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RESUMO

Esta dissertacdo tem como objetivo propor principios para orientar o trabalho de selecao,
adaptacdo, modificagdo e elaboracdo de materiais didaticos de PLA que tenham como foco a
oralidade e os géneros orais publicos. Discuto possiveis maneiras de se explorar aspectos
linguistico-discursivos € multimodais em textos orais auténticos € em textos escritos que
apresentam uma relacdo com a modalidade oral. Organizo e sistematizo um conjunto de
aspectos considerados relevantes para o ensino da oralidade, com base em andlises de livros
didaticos voltados para o ensino de géneros orais, em parametros de proficiéncia de produgao
oral em PLA, em aportes tedricos que discorrem sobre uso da linguagem, géneros do discurso,
letramento, oralidade, relagdes entre o oral e a escrita e em pesquisas que tratam da elaboragao
de materiais didaticos. A partir desse repertorio levantado e da literatura sobre esses temas,
construo uma sintese de orientagdes para o ensino de géneros orais publicos, destacando
conteudos que dizem respeito a compreensao oral, produgado oral e relagdes entre oral/escrita e
a caracteristicas de diferentes niveis que constituem os textos orais: nivel discursivo, lexical,
morfossintatico, fonético-fonologico, prosddico e multiplas modalidades. Por fim, sintetizo
essas orientagdes em nove principios para o ensino de géneros orais em aulas de PLA. A
pesquisa traz contribuigdes para a formacao inicial de professores que queiram sistematizar a
literatura que trata sobre aspectos relevantes para o ensino da oralidade e de géneros orais
publicos como também que busquem parametros para a elaboragdo de materiais didaticos para
esse fim. O trabalho também contribui para a formacao continuada de professores, que poderao
revisitar e aprofundar seus conhecimentos sobre o ensino da oralidade desde uma perspectiva

de uso da linguagem e géneros discursivos.

Palavras-chave: Principios; Ensino; Géneros Orais Publicos; Portugués como Lingua

Adicional.



ABSTRACT

This study aims at proposing principles to guide the selection, adaptation, alteration and design
of Portuguese as an Additional Language (PAL) teaching materials focused on speaking and
public oral genres. Possibilities to explore linguistic, discoursive and multimodal aspects in
authentic oral texts as well as in written texts that are connected to oral language are discussed.
Based on criteria for the design of textbooks to develop speaking, PAL speaking proficiency
standards, theoretical perspectives about language use, discourse genres, literacy, speech and
connections between oral and written texts, and also on research concerning the design of
teaching materials, a set of elements considered relevant in the teaching of speaking are
organized and systematized. Anchored in the repertoire constructed and in the literature about
these topics, a framework of guidelines concerning the teaching of public oral genres is
proposed, emphasizing contents related to the teaching of listening, speaking, the relationship
between oral and written texts and characteristics of different levels that constitute oral texts:
discoursive, lexical, morphosyntactic, phonological and phonetic, prosodic and multiple
modalities. Lastly, these guidelines are systematized in nine principles for the teaching of public
oral genres in PAL classes. This study may contribute to student-teachers who wish to learn
about contents relevant for the teaching of speaking and public oral genres and who look for
guidance to design speaking teaching materials. It may also help in-service teachers who wish
to review and expand their knowledge about the teaching of oral language from a perspective

of language use and discoursive genres.

Key-words: Principles; Teaching; Public Oral Genres; Portuguese as an Additional Language.
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INTRODUCAO: DA TRAJETORIA AOS OBJETIVOS DE PESQUISA

“Em cada palavra ha vozes, vozes que podem ser infinitamente longinquas,
anonimas, quase despersonalizadas [...], inapreensiveis, e vozes proximas que soam
simultaneamente. ” (BAKHTIN, 1997) [grifo meu]

Usamos a lingua(gem) para participar nas diversas praticas sociais que vivenciamos', e
essa participagado € responsiva, dialdgica, situada e permeada por diferentes vozes. As palavras
ecoam ditos-escritos de outrem, daquilo que ja foi (re)-dito, daquilo que esta sendo (re)-dito e
daquilo que viré a ser (re)-dito, ainda que cada (re)-dizer seja sempre novo, exclusivo, nunca ¢
o mesmo. O momento ndo ¢ o mesmo, a maneira como esses ditos-escritos sdo enunciados ndo
¢ a mesma, as condigdes nao sao as mesmas, o espaco nao € 0 mesmo, a autora nao ¢ a mesma,
o leitor ndo ¢ o mesmo, ainda que sejam os mesmos. Ha vozes nas palavras, pois elas sdo
povoadas de ditos-escritos que reverberam nos nossos discursos outros, nos outros discursos
nossos € nos discursos dos outros. Viver ¢, portanto, “participar do dialogo [...] Nesse didlogo
0 homem participa inteiro € com toda a vida: com os olhos, os 1abios, as maos, a alma, o espirito,
todo o corpo, os atos” (BAKHTIN, 2003, p. 348), ¢ estar sempre respondendo a essas vozes,
oriundas nao das palavras em si, mas dos usos da lingua(gem) que fazemos para participar de
diferentes praticas sociais em nossas vidas.

Sob esse viés, este trabalho ¢ processo-produto de muitas vozes, fruto da minha
vivéncia, de experiéncias, de escutas, de inquietagoes, de reflexdes, de leituras de partes da
minha e de outras vidas. Processo-produto de algo que ndo termina nessas linhas, que a cada
palavra (ecoada por diferentes vozes) me transforma e muda a minha maneira de ler, falar,
escrever e ouvir essas vozes. Processo meu estendido para um processo teu, leitor, de quem 1€
e transforma as palavras lidas de acordo com as tuas experiéncias de mundo, de quem tem o
poder de ler, curtir, contestar e mesmo negar o que vé.

Tomo a palavra, nesta dissertagao escrita, para falar do ensino de géneros orais publicos
voltados para estudantes que estejam aprendendo o portugué€s como lingua adicional (doravante

PLA), a partir de uma concepg¢do de uso da linguagem como pratica socialmente construida e

! Assim como Marcuschi (2001a), quando me refiro a “uso da lingua” entendo a palavra “uso” ndo com o sentido
instrumental (usar um martelo, uma pa), mas como atividade, pratica e acao.
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de aprendizagem como realizagdo intersubjetiva (ABELEDO, 2008). Considero que o ensino
de linguas adicionais deve oportunizar ao estudante a circulagcdo em diferentes cenarios da vida
de modo seguro, autonomo, autoral e critico, promovendo vivéncias relevantes nessa(s)
lingua(s) para que ele possa desenvolver e ampliar o conhecimento dos discursos pelos quais
circula ou deseja circular e do que compdem as culturas e as normas relacionadas a usos
linguistico-discursivos que organizam a vida de diversos grupos sociais, sejam esses discursos
escritos ou orais (SCHLATTER; GARCEZ, 2012; RS, 2009; BAGNO; RANGEL, 2005%).
Assim sendo, esse ensino pode vir a se tornar uma porta de entrada para a descoberta de um
outro, um descobrir a si modificado, um se descobrir capaz de ressignificar o (seu) mundo, um
transitar na diversidade (SCHLATTER; GARCEZ, 2012; SCHLATTER; GARCEZ, 2009),
alargando espagos de participacao em escala local e global (GIMENEZ, 2009).

Valendo-se dessas ideias, busco discutir, neste trabalho, praticas de ensino relacionadas
a géneros orais publicos. Para isso, focalizo, principalmente, em uma proposta de principios
para orientar o trabalho de sele¢do, adaptagdo, modificagdo e elaboracdo de materiais didaticos
de PLA e de outras linguas adicionais que utilizem aportes tedricos afins e que tenham como
foco a oralidade e os géneros orais publicos. Isso porque as praticas de ensino dizem respeito
ndo somente ao que o professor e estudantes fazem em sala de aula conjuntamente, como
também ao trabalho do professor fora dela, envolvendo planejamento de aulas, objetivos
pedagogicos, sistematizagdo da avaliagdo, reunides pedagogicas e institucionais, etc. Dessa
forma, focalizarei mais nas praticas de ensino atreladas ao fazer-ser-professor fora de sala de
aula, embora, em alguns momentos, apresente relatos de sala de aula.

A fim de elaborar os principios que podem auxiliar professores a refletirem sobre as
suas praticas de planejamento concernentes aos materiais didaticos utilizados e os aspectos
relevantes para o ensino de géneros orais publicos em aulas de PLA, reuno e sistematizo um
conjunto de caracteristicas que compdem a oralidade com base em pesquisas que se dedicam
ao ensino de linguas adicionais e ao ensino de portugués na escola. Tal recorte se deve ao fato
de a natureza da produgdo oral e o ensino de géneros orais publicos serem objetos de estudo
nao somente em linguas adicionais, como também em portugués como lingua materna
(doravante PLM?). Dessa forma, sempre que pertinente, utilizarei pesquisas da area de PLM

para refletir sobre o ensino de géneros orais publicos em PLA.

’De acordo com Bagno e Rangel (2005), esses aspectos estdo relacionados a expansdo da educagio linguistica dos
estudantes, o que implica promover a possibilidade de os alunos desenvolverem e ampliarem seus conhecimentos
de/sobre a lingua, sobre a linguagem de um modo mais geral e sobre todos os demais sistemas semioticos.

3Para os objetivos do trabalho, utilizarei o termo "portugués lingua materna" em contraste com o termo "portugués
lingua adicional" no sentido, principalmente, de fazer referéncia a literatura que trata do ensino de lingua
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Além disso, esta dissertacdo visa a contribuir para a discussdo sobre maneiras de se
abordar, em materiais didaticos, o trabalho com recursos expressivos (aspectos linguistico-
discursivos e multimodais) que podem ser mobilizados na produgao oral de estudantes de PLA,
ja& que “para participar de eventos em que a lingua adicional ¢ usada para compreender e
produzir textos, ¢ necessario que o aluno tenha oportunidades para construir um repertorio
linguistico e praticad-lo com confianga” (SCHLATTER; GARCEZ, 2012, p. 107), aliando tal
conhecimento a outros recursos expressivos significativos para a interagao.

E verdade que hd uma extensa literatura relacionada a pesquisas sobre materiais
didaticos voltados para o ensino de linguas adicionais, especialmente no que se refere ao inglés.
No entanto, continuam sendo pouco explorados trabalhos que discutem ferramentas e praticas
pedagdgicas relacionadas ao ensino de géneros orais publicos. Dessa maneira, questdes como
“Quais conhecimentos sdo necessarios mobilizar para ensinar géneros orais?”’; “Como nos,
professores, podemos trabalhar com esses géneros em sala de aula?”; “O que ¢ importante
valorizar no trabalho com a oralidade?”; “O que avaliar na produgdo oral dos alunos? Como
avaliar essa producdo oral?”* sdo ainda pouco discutidas no ensino de linguas e permanecem
como uma incognita para muitos docentes de lingua’.

Considerando que o livro didatico (doravante LD) exerce uma fun¢do importante no
ensino, visto que, por diversas vezes, ele se torna orientador de curriculos de cursos e principal
ferramenta pedagdgica utilizada em sala de aula, torna-se essencial que institui¢des e
professores analisem criteriosamente se os materiais didaticos que utilizam ou que elaboram
espelham seus objetivos de ensino e suas perspectivas tedricas, buscando perceber o quao
relevantes e proveitosos eles podem ser ao seu contexto de ensino e de que modo seria possivel
adapta-los para as praticas de sala de aula em que estdo sendo utilizados. Ao analisarem a
maneira como as quatro habilidades (falar, escutar, ler e escrever) sdo abordadas nos principais

LDs de PLA presentes no mercado, Diniz, Stradiotti e Scamarucci (2009, p. 279) constaram,

portuguesa na escola, em que, em geral, ha o pressuposto de que todos sdo socializados nessa lingua desde crianca,
mesmo que ndo seja assim — como em comunidades indigenas, de surdos e de descendentes de imigrantes, por
exemplo (ver RS, 2009). Na literatura da area, ha o pressuposto de que, no ensino de portugués na escola, os
estudantes sdo socializados em LP desde a infancia e, por isso, na escola a LP ¢ usada para instrugdo (em geral,
sem questionamento), e os objetivos do componente Lingua Portuguesa ndo preveem, por exemplo, o ensino de
géneros do dmbito familiar e do cotidiano. No caso do portugués como lingua adicional, o pressuposto € de que os
estudantes tém ou tiveram outra(s) lingua(s) de socializagdo e, por isso, ela também precisara ser aprendida para
ser usada como meio de instru¢do e em situagdes do cotidiano.

4 No que diz respeito a avalia¢do de géneros orais, ver Neves (2012).

5 Entre as pesquisas que discutem essas questdes desde as perspectivas vygotskiana e bakhtiniana, s quais este
trabalho se afilia, destaco aqui os trabalhos de Schneuwly e Dolz (2011), por ndo apenas enfatizarem a importancia
de se abordar a oralidade e os géneros orais em sala de aula, como também por apresentarem caminhos e propostas
pedagogicas para o planejamento ¢ para a pratica de sala de aula.
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em relacdo ao trabalho com a produgao oral, que, apesar dos avancos que houve - comparado a
materiais mais antigos -, a producdo oral necessita ser melhor abordada e detalhada. Aqui

destaco alguns pontos apresentados pelos autores:

1) ndo ha um trabalho com diferentes géneros orais, sendo a produ¢ao oral limitada a discussao
de topicos;

i1) hd uma caréncia de tarefas que focalizam de maneira mais analitica os diferentes aspectos
da oralidade;

iii) o trabalho com pronuncia, particularmente, limita-se a apresentacdo do quadro fonético do
portugués, e ha poucos momentos destinados a um trabalho mais especifico com a oralidade,

nao se abordando aspectos para além do nivel da palavra, como, por exemplo, a prosddia.

No que tange, mais especificamente, aos LDs de niveis avancados em PLA, Mittelstadt
(2013) analisa trés deles®, e constata que os aspectos gramaticais e lexicais sdo os principais
conteudos abordados, sendo que, mesmo quando o livro apresenta textos auténticos ou
adaptagdes, os textos sdo usados como ponto de partida para exercicios estruturais. Segundo a
autora, hd apenas um livro dos trés que apresenta tarefas para o desenvolvimento ndo somente
da habilidade escrita, como da habilidade oral, porém “ndo ha reflexdo proposta sobre o estilo
e a constru¢do composicional dos diferentes géneros apresentados” (MITTELSTADT, 2013, p.
104). Com base nessas analises, podemos dizer que hd uma lacuna na area de PLA
(principalmente quando se trata de niveis avancados) no que concerne a livros didaticos que
abordem a pratica, a sistematizacdo e a reflexdo sobre recursos expressivos relevantes para o
desenvolvimento e o aperfeicoamento de géneros orais publicos, entendendo recursos
expressivos como manifestacoes linguisticas, discursivas e multimodais constituidas
socioculturalmente.

E preciso considerar que materiais didaticos sdo construidos a partir de concepgdes
ideologicas, de linguagem e de aprendizagem, e que essas concepgdes orientardo o que deve
ser ensinado, quais representatividades linguisticas e culturais importam ser destacadas e
valorizadas e, ainda, quais saberes e tematicas sao relevantes de serem trabalhados em aula. As

concepgdes dos autores e elaboradores de materiais didaticos afetam “o planejamento, os

Qs livros analisados pela autora foram: Portugués Via Brasil (LIMA; IUNES, 2005); Portugués para Estrangeiros:
nivel avancado: leituras e exercicios praticos (MARCHANT, 1997); Panorama Brasil: Ensino do portugués como
lingua estrangeira voltado para o mundo dos negdcios (PONCE et al., 2006).
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objetivos da aprendizagem, as competéncias a serem priorizadas, os conteiidos a serem
trabalhados e os tipos de atividades a serem propostas” (DINIZ, STRADIOTTI,
SCARAMUCCI, 2009, p. 265). Além disso, ao serem usados como recursos para a formagao
académico-profissional de professores, os materiais didaticos podem servir como modelos do
que se ensina e de como se ensina (DIAS, 2009).

Apresso-me a dizer, no entanto, que € preciso relativizar o papel do LD como regulador
e determinador daquilo que ¢ ensinado e feito em sala de aula, atribuindo-se ao professor e aos
alunos uma posi¢do passiva, como se fossem obrigados a fazerem tudo o que o mestre LD
manda. Entendemos aqui que a agentividade dos participantes importa e ¢ crucial no uso do LD
ou de qualquer outra ferramenta didatica, que ¢ suscetivel a adaptacdes e variagdes que
emergirdo no aqui-e-agora da sala de aula, considerando o tempo e o espago em que € utilizado,
0s participantes e seus propdsitos.

Temos ainda como premissa que “o trabalho cotidiano do professor ndo ¢ somente um
lugar de aplicagdo de saberes produzidos por outros, mas também um espacgo de produgdo, de
transformagao e de mobilizacdo de saberes que lhe sao proprios” (TARDIF, 1991, p. 121 apud
SILVA, 2012). Esses saberes sdo também oriundos de outros espagos para além da sala de aula
e da experiéncia pessoal do professor, como a universidade, cursos de formag¢do inicial e

continuada, etc. (SILVA, 2012). De acordo com Xavier e Urio (2006):

Com base em sua abordagem, o professor pode subverter o livro didatico ou segui-lo
a risca, sem questiona-lo. Um material considerado “inovador”, por exemplo,
dependera do professor para tornar essa caracteristica possivel em sala de aula. Nesse
sentido, outros fatores, além do livro didatico, concorrem para o bom andamento de
uma aula/curso, como a maneira dos professores ensinarem, o tipo de interagdo que
promovem em sala de aula, a motivagao e interesse do professor e alunos, a relevancia
dos temas e das atividades propostas, entre outros. (Xavier e Urio, 2006, p. 31).

Para além da exaltacdo ou execracdo do LD, ¢ importante pensarmos sobre os usos
concretos que se faz dele em sala de aula. Caso os LDs nao satisfagam os propositos e objetivos
didaticos pretendidos, o exercicio e a pratica de elaborar materiais didaticos podem ser “uma
maneira de cooperar no fortalecimento das acdes profissionais docentes, permitindo que
professores se sintam mais autorizados, confiantes e ativos no desempenho de suas funcdes”
(SILVA, 2012, p. 28).

Em minha trajetoria profissional, acredito que tenha sido fundamental ter tido como

base, assim que comecei a dar aula no Programa de Portugués para Estrangeiros da UFRGS’

7O Programa de Portugués para Estrangeiros da UFRGS é um projeto de extensdo da universidade, criado em
dezembro de 1993 com os objetivos de desenvolver ensino e pesquisa e formar professores de PLA. Os cursos do
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(doravante PPE), bons exemplos de materiais didaticos desenvolvidos por professores mais
experientes. A guisa de exemplificagdo, destaco as unidades didaticas (doravante UDs) do curso
de Compreensdo Oral I para alunos de nivel Basico I, disponiveis e problematizadas em
Andrighetti (2009). Essas UDs (concomitantemente a minha participagdo nos seminarios de
discussdo sobre o ensino de PLA) me ajudaram a entender de que maneira o construto teorico
“uso da linguagem para agir no mundo” (CLARK, 2000), que embasa os cursos do PPE, estava
materializado nas tarefas das UDs e o que os professores estavam entendendo sobre o trabalho
com géneros orais ¢ com a oralidade em um curso de compreensdao oral para iniciantes.
Posteriormente, isso me auxiliou ndo s a elaborar meus proprios materiais didaticos, como
também a ser capaz de preparar aulas para meus alunos, tanto os aprendizes de portugués em
contexto de imersdo no Brasil, quanto os estudantes colombianos da Fundacion Universitaria
del Area Andina, universidade colombiana em que trabalhei.

Por conta desse envolvimento com a elaboracdo de materiais didaticos, fui convidada
a participar do projeto Elaboragdo de materiais didaticos para ensino de Portugués Lingua
Adicional no ambito do Programa de Portugués para Estrangeiros da UFRGS, coordenado
pela professora doutora Gabriela da Silva Bulla, projeto que tem como objetivos: refletir sobre
a elaboracdo de materiais didaticos para o ensino de PLA orientado por tarefas de uso da
linguagem e projetos de aprendizagem; sistematizar orienta¢des para a elaboracao de materiais
didaticos alinhados a tal perspectiva teorica; desenvolver livros didaticos de PLA.

Posso dizer também que, desde o inicio do meu percurso como professora-bolsista do
PPE, desenvolvi um vinculo mais estreito com cursos relacionados a compreensao e a produgao
de textos orais. Essa relagdo me levou, em outro momento de minha trajetoria, a ser,
conjuntamente com Caroline Scheuer Neves e Bruno Coelho Rodrigues, criadora do curso

Priticas do Discurso Oral® do PPE (doravante PDO), voltado para alunos de niveis

PPE apresentam como orientacdes teoricas e diretrizes didatico-pedagégicas a visdo de uso da linguagem como
uma agdo conjunta dos participantes em praticas sociais (CLARK, 2000) envolvidos em praticas discursivas
historicamente construidas e dindmicas. Nesse sentido, "saber uma lingua ndo se trata apenas (e centralmente) de
se entender estruturas linguisticas, mas de ser capaz de participar de distintas atividades em diferentes comunidades
por meio da realizagdo de agdes pelo uso da linguagem” (BULLA, LEMOS e SCHLATTER, 2012, p. 107).

8 Ao longo de suas oito edigdes, o curso foi ministrado por dois professores em sala de aula em seis oportunidades.
Considero que o curso de PDO, ao ter como caracteristica a docéncia compartilhada, promove oportunidades para
arealizacdo de eventos de formagao de professores, isto é, eventos propicios para aprender a ensinar, uma interagao
entre dois ou mais participantes que se orientam para topicos relacionados ao ensino, com o objetivo de solucionar
problemas emergentes de praticas pedagogicas (COSTA, 2013, p. 134). Dessa maneira, a docéncia compartilhada
visa ndo s6 ao desenvolvimento conjunto de atividades que competem aos professores, como também a
aprendizagem sobre ser professor no contexto de docéncia em que atuam (LEMOS, 2014). No caso do curso de
PDO, os professores orientam suas formagdes para a aprendizagem de como se ensina determinados géneros orais
dentro de uma abordagem por projetos de aprendizagem, o que deve ser privilegiado no trabalho com a oralidade,
como se pode avaliar a produgdo oral dos estudantes, como se pode produzir materiais didaticos voltados para o
ensino de géneros orais, dentre outras aprendizagens.
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Intermedidrio, Superior e Avancado que queiram aperfeicoar suas habilidades em géneros
discursivos orais publicos. Esse curso se difere do curso de Conversacao I, II, I1I, cujo publico-
alvo sdo alunos de niveis Basicos e Intermediario, ao focalizar o ensino de géneros orais de
esferas publicas que tém estreita relacdo com a escrita, tais como apresentagdes académicas em
seminarios, dramatizagdes de radionovelas, entre outros.

Além disso, momentos anteriores a criagao desse curso, criei, com o professor de teatro
e ator Douglas Carvalho, o curso Pratica Teatral, também para o PPE, aperfeicoando-o com a
diretora, atriz e professora de teatro Mirah Laline, culminando tal parceria no meu trabalho de
conclusdo de curso (CONCEICAO, 2011). As reflexdes que fiz ao longo do desenvolvimento
de minha monografia, sobre possiveis formas de se trabalhar o teatro em um contexto de ensino
de PLA, quais aspectos da oralidade eram trabalhados no curso de Pratica Teatral e de que
maneira eram desenvolvidos em sala de aula geraram muitas aprendizagens, que estao detalhas

em Conceicdo (2011) e dentre as quais destaco:

1) O trabalho somente com os aspectos linguisticos do texto ndo garante o €éxito do ensino de
géneros orais publicos. Além de levarmos em conta quem diz a quem, em que situagao, com
que intengdo e propdsito, com qual suporte, ¢ necessario relacionar o que ¢ dito com como se
diz, trazendo a discussdo e a pratica efeitos de sentido da entonag¢ao, pausas, frequéncia, volume
de voz e demais componentes significativos para a producdo de textos orais publicos;

11) As caracteristicas da oralidade (as peculiaridades de sua producao, variacdoes em diferentes
niveis linguisticos e paralinguisticos) se articulam de maneiras diferentes dependendo das
condi¢des de producdo e de recepcao dos diferentes géneros € do qudo monitorada ¢ a fala, se
ela exige pouca, muita ou nenhuma preparacgao para sua efetivagao;

1i1) A proficiéncia em determinado género oral publico ndo depende somente da materialidade
linguistica ou da pratica de uso corriqueiro da lingua oral, visto que os géneros sao multimodais
e demandam habilidades especificas. Por isso, ter um amplo repertério lexical e ser um bom
analista da lingua portuguesa podem auxiliar na produgdo oral, mas ndo nos ddo garantias de
sermos proficientes ao apresentarmos uma pe¢a, ao participarmos como locutores em um
programa de radio ou a discursarmos em um debate, por exemplo;

iv) A possibilidade de praticar géneros orais publicos em uma aula de lingua podera nos dar
uma boa vantagem ao nos depararmos com esses textos em outras esferas sociais, incentivando
a busca por participagdes mais confiantes nesses cenarios € possibilitando a sensacdo de que

somos capazes € podemos participar dessas praticas sociais;
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v) Tomar a palavra esté estreitamente relacionado ao corpo (DOLZ et al., 2011), uma vez que
“o movimento corporal dinamiza o movimento vocal” (MARTINS, 2005, p. 45), estando a
realiza¢do sonora conectada organicamente com a sua totalidade (QUINTEIRO, 1989), isto é,
nao ha uma dicotomia entre corpo e voz, sendo a voz também corpo e tendo o corpo também
voZz;

vi) A definicdo de objetivos e o motivo pelo qual desenvolver essa ou aquela atividade em sala
de aula ¢ uma etapa crucial no planejamento e na pratica de sala de aula, visto que, se nao ha
um proposito ao se fazer determinado jogo, exercicio ou dinamica, ndo ha como se trabalhar
em prol de uma consciéncia corpdreo-vocal dos estudantes;

vii) A relagdo entre fala e escrita ndo deveria ser tratada de forma dicotomica, ja que elas ndo
sao modalidades opostas, havendo inclusive maiores semelhangas do que diferencas entre elas
(RAMOS, 2002). Além disso, dependendo do género discursivo em foco, tal relagdo pode
envolver praticas mais amplas, que envolvem oralidade e escrita concomitantemente

(MARCUSCHI, 2001a).

Essas aprendizagens estardo permeando e circundando este trabalho. Contudo,
pretendendo avangar na discussdo sobre o ensino de géneros orais publicos, busco reunir e
sistematizar elementos da oralidade que podem ser ensinados em sala de aula, sendo esta
dissertagdo um trabalho mais de sintese do que de andlise. A partir dessa sistematizagdo,
proponho alguns principios que podem ser utilizados para orientar o trabalho de selegdo,
adaptag¢do, modificacdo e elaboragdo de materiais didaticos de PLA e de outras linguas
adicionais que tenham como foco a oralidade e os géneros orais publicos. O objetivo deste

trabalho €, portanto, responder as seguintes questdes:

1. Quais principios podem orientar o trabalho de selecio, adaptacdo, modificacio e

elaboracio de materiais didaticos que tenham os géneros orais publicos como foco?

2. Como podemos abordar o uso de recursos expressivos (linguistico-discursivos e

multimodais) para promover a reflexdo dos estudantes sobre o que produzem oralmente?

Para dar conta dessas questdes, fagco uma incursdo por aportes tedricos sobre uso da
linguagem, géneros do discurso, letramento, oralidade, relacdes entre o oral e a escrita e por
pesquisas que tratam da elaboracdo de materiais didaticos, em especial, para o ensino da

oralidade. Além disso, mobilizo aportes tedricos presentes no curriculo de Letras (linguistica
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descritiva, sociolinguistica, fonética e fonologia, prosodia, etc.), reinterpretando-os a partir da
teoria central (concepcdo de uso da linguagem e de pratica social de linguagem) para refletir
sobre questdes relacionadas ao ensino de géneros orais publicos em aulas de PLA. Com base
na literatura central e no aporte descritivo sobre diferentes niveis da lingua relacionados a
oralidade (lexical, fonético-fonoldgico, prosddia, multimodalidade, etc.), construo uma sintese
de principios orientadores para o ensino de géneros orais publicos’.

Acredito que a pesquisa possa contribuir para a formagao inicial de professores que
estejam refletindo sobre o ensino de géneros orais e seus materiais didaticos, bem como
oportunizar a reflexdo sobre e a sistematizagdo de principios que podem estar envolvidos no
trabalho com a oralidade e com os géneros orais publicos na formagdo continuada de
professores que se valham de perspectivas teoricas afins as adotadas neste trabalho.

A partir desta introdugdo, o leitor encontrara o percurso a seguir:

Quadro 1: Percurso do trabalho
PERCURSO

CAPITULO 5 ,
\ i CAPITULO 1
DOS PRINCI
PERGUNTAS O
AOD I:DNGD DOS Nt A
CAPITULOS = PRINCIPIOS

\AA.

ENSINO DE FLPEBRAS
' GENEROS -GUIAS PNLDE

MEDIO Li

LiNGUAS
MODERNAS
- LEAL, BRANDAQ &
LIMA (2012)

CAPIiTULO 3 so ey

CAPITULO 2 CAPITULO1

° Agradeco a professora Luciene Simdes pelas contribui¢des ao trabalho, especialmente, por destacar que os
principios sistematizados vieram ndo somente da teoria central como também de aportes tedricos presentes em
estudos sobre fendmenos linguisticos descritivos e por demais campos e pesquisas da area de Letras.
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Nos dois primeiros capitulos, apresento os aportes teodricos centrais que serviram de base
para a construcdo da concepc¢do de ensino de géneros orais que adoto aqui. No Capitulo 1,
discuto aspectos que tém sido considerados relevantes para o trabalho com a oralidade e com
géneros orais publicos no ensino de PLA a partir de critérios que orientam a analise e a selecdo
de materiais didaticos e de parametros de proficiéncia voltados para a oralidade. A partir disso,
sistematizo em um quadro algumas orientagdes para o ensino de géneros orais. No Capitulo 2,
apresento a perspectiva de letramento e de géneros discursivos adotados.

Nos dois capitulos seguintes, discorro sobre o que compde as praticas orais € suas
relacdes com a escrita, valendo-me de conteudos advindos de diferentes disciplinas do curso de
Letras. No Capitulo 3, apresento as caracteristicas que compdem a oralidade, entendo-a como
uma integragao entre aspectos segmentais (fonemas, 1éxico, morfossintaxe), suprassegmentais
(prosodia) e multimodais, bem como construgdes identitarias e ideoldgicas na compreensao e
producdo de enunciado, e, no Capitulo 4, discuto a relacdo entre a fala e a escrita nos diversos
géneros discursivos. Ao longo desses capitulos, retomo, sempre quando necessario, as
orientagdes para o ensino de géneros orais, atualizando o quadro com aspectos relevantes para
o ensino de géneros orais, bem como apresentando, em outro quadro, recursos de aspectos
segmentais, suprassegmentais e multimodais presentes na oralidade.

No Capitulo 5, com base nas referéncias conceituais discutidas e nas caracteristicas da
oralidade apresentadas, reino e sistematizo os principios que proponho para orientar o trabalho
de selegdo, adaptagao, modificacao e elaboracao de materiais didaticos. Além disso, apresento
perguntas que auxiliam a nortear os principios, buscando aprofundar a discussdo sobre o assunto
a partir de exemplos de tarefas pedagogicas, de relatos de experiéncia e de sugestdes de
abordagem de trabalho. Por fim, nas Considerac¢des Finais, sintetizo o que foi discutido na

dissertacdo e levanto sugestdes de novos caminhos e questionamentos para futuras pesquisas.
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1 TEXTO, TEXTO MEU: O MATERIAL DIDATICO ESPELHA O QUE PROMETEU?

Neste capitulo, apresento e discuto aspectos relevantes para o trabalho com a oralidade
no ensino de linguas e na avalia¢ao de proficiéncia de producao oral em portugués. A reflexao
que proponho parte ndo de materiais didaticos em si, mas de analises de livros didaticos
voltados para o ensino de géneros orais, de orientagdes para a selecdo de materiais didaticos e
de parametros de proficiéncia, entendendo que tanto quanto os proprios materiais, as analises,
as orientacdes € os parametros também tém como base concepcdes de linguagem e de
aprendizagem que orientam seus recortes, conclusdes e propostas. Reflito sobre os critérios
utilizados pelos autores para a andlise e selecdo de materiais didaticos e as possiveis
contribui¢cdes dos aspectos destacados por eles para se pensar o ensino de géneros orais.
Apresento também os critérios utilizados para a avaliacio da parte oral do Celpe-Bras'’. A partir
dessa reflexdo, busco apresentar algumas implicagdes para o ensino de PLA, valendo-me de

pressupostos tedricos que serdo expostos de maneira mais aprofundada no préoximo capitulo.

1.1 POR QUE E O QUE ANALISAR?

A analise de materiais didaticos traz contribuigdes importantes para o ensino de linguas,
e vem sendo feita no Brasil tanto por politicas publicas educacionais como, por exemplo, pelo
Programa Nacional do Livro Didatico (doravante PNLD)'!, como também por pesquisadores e
professores que avaliam os materiais que utilizam, sejam estes elaborados pelos proprios

docentes ou por outros autores. Analisd-los a partir de diferentes critérios e pressupostos

10" O Exame Celpe-Bras é o tinico exame de proficiéncia em portugués brasileiro reconhecido oficialmente no
Brasil. O exame confere certificagdo para os seguintes niveis: Intermediario, Intermedidrio Superior, Avangado e
Avancado Superior. De acordo com o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(INEP), o exame Celpe-Bras, “por ser de natureza comunicativa, ndo busca aferir conhecimentos a respeito da
Lingua Portuguesa por meio de questdes sobre gramatica e vocabulario, mas sim avaliar a capacidade de uso dessa
lingua, independentemente das circunstancias em que fora aprendida” (BRASIL, 2015, p. 8). Além disso, “o exame
visa a criar oportunidades de agdes no mundo em diferentes situagdes sociais, com base no conceito de uso da
linguagem como agd@o conjunta dos participantes com um proposito social (CLARK, 2000), e na nogdo de género
discursivo (BAKHTIN, 2003), que fornece os critérios para o desenho das situagdes de comunicagdo”
(SCHLATTER et al, 2009). Para maiores informacdes, acessar o portal do INEP (http://portal.
inep.gov.br/celpebras-estrutura_exame), e o acervo Celpe-Bras, presente no site a seguir: (http://www.ufrgs.br/
acervocelpebras).

