta
presente em muitas discussdes teodricas sobre o ensino da oralidade, e o porqué da sua auséncia
nas salas de aula. Carvalho e Ferrarezi (2018) consideram que este silenciamento na escola ¢
historico, e até preexiste ao periodo de ditadura brasileira, estando associado ao formato
ideologico de poder que a instituicdo social, escola, assim como a igreja, opera sobre seus
aprendizes, como local em que, quem aprende, cala-se em respeito, obediéncia e disciplina aos
detentores da palavra e do saber (0s sujeitos que ensinam e instruem). Assim, “a oralidade foi

esquecida e o aluno bom ¢, até hoje, aluno calado” (CARVALHO; FERRAREZI, 2018, p. 22).

No entanto, ¢ importante questionar o quanto este discurso se alimenta de um
apagamento consciente das praticas de oralidade no ensino de lingua, ja que, ha pelo menos
vinte anos, foi-se constituindo um campo de pesquisa na area e os proprios documentos oficiais

vém dando destaque a essa discussdo. Afinal, os autores pontuam que:

E essa escola silenciadora que educa nossos filhos e filhas no Brasil que, depois, quer
que os alunos recitem poesias no sarau do Dia do Livro. Ai a meninada fala “para
dentro”, gagueja, treme as pernas, ndo sabe se expressar ¢ os outros riem. A escola olha
e diz: “Sao pequenos, um dia eles aprendem”. E tudo fica do tamanho que esta, mas
com mais gente que tem medo de falar e que ndo sabe ouvir. Infelizmente, nao
aprenderdo se ndo lhes for ensinado. As competéncias mais complexas da oralidade
demandam ensino formal e sistematico: ndo sdo “dom” que qualquer um vai receber
magicamente quando ficar mais velho. (CARVALHO; FERRAREZI, 2018, p. 23).

Ainda nesse caminho, ¢ possivel citar a experiéncia de P5. O professor entrevistado da
regido Norte afirmou que, no seu ensino basico, o trabalho com a oralidade estava restrito as
apresentacoes de seminario, mas nao foi algo previamente ensinado. Ja, na universidade, a
oralidade lhe foi apresentada em uma disciplina de praticas de ensino, que, assim como 0s
estagios e metodologias, sdo normalmente as citadas quando os professores recorrem a
memoria para uma aprendizagem do oral, o que corrobora com a importancia dos componentes
curriculares nos cursos de Letras sobre conhecimento pedagogico do objeto de ensino, no caso,

a Lingua Portuguesa. Vé-se a questdo ilustrada na seguinte passagem:
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P5: “Ja na graduagdo, em uma das disciplinas, eu lembro muito bem, era na disciplina de
‘praticas docentes 1°, acho que era esse o nome da disciplina, la pelo segundo ano do curso
ja. E o foco da professora, ela tinha, acho que mestrado na area de géneros orais e analise
da conversagdo, era o que ela queria, e ai nos vimos bastante coisa, entendeu? E, assim,
dentro da disciplina, obviamente. E, assim, foi uma chave muito grande, porque muito dos
colegas, inclusive eu, né?! Nos detenhamos mais aos géneros escritos pra se trabalhar
questoes de ensino. E tinhamos a falsa ideia de que era isso o mais importante. Com a
chegada dessa professora em especifico, as coisas, os horizontes foram se ampliando, né, e
ai eu ja passo a ter esse discurso, né, um pouco mais consciente pelo percurso de formagdo

1

continuada que eu venho fazendo, né.’

E importante refletir a esse respeito, uma vez que a escassez de um trabalho no ensino
de lingua privilegiando a oralidade ¢ tao intensa e séria que, normalmente, quando aparece na
formacao inicial e continuada em Letras, ¢ mediada por professores que ja atuam na area com
essa tematica e realizam pesquisas sobre o tema, dispondo-se e interessando-se em socializar
esses saberes para ampliar a capacitagdo dos professores ou para dar importancia e voz a
tematica. Nesse ponto, incide a necessidade de repensar a formagao de professores com base
na concepcao de lingua e de letramento em que se visa formar os falantes da lingua. Como
colocado por Costa-Maciel e Barbosa (2016), quando h& um elogio a alunos que se destacam
em atividades orais e escritas de produgdo textual, ¢ possivel inferir que esses sujeitos foram
anteriormente mais bem incorporados em espagos de sistematizacdo de uma
organizagao/preparacao prévia para a produgao textual, refor¢ando a necessidade do ensino e
preparo do aluno, seja na modalidade escrita ou falada, das situagdes comunicativas em que ele

precisara mobilizar competéncias linguisticas especificas.
5.3 O que é ‘ensinar oralidade’ para os docentes de Lingua Portuguesa

Para ser possivel desenvolver as dimensdes ensinaveis de um saber, ¢ necessario a
imersdo sobre os conhecimentos da drea. No que concerne a compreensao dos profissionais
entrevistados sobre suas concepcoes de oralidade, de fala e de escrita, bem como o que eles
concebem que seja ensinar a oralidade, considerou-se identificar nas entrevistas quais nogdes
tedricas as professoras tém acerca dessa discussdo, levando em considera¢do os pressupostos

de Marcuschi (2010; 1997).
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E importante analisar a compreensio do que sdo os conceitos “oralidade”, “fala” e
“escrita” para os professores entrevistados para, em seguida, estabelecer alguns paralelos com
os teoricos de base desta pesquisa. Além disso, ¢ interessante buscar um didlogo entre os
trabalhos que os cinco professores entrevistados realizam em suas instituicdes com todas as
singularidades que cada um deles possuem em relacdo ao outro, desde a regido do pais, a
institui¢do em que atuam e com qual grupo-classe realizam esse trabalho. Por exemplo, as
professoras 1 e 2 relacionam a “fala” ao lugar do espontaneo e da informalidade, enquanto a

“oralidade” seria uma forma mais “articulada”, “formal” ou “organizada” dessa “fala”.

Ademais, chama a aten¢do como alguns docentes entrevistados tém consciéncia de que
um trabalho efetivo da oralidade ndo ¢ a oralizagcdo de textos escritos, embora essa seja uma
atividade que pode ser feita em sala, mas que ndo pode ser concebida como a forma de se

ensinar a oralidade. A P1, por exemplo, deixa isso evidenciado na fala a seguir:

P1: “Olha, pra mim, ensinar oralidade é mais do que ensinar os alunos a falar na sala: “ah,
lé esse texto ai”. Isso pra mim ndo é oralidade. Pra mim, oralidade é fazer com que o aluno
se expresse de forma articulada, de forma, assim, pensada. E, pensar, tipo assim, por

exemplo: “Ah, vamo trabalhar a oralidade”, mas nao somente ler, sabe?!”

“Pra mim, talvez, a fala pode ser essa questdo mais informal, ndo sei se eu to falando, né?!
Mas, assim, pra mim a fala ta mais ligada, as vezes, talvez, num contexto que as vezes é
informal. [...] as vezes a oralidade quando a gente vai trabalhar dentro de sala de aula sdo
falas mais articuladas, pensadas em desenvolver tal aspecto da oralidade, né?! Entdo eu
acho que a oralidade ta mais articulada. Obviamente que tem aspectos que sdo da fala, da

fala informal [...], mas talvez ta ligada a uma questdo mais articulada.

Nota-se, também, que, quando a docente 1 menciona a oralidade como “articulac¢do da
fala” ou “articulagdo de ideias”, ela se refere ndo s6 a formalidade de uso da fala no sentido
de “adequado” ou “inadequado”, no sentido linguistico e gramatical normativo, mas também a
algo central no trabalho sistematico com a oralidade na escola que ¢ elevar e ampliar o
conhecimento oral do aluno para usos sociais mais complexos da lingua, isto ¢, situagdes menos

espontaneas e mais formais, no sentido enunciativo e discursivo.

De igual forma a primeira professora entrevistada, P2 sugere que a oralidade sempre

estd em uma perspectiva mais formal, quando comparada a fala. A docente 2, considera, e ela
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ressalta que ndo estd se embasando em nenhuma teoria, que “Quando eu digo ‘oralidade’ eu
ja to mais formalizando.” A proposigao das professoras nao parece estar em consonancia com
a teoria, talvez pela auséncia da formacdo e embasamento tedrico ja mencionados como
necessarios para o desenvolvimento de um saber especializado de uma area. O que se pode
pensar sobre a grande diferenciagdo entre “fala” e “oralidade” ¢ que, enquanto uma ¢
considerada uma atividade humana que mobiliza recursos naturais ¢ sonoros (da voz) do
individuo para reproduzir a lingua, isto ¢, um modo de reproduzir linguagem (modalidade

falada), a outra corresponderia a uma pratica social de uso dessa modalidade falada, ou seja,

desses recursos sonoros da fala (MARCUSCHI, 1997; 2010).

Além disso, em determinado ponto da entrevista, por exemplo, P2 menciona quais
atividades e géneros orais ela trabalha em sala e como ela costuma desenvolvé-los, algo que
serd discutido mais adiante nesta analise. Na sequéncia de sua fala, ela afirma que ha uma
contextualizagdo prévia com seus alunos antes de iniciar o trabalho com a fala e o oral,

explicando do que se tratam esses saberes € 0 que seria 0 seu ensino:

P2: “Antes disso tudo a gente faz a apresenta¢do ‘por que essa oralidade’, ‘o que é essa
oralidade em sala de aula’, e ai eu digo: ‘olhe, falar todo mundo fala, todo mundo se
comunica. Mas a gente precisa compreender a oralidade formal que é uma oralidade, uma
fala com regras, para o mercado de trabalho que é uma coisa que vai ajudar. Como a
maioria ndo sabe falar formalmente, se comportar formalmente, vocé vai saber e vocé vai

2

avangar. Porque o mercado exige um comportamento formal’.

Essa explicacdo prévia que a professora realiza estd ligada ao motivo que a leva a
trabalhar a oralidade com os alunos nas aulas de Portugués. Ou seja, se oralidade para ela ¢ um
modo formal de utilizar a lingua falada, trabalhar isso em sala de aula seria levar o aluno a
compreender os modos de se comunicar oralmente em diferentes contextos sociais em que essa
fala formal serd requerida, principalmente no mundo do trabalho, ja que ela ensina em um
Instituto técnico de educacdo. A fala seguinte da professora ilustra sua compreensdo sobre o

ensino do oral:

P2: “Quando eu penso na oralidade em sala de aula eu penso é que os alunos nao fazem

essa distingdo, da oralidade e de oralidade formal, de fala formal, de fala adequada para
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um lugar, para um momento, para uma fala com objetivo. E que eu, como professora de
lingua portuguesa, preciso fazer com que eles saibam dessa diferenca, da fala formal e da
fala informal. Porque na maior parte das vezes eles falam informalmente e eles acham que
essa fala, muitas vezes um tanto quanto desarticulada, é a fala geral. E eles chegam em
determinados ambientes e eles sdao excluidos, seja ambiente profissional, social, porque essa

’

fala nado foi adequada.’

“Eu quero que meu aluno ndo se prejudique por uma fala inadequada. Eu quero que ele
saiba falar e saiba, e tenha consciéncia de sua fala, e tenha autonomia de sua fala, e tenha
seguranga de falar porque foi preparado pra falar e vai conquistar o seu lugar de fala em

qualquer ambiente porque ele sabe falar, ele se sente seguro para falar.

Outro ponto que se mostra relevante € o que a professora compreende que se deve tratar
em uma aula de Lingua Portuguesa para trabalhar a oralidade. Quando se tratou da nogado de
letramento dos docentes, tal como vimos anteriormente, P2 trabalha elementos
paralinguisticos, pois seu objetivo € preparar o aluno para se comunicar e realizar através da
lingua e linguagem em diferentes contextos de sua vida. Ao discutir a questdo da auséncia de
formacdo docente para trabalhar a oralidade, a professora 2 considera que ha uma
desnaturalizacdo e descaracterizacao da nocao de aulas com foco na oralidade, de maneira que
gera estranheza nos alunos a ideia de ter aulas sobre sua fala, algo biologicamente natural a
eles. Isso reforca a historica no¢do de que a aula de lingua € restrita ao trabalho com escrita ou
com a gramatica, tal como os Letramentos Sociais sublinham (STREET, 2014). Entdo, ela mais
uma vez reforga a concepgao que ela tem sobre o que se trata ensino de oralidade, tal como:
aulas para trabalhar voz, entonagdo, ou seja, elementos prosddicos; bem como aula para tratar
nog¢des de adequacdo de fala. Dolz, Schneuwly e Haller (2004) pontuam que “os recursos
utilizados para a comunica¢do humana sdo, ao que parece universais”, € sobre isso eles incluem
a codificagdo e decodificacdo, a prosddia, os meios para e extralinguisticos, sendo “as
diferentes modalidades de expressao desses codigos [...] de uma infinita diversidade, tanto no
tempo como no espago” (DOLZ; SCHNEUWLY; HALLER, 2004, p. 134-135). Logo,
entende-se a relevancia de um trabalho que amplie as competéncias da fala dos alunos incluindo
os elementos prosddicos e paralinguisticos, assim como sao importantes a gramatica escrita da
lingua e a textualidade no universo da escrita. Dispensa-se, portanto, dicotomias e
superioridades, entendendo-se a necessidade do ensino da oralidade em todas as suas

dimensoes:
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P2: “As pessoas ainda ndo estdo acostumadas com oralidade ndo. A gente ainda tem muito
trabalho a fazer em relagdo a isso, né. Quando eu digo ‘hoje a gente vai so falar em sala de
aula’, digo assim, né, ‘hoje a gente vai so falar’. ‘Vai ter aula nao?’ Né? Porque eles ndo
consideram que oralidade é algo ensinavel, ¢ aprendizado. Entdo por isso que eu digo que
a gente tem que esclarecer essas questoes.: ‘ndo, é aula sim! Aula de oralidade formal. Aula

’

de adequacgado de fala. Aula de voz. Aula de entonagdo’.’

“Veja, [nome da pesquisadora], eu ndo trabalho so a lingua, eu também oriento meu aluno
a como ele se sentar, quando ele chega na, no setor de trabalho, como, a postura, né?! Entdo
hoje em dia eu digo isso, porque ele aprendendo isso, ele vai aprender a Lingua Portuguesa

nessas questoes formais, seja na oralidade, seja na escrita, e, sempre digo isso, né?!”