'O Programa Nacional do Livro Didético (PNLD) estd vinculado ao Fundo Nacional de Desenvolvimento da
Educagdo (FNDE), 6rgdo encarregado pela sua execug@o. De acordo com o MEC, o PNLD tem como objetivo
principal subsidiar o trabalho pedagdgico dos professores por meio da distribuigdo de cole¢des de livros didaticos
aos alunos da educag@o basica das escolas publicas, conforme veremos ao longo do capitulo. Fonte:
http://portal.mec.gov.br/pnld/apresentacao. Acessado em maio de 2016.
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teoricos pode auxiliar na identificagdo de problemas e éxitos, oportunizando o ajuste ¢ a
correcdo, resultando em uma maior qualidade dos materiais utilizados.

Por esse motivo, politicas publicas como o PNLD foram e continuam sendo
fundamentais para garantir a melhoria da qualidade dos livros didaticos adotados pelas escolas
publicas brasileiras. Ao disponibilizar, no Guia de Livros Didaticos PNLD 2015 (BRASIL,
2014a; 2014b), os aspectos a serem analisados, bem como os critérios para exclusdo e inclusao
de LDs, o PNLD dialoga com professores e instituicdes sobre o que esta considerando
importante para sele¢do de um LD, quais sdo as concepgdes de lingua, cultura, ensino e
aprendizagem de que se vale, assim como descreve as principais caracteristicas dos LDs
analisados, identificando seus pontos fortes e fracos a partir de critérios e dimensdes que
orientam a analise.

Ja no que diz respeito a estudos sobre analise de materiais voltados para o ensino de
linguas adicionais, Diniz, Stradioto e Scaramucci (2009) consideram que os LDs tém sido fonte
de pesquisas sob diferentes perspectivas, principalmente, no contexto de ensino de inglés como
lingua adicional. Ao discorrerem sobre a literatura que analisa LDs, os autores apresentam
algumas pesquisas relacionadas ao inglés como lingua adicional (UR, 1995; BOHN, 1998;
XAVIER e URIO, 20006), destacando os critérios de avaliagdo de LDs considerados por cada

um deles.

Quadro 2: Critérios para avaliagdo de LDs

Explicitagdo de objetivos de aprendizagem na introdugdo e sua operacionalizagdo no
material; adequacdo educacional e social da abordagem em relagdo ao publico-alvo;
qualidade do /ayout e da impressao; presenca de materiais visuais apropriados e de topicos
e tarefas interessantes; variedade de topicos e tarefas; clareza das instrugdes, da organizagao
do conteudo e de sua gradagdo conforme o nivel de dificuldade; abrangéncia do conteido
de ensino; indicagdo de revisdes periddicas; sugestao de testes; autenticidade dos materiais;
explicitagdo e pratica da prontincia, do vocabulario e da gramatica; proposta de pratica nas
quatro habilidades; proposta para o ensino de estratégias para desenvolver autonomia;
adequacdo da orientacdo dada ao professor; existéncia de materiais de &udio acompanhando
o livro; facilidade de adquirir o livro.
Guia de avaliagdo de materiais didaticos organizado em trés categorias.
Primeira categoria: nivel de proficiéncia e faixa etdria do publico-alvo, forma de
organizagdo do conteudo e competéncias priorizadas.
Segunda categoria: aspectos técnicos do material, tais como apresentagdo, durabilidade e
preco.
Outras categorias: Critérios especificos para a avaliagdo das propostas relativas as quatro
habilidades.
Selegdo de textos, organizagdo do conteudo, tipos de exercicios e apresentagdo da
gramatica.

Fonte: Diniz, Stradioto ¢ Scaramucci (2009).
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Diniz, Stradioto e Scaramucci (2009) alertam que, apesar da relevancia das taxonomias
de analise, os critérios sdo considerados isoladamente e independentemente, ndo se levando em
consideragdo as visoes de linguagem, ensino e aprendizagem presentes em materiais didaticos.
Os autores propdem que a analise de livros didaticos de LA deveria ter em conta os pressupostos
sobre lingua que embasam os materiais € as proprias taxonomias.

Em relagdo ao PLA, ndo ha politicas publicas voltadas para a avaliacdo de livros
didaticos. Nesse contexto, destaca-se, como politica publica, o sistema de avaliagdo para
obtengdo do Certificado de Proficiéncia em Lingua Portuguesa para Estrangeiros, Celpe-Bras,
(BRASIL, 2015)'2, que, desde sua primeira aplicagio, em 1998, tem exercido efeitos retroativos
no ensino de PLA, tanto dentro como fora do pais, influenciando o desenho de materiais
didaticos, instrumentos de avaliacdo da aprendizagem e praticas de sala de aula (ver, por
exemplo, OHLWEILER, 2006; SANTOS, 2007; LI, 2009; KRAEMER, 2012;
MITTELSTADT, 2013; entre outros).

Em um estudo sobre materiais didaticos para o ensino de PLA na modalidade
presencial, Gonzalez (2015a) analisa dois LDs argentinos, Brasil Intercultural (2010) e
Horizontes (2010). A autora tem como objetivo verificar qual € a abordagem predominante
adotada pelos LDs selecionados, identificando tragos das abordagens comunicativa e gramatical
presentes neles. Para isso, Gonzalez (2015a, p. 84) utiliza algumas questdes para a analise:
“Qual ¢ o principio organizador das unidades?”’; “Que tipo de atividade o material oferece?”;
“Como ¢ o insumo do material? De qualidade e boa quantidade? Qual ¢ a fonte do texto?”.

Em outro estudo ja citado neste trabalho, Diniz, Stradioto e Scaramucci (2009) analisam
trés aspectos em diferentes LDs de PLA: desenvolvimento das quatro
competéncias/habilidades, integra¢do das habilidades e tratamento de questdes culturais. Ja
Mendes (2006, p. 37) investiga as tarefas de compreensao e producao de textos escritos em
LDS voltados para o ensino de PLA. A autora se vale dos seguintes questionamentos para a sua

analise: a) “As atividades de compreensao e produgdo escrita refletem as concepgdes tedricas

12.0 Exame Celpe-Bras é o unico exame de proficiéncia em portugués brasileiro reconhecido oficialmente no
Brasil. O exame confere certificagdo para os seguintes niveis: Intermediario, Intermediario Superior, Avancado e
Avangado Superior. De acordo com o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(INEP), o exame Celpe-Bras, “por ser de natureza comunicativa, ndo busca aferir conhecimentos a respeito da
Lingua Portuguesa por meio de questdes sobre gramatica e vocabuldrio, mas sim avaliar a capacidade de uso dessa
lingua, independentemente das circunstancias em que fora aprendida” (BRASIL, 2015, p. 8). Além disso, “o exame
visa a criar oportunidades de agdes no mundo em diferentes situagdes sociais, com base no conceito de uso da
linguagem como acgdo conjunta dos participantes com um proposito social (CLARK, 1996; 2000), ¢ na nogdo de
género discursivo (BAKHTIN, 2003), que fornece os critérios para o desenho das situagdes de comunicagdo”
(SCHLATTER et al., 2009). Para maiores informagdes, acessar o portal do INEP (http:/portal.
inep.gov.br/celpebras-estrutura_exame), ¢ o acervo Celpe-Bras, presente no site a seguir: (http://www.ufrgs.br/
acervocelpebras).
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mais recentes sobre o processo de ensinar/aprender uma lingua estrangeira?”; b) “Qual é o
espaco ocupado pelas atividades de compreensdo e producdo de textos nos materiais
avaliados?”’; ¢) “Existe correspondéncia entre as concepgdes teoricas sobre o processo de
ensinar/aprender uma lingua estrangeira assumidas pelo livro didatico e as atividades de
compreensdo e producdo de textos presentes nos mesmos?”’. Em todos esses estudos, as
conclusdes apontam que, apesar de muitos LDs se afirmarem como comunicativos, a analise da
selecdo de textos e das tarefas propostas demonstra que ha ainda predominancia de uma base
estruturalista para o ensino de PLA, ndo havendo ou havendo pouca articulacdo entre as
habilidades.

A perspectiva de uso da linguagem como acdo social e a op¢do por tarefas avaliativas
que integram compreensao e produgdo de texto em diferentes géneros do discurso do exame
Celpe-Bras tém sido parametros para a analise de materiais didaticos de PLA. Um exemplo
disso ¢ o estudo realizado por Bulla, Lemos e Schlatter (2012, p. 110-111), que analisam os
materiais didaticos do Curso Espanhol-Portugués para Intercambio (CEPI) a partir dos
seguintes critérios para a analise: 1) “a adequagao das unidades didaticas aos objetivos propostos
no curso”; ii) “a operacionalizacdo dos pressupostos tedricos nas tarefas propostas”; iii) “a
adequacdo das tarefas a modalidade a distancia”. As autoras discutem a importancia de os
elaboradores de materiais didaticos discutirem e explicitarem os pressupostos teoricos que
embasam os materiais criados por eles, uma vez que sdo esses pressupostos que definirdo a
sele¢do dos textos e o desenho das tarefas quanto a interacao do estudante com os textos e dos
estudantes entre si. Ademais, € enfatizada, no estudo, a necessidade de os objetivos e o publico-
alvo servirem como base para a sele¢do de temadticas, géneros discursivos, textos, tarefas
pedagdbgicas e recursos linguisticos a serem estudados.

Os trabalhos acima trazem importantes contribui¢des para a reflexao sobre a coeréncia
entre os pressupostos que embasam propostas pedagogicas de materiais didaticos e a concretude
dos textos e tarefas que os compdem. Nenhum dos trabalhos, no entanto, trata especificamente
de producdo oral em PLA.

Conforme explicitado anteriormente, tenho como um dos objetivos construir principios
para orientar o trabalho de selecao, adapta¢do, modificagao e elaboragdo de materiais didaticos
para o ensino de géneros orais publicos em PLA. Para isso, busco sistematizar o que tem sido
discutido a esse respeito para o ensino de linguas adicionais, mas também para o ensino de
portugués como lingua materna, ja que tratar do ensino da oralidade tem sido proposto por

varios pesquisadores como parte dos conteudos relevantes na educagao escolar.
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Assim sendo, documentos oficiais como os Guias PNLD (BRASIL, 2014a; BRASIL,
2014b), por exemplo, também serdo discutidos, pois sdo documentos que apresentam um
repertorio de conhecimentos da area de Letras relevantes que tém sido utilizados para
fundamentar avaliagdes de LDs de lingua materna e adicional (inglés e espanhol), discorrendo
sobre aspectos positivos e negativos presentes nesses materiais. Além disso, esses documentos
apresentam uma concepg¢do de lingua(gem) que também adoto aqui: a lingua constitui e ¢
constituida nas praticas sociais. Considerando que a natureza da produgao oral e o ensino de
géneros orais publicos sdo também objetos de estudo em portugués como lingua materna, e que
os aprendizes de PLA estdo aprendendo a construir seus discursos em portugués, incluiremos
na nossa sistematizacdo um estudo que analisa materiais didaticos em um contexto de
alfabetizacao.

Faz-se importante ressaltar que nao parto do pressuposto de que os LDs de PLM sejam
bons, adequados e uteis para o contexto de ensino de PLA, mas que os critérios ofertados por
esse estudo e documentos podem ser interessantes para se refletir sobre o ensino de géneros
orais publicos em aulas de PLA, auxiliando na elaboracdo de principios e aspectos que
professores podem levar em consideragdo no planejamento de materiais didaticos voltados para
a oralidade nas aulas de PLA.

Além desses documentos e estudos, também utilizo a grade analitica da parte oral do
exame Celpe-Bras. Embora o Celpe-Bras e o Guia PNLD sejam documentos oficiais que tém
carater avaliativo e prescritivo, acredito que suas contribui¢cdes podem auxiliar no objetivo do
trabalho, especialmente por terem concepgdes de linguagem alinhadas as adotadas por mim,
como o leitor podera ver no proximo capitulo. Nao pretendo dar a entender que os materiais
didaticos de PLA devam ser pautados por critérios avaliativos oficiais de LDs de PLM e PLA,
bem como por avaliagdo de proficiéncia de PLA, mas considero importante nao perder de vista
o horizonte mais amplo de pardmetros contemporaneos usados para esses fins. Como o leitor
podera verificar mais adiante, esses parametros sdo combinados com estudos e perspectivas
teoricas relevantes para elaborar os principios ao fim da dissertagdo. A sele¢do dos documentos

discutidos aqui foi orientada por pelo menos trés das quatro razdes apresentadas abaixo:

1) perspectiva tedrica coerente com a adotada neste trabalho;
i1) repertorio de conhecimentos da area de Letras relevante para o objeto em estudo;
1i1) possibilidade de gerar efeitos retroativos em contextos de ensino de PLA e PLM;

1v) analise de materiais voltados para o ensino da oralidade.
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A seguir, apresento mais detalhadamente informagdes sobre os documentos e estudos que

serviram como base para a proposta que apresentarei mais adiante °.

1) Grade analitica da parte oral do exame Celpe-Bras: conforme demonstrado em
pesquisas como a de Scaramucci (2004, 2006) e Gao (2012), o exame Celpe-Bras exerce
impacto na percepcao de professores e alunos de PLA sobre como ensinar e aprender a
lingua; ¢ um documento oficial, de abrangéncia nacional e internacional, que descreve
a proficiéncia da producdo oral em PLA, explicitando critérios para a andlise de
desempenho oral em seis niveis, conforme veremos mais adiante. Neste trabalho,
discutiremos as descrigdes dos seis aspectos apresentados na grade analitica do exame:
compreensdo, competéncia interacional, fluéncia, adequacdo lexical, adequacao

gramatical e pronuncia.

2) Guia PNLD 2015 Ensino Médio — Lingua Portuguesa: assim como Mittelstadt
(2014), acredito que, em diversos aspectos, o ensino de PLA, principalmente em nivel
Avancado, assemelha-se ao ensino de PLM. O guia apresenta aspectos relevantes para
se abordar no ensino voltado para o desenvolvimento da producdo oral, dai sua
pertinéncia para a nossa analise. De modo geral, os critérios apresentados focam nos
seguintes aspectos: 1) géneros orais adequados a situacdes comunicativas; ii) escuta
atenta e compreensiva; iii) relagdo entre modalidades oral e escrita em géneros
discursivos e praticas discursivas; iv) constru¢do composicional do género; iv)
variedades orais e isenc¢do de preconceito; vi) recursos audiovisuais; vii) contribuicao

das atividades para o ensino/aprendizagem.

3) Guia PNLD 2015 Ensino Médio — Lingua Moderna: os critérios que orientam a
andlise do ensino da oralidade em inglés e em espanhol como lingua adicional também

podem ser relevantes para refletir sobre critérios para o ensino da produgdo oral em

13 No estudo de documentos para servir de base para este trabalho, também analisei o Quarepe (Quadro de
Referéncia para o Ensino de Portugués no Estrangeiro, do governo de Portugal), mas optei por ndo aborda-lo aqui.
No Quarepe, para cada nivel, hd competéncias especificas a serem desenvolvidas. Por exemplo, no nivel B1, para
a produgdo oral, o documento considera que o aluno “é capaz de narrar uma histéria, eventualmente um livro ou
um filme, dando conta da sua opinido”, ja no nivel B2, o aluno “¢é capaz de abordar um problema, apresentando a
sua opinido, justificando-a, ou corroborando a opinido de outrem”. Na listagem de objetivos a serem alcangados,
no entanto, ndo sdo explicitadas orientagdes de aspectos especificos da oralidade a serem desenvolvidos nos
materiais didaticos para que os objetivos de produgéo oral possam ser alcangados.
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PLA. Segundo consta no Guia, as avaliagdes das colecdes estdo pautadas por “uma
concepedo de ensino de lingua estrangeira associada a formacao de cidaddos engajados
com o seu entorno e com o de outras realidades socioculturais no Brasil e em outros
paises” (BRASIL, 2014b, p. 7). Essa visdo de ensino de linguas adicionais ¢ também a
que esperamos no ensino de PLA. Como veremos mais adiante, esse guia levanta alguns
aspectos como a compreensdo intensiva, extensiva, seletiva, diversidade de pronuncias
e prosodia, diferentes situacdes de comunicacao adequadas ao publico e outros
elementos que podem ser produtivos para as orientacdes que pretendo reunir neste

trabalho.

4) Leal, Brandao e Lima (2012): com base em documentos oficiais € em suas pesquisas
para propor dimensdes para o trabalho com a oralidade em livros didaticos de PLM
voltados para criancas dos anos iniciais do Ensino Fundamental, Leal, Brandao e Lima
(2012) apresentam um conjunto de aspectos que julgam relevantes para o trabalho com
a modalidade oral. As autoras destacam: 1) valorizacdao de textos de tradigdo oral; ii)
oralizacao da escrita; iii) variagao linguistica e a relagdo entre fala e escrita; iv) producao
e compreensdo de géneros orais. Apesar de as dimensdes serem baseadas em livros
didaticos de PLM cujo publico-alvo sdo criancas, entendo que as dimensdes e
subcategorias utilizadas podem ter grande valia para o publico de PLA, especialmente
se considerarmos que, ainda que esses estudantes de PLA sejam jovens e adultos, eles
estdo aprendendo a se socializar nessa lingua (e com ela) e ampliando sua participacao

em diferentes praticas sociais.

No intuito de refletir sobre aspectos que possam ser relevantes para orientar a sele¢do,
adaptag¢do, modificacao e elaboracdo de materiais didaticos para o ensino de géneros orais
publicos em PLA, passo a discutir cada um desses documentos e estudos buscando inferir
critérios, dimensoes e perguntas que contribuam para estabelecer principios orientadores para
o ensino e a elaboragdo de materiais didaticos voltados para géneros orais. A partir dessa
analise, no final do capitulo, apresento um quadro de aspectos que considero relevantes para o

desenho de materiais didaticos que visem ao ensino de géneros orais publicos.
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De acordo com BRASIL (2015, p. 7), “a proficiéncia do/a examinando/a ¢ avaliada a

partir de seu desempenho em tarefas que exigem compreensdo escrita e/ou oral e produgdo

escrita ¢ em uma Interacdo Face a Face com um/a Avaliador/a-Interlocutor/a (AI)”, sendo a

avaliacdo feita a partir da capacidade do examinado interagir ao usar a lingua portuguesa em

tarefas que contemplam as quatro habilidades (ler, falar, escrever e ouvir) de forma integrada,

e ndo por meio de questdes sobre gramatica e vocabuldrio. Nesse sentido, o uso da lingua esta

associado ao contexto de producgdo e de recepgdo, aos propositos e aos interlocutores de cada

J4

situagdo de comunicagdo. O exame ¢ composto por dois momentos, conforme o manual

(BRASIL, 2015, p. 10-11):

* Parte escrita: quatro tarefas que propdem, cada uma, a producao de um texto escrito a partir

da compreensao oral (tarefa 1: um excerto de video; tarefa 2: um excerto de audio) e da leitura

de dois textos (tarefas 3 e 4).

= Parte oral: consiste em uma Interacao Face a Face de 20 minutos entre o/a examinando/a e

um/a Avaliador-Interlocutor, sendo acompanhado por um Avaliador-Observador.

Quadro 3 — Grade de Avalia¢do da Interacdo Face a Face — Avaliador-observador

Compreensao

Competéncia Interacional

Compreensdo do
fluxo natural da fala.
Rara necessidade de

repeticdo e/ou
reestruturacdo
ocasionada por
palavras menos
frequentes e/ou por
aceleragdo da fala.

Compreensdo do fluxo
natural da fala. Alguma
necessidade de
repetigdo e/ou
reestruturagdo
ocasionada por
palavras menos
frequentes e/ou por
aceleragdo da fala.

Alguns problemas na
compreensao do fluxo
natural da fala.
Necessidade de
repeticdo e/ou
reestruturacdo
ocasionada por
palavras de uso
frequente, em ritmo
normal da fala.

Alguns problemas na
compreensdo do
fluxo natural da fala.
Necessidade
frequente de
repeticdo e/ou
reestruturagdo
ocasionada por
palavras de uso
frequente, em ritmo
normal da fala.

Muitos problemas na
compreensao do fluxo
natural da fala.
Necessidade muito
frequente de repetigdo
e/ou reestruturagdo
ocasionada por
palavras basicas, em
ritmo normal da fala.

Problemas sérios
na compreensdo do
fluxo natural da
fala. Necessidade
constante de
repeticdo e/ou
reestruturagdo,
mesmo em
situagdo de fala
simplificada e
muito pausada.

Apresenta muita
desenvoltura e
autonomia,
contribuindo muito
para o
desenvolvimento da
conversa. Quando
necessario, faz uso
de estratégias
(reformulagdes,
parafrases,
corregdes) para
resolver problemas
lexicais, gramaticais
e/ou fonoldgicos).

Apresenta
desenvoltura e
autonomia. Ndo se
limita a respostas
breves, contribuindo
parao
desenvolvimento da
conversa. Quando
necessario, faz uso de
estratégias
(reformulagdes,
paréafrases, corregdes)
para resolver
problemas lexicais,
gramaticais e/ou
fonoldgicos).

N&o se limita a
respostas breves,
contribuindo para o
desenvolvimento da
conversa. Quando
necessario, faz uso de
estratégias
(reformulagdes,
paréfrases, corregdes)
para resolver
problemas lexicais,
gramaticais e/ou
fonoldgicos).

Pode se limitar a
respostas breves,
mas contribui para o
desenvolvimento da
conversa. Mesmo
quando necessdrio,
faz pouco uso de
estratégias
(reformulagdes,
parafrases,
corregdes) para
resolver problemas
lexicais, gramaticais
e/ou fonoldgicos).

Limita-se a respostas
breves, contribuindo
pouco para o
desenvolvimento da
conversa. Mesmo
quando necessario, faz
pouco uso de
estratégias
(reformulagdes,
parafrases, corregdes)
para resolver
problemas lexicais,
gramaticais e/ou
fonoldgicos).

Limita-se a
respostas breves,
raramente
contribuindo para o
desenvolvimento
da conversa, que
fica totalmente
dependente do
avaliador. Mesmo
quando necessario,
ndo faz uso de
estratégias
(reformulagdes,
paréfrases,
corregdes) para
resolver problemas
lexicais, gramaticais
e/ou fonoldgicos).
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Pausas e hesitagdes
para organizagdo do
pensamento e,
eventualmente,
para revolver algum
problema de
construgdo
linguistica, sem
interrupgdes no
fluxo da conversa.

Fluéncia

Pausas e hesitagdes
para organizagdo do
pensamento e,
eventualmente, para
resolver algum
problema de
construgdo linguistica
com poucas
interrupgdes no fluxo
da conversa.

Pausas e hesitagdes
para organizagdo do
pensamento e,
algumas vezes, para
resolver algum
problema de
construgdo linguistica,
com algumas
interrupgdes no fluxo
da conversa.

Pausas e hesitagdes
para organizagdo do
pensamento e para
resolver algum
problema de
construgdo
linguistica, com
interrupgdes no
fluxo da conversa.

Pausas e hesitagoes
frequentes exigem um
grande esforgo do
interlocutor, ou
alterndncia no fluxo da
fala entre lingua
portuguesa e outra
lingua.

Pausas e hesitagdes
muito frequentes
interrompem o
fluxo da conversa,
ou fluxo de fala em
outra lingua.

Vocabuldrio amplo e
adequado para a
discussdo de tépicos
do cotidiano e para
a expressdo de
ideias e opiniGes
sobre assuntos
variados. Raras
interferéncias de
outras linguas.

Adequacgao Lexical

Vocabuldrio amplo e
adequado para a
discussdo de tépicos do
cotidiano e para a
expressao de ideias e
opinides sobre
assuntos variados.
Poucas interferéncias
de outras linguas.

Uso de variedade
ampla de estruturas.
Poucas inadequagdes

na utilizagdo de
estruturas complexas e
raras inadequagdes no
uso de estruturas
basicas.

Vocabulario amplo e
adequado para a
discussdo de tépicos
do cotidiano e para a
expressao de ideias e
opinides sobre
assuntos variados.
Algumas interferéncias
de outras linguas, com
ocasional
comprometimento da
interagdo.

Uso de variedade de
estruturas. Algumas
inadequagdes na
utilizagdo de estruturas
complexas e poucas
inadequagdes no uso
de estruturas basicas.

Vocabulério amplo e
adequado para a
discussdo de topicos
do cotidiano com
algumas limitagdes
que podem interferir
no desenvolvimento
de ideias. Algumas
interferéncias da
lingua materna,
ocasionando algum
comprometimento
da interagdo.

Uso de variedade
limitada de
estruturas.

Inadequagdes mais
frequentes tanto na
utilizagdo de
estruturas
complexas quanto
nas basicas.

Vocabulério
inadequado e/ou
limitado para a
discussdo de tépicos do
cotidiano e para
expressar ideias e
opinides sobre
assuntos variados.
Muitas interferéncias
de outras linguas,
ocasionando frequente
comprometimento da
interagdo.

Uso de variedade
limitada de estruturas.
Muitas inadequagbes
na utilizagdo de
estruturas basicas e
complexas.

Vocabulario muito
inadequado e/ou
limitado para a
discussdo de
tdpicos do
cotidiano e para
expressar ideias e
opinides sobre
assuntos variados.
Muitas
interferéncias de
outras linguas,
comprometendo a
interagdo.

Uso de variedade
bastante limitada
de estruturas.
Muitas
inadequagdes na
utilizagdo de
estruturas basicas e
complexas,
comprometendo a
interagdo.
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S Pronuncia (sons,
3 ritmo e entonag&o)
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o adequada.
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Pronduncia (sons, ritmo
e entonagdo) com
algumas inadequagdes
e/ou interferéncias de
outras linguas.

Prondtncia (sons, ritmo
e entonagdo) com
inadequagbes e/ou

interferéncia de outras

linguas.

Pronuncia (sons,
ritmo e entonagdo)
com inadequagdes
e/ou interferéncias

frequentes de outras
linguas.

Prontncia (sons, ritmo
e entonagdo)
inadequada e/ou
interferéncias
acentuadas de outras
linguas.

Pronuncia (sons,
ritmo e entonagdo)
inadequada e/ou
interferéncias
muito acentuadas
de outras linguas.

* Nao se espera uma fala sem sotaque nem mesmo nos niveis mais altos.

Fonte: Brasil (2015, p. 33).

Conforme podemos ver na grade analitica de avaliagdo apresentada no Manual e

reproduzida acima, os critérios de avaliacdo da grade analitica da parte oral do exame sdo:

compreensao oral, competéncia interacional, fluéncia, adequagao lexical, adequacao gramatical

e pronuncia. Faz-se relevante salientar que, sendo esses critérios pensados para avaliacao de

proficiéncia em lingua portuguesa no género entrevista, eles ndo foram criados com o objetivo

de pautar contetdos de ensino ou dar conta de outros géneros. Sendo, no entanto, critérios

relevantes para a avaliagao de producao oral de portugués para falantes de outras linguas, cabe

fazer algumas consideracdes e articulagdes entre os parametros do exame e possiveis focos no

ensino de géneros orais publicos em PLA.

= Compreensao oral



Compreensdo do
fluxo natural da fala.
Rara necessidade de

reestruturagdo
ocasionada por
palavras menos
frequentes e/ou por
aceleragdo da fala.

Compreensao

necessidade de
repeticdo e/ou
reestruturagdo
ocasionada por
palavras menos
frequentes e/ou por
aceleragdo da fala.

Compreenséo do fluxo
natural da fala. Alguma

Alguns problemas na
compreensao do fluxo
natural da fala.
Necessidade de
repetigdo e/ou
reestruturagdo
ocasionada por
palavras de uso
frequente, em ritmo
normal da fala.

Alguns problemas na
compreensdo do
fluxo natural da fala.
Necessidade
frequente de
repetigdo e/ou

Quadro 4 — Grade de Avalia¢do da Interacdo Face a Face — Avaliador-observador

Muitos problemas na
compreensdo do fluxo
natural da fala.
Necessidade muito
frequente de repetigdo
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Problemas sérios
na compreensdo do
fluxo natural da
fala. Necessidade
constante de
repetigdo e/ou

reestruturacao
ocasionada por
palavras de uso
frequente, em ritmo

€/ou reestruturacao
ocasionada por

palavras bésicas, em

ritmo normal da fala.

reestruturacao,
mesmo em
situagdo de fala
simplificada e

normal da fala. muito pausada.

Fonte: Brasil (2015, p. 33).

O primeiro critério de avaliacdo de produgdo oral no exame diz respeito @ compreensao
oral. Conforme pode ser observado nas descricdes dos diferentes niveis, os indices para a
avaliacdo de compreensao sao: “compreensdo de fluxo natural da fala”, sendo que o critério
para analisar maior ou menor compreensdo € a “necessidade de repeticao e/ou reestruturacao”
do que foi dito pelo examinador. Considerando que a Parte Oral do exame trata de temas que
abrangem a vida do candidato e assuntos da atualidade e de interesse geral (BRASIL, 2015, p.
28-29), podemos inferir que quanto maior a necessidade de repeticao e/ou reestruturagao da
fala, menor a capacidade de compreensdo do candidato, o que pode ser causado, de acordo com
os descritores, por pouca familiaridade com o vocabulario ou pelo ritmo da fala. Se pensarmos
em operacionalizar esse aspecto que compoe a producao oral (compreensdo do fluxo natural da
fala) no ensino de PLA, precisamos apresentar, nos materiais didaticos, textos orais que lidem
com propostas de compreensdo oral que tragam diferentes ritmos de fala sobre tematicas
diversas, para as quais os alunos terdo de mobilizar conhecimentos lexicais e discursivos para
atribuir sentidos ao que escutam. Por esse motivo, entendo que o trabalho de compreensao oral
que envolva escutar e participar de interagcdes em diferentes géneros do discurso, com tematicas
e ritmos de fala diversos e variedades da lingua portuguesa deve ser foco constante em materiais

didaticos e nas praticas de sala de aula em todos os niveis de ensino.

+ Trabalho de compreensao oral em géneros do discurso variados, com diferentes tematicas,
diversos ritmos de fala e variedades do portugués falado.

= Competéncia Interacional
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Quadro 5 — Descritores de competéncia interacional da parte oral do exame Celpe-Bras
5 4 3 2 1 0

Limita-se a
R Apresenta e . \
Apresenta muita d It Pode se limitar a respostas breves,
esenvoltura e Limita-se a respostas raramente

desenvoltura e N3o se limita a respostas breves,

autonomia. Ndo se breves, contribuindo

autonomia, i respostas breves, mas contribui para o contribuindo para o
oo . limita a respostas ) .
contribuindo muito I contribuindo para o desenvolvimento da pouco para o desenvolvimento
breves, contribuindo i e
parao desenvolvimento da da conversa, que

para o
desenvolvimento da
conversa.

fica totalmente
dependente do

conversa.
Mesmo quando <

necessario, faz

desenvolvimento da

Mesmo quando
necessario, faz pouco

d Quando necessario, faz
Quando necessario,

— 4gi ouco uso de avaliador.
Quando necessdrio, fa uso de estratégias p 7 de estratéai
faz uso de uso de estratéains (reformulagdes, estratégias USOJCElEStdLER]dS Mesmo quando
estratégias ~g parafrases, correcdes) (reformulagdes, (reformulagbes, necessario, ndo faz
~ (reformulagdes, b ) 4 P .
(reformulagdes, ) 7 para resolver parafrases, parafrases, correces) uso de estratégias
p parafrases, corregdes) . e reseltar ~
paréfrases, problemas lexicais, correcdes) para p (reformulagdes,

©
c
e
Q
©
=
[
=
=
S
]
[=
@
=3
(]
Q
£
(=]
o

para resolver
problemas lexicais,
gramaticais e/ou
fonoldgicos).

problemas lexicais,
gramaticais e/ou
fonoldgicos).

paréfrases,
corregdes) para
resolver problemas
lexicais, gramaticais

&e/ou fonolégicos). /

resolver problemas
lexicais, gramaticais
e/ou fonoldgicos).

corregdes) para
resolver problemas
lexicais, gramaticais
e/ou fonolégicos

gramaticais e/ou
fonoldgicos).

Fonte: Brasil (2015, p. 33).

A competéncia interacional ¢ avaliada a partir do género entrevista entre o avaliador e
o entrevistado. Espera-se que a interacdo seja sustentada, em boa medida, pelo examinando,
que deve ocupar turnos mais longos do que o examinador para falar sobre si e sobre assuntos
da atualidade e de interesse geral. Ao examinador cabe perguntar e oferecer novas
oportunidades de participagdo a partir das respostas do examinando. Nesse sentido, esse tipo de
entrevista se configura como um género que solicita do examinando uma monologizacdo ¢ a
pratica de discorrer sobre um determinado topico.

No que diz respeito aos indices de competéncia interacional, verifica-se que fazem parte
dele: competéncia interacional, desenvoltura e autonomia, contribui¢do para a conversa € uso
de estratégias para resolver problemas lexicais, gramaticais e/ou fonologicos, tais quais
reformulacdes, parafrases e corregdes. A gradacao desses indices ¢ determinada por “se limitar
ou ndo a respostas breves”, “rara, pouca ou muita” contribuicdo para o desenvolvimento da
conversa, “fazer, ndo fazer ou fazer pouco” uso de estratégias para resolver problemas
linguisticos, quando necessario.

Seguindo essa perspectiva, os materiais didaticos precisam estimular uma produg¢do
desenvolta e autonoma, além de oferecer oportunidades de os estudantes saberem como usar
estratégias discursivas, tais quais parafrases, reformulagdes e reparos, quando necessario.
Torna-se também importante pensar nos diferentes modos de organizar a interagdo € na
desenvoltura e na autonomia a serem alcangadas, em géneros com trocas de turno frequentes,
como conversas, € em géneros orais mais monologizados, como comunicagdes académicas, por

exemplo.
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+ Trabalho com a producao oral dos estudantes que aborde uso de estratégias discursivas e
que promova a desenvoltura e autonomia em diferentes géneros orais.

= Fluéncia

Quadro 6 — Descritores de fluéncia para a parte oral do exame Celpe-Bras

Pausas e hesitagdes
para organizagdo do
pensamento e,
eventualmente,

Pausas e hesitagdes
para organizagdo do
pensamento e,
eventualmente, para

Pausas e hesitagdes
para organizagdo do
pensamento e,
algumas vezes, para

para revolver algum
problema de
construgdo
linguistica, sem
interrupgoes no

Fluéncia

resolver algum
problema de
construgdo linguistica
com poucas
interrupgdes no fluxo

resolver algum
problema de
construgdo linguistica,
com algumas
interrupgdes no fluxo

Pausas e hesitagdes
para organizagdo do
pensamento e para
resolver algum
problema de
construgdo
linguistica, com
interrupgdes no
fluxo da conversa.

Pausas e hesitagoes
frequentes exigem um
grande esforgo do

interlocutor, ou
alterndncia no fluxo da
fala entre lingua
portuguesa e outra
lingua.

Pausas e hesitagdes
muito frequentes

interrompem o
fluxo da conversa,
Ou Tluxo de fala em

outra lingua.

fluxo da conversa.

Fonte: Brasil (2015, p. 33).

O critério de fluéncia no documento apresenta como indice para a sua avaliagao
“interrupcdes no fluxo da conversa” e “esfor¢o do interlocutor” causados pela frequéncia de
“pausas e hesitacdes”. Podemos inferir, ao analisar a descri¢cdo dos critérios nos niveis mais
altos de proficiéncia, que as pausas e hesitacdes para organizagao do pensamento sdo esperadas.
O que muda nos diferentes niveis de proficiéncia ¢ o grau de interrupcao no fluxo da fala
causado por essas pausas e hesitacdes. Dessa forma, recursos segmentais (lexicais,
morfossintaticos, fonético-fonologicos) e suprassegmentais (pausas e hesitacdes) compdem o
critério fluéncia. Dificuldades nesse aspecto da produgdo oral podem exigir langcar mao de
producdo em outra lingua e esforgo do interlocutor para acompanhar o que esta sendo dito. Para
o exame, fluéncia implica, portanto, em sustentar a interacao utilizando a lingua em questao,
sem demandar esfor¢co demasiado por parte do interlocutor.

Para propor a pratica desse aspecto no ensino de PLA, considero que os materiais
didaticos precisam trabalhar com oportunidades de intera¢do continuada entre os alunos e deles
com outros participantes, pois sera através desse trabalho que os alunos conseguirdo maior
desenvoltura e autonomia em suas producdes, e, por conseguinte, uma maior fluéncia. Além
disso, ¢ importante promover a reflexdo sobre possiveis estratégias para lidar com pausa e
hesitagdes acarretadas por problemas linguisticos. Sendo assim, seria importante que os
materiais didaticos propusessem tarefas que propiciassem a pratica com recursos expressivos
que possam auxiliar a sustentar a interacdo e que proporcionem praticas variadas de interacao

oral em diferentes géneros do discurso.
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+ Trabalho que desenvolva a fluéncia dos estudantes, por meio de oportunidades de
interagdes orais continuadas em diferentes géneros do discurso e focalizando estratégias
para sustentar a interagao.

= Adequacio lexical

Quadro 7 — Descritores de adequagao lexical da parte oral do exame Celpe-Bras

o Vocabulédrio amplo e — Vocabuladrio muito
Vocabuldrio amplo e Vocabuldrio .
adequado para a . inadequado e/ou
adequado para a - = — inadequado e/ou —_—
discussao de topicos — imitado para a
discussao de topicos " limitado para a . =
do cotidiano com . ~ P discussdo de
Lo discussdo de tépicos do .
algumas limitagGes L tépicos do
R . cotidiano e para e
que podem interferir L cotidiano e para
) expressar ideias e S
no desenvolvimento L expressar ideias e
opinides sobre

[ Vocabuldrio amplo e ] [Vocabulério amplo e ]
adequado para a adequado para a do cotidiano e para
discussdo de tépicos discussdo de tépicos a expressdo de
do cotidiano e para a do cotidiano e para a ideias e opinides
expressao de ideias e expressdo de ideias e A s

de ideias. tn o opinides sobre

opinides sobre opinides sobre variados. Algumas a aria
. . E At Algumas L Bt
assuntos variados. interferéncias de interferéncias da Muitas interferéncias
Raras interferéncias de Poucas interferéncias| outras linguas, com . de outras linguas,
. . . lingua materna,
outras linguas. de outras linguas. ocasional =
. ocasionando algum
comprometimento

. ~ comprometimento
da interagdo. R ~
da interagdo.

Fonte: Brasil (2015, p. 33).

Adequacgao Lexical

interferéncias de

ocasionando frequente
comprometimento da
interagdo.

outras linguas,
omprometendo a

interagdo.

No critério adequacao lexical, os indices de avaliacdo sdo a amplitude e a adequagdo do
vocabuldrio utilizado e o grau de interferéncia de outras linguas'*. O uso da palavra
“adequacao” pressupde que se avalie os efeitos de sentido do 1éxico no contexto em que ¢ usado.
Nesse sentido, podemos dizer que o vocabulario utilizado pelo examinando ndo ¢ avaliado a
priori e fora de uma situagio comunicativa. E interessante observar também que o
conhecimento lexical se torna relevante ndo somente nesse critério especifico, mas também nos
que vimos anteriormente, em que ¢ condi¢do para compreender o fluxo da fala e para ter
fluéncia.

Por conta da forte relacdio que podemos inferir dos descritores do exame entre
conhecimento lexical e proficiéncia na produ¢do oral, a ampliagdo continuada do repertdrio
lexical relevante para interagir em diferentes géneros do discurso e sobre diversas tematicas

deve ser um dos objetivos de ensino de PLA. No proximo capitulo, a discussdo sobre formas

4 Acredito que a acuracia da produgdo dos recursos linguisticos em lingua portuguesa ndo basta para sustentar a
intersubjetividade entre entrevistado e entrevistador durante a entrevista de proficiéncia oral, uma vez que o
compartilhamento de uma lingua de interagdo, embora necessario, ndo garanta em absoluto a inexisténcia de
problemas de entendimento na interpretagdo pelos participantes (FORTES, 2009). Dessa maneira, utilizar a
“interferéncia de outras linguas” como indice de avaliagdo pode ser problematico e controverso dentro de uma
perspectiva de uso da linguagem. Mais importante do que focalizar em possiveis interferéncias (que podem ndo
ser relevantes para o sucesso da interagdo ou que poderiam ser dificeis de perceber ou de categorizar como tais), é
observar como os participantes se orientam para manter a intersubjetividade e quais recursos utilizam para
sustentar a interag@o e resolver possiveis problemas de entendimento e de produgdo oral (ver FORTES, 2009).
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de abordar o Iéxico em sala de aula sera retomada; cabe, neste momento, chamar a atengdo para

esse aspecto como fundamental para o desenvolvimento da produgdo oral.

+ Ampliagdo de repertorio lexical e uso contextualizado de vocabulario, em diferentes
géneros do discurso e tematicas, e reflexdo sobre seus efeitos de sentido.

= Adequacio gramatical

Quadro 8 — Descritores de adequagio gramatical da parte oral do exame Celpe-Bras

Uso de variedade
ampla de estruturas.

Raras inadequagdes na

Uso de variedade
ampla de estruturas.

Poucas inadequagdes
na utilizagdo de
estruturas complexas e

Uso de variedade de
estruturas. Algumas
inadequagdes na
utilizagdo de estruturas

Uso de variedade
limitada de

estruturas.
Inadequagdes mais
frequentes tanto na

Uso de variedade
limitada de estruturas.
Muitas inadequagoes
na utilizagdo de

Uso de variedade
bastante limitada

de estruturas.
Muitas
inadequagdes na
utilizacao de

utilizagdo de . ~ complexas e poucas utilizacao de e .
- raras inadequagdes no . ~ estruturas basicas e estruturas basicas e
estruturas. inadequagdes no uso estruturas
z uso de estruturas L. complexas. complexas,
q . de estruturas basicas. complexas quanto
- basicas. J comprometendo a
> nas basicas. : ~
interagdo.

Fonte: Brasil (2015, p. 33).

No critério adequagao gramatical, os indices de avaliacdo sdo a variedade de estruturas
utilizadas e seu grau de adequacgdo. Para o ensino de produ¢do oral em PLA, isso implica em
praticas com um amplo repertorio de estruturas gramaticais, em diferentes géneros do discurso,
relacionando-as a possiveis efeitos de sentido!’, considerando que a adequacio se dd no

contexto de uso.

+ Ampliacdo de repertdrio de estruturas gramaticais, uso contextualizado dessas estruturas
e reflexdo sobre seus efeitos de sentido.

15 Os sentidos ndo existem por si, eles sdo construidos, negociados e interpretados durante a interagdo. Sdo,
portanto, parte de um processo na construgdo de enunciados. Eles estdo relacionados as palavras enquanto formas
linguisticas, mas também enquanto discurso, signos com potencialidade para evidenciar certas posi¢oes
ideolégicas presentes na producdo. Além disso, eles sinalizam para determinados efeitos que pode haver ao se
produzir X em vez de Y ou, Z. No que tange ao ensino, sinalizar para diferentes efeitos de sentido referentes a
construcdo de estruturas gramaticais significa fazer o aluno reconhecer possiveis interpretagdes em enunciados
para que possa compreender melhor os efeitos que determinadas estruturas gramaticais podem ter nos discursos,
assim como potencializar os estudantes para que se sintam mais confiantes a usa-las em suas producdes. Trago
alguns exemplos de estruturas gramaticais usadas para enfatizar diferentes informacdes ou dar continuidade a
determinado topico: (i) As escolas publicas foram ocupadas pelos estudantes; (ii) Os estudantes, eles ocuparam as
escolas publicas; (iii) Foram os estudantes que ocuparam as escolas publicas); (iv) Foram as escolas publicas que
foram ocupadas pelos estudantes; (v) As escolas publicas, os estudantes ocuparam elas. Se, ainda, em vez do
verbo “ocupar”, fosse usado o verbo “invadir”, outras interpretacdes, posi¢des ideologicas, conotagdo e efeitos de
sentido seriam possiveis por conta da escolha lexical.
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= Pronuncia

Quadro 9 — Descritores de prontincia da parte oral do exame Celpe-Bras

Pronuncia (sons,
ritmo e entonagdo)
inadequada e/ou
interferéncias
muito acentuadas

Prondncia (sons, ritmo
e entonagdo)
inadequada e/ou

Pronuncia (sons,
ritmo e entonagdo)
com inadequagdes

Pronuncia (sons, ritmo Pronuncia (sons, ritmo
e entonagdo) com e entonagdo) com
algumas inadequagdes inadequagdes e/ou
e/ou interferéncias de interferéncia de outras
outras linguas. linguas.

Prondtncia (sons, ritmo
e entonagdo)

adequada. interferéncias

acentuadas de outras

e/ou interferéncias
frequentes de outras

* Nao se espera uma fala sem sotaque nem mesmo nos niveis mais altos.

Fonte: Brasil (2015, p. 33).

Os indices considerados no critério prontncia sdo a adequacdo de sons, ritmo e
entonacgao e o grau de interferéncia de outras linguas. Conforme vimos nos critérios anteriores,
o uso da palavra “adequagao” pressupde avaliar os efeitos de sentido da prontncia no contexto
em que ¢ usada. Nesse sentido, podemos dizer que a pronincia do examinando ndo ¢ avaliada
a priori e fora de uma situacdo comunicativa. No ensino de PLA, isso implica em promover
oportunidades de pratica e de reflexdo sobre aspectos fonéticos e prosddicos da lingua
portuguesa e seus efeitos de sentido em contextos variados.

Conforme apresentado no capitulo de introdugdo deste trabalho, o ensino da pronuncia
em LDs de PLA se limita ao quadro fonético do portugués, e tarefas destinadas a um trabalho
mais especifico com a oralidade sdo pouco frequentes, sendo que a prontincia ¢ geralmente
trabalhada de maneira descontextualizada, ¢ a entonag¢do ¢ o ritmo nao sdao associados a
pronuncia (DINIZ, STRADIOTTI, SCARAMUCCI, 2009). Cabe aqui, portanto, propor o
ensino de todos esses aspectos e de modo contextualizado, no sentido de levar em conta

possiveis efeitos de sentido da prontincia em diferentes contextos de produgao.

+ Trabalho com a pronuncia, envolvendo pratica e reflexdo sobre aspectos fonéticos e
prosodicos e seus efeitos de sentido em contextos variados.

1.3 CRITERIOS DO PNLD ENSINO MEDIO 2015 — LINGUA PORTUGUESA

Implementado pelo Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagdao (FNDE), o
Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), conforme j4 apresentado, tem como principal
objetivo subsidiar o trabalho pedagdgico dos professores por meio da distribuicao de colegdes
de livros didaticos aos alunos de escolas publicas de Ensino Fundamental, Médio e Educagao

de Jovens e Adultos. Posteriormente a avaliagdo das obras por especialistas na area, o
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Ministério da Educagdo (MEC) publica o Guia de Livros Didéaticos com resenhas das colecdes
consideradas aprovadas. O Guia ¢ encaminhado as escolas, que escolhem, entre os titulos
disponiveis, aqueles que melhor atendem ao seu projeto politico pedagogico. Além das resenhas
dos LDs aprovados, no Guia, € possivel encontrar os critérios, principios € objetivos gerais do
ensino de lingua portuguesa que orientaram a analise. No que diz respeito a modalidade oral
especificamente, as cole¢des devem, de acordo com o Guia PNLD Ensino Médio 2015 — Lingua

Portuguesa:

- favorecer a reflexdo sobre as diferencas e semelhancas que se estabelecem entre as
modalidades oral e escrita, combatendo os preconceitos associados as variedades
orais;

- explorar géneros orais adequados a situagdes comunicativas diversificadas,
particularmente os mais relevantes, seja para a expressao publica de opinido, seja
para o desenvolvimento da autonomia relativa nos estudos (entrevista, jornal falado,
debate regrado, apresentagdo de trabalho, seminario, exposi¢do oral, etc.);

- desenvolver a capacidade de escuta atenta e compreensiva do aluno;

- orientar a constru¢do do plano textual dos géneros orais (critérios de seleg@o e
hierarquizagdo de informacdes, padrdes de organizagdo geral, recursos de coesdo).
(BRASIL, 2014a, p. 91)

No quadro a seguir, transcrevo as perguntas norteadoras do PNLD Ensino Médio —

Lingua Portuguesa para o trabalho com a oralidade.

Quadro 10 — Perguntas norteadoras do Guia PNLD Ensino Médio 2015 — Lingua Portuguesa para analise do
trabalho com a oralidade nos materiais didaticos

1. Exploram géneros orais adequados a situagdes comunicativas diversificadas (entrevista, jornal falado,
apresentacgdo de trabalho, debate, etc.) na produgio?

2. Estimulam o aluno a desenvolver a capacidade da escuta atenta e compreensiva?

3. Exploram as relagdes entre as modalidades oral e escrita da lingua em diferentes praticas sociais e em
diferentes géneros?

4. Orientam a construgdo do plano textual dos géneros orais (critérios de selecdo e hierarquizagio de
informagdes, padrdes de organizagdo geral, recursos de coesdo)?

5. Discutem e orientam a escolha de recursos de linguagem adequados a situacdo (prosodia, recursos de coesdo,
sele¢do vocabular, recursos morfossintaticos, etc.)?

6. Sdo isentas de preconceito associadas a variedades orais?

7. Orientam o uso de recursos audiovisuais como auxiliares a produgao oral (cartaz, painel, projetor, entre
outros)?

8. As atividades contribuem para o ensino-aprendizagem do eixo da oralidade?

Fonte: BRASIL, 2014a, p. 100-101.

A seguir, teco algumas consideracdes sobre cada uma das perguntas, salientando a

orienta¢do que poderdo gerar para o ensino de géneros orais publicos em PLA.
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e Exploram géneros orais adequados a situacdes comunicativas diversificadas

(entrevista, jornal falado, apresentacio de trabalho, debate, etc.) na producao?

Na pergunta 1, as palavras-chave sdo: géneros orais, adequacao, situagdo comunicativa,
diversidade e producdo. E possivel inferir, pelo documento, que o trabalho com a oralidade
implica abordar diversos géneros orais, e que estes sejam relacionados as situacdes
comunicativas em que ocorrem. Também ¢ proposto que haja producdo oral em situagdes
comunicativas diversificadas e, pelos exemplos dados, pode-se concluir que essas situagdes
dizem respeito ao trabalho com textos auténticos, que circulam em vérias esferas sociais em
que as praticas discursivas acontecem e cuja interlocuc¢ao extrapola a comunidade escolar.

Para o ensino de PLA, considero que seja importante o aluno expandir sua participacao
social por meio de diferentes géneros orais, para além da conversa em sala de aula com
professores e colegas. Isso implica em praticas com um amplo repertério de textos auténticos

que constituem géneros do discurso diversos.

+ Trabalho com géneros orais diversos na producao oral.
+ Trabalho com textos auténticos.

e Estimulam o aluno a desenvolver a capacidade da escuta atenta e

compreensiva?

A segunda pergunta explora a compreensdo oral como aspecto importante a ser
considerado no trabalho com a oralidade. O termo “desenvolver” indica que a compreensdo ¢
uma capacidade que pode ser estimulada e expandida: pode-se aprender estratégias de escuta

visando a uma compreensdo mais proficiente de textos orais.

+ Trabalho com estratégias de escuta focalizando aspectos relevantes para a compreensdo do
texto.

e Exploram as relagoes entre as modalidades oral e escrita da lingua em diferentes

praticas sociais e em diferentes géneros?
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No guia do PNLD 2015, a relacdo entre as modalidades escritas e orais acontece em
situagoes discursivas em diferentes géneros e nas praticas sociais. Embora nao haja, no
documento, orientacao sobre de que maneira seria desejavel explorar essa relagdo em LDs,
entendo que o trabalho com géneros discursivos em que haja diferentes niveis de imbrica¢des
entre as modalidades orais e escritas deva ser foco também no ensino de PLA, considerando
que, em diferentes praticas sociais, em geral, usamos modalidades orais e escritas
concomitantemente. Por exemplo, ao participarmos como espectadores de uma palestra,
podemos ouvir o que esta sendo dito, anotar informagdes que julgamos interessantes, e ler os
slides da apresentacdo, ou seja, ouvimos, escrevemos e lemos. Em outra situacdo, podemos usar
nosso WhatsApp'®, lendo o que foi escrito e respondendo por mensagem de 4udio (ou vice-

versa).

+ Trabalho com as modalidades orais e escritas de modo integrado em diferentes praticas

sociais e géneros do discurso.

¢ Orientam a construcio do plano textual dos géneros orais (critérios de selecio e
hierarquizacio de informacodes, padrdes de organizacio geral, recursos de

coesao)?

Essa pergunta do guia do PNLD 2015 enfatiza a constru¢ao composicional dos géneros,
a maneira como as informagdes estdo dispostas, os recursos coesivos € a organizagao textual.
Ao utilizar os termos “constru¢do do plano textual”, podemos inferir que esta sendo destacado
o processo de constru¢do como fundamental para o produto textual projetado. Além disso,
“critérios de selecdo e hierarquizacdo de informacao” implicam reflexdo e andlise sobre a
composicdo do texto quanto a como melhor organizéd-lo, com quais recursos de linguagem
(conforme explorado na proxima pergunta), tendo em vista a interlocu¢do e o proposito
projetados. No ensino de PLA, igualmente, o trabalho com os géneros discursivos estd
relacionado ndo somente com a solicitacao de producdes (“se aprende a fazer X fazendo’), mas
também com a reflexdo, analise, reescrita, discussao de aspectos que se tornam relevantes e

salientes nos géneros, devendo, por isso, serem enfatizados aspectos que compdem o género.

16 O WhatsApp é um aplicativo gratuito de celular para a troca de mensagens instantdneas. Além do chat, é possivel
manter conversas em grupos, fazer chamadas telefonicas, transferir arquivos multimidia, enviar mensagens de voz,
etc.
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+ Orientagdo para o planejamento da organizagdo composicional do texto.

¢ Discutem e orientam a escolha de recursos de linguagem adequados a situagao
(prosodia, recursos de coesao, selecio vocabular, recursos morfossintaticos,

etc.)?

Essa pergunta se refere aos aspectos segmentais (vocabulario, recursos fonéticos e
morfossintaticos), suprassegmentais (recursos prosodicos) e textuais (recursos de coesao) que
podem estar presentes nos textos a serem escutados ou produzidos. Dessa forma, o trabalho
com a oralidade diz respeito aos recursos linguistico-discursivos e proséddicos (entonagao,
pausa, volume de voz, cadéncia melddica, prontincia) que compdem o texto. Por esse motivo,
¢ necessario destacar no ensino ndo somente aquilo que ¢ dito, como também a maneira como
esta sendo dito, visto que os sentidos sdo também produzidos pelos recursos prosddicos,
levando-se em conta as diferentes situagdes de comunicacdo. Esses aspectos sdo
interdependentes e indissocidveis nos géneros orais.

No ensino de PLA, focalizar esses aspectos € crucial para que os estudantes consigam
entender o que esta em jogo na interacao, atendo-se aos efeitos de sentido que determinadas

entonagoes, pausas, siléncios, pronlincias trazem para o texto.

+ Trabalho com aspectos segmentais, suprassegmentais € coesivos do texto.

e Sio isentas de preconceito associadas a variedades orais?

Esse critério levanta uma questdo fundamental sobre valores associados a variedades
orais. O termo “variedades orais” pode incluir varia¢des diafasicas (relacionadas aos contextos
comunicativos), histdricas, diatdpicas (associada a regido), diastraticas (relacionadas a grupos
sociais) associadas a aspectos de ordem nao s6 lexical, morfossintatica, fonético-fonoldgica e
prosodica, mas também de ordem mais ampla, de modos de selecionar e hierarquizar
informagdes e de organizar o texto. Todos esses aspectos sdo culturalmente construidos,
entendendo-se cultura, de modo amplo, como constru¢des socio-histéricas de atribui¢do de

sentidos compartilhados por determinados grupos sociais.
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E importante ressaltar que a questio da variagio ndo seja trabalhada de modo
estereotipado, mas como uma relagdo entre modos de dizer, identidades, pertencimento e
producao de sentidos. Conforme demonstrado por Gonzalez (2015b), os dois LDs de lingua
portuguesa mais adotados nas escolas em 2009!7 trabalhavam a variacdo linguistica de modo
aneddtico, estereotipado e, predominantemente, focalizando o nivel lexical. Por outro lado, os
LDs menos adotados naquele ano, segundo o autor, tratavam a varia¢do linguistica de modo
mais amplo e qualificado, com mais capitulos dedicados ao tema, com um maior nimero de
conceitos e sem limitar a discussdo somente a aspectos referentes a origem social, regional, de
género e de idade ou grau de formalidade. Isso alerta para o fato de que o trabalho com varia¢ao
linguistica precisa ser criterioso. Promover atitudes de compreensdo e de valorizagdo de
variedades orais implica levar em conta as situagdes discursivas, “os processos de construgao
de sentidos € 0 modo como a escolha de uma variedade linguistica pode contribuir para esses

processos” (GONZALEZ, 2015b, p. 237).

+ Trabalho com diferentes variedades orais, relacionando as variedades com aspectos
identitarios, culturais e de construgao de sentidos.

e Orientam o uso de recursos audiovisuais como auxiliares a produc¢io oral

(cartaz, painel, projetor, entre outros)?

Essa pergunta enfatiza os recursos audiovisuais como elementos importantes na
constituicdo de géneros orais. Ao trazer como exemplos cartazes, painéis e projetores, € ao usar
o termo ““auxiliares”, podemos inferir que o documento propde esses recursos para auxiliar a
construcdo de géneros orais, tais como apresentacdo oral, semindrio e outros géneros
expositivos. Entendo que, ndo somente como “auxiliares”, mas como possibilidades de
producdo oral, os meios audiovisuais e digitais sdo relevantes no ensino de PLA. Embora
recursos audiovisuais e digitais sejam amplamente utilizados para se trabalhar, especialmente,
com a compreensdo oral dos estudantes, nem sempre esses recursos sdo considerados na

produgdo oral.

+ Trabalho com recursos audiovisuais e digitais para a producao oral de variados géneros
do discurso.

17 Os livros mais utilizados, segundo o autor, foram Cereja e Magalhaes (2005) e Nicola (2005).
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e As atividades contribuem para o ensino/aprendizagem do eixo da oralidade?

Essa pergunta questiona se as atividades dos LDs contribuem para o ensino e a
aprendizagem da oralidade. Conforme vimos acima, as perguntas anteriores tratam dos aspectos
considerados importantes para o trabalho com a oralidade: trabalho com géneros diversos na
producdo oral, escuta, analise linguistica-discursiva e prosodica de géneros (o que inclui a
construcdo composicional e estilo), relacdo entre as modalidades oral e escrita nos géneros
orais, isengdo de preconceitos na abordagem de variedades orais € o auxilio de recursos
audiovisuais na producao oral. Entendo a pergunta, portanto, como uma sintese das perguntas
anteriores, no sentido de confirmar a materializagdo dos aspectos levantados nas atividades

pedagogicas propostas nos materiais didaticos.

1.4 CRITERIOS DO PNLD ENSINO MEDIO 2015 — LINGUAS ESTRANGEIRAS
MODERNAS

Diferentemente de outros componentes curriculares, como, por exemplo, Lingua
Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Historia e Geografia, que ja haviam sido implementados
anteriormente pelo PNLD, as Linguas Estrangeiras Modernas, com o foco em inglés e espanhol,
entraram em vigor no PNLD em 2009, sendo realizada a distribui¢do dos livros aprovados para
as escolas em 2011.

O Guia 2015 do PNLD Linguas Modernas apresenta cinco perguntas relacionadas a
oralidade, semelhantes ao Guia PNLD Lingua Portuguesa. As palavras-chave sdo: producdes
caracteristicas da oralidade; atividades de compreensdo; pronuncia; prosddia; interacao

significativa; diferentes situagdes de comunicagao.

Quadro 11 — Perguntas norteadoras do PNLD 2015 ENSINO MEDIO — Linguas Modernas para analise do
trabalho com a oralidade nos materiais didaticos

1. Contém, em materiais gravados, produgdes caracteristicas da oralidade?

2. Propde atividades de compreensdo:
Intensiva (sons, palavras, sentengas)?
Extensiva (compreensdo global)?
Seletiva (compreensdo pontual)?
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3. Permite o acesso a diferentes prontincias e prosodias?

4. Propde praticas que possibilitam aos estudantes interagir significativamente na lingua estrangeira?

5. Contém atividades relativas a diferentes situacdes de comunicacdo, que estejam em inter-relacdo com
necessidades de fala compativeis com as do estudante do ensino médio?

Fonte: BRASIL, 2014b, p. 17-18.

e Contém, em materiais gravados, produgdes caracteristicas da oralidade?

Essa pergunta enfatiza que os materiais gravados que acompanham o LD apresentem
produgdes caracteristicas da oralidade. Embora a pergunta seja bastante genérica e ndo esteja
explicitado o que se entende por “produgdes caracteristicas da oralidade” (que poderiam ser,
por exemplo, didlogos produzidos para fins didaticos, a leitura em voz alta de uma lista de
palavras ou um debate publico) ou por tipo de material gravado (por exemplo, se as gravacdes
devem ser em audio ou audiovisual, de situagdes de comunicagdo mais/menos monitoradas),
entende-se que esse critério busca priorizar a presenca de géneros do discurso oral que
efetivamente ocorrem na vida. Para os fins desta pesquisa, o critério sera entendido do mesmo

modo como a primeira pergunta do PNLD Ensino Médio 2015 — Lingua Portuguesa:

+ Trabalho com géneros orais diversos na producao oral.
+ Trabalho com textos auténticos.

e Propde atividades de compreensao:

— Intensiva (sons, palavras, sentengas)?
— Extensiva (compreensdo global)?

— Seletiva (compreensao pontual)?

Essa pergunta trata da presenga de tarefas variadas de compreensdo oral nos LDs, e
explicita os tipos de compreensdo oral a serem trabalhados (intensiva, extensiva e seletiva),
envolvendo, assim, estratégias de compreensao que priorizam aspectos globais e pontuais do
texto e que levem em conta os niveis fonético-fonoldgicos, morfossintaticos, lexicais e
discursivos. Para o proposito deste trabalho, reunir orientagdes para a producdo de materiais

didaticos visando ao ensino de géneros do discurso oral publicos, esse critério caracteriza
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diferentes estratégias de compreensdo a serem focalizadas. As orientagdes relativas a
compreensdo ja contempladas nas perguntas dois e cinco do PNLD Ensino Médio 2015 —
Lingua Portuguesa (+ Trabalho com estratégias de escuta focalizando aspectos relevantes para
a compreensao do texto e + Trabalho com aspectos segmentais, suprassegmentais € coesivos

do texto), acrescenta-se:

‘ + Trabalho com estratégias de compreensdo intensiva, extensiva e seletiva.

¢ Permite o acesso a diferentes prontuncias e prosodias?

Essa pergunta chama a atengdo para a presenca de variedade de prontncias e prosddias
nos materiais. Esse critério repete, portanto, orientagdes anotadas anteriormente, a partir do
exame Celpe-Bras e do PNLD Ensino Médio 2015 — Lingua Portuguesa, relacionadas ao acesso
a diferentes variedades do portugués falado, a saber: + Trabalho de compreensdo oral em
géneros do discurso variados, com diferentes tematicas, diversos ritmos de fala e variedades do
portugués falado; e + Trabalho com diferentes variedades orais, relacionando as variedades com

aspectos identitarios, culturais e de construgao de sentidos.

e Propde praticas que possibilitam aos estudantes interagir significativamente na
lingua estrangeira?

e Contém atividades relativas a diferentes situacdoes de comunicac¢ao, que estejam
em inter-relacao com necessidades de fala compativeis com as do estudante do

Ensino Médio?

As perguntas 4 e 5 abordam a necessidade de o LD propor tarefas que abranjam
diferentes situagdes de comunicag¢do e interacdes significativas em LA para o publico em
questdo (nesse caso, estudantes de Ensino Médio). No ensino de PLA, considero que a
compreensao e a producao oral devam estar adequadas as praticas que os alunos ja se envolvem,
e também a outras das quais desejem se envolver (RS, 2009). Além disso, fatores como idade,
expectativas em relacdo ao que os estudantes buscam aprender em um curso de linguas
adicionais, formagdo profissional, atuagdo, etc. sdo também importantes para se pensar em
adequacdo ao publico. Com base nesses critérios, portanto, entendo que as tarefas pedagogicas

devam promover a pratica oral, tanto de compreensdo quanto de produgdo, em géneros do
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discurso variados que sejam relevantes para os estudantes nos diferentes contextos em que

atuam ou desejam atuar.

+ Trabalho de compreensao e de produgdo oral em géneros do discurso variados que sejam
relevantes para os estudantes.

1.5 CRITERIOS PROPOSTOS POR LEAL, BRANDAO E LIMA (2012)

Baseadas em documentos oficiais, materiais diddticos e em suas pesquisas sobre o
ensino da oralidade em lingua portuguesa para os anos iniciais do Ensino Fundamental, Leal,
Branddao e Lima (2012, p. 16) consideram que s3o dimensdes importantes para o
desenvolvimento da modalidade oral: 1) a valorizacdo de textos de tradi¢do oral, ii) a oralizagao
da escrita; iii) a variacdo linguistica e a relacdo entre fala e escrita; iv) a produgdo e a
compreensao de géneros orais.

Em uma andlise de quatro LDs de lingua portuguesa aprovados com distingdo no PNLD
— edigdo de 2004'®, as autoras buscaram identificar quais das dimensdes eram trabalhadas nos
livros didaticos, verificando se as atividades relacionadas a modalidade oral davam conta dessas
diferentes dimensdes. Na segunda parte da pesquisa, as autoras buscaram agrupar as atividades
de oralidade, considerando as suas possiveis semelhangas e diferencas. A partir das atividades
encontradas nos livros analisados, as autoras identificaram quatro tipos de atividades voltados

para o ensino da modalidade oral:

= oraliza¢do da escrita;

= reflexdo sobre o vocabuldario, variagdo linguistica e relagdes entre fala e escrita;

* producdo dos géneros conversa/discussao;

» producdo dos géneros orais secundarios, como, por exemplo, debate, noticias ou

reportagem em jornal falado, discurso de defesa/acusacao, etc.

As autoras constataram que os livros analisados abrangem as diferentes dimensdes

apresentadas por elas. Contudo, a maioria das atividades ¢ de producdo e de compreensdo de

18 Os livros analisados foram: Linguagem e Vivéncia (SIQUEIRA; BERTOLIN; 2004); Novo ALP (COCCO;
HAILER; 2004); Portugués — Uma Proposta para o Letramento (SOARES, 2004); Vitéria Régia — Lingua
Portuguesa (SILVA, 2004).
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textos informais, tais como conversas e discussdes para a resolugdo de atividades propostas nos

livros. Abaixo, os tipos de atividades identificadas pelas autoras com as suas subdivisoes.

e Oralizacao da escrita

Para as autoras, a oralizagao do texto escrito ¢ uma intersecc¢ao entre o eixo da oralidade
e o da leitura, envolvendo fluéncia de leitura e algumas habilidades tipicas da comunicagao
oral. As autoras consideram como oralizagdo da escrita, a leitura em voz alta, recitagdo de
poesias, noticia televisiva, etc. As autoras apresentam as seguintes atividades para essa

dimensdo.

Quadro 12 — Atividades de oralizago da escrita

Leitura em voz alta

Leitura dramatizada

Leitura jogralizada

Recitacdo ou cantoria (poemas, trava-linguas, cangdes)

Fonte: Leal, Brandao e Lima (2012, p. 25).

Como ¢ possivel identificar, Leal, Brandao e Lima (2012) distinguem leitura em voz
alta de leitura dramatizada, jogralizada e de recitacdo ou cantoria. Embora as autoras nao
explicitem a diferenca entre essas subcategorias, elas afirmam que a leitura em voz alta e as
propostas de leitura dramatizada ou jogralizada em pequenos grupos foram as atividades mais
frequentes de oralizacdo da escrita apresentadas, enquanto as atividades de recitar textos da
tradicdo oral aparecem de forma pouco frequente nos LDs analisados. No capitulo quatro,
retomo possiveis distingdes entre atividades de oralizacdo da escrita.

No que tange ao ensino de linguas, atividades de oralizagdo da escrita devem ser
realizadas quando “encontra[m] fungdes compativeis com suas fung¢des sociais nao escolares.
Isso tem forte relagdo com os géneros discursivos selecionados” (SCHLATTER; GARCEZ,
2009, p. 59). Em outras palavras, trabalhar com a oralizagdo da escrita faz sentido em géneros
discursivos que se constituem nessa modalidade, como, por exemplo, poemas declamados,
textos dramaticos lidos conjuntamente, discursos politicos lidos em voz alta. Quando
trabalhamos com géneros orais institucionais € mais monitorados, a oralizacdo da escrita pode

se tornar um objetivo de ensino importante a ser desenvolvido.