Além disso, ¢ importante dizer que, no que diz respeito a diferenciacdo de fala e
oralidade, houve quase um consenso nas respostas das entrevistas. Para P3, por exemplo, a fala
¢ inata, ela saira naturalmente no individuo biologicamente apto para as competéncias da fala
e escuta, sempre que ele for estimulado a isso. A oralidade, no entanto, ¢ “um direcionamento
para vocé trabalhar a fala”, treinavel. Ela menciona que a oralidade estaria como uma espécie,
uma versao do letramento, porém para a fala. Isso, inclusive, ja evidencia uma concepg¢ao sobre
letramento que, para a professora, esta relacionado a escrita. As outras participantes também
apresentam respostas semelhantes para essa questdo: a fala ¢ a face mais improvisada e
espontanea do oral, enquanto a oralidade ¢ mais técnica e estruturada. A proposta das docentes
sobre a diferenciacao de “oralidade” e “fala”, mesmo sem o dominio tedrico da discussao,
aproxima-se da concepcao de que a oralidade ¢ algo maior, como a pratica social que ela ¢,
enquanto a fala esta relacionada a algo que serve aos usos dessa pratica, confirmando que se
trata de um modo de utilizar a lingua, através da reproducdo sonora, oral. Ainda assim, como
abordado nos pressupostos de Marcuschi (1997; 2010), ndo ¢ possivel afirmar que as
professoras incluiram as dimensdes em sua completude da fala enquanto atividade e

modalidade de uso da pratica social da oralidade.

E importante notar que, com excecio da P3, que tem conhecimento mais tedrico sobre
os estudos da oralidade, como ela menciona, pois seu Mestrado Profissional tem como foco de
pesquisa a oralidade nos livros didaticos; outros entrevistados, como P1, P2 e P5,
compreendem que ensinar oralidade vai além da oralizacdo de textos escritos ou s6 de falar em

voz alta em sala, embora acabem utilizando, na maior parte do tempo, essa segunda atividade
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para trabalhar o “oral”, e o ensino do género oral ainda ¢ tangenciado. Porém, quando ¢
questionada sobre o que seria o ensino da oralidade, a docente P3 responde que o trabalho com
“técnicas” para falar, o que diverge da ideia da lingua como pratica e interagao social que ela
foi construindo, ao longo de sua entrevista, levando a refletir sobre essa ideia técnica sobre o
uso da lingua e se ndo ha uma aproximagdo da perspectiva linguistica de um cddigo
comunicativo que necessita de uma aplica¢ao de formas e técnicas para uma decodificacao e,

portanto, comunicagdo eficiente. Veja-se o seguinte excerto:

P3: “O ensino da oralidade é complicado a gente falar agora. Sem associar ao que a gente
estuda, né?! Mas, é por isso que eu falei: ‘é bom vocé entrevistar outra pessoa que ndo esteja
contaminada pelo Profletras’, mas tudo bem. E, o ensino de oralidade eu vejo mais no
sentido de técnicas pra eles poderem se expressar, né?! Usarem aquilo que eles ja sabem,
mas que ndo tem um direcionamento. Entdo o ensino da oralidade seria dar um
direcionamento pra fala deles, pra eles poderem se posicionar, né?! Entdo seriam essas
técnicas e que eles tivessem oportunidade de se expressar, né?! Na, naquelas situa¢oes mais

formais e a escola pode auxiliar.”

Além disso, outro ponto importante no discurso da professora 3 sobre a sua concepgao
de oralidade ¢ que ha uma frequente repeticao sobre os alunos precisarem “se expressar’” bem
através da fala, corroborando uma concepcao da oralidade como “forma de se expressar”. Essas
sutilezas na definicdo de um termo teérico podem indicar uma compreensao de lingua, neste
caso nao ¢ a ideia de praticas, processos ¢ atividades, mas sim de forma, de estrutura, tal como

0 excerto abaixo ilustra:

P3: “E eu sempre reforco com eles da importancia, é, de eles saberem se expressar

oralmente, né?! Ndo so la na escola, mas fora da escola, ne?!”

“Eu acho fundamental que eles aprendam a se posicionar, né?! E a se expressarem. E isso
eu acho que ajudaria em todas as aulas. Entdo, se eles puderem se expressar, tanto na fala
como na escrita, isso ja ta muito. Porque o conteudo é o de menos, mas eles sabendo se

’

expressar, né, isso pra mim é muito bom.’

No que diz respeito a compreensao do professor 4 para a oralidade, a fala e seu ensino,

pode-se considerar que ha pouco conhecimento especializado da area por parte do professor
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paraum trabalho com a oralidade, sendo isso, inclusive, refor¢cado por ele em muitos momentos
da entrevista. O docente ndo s6 teve pouca formacdo para ensinar oralidade, como visto
anteriormente na analise, quando ele aponta que o pouco conhecimento que reteve no curso de
formacao sobre a oralidade ser apenas uma forma de avaliacdo. O docente também assume o
trabalho menos sistematico e continuo com a oralidade, como sera detalhado na proxima secao
desta andlise. Sendo assim, quando questionado sobre o que ¢ a oralidade, o professor responde

que: “Acho que é se expressar bem”.

Sua consideragdo se aproxima, no entanto, da professora P3 que, em diversos momentos
da entrevista, articula a oralidade a ideia de “expressar-se bem através da fala”’, mesmo sendo
uma docente que pesquisa a tematica em sua formacao continuada. Cabe compreender, entdo,
que ter um conhecimento mais especializado sobre uma discussao pode ndo modificar algumas
impressoes do senso comum sobre um tema, como ¢ o caso da definicdo/compreensao sobre a
oralidade. Para ambos os docentes, que possuem dominios diferentes sobre o tema em suas
formacdes, a oralidade pode estar restrita a uma forma de expressdo, e ndo a ideia de pratica
social, letrada, de uma das modalidades da lingua (a fala), logo, necessitando de um contexto
de uso, condi¢des de producdo, espago de circulagdo e falantes situados em situacdes
comunicativas. Desse modo, ha uma reducao da oralidade ao dominio de técnicas ou a repeti¢cao
de praticas retdricas ja existentes para seu dominio e boa articulagdo. Essa compreensao afasta-

se da concepg¢ao de lingua como pratica e processo de interagao.

E importante destacar que o professor 4 afirma que pode estar sendo limitado nesta
definicdo, porém, rapidamente ¢ o que ele supde/concebe que seja oralidade: o uso de “fodos
os recursos de linguagem que tem pra que vocé seja compreendido de maneira oral”. Ainda
neste contexto, quando questionado sobre o seu entendimento por “fala”, o P4 considera que
“Fala é uma expressdo da linguagem sonora”. E sobre a diferenca entre “fala e oralidade’ o
docente afirma que: “Eu precisaria estudar sobre isso porque na minha mente assim inclusive

durante essa entrevista aqui eu to associando as duas coisas como sinonimo”.

Apesar de pouco conhecimento especializado, o professor 4 aborda a importancia de

um ensino de oralidade, bem como sua compreensdo para o que se trata a questao:

P4: “FEu acredito que a oralidade, ela tem uma importincia enorme na vida, assim, ter o
dominio da sua oralidade, ter confianca, acho que é importante; mas ela tem uma tendéncia

a fluir sobre o efeito do social, assim, que é a interagdo pela fala, ela se da de maneira mais
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espontdnea e mais constante na vida das pessoas. Entdo, eu conhego pessoas que se
expressam muito bem oralmente e tém dificuldade com a escrita, ndo sabem escrever, a
minha sogra é uma pessoa assim. Por exemplo, ela te convence de tudo, mas ela ndo vai
escrever. Ela te convence porque ela tem o dominio da oralidade dela. Entdo eu acho que
assim, a escola tenha caminhado pra uma énfase na escrita justamente por perceber esse
movimento assim. E como seu dissesse assim: ‘a oralidade vai, mas a escrita a gente precisa

dar uma pegada assim’.

Fica evidente na fala do professor que a oralidade, apesar de relevante, ndo carece de
tantas sistematizagdes por seu carater espontaneo e fluido, como algo natural aos seres
humanos, ao afirmar que “é a interagdo pela fala, ela se da de maneira mais espontdanea e mais
constante na vida das pessoas”. Ao contrdrio, a escrita com seu aspecto mais abstrato e
complexo precisa de uma maior estruturacdo para o ensino. Esta ¢ uma posi¢do e opinido
comum sobre a fala e a escrita que ¢ refor¢cada e alimentada pelo discurso de superioridade da
escrita em detrimento da oralidade. Conforme aponta Marcuschi (2010, p. 124), a falando € o
lugar do caos, isso implica desmistificar o “problema da qualidade cognitiva da oralidade, que

ndo fica a dever a escrita no que respeita ao grau de abstracdo do raciocinio.”

Finalmente, tratando-se da proposta do professor 5 para o ensino da oralidade, sua
consideragdo ¢ de que se trata de privilegiar uma modalidade de uso da lingua que precedeu a
escrita, mas, ao longo do tempo, foi tangenciada. Sendo assim, ao trabalhar a oralidade, o
professor estaria fazendo um trabalho social com a lingua, diminuindo o preconceito linguistico
que coloca a fala em local do errado, do improviso ou superficial. Percebe-se que o docente
tem um conhecimento amplo sobre a discussdao que permeia a oralidade e seu trabalho sendo
valorizado ¢ sala de aula. Isso reflete sua formagao e os conhecimentos sobre a historia do
ensino de Lingua Portuguesa, no Brasil, bem como saberes especializados sobre os
direcionamentos que os documentos oficiais norteadores orientam para o ensino linguistico da

escola basica. Observa-se a seguinte consideragao para ratificar a proposta do docente:

PS: “Eu penso num movimento de, ndo vou dizer uma divida historica, até porque seria
muita coisa, mas num movimento de reafirmag¢do de uma pratica muito importante. Porque,
quando vocé chega a falar de ensino de oralidade ou chega a trabalhar questoes de

oralidade, vocé contempla também um ponto da linguagem que por vezes foi muito
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esquecido. Entdo é esse sentimento de imediato que me associa. Porque é uma modalidade
que nos acompanha muito antes da escrita chegar, né?! Antes do advento da escrita, nos
falavamos, era a linguagem falada, que era essa modalidade em curso, né?! E a escrita foi
um advento, uma grande revolugdo, obviamente, so que a fala ela precede a escrita. Entdo
¢ importante tanto quanto. E diria mais, quando vocé comega a trabalhar as questoes da
oralidade, vocé passa a desmistificar algumas coisas, como, por exemplo, associar a
oralidade ao campo da informalidade, sabe?! Por exemplo, vocé fala em oralidade e vocé
logo naquilo que é informal, que ndo tem prescricdo, que ndo tem estruturagado,
sistematizagdo, e ndo é bem por ai. Existem géneros orais formais e também existem géneros
orais informais. Assim como ha géneros escritos formais, e géneros escritos informais. Entdo
o professor comega a fazer esse estudo, né?! E ai toca la no inicio da tua pergunta, na

)

importancia de uma formagdo continuada boa.’

Nessa perspectiva de discurso, o professor responde que ¢ muito importante trabalhar a
oralidade, “tanto quanto a leitura, tanto quanto as dimensoes linguisticas, tanto quanto a
produgdo de texto”. Além disso, P5 entende que ‘“fala é a representa¢do comunicativa
imediata do falante”, refor¢ando sua compreensdo e valorizagdo sobre os conhecimentos
historicos da lingua. Ademais, sobre a diferenciacdo de “fala” para “oralidade”, o professor
compreende que ambos 0s conceitos parecem estar dentro do mesmo campo semantico, ja que
a fala seria “um ato individual”, enquanto “a oralidade a gente entende como o estudo dessas
praticas de linguagem orais”. Sendo assim, o professor concebe a fala por “esse ato mais
individualizado” pertencente a cada falante que, “inevitavelmente”, perpassa outras vozes
sociais, na medida em que esse individuo ¢ situado socio-historicamente, mas a oralidade seria
uma modalidade de uso da lingua e, portanto, teria um construto mais complexo, o que se
aproxima e refor¢a a compreensdo das professoras 1 e 2 aqui ja citadas ao compreenderam a
oralidade em um sentido mais formal e complexo em detrimento de uma fala como elemento

mais espontaneo e natural.
5.4 O espaco dos géneros orais e atividades de sistematizacio na sala de aula

Considerou-se neste trabalho a proposta dos documentos oficiais (BRASIL, 1997;
2018), bem como de autores da area (ALVIM; MAGALHAES, 2019; CARVALHO;
FERRAREZI, 2018; DOLZ; BUENO, 2015; BUENO, 2009; DOLZ; SCHNEUWLY;
HALLER, 2004; MARCUSCH]I, 2010) para a necessidade de um trabalho com a oralidade que
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leve os alunos, enquanto falantes da lingua, a niveis mais complexos de usos das modalidades
linguisticas para operar com a linguagem ampliando suas possibilidades de comunicagdo e de
posicionamento. Para tanto, assumiu-se o trabalho com textos e, mais especificamente, com
géneros discursivos como uma oportunidade privilegiada de utilizar a lingua em diferentes
contextos socio-comunicativos, visando a ampliagao de saberes e competéncias linguisticas
dos alunos para que eles possam desenvolver uma oralidade mais formal. Espera-se que o
docente, neste trabalho, seja um mediador do processo de aprendizagem do falante em sua
lingua, possibilitando que esta seja encarada enquanto pratica social e despida de preconceitos

linguisticos.

Pensando nisso, buscou-se saber como os professores t€ém realizado o trabalho com a
oralidade de maneira mais sistematica, levando em consideracdo o seguinte: atividades de
escuta ativa; atividades de retextualizagdo; formas e critérios de avaliacdo da aprendizagem
para a oralidade; conhecimentos linguisticos e paralinguisticos em situagdes de uso oral da
lingua; bem como o ensino de géneros orais. Ainda, tomou-se como pressuposto as nogdes de
método, continuidade e progressividade, pois eles “garantem a sistematicidade do trabalho de
desenvolvimento das competéncias comunicativas” (CARVALHO; FERRAREZI, 2018, p.
32).

Para desenvolver esta secdo de andlise, pretendeu-se, dentre outros momentos das
entrevistas, examinar as falas dos docentes quanto a: como os professores organizam os
conteudos no dmbito da oralidade, bem como quais géneros orais eles trabalham. Também foi
investigado se os livros didaticos contemplariam a oralidade e como o professor trabalha este
material. Ainda se buscou compreender se os professores avaliam a oralidade e, finalmente,
procurou-se examinar algum exemplo que os professores tivessem de experiéncia com
atividades e géneros orais para ilustrar a fala desses docentes e ser possivel entender melhor o

funcionamento das suas aulas de Portugués com foco na oralidade.

Ficou perceptivel, de inicio, que a professora 2 (entrevistada do Nordeste) era a tnica
que trabalhava frequentemente, em todos os grupos classe e unidades do ano escolar, a
oralidade em sala de aula. A docente considera essencial que seus alunos desenvolvam uma
oralidade mais formal para se sobressair em ambientes de trabalho em que sera requerida uma
fala mais institucionalizada e sistematizada. Isso também se relaciona ao contexto de trabalho
e a sua perspectiva de ensino de lingua como pratica social, uma vez que a professora trabalha

em uma escola profissionalizante e, portanto, ¢ importante contemplar nas aulas de lingua
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conteudos e atividades que preparardao os alunos para desenvolverem a oralidade formal fora

da sala de aula, na vida pratica e no trabalho.