44

+ Trabalho com a oralizagdo da escrita em géneros do discurso pertinentes para essa pratica.

e Reflexido sobre vocabulario, variacio linguistica e relaciao entre fala e escrita

Na segunda dimensao, “reflexao sobre vocabulario, variacdo linguistica e relagdes entre
fala e escrita”, podemos observar que trés aspectos diferentes (ainda que possam ser integrados)
sdao incluidos na mesma categoria. De acordo com as autoras, “é necessario desenvolver
atividades que evidenciem a existéncia de variagdes na fala, assim como na escrita, bem como
entender as relacdes entre tais relagdes e os contextos de uso da lingua” (LEAL; BRANDAO);

LIMA, 2012, p. 19). As autoras apresentam as seguintes atividades para essa dimensao:

Quadro 13 — Atividades de reflexio sobre vocabulario, variagdo linguistica e relagdes entre fala e escrita

Discussao sobre o significado de palavras e expressoes

Comparacao entre diferentes variantes orais

Comparacao entre registros escritos € variantes orais

Uso da escrita como apoio & producao oral

Atividade de retextualizagdo

Fonte: Leal, Brandao e Lima (2012, p. 26).

Consideramos todas as atividades relevantes para o ensino de géneros orais publicos.
As trés primeiras atividades listadas ja foram contempladas nas orientagdes anotadas
anteriormente, a partir dos critérios do PNLD — Lingua Portuguesa e Linguas Estrangeiras, a
saber: + Ampliagdo de repertdrio lexical e uso contextualizado de vocabulério, em diferentes
géneros do discurso e temadticas, e reflexdo sobre seus efeitos de sentido; + Ampliacdo de
repertorio lexical e uso contextualizado de vocabulério, em diferentes géneros do discurso e
tematicas, ¢ reflexdo sobre seus efeitos de sentido; + Trabalho com as modalidades orais e
escritas de modo integrado em diferentes praticas sociais e géneros do discurso.

No que diz respeito as atividades de retextualizagdo, as pesquisadoras as consideram
como a transformag¢do de um texto oral em texto escrito ou vice-versa, favorecendo a reflexao
sobre as semelhangas e diferengas entre as duas modalidades. Entendendo que essas atividades
de retextualizacdo podem se dar também entre textos que estdo na mesma modalidade (por
exemplo, conto para roteiro, noticia para poema, cangdo para parddia, etc.), considero que esta

¢ mais uma orientacao relevante para o ensino de géneros orais publicos.
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+ Trabalho de retextualizacao.

¢ Producio dos géneros orais conversa/discussio

A conversa ocupa um grande espago nas atividades para o ensino do oral nos livros
didaticos (LEAL; BRANDAO; LIMA, 2012, p. 31). As autoras destacam que, nos LDs, ela
serve como instrumento para realizagdo e avaliacdo das atividades realizadas, discussdo sobre
tematicas, interpretagao de textos lidos e ainda para aprender algo sobre o género, ressaltando
essas atividades também como oportunidade de trocas verbais e como geradoras de contetidos
em atividades de escrita e de interpretagdo de textos. E importante destacar, no entanto, que
essas atividades podem, igualmente, servir como atividade-meio para se trabalhar com textos

orais. As pesquisadoras destacam as seguintes atividades de conversa e de discussao.

Quadro 14 — Atividades relacionadas a géneros orais da conversa/discussio

Conversa sobre o tema
Interpretagdo oral do texto (verbal ou ndo verbal) ou exploragdo das caracteristicas do género
Conversa com os colegas para a realizagdo de atividades ou para atividades feitas
Fonte: Leal, Branddo e Lima (2012, p.30).

Quando pensamos no ensino de géneros orais em LA, podemos dizer que a conversa ¢
um género oral de grande destaque em todos os niveis de ensino, havendo, muitas vezes, cursos
especificos para praticar a conversagao sobre assuntos diversos. No caso do trabalho com
géneros orais publicos, foco deste estudo, do mesmo modo como abordado pelas autoras, a
conversa e a discussdo em sala de aula sdo abordadas ndo como finalidade principal do ensino,

mas sim como atividades-meio.

+ Conversas e discussdes sobre atividades de compreensdo, produgdo e avaliagdes de
géneros orais publicos.

e Géneros orais secundarios

A partir da analise dos LDs feita, as autoras listaram os seguintes géneros secundarios

como relevantes para o ensino.
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Quadro 15 — Géneros orais secundarios
[ Génerosoraissecunddrios |
Entrevista
Depoimento oral ou relato pessoal
Noticias ou reportagens em jornal falado
Discurso de defesa/acusagdo
Exposi¢do oral
Debate
Representagao teatral
Contagao de historias
Instrugdes de jogos e descrigdo de objetos, pessoas ou cenas em brincadeiras
Fonte: Leal, Brandao e Lima (2012, p. 32).

Entendo que a lista pode servir como exemplo para a orientagdo ja mencionada

anteriormente, a saber: + Trabalho com géneros orais diversos na producao oral.

1.6 SINTESE DAS ORIENTACOES PARA O ENSINO DE GENEROS ORAIS PUBLICOS

A partir do exposto acima, no quadro a seguir, sintetizo as orientacdes que considero
relevantes para o trabalho com géneros orais publicos em sala de aula. Por razdes didaticas,
entendo ser relevante distinguir orientagdes para o trabalho com ‘“compreensao oral”,
“produgdo oral” e “relacdo oral/escrita”. Em cada uma das dimensdes, listo os aspectos que

podem ser praticados no ensino de géneros orais.

Quadro 16 — Sintese de orientagdes para o ensino de géneros orais

COMPREENSAO ORAL

v textos auténticos;
v' géneros do discurso variados e relevantes para os estudantes, com
diferentes tematicas, diversos ritmos de fala e variedades do portugués

TAREFAS QUE falado;
PROPONHAM E v’ estratégias de escuta focalizando aspectos relevantes para a compreensdo
PROMOVAM O do texto;

TRABALHO COM v’ estratégias de compreens3o intensiva, extensiva e seletiva;

v’ uso contextualizado de vocabulario e de estruturas em diferentes géneros
do discurso e tematicas, e reflexdo sobre seus efeitos de sentido;

v’ aspectos segmentais, suprassegmentais e coesivos do texto.

PRODUCAO ORAL
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géneros orais diversos na producdo oral;

géneros relevantes para os estudantes;

fluéncia dos estudantes, por meio de oportunidades de interagdes orais
continuadas em diferentes géneros do discurso e focalizando estratégias
para sustentar a interagdo;

v' uso de estratégias discursivas e que promova a desenvoltura e a
autonomia;

ANRNEN

v" planejamento da organizacdo composicional do texto;
v' aspectos segmentais, suprassegmentais e coesivos do texto;
TAREFAS . . . . .
v' diferentes variedades orais, relacionando as variedades com aspectos
QUE PROPONHAM identitarios, culturais e de construcdo de sentidos;
E PROMOVAM O ’ ¢ !

TRABALHO COM v recursos audiovisuais e digitais para a producio oral de variados géneros
do discurso;

v" conversas e discussdes sobre atividades de compreensdo, producdo e
avaliacGes de géneros orais publicos;

v" uso contextualizado de vocabuldrio e de estruturas em diferentes géneros
do discurso e tematicas, e reflexdo sobre seus efeitos de sentido;

v' pronuncia, envolvendo pratica e reflexdo sobre aspectos fonéticos e
prosddicos e seus efeitos de sentido em contextos variados;

v’ retextualiza¢3o de textos.

RELACAO ENTRE ORAL/ESCRITA

TAREFAS v" modalidades oral e escrita de forma integrada;
QUE v’ oraliza¢3o da escrita (leitura em voz alta, leitura dramatizada, jogralizada,
PROPONHAM recitacdo ou cantoria, etc.);

E PROMOVAM O v’ retextualizac3o;
TRABALHO COM v uso da escrita como apoio & produgdo oral.

Reiterando a afirmag¢do de Diniz, Stradiotti ¢ Scamarucci (2009), acredito também que
qualquer andlise de materiais didaticos de lingua, antes de levar em consideracao determinadas
taxonomias adotadas, precisa ter em conta os pressupostos teoricos referentes a lingua(gem) e
aprendizagem. Por esse motivo, para que possamos elaborar principios que orientem o trabalho
de selecao, adaptagdo e construcao de materiais didaticos que tenham os géneros orais publicos
como foco, e para que possamos refletir sobre de que modo abordar o uso de recursos
expressivos em sala de aula, precisamos langar mao de um arcabougo tedrico solido. Ademais,
¢ necessaria uma reflexao elucidativa sobre aspectos, fendmenos, concepgdes, crencas e fatores
que estado implicados no ensino de uma lingua adicional, focalizando, principalmente, em
aspectos da produgdo oral, compreensdo oral e na relacao oral/escrito. Por isso, nos capitulos
2, 3 e 4, discorro sobre essas questdes, no intuito de oferecer subsidios para o professor de PLA
e para fundamentar a proposta de principios voltados para o trabalho com a oralidade em

materiais didaticos que apresento no capitulo 5.
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2 LETRALIDADES OU ORALENTOS: IMBRICACOES EM PRATICAS SOCIAIS
ORAIS E ESCRITAS

Conforme Schlatter e Garcez (2012, p. 41), configura-se como um dos objetivos de
ensino de linguas adicionais a promog¢ao de oportunidades de letramento, isto ¢, “fomentar a
participagdo em eventos variados que exigem leitura e escrita, e assim o desenvolvimento de
uso da leitura e da escrita nas praticas sociais”. Igualmente, esse ensino precisa levar em conta
as praticas sociais de interagao oral (SOARES, 2012), uma vez que “esperamos que pessoas
letradas falem fluentemente e demonstrem dominio da linguagem falada” (GARTON; PRATT,
1998, p. 2, apud ROJO, 2010, p. 54).

No caso do ensino de géneros orais de esferas publicas, foco principal deste trabalho,
tal articulagdo também necessita ser levada em conta, pois esses géneros sdo, diversas vezes,
mediados pela escrita, exigindo dos participantes praticas que envolvem determinados
letramentos. Nesse sentido, o ensino de géneros discursivos em aulas de PLA pode se mostrar
uma alternativa interessante de “promoc¢do de letramentos e de oralidades”, ja que, como
veremos posteriormente, “aprender a falar ¢ aprender a construir enunciados ¢ moldar nosso
discurso em forma de género” (BAKHTIN, 2003, p. 283). Dessa maneira, neste capitulo, na
secdo 2.1., apresentaremos a perspectiva tedrica dos Novos Estudos sobre o Letramento
(HEATH, 1982; STREET, 1995; GEE, 1999; HAMILTON; BARTON, 2000; BARTON,
1994), aos quais subjaz a premissa de que a linguagem ¢ atualizada em praticas sociais situadas,
atreladas ndo somente a elementos linguistico-discursivos, como também a estruturas sociais
de poder. Na secdo 2.2., discorremos sobre a perspectiva bakhtiniana de géneros discursivos

(BAKHTIN, 2003), a qual a no¢do de géneros orais publicos estd vinculada.

2.1. EVENTOS DE LETRAMENTO E ORALIDADE

Partimos do pressuposto de que a linguagem ¢ atualizada em praticas sociais situadas,
em que o uso da lingua estd estreitamente conectado a interagdo social e a cognicdo. Em
contraposi¢cao ao behaviorismo e a uma visao cognitiva e individual da aprendizagem, surgiram
diversos movimentos que faziam parte do que Gee (1999) denominou de “virada social”. Dentre
esses movimentos, os Novos Estudos sobre o Letramento (HEATH, 1982; STREET, 1995;
GEE, 1999; HAMILTON; BARTON, 2000; BARTON, 1994) t€ém como premissa a ideia de
que a leitura e a escrita s6 fazem sentido quando estudadas em um contexto social e cultural,

sendo seus sentidos sempre situados em praticas sociais especificas em discursos especificos
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(GEE, 1999). Nesse sentido, o uso da linguagem e a aprendizagem sdo entendidos a partir da
interagdo e inter-relacionados com aspectos culturais, percebendo a cogni¢do como algo social
e ndo como algo presente somente na mente dos individuos. Desde essa perspectiva, ha uma
mudanga de um paradigma que considera o letramento como uma propriedade dos individuos
para um paradigma que pretende examinar os modos como as pessoas utilizam o letramento,
sendo ele um recurso da comunidade, realizado nas relagdes sociais, em praticas sociais situadas
(BARTON; HAMILTON, 2000).

Os Novos Estudos sobre o Letramento estariam inseridos no que Street (1984) alcunhou
de Modelo Ideoldgico de Letramento, em contraposi¢io ao Modelo Auténomo de Letramento”’.
Para além das habilidades de ler e de escrever, é preciso considerar, nessa concep¢do, o
letramento — sempre multiplo — também como pratica social. Pratica(s) esta(s) em que as
pessoas se envolvem ndo com o intuito de escrever e ler como atividades cuja finalidade tenha
o fim nelas mesmas, mas com o intuito de ler e escrever para fazer outras coisas, para atingir
outras finalidades (BARTON, 1994).

De acordo com Barton e Hamilton (2000), a escolha pela palavra “pratica” nao seria
simplesmente um outro termo para “atividade” ou para algo aprendido por repeti¢ao ou ainda
uma forma superficial de escolha de palavras, muito pelo contrario. Ela indica um novo
entendimento sobre letramento, entendendo-o como praticas que conectam as pessoas umas
com as outras. Ademais, ela corresponde a uma cogni¢do compartilhada, representada nas
ideologias e nas identidades sociais, modeladas por regras sociais que, além de regular o uso e
a distribuicdo de textos, prescrevem quem pode produzir e ter acesso a elas (BARTON;
HAMILTON, 2000), sendo alguns letramentos mais dominantes, visiveis e influentes que
outros (BARTON, 1994).

Portanto, essa visao se distancia de um modelo de letramento autdonomo, universal,
neutro, invariavel e estanque, e se aproxima de uma perspectiva que vé o letramento como “um
conjunto de praticas sociais que sdo observaveis em eventos cuja mediagdo se da através de

textos escritos” (BARTON; HAMILTON, 2000) [grifos meus], sendo praticas fluidas e

19 Para os autores do chamado Modelo Autdnomo do Letramento, o letramento era visto como um facilitador das
fungoes logicas, da objetividade, da racionalidade e do desenvolvimento cientifico (STREET, 2014). Suas ideias
e propostas foram responsaveis pela tese que ficou conhecida como a “grande divisdo”. Alguns de seus principais
autores foram Olson (1977), Ong (1982, 1998), Goody (1977, 2000) e Havelock (1995). De acordo com Kleiman
(1995, p. 21-22), na perspectiva dos autores do Modelo Auténomo do Letramento, a escrita seria um produto
completo em si mesmo, ndo estando presa ao contexto de sua produgdo para ser interpretada. Além disso, as
caracteristicas decorrentes desse modelo destacadas pela autora sdo: “a correlagdo entre a aquisi¢do da escrita e o
desenvolvimento cognitivo; a dicotomizagdo entre a oralidade e a escrita; a atribui¢do de ‘poderes’ e qualidades
intrinsecas a escrita e, por extensao, aos povos ou grupos que a possuem”.
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dindmicas, que modificam a vida e as sociedades das quais fazem parte. (BARTON;
HAMILTON, 2000, p. 13)

Os eventos de letramento dizem respeito a “todo tipo de ocasido no dia a dia das pessoas
em que a escrita tem uma fun¢do” (BARTON, 1994) ou ainda a “qualquer ocasido em que uma
porcao de escrita seja parte integrante da natureza das interagdes dos participantes e dos seus
processos interpretativos” (HEATH, 1982). Eles enfatizam episodios que podem ser
observaveis nas praticas de letramento, cuja concepcao engloba os eventos de letramento, e
ainda também o “comportamento e as conceitualizagdes sociais e culturais que conferem
sentido aos usos da leitura e/ou da escrita” (STREET, 2014, p. 18). Isso significa que as praticas
de letramento englobam tanto atividades relacionadas a escrita e a leitura que podem ser
observaveis — os eventos de letramento —, como também englobam sentimentos, valores
ideoldgicos e relagdes sociais que ndo dizem necessariamente respeito a atividades, mas a
formas culturais de utilizar o letramento (BARTON; HAMILTON, 2000).

A titulo de exemplo, quando estrangeiros que moram no Brasil fazem seus cadastros na
Policia Federal para obter suas cédulas de identidades, quando procuram andncios no jornal
para aluguel de apartamento e/ou casa, quando vao ao supermercado e verificam precos e
produtos, eles estdo se envolvendo em eventos de letramento que, provavelmente, sio mediados
por textos escritos em portugués. Contudo, apenas os eventos nio sdo capazes de nos revelar
suas relagdes (prévias ou ndo) com esses eventos de letramento e textos, nem os significados e
valores atribuidos por eles a esses usos dos letramentos em portugués nessas ocasioes. Dai que
sdo estrangeiros especificos, com propositos especificos, em situacdes especificas que definirao
0 contexto em que as praticas de letramento se ddo, sendo em textos concretos que se dara a
mediacdo dos eventos presentes nas praticas de letramento.

A seguir, um resumo do que seriam uma pratica de letramento € um evento de
letramento. Na imagem, as linhas azuis tracadas indicam o carater dindmico e fluido das praticas
de letramento, as quais ndo sdo, necessariamente, materializadas e observaveis “a olho nu”. J&

a linha preta indica os eventos de letramento, os quais sdo materializados em textos escritos.
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Figura 1 — Praticas de letramento e eventos de letramento

Praticas de letramento: Englobam atividades
relacionadas a escrita e a leitura observaveis (os

¥ eventos de letramento) e sentimentos, valores
ideoldgicos e relagdes sociais relacionados aos
modos culturais de utilizar o letramento (BARTON;
HAMILTON, 2000).

.7 Eventos de letramento: “Qualquer N
, ocasido em que uma por¢do de escrita \
/ seja parte integrante da natureza das \
interagcdes dos participantes ¢ dos seus
processos interpretativos.” (HEATH,
\ 1982). Sao construidas a partir de !
N participantes especificos, com propositos ’
N especificos, em situagcdes especificas. ’

S==a -

Resumo elaborado pela autora.

No que diz respeito as modalidades escrita e oral, ainda que ambas exercam fungdes
diferentes, as escolhas que envolvem seus usos geralmente apresentam implicagdes que vao
além de uma simples escolha de modalidade (BARTON, 1994), sendo, dessa forma, inadequado
deduzir exclusivamente do canal (grafico ou oral) os processos cognitivos que sdo empregados
ou as fungdes que serdo atribuidas a pratica comunicativa. Conforme Barton (1994), ha muitos
eventos de letramento em que a escrita e a oralidade ndo podem ser dissociadas, uma vez que a
lingua falada exerce um importante papel em diversos eventos de letramento. Nesse sentido,
prender-se ou se fixar somente no canal em que determinado texto ¢ produzido ¢ deixar de
perceber muitos outros aspectos que constituem os diferentes textos presentes em distintas
esferas sociais, conforme veremos melhor posteriormente.

A partir do supracitado, ¢ possivel depreender que, para essa perspectiva de letramento,

0s seguintes aspectos e concepgdes sdo considerados:
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Quadro 17 — Pressupostos do Modelo Ideolégico de Letramento

— A cognigdo ¢ compartilhada (ndo esta presente somente na mente dos individuos), e € permeada por
ideologias e identidades sociais;

Os sentidos sdo sempre situados em praticas sociais especificas e discursos especificos;

N

As atividades de ler e de escrever t€m como finalidade outros propoésitos que nao elas mesmas, quer dizer,
lemos e escrevemos para fazer outras coisas;

— Os letramentos nao sdo autdnomos, neutros, universais, invariaveis e estanques, pelo contrario, apresentam
ideologias, sdo fluidos, dindmicos e modificam a vida e a sociedade da qual fazem parte;

— Ha muitos eventos de letramento em que a escrita e a oralidade ndo podem ser dissociadas, uma vez que a
lingua falada exerce um importante papel em diversos eventos de letramento.

Resumo elaborado pela autora.

2.2 VOZES E ECOS QUE RESSOAM NOS ENUNCIADOS DE BAKHTIN

Nesta se¢do, apresento a perspectiva de géneros discursivos de Bakhtin. Primeiro,
discorro sobre os principais conceitos da teoria bakhtiniana relativos a géneros do discurso para,
apds, propor um exercicio imaginativo para pensarmos a no¢ao de género discursivo proposta

pelo autor, ao tracar um paralelo entre lingua, géneros discursivos, cores e suas tonalidades.

2.2.1 As tonalidades dialégicas dos enunciados: alguns conceitos-chave

Hé vozes, ecos e ressonancia de outros dizeres nas palavras, sentidos que vao para além
das potencialidades das formas linguisticas da lingua. Quando consideradas muito mais que sua
dimensdo linguistico-textual, as palavras sdo embebidas em enunciados, considerados como
elos concretos e unicos (orais e escritos) da comunicacao discursiva de um determinado campo;
correias de transmissdo entre a historia da sociedade e a historia da linguagem (BAKHTIN,
2003, p. 268). De acordo com Bakhtin (2006, p. 123), ¢ a interacio verbal que constitui a
realidade fundamental da lingua, e ndo o ato fisioldogico de sua produgdo, nem as formas
linguisticas por si s6 nem uma enunciagdo monologica isolada. A lingua passa a integrar a vida
através dos enunciados na interagdo, sendo igualmente através deles que a vida entra na lingua
(idem, p. 265). Assim, torna-se impossivel dissociar lingua e cultura, pois os géneros adquirem
existéncia cultural, passam a ser a expressao de um grande tempo das culturas e das sociedades
(MACHADO, 2008, p. 158).

Os enunciados, por apresentarem dialogicidade, dialogam com ditos-escritos de
outrora, de agora e de momentos futuros; apresentam endere¢camento, sua peculiaridade
constitutiva; carregam historicidade, espago-tempo de pessoas, lugares e situagdes discursivas,

uma vez que a lingua tem sua histéria (BAKHTIN, 2012, p. 82) e que todas as formas de
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representacdo que estdo abrigadas em um determinado género sdo, igualmente, orientadas pelo
espaco-tempo (MACHADO, 2008, p. 158); por seu carater responsivo, eles sdo sempre
respostas a um passado-presente-futuro: “cada enunciado ¢ pleno de variadas atitudes
responsivas a outros enunciados de dada esfera da comunicagao discursiva” (BAKHTIN, 2003,
p. 297), e, ao mesmo tempo, por mais que se valha do que ja foi dado, cria sempre um novo,

um irrepetivel enunciado. De acordo com Rodrigues (2005, p. 160):

O enunciado, desde o seu inicio (projeto discursivo), objetiva a reagdo-resposta ativa
(imediata ou ndo, verbal ou ndo, exterior ou interior [discurso interior]) daquele a
quem ¢ destinado e constroi-se em funcdo dessa eventual reagdo-resposta. Os
enunciados ja-ditos e os enunciados pré-figurados (reagdo-resposta antecipada do
outro) “determinam” a constru¢do do enunciado, tornando-o, como ja-dito, uma
unidade multiplanar, sulcado por esses enunciados. Assim, se os enunciados, pelo seu
papel e lugar, representam unidades concretas e Unicas da comunicagdo discursiva,
por outro, pela sua natureza dialogica (o dialogismo constitutivo), ndo podem deixar
de se tocar nessa cadeia, estando vinculados uns aos outros por relagdes dialogicas,
que sdo relagdes de sentido.

Os géneros do discurso sdo tipos de enunciados relativamente estaveis’* (BAKHTIN,
2003, p. 262) que regulam a construgdo dos enunciados e as esferas sociais, situando-se entre o
pré-figurado (a estabilidade dos tipos de enunciados) e o criado (a relatividade da estabilidade
presente nos géneros); retroalimentam-se, dessa forma, do novo e do velho, do irrepetivel e do
pré-figurado, do flexivel e do estavel; eles sdo “atualizados em eventos de interagdo que pdem
os discursos em funcionamento” (MATTENCIO, 2001, p. 63), sendo os discursos também
texto, parte de um processo interacional®'.

Esses discursos sdo “revestidos de ideologias, isto ¢, maneiras especificas de conceber
a realidade” (MEURER, 1997, p. 16), isso porque a palavra esta sempre permeada pelo
ideoldgico ou vivencial, “¢ assim que compreendemos as palavras e reagimos aquelas que
despertam em nos ressondncias ideoldgicas ou concernentes a vida” (BAKHTIN,
VOLOCHINOYV, 2012, p. 99). Nesse sentido, a palavra ¢ vista como um instrumento da

consciéncia, a qual adquire forma e existéncia nos signos criados na interagdo semiotica de um

grupo social (idem). Por ser lugar em que a ideologia se manifesta nos diferentes signos, as

20 Conforme Rodrigues (2005, p. 164): “Analisando o desenvolvimento conceitual dos géneros em Bakhtin, pode-
se dizer que sua nogdo de género como tipo de enunciado ndo ¢é a das sequéncias textuais, nem o resultado de uma
taxonomia ou principio de classifica¢do cientifica, mas uma tipifica¢do social dos enunciados que apresentam
certos tracos (regularidades) comuns, que se constituiram historicamente nas atividades humanas, em uma situacéo
de interacdo relativamente estavel, e que ¢é reconhecida pelos falantes”.

21 Agradeco a professora Cloris Porto Torquato pelas contribui¢des para a dissertagdo, especialmente, por chamar
a minha ateng@o sobre a indissociabilidade entre texto e discurso para o Circulo de Bakhtin.
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palavras se transformam em arenas, tornam-se fendmeno ideologico por exceléncia, espago de
confronto entre valores contraditorios (VOLOCHINOV/BAKHTIN, 2012).

De acordo com o autor, “a realidade toda da palavra ¢ absorvida por sua fun¢ao de signo”
(BAKHTIN, 2012, p. 36), e, enquanto signo, a palavra pode ser neutra, servindo a diferentes
posicdes ideologicas. Serd, pois, no processo da enunciagdo, na interacdo verbal de uma
consciéncia individual e outra, ao “banharem-se no discurso” que as palavras se configurardo
como elementos historicos, semidticos e ideologicos, sendo elas signos sociais, palavras vivas.

Para se tornar enunciado de um determinado campo discursivo, ¢ necessario que haja
planejamento e produg¢dao (BAKHTIN, 1997), sendo na consonancia ou no confronto entre eles
que se dara o carater do texto. Isso porque o planejamento poderd transformar o percurso
daquilo que ¢ produzido, assim como a produgao tera o potencial de modificar o planejamento.

Entende-se por planejamento o projeto do texto que leva em consideragdo: concepgao
discursiva (escrita, oral), suporte, interlocutores e a relagdo que ha com e entre eles, contetido-
semantico, vontade discursiva (ou inten¢do) de quem vai falar/escrever, o tempo-espago € a
responsividade em relacdo ao outro e ao género discursivo. Entende-se por producio, a
realiza¢do do enunciado atrelado a suas condi¢des de producao: como emergem os enunciados
planejados (Quase simultaneos ao planejamento ou nao?; com ou sem antecedéncia?; Com ou
sem preparagdo?; Ha possibilidade de refacitura em frente ao interlocutor?) e o meio discursivo
pelo qual o enunciado emergira (sonoro, grafico).

Os participantes da intera¢do, ao assumirem uma atitude responsiva, planejam e
produzem seus textos levando em consideracdo as vozes longinquas ou préximas de seus
interlocutores, respondendo, contestando, silenciando, apreciando, detestando, valorando o seu
conteudo tematico, estilo e constru¢do composicional, bem como tendo uma atitude valorativa
em relacdo ao proprio autor do dizer, as suas posicoes sociais. Em relagdo a isso, Bakhtin (2003,
p. 304) afirma: “Sem levar em conta a relagdo do falante com o outro e seus enunciados
(presentes e antecipaveis), ¢ impossivel compreender o género ou estilo do discurso”; “toda
compreensdo compreende, antes de mais nada, uma orientagdo apreciativa” (VOLOCHINOV,
BAKHTIN, 2012, p. 140).

E a alternincia de sujeitos que falam e ouvem e que assumem uma posi¢io ativa na
interacdo que emolduram e garantem o limite e a conclusibilidade dos enunciados. Dessa
forma, mesmo a compreensdo ¢ entendida ndo como uma posi¢do passiva, mas como uma
posi¢do ativa, algo que, cedo ou tarde, sera respondido nos discursos subsequentes ou no

comportamento do ouvinte (BAKHTIN, 2003, p. 272). Podemos dizer, com isso, que ha vozes
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nos enunciados, e essas vozes estdo respondendo aos outros e aos seus proprios discursos, que

também provém de discursos outros.

2.2.2 As tonalidades dialogicas do enunciado: um exercicio imaginativo

Consideremos que nos sejamos seres constituidos de cores, e que a lingua, em suas
modalidades escrita e oral, seja uma aquarela com cinquenta tons de cinza, vinte tons de rosa-
choque, azul celeste, vermelho-paixdo, cor de chumbo, amarelo-ouro com pontinhos de verde-
espinafre misturadas em outras cores que nem sempre conseguimos identificar, mas que, de
forma nenhuma, conseguem ser neutras — todas as cores sao iguais (em termos de relevancia
para a lingua), mas algumas sdo mais iguais que as outras (em termos valorativos e ideoldgicos
para os falantes).

Esses valores, identidades, status e prestigios diferentes dirdo muito mais respeito a
fatores “extracoloristicos” do que a fatores relacionados as cores em si. Essa posi¢ao valorativa
se dara na imbricacdo das cores com a avaliacao dos falantes nas inimeras esferas sociais da
vida. Ao mobilizarmos nosso repertério de cores para fazermos coisas com essa lingua
multicolor, fazemos em conjunto com outras pessoas>?, ainda que cada um se utilize de
diferentes meios para compor o desenho-texto.

Dessa forma, posso me valer de um pincel, enquanto o outro responde com 0s proprios
meios de seu organismo, quer dizer, com a voz, ou ainda com outro pincel, ou ainda com outros
meios (usando um computador, uma caneta, etc.) em determinados suportes (vento — no caso
da voz, folha, areia, pedra, parede, mural, outdoor, etc.). Posso me ocupar de desenhar os tragos,
enquanto o outro pinta; posso so observar aquilo que o outro produziu. O que importa destacar
nessa alegoria ¢ a composicao processual do texto, pensado como algo que, até pode ter sido
feito individualmente, mas que sempre ¢ planejado e produzido respondendo a outros textos e
a outros interlocutores. Ao pintarmos € ao tomarmos uma atitude responsiva em relagdo ao
desenho-texto, estamos nos apropriando das cores, ¢ fazendo delas a nossa voz, o nosso
enunciado.

A neutralidade das cores corresponderia ao que Bakhtin chamou de orac¢éo, elemento
em que a alternancia de sujeitos nao se faz presente, que ndo faz contato imediato com a

realidade, algo que ndo ¢ de ninguém, que s6 pode ser apropriado quando englobado em

22 Clark (2000) compreende o uso da linguagem como forma de a¢do conjunta, que emerge quando falantes e
ouvintes — ou escritores ¢ leitores — desempenham suas a¢des individuais em coordenagdo, em conjunto com o(s)
outro(s).
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enunciados concretos. Isso porque, apesar de ele ter conclusibilidade e expressividade enquanto
unidade gramatical, ndo possui plenitude de sentidos e, portanto, ¢ apenas elemento potencial

para diferentes posi¢des discursivas. De acordo com Bakhtin (2003, p. 289):

A lingua enquanto sistema possui, evidentemente, um rico arsenal de recursos
linguisticos — lexicais, morfoldgicos e sintaticos — para exprimir a posi¢do
emocionalmente valorativa do falante, mas todos esses recursos enquanto recursos da
lingua sao absolutamente neutros em relacao a qualquer avaliagdo real determinada.

O colorido expressivo da lingua, conforme o autor, s se obtém no enunciado, sendo ele
pleno de tonalidades dialogicas. Nesse sentido, a forma linguistica ndo tem importincia
enquanto sinal estavel e sempre igual a si mesmo, mas somente enquanto signo sempre variavel
e flexivel (BAKHTIN/VOLOCHINOYV, 2012, p. 96), sendo nas situacdes discursivas que os
sentidos passam de meros vislumbres de cores desbotadas e ganham seu colorido expressivo
em cores vividas. Algumas vezes, ao langarmos mao do nosso repertdrio multicolor nas diversas
praticas sociais, utilizamos matizes que sdo mais “preto no branco” (para participar de praticas
sociais em que os géneros discursivos sao mais padronizados e estaveis); outras vezes optamos
por outras cores (mais abertas ou fechadas), as quais conseguem expressar mais o0 nosso estilo,
que conseguem dar mais riqueza e diversidade aos nossos enunciados e a maneira de
mobilizarmos as cores (para interagir em géneros mais maleaveis, plasticos e criativos).

Os géneros discursivos, entdo, que se valem de muitos matizes e tonalidades, a depender
de seus interlocutores, canal, propodsitos, suporte, historicidade e situagdo concreta, sdao
constituidos por conteudo temético, estilo e constru¢do composicional. Bakhtin (2003) e outros
autores (SCHNEWLY, 2011; ROJO, 2005; RODRIGUES, 2005) se dedicaram a explicar cada

um desses elementos:

= Conteudo tematico: objeto do discurso e de seus sentidos; aquilo que ¢ dizivel e o
que deve ser dito através do género.

= Estilo: selecdo dos recursos léxicos, fraseoldgicos e gramaticais da lingua;
configuragdes especificas das unidades da linguagem; tracos da posi¢do enunciativa
do locutor e da forma composicional do género.

= Construcio composicional: procedimentos composicionais para a organizagao,
disposi¢cdo e acabamento da totalidade discursiva e da relacdo dos participantes da
comunicagdo discursiva; elementos das estruturas comunicativas e semioticas

compartilhadas pelos textos pertencentes ao género.
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Seguindo o nosso exercicio imaginativo, o conteido tematico diria respeito ao que
poderia ser dizivel (com quais cores) no nosso texto, estando relacionado ao tipo de atividade
em que estamos envolvidos ao usarmos nossa paleta (para pintar, para desenhar, para fazer
grafite, etc.). No que diz respeito ao estilo, ele estaria relacionado ao que foi dito anteriormente:
quais cores poderiam ser mobilizadas (cores mais preto no branco ou cores mais livres), que
tragos e marcas da nossa individualidade e das especificidades do género deixariamos no texto.
Ja a construgdo composicional tangeria a composicao do nosso texto, seu volume, seu desenho,
sua estrutura, a organiza¢ao do desenho-texto e como ele estd espalhado em seu suporte.