A professora 3 (entrevistada do Centro-Oeste) e o professor 5 (entrevistado do Norte)
também consideram o trabalho com a oralidade em sala de aula, mas ndo fica evidenciado em
suas falas a regularidade deste trabalho, uma vez que P3 considera o uso do livro didatico e
informa, na entrevista, que o material orienta o uso em todas as unidades de géneros orais, mas
ela nem sempre utiliza todo o material indicado, selecionando “o que” e “quando” trabalhara
esses conteudos. Ja P5 aponta para a orientacdo dos documentos oficiais para nortear seu
planejamento, mas também ndo esclarece com qual frequéncia utiliza os géneros orais como
objeto de ensino, embora afirme que, durante um ano escolar, tente desenvolver em torno de
seis a oito géneros, sem ficar evidente quantos sdo orais € quantos sao escritos. Ademais, o
professor exp0s que lanca mao constantemente de discussdes orais em sala como atividades de

oralidade, objetivando o desenvolvimento da argumentacao dos alunos.

O professor 4 (entrevistado do Sul) € o tnico docente que deixa claro em sua fala o
pouco desenvolvimento da oralidade em suas aulas de lingua, além do escasso conhecimento
teorico sobre como desenvolver esse trabalho de forma mais sistematica. A docente 1
(entrevistada do Sudeste), embora afirme trabalhar a oralidade, em alguns momentos em sala
de aula, também nao relata uma regularidade ou um conhecimento amplo de formacao para
fazer esse trabalho. Observa-se, na sequéncia, um pouco da discussao de cada docente para este

ensino de oralidade.

Primeiramente, pode-se dizer que P1, quando questionada sobre o trabalho com géneros
orais que realiza, afirma que, para o Ensino Médio, o trabalho ¢ feito com o género debate, para
relacionar as discussdes argumentativas de temas sociais relacionados ao Enem, bem como ¢
realizada a atividade de “venda” de livros literarios que ela coloca como um género. Nesta
atividade, os alunos resenham sobre os livros literarios lidos por eles na tentativa de “vendé-
los” aos colegas de sala, expondo argumentos que justifiquem o valor do livro e a importancia
de “compra-lo”. A professora expde que orienta sobre o género para os alunos produzirem
esses textos, como, por exemplo, a importancia da articulagdo de ideias, fala respeitosa e
educada, busca de fundamentagao cientifica para os dados expostos, organizagao de tempo etc.
Entao, parece haver uma orientacdo e ensino da oralidade por meio do género oral debate e
atividades de oralidade com foco na argumentagdo, como a “venda” dos livros. Chama a

aten¢do, nesta atividade de “venda”, a relacdo de retextualizagdo que ¢ feita entre o género
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resenha critica, que ¢ um género da esfera escrita, com uma atividade oral de argumentagao e
exposi¢ao. Além disso, na atividade de venda dos livros, trabalha-se a escuta ativa porque os
alunos que “compram” os livros e avaliam a fala do colega “vendedor” explicam por que nao
comprariam determinado livro com base no que o outro aluno falou. Nas atividades do género
debate, a professora também desenvolve esta competéncia com os alunos sobre uma escuta
ativa, uma vez que ha o respeito ao turno de fala e o respeito a fala do colega, a articulacao da
fala para o aluno privilegiar a formalidade, o uso de dados cientificos que fundamentam essa

fala, expor a opinido mantendo o decoro e ndo sendo ofensivo.

Além disso, em relagdo a importancia dos contetidos ensinados em lingua fora da
escola, a professora considera que, para a oralidade, ¢ importante que os debates, as exposigoes,
essa “consciéncia” de como expor um tema, uma ideia “de forma mais articulada” seja

trabalhada na escola.

Sobre a importancia do uso dos géneros para o ensino, pode-se incluir a discussao sobre
o paradigma da lingua que toma a enunciacdo como base para o trabalho linguistico na escola,
conforme propde de Silva e Cox (2002). Eles consideram que a unidade basica do ensino e
aprendizagem do falante deve ser o texto e o discurso. Desse modo, o objeto de ensino nas

aulas de Lingua Portuguesa deve ser a dimensdo textual e enunciativa:

Ao se adotar uma tal concepgdo de linguagem como norte para o ensino de lingua
materna, a unidade basica de trabalho ndo pode mais ser a palavra ou frase isolada,
pois a verdadeira substancia da lingua ¢ a interagdo verbal. Quando interagem pela
linguagem, os interlocutores ndo produzem palavras e frases, mas enunciagdes
consubstanciadas em textos. Assim, a unidade basica de ensino, para ndo se colocar
em desacordo com o que € natural nas praticas de linguagem fora da escola, deve ser
o texto (SILVA; COX, 2002, p. 34).

Nesse sentido, o texto € colocado dentro dos elementos centrais € norteadores do ensino
linguistico, possibilitando que o aluno aprenda e desenvolva habilidades para ser capaz de
dialogar em processos de interlocu¢do com outros sujeitos do discurso, adequando-se a situagao
comunicativa necessaria e a dindmica social da comunidade linguistica em que esses falantes
estao inseridos. No caso da oralidade, o trabalho com os géneros eleva o ensino sobre situacoes,
principalmente formais, sobre o uso da lingua, preparando o falante para atuar em diferentes
situagdes sociais em que a fala ¢ requerida e conseguindo atuar da melhor forma, por meio da
mobilizacdo de estratégias e habilidades possibilitadas pelo dominio dos géneros e suas fungdes

comunicativas. Esta ¢, inclusive, a proposta abordada por Bueno (2009).

A segunda docente entrevistada (P2) afirma trabalhar com projetos para o ensino de

lingua. Em se tratando da oralidade, h4 um grande interesse da professora em preparar os alunos
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para o mercado de trabalho ao utilizarem a oralidade formal. Para isso, a professora solicita
atividades de oralidade em situagdes “livres”, em que os alunos devem falar e serem orientados
quanto aos elementos prosddicos (entonacdo, ritmo de fala), elementos paralinguisticos
(postura, gestualidade, respeito ao turno de fala) e elementos linguisticos (girias, concordancia
verbal e nominal), para que possam avancar em situacdes orais. Cabe ressaltar, no entanto, a
necessidade de desmistificar a ideia de espontaneidade ou desorganizacao do oral, para que
praticas formais de fala possam ser ampliadas, de modo que se mostraria mais produtivo que
estas atividades de discussdo oral se dessem por meio de temas previamente definidos e

acordados com a turma.

Lé-se agora a fala da P2 para entender suas praticas:

P2: “Eu comecei a trabalhar bastante oralidade em sala de aula ou dando um espago maior
que antes nem tinha um espaco. Eu comecei a dar espago, hoje é um espago cativo da
oralidade na minha sala de aula. Eu sempre gostei que os alunos falassem porque eu falo
muito e eu gosto que o aluno também fale muito, né?! As vezes as pessoas na minha sala de
aula pensam que ndo ta tendo aula porque ta todo mundo falando, mas eu digo ¢ pra falar
mesmo, né?! Tem o momento de concentragdo, de produzir, de escrever, mas também tem o
momento de falar tambem, né?! E ali a gente vai ajustando os discursos, formal, informal,
eu uso a fala deles como pratica, tudo que o aluno diz na minha sala de aula eu aproveito,
né?! Para que ele compreenda, ds vezes, muitas vezes eu até: ‘Oh, isso é adequado falar,
isso ndo é’. Ne?! Eu aproveito tudo, ‘ndo fala isso nao, olha, vamo refletir um pouco sobre
isso’. Se é adequado, ndo é. Formal, ndo é. Pode falar, pode toda hora, mas quando é
adequado falar?! E a gente vive em sociedade, quais sdo as exigéncias sociais pra gente
avangar, pra gente se incluir, né?! Pra gente ndo ser excluido e nem se excluir?! Vamo fazer
da lingua um recurso de inclusdo. Entdo, é, compreender a lingua assim, ne?! Lingua é

’

poder, né?! Comunicagdo é poder.’

A professora relata que um aluno perdeu uma entrevista de emprego e ela, a partir dai,
resolveu comecar a trabalhar a oralidade em sala de aula, confirmando sua preocupagao e
atencao em trabalhar uma oralidade formal e que seja pratica social dos sujeitos, inclusive ela
verbaliza “praticas de fala formal” como sindnimo aos géneros orais, o que precisa ser refletido
melhor, uma vez que praticas sociais e géneros do discurso sdo conceitos diferentes e nao

podem ser confundidos ou tratados como sindnimos. Além disso, a docente menciona o
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trabalho com a leitura em voz alta e leitura compartilhada como atividades também

desenvolvidas por ela para o trabalho com a oralidade:

P2: “Fui na coordenacgdo do curso e disse, ‘olha, a partir do ano que vem eu quero ir pro
terceiro ano porque eu quero fazer um trabalho, eu soube que um aluno perdeu um estagio
porque ele ndo foi bem na entrevista. Como é que um aluno sai do Instituto Federal de
Alagoas e perde um estagio porque ele ndo foi bem numa entrevista, numa prdtica de
oralidade formal? Eu vou pro terceiro ano porque eu vou ensinar géneros orais, eu vou
ensinar entrevista, eu vou ensinar a fazer curriculo, eu vou la fazer isso. Esse portugués para
o mercado de trabalho com as turmas que estdo ja entrando no mercado de trabalho através

2

do estagio’”.

“E foi a partir dai que a oralidade passou a tomar um espago maior na minha sala de aula,
trabalhando géneros orais, ¢, discursivos, nesse sentido, né?! Entrevista, apresenta¢do oral,

seminarios, debates, praticas de fala. Que eu chamo de praticas de fala formal.”

No que diz respeito ao ensino dos géneros orais, a professora narra que trabalha com os
debates em forma de projetos para “instigar a fala”, a “se expressar usando a fala com
objetivos”, seminarios para trabalhar questdes de pratica formal com tempo definido, para
trabalhar a objetividade, entrevistas orais, video-apresentacdo (com tempo delimitado, com
roteiro, com orientacdo para trabalhar a linguagem formal). A professora aponta, ainda, o fato
de os alunos, inicialmente, mostrarem-se resistentes as gravacdes, argumentando nao terem
telefone celular para gravar, por exemplo. Menciona, igualmente, o fato deles culminarem na
utiliza¢do de girias, expressdes informais, e ela da feedback sobre as melhorias a serem feitas.
A docente também utiliza a estratégia metodologica de solicitar uma produgdo inicial e, a partir
desses retornos, cobrar a refaccdo das produgdes, agora, finais. Ela afirma que, para isso,

trabalha a producao textual com base nas sequéncias didaticas de Dolz e Schneuwly (2004).

E possivel chamar a atengo para a fala da professora que, embora relate sistematizar o
ensino dos géneros orais, com fins de fun¢ao social comunicativa e de treino de como produzir
esses géneros, realmente escolarizando essas praticas, em alguns periodos da sua fala, afirma
que tem o momento em sua aula de concentracdo, escrita e producdo, oposto a0 momento da
fala, como se a segunda fosse apenas uma reprodugao espontanea e nao treinada, levando aqui
a reflexdo sobre como, no imaginario social, a fala ainda estd ligada apenas ao espontaneo.

Dolz, Schneuwly e Haller (2004) problematizam como a fala espontidnea, muitas vezes, ¢
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julgada como o local da desordem por uma visdo que a avalia sob as lentes de textos escritos
ou mesmo textos orais que foram escritos para serem oralizados, tornando-se a “escoria” do

oral espontaneo. Sobre isso, os autores consideram:

Por razdes socioculturais historicamente recuperaveis, as producgdes orais foram
julgadas, no mais das vezes, na medida das normas (de exceléncia) da escrita
padronizada. [...] a fala espontinea escapa a previsibilidade justamente porque se
elabora em agdo. S6 a veremos como cheia de “escorias” se a compararmos a essa
outra fala “ja elaborada” (DOLZ; SCHNEUWLY; HALLER, 2004, p. 133).

Quando a professora propde uma sequéncia de géneros orais trabalhados por ela e
encerra denominando-os “praticas de fala”, ¢ possivel notar, novamente, a confusao com esses
conceitos que ¢ comum ser feita. Os géneros, enquanto enunciados relativamente estaveis
(BAKHTIN, 2011), utilizados em situa¢des sociais de uso da lingua para mediar a
comunicacdo, de modo cultural e ideoldgico, estariam envoltos nas praticas sociais, que seriam
arcaboucos especificos da linguagem humana servindo a situagdes sociais e culturais, conforme
pontua Schneuwly e Dolz (2004). Desse modo, “No6s partimos da hipdtese de que ¢é através dos
géneros que as praticas de linguagem materializam-se nas atividades dos aprendizes”
(SCHNEUWLY; DOLZ, 2004, p. 63). Ou seja, as praticas de linguagem assumem um papel
como maiores € mais amplas no ensino de lingua, enquanto os textos e géneros aparecem e

acontecem dentro dessas praticas.

,

E interessante notar, ainda, que a professora cria situacdes ficticias, como
oportunidades de emprego, por exemplo, para que os alunos possam produzir seus textos em
géneros orais, de maneira a escolarizar o género da forma mais adequada, que ¢
contextualizando-o em praticas reais de linguagem, apresentando a funcdo social do género,
seu contexto de circulagdo, de fato, simulando a situacdo comunicativa. Ela, por exemplo,
solicita e escolariza video-apresentagdes, em que os alunos devem produzir os videos
“autobiograficos”, ressaltando suas principais qualidades, visando a contratagdo no mercado
de trabalho. Inicialmente, sdo ensinadas as especificidades das producgdes de fala formal, em
seguida, trabalha-se o roteiro para a produgdo e tempo de realizacdo dos videos. Finalmente,
ha a refac¢do do video, se necessario, e todo esse trabalho ¢ encarado como forma de prepara-
los para o mercado de trabalho, o que leva a crer que ha um trabalho relativamente coerente

sendo feito com a oralidade pela P2.