Assim como ha cores que sdo consideradas primarias e secundérias, 0 mesmo ocorre
com os géneros discursivos, segundo a teoria bakhtiniana. As cores secundarias resultam da
mistura de cores primarias, que, ao se mesclarem, criam novas cores. Para Bakhtin, os géneros
secundarios se constituem ao incorporarem e reelaborarem diversos géneros primarios;
perdem o vinculo imediato com a realidade concreta e os enunciados reais alheios. Segundo
Rojo (2000), enquanto os géneros primarios sdo mais ligados as esferas sociais cotidianas de
relacdo humana, as formas do didlogo e as situacdes de interacdo face a face, os géneros
secundarios estdo relacionados a outras esferas, publicas, de interagdo social, muitas vezes
mediadas pela escrita e apresentando uma forma composicional monologizada (ROJO, 2000).

Consideremos ainda os tons expressivos que empregamos ao nosso discurso, ao
langarmos mao de tons mais frios, mais calorosos, mais secos, mais intensos, mais suaves, etc.
na interacdo. Esses tons dizem respeito a expressividade que damos ao processo da nossa
pintura, a maneira que desenhamos os tracos do nosso texto, considerando-os como parte do
enunciado, uma vez que sua expressao nao pode ser explicada e entendida apenas por seu
conteudo tematico. Nesse sentido, o tom daquilo que se estd dizendo diz muito sobre aquilo que
¢ dizivel, estando o tom expressivo relacionado a forma com que se diz, mas também
influenciando e definindo o sentido daquilo que ¢ dito.

Neste capitulo, apresentamos os conceitos de evento de letramento, praticas de
letramento e género do discurso, pois eles sustentam a premissa adotada neste trabalho de que
o uso da linguagem ocorre em praticas sociais situadas e ¢ permeado por valores construidos
socio-culturalmente e historicamente. No ensino de géneros orais de esferas publicas, ¢é
fundamental que haja oportunidades para engajar os alunos no desenvolvimento de letramentos
que implicam articulagdes entre a oralidade e a escrita. Além disso, a fim de que professores
selecionem, adaptem, modifiquem e elaborem materiais didaticos de PLA, ¢ importante que se

discuta os valores presentes nos materiais didaticos e suas concepgdes tedricas adotadas, pois,
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como ja dito, s@o os pressupostos tedricos que definirdo a selecdo dos textos e o desenho das
tarefas (BULLA; LEMOS; SCHLATTER, 2012). Nesse sentido, os principios elencados no
capitulo 5 para refletirmos sobre a selecao, adaptagdao, modificagdo e elaboragdao de materiais
didaticos estardo subordinados ao construto tedrico utilizado.

No proximo capitulo, discutiremos de que forma recursos expressivos, valores
identitarios e ideoldgicos e outros aspectos podem estar articulados a teoria bakhtiniana de
géneros do discurso, entendendo que tal reflexdo nos auxiliard a responder as perguntas de
pesquisa: a) Quais principios podem orientar o trabalho de selecdo, adaptagdo, modificagao e
elaboracdo de materiais didaticos que tenham os géneros orais publicos como foco?; b) Como
podemos abordar o uso de recursos expressivos (linguistico-discursivos e multimodais) para

promover a reflexao dos estudantes sobre o que produzem oralmente?
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3 GENEROS ORAIS: DO QUE SE CONSTITUEM E COMO NOS CONSTITUEM

A partir do aporte tedrico central sobre letramento e géneros do discurso anteriormente
discutido, busco apresentar subsidios teodricos descritivos sobre diferentes niveis da lingua
relacionados a oralidade (fonético-fonolédgico, lexical, sociolinguistico, morfossintatico, etc.),
reinterpretando-os com base na teoria central e refletindo sobre eles para discutir aspectos
concernentes a aprendizagem da oralidade em aulas de PLA. Na secdao 3.1., iniciamos a
discussdo apresentando os aspectos fisiolégicos que envolvem a producdo oral, passando a
discutir a relacdo que ha entre aspectos linguisticos segmentais (fonemas, léxico,
morfossintaxe) e suprassegmentais (prosdodia) com os enunciados bakhtinianos.
Posteriormente, na se¢do 3.2, avangaremos na discussdo, discorrendo sobre aspectos
identitarios e ideoldgicos em relagdo a fala e a determinados fendmenos linguisticos.
Abordaremos ainda, na se¢do 3.3, a escuta e a compreensdo oral como fundamental para a
producdo oral de um texto. Na secao 3.4, focalizaremos nos aspectos e nas caracteristicas da
lingua falada. Na secdo 3.5., iremos nos debrugar no entrelagamento que ha entre voz e corpo

presentes nos géneros discursivos orais.

3.1 LE COM CRE: A RELACAO DE ASPECTOS SEGMENTAIS E SUPRASSEGMENTAIS
COM OS ENUNCIADOS BAKHTINIANOS

9 ¢

De acordo com Dolz et al. (2011), o termo “oral”, do latim, “os”, “oris” (boca), refere-
se a tudo que concerne a boca ou a tudo aquilo que ¢ produzido por ela. A partir da soma dos
sistemas nervoso, respiratorio e digestivo, produzimos sons. E para que essa produgdo ocorra,
¢ necessario, antes de tudo, respirar (inspirando e expirando). Por esse motivo, pulmdes, pleura,
caixa tordcica, diafragma e musculos intercostais se tornam vitais para o ato do dizer, sendo a
corrente de ar a forga motriz dos sons articulados (SILVEIRA, 2008). Orgdos como bronquios,
traqueia, laringe, faringe, boca e fossas nasais sdo responsaveis pela conducao da corrente de
ar.

Na laringe, ficam localizadas a glote e as pregas vocais, e sdo estas Gltimas que vibram
com a passagem de ar, produzindo a amplitude e a frequéncia do som (relacionada ao som
agudo e grave). Ja a faringe, a cavidade bucal e as fossas nasais fazem os sons ressoarem,
enquanto o véu palatino, alvéolos, palato, a lingua, maxilares, labios, tvula sdo os articuladores

e modificadores do som (SILVEIRA, 2008).
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Quando interagimos oralmente através de enunciados, mobilizamos diferentes fonemas,
os quais s3o “unidades minimas ndo significativas, mas distintivas, ou seja, unidades que
distinguem formas da lingua” (SIMOES, 2006). A lingua portuguesa, por exemplo, tem seus
fonemas produzidos durante a expiracao, € sdo, em sua maioria, sonoros (dos seus 33 fonemas,
apenas seis sdo surdos: /p, t, k, f, s, J/). Para entendermos a distingdo dos fonemas, basta
langarmos mao do classico exemplo de que dizer “pato” ¢ diferente de dizer “bato”. Além disso,
a acentuacao (fonica e grafica) das silabas também pode ser um elemento distintivo de palavras:
(ex: sabia/ sabia/ sabid.). Por esse motivo, dizemos que o portugués ¢ uma lingua de intensidade,
por ter como base os sons acentuados e inacentuados (SILVEIRA, 2008)%>.

No que diz respeito ao ensino de aspectos fonético-fonoldgicos, conforme discorremos
na introducdo, os materiais didaticos de PLA, em geral, se limitam a pratica da prontncia do
quadro fonético do portugués (DINIZ; STRADIOTTI; SCARAMUCKCI, 2009). Mesmo sendo
esse um objetivo importante para desenvolver a producdo oral, ¢ preciso ressaltar que a
pronuncia envolve outros aspectos além dos sons articulados da lingua, tais como ritmo, acento
e entonagdo, por exemplo.?* Em relagdo a isso, Brown (1994), utiliza uma citagdo de Wong
(1987, p. 21)* para demonstrar que somente o trabalho com fonemas da lingua-alvo ndo se

sustenta mais no ensino para se abordar a pronincia:

perspectivas contemporaneas defendem que os sons da lingua sdo menos cruciais para
a compreensdo do que a maneira como eles sdo organizados. [...] Ritmo e entonacdo
merecem ter mais prioridade no plano de ensino do que o foco em sons individuais.

23 De acordo com Silveira (2008), ha ainda linguas tonais, que tém por base os sons graves e agudos, ¢ linguas de
duracdo, que t€ém como base os sons longos e breves.

24 Para ilustrar como a prontncia ndo diz respeito s6 a fonemas isolados, langarei mio de uma situagdo que ocorreu
em uma aula de Basico II para alunos aprendizes do PLA em que eu era a professora. Em algum momento da aula,
estava explicando aos alunos que eles ouviriam muitos brasileiros pronunciando o som de /w/ em palavras que
tinham o /I/ no final de silaba. Ofereci alguns exemplos e perguntei para a turma se eles ja tinham ouvido esse
fendmeno ocorrer em outras palavras. Em meio aos exemplos que surgiram, um aluno respondeu algo que entendi
como “o til”. Escrevi no quadro para confirmar se ele estava se referindo ao sinal que identifica nasalizagcdo no
portugués (~), e ele negou com a cabega, repetindo a palavra que havia pronunciado. Escrevi ainda em duvida: “o
tio?”. Mais um sinal negativo da cabega. Finalmente, pedi para que ele escrevesse o exemplo que queria dar. Nisso,
o aluno foi até o quadro e escreveu: “util” (util). A partir da discriminagdo dos sons articulados pelo aluno (ele
pronunciou a segunda silaba como tonica e de forma mais alongada), lancei mao de algumas estratégias para a
compreensdo: a primeira delas foi o meu conhecimento prévio sobre o portugués brasileiro. H4 uma tendéncia por
elevarmos as vogais /o/ por /u/, sendo também comum langarmos mao do processo de juntura de palavras
(especialmente com artigos e preposigdes: o+tio). Segundo, como estivamos falando de palavras que
ortograficamente se escrevem com /l/ em final de silaba, mas pronunciamos com o som de /w/, acreditei que se
tratasse da palavra /til/ e ndo /tio. Com a negativa do aluno e a prontincia novamente da palavra, optei pela segunda
opgdo, ainda que fugisse do proposto. Como estavamos dando exemplos de palavras, ¢ ndo de frases, ndo me
ocorreu a palavra “atil” naquele momento, o que demonstra também a negociagdo de sentidos durante nossa
interagao.

25 De acordo com o original (WONG, 1987, p. 21 apud BROWN, 1994, p. 283-284,): “contemporary views [of
language] hold that the sounds of language are less crucial for understanding than the way they are organized. [...]
Rhythm and intonation merit greater priority in the teaching program than attention to individual sounds”.
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Ademais, o objetivo deveria ser mais no auxilio na inteligibilidade da pronuncia
(BROWN, 1990) e muito menos na tentativa de fazer com que os estudantes pronunciem como
“um falante nativo™?%.

Entendemos ainda que o trabalho com a prontincia ndo deveria ser a finalidade do ensino
da producdo oral, mas um meio para se atingir determinados propositos em praticas sociais €
géneros discursivos situados. Dessa forma, se os estudantes irdo criar um programa de radio
para publicar posteriormente na internet, por exemplo, focalizar em aspectos significativos de
pronuncia sera relevante tendo em vista o desejo de tornar o que € dito compreensivel para os
ouvintes. O que queremos enfatizar ¢ que esse ensino precisa estar atrelado a situagdes
discursivas que envolvam textos auténticos sendo trabalhados, e o trabalho com a prontncia e
de outros aspectos como o vocabulario e regras gramaticais necessitam estar a servico de
propdsitos mais amplos (SCHLATTER; GARCEZ, 2009), sendo o contexto de interlocucao
que definiré e justificaré a selecdo e a pratica de recursos a serem trabalhados (idem).

Para ilustrar que, na nossa producao oral, ha outros fendmenos fonético-fonologicos
acontecendo que perpassam os fonemas, pensemos na realizacdo do seguinte texto: “O que
aconteceu com a camisa azul que vocé ganhou de presente de aniversario? Perdeu? Pode deixar
que noés te ajudamos a procurar”’. Além de determinados processos fonologicos que podem
aparecer no momento da fala (adicdo de segmentos [oquequiaconteceu]; monotongagao
[ganhow]; degeminacdo [camizazul]; junturas de palavras [detpresente+de+aniversariol;
haplologia [p6 deixa =pode deixar]; apagamento de r em verbos no infinitivo [deixd, empresta];
apagamento de s em verbos na 4* pessoa gramatical e elevagdo de vogal [ajudamu = ajudames

+ u], etc.), aspectos prosddicos como a cadéncia melddica, entonagdo, énfase e velocidade da

26 Aqui, utilizo o termo “falante nativo” para me referir 4 expectativa de muitos estudantes de falarem como um
nativo e para abarcar diferentes teorias da linguistica moderna que usam o termo para fazer referéncia a um falante
que, por nascer em um lugar que fala determinada lingua, ja €, por si s9, proficiente nessa lingua em todas as
situagdes. Assim como Rajagolapan (1997), acredito que essa concepcdo seja problematica e reforca ideias
equivocadas sobre o que ¢ uma lingua e sobre o que ¢ ser falante de uma lingua. Ao considerar o falante nativo
como autoridade suprema e como alguém que conhece e sabe a lingua perfeitamente bem e que € capaz de arbitrar
e fazer julgamentos sobre a gramatica da lingua, cria-se ¢ se fomenta a ideia de que o falante nativo jamais erra,
refor¢ando-se a visdo de um falante ideal, e ndo real (RAJAGOLAPAN, 1997). Segundo o autor, essa visdo,
presente no que ele chama de mito de natividade, faz parte de uma agenda ideoldgica extremamente excludente e
hierarquica. Ademais, ainda segundo o autor, essa ideia apresenta a crenca de que a linguagem seria um meio
transparente de comunicagdo usada de forma cooperativa por falantes com interesses em comum. Vale ainda
mencionar que essa ideia refor¢a diversas crengas relacionadas a lingua materna (ver nota de rodapé 3), além de
desconsiderar contextos multilingues, variedades da lingua que fogem a estandardizada, conflitos de territorios,
migracdo em grande escala, nimero maior de pessoas que nao sdo “nativas” falando determinada lingua (ver, por
exemplo, KACHRU, 1985).
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fala e a propria pausa influenciardo nos sentidos e na producdo do texto oral. Se colocamos
énfase em determinadas partes do enunciado (“O que aconteceu com a camisa azul que vocé
ganhou de presente de aniversario?””; O que aconteceu com a camisa azul que vocé ganhou de
presente de aniversario?; O que aconteceu com a camisa azul que vocé ganhou de presente de
aniversario?”; “Per-deu?”), modificamos o sentido do que dizemos. Além disso, a pausa oral
ndo corresponde aos espagos em branco entre uma palavra e outra na escrita. Desconsiderar
esses elementos no ensino de linguas, €, pois, tapar os olhos e os ouvidos para os fendmenos
que acontecem quando abrimos a boca para falar.

Ao falarmos, mobilizamos, além de fonemas, um repertério lexical, que, mais do que
uma lista de palavras que temos a disposi¢@o, sdo recortes do que e de como vemos o mundo e
do que estamos focalizando em determinado momento, escolhas essas que conferem as pessoas
identidades, enquanto individuo e como membro pertencente a um grupo (ANTUNES, 2007).
Esses recortes e sentimento de (des)pertencimento estdo intimamente conectados as nossas
posicdes ideoldgicas, uma vez que a palavra estd sempre entremeada por fendmenos
1deoldgicos e por aquilo que nos acontece: pelas nossas experiéncias.

29 ¢¢ 29 ¢¢ 29 <¢

Expressdes como “bem capaz”, “trenzin”, “sangue de Jesus”, “bofescandalo”, “as mina

e os mano”, “presidenta”, “petralha”, “coxinha”, “ecochato”?’

, por exemplo, podem revelar
identidades, bem como demonstrar nosso pertencimento ou rechaga a certas comunidades e
grupos. Isso porque, como vimos antes, os sentidos sdo construidos pelos participantes a partir
de usos anteriores e valoragdes: ao entrarmos em contato com o que ¢ dito e como ¢ dito,
lancamos mao de uma rede de sentidos, associando modos de dizer a outros, conforme nossas
posicdes ideoldgicas e nosso conhecimento em relagdo a eles e ao mundo que os circunda.
Salientamos que essa rede de sentido ¢ estimulada a partir de enunciados concretos em textos,

e ndo de significados de palavras e frases soltas, e que esses sentidos sdo sempre e novamente

negociados no contexto em que sao produzidos. Conforme Antunes (2012, p. 40):

Nio ¢ o sentido particular de cada palavra que confere unidade ao texto. E a rede de
sentidos criada, explicita ou implicitamente, pelas palavras presentes a linha do texto.
Uma remetendo a outra, anterior ou posterior, proxima ou distante. Uma
condicionando a outra ou pressupondo a outra; uma dando acesso a outra ou
associando-se a outra.

27 Escolhi algumas expressdes para ilustrar o ponto levantado. No entanto, ¢ importante lembrar que a rede de
relagdes que cada usuario estabelece com palavras e expressdes em uma lingua esta vinculada as suas experiéncias
anteriores com esse Iéxico, a seus usos mais/menos estaveis em certos campos de atuagdo e por determinados
grupos sociais ¢ aos usos que se faz delas em cada contexto de producdo (ver REDDY, 2000).
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Nessas relagcdes de sentido, a autora chama a atengdo para as relagcdes de sinonimia,
antonimia, hiperonimia, partonimia e associacdo semantica como formas de construir a tessitura
do texto e os efeitos de sentido desejados. Ademais, podemos incluir nesse repertorio
agrupamentos lexicais (collocations) e expressOes e estruturas fraseologicas (linguagem

2

formulaica), como, por exemplo, “Vocé estd redondamente...”, “Vou beber uma cerveja
estupidamente...”, “Matei dois coelhos com...”, as quais o leitor, se socializado em portugués
brasileiro, muito provavelmente podera completar respectivamente, com “enganado/a”,
“gelada” e “uma cajadada s6”.

No ensino de linguas, acreditamos que seja importante promover um conhecimento
lexical vasto, diversificado e também especifico a situacdo de comunicacdo em foco, que
trabalhe com os efeitos de sentido decorrentes do uso particular de dada palavra ou expressao
(ANTUNES, 2012), relacionando-os com as posi¢oes ideoldgicas dos interlocutores, suas
valoragdes e dialogismos (com que enunciados conversam, respondem a quem). Embora a
autora discorra sobre o ensino de lingua materna, atribuimos tal objetivo também ao ensino de
linguas adicionais. Entendemos, ainda, que a aprendizagem do 1éxico se d& do mesmo modo
como aprendemos uma lingua: por meio “[d]a exposi¢do a uma variedade de situagcdes em que
a escrita e a fala [e aqui acrescento a escuta e a leitura] sdo utilizadas efetivamente para a
comunica¢do” (COURA SOBRINHO, 2012, p. 135). Nesse sentido, segundo Coura Sobrinho
(2012), o léxico podera ser aprendido de maneira eficaz: i) em contextos linguistico e
situacional significativo para o aluno; ii) quando ha esfor¢o (consciente ou ndo) do aprendiz
usar a palavra, seja na compreensao ou na produgao; iii) quando hé a busca por informagdes
adicionais acerca dos sentidos potenciais e dos usos da nova palavra, o que pode ser feito pela
consulta a dicionarios, por exemplo; e ainda, conforme Antunes (2012), iv) quando o estudante
atentar que tipo de vocabulario empregar em determinado contexto.

As estruturas fraseologicas exemplificadas anteriormente estdo estreitamente
relacionadas aos recursos figurativos (ex: elementos conotativos, metaforicos, entre outros). No
ensino de PLA, esses recursos se tornam fundamentais para a ampliagdo de repertorio
linguistico-discursivo e cultural dos alunos. Mittelstadt (2013, p. 159) afirma que refletir sobre
esses recursos auxilia “ndo sé na compreensao do texto, mas também na constru¢do de sentidos
a partir do seu uso”, melhorando, pois, a desenvoltura dos estudantes em usa-los. A autora ainda
complementa, argumentando que atividades com recursos figurativos constituem também “uma
maneira de trabalhar com o engenho na lingua, com as possibilidades de brincar com palavras,

com construcdes sintaticas, com suas ambiguidades” (MITTELSTADT, 2013, p. 159).
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O Iéxico pode ainda funcionar como elos de amarragdo de partes do texto, sendo que
l1éxico e gramadtica permitirao a atividade significativa de nossas atuagdes verbais (ANTUNES,
2007). Dessa maneira, podemos dizer que o 1éxico ¢ um componente central para a proficiéncia
da lingua, ja que ¢ também através dele (quando em enunciados, € ndo em oragdes), que
falamos, escrevemos, ouvimos e lemos. Antunes (2007) ainda destaca outros pontos em relagao
a ele: o 1éxico ¢ usado também para definir e reconhecer os usos prestigiados e desprestigiados
da lingua, que estdo atrelados a valores sociais, identitarios e ideologicos. Por exemplo, as

L9

formas “muié¢” e “trabaida” podem marcar estigmas em muitos contextos, ¢ formas como
“unidade prisional”, em vez de “cadeia”, “grande densidade pluviométrica”, em vez de “muita
chuva”, podem repercutir, em certos contextos, de forma muito positiva.

No ensino de PLA, em geral, e, portanto, também no ensino de géneros orais publicos,
a ampliacdo do repertorio linguistico-discursivo e cultural ¢ relevante ndo somente para
reconhecer o 1éxico quando leem e ouvem, mas também para produzi-lo quando escrevem e
falam. Do mesmo modo que com os aspectos fonéticos, também no ensino do 1éxico, precisa
ser focalizado os efeitos de sentido que a escolha de determinadas formas, em vez de outras,
acarreta nos textos, destacando-se posi¢des ideologicas, implicitos e explicitos do texto, além
de conhecimentos extralinguisticos necessarios para o entendimento daquilo que ¢ dito. Por
exemplo, se dizemos “forca vital”, o adjetivo “vital” modifica o entendimento sobre o
substantivo “for¢a”. Na sentenca “o pato caminhava vagarosamente”, o advérbio
“vagarosamente” modifica o entendimento sobre a forma de caminhar do pato. Se ampliarmos
essa visdo para a perspectiva bakhtiniana de géneros discursivos (BAKHTIN, 2001), essas
sentencas estariam presentes dentro de enunciados, e, por isso, seria estabelecido entre os
interlocutores uma negociacdo e uma tentativa de entendimento (ou ndo) do que/quem ¢ o pato,
que pato € esse, o porqué de tal afirmacdo ter sido proferida na situacao discursiva e quais
valoracdes podem estar em jogo levando-se em conta os interlocutores® e a historicidade.

No ensino de linguas, essas questdes precisam ser consideradas, uma vez que “pensar
que a gente faz e interpreta textos usando apenas os conhecimentos linguisticos ¢ falsear a
auténtica atividade da interacdo verbal” (ANTUNES, 2007, p. 56). Nas interagdes que

participamos, além do nosso conhecimento linguistico-discursivo, lancamos mao de nosso

28 Por exemplo, poderiamos supor que “O pato caminhava vagarosamente” fosse proferido por uma mée contando
uma histdria infantil para uma crianga, por alguém relatando a cena que viu em um zooldgico ou parque, por
torcedores relatando a agdo de um jogador de futebol cujo apelido ¢ “Pato”, ou ainda em alguma piada. Os sentidos
serdo totalmente diferentes a depender da situagdo discursiva, ndo sendo, portanto, possivel depreender somente
de explicagdes gramaticais os sentidos que o “caminhar do pato tem”. Ser@o os interlocutores em praticas sociais
situadas quem negociardo e tentarfo construir sentidos para o dito, ja que “é o eco da totalidade do género que
ecoa na palavra” (BAKHTIN, 2001, p. 293).
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“conhecimento de como as coisas se organizam e se distribuem no mundo da experiéncia”

(ANTUNES, 2007, p. 56), bem como nos valemos de nossas visdes e posi¢des ideoldgicas ao

interagir e participar de diversas esferas sociais. Assim sendo, torna-se evidente que os aspectos

fonéticos, morfossintaticos e lexicais sdo relevantes para a constru¢ao dos sentidos nos

discursos. Contudo, ¢ importante frisar que a selecdo dos recursos expressivos que serao

mobilizados e estudados estara a servigo dos enunciados e seus interlocutores, € ndo o contrario.

Ademais, quando falamos da produgdo oral, € preciso levar em conta que os sons, que

se dao através de ondas, produzem nao s6 fonemas, 1éxicos e estruturas, mas também elementos

suprassegmentais. A prosodia esta relacionada a elementos da melodia da fala (tom, entoagao,

tessitura), da dindmica da fala (duracdo, pausa, tempo, acento, ritmo, etc.) e a elementos da

qualidade da voz (volume, registro, qualidade da voz) (CAGLIARI, 1992). Conforme Brito et
al. (2007, p. 28):

Os elementos prosddicos representam uma das formas de que dispde o falante para

dizer ao seu interlocutor como ele deve proceder diante do que ouve. Cheia de

contornos altos ¢ baixos, aceleracoes e desaceleracdes, cadéncias marcadas,

alongamentos silabicos ou vocalicos, proeminéncias (saliéncias fonicas), variagdes do

eixo melddico, ndo hd como nao perceber a dupla codificagdo da fala: de um lado, o

sistema linguistico, e, de outro, as interagdes comunicativas, reveladas também por
meio desses recursos audiveis.

A partir de uma perspectiva da area do Teatro, Gayotto (1997), ao discorrer sobre a voz
enquanto acao vocal (BARBA, 1991), afirma que ela ¢ formada por recursos vocais e forcas
vitais. Os recursos vocais dizem respeito a tudo que dispomos para falar e sdo divididos em
dois grupos: os recursos primarios € os recursos resultantes. A mescla dos dois, segundo a
autora, expressa as intengdes € os sentidos vocais na emissao: 1) recursos primarios da voz:
respiracdo, intensidade, frequéncia, ressonancia, articulacdo; ii) recursos resultantes da voz
(dindmicas da voz): projecdo, volume, ritmo, velocidade, cadéncia, entonagdo, fluéncia,
duracdo, pausa e énfase.

As forgas vitais estdo relacionadas ao querer, ao imaginar, ao conceber, ao perceber.
Elas “sustentam e fazem com que esta [a voz] venha a tona instigada pelas sensacdes, afetos,
vontades, desejos” (GAYOTTO, 1997, p. 21). Nesse sentido, a pronincia dos fonemas
articulados nas silabas que compdem as palavras, o encadeamento entre as palavras, as pausas,
a cadéncia melddica, a velocidade com que falamos, a entoagdo que damos, o volume de nossa
voz, a fluéncia do nosso discurso, nossas intencoes, vontades e desejos influenciam a atribui¢ao

de sentidos aquilo que dizemos.
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Todos esses aspectos estdo intimamente conectados com os interlocutores e a relagdo
que ha entre eles, os propositos da interagdo, a selecao de recursos expressivos para expressar
os sentidos que sdao projetados, em determinados espacos, lugares e tempo. A depender do
género oral, “os meios linguisticos diferem fundamentalmente; as estruturas sintaticas e textuais
sdo diferentes; a utilizagdo da voz, sempre presente, também se faz de maneira diversa; e
igualmente a relagdo com a escrita” (SCHNEUWLY, 2011, p. 117).

Ao interagirmos, estamos trocando, compartilhando a palavra com o outro, sendo que
toda palavra implica um pedido de reconhecimento (BARTHES; FLAHAULT, 1987). Se
concordarmos que aprender a falar ¢ aprender a construir enunciados e moldar nosso discurso
em forma de géneros (BAKHTIN, 2001), ao tomarmos a palavra em uma lingua adicional que
estamos aprendendo, estamos admitindo que também estamos sendo ensinados a construir
discursos nessa lingua. Ainda mais, estamos aprendendo a ser participantes em determinadas
esferas sociais, a ser um alguém que tem e que quer ter o que dizer nessa outra lingua, e que ¢
capaz de se colocar nela e com ela.

Essa aprendizagem, quando se d4 com qualidade, pode nos oportunizar melhores
condigdes de acesso ao mundo do conhecimento (SCHLATTER; GARCEZ, 2012, p. 40) e
também possibilitar uma expansdo de repertdrio em relagdo aos discursos e a culturas que
circulam nos grupos sociais que utilizam essa lingua. Dessa forma, estamos dizendo as pessoas
que também utilizam essa lingua que queremos fazer, de alguma maneira, parte do “cla”,
queremos também “nos sentir pertencidos” e participantes. Afinal, ninguém aprende uma lingua
para se sentir excluido. Quanto maiores forem as nossas oportunidades de participagdo em
diferentes praticas sociais em que essa lingua ¢ usada, maiores chances teremos de transitar de
forma mais segura e autoral nos géneros discursivos presentes nessas praticas.

Nesse sentido, a construcdo de discursos na LA em géneros orais publicos (e também
em outros géneros), em diferentes esferas sociais, exige de n6s um alto grau de criatividade,
pois ao dialogar com os outros, precisamos planejar e formular aquilo que iremos dizer de modo
colaborativo, ouvindo o outro e ajustando o que queremos dizer mediante o que o outro diz e
faz na interagdo. Quanto melhor dominarmos os géneros, mais poderemos emprega-lo
livremente, diz Bakhtin. A autonomia de falar nessa LA implicara, entdo, ser capaz de langar
mao de diferentes estratégias discursivas e repertdrios linguisticos, textuais, culturais no
momento da interagdo. Conforme vimos anteriormente, esses enunciados proferidos estdo
estreitamente relacionados a questdes identitarias e ideoldgicas. Na proxima se¢do, vamos
detalhar essa participacdo do outro, a relagdo que estabelecemos com esse outro, o

confrontamento e a nega¢do do poder do outro de falar, e, por conseguinte, de ser membro
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participante, ja que “o que importa ndo ¢ o que se diz, mas quem diz o qué a quem” (BAGNO,

2008, p. 63).

3.2 OLHA QUEM ESTA FALANDO

Todos os enunciados que produzimos oralmente carregam consigo marcas da nossa
identidade. Na lingua falada, elas se revelam (e nos revelam) pelo 1éxico e pela construgao
morfossintatica que utilizamos, pela nossa pronuncia, pela cadéncia melodica e ritmo que
damos as palavras, como também, evidentemente, pelo nosso timbre e pela nossa propria
maneira de falar. Isso porque a voz ndo pode deixar de registrar a estrutura interna do corpo que
a produz (COLOMBRES, 1997, p. 24), e, como corpo, carregamos, nas identidades que vamos
construindo com o outro, singularidades, bagagem cultural, papéis sociais, posi¢des
ideoldgicas, experiéncias de vida, vivéncias, saberes, historias, dizeres e fazeres.

Apesar de cada pessoa e de cada grupo social de um mesmo ponto ou de pontos
geograficos diferentes do pais apresentarem multiplas formas e variedades de falar, “hd uma
unidade reconhecida por falantes nativos e por estrangeiros como uma identidade da pronuncia
do Brasil” (SILVEIRA, 2008). Segundo a autora, essa representagdo de unidade de como se
fala e do que se ouve caracterizam a pronuncia estandardizada, balizada tanto por estrangeiros
quanto por falantes nativos.

Em relagdo ao termo “falante nativo”, € preciso fazer uma ressalva: quando nos
referirmos a ele, ndo estamos compactuando com uma visao de que o falante nativo tem uma
competéncia absoluta na lingua apenas por ter sido socializado nela desde a infancia. Mesmo
sendo um usudrio capaz de produzir sentengas bem formadas, de se comunicar com eficiéncia
(BORTONI-RICARDO, 2008) e de transitar bem por muitas praticas sociais cotidianas, isso,
contudo, ndo implica ser competente interacionalmente em todas as esferas sociais, em todos
0s momentos, todo o tempo. O “falante nativo” também terd de ampliar a gama de seus recursos
comunicativos para poder atender as convengdes sociais que definem o uso linguistico
adequado a cada género textual, a cada tarefa comunicativa, a cada tipo de interagdo
(BORTONI-RICARDO, 2008, p. 75).

A visdo de uma competéncia absoluta atribuida ao falante nativo contribuiu para que
seu derivado — o termo ““falante nativo ideal” fosse amplamente difundido. H4, pelo menos, trés
problemas relacionados a essa nogdo. O primeiro deles ¢ a implicagdo de que um nativo atinja,
de fato, uma competéncia perfeita e fluente na lingua em todos os géneros do discurso, ao passo

que um estrangeiro serd visto sempre como deficitario, ja que nunca conseguird atingir a meta
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nem de “falar perfeitamente” a lingua, nem de ser um nativo®. O segundo ponto ¢ o ideal € o
desejo de que haja uma lingua perfeita, sem ambiguidades e falhas, e de que o falante a utilize
dessa maneira. Essa lingua estaria de acordo com os ideais de grupos dominantes, ignorando-
se o carater heterogéneo e multiforme da lingua em prol da tentativa de sua uniformizacao —
similar as prescri¢cdes gramaticais normativistas e/ou proximas a utilizada por esses grupos.
Neste trabalho, acreditamos que usamos a lingua(gem) para fazer coisas no mundo
(CLARK, 2000), inclusive para praticar a discriminagdo ¢ a exclusdo social (BAGNO, 2002).
Nesse sentido, a apreciagdo por determinadas variedades de uso da lingua — que, muitas vezes,
sdo consideradas como a propria lingua em sua totalidade ou como a forma correta de falar —,
revela valores sociais e ideoldgicos sobre quais fenomenos linguisticos sdo considerados
prestigiosos ou vistos com estigma por diferentes grupos sociais. Sao os falantes de uma lingua
€ 0s aparatos estatais com suas politicas linguisticas, como gramaticas prescritivas, acordos
ortograficos, dicionarios, etc. — e ndo a lingua ela mesma — que atribuem valores a determinadas
formas considerando-as como aceitaveis, corretas, erradas, horriveis, perfeitas, de mau gosto

ou como ideais do bem falar e do bem escrever. Conforme Bagno (2002),

O “erro” linguistico, do ponto de vista sociologico e antropoldgico, se baseia,
portanto, numa avaliagdo negativa que nada tem de linguistica: ¢ uma avaliacao
estritamente baseada no valor social atribuido ao falante, em seu poder aquisitivo, em
seu grau de escolarizagdo, em sua renda mensal, em sua origem geografica, nos postos
de comando que lhe sdo permitidos ou proibidos, na cor de sua pele, em seu sexo e
outros critérios e preconceitos estritamente socioecondmicos e culturais. (BAGNO,
2002, p. 73).