Finalmente, ¢ interessante pontuar sobre as praticas que P2 relata quando questionada
sobre questdes de avaliacdo. Segundo a docente, hd uma transparéncia nos critérios avaliativos

que ela considera nas atividades de oralidade solicitadas. Apesar de estar atenta a questdes
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pedagogicas de comportamento, a professora acaba incidindo sobre atividades de escuta ativa
e fala. Ela afirma que os proprios alunos participam do processo de avaliagdo ao se avaliarem
uns aos outros. Assim, ela solicita que os alunos examinem as praticas dos colegas enquanto
aqueles apresentam seus trabalhos, porém, neste processo, a professora revela que quem esta
sendo avaliado ¢ o aluno na posi¢ao de avaliador. Entao, para isso, ela exige que eles pontuem
a fala dos colegas, facam perguntas, tragam comentarios positivos, demonstrando atengao e
respeito pela fala e trabalho oral do outro aluno. O que chama a atengdo, nesta atividade
desenvolvida pela professora, porém, ¢ justamente ela mencionar que o aluno ¢ avaliado por
ela enquanto apresenta (competéncias da fala) e quando avalia os demais colegas
(competéncias da escuta), demonstrando que sdo atividades indissocidveis, conforme postulam
Carvalho e Ferrazi (2018, p. 33), ao afirmarem que “ouvir e falar sdo coisas aprendidas

conjuntamente”.

P2: “E eu comecei a fazer isso e eu percebi que melhorou muito a apresentagdo, o teor da
apresentag¢do, o aprendizado, esse olhar sobre outro, as questoes argumentativas. ‘olhe,
vocé vai interferir com argumentos, prepare sua fala como avaliador’. Entdo ele ja tem

aquela preocupagdo, né, com a fala.”

Tratando agora da proposta da docente 3, a professora afirma que trabalha com a

oralidade e, normalmente, parte dos proprios alunos:

P3: “Eu coloco eles pra falarem. Entdo sempre antes de comecar a aula a gente tem uma

conversa. E se eu quero falar sobre algum conteudo, algum género, é sempre de acordo com

)

o0 que eles ja sabem.’

A professora afirma que ha pontos positivos € negativos nessa estratégia pedagogica.
Segundo ela, “quem fala, fala muito, muito mesmo. Mas tem aqueles que ndo gostam e a gente
vé que é uma tortura falar, né”. Entende-se, neste processo, que muitas discussdes orais
realizadas pela professora tém o objetivo de introduzir alguma discussdo, para compreender o
que os alunos ja entendem da tematica em questdo. Neste caso, a atividade de oralidade ¢ um
meio para se trabalhar outras questdes, como ter uma diagnose sobre os conhecimentos prévios
do grupo classe sobre um conteudo programatico que serd desenvolvido. Os documentos

oficiais (BRASIL, 1997) apontam para a necessidade de trabalhar a oralidade em sala de aula
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para ampliar as possibilidades de uso da lingua do aluno, enquanto falante competente, que ¢
capaz de utilizar a modalidade falada em contextos comunicativos mais formais. Também
diversos teoricos, como Bueno (2009), Alvim e Magalhaes (2019), Carvalho e Ferrarezi
(2018), consideram que ensinar a oralidade ¢ desenvolver nos alunos a capacidade de operar
sobre textos e géneros orais, compreendendo-os e produzindo-os, trabalhando diferentes
competéncias comunicativas neste processo. Ou seja, ensinar a oralidade ndo ¢ pedir para que
o aluno “fale” livremente ou “fale” sobre uma temadtica que seja de interesse para objeto de

estudo da aula, apenas como meio/instrumento para discorrer sobre um assunto.

Em outros momentos, a professora trabalha, nessas exposicdes orais de um determinado
tema, questdes de organizagdo do pensamento e competéncias discursivas de argumentacao, de
modo que o foco da atividade, neste caso, seria a oralidade. Além dessas duas possibilidades,
as discussoes orais objetivam trabalhar questdes de fala, tal como diminuir a timidez dos alunos
que tém dificuldade em se expressar oralmente por questdes comportamentais em que a
oralidade também seria o foco da atividade. A docente explica que aborda tematicas do
cotidiano dos alunos, em que eles terdo facilidade em falar, para incentiva-los a essa espécie
de participagdo oral. Ela também reforca a necessidade de saber se expressar dentro e fora da

escola de maneira adequada:

P3: “As vezes eu conto até a minha, eu falo muito da minha vida nesse sentido porque eu

)

era uma aluna muito timida. Eu sempre tirava notas boas, mas eu ndo falava.’

A professora relata que sempre refor¢a com os alunos que a timidez ndo ¢ uma doenga
e que ela até hoje ¢ uma pessoa timida, mas que isso ndo a limita a deixar de falar quando ¢

preciso, sendo algo que requer pratica.

Quando questionada sobre o livro didatico que a escola adotou para contemplar a
oralidade, a professora menciona que o material utilizado apresenta propostas para a oralidade
com géneros, que sao trabalhados do inicio ao fim com todas as suas especificidades. Ha trés
géneros recomendados na colecdo atual para serem ensinados em sala, porém ela assume que
ainda ndo os trabalhou em sua completude, abrangendo todas as suas especificidades. Este dado
ganha destaque pelo fato de a professora ter conhecimento das discussdes teodricas e pesquisas
que envolvem a oralidade, mas a pratica de trabalhar esse eixo de ensino, de maneira
sistematica, por meio dos géneros, ndo ¢ tao desenvolvida. Observa-se a seguinte fala da P3 a

respeito do trabalho os géneros:
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P3: “As vezes eu trabalho muito a entrevista com eles, né?! A gente jd entrevistou os colegas.
Assim, nada muito formal, o que eu tenho trabalhado muito no sexto ano é a entrevista, o
debate, o debate tambem. A gente utiliza bastante a discussdo, eles gostam de falar, quando
eles gostam de um determinado assunto, eles falam muito mesmo, né?! Entdo eu procuro ver
o assunto que eu vou trabalhar com eles, pra dar, pra permitir que eles falem mais. E as
opinides. Sempre, sempre. E, opinido de um, opinido de outro. E a partir daquilo ali a gente
vai conduzindo. E, quando a gente fecha determinado assunto, as impressoes deles, o que
que eles gostaram, o que que eles ndao gostaram. E eles sdo bem sinceros, viu?! Sexto ano é

’

uma sinceridade.’

E perceptivel que o aluno é incentivado a falar na aula da docente, talvez mais do que
a escrever. Porém, ndo parece haver um trabalho tdo sistematico com os géneros, pelo menos,
inicialmente, isso ndo ¢ declarado em sua fala. Os géneros parecem ser utilizados como
atividade oral, e ndo como uma produgdo especifica e engajada, pensando em seu contexto
social, ambiente de circulagdo, publico-alvo, funcdo comunicativa. Esses textos e géneros
seriam um meio para uma atividade de oralidade, fala, como forma de participag¢do do aluno,
interesse, perda da timidez, como ela cita anteriormente, e para a discussdo de um topico

tematico.

A docente pontua, também, que considera importante o ensino da oralidade, e como ela
ndo o teve no seu ensino basico (isso tornou dificil sua vida, ela menciona “um certo
terrorismo” quando a oralidade ndo ¢ trabalhada em sala de aula), assim como na Graduagao.
Esta ¢ uma situagdo, infelizmente, comum e ja tratada por Schneider ao discutir formagao de

professores e ensino de oralidade:

Percebemos que, por muito tempo, as discussdes sobre oralidade se deram de forma
restrita, o que nos leva a reforgar a necessidade e a importancia de discussdes sobre os
géneros orais em sala de aula, sobretudo na formacao de professores [...]. Atualmente,
observa-se um crescimento na busca por materiais que abordem a tematica para a
pratica em sala de aula, que auxiliem as agdes do professor (SCHNEIDER, 2019, p.
122).

Passando a compreender o trabalho realizado pelo P4 com a oralidade, ¢ valido analisar
que o professor considera importante ensinar oralidade ( “com certeza ), e que, embora ele nao
faga esse trabalho de maneira sistematica, ele estd sempre com a atencdo voltada para a
oralidade dos alunos, pois € algo relevante, inclusive, para o aluno “se fazer entender e passar

a existir como ser social, assim, é falando”. E preciso refletir, no entanto, que o docente tem
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poucos conhecimentos especializados sobre a oralidade, o que dificulta que o trabalho mais
consciente seja feito. O professor mencionou, inclusive, que, depois da entrevista, iria repensar
suas praticas, de maneira a inserir mais a oralidade em suas aulas, o que demonstra como o
simples ato de participar de uma pesquisa qualitativa pode influenciar positivamente o sujeito
participante, no sentido de repensar algumas das suas praticas, ¢ atesta a importancia da

pesquisa de campo para o sujeito que se dispde a colaborar com a pesquisa.

Quando questionado se j& trabalhou algum conteudo no ambito da oralidade, o
professor narra uma pratica que ele desenvolveu, no ultimo ano letivo, em um dos bimestres,
com o género causo. Segundo o docente, a orientagdo do material didatico era realizar um
trabalho no campo da escrita, em plataformas digitais. Porém, ele escolheu desenvolver esse
ensino na esfera oral, pensando na oportunidade de trabalhar com a oralidade. Essa decisao se
deu porque o professor menciona que, em sua cidade, a “oralidade” ¢ diferente, um dos
motivos € por nao ser uma ‘“‘cidade grande”, tendo, assim, “uma oralidade muito marcada
pela ruralidade, por palavras antigas, por expressoes antigas”. O professor compara alguns
dos seus alunos, que sdo criangas, falando semelhante a seus avds, gracas ao convivio familiar,
a residéncia no campo, sendo algo que o professor achou relevante e quis inserir em sala de
aula para problematizar. Dessa maneira, P4 considera ter juntado dois aspectos da lingua
(oralidade e variagdo linguistica). Para a pesquisa, este dado, ainda que bastante circunstancial,
revelou a importancia de se relacionar o ensino de oralidade com o repertorio sdcio-cultural
dos professores e/ou da regido onde atuam, reafirmando, assim, a relevancia das indagagdes

que motivaram o desenho e a fundamentagao teorica desta pesquisa.

O professor relata que ndo realiza um trabalho sistematico, recorrente e continuo com
a oralidade, nem isso faz parte do seu planejamento para a sala de aula, o que se mostra um
desafio para um trabalho solido com a oralidade, ja que “poucas coisas ha mais danosas no
ensino das competéncias comunicativas do que atividades esporadicas, soltas, perdidas no
tempo e no espago escolares” (CARVALHO; FERRAREZI, 2018, p. 32). Assim, falta
constancia nas atividades de oralidade, para que os alunos possam avancar na aprendizagem

das competéncias linguisticas necessarias no campo da oralidade, tal como os autores afirmam.

Percebe-se, ainda, pelo pouco conhecimento sobre o ensino da oralidade, que o
professor relaciona suas atividades de oralidade como meio para ensinar outros contetidos, nao
sendo a oralidade propriamente o objeto de ensino. Ademais, o professor refor¢ga um grande

desafio vivenciado no ensino de lingua que ¢ o foco desproporcional na escrita em detrimento
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de outras modalidades de uso, resultado da larga e histérica supremacia e valorizagdo desta

tecnologia como bem social:

P4: “Eu entendo a dificuldade de trabalhar a oralidade, né?! Porque o professor fica muito
focado em avaliar o material escrito, né. Em trabalhar com a prova, avalia¢do escrita.
Lembro que ano passado, inclusive, eu fui bem ousado, assim, eu trabalhei até com coisas
que eu nunca fazia que eram avaliagoes a partir da oralidade também, sabe?! Deixar o aluno
falar, deixar ele se expressar por meio, ndo do escrito, mas ‘o que eu entendi, professor?’
‘O que é que vocé entendeu, aluno, do meu conteudo, assim, o que é que vocé guardou?’ Ai
ele falava livremente, com as expressoes dele, da forma dele, utilizando a oralidade também

como um instrumento avaliativo, ne?!”

Nessa fala do professor 4, fica evidenciado que, quando ele trabalha a oralidade, nao ¢
de maneira continua e progressiva, mas sim em situagdes isoladas. Além disso, ele utiliza a
oralidade como meio/instrumento de avaliagao e/ou de metodologia de trabalho para se ensinar
um contetdo, ndo sendo a oralidade seu proprio foco de ensino nem de estudo por parte dos

alunos.

Ainda, ¢ possivel perceber a visdo do professor sobre “deixar o aluno falar livremente”
como sendo uma pratica de ensino da oralidade, quando na verdade ndo ¢. O ensino da
oralidade deve se dar de forma sistemdtica, como objeto de ensino, para levar o aluno a
desenvolver competéncias e habilidades da fala e em situacdes reais de uso da lingua. Nota-se
essa auséncia de compreensdo do que seria de fato ensinar a oralidade quando o professor ¢
questionado sobre como ele avaliou os alunos nesse processo e se ele fez uso de algum critério

avaliativo. Sua resposta ¢ a seguinte:

P4: “Eu fiz uma espécie de tabela, assim, mas ndo era pra avaliar a oralidade, entendeu? A

oralidade era so um instrumento/ meio”.

“Tua pergunta eu acho que é a pergunta que eu preciso ser mais honesto em dizer, assim,
que é que eu acho que eu nunca avaliei a oralidade dos meus alunos, sabe?! Nunca foi um
critério pra mim, assim, como avalia¢do porque eu acho que conteudo, assim: ‘galera, hoje
nos vamos trabalhar a oralidade, eu vou passar algumas orientagoes pra vocés o que é que

¢ isso.” Eu acho que ainda ndo trabalhei isso na minha trajetoria, sabe?! Eu fiquei mais
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focado em conteudos voltados pro escrito e o trabalho com oralidade. Ou até esse trabalho
acontece so que ele acontece de uma maneira mais fluida, assim, ndo como conteudo

especifico.”

Evidencia-se, entdo, que o docente compreende a auséncia de maior atengdo a oralidade
em suas aulas, mas que ndo tem sido pensado ou realizado nenhuma proposta de mudanga para

essa questao.

Para finalizar esta se¢do, ¢ interessante analisar a proposta do professor 5 para o ensino
da oralidade. O docente, como ja vem sendo evidenciado ao longo desta analise, valoriza o
ensino escolar da oralidade por acreditar que uma concepgao da lingua como interacao e pratica
social deve oportunizar que os falantes se comuniquem de forma oral e escrita na mesma
medida. Ele evidencia, inclusive, que € “importantissimo” ensinar a oralidade. Nessa
perspectiva, o professor considera que seus alunos “incontestavelmente” falam mais em suas

aulas do que escrevem. Segundo ele:

P5: “Primeiro porque quando eu elejo um género discursivo para trabalhar, as atividades
prévias de leitura, elas dao debates assim fantdsticos, sabe?! Entdo eu exploro muito, por
exemplo, quando eu vou trabalhar os contextos de produgdo do género, antes de chegar em
estrutura, viu?! Estrutura composicional. Entdo isso da ampliagoes de aula muito grandes.
Por exemplo, quando eu vou trabalhar, quando vocé fala contexto de produgdo, é, do que
trata o texto, quem escreveu, por que escreveu, de qual lugar social escreveu, ano de
publicagdo, quem é esse autor, qual propdsito comunicativo. Entdo, quando, por exemplo, a
gente vai fazendo esse roteirozinho, né, junto ao aluno, a turma, vocé vé, por exemplo, ano

1]

de publicagdo.’