Além disso, a lingua correta seria considerada aquela mais préxima da escrita, mesmo
que determinados fendmenos linguisticos ocorram nas duas modalidades. Um exemplo disso ¢

a associacdo da variagdo linguistica a fala, como se determinadas variacdes morfologicas (ex:

(13 99 <¢ 29 ¢

pra”, “ta”, “prum”) ou variagdes socioletais, (ex: “a gente vamos”, “nos pega os peixe”, “ndis
fumo”) fossem caracteristicas somente dela, ainda que tais fendmenos linguisticos aparegam

também na escrita. Conforme Marcuschi (2007, p. 70), essas variedades ndo sdo exclusivas de

2 A guisa de exemplificagdo, no primeiro semestre de 2014, alunos aprendizes de PLA do curso de Praticas do
Discurso Oral do PPE realizaram uma apresentagdo sobre um trabalho desenvolvido no curso para alunos de EJA
em uma escola de Porto Alegre (RS). Os alunos estrangeiros estavam falando sobre uma histéria que iriam
apresentar nas pecas radiofonicas feitas por eles. Um aluno francés utilizou os vocabulos “onipresente” e
“onisciente”. Alguns alunos de EJA perguntaram o que significavam essas palavras. O aluno francés explicou,
entdo, para eles. Nesse caso, 0 que estava em jogo ndo eram as identidades “brasileiro” ¢ “estrangeiro”, mas o
nivel de escolarizagdo, o acesso a determinados tipos de letramento e a um repertorio linguistico-discursivo mais
amplo. Do mesmo modo, o acesso e a pratica discursiva em uma area de conhecimento especifica (por exemplo,
arte ou fisica) ndo implicam a compreensdo e a producdo fluente em outra area (por exemplo, medicina).
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uma ou outra modalidade, mas ocorrem em ambas. Desse modo, quando aprendemos qualquer
lingua (materna ou adicional), ndo aprendemos primeiro a lingua, para s6 entdo aprendermos a
variacdo. Aprendemos a lingua com as suas variagdes as quais estamos expostos € que fazem
parte das praticas em que participamos.

Ainda assim, a fala continua sendo vista, por muitas pessoas, como o lugar do erro — o
que nos leva ao terceiro problema: a projecdo do falante ideal utilizando como pardmetro a
modalidade escrita estandardizada. Isso porque do falante ideal se espera que ele ndo hesite,
que ndo apresente rupturas em sua fala, que fale com fluéncia, que nao fique fazendo digressoes,
falsos comecos, que fale com propriedade, e que ndo “cometa erros”.

Em um texto escrito que consideramos estandardizado, em geral, ¢ retirada do leitor a
possibilidade de ver todos os processos de (re)formulagdes, apagamentos, editoragdes e
revisoes ortograficas e gramaticais realizadas antes de chegar até ele. Seria injusto, entdo,
utilizar uma modalidade como parametro prescritivo e idealizado para a outra. Mais injusto
ainda seria considerar s6 os textos escritos estandardizados — aqueles com todos os rigores
ortograficos e gramaticais — como a lingua em sua totalidade, desconsiderando-se toda a
diversidade e variedade linguistica que ha nos diferentes “falares” e “escreveres” utilizados
pelos usudrios em tantas praticas sociais distintas.

Embora todas essas questdes perpassem os diferentes niveis da lingua (fonético, lexical,
morfossintatico, etc.), utilizaremos a prontincia como exemplo de como a identidade linguistica
de um povo ou um grupo social estd relacionada as variedades mobilizadas pelos falantes, mas
também pela maneira como os participantes a veem. Silveira (2004, 2008) realizou uma
pesquisa com falantes brasileiros e falantes de outras linguas aprendizes do portugués brasileiro,
em que ouviram gravagdes de trechos de fala em diferentes variedades geograficas e sociais
brasileiras, proferidas por contadores de casos, cantores sertanejos e de outros géneros musicais,
apresentadores de noticidrios locais e nacionais, politicos, apresentadores de anuncios
publicitarios, professores universitirios e participantes de mesa redonda, entre outros. Ao
escutar as gravagoes, precisavam identificar qual prontincia consideravam a “melhor” e qual
teriam como expectativa adquirir.

Tanto brasileiros quanto estrangeiros atribuiram grau 6timo para a pronuncia dos
apresentadores do Jornal Nacional, intitulada pela autora de “globés”. Nela, os apresentadores
sdo caracterizados pelo alto nivel de escolaridade e, em suas falas, ha um controle do oral por
meio de textos escritos (SILVEIRA, 2008), pois aquilo que ¢ dito estd sendo lido para os
telespectadores. Além disso, a prontncia dos apresentadores caracteriza-se por apresentar

neutralizacdes de tragos articulatorios especificos de variedades linguisticas orais brasileiras,
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com o intuito de ser amplamente aceita por falantes e ouvintes do portugués brasileiro, de modo
a angariar um grande publico de telespectadores, ainda que estes apresentem variagdes
linguisticas diferentes (SILVEIRA, 2004).

Compreender esse ideal de prontincia uniforme brasileira baseado no “globés” (ou em
qualquer outra variedade) desde suas condi¢cdes de produgdo e levando em conta valores
associados a ele ressignifica a neutralizacdo de determinados sons da lingua para determinados
propositos. Ademais, a pronuncia estandardizada, além de “filtrada”, parte também de um ideal
de fala moldado em textos provenientes da modalidade escrita também estandardizada. Assim
sendo, essa pronuncia estandardizada da lingua jamais sera capaz de contemplar os diversos
jeitos de falar dos brasileiros e dos estrangeiros de diferentes partes do Brasil e do mundo.
Neutralizar pronuncias ou apresentar em sala de aula apenas uma variedade como se fosse
uniforme em todo o Brasil ou somente o jeito certo de pronunciar € tratar a lingua como
homogénea ou querer homogeneiza-la*°.

O que defendemos aqui para o ensino de PLA ¢ a necessidade de apresentar e refletir
sobre um ideal que celebre a diversidade de falares do povo brasileiro, aceitando que essa
diversidade ndo € um erro da lingua, mas parte constitutiva dela. Nessa perspectiva, ¢ necessario
também compreender e refletir sobre os contextos de preferéncia de pronuncias e falares

estandardizados, relagdes entre variedades linguisticas, identidades e pertencimentos, valores

3Na contramio da prescrigio linguistica, Bortoni-Ricardo (2004), ao pesquisar sob o viés do campo da
sociolinguistica, analisa e descreve variedades de uso da lingua presentes em diferentes lugares do Brasil, inclusive
observando a fala de migrantes de zona rural nas periferias das grandes cidades. Dentre os varios fendmenos
presentes nas variedades do portugués brasileiro descritos pela autora, destacamos: a) Em quase todas as
variedades do portugués brasileiro, as vogais médias /e/ e /o/ quando ocorrem em silabas atonas, antes ou depois
da silaba tonica, sdo pronunciadas /i/ e /u/, respectivamente; b) O /r/ pds-vocélico se realiza de forma distinta em
diferentes regides do Brasil, podendo ser pronunciado com uma simples aspira¢do, com o “r” caipira, como uma
consoante posterior articulada na garganta, como uma consoante anterior articulada com vibragdes na ponta da
lingua ou como lingua dobrada para tras (retroflexo); ¢) Em todas as regides do Brasil, o /r/ pos-vocalico,
independente da forma como ¢ pronunciado, tende a ser suprimido especialmente nos infinitivos verbais (correr —
corré; almogar — almoga; desenvolver — desenvolvé; sorrir — sorri). Ele tende a ser suprimido nas formas do futuro
do subjuntivo (se eu estiver — estivé; se ele quiser — quisé) e nos substantivos adjetivos e advérbios polissilabicos
(melhor — melhd; maior — maid; amor — amd). Ja nos nomes monossilabicos, ele tende a preservar-se mais: mar,
dor, par, cor; d) O /l/ na posig¢do pds-vocalica final, pode ser realizado como uma consoante lateral /I/ ou como a
vogal /u/; ¢) Em estilos ndo monitorados, tendemos a usar uma regra de concordancia ndo redundante, isto é, em
vez de flexionarmos todos os elementos flexionaveis do sintagma, flexionamos apenas o primeiro, sem marcarmos
os demais. Exemplo: “os amigo”, “meus brinquedo”; f) O possivel processo de palatalizagdo de /d/ e /t/ para [d3]
e [tf] (ou [ds] e [t]), respectivamente, antes de [i] em palavras como ‘tia’ ¢ ‘dia’; g) A possibilidade de
monotongagdo, inclusive em estilos monitorados, em ditongos como /ou/ (ex: falou — falo; tesouro - tesoro, roubo
—robo), algo que ja estd bem avangado na lingua oral, e também, menos avangado, a monotongagdo dos ditongos
/ei/ e /ai/, que em palavras como p[e]xe, c[a]xa e fal[6] acontecem esse fendmeno, mas em outras ndo (ex: Almeida,
treino, beico, etc.) (BORTONI-RICARDO, 2004). Muitas desses aspectos podem ser vistos nos materiais didaticos
elaborados e problematizados em Andrighetti (2009).
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atribuidos a diferentes variedades em praticas sociais diversas e suas reconfiguragdes no aqui-

e-agora de cada interacdo.

3.3 VOCE OUVIU O QUE EU DISSE?

Quando interagimos oralmente, produzimos tanto enunciados quanto ouvimos. Isso
porque falar pressupde também ouvir: ouvir ao outro, mas também ouvir a si mesmo. Contudo,
como alerta Brown (1994), esse ouvir ndo ¢ uma via de mao unica, em que hd meramente um
processo unidirecional de simbolos audiveis e/ou apenas um processo psicomotor de recepcao
de ondas sonoras pelo ouvido que sdo transmitidas através de impulsos nervosos para o cérebro.
Esse ¢ apenas o inicio de um processo que envolve uma cogni¢ao social, e, que €, pois, parte de
um processo de interagao.

Conforme discorremos na sec¢ao 2.2., na perspectiva bakhtiniana de géneros do discurso,
esse ouvir ¢ dialdgico, de modo que o ouvinte tem uma posicdo responsiva e ativa. Nesse
processo, a presenca da fala do outro irrompe uma espécie de “inevitabilidade de busca de
sentido, requerendo que o ouvinte se oriente para a enunciagao do outro” (GERALDI, 1997, p.
19). Segundo Bakhtin (2001, p. 271): “A compreensdo passiva do significado do discurso
ouvido ¢ apenas um momento abstrato da compreensdo ativamente responsiva real e plena, que
se atualiza na subsequente resposta em voz real alta”.

Mesmo quando ndo ha uma imediata alternancia de sujeitos, como em géneros mais
monologizados, tais quais uma palestra, um discurso politico (um pronunciamento ou um
discurso em um comicio, por exemplo), ou um mondlogo em um teatro, espera-se uma ativa
compreensdo responsiva do ouvinte. Essa postura responsiva poderd se dar de diferentes
maneiras: olhar de tédio ou “olhos bem abertos” ao ouvir a palestra, o discurso ou o monologo;
espaco aberto para comentarios e perguntas para o palestrante; influéncia que o discurso do
politico terd para seus possiveis eleitores; resenha critica sobre a pega ou comentarios dos
espectadores entre eles apos o espetaculo; questdes que ndo sdo exteriorizadas para o restante
do publico, mas que o espectador responde a si mesmo, etc.

Nesse sentido, podemos dizer que o ouvir esta estritamente relacionado ao ato de falar,
e isso ocorre desde o inicio de nossas vidas. Quando criangas, antes mesmo de aprendermos a

balbuciar e a falar, ouvimos>!. Ouvimos as modula¢des da voz dos nossos pais, ouvimos a curva

31 No trabalho, estamos tratando de ouvintes. Recomendamos os /inks a seguir que versam sobre educacio especial
e ensino de lingua portuguesa para surdos: http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/port surdos.pdf,
http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/lpvoll.pdf,  http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/lpvol2.pdf.
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melddica da lingua, ouvimos as palavras mesmo sem sabermos seus significados (ainda que a
entonacdo que ¢ dada a elas nos dé pistas sobre o estado emocional de quem fala e sobre a sua
atitude valorativa em relagdo a nds). De acordo com Scarpa (2003 apud SCARPA, 2012, p. 41),

aspectos prosddicos exercem papel fundamental nessa aprendizagem:

[...] os fatos prosddicos sdo recursos linguisticos privilegiados, nos primeiros anos de
vida, sobretudo no comego da produgdo de um léxico reconhecido como tal, num
estagio de parcos recursos expressivos de cunho Iéxico-gramatical: a prosodia
estabelece a ponte inicial entre a organizagao formal da fala e o potencial significativo
e discursivo da lingua nos primeiros anos de vida; é a possibilidade primeira de
estruturacgao ligando o som ao sentido.

Pelo ja exposto, podemos perceber que a compreensao oral se torna fundamental e
determinante para a aprendizagem da fala em qualquer lingua, sendo que o desenvolvimento da
percep¢do acustica das linguas, quando em situagdes discursivas e enunciados concretos,
conforme ja dito, envolve a percep¢do de fendOmenos segmentais e suprassegmentais
indissociavelmente, uma vez que a construcao dos sentidos de um texto € constituida a partir —
mas ndo somente — desses dois aspectos amalgamados.

Além disso, o ato de escutar envolve compromisso de nossa parte, precisamos
considerar que aquilo que esta sendo dito pela pessoa que esta dizendo ¢ algo importante de ser
ouvido. Muitas vezes, um mesmo contetudo proferido pela boca de pessoas diferentes apresenta
reacoes diversas, pois questdes de ordem ideologica e de avaliagdo valorativa sobre quem esta
dizendo também vao estar em jogo nas interagdes, o que nos faz ser indiferentes ou ndo a quem
fala ou ao que ¢ dito: “Querer ou ndo querer ouvir equivale a conceder ou proibir a palavra”
(BARTHES; FLAHAULT, 1987).

Do mesmo modo, dependendo do modo com que proferimos seja 14 o que estivermos
proferindo (e também de nosso papel social e do que representamos para os outros), nosso
ouvinte tera uma atitude responsiva diferente, pois se dissermos “ele matou um homem” em
um contexto de um filme (sendo atores), num tribunal (como uma testemunha confidvel ou nao)
ou em uma piada (sendo bom ou mau piadista), os sentidos serdo completamente distintos. Por
esse motivo, repito: “¢ o eco da totalidade do género que ecoa na palavra” (BAKHTIN, 2001).

Outro aspecto crucial para escutar o que ¢ proferido oralmente ¢ o que diz respeito a
concentragdo, uma vez que a capacidade auditiva ndo ¢ garantia para uma compreensao

responsiva. Quando nao estamos prestando atencdo, minimamente que seja, ndo ouvimos nem

Acessado em agosto de 2016. Para obter mais informagdes ¢ bibliografia sobre educagdo especial, acesse:
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=17009. Acesso em agosto de 2016.
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aquilo que ¢ berrado aos quatro ventos. Escutar pressupde, entdo, uma espécie de contrato de
participagdo, em que o falante faz um apelo: “ouca-me quer dizer toque-me, saiba que eu existo”
(BARTHES; HAVAS, 1987, p. 140), e o ouvinte diz silenciosamente a todo o momento a seu
interlocutor: “eu compartilho a palavra com vocé€. E, nesse momento, somos cumplices”.
Quanto maior for o nosso envolvimento € nosso comprometimento na interagdo e quanto mais
compactuarmos com o nosso interlocutor, maior serd a nossa participacdo na interagdo e
cumplicidade com o outro.

No que diz respeito a compreensdao oral em uma LA mais especificamente, antes de
qualquer coisa, o ouvir envolve uma atitude valorativa de que essa lingua tem importancia
capital e simbdlica, e que ela pode adicionar algo ao nosso repertdrio pessoal; implica querer
ter acesso a outros discursos que circulam nessa lingua e considerar que os grupos sociais que
falam essa lingua tém algo a dizer que temos interesse em ouvir; envolve se sentir identificado
(ou apaixonado) por alguma coisa da lingua ou por quem faz uso dela; envolve ndo virar as
costas ao que esta sendo dito s6 porque ¢ dito em uma lingua que nem sempre considerarmos
nossa — € esse sentimento, muitas vezes, se da mesmo na nossa lingua materna. Ademais, o
contato e a exposicao que temos nessa lingua serd fundamental para que possamos compreender
os distintos géneros discursivos que circulam nela. A partir dai outros fatores influenciardo na
nossa compreensao, € sera sobre eles que discorreremos agora.

Conforme Silva (2006), o processo de compreensao oral em uma LA ocorre a partir da
integracdao de informagdes que o aluno recebe tanto da sua LM quanto da LA, uma vez que a
LM faz parte dos conhecimentos prévios a partir dos quais diferenciamos padroes fonologicos
na LA. Nesse processo, a identificagdo e a discriminacdo dos sons sdo essenciais. A
identificacdo tange a percepg¢ao acustica, a deteccdo do som, ao passo que a discriminagdo seria
a percep¢ao de que aquele som, mesmo diferente dos ja conhecidos pode compor unidades
significativas na LA. Contudo, a compreensao oral ndo pode ser confundida apenas com a
percepgao acustica de sons articulados, isto €, dos fonemas da lingua — aspecto que facilita a
compreensdo e precisa ser melhor explorada no ensino, porém, que por si s6 ndo basta, pois,

como nos lembra Andrighetti (2009, p. 48),

embora cada fonema tenha uma produgdo prototipica (que pode ser exemplificada
isoladamente), os sons combinam-se a uma série de outros aspectos no enunciado,
sofrendo redugdes, modificagdes, neutralizagdo, ou apagamento.

Em consonancia com Rost (2011), acreditamos que a percepcao daquilo que ouvimos

se da pela mesclagem e contraste de diferentes niveis de linguagem, os quais incluem aspectos
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fonémicos, morfoldgicos, lexicais, semanticos e pragmaticos, sendo importante salientar que
esses aspectos estardo atrelados as intencdes e aos motivos que o ouvinte tem para ouvir
(SILVA, 2006).

Quando a compreensao oral acontece em situagdes de uso da lingua (na e para além da
sala de aula), ela englobara a percepcao de fonemas nas silabas e nas palavras dentro de blocos
encadeados com outros léxicos e sentengas que estao fluidas na cadéncia melodica do texto em
uma determinada velocidade, tonalidade, duracdo ¢ volume a servico da situagdo discursiva.
Envolvera, também, o conhecimento lexical e morfossintatico do estudante, do mesmo modo
como o conhecimento sobre o topico em destaque e de elementos culturais sinalizados no texto
pelos falantes daquela lingua, sem esquecer do conhecimento de mundo do ouvinte. Ademais,
implicara no uso de estratégias mobilizadas para que a compreensao oral ocorra e na possivel
negociagao de sentidos entre os interlocutores, partindo do pressuposto de que a compreensao
¢ desejada ou necessaria para a continuidade da interagdo. Nessa situacdo, a condicdo de a
interagdo ocorrer face a face e em tempo real aumenta as possibilidades de os interlocutores
negociarem os sentidos do que esta sendo proferido. Outras condi¢des, tais como quem fala,
para quem, com quais propositos, o tempo de escuta, nimero de participantes, a presenga ou
auséncia de ruidos, etc. influenciam e podem modificar as estratégias de compreensdo (que
constituem os processos bottom up ou top down*?) e mesmo a interpretacio do texto (SILVA,
2006).

Segundo Polaczec (2003), as nogdes de leitura e compreensdao oral tém sido
frequentemente equiparadas, pois tanto leitores quanto ouvintes precisam langcar mao de
estratégias cognitivas semelhantes para ler e ouvir textos, ainda que a leitura pressuponha um
suporte visual e o texto oral pressuponha a audi¢cdo. Em ambas as praticas, leitores e ouvintes
utilizam seus conhecimentos prévios ao interpretarem um texto, podendo se deter a partes
especificas ou mais gerais do que estdo lendo ou ouvindo ou mesmo adicionar informagdes.

Para atrelarmos ainda mais essa relagdo entre leitura e compreensao oral, vejamos o que

escreve Schlatter (2009, p. 13) sobre o que implica o ato de ler:

32 Nunan (2002) apresenta os processos ascendente (bottom up) e descendente (fop down) como complementares
para a compreensdo (oral e escrita). Segundo o autor, o processo ascendente assume que a escuta decodifica os
sons que sdo ouvidos de forma linear, da menor unidade significativa (fonema) até o texto completo. Desse modo,
sera levado em conta que as unidades fonémicas sdo decodificadas ¢ conectadas a palavras, que estardo associadas
a frases, que irdo compor enunciados, que formardo o texto. O processo descendente, por outro lado, sugere que o
ouvinte reconstrua aquilo que ouve usando seu conhecimento prévio do contexto ¢ da situagdo em que se encontra
para dar sentido ao que ele escuta, indo do todo para chegar até as partes.
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Ler significa “(re)agir criticamente de acordo com a expectativa criada pelo género
discursivo. Ler envolve decodificar, participar, usar e analisar o texto (LUKE;
FREEBODY, 1990 in GIBBONS, 2000) para poder inserir-se de modo mais pleno e
participativo na sociedade. Como decodificador, o leitor precisa acionar o
conhecimento relativo a mecénica do texto escrito (combinagdo de letras, movimento
da esquerda para a direita, relagdo entre o signo linguistico e/ou seu som e significado,
etc.). Como participante, ele devera relacionar as informagdes do texto com o seu
conhecimento prévio (conhecimento de mundo, conhecimento cultural adquirido
pelas praticas de leitura prévias). Como usuario, o leitor devera saber (re)agir
conforme a expectativa criada pelo género discursivo. (...) Como analista, o leitor
devera ser critico em relacdo a ideologia subjacente ao texto.

A autora salienta que a decodificacao, a participag@o, o uso e a analise ocorrem de modo
sempre integrado, ndo havendo uma ordem especifica ou uma hierarquia entre eles. Neste
trabalho, entendemos que a compreensdo oral, igualmente, pressupde uma reagdo critica
daquele que ouve em relacdo as expectativas criadas pelo género. Contudo, como decodificador
de textos orais, em vez de decodificar letras e palavras entre espagos em branco, o ouvinte
precisara distinguir os sons articulados a partir das pausas, reconhecendo que hé juntura de
palavras, acréscimos e reducdes de fonemas, apagamento de silabas, aspectos
suprassegmentais. De acordo com Rost (2011), mesmo quando o ouvinte ndo consegue
reconhecer todas as palavras de um texto, ele pode lancar mao de inferéncias sobre o sentido
do enunciado através de outras fontes de informagdes, incluindo ai o contexto pragmatico.
Ademais, a compreensao do texto estara estreitamente relacionada a compreensao de mundo
daquele que escuta e 1€. Em relagdo a isso, Geraldi (1997) afirma que essa compreensao de
mundo advém em fun¢do do amplo sistema de referéncias que as pessoas vao construindo a
partir das interlocugdes das quais participam em suas vidas. Desse modo, no ensino de lingua
adicional, ¢ importante estimular a decodificagdo, a participagdo, o uso e a analise de maneira
amalgamada independe do nivel de proficiéncia do estudante.

Ainda no que tange as suas diferengas, em um texto escrito, o leitor “¢ capaz de um
controle consideravel sobre o imput, além de poder reconhecer sinais visuais multiplos
simultaneamente, deter-se em partes do texto, pular outras, voltar e assim por diante”
(POLACZEC, 2003, p. 22). Ja em textos orais, salvo quando dispomos de tecnologias como
gravadores, filmadoras, etc., ndo ¢ possivel voltarmos atrds ao que foi dito; as palavras sao

efémeras e transitorias, ndo havendo um suporte que nos permita visualiza-las®*. Além disso, ¢

33 E preciso considerar que, em alguns géneros orais que sdo constituidos por tecnologias como filmadora, gravador
e computadores, o interlocutor pode ver, ler, ouvir e falar a0 mesmo tempo. A guisa de exemplificagio, pensemos
em um video no Youtube com uma cangdo em que apareca a letra. E possivel lermos a letra da cangdo ao mesmo
tempo em que ouvimos e cantamos.
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preciso considerar que, na oralidade, o falante ¢ quem tem o controle da velocidade e do volume
com que as palavras sdo proferidas, ao passo que, na leitura silenciosa, o leitor ¢ quem comanda
o ritmo.

Com base nas observacdes realizadas nessa se¢do, incluiremos o trabalho com o
conhecimento sobre o topico em destaque e de elementos culturais sinalizados no texto como

aspecto a ser considerado em tarefas de compreensao oral em PLA.

Quadro 18 — Sintese de orienta¢des para materiais didaticos focalizados na compreensio oral
COMPREENSAO ORAL

v' Textos auténticos.
v Géneros do discurso variados e relevantes para os estudantes, com diferentes
tematicas, diversos ritmos de fala e variedades do portugués falado.

TAREFAS QUE |, Estratégias de escuta focalizando aspectos relevantes para a compreensao do texto.
PROPONHAM e J . . .
v Estratégias de compreensio intensiva, extensiva e seletiva.
E PROMOVAM ) . . A
v Uso contextualizado de vocabulario e de estruturas em diferentes géneros do
O TRABALHO . i ~ . .
COM discurso e tematicas, e reflexdo sobre seus efeitos de sentido.

v’ Aspectos segmentais, suprassegmentais e coesivos do texto.
v' Conhecimento sobre o tépico em destaque e de elementos culturais sinalizados
no texto
Fonte: Quadro elaborado pela autora (2016).

3.4. MARCAS, VESTIGIOS E TRACOS: CARACTERISTICAS DA LINGUA FALADA

Geralmente, textos que se dao no plano da oralidade sdo associados a transitoriedade e
a fugacidade, enquanto textos na modalidade escrita estdo relacionados a duracidade e a
permanéncia. Ong (1998, p. 42) j& afirmava que a palavra oral € viva, ¢ ocorréncia, ¢ evento,
seu som “existe apenas enquanto estd deixando de existir”, dai seu carater evanescente. Como
podemos falar, entdo, de uma oralidade que deixa marcas por onde passa a despeito de seu
carater efémero? E, afinal, que marcas sdo essas? Como elas podem estar em textos escritos?

Para responder a essas questdes, comecemos definindo o que estamos entendendo por
oralidade: compreende tanto a produ¢do (a fala como tal) quanto a audig¢do, isto ¢, a
compreensdo da fala ouvida (MARCUSCHI, 2007), estando relacionada mais as praticas
sociais interativas fundadas na realidade sonora (MARCUSCHI, 2010). Embora haja inlimeros
textos cuja materialidade se d4 no plano da oralidade, frequentemente, a fala ¢ associada a textos
iguais ou que se assemelham a conversa face a face. Segundo Clark (2000), a conversa ¢ o
cenario basico do uso da linguagem, sendo seu ber¢o. O cendrio seria a combinagdo da cena —

onde ocorre o uso da linguagem — e o meio utilizado para que essa cena ocorra — falado ou
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sinalizado ou gestual, ou escrito ou impresso, ou hibrido. De acordo com o autor, temos diversos

tipos de cendrios da fala, quais sejam:

Quadro 19 — Tipos de cenarios de fala

Cenarios Cenarios que envolvem a livre troca de turnos entre | Interagdes que envolvem conversa cotidiana,
pessoais um ou mais participantes. transagdes de negdcios ou assuntos cientificos.
Cenarios ndo | Quando pessoas falam em seu proprio nome, | Professor palestrando para uma turma, pastor
pessoais pronunciando palavras que elas proprias formularam | fazendo sermao, aluno relatando uma experiéncia
para o publico que esta distante delas, havendo a | recente para o restante dos colegas.
expectativa de que a plateia ndo as interrompa;
monologo.
Cenarios Assim como nos cenarios pessoais, ha troca de | Politicos em uma entrevista coletiva, advogado
institucionais | turnos entre os participantes, porém, elas sdo | interrogando uma testemunha no tribunal.
limitadas por regras institucionais.
Cenarios Nesse tipo de cenario, pode até haver trocas de turno, | Noivos recitando os votos na cerimdnia de
prescritivos mas as palavras que sdo pronunciadas sdo | casamento, membros de uma igreja ou sinagoga
completamente ou amplamente estabelecidas de | recitando leituras de um livro de preces.
antemao.
Cenarios Quando pessoas fingem abertamente serem falantes | Anunciante de TV fazendo uma oferta ao seu
ficcionais que expressam intengdes que ndo sdo | publico televisivo; cantor cantando uma cangdo
necessariamente as suas proprias, sendo o texto, | romantica em um show para uma plateia; ator
muitas vezes, preparado por outras pessoas. contracenando em uma pega.
Cenarios Quando ha intermedidrios entre a pessoa cujas | Apresentador lendo as noticias da TV; chefe
mediados intengdes estdo sendo expressas e os destinatarios | ditando uma carta para a secretaria enviar para o
daquelas intengdes. destinatario;  intérprete  fazendo  tradug@o
simultanea.
Cenarios Pessoas falam em nome proprio sem estarem se | Quando conversamos com nds mesmos, ensaio
privados dirigindo a mais ninguém. solitario para uma apresentagao.

Fonte: CLARK (2000, p. 56,57 E 58)

Clark (2000) afirma que esses cenarios dependem, derivam ou evoluem a partir do

cenario basico. Quanto mais proximo um texto for da conversa face a face, mais préximo estara

das caracteristicas da lingua falada prototipica, € mais se distanciard de um texto escrito

prototipico (ex: artigo cientifico, contratos, documentos oficiais) (MARCUSCHI, 2001a). Por

esse motivo, abordaremos, nesta subsecao, principalmente, as caracteristicas da fala prototipica

— a conversa face a face.

Em géneros discursivos como a conversa, em que ha trocas simultaneas de turnos entre

os falantes, Rodrigues (1999), com base em Ochs (1979), afirma que embora seja possivel

planejar a tematica que serd desenvolvida, a formulagdo verbal ndo poderd ser planejada

previamente, pois o texto serd construido localmente e de forma cooperativa entre os

interlocutores a partir do conhecimento partilhado e da negociacdo entre eles durante a
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interagdo. Conforme afirmam Souza e Silva e Koch (2002, p. 337), “o texto falado se apresenta
em status nascendi, ele € o seu proprio rascunho”.

Nesse sentido, a construgdo do texto — seu planejamento e sua realizagdo — coincidirdo
temporalmente ou se dardo de forma quase concomitante, o que permitira que os interlocutores
se reorientem, modifiquem, quebrem em partes o topico discursivo, bem como apresentem em
seus turnos as marcas do processo de planejamento ou de replanejamento do texto enquanto
elaboram seus discursos (RODRIGUES, 1999). Essa quebra do topico estd relacionada a
digressdo, isto ¢, “uma por¢do de conversa que nao se acha diretamente relacionada com o
topico da conversa” (FAVERO, 1999, p. 50) e que “suspende temporariamente um topico que
retorna” (MARCUSCHI, 2007, p. 77).

Além disso, durante a alternancia dos turnos da conversa, os interlocutores requerem,
sustentam, assaltam os turnos, bem como ddo consentimento para que o outro fale ou mesmo
solicitam que isso ocorra (GALEMBECK, 1999). Conforme o autor (p. 66), o texto falado
apresenta pausas indicativas de planejamento que funcionam como brechas para que o ouvinte
tome a palavra. Caso o falante ndo queira passar a palavra ao ouvinte, ele precisara preencher
essas brechas e conservar seu turno, valendo-se de pausas preenchidas, que podem sinalizar
tomada, manutencao ou entrega de turno (MARCUSCHI, 1999).

Reiteramos ainda que a fala ndo deve ter como parametro do que significa “falar bem”
a modalidade escrita, uma vez que a coesdo e a coeréncia de um texto falado ocorrem de
maneira distinta do texto escrito, podendo ocorrer: interrupgdes, maior independéncia entre as
frases, anacolutos (oracdo que ndo acaba; corte ou truncamento, sem retomada, de algo que
vinha em andamento), elipses (omissdo de elemento linguistico, porém, sob o ponto de vista do
sentido, o elemento permanece presente), parentetizagdo (uma espécie de introducdo de algo
aparentemente ndo continuativo num topico, mas que € a ele relacionado), etc. (ver Marcuschi,
2007, p. 77-78).

Em géneros orais mais monologizados, como palestras, apresentagdes orais, exposi¢ao,
em que provavelmente ha uma preparacdo prévia por parte do falante, seu desempenho
dependera, em boa medida, do contraste entre aquilo que foi planejado anteriormente e o que,
de fato, seré realizado e produzido durante a interagdo. Isso porque o falante pode modificar o
seu planejamento ¢ o rumo do seu discurso durante o processo, tendo em conta seus
interlocutores e o (des)interesse e envolvimento que demonstram pelo que estd sendo dito, a
atmosfera do lugar, seu nervosismo ou confianga, e outros fatores que se tornarem relevantes

no momento.
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Em situa¢des como essa e em outras, o falante poderd ainda lancar mao de estratégias
discursivas que testam o grau de atencdao do ouvinte e que solicitam uma confirmag¢do e/ou
algum sinal de que ele esta acompanhando aquilo que esta sendo dito. O uso de palavras como
‘né?’, ‘entendeu?’, ‘sabe?’, ‘certo?’ podem ser usados para isso. Essas palavras sao chamadas
de marcadores discursivos ou marcadores conversacionais. Esses marcadores sdo “elementos
que ajudam a construir e a dar coesdo e coeréncia ao texto falado, especialmente dentro do
enfoque conversacional” (URBANO, 1999, p. 85). Os marcadores funcionam como
articuladores das unidades cognitivo-informativas do texto, como também dos proprios
interlocutores, marcando e revelando as condi¢des de produgdo interacional e pragmadtica do
texto (idem). Dependendo da fun¢do que esses elementos desempenham no discurso, eles
podem aparecer no inicio, no meio ou no final de frases. Urbano afirma que enquanto os
marcadores de busca de apoio (“né”, “entendeu”), geralmente, encerram as frases, os
marcadores de continuag¢do, de mudanca de topico (“entdo”, “assim”) iniciam unidades. Ja os
marcadores de hesitacdo (“@hn”, “hum”) sdo regularmente localizados no interior das unidades.

Marcadores que orientam a interagdo verbal foram alcunhados de pragmaticos por
Marcuschi (1989) e de interpessoais por Castillo (1989; 2006). J4 os marcadores que orientam
a organizacdo do texto foram chamados de marcadores textuais (MARCUSCHI, 1989) e de
ideacionais (CASTILLO, 1989; 2006). Segundo Castillo (2006, p. 49), os marcadores

r"

pragmaticos ou interpessoais auxiliam no inicio de uma conversa (“e ai”, “tudo bem”), na
cobranca de colaboracao do outro (“nao ¢, “olha”, “compreende”), assinalam o assentimento
em prosseguir (“bom”, “bem”). Os marcadores textuais ou ideacionais ajudam também a iniciar

9% ¢ 29 ¢ 29 ¢¢

topicos (“bom”, “¢€ o seguinte”), subdividi-los (“inicialmente”, “primeiramente”, “em segundo

% ¢¢ 9 ¢¢

lugar”, “em seguida”), assevera-los (“¢ claro”, “exato”) ou atenuar o que se esta dizendo (“eu
acho”, “o que me parece”™), etc.

Além desses elementos, quando falamos em situagdes em que o planejamento € a
realizacdo sonora acontecem quase simultaneamente, ¢ comum que aparegam hesitacdes na
nossa producdo. Embora alguns pesquisadores considerem a hesitacdo como caracteristica de
um texto desfluente, hd autores como Souza e Silva e Koch (2002, p. 337) que afirmam que ela
¢ constitutiva do proprio processo de constru¢do do texto falado, ndo existindo, pois, trechos de
fala em que ndo haja nenhuma hesita¢do, uma vez que “a fluéncia falada ¢ um ideal da escrita”
(SCARPA, 1995) e que “a linguagem em uso ¢ faltosa e incompleta” (idem). Nesse sentido, a

hesitacao s6 serda um problema quando o falante ou o ouvinte percebé-la e considera-la como

tal.
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Para Souza e Silva e Koch, a hesitagdo costuma ser parcialmente controlada ou “nao
controlada”, especialmente em situagdes em que o falante demonstra dificuldades no
processamento e na formulacao de seus enunciados. Quando verbalizada, ela aparece através
de a) marcas suprassegmentais: como alongamento de vogais, consoantes ou silabas iniciais
ou finais, pausas preenchidas ou ndo; b) marcas segmentais: repeticao de palavras de pequeno
porte, truncamento oracionais (SOUZA E SILVA; KOCH, 2002, p. 337) e falsos comecos.
Todas essas marcas auxiliam o falante a ganhar tempo para o planejamento e a verbalizagao do
texto.

Ha ainda que se considerar que nem toda pausa indica hesitagdo. Além de a pausa
auxiliar na respiragdo durante a fala em momentos oportunos (CAGLIARI, 1992), ela segmenta
a fala, “podendo ocorrer também depois de frases, sintagmas, palavras e até pode ser usada
depois de silabas, quando se ‘silaba’ uma palavra” (idem, p. 143). Nesse sentido, ainda segundo
Cagliari, as pausas que indicam hesitacdo sdo aquelas que sdo usadas “fora do esperado”,
revelando uma reorganizagao do processo de produc¢ao da fala. Em outras situagdes, elas podem
apontar uma atitude para impressionar o interlocutor, para refor¢ar algum trecho do nosso
discurso, para demonstrar autoridade, para dar um efeito de suspense ao que vai ser dito, para
fazer o nosso interlocutor acompanhar “algo mais dificil” do que estamos dizendo, etc.

Outro fator a se considerar no processo de constru¢do da fala sdo as reformulagdes.
Segundo Hilgert (1999), elas se constituem pelo enunciado de origem e pelo enunciado
reformulador, sendo que, algumas vezes, ha também os marcadores de reformulagdo no texto.
Para o autor, a corre¢do (o autorreparo), a parafrase e a repeticao sao atividades de reformulagao
utilizadas pelo falante durante a formula¢do do texto, a fim de formular de maneira mais
adequada e tentar garantir a compreensdo do ouvinte. Elas se distinguem do enunciado de
origem em razdo de apresentarem elementos lexicais, sintaticos, fonéticos ou suprassegmentais
que demonstram, de alguma maneira, o carater reformulador no texto (HILGERT, 1999).

Enquanto a parafrase concerne a uma relacdo de equivaléncia semantica com o
enunciado de origem, a correcao, por outro lado, indicaria um contraste semantico com aquilo
que foi dito (idem), ou a um “conserto” na pronuncia, no léxico ou ainda em algum aspecto
morfossintatico que foi mal formulado ou considerado como um erro ou uma inadequagao pelos
interlocutores (ver DIONISIO; HOFFNAGEL, 2007). Ja a repeti¢do diz respeito a repetir
elementos que vao desde niveis fonoldgicos até semanticos, ainda que repetir as mesmas
palavras durante a interagdo nao equivalha a dizer a mesma coisa (MARCUSCHI, 1992, p.
220), sendo que “a grande caracteristica formulativa da fala reside precisamente nos processos

de repeticado” (MARCUSCHI; KOCH, 2002, p. 31). Algumas das func¢des da repeti¢do sdo:
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contribuir para a organizag¢ao discursiva e monitora¢ao da coeréncia textual; favorecer a coesao
e a geragdo de sequéncias mais compreensiveis; dar continuidade a organizagao tdpica e auxiliar
nas atividades interativas (idem).

Esses elementos de reformulagdo, a hesitagdo e as pausas podem ser estratégias do
falante, auxiliando no fluxo da fala, mantendo-a fluente. Contudo, quando esses itens sdao
utilizados em demasia, podem acarretar em um problema de fluéncia do texto oral. Podemos
dizer, assim, que a fluéncia estd intimamente ligada ao desempenho (SILVA, 2000), ja que ¢
por meio dele que ela € percebida. Neves, Farias e Conceicao (2014) consideram que nao seja
possivel considerar fluéncia isoladamente, pois aspectos como improvisacdo, estratégias
discursivas, recursos linguisticos, desinibicao e confianca podem influenciar na desenvoltura e
na autonomia do falante, e, consequentemente, no seu desempenho durante a interagdao. Nesse
sentido, consideramos que a “fluéncia ¢ o resultado de uma experiéncia global que exige do
falante ndo somente que ele seja capaz de produzir discurso, mas também que seja capaz de
participar da interagdo tanto verbalmente como nao verbalmente” (SILVA, 2000), adequando-
se as exigéncias do contexto e dos participantes da interagdo. Além desses fatores, a fluéncia
envolve, mais do que a velocidade com que se fala, o conhecimento de diversos niveis:
conhecimentos de formas linguisticas fixas (morfemas, palavras e expressoes); vasto repertorio
de respostas prontas que corresponderiam a um numero também de situagdes; processos de
formagdo de palavras; do mundo; dos vdrios tipos de esquemas interacionais usados na
conversagdo; das adequacdes de determinadas palavras, formas, construgdes sintaticas a
contextos especificos (conhecimento de estilos e registros) (FILLMORE, 1979 apud SILVA,
2000).

Tendo em vista que € o desempenho na interagdo um dos fatores determinantes para se
considerar a fluéncia ou ndo de um texto, esses conhecimentos precisam ser mobilizados no
aqui-e-agora da interagdo, ja que, por si s, ndo bastam para que o fluxo da fala seja fluente. O
uso de expressdes fraseologicas, desde que em situacdes em que faga sentido esse uso, pode
também auxiliar na fluéncia oral. Ademais, Almeida (2009), com base em diferentes autores
(CLARK; FOX TREE, 2002; FILLMORE, 1979), enfatiza que o fenomeno da fluéncia pode
variar de individuo para individuo, € um mesmo individuo pode apresentar fluéncias muito
distintas a depender da situacdo discursiva.

Nao podemos esquecer, também, que a fluéncia estd estreitamente relacionada a
percepcao do ouvinte em relacdo a forma como algo estd sendo dito, uma vez que, ainda que a
fala possa nao ser, de fato, fluente, o ouvinte pode percebé-la como tal (GUILLOT, 1999). Isso

porque, quando o ouvinte ndo esta tdo focado na forma como a produgdo oral estd sendo
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proferida, para fins de compreensdo, ele faz um processo de editoracdo daquilo que ouve,
eliminando hesitac¢des, autocorrecdes, elipses e disfluéncias do falante (MARCUSCHI, 2010).

No que diz respeito as marcas da oralidade em textos escritos, consideramos que elas
sao “efeitos de sentido de oralidade produzidos pelo uso de certos recursos de linguagem na
construcdo do texto” (HILGERT, 2011, p. 171). Dessa forma, conforme Hilgert, ndo seriam as
formas lexicais por si s6 nem as estruturas da frase por elas mesmas que produziriam o efeito
de oralidade, mas o cenario interativo em que esses elementos estdo inseridos. Nesse sentido,
formulacdes, repeticdes, parafrases, interrupgdes sintdticas, recomecos, hesitagdes, periodos
simples, composi¢do por coordenagdo, presentificacio do aqui-e-agora, efeito de
proximidade/intimidade seriam estratégias discursivas de aproximar as marcas da oralidade em
textos escritos. Assim sendo, por mais que esses textos apresentem marcas da oralidade, quer
dizer, efeitos de sentido relacionados a ela, ¢ importante ressaltar que eles ndo sao textos orais.
Para ilustrar o que estamos dizendo, pensemos em tirinhas e historias em quadrinhos, certas
cronicas que utilizam determinadas estratégias ligadas a esse “efeito do oral”. Por tras desses
textos, ha alguém que os escreveu, que teve tempo de produzi-los na escrita, tentando buscar
certos “efeitos da oralidade”. Por esse motivo, esses textos ndo se tornam textos orais, pois lhes
faltam a voz, a cadéncia melddica, o som. Na proxima se¢do, focaremos na relagdo entre voz e

corpo nos textos orais.

3.5 A CORPOREIDADE DA VOZ E O VOZEADO DO CORPO

Para haver voz, é preciso haver corpo. E necessario abrir a boca e, as vezes, o coragio e
a mente. Nem tudo pode ser compreendido ao pé da letra, mas ha quem diga que ¢ importante
ouvir a voz da razdo, do coragao, e respirar fundo para ndo ficar com os ouvidos cheios. Muitas
vezes, temos algo na ponta da lingua para falar pelos cotovelos, pelas costas, ao pé do ouvido
ou ainda na cara de alguém. Vez em quando sentimos a necessidade de conversar olho no olho
ou gritar aos quatro ventos, a plenos pulmoes, o que vem 14 do fundo do peito. Estdmago
embrulhado, pernas bambas, sentimento a flor da pele podem deixar a voz embargada, a
garganta seca, entalada, com um n6. E quando ndo dizemos tudo aquilo que estamos sentindo

para aquela pessoa especifica, tendemos a engolir um disco, remoendo tudo que ficou
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atravessado na garganta (e no coragdo). Nesses casos, o melhor jeito é soltar a voz>* ou
esquecer...

Para haver voz ¢ preciso haver corpo, € preciso haver presenca de um alguém que diz e
de um alguém que escuta, mesmo quando esses “alguéns” ndo ocupam o mesmo espaco, nem
0 mesmo tempo (por exemplo, em um programa de radio em que o ouvinte tem acesso ao
conteudo gravado posteriormente) ou especialmente quando esses “alguéns” estdo interagindo
face a face ao mesmo tempo em um mesmo espaco. A voz e sua realizagdo sonora estdo
conectadas organicamente com a sua totalidade (QUINTEIRO, 1989), pois tomar a palavra esta
intimamente relacionado com o corpo (DOLZ et al., 2011), sendo a voz também corpo, e tendo
0 corpo também voz.

Por esse motivo, quando nos referimos a voz neste trabalho, estamos falando de uma
voz que ¢ ativa, enérgica (no sentido de ter energia) e dinamica (todo som, especialmente a
enuncia¢ado oral, que vem de dentro dos organismos vivos ¢ dindmico) (ONG, 1998, p. 43); uma
voz que tem potencial de alegrar, de ferir, de acariciar, de tocar o outro, e que, principalmente,
¢ acao (BARBA, 1991), e, portanto, tem potencial transformador. Conforme Barba (1991, p.
56):

Como uma mao invisivel, a voz parte do nosso corpo e age, ¢ todo 0 nosso corpo vive
e participa desta a¢do. O corpo ¢ a parte visivel da voz [...]. A voz ¢ o corpo invisivel
que opera no espago. Nao existem dualidades: voz e corpo. Existem apenas agdes e
reacdes que envolvem o nosso organismo em toda a sua totalidade.

Antes da palavra, h4 a voz, e antes da voz, h4 o corpo. E ¢ esse corpo que anuncia e
revela a presenga da voz, mas que também pode denunciar, re-pulsar, atrair, distrair, retrair
aquilo que ¢é dito com essa mesma voz (CONCEICAO, 2011). “O corpo diz as vezes desdizendo
o dito, re-produz novos sentidos, significa, ressignificando o mundo” (idem, p. 46).

Por esse motivo, a preseng¢a do corpo indica a experiéncia de estar no mundo, um mundo
em que as identidades sdo construidas e negociadas através da interag@o entre as pessoas. E esse
estar no mundo pressupde ser tomado por multissentidos e multimodalidades, por diferentes

linguagens e distintos usos de textos em praticas sociais diversas.

34 Para exemplificar essa questdo, pensemos na cangdo “Sangrando” de Gonzaguinha, em que 0 compositor €
cantor canta como todo o corpo participa da “soltura da voz”: Quando eu soltar a minha voz/ Por favor entenda/
Que palavra por palavra/ Eis aqui uma pessoa se entregando/ Coragdo na boca/ Peito aberto/ Vou sangrando/ Séo
as lutas dessa nossa vida/ Que eu estou cantando/ Quando eu abrir minha garganta/ Essa forga tanta/ Tudo aquilo
que vocé ouvir/ Esteja certa/ Que estarei vivendo/ Veja o brilho dos meus olhos/ E o tremor nas minhas maos/ E o
meu corpo tdo suado/ Transbordando toda a raga e emocdo/ E se eu chorar/ E o sal molhar o meu sorriso/ Ndo se
espante, cante/ Que o teu canto é a minha forga/ Pra cantar/ Quando eu soltar a minha voz/ Por favor, entenda/ E
apenas o meu jeito de viver/O que ¢ amar.
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Por multimodalidade nos referimos as multiplas modalidades da lingua: verbal (escrita
e oral) e ndo verbal (gesto, postura, expressdo facial, olhar, etc.). Quando interagimos
oralmente, mobilizamos mais de uma modalidade da lingua para construir os sentidos dos
textos, sendo que as multiplas modalidades podem reforgar, contradizer ou, at¢ mesmo, inverter
os enunciados proferidos oralmente. Nesse sentido é que podemos afirmar que “a comunicagao
oral ndo se esgota somente na utilizagdo de meios linguisticos ou prosédicos” (DOLZ et al.,
2011, p. 134), ela “utiliza também signos de sistemas semidticos ndo linguisticos, desde que
codificados, isto €, convencionalmente reconhecidos como significantes ou sinais de uma

atitude” (idem). Dolz et al. (2011) apresentam alguns exemplos de modalidades que podem

estar presentes na interagdo oral e que reproduzo no quadro a seguir.

Quadro 20 — Modalidades que podem estar presentes na interagdo oral

Qualidade da voz Atitudes Ocupagdo de Roupas Lugares
Melodia corporais lugares Disfarces Disposigdo
Elocug@o e pausa Gestos Espago social Penteado Iluminagdo
Respiragdo Troca de olhares | Distancias Oculos Disposigao das cadeiras
Risos Mimicas faciais Contato fisico Limpeza Ordem
Suspiros Ventilacao
Decoragao

Fonte: DOLZ ET AL. (2011, p. 134).

Steinberg (1988) também discorre sobre elementos ndo verbais presentes na interagdo
oral, destacando os seguintes elementos: paralinguagem, cinésica, proxémica, tacésica e
siléncio. Enquanto a paralinguagem diz respeito a um “gesto sonoro”, aos sons emitidos pelo
aparelho fonador, mas que ndo fazem parte do sistema sonoro da lingua (ex: pigarro, bocejo,
suspiro, assobio, estridéncia da voz, altura da voz), a cinésica tange aos movimentos do corpo
como gestos, postura, expressdo facial, olhar e riso. A proxémica esté relacionada a distancia
mantida entre os interlocutores, estando intimamente ligada a tacésica, que € o estudo do toque
durante a interacao. J& o siléncio se apresenta como a auséncia de som, embora ele possa ter
inimeras interpretagdes socialmente.

Na pega teatral apresentada por alunos do curso de Pratica Teatral do PPE, todas as
modalidades apresentadas se tornaram relevantes de serem mobilizadas (CONCEICAO, 2011).
Nas apresentagdes orais com Power Point apresentadas por alunos do curso de Préticas do
Discurso Oral, Neves (2012) destaca que os meios cinésicos e meios paralinguisticos se
tornaram elementos cruciais na interacdo e no foco de aprendizagem dos estudantes. Ja, na

elaboragdo de pecas radiofonicas criadas por alunos desse mesmo curso em outras edicoes,
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Concei¢do e Neves (2015) observam que os meios paralinguisticos sdo fundamentais para
construir o contexto de interagdo (enquanto podemos perceber que outros elementos como o
figurino, por exemplo, ndo). Dessa forma, essas modalidades apresentadas por Steinberg (1988)
e Dolz et al. (2011) ird3o se tornar mais (ou menos) relevantes e significativas em diferentes
géneros discursivos e praticas sociais situadas. Ademais, como bem nos lembra Dolz et al.
(2011), as relagdes que esses elementos apresentam em cada cultura e grupo social podem
diferir e variar, ganhando outras interpretagdes e significados.

Por fim, ¢ importante lembrar que as modalidades da fala e da escuta estdo intimamente
atreladas também a aspectos multissensoriais. Nos diversos géneros discursivos que
participamos oralmente, a linguagem visual, os ritmos, as melodias, o toque, os sabores, 0s
aromas, as sensacoes podem influenciar na nossa percepgao da experiéncia de participar dessas
interagdes, no quanto nos sentimos tocados por aquilo que nos acontece®, isso porque as
praticas sociais orais sdo sinestésicas, bem como nossas experiéncias.

A partir do que foi discutido até aqui, apresentamos, a seguir, uma sintese atualizada do
quadro exposto na sec¢ao 2.7, que apresenta as orientacdes para o ensino de géneros orais. Além
da inclusdao de trabalho com conhecimentos implicados no tema em destaque e aspectos
culturais sinalizados no texto, na se¢do Compreensdo Oral, acrescentaremos a reflexdo de
aspectos multimodais e multissensoriais nas trés secdes (Compreensdo Oral, Produ¢do Oral e

Relagdo entre Oral/Escrita).

Quadro 21 — Sintese revista de orientagdes para o ensino de géneros orais

COMPREENSAO ORAL

v’ Textos auténticos.

v Géneros do discurso variados e relevantes para os estudantes, com diferentes
tematicas, diversos ritmos de fala e variedades do portugués falado.

v' Estratégias de escuta focalizando aspectos relevantes para a compreenséo do

TAREFAS QUE texto.

PROPONHAM E v' Estratégias de compreensio intensiva, extensiva e seletiva.

PROMOVAM O v" Uso contextualizado de vocabulario e de estruturas em diferentes géneros
TRABALHO COM do discurso e tematicas, e reflexdo sobre seus efeitos de sentido.

v Aspectos segmentais, suprassegmentais € coesivos do texto.

v' Conhecimentos implicados no tema em destaque e aspectos culturais
sinalizados no texto.

v Aspectos multimodais e multissensoriais.

35 De acordo com La Rosa (2002, p. 20): “A experiéncia ¢ o que nos passa, 0 que nos acontece, 0 que nos toca.
Nao o que se passa, ndo o que acontece, ou o que toca. A cada dia se passam muitas coisas, porém, a0 mesmo
tempo, quase nada nos acontece”.
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PRODUCAO ORAL

Géneros orais diversos na produgao oral;

Géneros relevantes para os estudantes;

Fluéncia dos estudantes, por meio de oportunidades de interagdes orais

continuadas em diferentes géneros do discurso e focalizando estratégias para

sustentar a interacao;

Uso de estratégias discursivas que promovam a desenvoltura e a autonomia.

Planejamento da organizagdo composicional do texto.

Aspectos segmentais, suprassegmentais e coesivos do texto.

Diferentes variedades orais, relacionando as variedades com aspectos

identitarios, culturais e de construcao de sentidos.

Recursos audiovisuais e digitais para a producdo oral de variados géneros

do discurso.

Conversas e discussdes sobre atividades de compreensdo, producdo e

avaliagdes de géneros orais publicos.

v Uso contextualizado de vocabulario e de estruturas em diferentes géneros
do discurso e tematicas, e reflexdo sobre seus efeitos de sentido.

v’ Pronuncia, envolvendo pratica e reflexdo sobre aspectos fonéticos e
prosodicos e seus efeitos de sentido em contextos variados.

v’ Retextualiza¢do de textos.

v Aspectos multimodais e multissensoriais.

RELACAO ENTRE ORAL/ESCRITA

ANRNIN

AN NI NN

TAREFAS
QUE PROPONHAM
E PROMOVAM O
TRABALHO COM v

\

v Modalidades oral ¢ escrita de forma integrada.

TA(I;EEAS v’ Oralizagdo da escrita (leitura em voz alta, leitura dramatizada, jogralizada,
PROPONIAM |, et carors. o)
E PROMOVAM O v' Uso da escrifa c;mo apoio a produgdo oral
TRABALHO COM JOmo 8po10 & produgao ora-.
v Aspectos multimodais e multissensoriais.

Quadro elaborado pela autora.

Além da reunido dos elementos apresentados no quadro acima, buscamos sistematizar,
com base nas questdes discutidas neste capitulo, algumas caracteristicas e possiveis aspectos
presentes na produgdo oral. Dividimos esses elementos em diferentes niveis que, quando em
conjunto, constituem o texto oral: discursivo, lexical, morfossintatico, fonético-fonoldgico,

prosddico e multiplas modalidades.

Quadro 22 — Caracteristicas e possiveis aspectos presentes na producdo oral
- interlocugdo e relagdo entre interlocutores;

- identidades em jogo durante a interagdo;

- papel social;

- conteudo tematico;

i - organizagdo composicional;
NIVEL - estilo;

DISCURSIVO - propdsito e vontade discursiva;

- tempo-espaco;

- suporte;

- meio;

- ideologia;

- historicidade.
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NIVEL
LEXICAL

posicionamento ideoldgico;

palavras, agrupamentos lexicais, expressoes, estruturas fraseoldgicas;
relagdes de sinonimia, antonimia, hiperonimia, partonimia e a associagao
semantica entre elas em textos;

recursos figurativos;

implicitos e explicitos do texto;

ambiguidade;

elos de armag@o em subpartes do texto;

formas prestigiadas e desprestigiadas da lingua;

formas que evidenciam recortes de mundo;

formas que evidenciam identidades e (des)pertencimento.

NIVEL
MORFOSSINTATICO

aspectos lexicais e morfossintaticos do texto;
digressdes;

repeti¢ao;

pausas;

parafrase;

hesitacdes;

fluéncia;

parentetizagao;

anacolutos;

elipses;

reformulagoes;

coesdo e coeréncia;

recomegos;

interrupgdes sintaticas;

marcadores discursivos;

conhecimento de formas linguisticas, de formagao de palavras, de
mundo.

NIVEL FONETICO-
FONOLOGICO

processo de elevacao ou abaixamento de vogais pretonicas;
prontincia (fonemas, ritmo, acento, entonagao);

adicao de segmentos;

degeminagao;

juntura de palavras;

reduc¢do, neutralizagdo, apagamentos, modificagdes de sons;
haplologia;

alofonia (variantes fonéticos de um fonema).

NIVEL
PROSODICO

qualidade da voz;
ritmo;

volume;
entoagao;
tonalidade;
articulagao;
énfase;

tessitura;
cadéncia;
projecao;
alongamento silabico;
frequéncia;
duracgio;
ressonancia;
pausa;

fluéncia;

tempo (acelerado, desacelerado);
pronuncia;
acento;

cadéncia;
saliéncia fonica.
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- relagdo corpo-voz;
- meios cinésicos;
- posi¢do dos locutores;

, - tacésica;
NIVEL DAS - siléncio;
MULTIPLAS - proxémica;

- disposicdo dos lugares
- aspectos multissensoriais;
- aspectos exteriores.
Quadro elaborado pela autora.

MODALIDADES

Ambos os quadros apresentados serdo utilizados no capitulo 5 como norte para
responder as perguntas deste trabalho: a) Quais principios podem orientar o trabalho de selegao,
adaptagdao, modificacdo e elaboracdo de materiais didaticos que tenham os géneros orais
publicos como foco?; b) Como podemos abordar o uso de recursos expressivos (linguistico-
discursivos e multimodais) para promover a reflexdo dos estudantes sobre o que produzem
oralmente?. Antes disso, no proximo capitulo, trato das relagdes entre as modalidades oral e

escrita.
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4 DO QUE SE FALA E DO QUE SE ESCREVE SOBRE A FALA E SOBRE A ESCRITA

Muito se fala e muito se escreve sobre a fala e sobre a escrita e as relagdes que ha entre
essas modalidades. Entretanto, sabemos muito e pouco sobre elas. Muito, porque, em boa parte
do nosso tempo, fazemos uso da fala e da escrita nas nossas interacdes com outras pessoas,
modulamos nossa maneira de falar/escrever a depender do nosso interlocutor, conseguimos
reconhecer — em maior ou menor grau — determinados textos como pertencentes a um ou outro
género, enfim, participamos de inimeras praticas sociais em que as modalidades precisam ser
mobilizadas.

No entanto, sabemos pouco sobre essas modalidades, no sentido de nem sempre termos
tido oportunidades para refletir sobre as escolhas linguisticas que fazemos e sobre as suas
caracteristicas, e, talvez por isso, diversas vezes, emitimos opinides superficiais sobre a fala e
sobre a escrita, deflagrando estigmas, preconceitos e valoracdes negativas em relacdo a lingua
e determinadas variedades linguisticas utilizadas.

Nesta secdo, discorreremos sobre a relagdo entre a fala e a escrita nos diversos géneros

discursivos.

4.1 ESCREVO E ASSINO EMBAIXO: FALAS PALAVRAS AO VENTO

“Fulano escreve como fala”, “o que Ciclano fala ndo se escreve”, “o que eu falo eu
assino embaixo”. Provavelmente, muitos de nos ja ouvimos, pelo menos uma dessas expressdes
serem proferidas ou escritas por alguém em alguma situagdo discursiva. Nesta secdo,
pretendemos refinar os conceitos de “fala”, “escrita” e “oralidade”, a fim de trazer uma
discussdo sobre como se relacionam em praticas sociais concretas. A relevancia de tal
refinamento de conceitos se deve ao fato de, frequentemente, vermos no meio académico, na
midia, em livros didaticos, e na fala da populagdo em geral, esses termos serem muitas vezes
usados de maneira equivocada, imprecisa ou preconceituosa’®.

De acordo com Marcuschi (2010, p. 25), “a fala seria uma forma de produgao textual-

discursiva para fins comunicativos na modalidade oral (situa-se no plano da oralidade,

3 Sobre o tratamento dado a oralidade em materiais didaticos de lingua portuguesa, ver, por exemplo, Marcuschi,
2001b.
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portanto), sem a necessidade de uma tecnologia além do aparato disponivel pelo proprio ser
humano”. Para o autor e como ja vimos, a produ¢do da lingua, na fala, se daria na forma de
sons sistematicamente articulados e significativos, envolvendo aspectos prosddicos, como
também a gestualidade, movimentos do corpo e mimica. Ja a escrita seria, nas palavras de
Marcuschi (2010, p. 26), “um modo de producdo textual-discursiva para fins comunicativos
com certas especificidades materiais e se caracterizaria por sua constituicdo grafica, embora
envolva também recursos de ordem pictérica e outros (situa-se no plano do letramento)”.

Fala e escrita, pois, englobariam questoes textuais, como também questoes discursivas.
Nesse sentido, ndo poderiamos separar os aspectos graficos e sonoros, ou seja, apenas o canal,
de questdes discursivas, ja que ambos estariam integrados e indivisiveis. Conforme
explicitamos anteriormente, para além das dicotomias entre fala e escrita (a fala ¢ informal, a
escrita ¢ formal; a fala ndo ¢ normatizada, a escrita ¢ normatizada; a fala tem variacao, a escrita
ndo tem; a fala ndo ¢ planejada, a escrita ¢ planejada, etc.) e do canal utilizado na interagao
(grafico, sonoro), ¢ preciso considerar a situacdo discursiva em contextos especificos. Isso
porque esses contextos englobam outros fatores que podem estar em jogo, como, por exemplo,
marcas identitarias, a relagdo entre os interlocutores, intencdes e propodsitos do falar e do
escrever, a relacdo de dependéncia das modalidades na situag@o discursiva, outras linguagens,
etc.

Além disso, desde a perspectiva do Modelo Ideoldgico do Letramento, que adotamos
aqui, ndo sao as modalidades que irdo definir a formalidade, as estratégias discursivas, o
planejamento, a precisdao do que ¢ falado/escrito, mas sdo as situacdes discursivas € 0s usos que
fazemos da lingua em praticas sociais situadas que os definirdo. Escrita e fala sdo
representacdes distintas da lingua, sem serem linguas distintas, ndo representando uma a outra
(MARCUSCHI, DIONISIO, 2007), ja que ninguém fala como escreve, € ninguém escreve
como fala, independentemente do idioma.

Muito provavelmente, o entendimento da escrita como representacdo da fala parta da
ideia de que a fala influenciou a escrita, na medida em que, antes mesmo de termos aprendido
a escrever, ja faldvamos. Contudo, seria ingénuo acreditarmos que os usos que fazemos da
lingua a partir de enunciados escritos também ndo influenciam a nossa maneira de falar e nos
relacionarmos em distintas praticas orais. Conforme afirmam Marcuschi e Dionisio (2007), se
ha alguma unica distin¢do dicotdmica entre fala e escrita com repercussao significativa, € a que
diz respeito a suas formas de representagdo: a escrita se funda através da grafia, com sinais
sobre algum suporte (por exemplo: papel, madeira, pedra.), e a fala se vale do som. Nesse

sentido, por mais que tenhamos convencionado um sistema de pontuacdo para tentar suprir
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determinadas propriedades presentes na fala que sdo impossiveis de serem encontradas na
escrita (timbre, tom de voz, entonacdo, pausas, ritmo, etc.), a escrita ndo ¢ uma representacao
fonética nem fonica da fala, portanto, niio seria uma transposicao, tradugdio e imitagdo dela.?’
Enquanto a fala diz respeito a producdo textual-discursiva no plano da oralidade, a
oralidade estaria relacionada mais as praticas sociais interativas fundadas na realidade sonora
(MARCUSCHI, 2010). Se o letramento pode ser entendido como “um conjunto de praticas
sociais que usam a escrita, como sistema simbolico e como tecnologia, em contextos
especificos, para objetivos especificos” (KLEIMAN, 1995, p. 16), a oralidade também poderia
ser considerada como um conjunto de praticas sociais que mobilizam a fala em contextos
especificos, com propositos especificos. Nesse sentido, a oralidade ndo se restringiria somente
a uma “fala espontanea”, sem planejamento, ou a “um discurso em que nao ha a escrita”, ou a
um canal por onde sdo produzidas “as palavras ao vento”, ou ainda a uma leitura em voz alta
de textos. Conforme salientado anteriormente, assim como sdo multiplos os letramentos,
também sdo multiplas as oralidades, e elas estdo associadas a praticas sociais situadas de uso
da lingua que envolvem a fala, mas também podem envolver a escrita e outras linguagens
(visual, gestual, corporal, etc.). Em consonancia com esse entendimento de multiformidade do
oral, Schneuwly (2011, p. 114-115) afirma que “o oral ndo existe”, o que existem sdo “os orais”,
na medida em que “ndo hé saber falar em geral, capacidades orais independentes das situagdes

e das condi¢des de comunicagido em que se atualizam”. De acordo com o autor:

De fato, ha pouca coisa em comum entre a performance de um orador e a conversa
cotidiana; entre uma tomada de turno num debate formal e a discussdo num grupo de
trabalho; entre uma aula dada e uma explicacdo numa situacdo de interacdo imediata;
entre a narragdo de um conto em sala de aula e o relato de uma aventura no patio do
recreio. (SCHNEUWLY, 2011, p. 117).

Por esse motivo, o que temos defendido aqui € que as relagdes entre os diversos textos
— sejam eles orais e/ou escritos, precisam ser pensadas para além de suas materialidades basicas
— som e grafia, e consideradas nas suas relagdes discursivas (ROJO, 2001). Inclusive, elas

podem estar presentes em praticas mais amplas que envolvem oralidade e escrita

37 Marcuschi e Dionisio (2007, p. 22) acrescentam: “O alfabeto ndo é fonético nem pode ser confundido com a
organizagdo fonologica de uma dada lingua, pois em geral o numero de fonemas de uma lingua é superior ao de
letras. E por isso que ndo se deve confundir ortografia com fonologia da lingua” (vide, por exemplo, o fonema /s/
no portugués, que, na ortografia, pode ser representado por oito formas diferentes: “aCutcar”, “ Cigarro”,
“diverSao”, “ aSSunto”, “eXpandir”, “naSCer”, “deSCa, eXCesso). No plano fénico da lingua portuguesa, por
exemplo, ndo existe silaba sem vogal (SIMOES, 2006, p. 38), o que faz com que cada consoante busque um apoio
vocalico pela tendéncia fonica da lingua. Dessa maneira, palavras que no plano grafico séo dissilabas e paroxitonas
(ex: apto, digno, pacto, fixo), no plano fénico, tornam-se trissilabas e proparoxitonas (/’a pi tu/; /’di gi nu/; / ‘pa ki
tu/; /’fi ki su/) (idem).



92

concomitantemente (MARCUSCHI, 2001a). Assim sendo, a relagdo entre fala e escrita pode

ser de continuo?®:

[...] ndo como ‘continuidade’ ou linearidade de caracteristicas, mas como uma relagao
escalar ou gradual em que uma série de elementos se interpelam, seja em termos de
fun¢@o social, potencial, cognitivo, praticas comunicativas, contextos sociais, nivel de
organizagdo, selecdo de formas, estilos, estratégias de formulagdo, aspectos
constitutivos, formas de manifestacdo e assim por diante. (MARCUSCHI, 2001a, p.
35).

Podemos dizer que a propria definigdo de “género oral” e “género escrito” corrobora
para uma visdo dos géneros percebidas a partir da materialidade que apresentam, sob o ponto
de vista do produto, e nao do seu processo. Pensando nesses casos de relagdo hibrida entre as
modalidades oral e escrita em diferentes textos, Marcuschi (2008, 2010) apresenta alguns
postulados sobre a natureza do meio e a concepgdo em que o texto foi originalmente expresso
ou exteriorizado: a fala apresentaria concep¢ao oral e meio sonoro, € a escrita, concepgao escrita

e meio grafico. Segundo o autor, temos:

a) meios de produgdo: sonoro versus grafico
b) concepgdo discursiva: oral versus escrita
No grafico proposto pelo autor, temos “a” como dominio da oralidade, tanto em relagao
ao meio quanto a concepcao, ao passo que “d” seria dominio da escrita, na concepcdo € no
(1Pl

meio. Ja as letras “c” e “b” corresponderiam a dominios em que hd uma mesclagem de

modalidades.

Grafico 1 — Representacdo da oralidade e escrita pelo meio de produgao e concepgao discursiva

Fonte: Marcuschi, 2010, p. 39.