Além dessas discussdes orais sobre um tema, em que a oralidade ndo ¢ o fim para
trabalhar a lingua, ou seja, ndo € o objeto de estudo e ensino naquele momento, mas sim um
meio para se ensinar outros saberes; o professor também trabalha a oralidade na perspectiva
dos géneros discursivos. Alguns dos géneros orais que o professor 5 relata trabalhar sdo a peca
teatral, o debate regrado, a exposicdo oral individual, didlogo espontineo (normalmente
trabalhados nos 8° e 9° anos, que sao os grupos classe que costumeiramente o docente trabalha).
O professor destaca que este didlogo espontaneo, por exemplo, ndo ¢ a equivocada ideia de

trabalhar uma oralidade livre, mas ¢ controlada, com tema antecipadamente estabelecido e em

111



que sao trabalhados os marcadores conversacionais. Esta compreensdo evidencia que a
oralidade parece ser sistematizada nas aulas de lingua do professor. Sobre o seu trabalho
valorizar os géneros orais, PS5 pontua que gostaria de privilegiar sempre os textos, de forma
regular e periddica, mas que as grandes demandas da docéncia impossibilitam, muitas vezes,

essa constancia:

P5: “Geralmente, deveria ser sempre, né, mas nem sempre a gente tem tempo pra isso. Mas,
por exemplo, a cada bimestre, eu elejo dois géneros. Um deles é do mundo da oralidade, pra
ser trabalhado. Entdo, eu trabalho, em tese, ali, ao longo do ano todo, com foco a partir do
texto, né?! Bora lembrar dos PCNs ai, é, em torno de uns cinco a seis géneros, o que é muito

’

trabalho, da muito trabalho.’

Outro ponto que reforga essa preocupacao e consciéncia do professor com um ensino
sistematico e coerente com a oralidade ¢ a construcdo de critérios avaliativos, previamente
definidos pelo professor com os grupos classe para examinar a oralidade com base em objetivos

de aprendizagem especificos:

P5: “Uma vez eleito o género oral a ser trabalhado, vocé se baseia em critérios a partir
desse estudo, né. Por exemplo, quando vocé trabalha com oitavo ano debate regrado, que é
um género oral. Vocé tem todo um trabalho prévio, né, de roteirizag¢do desse debate, como
¢ que ele acontece, como ¢ que ele se sustenta, vocé deve trazer exemplos, eu trouxe, na
época, pra aquela turma, é, alguns recortes, né, dadas as relagoes estruturais, alguns
recortes de videos, com debates regrados em outras instancias, né. Pra perceberem, por
exemplo, ai vocé explora, é, questdo de linguagem corporea, né, que é um elemento
importante no debate, né, porque vocé vai trabalhar o viés argumentativo, é muito forte, é
um critério, inclusive. Vocé tem que preparar essa linguagem, é um género oral formal,
entdo, é um critério, é, a estrutura¢do da fala, né, como vocé sistematizou, isso é um item a
ser observado pelo professor. Entdo vocé se atem também a esse género, né. Como é que o
aluno, por exemplo, ele traz outros conhecimentos de mundo pra incorporar naquele tema
central de debate. Essa, a gente chama de ‘ampliacdo da consciéncia socioideoldgica’. E

um critério, também, que vocé pode colocar em cena. E vocé mobiliza ali.”
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“Entdo vocé se atém a esses criterios. E ai, enquanto vocé sistematiza essa atividade, antes
de vocé, né, falar propriamente como vocé se organiza, vocé ja tem que estabelecer esses
critérios e entregar para sua turma pra eles ja terem consciéncia de como eles serdo
avaliados. Entdo esse é movimento prévio, né. O item ‘avalia¢do’ é movimento prévio. Vocé
apresenta antes do processo. E ai vocé vai explicando como isso vai se dar. No geral, ¢ mais

ou menos assim.”’

Este conhecimento acerca da avalia¢do da oralidade do P5 reforcga a proposta de Alvim
e Magalhdes (2019), pois as autoras consideram que as atividades de analise linguistica podem
levar o aluno a refletir sobre caracteristicas da oralidade, que vao desde a adequacgdo de
vocabuladrio em contextos de fala, até a adequagao dos niveis de formalidade de um género. O
processo de avaliar textos orais ou atividades de oralidade, nesse sentido, pode ser um espago-
tempo para a reflexdo sobre esta modalidade da lingua e um local privilegiado para refletir
sobre a producdo de sentidos que pode ser gerado por meio de aspectos linguisticos e
multimodais (as varias semioses, incluindo a prosodia), como também consideram Aratjo e

Suassuna (2020).

O professor ilustra, ainda, na entrevista, um trabalho com oralidade desenvolvido por
ele, no Ensino Médio, em forma de projeto, em que ele trabalhou géneros da esfera jornalistica-
midiatica, como a noticia. Ele pontua que o nome da cidade era “Nova Esperanca do Pirid”, e,
a partir disto, nasceu o projeto intitulado “Pirid em foco”. Assim, foram trabalhados o roteiro
e a mobilizagdo de atividades prévias até chegar a produc¢ao do género, além de terem sido
apresentados outros exemplos de texto deste campo de atuagdo para trabalhar a aprendizagem
do género discursivo que seria o produto final do projeto. Ademais, foi realizada a apresentagao
do “jornal falado” (género hibrido), aproveitando-se a existéncia de uma radio e canal
televisivo na cidade. Os alunos, em trabalho colaborativo, puderam eleger temas locais para
serem trabalhados, como a polui¢do do rio do municipio, casos de violéncia contra a mulher
ocorridos na cidade etc. Nessa perspectiva, com roteiro e orientagao prévia, os discentes foram
a campo e realizaram entrevistas com moradores ribeirinhos. Essas entrevistas foram gravadas
para fins de documentacdo, no periodo do projeto, e depois foram compiladas e, de forma
informativa, foram retextualizadas para o género escrito noticia que, posteriormente, foi

oralizado em forma de leitura oral em jornal falado.
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A proposta metodologica do professor so ratifica seu conhecimento sobre como ¢
possivel relacionar géneros orais e escritos para desenvolver atividades de retextualizacao,
além do trabalho com a escuta ativa e outras competéncias orais desenvolvidas por meio do
trabalho com os géneros orais que, quando inseridos em situacdes reais de realizagdo, mostram-
se instrumentos de desenvolvimento da linguagem e da comunicagao para os alunos enquanto
sujeitos sociais em formacao. Ademais, temdaticas de cunho social reafirmam a possibilidade
de compreender a lingua e o letramento em sua dimensao dindmica, social, ideoldgica, levando
os alunos ao acesso a praticas reais de uso da linguagem. Nesse sentido, esta pesquisa acaba

dando voz ao trabalho docente que, tantas e tantas vezes, ¢ desvalorizado, sendo ignorado.

Importa dizer, também, que os livros didaticos adotados pelas escolas em que ele atua
contemplam a oralidade, e o professor reforcou a obrigatoriedade desses materiais abragarem
o oral, devido as exigéncias do PNLD’. Porém, o professor afirma que o problema incide em

como essa oralidade ¢ contemplada:

P5: “No entanto, como esse livro traz a oralidade. Esse que é o ponto. Ndo seria ‘se trata’,
né?! Porque é pré-requisito. Mas seria ‘como trata’. E a gente percebe um movimento ainda
inferior, né. A oralidade ainda é vista como uma pratica de segundo plano. Ha uma primazia
pra trabalhar questoes de leitura, abre aspas para falar a fala de outros colegas ‘questoes
normativas’, e a oralidade fica ali no cantinho. ‘Ah, vamos trabalhar a oralidade pela
leitura’. Ai faz uma leitura oral, que ja é uma outra coisa, entende?! E no livro diddtico vem
pouca coisa e o professor, por vezes, nem se atéem a ampliar esse trabalho, porque o
professor poderia usar aquela se¢do no livro didatico, né. E curioso que vem sempre no final

’

do capitulo. Até a propria organizagdo do capitulo ja me é controversa, né.’

Chamou a ateng¢ao, durante a entrevista do professor, que, apesar de uma proposta muito
relevante para ensinar a oralidade, desde a metodologia adotada até seus conhecimentos
tedricos especializados da drea, em certo momento da entrevista, ao tentar explicar uma
atividade de oralizagdo de texto escrito que o professor fez e para diferencid-la de um género
oral, ele afirma que o género oral ¢ muito mais espontdneo, como a conversa, por exemplo.
Essa contradigdo em sua fala evidencia o historico equivoco que os gé€neros orais, quando

comparados aos escritos, sdo menos complexos e formais e que se trata de algo ja discutido na

5 Plano Nacional do Livro Didético.
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pesquisa, que ¢ a dificuldade em desmistificar alguns conceitos e conhecimentos
historicamente transmitidos na area do ensino de lingua que, em certa medida, alcanga o corpo

social, como neste caso, quanto a no¢ao da fala como lugar do erro, do informal e do simples.
5.5 Principais desafios e propostas para o ensino de oralidade

Este ponto da andlise, como ultima das categorias analisadas, mostra-se significativo
porque perpassa todas as falas das cinco entrevistas. No decorrer dos encontros, os docentes
tecem suas narrativas problematizando o desenvolvimento de um trabalho com a oralidade.
Esses desafios abordados podem variar entre a formacao docente, desde sua auséncia e lacunas
para ensinar o oral, até questdes sociais que perpassam as escolhas docentes para o ensino de
lingua. Além disso, tais desafios podem girar em torno de questdes comportamentais dos
aprendizes, associados a timidez, a desvalorizagdo de aulas para aprender questdes de fala e a
auséncia de seriedade para trabalhar a oralidade. H4, ainda, com menor incidéncia na fala dos
professores, a relacdo da falta de atengdo dada a oralidade nos livros didaticos que, como
material de apoio, muitas vezes, desempenham a funcao de base do trabalho docente na sala de
aula do ensino basico. Este poderia ser associado a um fator de ordem externa, tanto ao
comportamento dos sujeitos (professores e alunos), como a formagdo desses profissionais e de

seus aprendizes.

Ao mesmo tempo que foram abordados esses desafios para o ensino do oral, foi possivel
notar que os professores trazem, espontaneamente em seus relatos, atividades realizadas por
eles para o trabalho com a oralidade que se mostram possibilidades vidveis e relevantes para
esse ensino. Dessa maneira, no decorrer das entrevistas, esta ultima secao de analise foi sendo
desenhada através de outras perguntas e se¢des ja aqui trabalhadas, o que pode parecer uma
repeticdo de informacgdes para o leitor, porém, agora, apresentada com um olhar mais atento

para desafios e possibilidades de ensino.

Para facilitar a discussdo, desenvolveu-se a seguinte tabela, a fim de ilustrar a proposta

de analise:

Quadro 2: Desafios para o ensino de oralidade

Formagao 1. Auséncia de formagdo docente inicial e/ou continuada para trabalhar questdes de
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oralidade e entender o que ¢ “ensino de oralidade”.

Formacao 2. Maior atengdo no ensino de lingua voltado para textos escritos e desvalorizagdo de
textos orais.

Comportamento 3. Comportamento discente associado a timidez, vergonha, baixa autoestima.

Comportamento 4. Comportamento discente relacionado ao desinteresse por atividades de fala, ligados
a faixa etaria, acompanhado de indisciplina.

Elementos externos | 5. Pouco direcionamento do livro didatico para questdes de oralidade, normalmente
e estruturais tratadas como “opcionais”.

Fonte: elaboracao propria.

Para aprofundar a discussao, ¢ interessante pontuar em qual momento esses desafios se
destacam na fala dos professores entrevistados. Primeiramente, a formagao docente e a lacuna
para trabalhar a oralidade no ensino de lingua ¢ algo que se destaca em todas as falas dos
professores. Nao houve um direcionamento central para ensinar oralidade, a ndo ser,
incidentalmente, quando algum professor formador, nos cursos formacdo continuada (pos-
graduacdo), contemplou um pouco dos aspectos do oral com os professores em formagao, uma

vez que esse ja era um tema e objeto de estudo nas pesquisas desses professores formadores.

Ainda, a oralidade apareceu, como objeto de ensino, na formacao inicial de professores,
em disciplinas voltadas para a pratica de sala de aula. Porém, nesta situacao, o oral aparecia
sem uma sistematiza¢ao ensino, sem gerar uma reflexdo critica nos professores em formagao
para que eles pudessem centralizar essa modalidade de uso da lingua em sala de aula. Este fato
pode ser destacado, a titulo de ilustracdo, na fala da P1. A professora pontua, quando
questionada sobre ter sido ensinada sobre oralidade no seu ensino basico ou superior, que este
eixo de ensino nao foi trabalhado de maneira significativa a ponto de gerar uma reflexao e,
dessa maneira, a docente ndo anula a existéncia de alguma mengao a oralidade durante a sua
formagdo, mas também reconhece o pouco impacto que isso gerou como conhecimento

especializado para atuar no ensino de Lingua Portuguesa na escola basica enquanto docente:
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P1: “Mais ou menos. Oralidade sempre era falada, mas eu ndo me lembro assim de ter um
estudo mais aprofundado e tal, sobre isso. Nao t6 falando que ndo existiu, mas ndo foi tdo,

vamos dizer, relevante assim mesmo, sabe?!”

Um outro desafio para ensinar a oralidade ¢ a compreensao da sua dimensao ensinavel,
o que leva muitos docentes a pensarem que nao ¢ necessario sistematizar esse ensino, ja que a
fala ¢ algo natural ao ser humano, em oposicdo a escrita que ¢ mais complexa, abstrata e
externa, carecendo de ensino. Esta compreensdo ndo estd apenas presente no discurso docente,
mas também no dos alunos, pois parece fazer parte do imaginario social de valorizagdo da
escrita em uma sociedade grafocéntrica. P4, por exemplo, ao mencionar que nao realiza um
trabalho com a oralidade e reconhecer a necessidade de repensar isso em sua pratica, pontua,
durante a entrevista, que um momento em suas aulas que gerou reflexdo foi o fato dele nao ter

ensinado a oralidade, mas os alunos estarem tendo um 6timo desempenho através da fala:

P4: “Por exemplo, eu to lembrando que ontem eu parei pra pensar nisso, assim, a gente tava
falando sobre a cronica, eu tava introduzindo o assunto e aquilo la gerou um debate com
participagdo geral da sala, assim, e ai eu lembro que ontem eu fiz essa reflexdo enquanto os
alunos falavam assim: ‘Oh, caramba, eles tdo se expressando muito bem aqui, assim, e tdo
respeitando o turno de fala, o aluno fala, levanta a mdo, outro termina, outro quer comentar,
pede desculpas se interrompe, sabe?! Caramba, o pessoal aqui ta sabendo interagir
oralmente no ambiente de sala de aula. Oh, é um avanco’. E eu achei que foi bem legal,
assim, eu fiz uma reflexdo sobre aquilo, eu acho até que essa turma em especial, eu acho
que eu até elogiei: ‘oh, gostei da forma como vocés se expressam. Vocés ndo tém muita
vergonha de falar, claro que ndo é todo mundo, sempre tém aqueles que falam mais, que
participam mais, se sentem mais seguros pra falar, mas eu acho que, na minha pratica
docente, a oralidade ela nunca foi trabalhada como um conteudo especifico, mas sim como
um meio. Mas ndo que ndo haja ateng¢do pra isso, eu dou atengdo a isso, eu acho importante,

)

eu estimulo que os alunos desenvolvam a sua oralidade também.’

Fica evidenciado, no excerto do professor, que, embora ele ndo ensine de maneira
sistematica a oralidade, os alunos, enquanto falantes, sdo capazes de desenvolver muitas
competéncias orais. Dessa maneira, percebe-se que pode haver uma compreensao de que o oral

ndo carece de ensino, pelo seu aspecto natural e bioldgico. Reforga-se o pensamento do
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professor, em um outro trecho da entrevista, ja analisado, no qual ele afirma que a oralidade ¢
mais espontanea, ela flui no contexto social e a escola, por conta disso, da maior énfase a
modalidade escrita, afinal, “E como se dissesse assim: ‘a oralidade vai, mas a escrita a gente
precisa dar uma pegada assim’.” Esse discursivo reforca, também, a relagdo do oral com o
espontaneo e fluido, enquanto a escrita, em seu aspecto formal, necessita de maior atengao e

ensino.

Em se tratando do comportamento discente para trabalhar a oralidade em sala, um ponto
muito fulcral na fala de alguns docentes ¢ a falta de interesse do alunado em participar das
aulas, por vergonha, timidez e baixa autoestima. Seria um motivo vexatdrio interagir oralmente
nas aulas. Isso ficou evidenciado na fala das professoras 1, 2, 3 e do professor 4. A titulo de

ilustragdo, observa-se a fala da primeira docente entrevistada:

P1: “Mas o participar da aula de forma oral, é, eles ndo gostam de participar. Nos meus
oitavos anos e EJA eles ndo gostam de participar de jeito nenhum. Eles conversam entre
eles, mas participar, ndo. O primeiro ano ja participa melhor, ja interage melhor, entdo,
eles conversam muito entre eles, né?! De forma paralela, mas, assim, igual nessas atividades
dos debates, na venda dos livros, eles participam, mas, assim, eles escrevem mais porque

’

eles acham que é uma forma de se livrar melhor do que tem que fazer.’

A professora 1 analisa que a faixa etaria dos alunos ¢ um determinante para essa
dificuldade em participar oralmente das aulas. Alunos em idade mais avangada, como na EJA,

ndo tém interesse em participar por vergonha e baixa autoestima.

O professor 4 também pondera sobre essa questdo comportamental, argumentando
sobre como os alunos reforcam sua timidez pelo medo da inadequagdo linguistica. Assim, a
inseguranca em utilizar a fala leva a auséncia de engajamento discente para as dimensdes da
oralidade. O professor ratifica o reforco que faz em sala sobre este tema, a fim de diminuir nos

alunos os receios para se comunicarem oralmente:

P4: “Eu consigo perceber que, assim, o obstaculo maior talvez ndo sejam nem questoes
relacionadas a linguagem, mas é uma questdo de timidez, assim. Sabe, aluno que fica com
vergonha de falar. E, ele sabe se expressar, ele sabe falar porque ele ta ali conversando com

a colega dele, mas em um contexto de sala de aula ou quando tem que se direcionar, assim,
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e eu percebo, é complicado isso, mas eu percebo que todo mundo gosta de falar, mas quando

)

ndo é ouvido. Ai quando todo mundo ta ouvindo, ai ninguém gosta de falar.’

Outro desafio identificado na fala dos professores sobre o comportamento discente para
trabalhar a oralidade no ensino bésico ¢ o alheamento as atividades orais desenvolvidas nas
aulas de lingua. Isto pode estar relacionado ao histérico movimento de valorizagdo da cultura
escrita que, em nossa sociedade, considera que ensinar lingua € ensinar a escrever ¢ ler, bem
como explorar aspectos linguisticos normativos. Desse modo, a aula de oralidade seria vista
como aula “livre” ou “auséncia” de aula, uma vez que ndo se faz necessario ensinar a fala e
suas facetas. Esse ponto ¢ destacado pela P2, quando ela afirma que os alunos questionam “Vai
ter aula nao?’ Né? Porque eles ndo consideram que oralidade é algo ensindvel, é

’

aprendizado.’

Importa dizer, também, que P1 e P3 concordam sobre os seus alunos, dos 8° e 6° anos,
respectivamente, ndo gostarem de participar oralmente das aulas, ndo quererem falar ou por
timidez ou por indiferenga sobre o que estd sendo trabalhado, de modo que, talvez por isso,
eles escrevam mais nas aulas de Portugués. Ou seja, ha uma resisténcia do aluno em falar depois

de tantos anos de uma “pedagogia do siléncio”.

Por tultimo, tratando de aspectos externos aos comportamentos e formagdes dos
professores e aprendizes, € interessante observar o movimento dos materiais didaticos em
relagdo ao tratamento da oralidade. No Brasil, a ascensdo dos livros didaticos, associada a
democratizacdo do ensino escolar, proporcionou maior €nfase a esses materiais nas aulas de
portugués, que, por vezes, passaram a orientar ¢ direcionar o curriculo das escolas. Com a
institucionaliza¢do desses recursos por meio do PNLD, houve melhora e investimento na
qualidade dos livros, colocando em cena, por exemplo, os textos, os géneros do discurso e as
diferentes modalidades da lingua, como a oralidade. Apesar disso, esse espaco do oral ainda se
mostra infimo, uma vez que, quando aparece o foco na oralidade, ele esta como contetido
opcional ou transversal entre a leitura e a linguistica. O professor 4, por exemplo, durante a
entrevista, pondera que os livros, muitas vezes, colocam a oralidade como opcional, “uma
decisdo do professor”, pois o foco do trabalho fica na leitura e na escrita, algo compreendido
pelo professor, que parece considerar essa uma escolha natural, e a pratica com a oralidade ser

algo “ousado”, “diferente”. Conforme ele justifica no excerto: “Eu entendo a dificuldade de
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trabalhar a oralidade, né. O professor fica muito focado em avaliar o material escrito, em

trabalhar com a prova, a avaliagdo escrita.”

Além do professor 4, P1 e P5 também consideram a falta de destaque no ensino da
oralidade nos livros didaticos, como se este fosse um trabalho opcional e alternativo. A docente
1, por exemplo, afirma que, no livro adotado na escola em que ela trabalha, a oralidade aparece
entre a leitura e os conhecimentos linguisticos de maneira transversal, e ela acaba tendendo a
desenvolver mais a leitura literaria por suas pesquisas na formagao inicial e continuada serem

nesta area.

No que concerne as possibilidades que o ensino da oralidade oferece, como base nas
propostas didaticas ilustradas pelos docentes entrevistados, desenvolveu-se o seguinte quadro,
resumindo as atividades de oralidade, bem como os géneros orais trabalhos em sala,

acompanhados de seus objetivos de aprendizagem para desenvolver competéncias da fala:

Quadro 3: O ensino de oralidade: objetivos, atividades e géneros

Professores Atividades realizadas com a Géneros orais informados nas entrevistas e seus
participantes: | oralidade como objeto de ensino: objetivos para o ensino:
P1: “Venda” de livros como atividade Debate (argumentag@o embasada em autoridade,
oral de argumentacéo e resenha respeito ao turno de fala, fala ndo ofensiva, respeito
critica oral. a opinido diferente, exposi¢do de ideias de maneira
clara).
P2: Leitura em voz alta (oralizagdo de | Entrevista; apresentacdo oral; seminarios; debates;
textos escritos), fala emitindo exposi¢ao oral (argumentagdo, critica, pratica de
opinido, video-apresentagao fala formal, tempo de fala); peca teatral.
(autobiografica).
P3: Discussédo e conversa informal Entrevista; debate.

para introdugdo de um tema ou
impressoes sobre uma tematica
trabalhada.

P4: Contacao de causos (variacao Causo.
linguistica oral), discussdo oral.

PS: Projetos envolvendo o trabalho Entrevista; jornal falado; debate regrado; pega

com retextualizagdo. teatral; exposigdo oral; didlogo esponténeo

(marcadores conversacionais, questdes de

temporalidade sequenciagdo de raciocinio,
progressédo tematica).

Fonte: elaboracao propria.

Com base na analise da fala dos cinco docentes entrevistados e refletindo sobre suas

praticas para as possibilidades que o trabalho com a oralidade oferecem, pode-se reconhecer
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dois pontos muito importantes que incidiram nas entrevistas: questdes de patrimonio cultural
linguistico da fala, associadas a questdes culturais e locais, podem ser tratadas pelos docentes
para problematizar a sociedade local em que os estudantes vivem, promovendo uma reflexdo
cidada, além de valorizacdo regional e identitaria de uma comunidade; como também duas
grandes competéncias comunicativas da fala tdo abordadas nas discussdes teoricas deste
trabalho, a escuta ativa e as atividades de retextualizacdao, sdo espagos privilegiados para
desenvolver a linguagem dos discentes, de modo que eles possam agir socialmente de forma
auténoma com os usos da lingua, tanto no universo oral, como no escrito. Para detalhar essas
questdes, ¢ valido citar as praticas escolares que os docentes P4 ¢ P5 mencionam terem sido

desenvolvidas com determinados grupos classe.

O docente 4 (professor da regiao Sul) narra o trabalho com o género causo que foi feito
com turmas de 6° ano e que foi muito exitoso, pois foi possivel desenvolver com os alunos
questdes de oralidade que perpassam o patrimonio cultural linguistico de uma comunidade.
Ora, sendo o causo um género narrativo escrito, que nasce de uma tradig¢@o oral e foi feito para
ser contado, ¢ possivel trabalhar vérios elementos de retextualizagdo com ele. Como cita
Marcuschi (2010, p. 124), a retextualizagdo “é uma maneira pratica e eficaz de se obter
informacdes sob o ponto de vista textual-discursivo e acabar com uma série de mitos a respeito
da oralidade na sua relagdo com a escrita. Em especial fica evidente que a escrita ndo ¢ uma

representacao da fala”.

Além disso, o causo se trata de um texto que deve mobilizar a heranga cultural de um
povo, de uma regido do pais, com repertorio social e cultural em comum, além de tragos
linguisticos de variantes regionais tipicos da comunidade em que o texto circula e a que ele se
refere, o que impacta diretamente na compreensdo e interpretagao que a historia contada tera.
Sendo assim, o trabalho com esse género, na esfera dos letramentos sociais, evidencia como a
lingua faz parte deste processo social de pratica dos sujeitos. E importante destacar que o
professor fez uma escolha ao decidir trabalhar o género por meio da oralidade e ndo da escrita,
como sugeria o material didatico. Em sua fala ndo fica claro se ele fez a oralizacao de textos
escritos, se as produgdes foram inéditas feitas pelos alunos ou foram reprodugdes de textos de
outra autoria. No entanto, a dimensdo da variacdo linguistica foi destacada quando o professor
brinca que um dos alunos do 6° ano falava como um avo que vive na roga, na fazenda, em zonas

rurais:
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P4: “FE a nossa cidade ndo é uma cidade grande, entdo, se for comparar com grande centro
urbano, nossa cidade ainda tem uma oralidade muito marcada e muito presente, assim, é
muito marcada pela ruralidade, por palavras antigas, expressoes mais antigas e eu comecei
a observar que eu tenho alunos de dez anos que comegcam a falar e parece que é um senhor
falando, sabe?! Porque ele convive com o avo, porque ele mora numa chacara, né. E eu quis

’

trazer isso pra sala de aula e problematizar isso com eles.’

“E a forma como eu trabalhei isso foi a contag¢do de causos. E foi muito legal. Eu to
lembrando especificamente de um aluno, assim, que era bem esse que me chamava atengdo,
assim. Eu falava: ‘nossa, cara, eu ougo ele falar parece que eu t6 conversando com um

’

senhor de setenta anos, assim. Mas é uma crian¢a de dez’.’

O segundo exemplo que pode ser citado nesta discussdo € o trabalho que o professor 5
(entrevistado residente da regido Norte) desenvolveu com o projeto “Pirid em foco”, em que
ele mobilizou toda a comunidade escolar e extra escolar, onde a sua institui¢ao de ensino estava
localizada. A cidade como um todo participou do projeto, j4 que os alunos tiveram a
oportunidade de entrevistar o delegado da cidade, mulheres em condi¢do de vulnerabilidade
social, para tratar da violéncia doméstica sofrida por essas vitimas; além da comunidade
ribeirinha da cidade, para discutir poluicdo dos rios. Desse modo, foram trabalhados aspectos
da cidadania dos alunos, ao trazer os problemas sociais locais para discussdo. Além de uma
tematica relevante, o professor destaca como os discentes desenvolveram o trabalho
contemplando aspectos da oralidade e escrita, reafirmando a relagdo entre ambas nas atividades
de retextualizacdo que envolveram a escrita do roteiro das entrevistas, a transcricdo dessas
entrevistas (realizadas oralmente) e a posterior apresentacdo das noticias geradas pelas
entrevistas, por intermédio de um ‘“‘jornal falado”. Destaca-se, também, o desenvolvimento
dos alunos com materiais audiovisuais, para realizar as entrevistas e editarem de maneira a
manter o anonimato dos entrevistados vitimas de violéncia, o que possibilitou que eles
trabalhassem questdes de tecnologias digitais. Todos esses aspectos refor¢am e repercutem
com uma possibilidade de trabalho com a oralidade, de maneira a desenvolver varias
competéncias da fala, ademais das competéncias linguisticas e discursivas dos alunos, bem

como aspectos educacionais ligados a autonomia e ao trabalho colaborativo.

Para encerrar essa discussdo, ¢ interessante mencionar a docente 2, cuja pratica em sala

de aula pretende mobilizar os saberes da linguagem para além das atividades escolares, isto €,
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pensando no mundo real, como nas situagdes em que a linguagem sera requerida para o
mercado de trabalho, por exemplo. Nesse sentido, nos diversos momentos em que a professora
destaca a importancia dos seus contetidos privilegiarem usos que os alunos podem utilizar fora
da sala de aula, ela reforca a importancia da escola na vida dos seus sujeitos, além de dar
proposito as atividades ali desenvolvidas. A nivel de ilustragdo, ¢ interessante mencionar que
P2 acha que as teorias do letramento vieram para ligarmos a sala de aula ao mundo real. Ela
metaforiza sobre abrir as janelas, as portas, os telhados e destelhar essa sala de aula, a fim de
que se possa entrar nela com outros saberes do mundo 14 fora, ampliando o leque de
possibilidades da Lingua Portuguesa. Foi nesta medida que a oralidade passou a ganhar espago
em suas aulas, como forma de ampliar o conhecimento da lingua para os usos reais, as praticas

sociais de linguagem.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Concluo este trabalho refletindo sobre a importancia da realizagdo de mais pesquisas,
como esta, no campo da Linguistica Aplicada, devido a natureza interdisciplinar da area, que
possibilita que diferentes saberes possam ser somados, a fim de cooperarem para a construcao
de uma educagdo linguistica mais plural, mais consciente, menos excludente e menos

preconceituosa.

A pesquisa aqui desenvolvida partiu do pressuposto de que € necessario refletir mais
no ensino de lingua sobre questdes de fala, para dar énfase aos estudos da oralidade e,
principalmente, o seu ensino na escola basica de forma sistematica e significativa. Isto
implicaria, portanto, em uma formacao docente que desse conta desse objeto de ensino (e, antes
de tudo, de estudo para o professor). Além de uma formagao inicial e continuada com maior
aten¢do ao oral, acredita-se que a formagdo humana, cultural, social e cidada dos sujeitos que
participam das praticas escolares (professores e estudantes) deveria ser menos preconceituosa
e excludente, olhando para a lingua como organismo vivo e, logo, variavel nos diferentes

contextos de uso dos falantes.

A escola e as politicas publicas que fazem a escola e seu curriculo também precisam
ser pensadas de acordo com o projeto de sociedade que se deseja, através das praticas sociais
da linguagem que seus usuarios dominam. Por isso, para que a escola possa preparar os sujeitos
de maneira integral, ¢ necessario desenvolver uma escola e sala de aula de lingua materna que
seja integradora, de modo que seus falantes possam se reconhecer nesses espagos € operar com

a lingua com autonomia, concebendo-a como ideologica.

Neste sentido, acreditou-se que ensinar e aprender sobre a fala, realizando-se oralmente
por meio da lingua, possibilitaria que os falantes se reconhecessem como sujeitos culturais,
pertencentes a um pedaco da historia, das suas comunidades, como nativos do idioma que os
constituem, junto a uma série de outros elementos. Ou seja, como parte de um patrimoénio

cultural e linguistico.

A presente pesquisa desenhou-se sob um viés qualitativo-interpretativo, ao ouvir os
docentes de lingua portuguesa sobre o trabalho que tem sido realizado nas escolas de educagao
basica do pais. Para tanto, recorreu-se a recursos tecnoldgicos que permitiram encontros
virtuais sincronos (em formato de entrevistas semiestruturadas) para que pesquisadora e
participantes pudessem dialogar e pensar sobre as propostas de ensino para a oralidade nas

aulas de Portugués.
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Selecionaram-se professores de diferentes regides do pais, atuantes em diferentes
grupos-classe de ensino, com diferentes niveis de formagdo, pois acreditou-se que uma
educacao linguistica com foco na oralidade dos alunos seria responsavel, antes de mais nada,
pela consciéncia de uma fala marcada pela identidade de seu grupo social, atribuindo
pertencimento a esse falante que, mesmo individual, traz em seu discurso “inédito” diversas
outras vozes e interlocugdes, que, na grande maioria das vezes, ¢ fruto da comunidade em que
esse sujeito reside e de onde ele vem e se constitui como ser social. Afinal, como lembra
Benveniste (1989), bem como Bakhtin (2011) e seu circulo, a lingua constitui e é constituida
pelo homem, esse ser social, que, em sua relagdo e interagdo com o outro, constrdi o discurso,
compartilhando suas crengas, seus propositos comunicativos, suas questdes identitarias e

ideologicas, ou seja, parte da sua cultura.

A entrevista oral mostrou-se o instrumento de geracdo de dados apropriado para um
contexto em que a fala e a oralidade dos sujeitos seria o foco de investigagdo, uma vez que as
entrevistas semiestruturadas foram um espaco-tempo de formagdo para os professores
participantes, que puderam expor suas dificuldades, suas propostas, suas contribui¢des
formativas e parte das suas narrativas pessoais (inclusive como aprendizes) para que a
pesquisadora pudesse ajustar suas lentes de pesquisa para o espaco da oralidade nas aulas de
lingua materna, buscando um olhar atento para o que ja tem sido feito e o que ainda se pode
fazer na educacdo linguistica para a oralidade. Assim, investigou-se a oralidade utilizando

também um género oral (a entrevista).

Ainda no que diz respeito a proposta metodologica, € interessante ressaltar que os dados
gerados durante as entrevistas foram extremamente produtivos, de modo que se gerou material
para ser explorado em reflexdes posteriores que ndo estdo em destaque nesta pesquisa, mas que
se tratam de dados que surgiram no decorrer da pesquisa, reafirmando a dinamicidade da
investigacdo cientifica e, por isso, vale uma analise posterior. Exemplo disso sdo as questdes
identitarias dos docentes quanto as escolhas da profissdo, relagdes estabelecidas com a equipe
pedagogica, e ainda a relacdo dos materiais fisicos e estruturais das institui¢cdes e seus impactos

no desenvolvimento pedagdgico dos professores.

Revela-se, no entanto, que, neste percurso, alguns materiais que se pretendia coletar
para andlise documental ndo se mostraram evidentes nas entrevistas, como curriculos,
exemplos de materiais didaticos produzidos pelos docentes, planejamentos, exemplos de

praticas exitosas etc. Apesar de alguns professores referirem em suas falas projetos
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pedagogicos realizados por eles envolvendo a oralidade, nenhum demonstrou interesse ou
condigdes de fornecer esse material para analise. Assim, esta etapa de andlise documental foi

retirada da metodologia da pesquisa, focando-se nas entrevistas.

Vale salientar que se partiu do pressuposto de que a oralidade era um objeto de ensino
esquecido com frequéncia nas aulas de lingua, fruto de um histérico e desproporcional valor
atribuido a escrita nas sociedades grafocéntricas. Isso porque a cultura das letras, da escrita foi
penetrando no corpo social, a principio dominada pelas instancias de poder mais significativas,
e, mais tarde, revestida do discurso social de democratizacao escolar, atribuindo uma valoragao
a alfabetizacdo e escrita relacionada a capacidade de ascensdo social por meio do dominio dessa
tecnologia. Assim, passou-se a compreender que letramento seria a instrumentaliza¢do da
escrita na sociedade para desenvolvimento em todas as areas do conhecimento. Evidentemente,
a oralidade passa a ser comparada ou esquecida nos espagos educativos, mostrando-se
irrelevante para a evolugao social, ja que seu dominio, natural, ndo ¢ lembrado mais como um
salto qualitativo na evolucdo humana, segundo a logica grafocéntrica. Marcuschi (1997)
corrobora com este pensamento ao afirmar que “postular algum tipo de supremacia ou
superioridade de alguma das duas modalidades ¢ uma visdo equivocada, pois ndo se pode
afirmar que a fala ¢ superior a escrita ou vice-versa” (MARCUSCHI, 1997, p. 134, grifo do

autor).

No que diz respeito aos dados gerados, ¢ importante tecer algumas consideragdes.
Primeiramente, importa dizer que os professores entrevistados, mesmo com diferentes faixas
etarias e tempo de formacdo inicial, foram unanimes em conceber a lingua em seu aspecto
social, interativo e dialogico, o que aproxima da concepgao linguistica de processo de interagao,
e ndo de sistema, com énfase na gramatica normativa da lingua. Assim, mesmo preocupados
em trabalhar com os alunos questdes de adequacao linguistica aos contextos comunicativos, 0s
professores relataram ndo reduzir suas aulas ao ensino das regras da gramatica tradicional, mas
antes a pensar em como os alunos poderiam utilizar a lingua em situagdes praticas e sociais.
Paralelamente, os professores parecem bastante engajados em trabalhar com os discentes a
leitura, seja para maior conhecimento de mundo e repertorio sociocultural, seja para despertar
a fruicdo. A leitura, portanto, ¢ bastante enfatizada nas aulas de lingua dos professores

entrevistados.

Vale mencionar, também, que os docentes demonstram pouco conhecimento

especializado nas discussdes sobre letramento, aproximando as praticas letradas ao uso da
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escrita, mesmo que essa escrita envolva questdes sociais. Dito de outro modo, mesmo que os
professores compreendam que o letramento e suas praticas sao sociais e estao dispostas aos
usos da lingua, ainda hd um destaque a escrita em detrimento da fala quando se trata da
discussdo dos letramentos. Estas questdes sobre a concepgdo de lingua e dos letramentos
geraram bastante reflexdo durante os encontros da pesquisa, uma vez que apareceram no
discurso dos docentes em diferentes momentos das entrevistas, como se sempre que uma
questdo de lingua e ensino era trabalhada, ou mesmo uma escolha metodologica era feita,
refletia-se sobre a concepcao de lingua e letramento adotados pelos professores entrevistados.
Dessa forma, esses dados geraram analises que permitiram responder aos objetivos especificos
delineados no inicio deste trabalho, que seria compreender, no discurso dos professores, a
relacdo entre concepgoes de lingua e letramento adotadas pelos docentes, bem como a formagao

dos professores para o ensino de Lingua Portuguesa e oralidade.

Além disso, ¢ preciso considerar um ponto bastante importante que foi gerado na
andlise dos dados da pesquisa e que diz respeito a formacdo dos professores para ensinar ou
aprender oralidade. Houve unanimidade nas entrevistas no fato de a oralidade nao ter sido
ensinada no ensino basico, e, no ensino superior, em raras vezes ela aparece ligada a disciplinas
de praticas de ensino ou na formacgao continuada por algum professor que realiza pesquisas no
universo do oral e resolve privilegiar esta modalidade de uso da lingua em suas aulas na
universidade. Sendo assim, pode-se considerar que uma falha na formagao docente ¢ uma das
causas de uma auséncia da oralidade no ensino de lingua, de maneira geral, que se perpetua
pelas formagdes iniciais do ensino basico e se estende ao superior. E preciso destacar, no
entanto, que um dos géneros mais reproduzidos na escola e na universidade se trata de um

género oral (o seminario), apesar de este ndo ser, geralmente, ensinado.

Em se tratando da compreensdo do que ensinar quando se refere ao universo da
oralidade, os dados mostraram que os professores entrevistados tém consciéncia da importancia
em trabalhar a dimensdo textual e discursiva do oral, e ndo apenas a oralizagdo de textos
escritos. Ainda assim, poucos professores conseguem realizar isso de forma constante e
progressiva, pois, quando ha projetos de lingua que envolvem a oralidade, os docentes se
sentem orgulhosos pelo feito, associando esta situagdo a algo inusitado ou diferente. Reflete-
se sobre a compreensao de que além da auséncia de uma formagdo mais adequada para que a
fala ocupe destaque nas aulas de lingua, h4a uma resisténcia social que consiste em considerar
que a escrita seja mais importante ou deva ocupar lugar de igualdade com a oralidade. Por isso,

compreende-se a postura docente e a dificuldade em desenvolver um trabalho na contramao do

127



tradicional e recorrente ensino apenas da escrita. Além disso, ha uma dificuldade em distinguir
“oralidade” e “fala” pelos docentes, pela auséncia dos conhecimentos mais tedricos e
especializados da drea, reforcando a necessidade de uma interlocu¢do maior entre as pesquisas
que envolvem a oralidade, o ensino basico, e o curriculo das escolas e dos cursos de formagao

de professores.

Para os professores entrevistados os principais desafios para ensinar a oralidade, no
ensino basico, giram em torno de dois pontos muito importantes: o comportamento dos alunos
diante do trabalho com a oralidade em sala de aula que lhes ¢é apresentado. Isto €, os discentes
se mostram resistentes a participar das praticas orais nas aulas quando sdo requeridas, seja por
timidez ou por descrenca de que aquela atividade seja relevante para seu desenvolvimento com
a lingua. Esse comportamento repercute na indisciplina, pois a fala esta relacionada ao lugar
do espontaneo, do improviso, o que eles acreditam que se tratem de atividades recreativas. Esta
questao foi apresentada por alguns dos docentes entrevistados e parece estar relacionada a um
imagindrio social de que a aula de lingua portuguesa na escola ¢ aula de copia, de leitura e
producdo de textos escritos, ou ainda do ensino da gramética normativa, com conceitos e

exercicios de fixagao.

Além do comportamento, outra dificuldade que surge no ensino da oralidade esta
relacionada ao tratamento externo (socialmente) que a oralidade recebe, o que repercute na sala
de aula de lingua ao se tratar de uma construgao e visao social desse objeto de ensino e estudo.
Os livros didaticos, por exemplo, como recursos requeridos constantemente em sala de aula no
ensino bdsico, comprovam como socialmente se tem uma visdo da oralidade como algo
optativo, adicional, ndo sendo necessario a obrigatoriedade do seu ensino, sobretudo de
maneira sistematica e continua. A grande dificuldade nesta questao esta no fato de o professor
recorrer com frequéncia a esse material para a construgao das suas aulas e, consequentemente,
ignorar o elemento da oralidade presente ali, justamente pela pouca atencdo dada a essa

modalidade no material didatico.

Finalmente, pode-se afirmar que a pesquisa e a analise dos dados gerados pela entrevista
alcangaram os objetivos tragados no inicio da investigagdo, pois foi possivel perceber o quanto
a oralidade ainda tem ocupado pouco espaco na sala de aula. Também foi possivel verificar o
quao sistematico tem sido esse ensino do oral (se tem partido dos géneros orais, se tem sido
avaliado, se as competéncias de fala e escuta t€ém sido trabalhadas, se ha uma escolha

metodoldgica, uma progressao e continuidade do trabalho com a fala etc.). Evidenciou-se que,
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de maneira geral, a maioria dos docentes nao realiza um trabalho continuo com a oralidade,
sendo ela trabalhada em alguns momentos e outros nao. Pode-se dizer que com alguns
professores, quando ela aparece, ¢ considerada um grande feito na pratica escolar. Ademais, a
auséncia de conhecimentos mais especializados leva os docentes a ndo perceberem que estdo
propondo uma atividade que desenvolvera determinadas competéncias comunicativas da fala.
Esse trabalho acaba sendo incidental e ndo ¢ tdo aproveitado como poderia. Além disso, os
géneros orais trabalhados sdo os ‘“candnicos” dessa modalidade: semindrio, entrevista,
exposi¢do oral e debate. Ha a auséncia de um trabalho com géneros orais do mundo digital, por
exemplo, mas os dados ndo evidenciam se isso se dd por auséncia de recursos fisicos e

estruturais nas instituigdes e/ou por falta de formagao docente para tais metodologias.

E importante mencionar, também, que a analise linguistica, no eixo de ensino da
oralidade, sempre apareceu de maneira transversal, tanto nas reflexdes teéricas quanto na
geracdo dos dados das entrevistas, uma vez que, assim como na escrita, os elementos
linguisticos que devem ser explorados pelo falante perpassam as atividades e textos
desenvolvidos por eles, seja em qual for a modalidade da lingua, contribuindo para a ampliagao

das competéncias e habilidades linguisticas desses falantes na sua comunicagao.

Nao obstante, foi possivel verificar como a formag¢ao docente (humana, cultural e
académica) influenciou na escolha em trabalhar ou nao a oralidade. Os docentes, em sua
unanimidade, ndo foram ensinados sobre os géneros orais, isso motiva alguns a romper com
esse padrdo, promovendo um ensino linguistico mais interativo € menos excludente. Outros
ainda tém dificuldade em realizar esse trabalho por falta de conhecimento e/ou por uma escolha
metodologica. A pesquisa ndo evidenciou se a regido em que os docentes estdo situados
influencia nessas escolhas, mas ¢ certo que os docentes que utilizam a oralidade pensando na
identidade da sua comunidade querem romper com a barreira do preconceito linguistico e
também conseguem aproximar a escola da comunidade na qual ela estd inserida. Este

reconhecimento identitrio e cultural do falante ¢ promovido pelo trabalho com a oralidade.

Espera-se que a pesquisa seja formativa para os participantes e pesquisadora,
permitindo mais reflexdes sobre o ensino da oralidade na educacdo basica, mas em um
movimento que precisa se iniciar nos cursos de formagdo. Além disso, deseja-se que outros
docentes do ensino basico ¢ a comunidade académica como um todo possam acessar este
material como forma de reflexdo sobre o que ainda precisa ser feito na educacdo linguistica

para um trabalho mais critico com a Lingua Portuguesa. Pensando nisso, a pesquisa se encerra
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propondo a continuidade dessa reflexdo em torno da oralidade, podendo futuramente ser
ampliada para uma contribuicdo mais direta e pratica na formacao de outros professores. A
ciéncia se faz de etapas, constancia e reflexdo continua. Esperanga-se uma Linguistica Aplicada

critica com retorno social.
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APENDICES

APENDICE A — Questionario compartilhado nas redes sociais, referente a primeira

etapa da pesquisa.

*NOME COMPLETO:

NOME SOCIAL:

*ENDERECO DE E-MAIL:

*NACIONALIDADE:

*NATURALIDADE:

*ATUALMENTE RESIDE EM: . ( )Cidade. ( ) Estado.
*IDADE:

*NIVEL DE FORMACAO:

) LICENCIATURA EM LETRAS

) BACHARELADO E LICENCIATURA EM LETRAS

) BACHARELADO EM LETRAS

) ESPECIALIZACAO

) MESTRADO

) DOUTORADO

) POS-DOUTORADO

) OUTRO
*EM QUAL INSTITUICAO VOCE SE FORMOU?

e e e e e e N

*( )PUBLICA ( )PARTICULAR
*EM QUE ANO VOCE CONCLUIU SUA FORMACAO INICIAL (GRADUACAO):
* VOCE ESTA ATUALMENTE EM EXERCICIO DA PROFISSAO: ( )SIM( )NAO

EM CASO AFIRMATIVO, ONDE VOCE ESTA ATUANDO? () PUBLICO ()PRIVADO
INSTITUICAO DE ENSINO: . NIVEL/ GRAU
ESCOLAR:

*VOCE ESTARIA DISPONIVEL PARA PARTICIPAR DE UMA ENTREVISTA CONTRIBUINDO
PARA UMA PESQUISA A NiVEL DE MESTRADO ACADEMICO NA AREA DO ENSINO DE LINGUA
PORTUGUESA?

( ) SIM ( ) NAO ( ) TALVEZ. POR FAVOR, COLOQUE SUAS DUVIDAS:

OBRIGADA POR SUA CONTRIBUICAO!
PARA MAIS ESCLARECIMENTOS, POR FAVOR ENTRE EM CONTATO PELO E-MAIL:

gislainy.nascimento@aluno.ufop.edu.br

romina.laranjeira@ufop.edu.br
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APENDICE B — Guifio de entrevista utilizado para realizacio das entrevistas

semiestruturadas contendo perguntas/estimulos.

PERGUNTA/ESTIMULO

1.Por que escolheu ser professor? Como foi esse caminho?

1.1 Me conte sobre vocé. Onde nasceu, onde vive, onde estudou...
2. Ha quanto tempo vocé esta lecionando Lingua Portuguesa?

3. Vocé considera que a coordenagdo pedagdgica interfere normalmente de forma mais positiva e/ou negativa no
seu trabalho?
3.1 Pode explicar? Qual a sua opinido?

4. Como ¢ a atuacdo da Secretaria de educagdo local na sua escola e no ensino de lingua portuguesa (ha eventos/
palestras/ formagdo/ documentos norteadores)?

5. Como ¢ a estrutura fisica da sua escola? Tem laboratorio? Tem sala de computadores? E os recursos didaticos?

6. Como vocé seleciona e organiza os contetidos que trabalha com um grupo/classe? [ele/ela orienta o ensino pelo
texto? pela leitura, literatura? gramatica?...]

6.1 Quando vocé entra em sala, inicia a aula por onde/ o qué, ¢ o que lhe guia a desenvolver as demais atividades?
6.2 Como vocé seleciona e organiza os conteidos, no ambito da oralidade?

6.3 Que géneros orais vocé costuma trabalhar? [Pode me dar algum exemplo?/ Vocé ensina oralidade? / Me fala
um pouco sobre a forma como vocé trabalha oralidade na sala de aula.]

7. Ha livro didatico na sua escola? Se sim, vocé utiliza? Quais outros materiais didaticos vocé utiliza?
7.1 O livro didatico tem propostas de ensino de oralidade?
7.2 O livro tem propostas de avaliagdo de oralidade?

8. O que vocé considera mais importante que os alunos aprendam nas suas aulas?

9. Como vocé avalia geralmente os alunos?
9.1 Como vocé avalia a oralidade?

10. Quando a gente fala em ensino de oralidade, o que imediatamente vocé pensa? O que seria isso? [concepg¢ao
de oralidade]

10.1 Vocé considera importante ensinar oralidade? [Vocé acha que seria importante?]

10.2 No seu percurso de estudante (no ensino basico e no ensino superior) te ensinaram a ensinar oralidade?
[Vocé teve preparagdo para isso? Alguma disciplina, leitura, curso, palestras?]

11. O que vocé entende por fala?
11.1 Vocé diferencia entre fala e oralidade?

12. Quais os géneros que habitualmente vocé trabalha na sala de aula? Pode dar alguns exemplos?

12.1 Vocé ensina géneros orais? Se sim, como e quais?

13. Que imagem vocé tem de uma pessoa letrada?
13.1 Quando a gente fala em letramento, vocé pensa em qual modalidade da lingua? [Letramento tem mais a ver
com a escrita, com a oralidade, com ambos?]

13.2 Vocé pensa que letramento envolve também a oralidade?
14. Vocé acha mais importante falar bem e/ou escrever bem?

15. Vocé acha que os alunos falam mais ou escrevem mais nas aulas de lingua portuguesa? Por qué?

136



16. Vocé considera importante trabalhar questdes/temas relacionados ao patrimonio oral e cultural nas aulas de

lingua portuguesa?

16.1 E vocé trabalha? Como? Se ndo, por que no.

Gostaria de acrescentar mais alguma coisa? Muito obrigada pela sua colaboragao.
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APENDICE C — Termo de Consentimento Livre e esclarecido (TCLE) utilizado na

pesquisa para geracao dos dados das entrevistas.

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Este documento visa assegurar os seus direitos como participante e ¢ elaborado em duas vias, uma que
devera ficar com a sra./o sr. e outra com a pesquisadora responsavel. Por favor, leia com aten¢do, aproveitando
para esclarecer suas duvidas.

A sra./o sr. esta sendo convidado(a) a participar como voluntério(a) do projeto “O ESPACO DA
ORALIDADE NO ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA: DIALOGOS COM PROFESSORES DA
EDUCACAO BASICA”.

Neste projeto, pretende-se compreender o trabalho realizado com a oralidade no ensino bésico de lingua
portuguesa através do discurso de docentes de diferentes regides do pais. O motivo que me leva a desenvolver tal
pesquisa se relaciona a necessidade de mais estudos que se debrucem sobre o ensino da oralidade, sobretudo
privilegiando os géneros orais, quando estd em pauta a formagdo docente e o ensino de lingua materna. Esta
pesquisa propiciara conhecimento sobre o espaco da oralidade no ensino de lingua portuguesa. O projeto tem
como beneficio a contribuigdo com conhecimento atualizado sobre um tema que merece aprofundamento. A partir
dos resultados, sdo dadas a conhecer propostas e formas de trabalho com os géneros orais. A discussido e
divulgacdo de resultados apoia, indiretamente, outros professores da educago basica e professores em formagio,
na medida em que a pesquisa deixara explicitas as propostas e dificuldades encontradas no ensino basico para
desenvolver um trabalho escolar que dé autonomia e pensamento aos falantes da lingua portuguesa.

A Sra./o Sr. é convidado a:

e Gravar uma entrevista semiestruturada em audio, com duracdo de, no maximo, 1h30, de forma remota. A
entrevista visa conhecer brevemente a sua histdria de letramento e visa, ainda, o didlogo sobre o ensino de
oralidade nas suas aulas. A pesquisadora utilizara plataformas que permitam a realizagdo da entrevista de forma
remota, tais como Google Meet, Zoom, Skype e/ou Teams. A mesma serd armazenada em formato mp3, no
computador pessoal da pesquisadora € em um servi¢o de armazenamento na nuvem. A entrevista serd descartada
5 anos apo6s a data de conclusao do projeto.

Declaro que autorizo ( ) / ndo autorizo ( ) a gravacao de voz por parte da pesquisadora (colocar um X na opgdo
desejada).

* Disponibilizar documentos que apoiem o ensino (documentos curriculares, textos e/ou outros materiais) que
ilustrem o ensino de oralidade nas suas aulas. Em todos os casos se garantird o anonimato.

Declaro que autorizo () / ndo autorizo ( ) a partilha de materiais. (colocar um X na op¢ao desejada).

 Conversar de forma informal com a pesquisadora, com o intuito de esclarecer duvidas que possam surgir durante
o processo de analise dos dados.

Desconfortos e riscos

Os riscos envolvidos na participa¢do podem estar relacionados ao cansaco do voluntario(a), por exemplo,
durante a realizacdo da entrevista e das conversas informais. Caso sinta algum desconforto e/ou cansago, por
exemplo, a pesquisadora pode interromper, sem qualquer dano ou prejuizo. De forma a evitar o cansago, a
pesquisadora se compromete a realizar encontros curtos. A qualquer momento, pode desistir, ndo havendo
necessidade de justificar. A pesquisadora se propde a alterar as informacdes que forem necessarias para garantir
a confidencialidade, anonimato e sigilo. A participagdo ndo terd qualquer custo, mas também ndo recebera
nenhuma recompensa financeira. Diante de eventuais danos, identificados e comprovados, decorrentes da
pesquisa, vocé tem assegurado o direito a indenizag8o.

Sigilo e privacidade
A Sra./o sr. tem a garantia de que na divulgagdo dos resultados da pesquisa, os nomes nao serdo citados.

A pesquisadora garante que, caso seja necessario, fard alteragdes em informacgdes presentes nos materiais
partilhados para que também ndo sejam identificados. A Sra./o sr. tem a garantia de que todas as informagdes
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obtidas neste estudo serdo analisadas em conjunto com as de outras/os voluntarias/os, ndo sendo divulgadas a sua
identificagdo ou de outras/os em nenhum momento e so serdo utilizadas neste estudo.

Devolutiva

Quando o estudo for finalizado, ser4 informado/a sobre os principais resultados. E garantido o acesso aos
resultados finais do projeto.

Acompanhamento, assisténcia e desisténcia

O sistema CEP-CONEP foi instituido, em 1996, para proceder a analise ética de projetos de
pesquisa envolvendo seres humanos no Brasil. Este processo é baseado em uma série de resolucdes e
normativas deliberados pelo Conselho Nacional de Satide (CNS), érgao vinculado ao Ministério da Saude.
O atual sistema possui como fundamentos o controle social, exercido pela ligacdo com o CNS, capilaridade,
na qual mais de 98% das andlises e decisdes ocorrem a nivel local pelo trabalho dos comités de ética em
pesquisa (CEP) e o foco na seguranca, protecdo e garantia dos direitos dos participantes de pesquisa. A
maioria dos processos relacionados a anilise ética ocorre em ambiente eletronico por meio da ferramenta
eletronica chamada Plataforma Brasil.

Durante a pesquisa e ap6s o seu encerramento, a pesquisadora responsavel se coloca a disposi¢ao para
esclarecer duvidas (no enderego abaixo). A Sra./o sr. tem garantida plena liberdade de cancelar a sua participacao
em qualquer fase da pesquisa, sem necessidade de comunicagdo prévia.

Este termo de consentimento livre e esclarecido encontra-se impresso em duas vias originais, sendo que
uma sera arquivada pela pesquisadora no seu endereco de residéncia e a outra sera fornecida a voceé.

Caso a Sra./o Sr. tenha alguma consideracao ou diivida sobre os aspectos éticos da pesquisa, poderad
entrar em contato com o Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal de Ouro Preto, através do
seguinte endereco: Centro de Convergéncia, Campus Universitario, UFOP, telefone (31) 3559-1368, no
periodo de segunda a sexta, entre as 13h e as 17h e/ou pelo e-mail cep.popp@ufop.edu.br. Essas e outras
informacdes também podem ser consultadas através do site https://comitedeetica.ufop.br/calendar.

Desde j4, agradeco a sua colaboragao.

Eu, , contato , fui

informado dos objetivos da pesquisa “O ESPACO DA ORALIDADE NO ENSINO DE LINGUA
PORTUGUESA: DIALOGOS COM PROFESSORES DA EDUCACAO BASICA” de maneira detalhada, e
esclareci as minhas dividas. Estou ciente que a participagdo ¢ voluntaria e que, a qualquer momento, tenho o
direito de obter outros esclarecimentos sobre a pesquisa e/ou de cancelar a minha participagdo, sem qualquer
penalidade ou prejuizo. Declaro que concordo em participar. Recebi uma via original deste termo de
consentimento livre e esclarecido.

Nome da Pesquisadora Responsavel: Gislainy Jennifer da Silva Nascimento
Endereco: Rua do Seminario s/n

CEP 35400-000 Mariana — MG

Telefone: (31) 3557-9406

Email: gislainy.nascimento@aluno.ufop.edu.br

Mariana- MG, de de 2023.

Assinatura do participante

Assinatura da pesquisadora
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