38Faz-se importante ressaltar que essa visio de “continuum” entre modalidades se distancia da posi¢do dicotdmica
que defendia a grande divisdo entre letramento e oralidade (MARCUSCHI, 2001a).
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A partir do grafico, o autor apresenta um quadro com diferentes géneros®® que tém uma

maior € uma menor relagdo de interdependéncia com a outra modalidade, como podemos ver

abaixo.
Quadro 23 — Distribuicdo de quatro géneros textuais de acordo
com o meio de produgdo e a concepgdo discursiva
Sonoro Grafico Oral Escrita
Conversacao espontanea X X A
Artigo cientifico X X D
Noticia de TV X X C
Entrevista publicada na Veja X X B

Fonte: Marcuschi, 2010, p. 40.

Acreditamos que a proposta do autor seja relevante para se pensar sobre a relagdo entre
as modalidades oral e escrita em distintos géneros, especialmente, no que diz respeito a textos
que apresentam ambas as modalidades em sua composicdo, alcunhados pelo autor como
“géneros mistos”.

A partir de uma concepgao bakhtiniana de géneros do discurso, poderiamos levantar
algumas ressalvas a proposta de Marcuschi. A primeira delas ¢ que, além de considerarmos a
concepcao discursiva de um género, ¢ necessario levarmos em conta o propdsito dessa
concepcao discursiva. Isso quer dizer que, por exemplo, em uma noticia de TV, aquilo que ¢
lido no prompter foi escrito para ser proferido oralmente. Nesse sentido, pensar as relacdes
entre as modalidades em relagdo aos seus propositos também se torna importante para a
constitui¢do do género. Ainda que os dois textos sejam interdependentes € complementares um
ao outro, se tornam textos diferentes, na medida em que sdo feitos para interlocutores diversos,
sendo produzidos, muitas vezes, por pessoas diferentes, para um determinado publico e com
intencgdes especificas. A escrita da noticia que serd oralizada posteriormente ainda ndo ¢ a

noticia de TV, embora faca parte do processo de constituicao desse género.

39 Marcuschi utiliza o termo “géneros textuais”, em vez de “géneros discursivos. Embora, a primeira vista, ambos
possam ser confundidos ou considerados como sinénimos, Rojo (2005) explica que se trata de conceitos distintos.
Enquanto os analistas discursivos se valem de aportes tedricos de base enunciativa, considerando a historicidade
dos géneros e a situagdo de producdo de seus enunciados, os analistas textuais utilizam como base teorica a
linguistica textual, analisando a estrutura ¢ a forma composicional dos textos, ocupando-se da descricdo da
materialidade textual dos géneros.
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O segundo ponto tange ao formato do género. Se levarmos em consideragdo somente
isso, podemos perder de vista aspectos que podem ser fundamentais para se pensar sobre o
género discursivo, ampliando a visdo das modalidades apenas como meio de producao para
outra que leve em consideragao os usos que as pessoas fazem disso (bem como com quais
finalidades e de que maneira) nas préticas discursivas. E bem verdade que conhecer o formato
de determinado género pode nos ajudar — e muito — para entendermos certos aspectos de sua
composi¢ao. O que € preciso ressaltar aqui ¢ que o formato ndo ¢ o género em toda sua
complexidade nas praticas sociais situadas. Quando pensamos a conversa cotidiana somente
como meio sonoro e concepgdo discursiva oral, podemos perder de vista que essa conversa
pode ter sido motivada, por exemplo, por um livro de romance policial. Ja4 um artigo cientifico
pode ter tido como base entrevistas orais feitas com participantes.

Com isso, pretendemos dizer que observar as praticas sociais concretas se torna
essencial para avaliar as relagdes entre as modalidades em determinado género discursivo. Ha
textos escritos que nao foram planejados para serem oralizados, e textos orais que ndo foram
pensados para estarem em textos escritos posteriormente, ainda assim, pelas necessidades de
participantes especificos, foram utilizados valendo-se da outra modalidade. E isso nos leva ao
terceiro ponto: a importancia de olhar para os interlocutores e sua atitude responsiva diante dos
textos. Assim, posso ler para minha mae uma entrevista publicada na revista, o que seria
totalmente diferente de 1é-la sozinha em uma viagem de 6nibus, ou mandar uma carta para a
publicacao com algum comentario ou ainda trabalhar com a entrevista em sala de aula. Essas
interacdes também modificam a nossa relagdo com aquilo que ¢ lido/dito, e sdao as finalidades
e necessidades que temos ao usar a lingua nas duas modalidades que fardo com que
mobilizemos diferentes géneros discursivos nas praticas sociais em que circulamos no nosso
dia a dia. Por esse motivo, a concepcao discursiva € o meio de producao sdo importantes para
analisarmos as relagdes de (in)dependéncia entre as modalidades, desde que considerados em

contextos especificos, e ndo somente aprioristicamente e pelo seu formato.

4.2. TECNOLOGIAS, RETEXTUALIZACOES E MODALIDADES: O QUE ISSO TEM A
VER COM A RELACAO ENTRE O ORAL E A ESCRITA?

Outro aspecto que precisa ser considerado na relagdo entre o oral e a escrita diz respeito

a tecnologias que estdo presentes em distintas praticas sociais em que as modalidades sao
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mobilizadas. Ao pensar em géneros orais que apresentam a performance*® em suas produgdes,
Zumthor (2014) afirma que os meios eletronicos, auditivos e audiovisuais sdo comparados a
escrita porque 1) abolem a presenca de quem traz a voz; ii) saem do puro presente cronologico;
1i1) tendem a apagar as referéncias espaciais da voz viva (aquela presencial). Contudo, o autor
destaca que, enquanto a escrita ¢ percebida pela visdo, os textos (orais/oralizados) mediados
pelas media sdo percebidos pela audicdo. Dessa maneira, a0 vermos € ouvirmos esses textos
mediados por gravadores, filmadoras, radio, televisao, computador, por exemplo, perdemos a
tactilidade, a “presentificacdo” de quem fala, a corporeidade, o peso, o calor, o volume real do
corpo (ZUMTHOR, 2014).

Ademais, essas tecnologias permitem que edi¢des, apagamentos e reformulagdes sejam
feitas durante o processo de producao dos textos. Para respondermos a pergunta do titulo desta
secdo, lancaremos mao do exemplo das pegas radiofonicas produzidas por estudantes de
portugués como LA no curso de Praticas do Discurso Oral do PPE (CONCEICAO; NEVES,
2015). A peca radiofonica €, grosso modo, uma espécie de radionovela, porém com seu inicio,
meio e fim durando, via de regra, no maximo, vinte minutos. Essas pecgas se configuram como
um género oral hibrido, valendo-se das linguagens sonora e verbal para a sua realizagao,
mesclando letras, vozes, siléncio e recursos sonoplasticos para a composi¢do de uma historia
acustica.

A partir da criagdo de um roteiro elaborado pelos alunos com base na leitura de textos
narrativos, tais quais lendas, fabulas e contos, e na escuta de outras pecas radiofonicas
brasileiras, os alunos t€ém a oportunidade de criar pegas radiofonicas, podendo fazer regravagdes
dos seus dizeres. Isso porque a pecga radiofonica apresenta similitudes com a escrita, ja que os
“erros”, as reformulacdes, as novas tentativas e as “sobras” sdo apagados da produgdo final
(CONCEICAO; NEVES, 2015). Assim sendo, esse género discursivo é dependente de um texto
escrito (o roteiro), da voz (a oralizacdao da escrita) e de tecnologias (gravadores, editores de
audio disponiveis em computadores, smartphones, etc.) que permitem que as caracteristicas da

fala prototipica (planejamento e construgdo quase simultaneos) nao sejam particularidades suas.

40 De acordo com Zumthor (2014), a performance se refere de modo mais imediato a um acontecimento oral €
gestual (p. 41); ¢ o inico modo vivo de comunicagdo poética (p. 39); ela ndo se liga apenas ao corpo, mas ao
espago, sendo que o que mais conta é o reconhecimento de um espago de ficcdo (p. 42); ndo se equivale futilmente
a uma nogao de “performancial” (p. 48); “[...] refere-se a um momento tomado como presente. A palavra significa
a presenga concreta de participantes implicados nesse ato de maneira imediata” (p. 51). “A recepcdo vai se fazer
pela audi¢do acompanhada da vista, uma e outra tendo por objeto o discurso assim performatizado; ¢, com efeito,
proprio da situagdo oral, que transmissdo e recepgdo ai constituam um ato unico de participagdo. Esse ato inico ¢
a performance.” (p. 65)
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Isso porque hd um espaco-tempo consideravel entre a selecdo de historias, elaboracdo de
roteiro, ensaios, (re)gravacoes, edicdes até chegar aos interlocutores, € porque ha um vinculo
estreito entre escrita, leitura e o papel que essas tecnologias desempenham no processo de
constru¢do do género.

Além disso, para a criagdo das pegas radiofonicas, ¢ necessario mobilizar as diferentes
modalidades: ouvir (para conhecer exemplos de pegas radiofonicas), ler (para escolher o texto
a ser contado), escrever (para criar o roteiro) e falar (para compartilhar opinides e planejar com
os colegas com vistas a criar o roteiro da peca, fazer a performance da peca, pensar em critérios
de avaliag@o para as pecas produzidas, combinar e decidir sobre ajustes necessarios, regravar
partes necessarias). O que queremos destacar com isso ¢ que, em diversas praticas sociais
situadas, o processo dos géneros discursivos mobilizados engloba escrita e oralidade e as
modalidades de forma integrada — ainda que o produto faga parecer que se trate apenas de uma
ou outra modalidade envolvida na produ¢do de determinado género.

Nesse sentido, tanto os géneros de esferas mais privadas quanto aqueles de esferas mais
publicas estdo cada vez mais permeados por diversos letramentos e multimodalidades. Bulla
(2014, p. 28), ao falar sobre as vantagens das inovagdes tecnologicas para o ensino de linguas
a distancia, destaca que elas servem como suporte facilitador para: (a) dar acesso a textos orais,
escritos, audiovisuais ou multimodais (auténticos ou ndo; e de géneros variados, inclusive os
digitais emergentes) e a informacao; (b) trabalhar com as habilidades de ler, escrever, ouvir e
falar na lingua adicional; (c) qualificar materiais para aprendizagem autonoma; (d) interagir
entre participantes de cursos online, bem como falantes da lingua de estudo; (e) circular
producdes dos alunos para além da sala de aula, podendo atingir diferentes interlocutores; (f)
realizar atividades em grupo; (g) promover autoria. Embora a autora considere esses fatores
para o ensino de linguas a distdncia, podemos também incluir essas vantagens das inovagdes
tecnologicas para o ensino presencial, que pode se valer dessas formas de letramento (digital e
de outros tipos que englobam outras tecnologias) para a promoc¢ao de participacdo em esferas
cibernéticas em que o uso do portugués brasileiro também est4 presente.

Por esse motivo, no nosso quadro de orientagdes para o ensino de géneros orais,
apresentado anteriormente na secdo 1.7 e revisto na segdo 3.5, acrescentaremos, na se¢ao

relag@o entre oral/escrita, textos escritos que apresentam marcas da oralidade e a cultura digital.
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Quadro 24 — Sintese atualizada de orientagdes para o ensino de géneros orais

COMPREENSAO ORAL

v textos auténticos;

v' géneros do discurso variados e relevantes para os estudantes, com diferentes
tematicas, diversos ritmos de fala e variedades do portugués falado;

v’ estratégias de escuta focalizando aspectos relevantes para a compreensio do

TAREFAS QUE texto;

PROPONHAM E v’ estratégias de compreensio intensiva, extensiva e seletiva;

PROMOVAM O v" uso contextualizado de vocabulario e de estruturas em diferentes géneros do
TRABALHO COM discurso e tematicas, e reflexdo sobre seus efeitos de sentido;

v’ aspectos segmentais, suprassegmentais e coesivos do texto;

v conhecimentos implicados no tema em destaque e aspectos culturais
sinalizados no texto;

v" aspectos multimodais ¢ multissensoriais.

PRODUCAO ORAL

géneros orais diversos na producao oral;

géneros relevantes para os estudantes;

fluéncia dos estudantes, por meio de oportunidades de interagdes orais

continuadas em diferentes géneros do discurso e focalizando estratégias para

sustentar a interacao;

uso de estratégias discursivas e que promova a desenvoltura e a autonomia;

planejamento da organizagdo composicional do texto;

aspectos segmentais, suprassegmentais e coesivos do texto;

diferentes variedades orais, relacionando as variedades com aspectos

identitarios, culturais e de construgdo de sentidos;

recursos audiovisuais e digitais para a produgéo oral de variados géneros do

discurso;

conversas ¢ discussdes sobre atividades de compreensdo, producdo e

avaliagdes de géneros orais publicos;

v’ uso contextualizado de vocabulario e de estruturas em diferentes géneros do
discurso e tematicas, e reflexdo sobre seus efeitos de sentido;

v’ pronuncia, envolvendo pratica e reflexdo sobre aspectos fonéticos e
prosddicos e seus efeitos de sentido em contextos variados;

v’ retextualizagdo de textos;

v/ aspectos multimodais e multissensoriais.

RELACAO ENTRE ORAL/ESCRITA

ANRNEN

ANENENEN

TAREFAS
QUE PROPONHAM
E PROMOVAM O
TRABALHO COM v

AN

v" modalidades oral e escrita de forma integrada,
v N . . . . . .
TAREFAS ora.hzai;ao da escrl'Fa (leltu.ra em voz alta, leitura dramatizada, jogralizada,
QUE recita¢do ou cantoria, etc.);
v’ retextualizagio;
PROPONHAM v' uso da escrita como apoio a produgio oral;

E PROMOVAM O v’ aspectos multimodaispe multli)ssensi)riaiS‘ ’

TRABALHO COM P . .
v’ textos escritos que apresentam marcas da oralidade;
v' cultura digital.

Quadro elaborado pela autora.

Retomando o titulo da secdo — Tecnologias, retextualizagdes e modalidades: o que isso
tem a ver com a relacao entre o oral e a escrita? —, ainda se faz necessario tecer uma relagao do

oral e do escrito com a retextualizagio. Marcuschi (2010) entende retextualiza¢io*' como

41 Para saber mais sobre retextualizacdo, ver Dell’Isola (2007).
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processos que podem envolver a transformacgao ou passagem de um texto de um género a outro
ou de uma modalidade a outra. Seguindo com o exemplo das pecas radiofonicas, a passagem
do roteiro escrito para a pega radiofonica que se da no plano da oralidade configura-se como
uma atividade de retextualizacdo em que ha mudanca de modalidade. Contudo, ha também
textos da mesma modalidade que sdo retextualizados, como ¢ o caso do roteiro escrito da peca
radiofonica que provém da leitura de outros textos escritos narrativos. Segundo o autor
(MARCUSHI, 2010), nesse processo de retextualizacdo, ha mudangas de sentidos e operagdes
complexas, mudangas mais sensiveis e maiores interferéncias no discurso do que na atividade
de transcri¢do. Ainda que aparente ser uma atividade artificial e que pareca ocorrer apenas nos
bancos escolares e académicos, Marcuschi chama aten¢do que ela ¢ atividade comum nas
praticas sociais. Podemos pensar em exemplos corriqueiros, como a anotagdo de um
agendamento ou o envio de um recado no celular a partir de uma combinacao feita oralmente,
ou mais elaborados, como a passagem de uma entrevista oral para uma entrevista escrita, a
traducdo simultinea de uma conferéncia, um poema musicalizado, a ata de uma reunido, a

consignagao de um depoimento.

No ensino de linguas, ¢ importante, pois, trabalhar com atividades que envolvam
retextualizagdes a partir de textos auténticos, uma vez que isso pode auxiliar os alunos a se
envolverem e terem acesso a textos em diferentes modalidades. Além disso, o trabalho com
essas atividades permite aos estudantes refletirem sobre as diferengas que podem haver no
processo € na passagem entre um texto e outro, o que se modifica, o que “se perde”, o que
permanece em termos de sentido, conteudo e aspectos presentes somente em uma ou outra
modalidade ou em ambas. Dessa forma, estaremos incentivando a reflexdo sobre aspectos
composicionais e estilisticos do texto, além de propiciar que as produgdes dos alunos sejam
mais confiantes e reflexivas, porque tiveram a oportunidade de analisar o processo de

construcao do texto.

4.3. DA PAGINA A VOZ: OUVIRVENDO LETRAS E SONS

Na retextualizacdo entre o texto escrito e o texto oral (por exemplo, de um roteiro de
uma pega radiofonica para a performance), ha o entrecruzamento de letras e de vozes, entre a
leitura e a voz alta. Torna-se necessario, assim, compreendermos o que significa “leitura em

voz alta” e refinar conceitos como “oraliza¢do da escrita”, “escrita oralizada”, “ler e dizer”,
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“leitura compartilhada” e “leitura expressiva” levando em conta as diferentes atividades
implicadas.

A leitura em voz alta ¢ atividade presente em muitas esferas sociais € na composi¢ao de
muitos géneros discursivos que circulam em nossa sociedade, tais quais declamacgao de poemas,
jornal televisivo, leitura de textos dramaticos, noticias de rddio, determinados discursos
politicos, leitura da biblia na igreja, leitura de ata em reunido, leitura de historias infantis para
criangas, dentre outros. Apesar disso, ela ndo ¢ a atividade mais recorrente no universo de
tipologias da leitura, vide que a leitura silenciosa se tornou muito mais preponderante nas
praticas contemporaneas (SCHLATTER; GARCEZ, 2009). Contudo, vale lembrar que nem
sempre foi assim. Para citar um exemplo, na Idade Média, ler e compreender um texto escrito
implicava a voz alta; as palavras ndo eram separadas entre espagos, €, mesmo quando estavam
sozinhas, as pessoas pronunciavam em voz alta aquilo que liam. Barthes traz o exemplo de
Santo Agostinho, que, em seus escritos*?, considerava a leitura silenciosa como uma anomalia.

Nas praticas contemporaneas, a compreensdo de um texto lido pressupde, via de regra,
a leitura silenciosa, ja que, mesmo quando a leitura em voz alta ¢ mobilizada, frequentemente,
0 primeiro contato com o texto se da através da leitura silenciosa (BAJARD, 2007). Por esse
motivo, seria contraproducente dicotomizar a leitura em voz alta e a leitura silenciosa,
estabelecendo entre elas hierarquias e valores (PASTORELLO, 2010). Geralmente, ao lermos
um texto, via de regra, lemos primeiramente para nos, para, entdo, compartilharmos o texto com
o outro. Por esse motivo, Bajard (2007) convoca o termo “leitura compartilhada”, destacando
que termo leva em consideracdo nao somente aquele que profere utilizando a voz, como
também o ouvinte que escuta.

Segundo Pastorello (2010, p. 68),

[...] hd uma cena de leitura em que o corpo leitor € visto e ouvido. Aquele que 1€ em
voz alta estd evidentemente na relagdo com o texto, mas também, endereca sua leitura

ao outro, que o escuta. O leitor empenha seu corpo na produgdo do sentido do texto e
na oferta ao outro.

Nesse sentido, a atividade de “leitura em voz alta”, além de implicar a leitura e a voz
alta, pressupde também, a escuta — aspecto que, geralmente, ndo ¢ enfatizado no termo. Ainda

que possa parecer Obvio, ¢ preciso ressaltar: “escutar um texto proferido nao ¢ leitura”

“2Bajard (2007, p. 23) apresenta um excerto do livro de Santo Agostinho, Confissdes, em que o autor relata a
maneira de ler de Santo Ambroésio: “Quando ele lia, seus olhos deslizavam pelas paginas e seu coragdo procurava
o sentido, mas a voz e a lingua ficavam em repouso. Visitantes vinham contemplar este prodigio”. Bajard chama
a atengdo para a descrigdo: “um procedimento visual (olhos deslizavam) possibilita a elaboragdo do sentido
(procurava sentido) mediante operagdes mentais (0 coragdo era a sede da inteligéncia nessa época), sem recorrer
a vocalizacdo (a voz e a lingua ficavam em repouso)”.
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(BAJARD, 2007, p. 24). A leitura implica, conforme vimos anteriormente, decodificar, usar,
participar e analisar um texto escrito (SCHLATTER, 2009).

No que diz respeito a leitura em voz alta, Bajard (2005, 2007) demonstra suas restri¢des
e ressalvas ao termo pelos seguintes motivos: seu conceito esconde que ha duas atividades
sendo realizadas no ato de “ler em voz alta” e, além disso, pode causar ambiguidades ao se
referir a uma atividade solitaria (leitura), ndo levando em conta que também se refere a um
ouvinte (voz alta). Para o autor, a leitura em voz alta nao diz respeito somente a uma emissao
sonora de um texto escrito, uma vez que ha duas atividades sendo realizadas ai: de um lado ha
a leitura, e de outro, a voz alta. Assim sendo, Bajard (2005, p. 16) considera que “o conceito de
leitura em voz alta ndo ¢ mais operatdrio, de um lado porque cria confusdo na nogao de leitura
e, de outro, porque impede de conferir as praticas vocais do texto toda a relevancia que
merecem’”. Isso porque, ainda segundo o autor, a passagem do texto a voz exige entrar em um
jogo, assumi-lo e realiza-lo como uma atividade que se torna radicalmente diferente da leitura,
configurando-se como um novo texto, exigindo uma grande diversidade de linguagens e
também uma colocagdo no espago (BAJARD, 2005).

Quando pensamos essas questdes para o ensino de linguas, a passagem da pagina a voz
ndo pode substituir o trabalho com a leitura, uma vez que ser um bom leitor ndo implica
necessariamente em ser um bom orador, e oralizar um texto nao implica necessariamente em
compreendé-lo. Dessa forma, ambas as atividades precisam ser trabalhadas, desde que se leve
em consideracao as fungoes e usos que estao sendo feitos delas em praticas sociais presentes na
vida das pessoas. Se considerarmos ainda a oralizacdo de textos no ensino de linguas adicionais,
especificamente, ¢ possivel dizer que, diversas vezes, essa atividade ¢ realizada com intuito de
verificar, avaliar e corrigir a prontincia dos estudantes.

Usa-se entdo a leitura para se trabalhar aspectos referentes a prontincia e outros aspectos
da oralidade, e ndo a leitura enquanto habilidade que necessita, em sala de aula, de um trabalho
de compreensdo de texto e de reflexdo sobre os efeitos de sentido dos recursos usados pelo
autor. Além disso, ao fazer os alunos “lerem em voz alta” textos que, geralmente, sdo lidos
silenciosamente, e focalizar somente na prontincia de palavras, o professor, dificilmente
consegue ensinar os estudantes a serem melhores oradores, quer dizer, ndo se da a devida
relevancia nem a leitura, nem ao processo que envolve “a voz alta” — dentre os quais esta
presente a escuta.

Bajard ainda apresenta as etapas consideradas por Instrugdes Oficiais francesas de 1923
para a aprendizagem da leitura, etapas essas que eram realizadas com a leitura em voz alta, que

vigoraram durante décadas e que, como afirma Pastorello (2010), ressoam ainda na realidade
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da escola brasileira. Primeiramente, deveria acontecer o processo de decifragdo, uma emissao
sonora inicialmente mecanica, havendo a transformagao de signos escritos em sons. Apds esse
processo, haveria a leitura corrente, quando os estudantes ja conseguiriam emitir o texto escrito
sonoramente, impregnando-os de sentido. Somente ao fim dessas etapas, o aluno chegaria a
uma leitura expressiva, isto €, uma leitura que pressupde a compreensao do texto, pois a diccao
exprimiria a ideia do trecho. Conforme alerta Pastorello (2010), essa visdo de leitura ¢ uma
forma de controle sobre o corpo, de normatizacao; sua perspectiva parte do pressuposto de que
ha apenas uma leitura correta do texto escrito, considerado como simulacro codificado da fala.
Ademais, essa concep¢ao acredita que primeiro € preciso decodificar, posteriormente, atribuir
sentidos, para s0, entdo, compreender o texto, como se essas etapas nao fossem realizadas
simultaneamente quando lemos.

Devido as ponderagdes com o termo “leitura em voz alta”, Bajard propoe a utilizagao
do termo “ler e dizer”, pois além de ele conseguir demonstrar duas atividades distintas que nao
pressupde, necessariamente, a presenga da outra, o “dizer” convoca a uma voz viva, que ¢
inserida como mediadora entre o texto escrito € o ouvinte (BAJARD, 2005, 2007). Dessa forma,
ha um alguém que da voz a um texto, e outro que, ao escuta-lo, enxerga-o. (BAJARD, 2005, p.
55). Contudo, aquilo que se perde, ao ndo se utilizar o termo “leitura em voz alta”, ¢ a voz
(PASTORELLO, 2010), e como reconhece Bajard (2007), o termo “dizer” € polissémico.

Por esse motivo, Pastorello ndo abre mao do termo “leitura em voz alta”, porque, além
da popularidade que ha em sua utilizagdo, a “leitura em voz alta faz aparecer o corpo” (p. 50).
De acordo com a autora, essa atividade implica gesto, corpo, olhar (do leitor para o ouvinte, do
ouvinte para o leitor, do leitor para o texto) e voz. Ademais, ela afirma que a origem da palavra
voz remete a ““vocativo”, a um chamado; hd uma invocacdo ao outro que escuta esse chamado;
ha um corpo, cuja voz ¢ extensdo, que se lanca ao espago na dire¢do do outro, e volta em si
mesmo (PASTORELLO, 2010, p. 70). Dessa forma, ¢ preciso destacar que ha a presencga do
corpo na leitura em voz alta. Como vimos anteriormente, a lingua em suas modalidades
pressupde o corpo. Nesse sentido, seria incorrer em erro, como afirmam Barthes e Marthy
(1987), acreditar que a escrita estaria mais proxima a ideia, enquanto a voz mais proxima ao
corpo (como se 0 corpo nao tivesse “ideias” e a escrita ndo tivesse corpo, nem voz). Conforme
afirmam os autores, “a escrita, na origem, era a expressdo forte do corpo: uma pratica nunca
escapa completamente aquilo que a suscitou, a sua diferenca original continua a condiciona-la”
(BARTHES; MARTHY, 1987, p. 57).

No que diz respeito ao termo “oralizacdao”, Bajard (2005, p. 75) propde que seu uso seja

realizado para remeter atividades de identificacdo das palavras através da voz, restringindo-se
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o termo a uma decifragdo e/ou decodificacdo de letras a partir da vocalizagdo, como, em muitos
casos, ja ¢ utilizado. No entanto, apesar de esse termo ter essa conotagdao possivel em sua
utilizacdo, o conceito de “oralizacdo da escrita” tem sido amplamente divulgado em textos
académicos filiados a uma perspectiva sociointeracionista da lingua (MARCUSCHI, 2007,
2008, 2010; LEAL; BRANDAO; LIMA, 2012;), e inclusive esta presente em documentos
oficiais (BRASIL, 2016) para se referir a praticas sociais em que ha a passagem do texto escrito
a voz (lembrando que nao se trata apenas de uma transposi¢ao de uma modalidade para outra,
mas de processos complexos em que interlocutores, propositos e situagdes discursivas sao
modificados).

Com base em textos como a noticia de TV, declamagdo de poema e outros que sdo
oralizados, Marcuschi postula que “o som ndo é condi¢cdo suficiente para a defini¢do de lingua
falada. O som ¢ apenas uma condi¢do necessaria da oralidade, pois sem ele, seguramente nao
teremos lingua oral, mas nao suficiente” (MARCUSCHI, 2008, p. 192, grifos do autor). Isso
porque, para ele, um poema declamado ndo se torna lingua falada no ato de declamacao, mas
um texto que provém de um texto escrito e que esta sendo oralizado. Por esse motivo, o autor
afirma: “ndo se pode confundir oralizagao com oralidade” (MARCUSCHI, 2007).

Conforme discutimos anteriormente, embora concordemos com o autor que textos como
a declamacdo de poema e a noticia de TV provenham de textos escritos, com base nesse
argumento, também poderiamos afirmar que esses textos ndo sdo lingua escrita. A oralizagao
estaria, entdo, no entremeio entre ambas as modalidades, ja que ndo € possivel descartarmos
nesse processo nem as particularidades do texto escrito que serd oralizado (tempo para
refacituras, edigdes, etc.), nem as peculiaridades da fala presentes na oralizacdo (o timbre, a
cadéncia, a entoacdo, a €énfase, a voz, talvez os gestos, o olhar, etc.). Ademais, conforme ja
abordamos antes, hé praticas sociais em que os textos ndo, necessariamente, foram planejados
para serem oralizados, e, assim mesmo, os participantes de determinada interagdo assim o
utilizam.

E preciso considerar ainda o ponto defendido por Fortuna (2000) ao se referir & relagao
do ator com o texto escrito. Embora ela fale, particularmente, de atores, podemos estender a

reflexdo para qualquer “grande orador” que oralize um texto escrito:

Um grande ator tem a possibilidade alquimica de transformar um texto escrito,
insignificante do ponto de vista de sua estrutura linguistica, num discurso oral
extraordinario e torna-lo emocionalmente empatico, contundente, persuasivo e
divinamente poético. A reciproca é verdadeira. Um ator, de pouco dominio técnico,
precarios recursos orais ¢ ingenuidade no tratamento ladico, pode, rompendo com a
unidade na recriagdo da escritura, tornar desinteressante o mais honoravel de todos os
autores. (FORTUNA, 2000, p. 17, 18).
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Nesse sentido, enfatizamos que a passagem do texto escrito ao oral ndo diz respeito a
uma mera “traducdo”, transposicdo de modalidades ou simples “vocalizacao”. Ela implica a
compreensao do texto lido e, como ja dito, a entrada em um jogo, em que € preciso assumi-lo e
realizd-lo como uma atividade que se torna radicalmente diferente da leitura (BAJARD, 2005).
Essa apropriacdo do dizer faz com que, muitas vezes, o ouvinte acredite que se trata de um texto
falado e ndo um texto que esta sendo lido. Muitas vezes, o falante tem tempo para memorizar
o que leu, nao necessitando da presenca da folha, do livro, de sl/ides ou de qualquer outro suporte
para ler diante do publico, como ¢ o caso de pecas de teatro, em que, frequentemente, os atores
tém um texto escrito para decorarem suas falas, ensaiarem e apresentarem.

Quando ha a dependéncia do ator em relagdo ao texto grafico, ha a presenca da “leitura
dramatica”, que seria diferente da recitagdo, uma vez que esta implica a memorizagao ¢ a
oralizagdo do texto escrito (PASTORELLO, 2010), sendo a leitura em voz alta diferente de
recitar. Pastorello também trata das diferencas existentes entre a leitura jogralizada, a contagao
de historias e a leitura em voz alta. A primeira remete aos participantes de jograis na Idade
Média, que ora liam, ora recitavam obras de sua autoria ou de outros, mesclando poesia oral e
leitura em voz alta. A contagdo de historias ¢ uma atividade em que o texto original pode ser
adaptado, modificado, e na qual a presen¢a do material grafico ndo ¢ determinante. De acordo
com Bajard (2007), a contagdo de histdrias, ¢, antes de mais nada, uma pratica da oralidade.
Enquanto a contag¢ao de historias teria como foco a narrativa, na leitura em voz alta, o foco seria
a escrita. (PASTORELLO, 2010).

A partir dessas explicagdes sobre diferentes tipos de leitura em que voz e siléncio, letras
e vozes estdo imbricadas, Pastorello (2010, p. 42) afirma que “ndo ¢ a modalidade em si (em
voz alta ou silenciosa) que determina a func¢do e efeitos da leitura, mas sim a relagcdo do leitor
com o texto, ou seja, como ¢ determinada a producao do sentido”. Ademais, para Leal, Brandao
e Lima (2012), a oralizagdo da escrita englobaria a “leitura em voz alta”, “leitura jogralizada”,
“leitura dramdtica” e “recitagdo ou cantoria”, quer dizer, seria um conceito mais amplo de modo
a dar conta de todas essas subdivisoes criadas.

No que tange ao termo “escrita oralizada”, ele € utilizado por Dolz et al. (2011, p. 132)
para se referir a uma “vocalizag@o, por um leitor, de um texto escrito”, remetendo a toda palavra
lida ou recitada. Conforme podemos perceber, os autores ndo fazem distingdo entre a leitura em
voz alta e a recitacdo, nem veem problemas no uso do termo “vocalizacao”. Marcuschi (2003)

também faz uso do termo “escrita oralizada”, contudo, o uso que faz dele remete ao conceito
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de oralizagdo da escrita, ndo havendo, pelo que se pode inferir dos textos do autor, distingao
entre “oralizacdo da escrita” e “escrita oralizada”.*?

A partir da discussdo acima sobre os termos usados para referir a leitura em voz alta,
podemos constatar que ha ainda uma imprecisao na sua utilizagdo, sendo que, muitas vezes,
termos diferentes sdo usados como sindnimos para conceituar atividades e concepgdes diversas
sobre o que esta implicado na oralizagdo de um texto escrito. Ressaltamos que, neste trabalho,
acreditamos, assim como Bajard, que a leitura em voz alta engloba duas atividades distintas que
merecem ser consideradas no ensino tal como aparecem em praticas sociais, devendo-se prestar
aten¢do, no ensino de linguas, as particularidades tanto da leitura quanto da oralidade presentes
na oralizacdo.

Diferentemente de Bajard, no entanto, acreditamos que o termo “leitura em voz alta” ¢
ainda produtivo, pois, além de referir-se a voz envolvida no processo, ¢ também o termo mais
utilizado entre professores, alunos, pesquisadores e entre a populagdo, de maneira geral.
Destacamos ainda que, assim como Leal, Branddo e Lima (2012), o termo “oralizacdo da
escrita” nos parece ser uma terminologia mais abrangente para se pensar as diferentes atividades
implicadas no ato de ler e dizer. E, por fim, apesar do termo “escrita oralizada” estar sendo
utilizado por alguns pesquisadores como sindnimo de marcas da oralidade em textos escritos,
ele nos parece dar um enfoque maior ao texto que foi/esta sendo lido oralmente, ao passo que
a oralizagdo da escrita parece focalizar o ato de ler um texto para outras pessoas. Para elaborar
a sintese de orientagcdes para o ensino de géneros orais, apresentada anteriormente, € para
construir os principios para a selecdo, adaptacdo e elaboracdo de materiais didaticos a serem
apresentados no proximo capitulo deste trabalho, utilizamos os seguintes termos com as

definigdes a seguir:

e Oralidade: compreende tanto a produgao (a fala como tal) quanto a audicdo, isto &,
a compreensado da fala ouvida (MARCUSCHI, 2007), estando relacionada mais as
praticas sociais interativas fundadas na realidade sonora (MARCUSCHI, 2010).

e Oralizacao da escrita: Atividade que se configura no entremeio da escrita e da
oralidade, da letra e da voz; conceito mais amplo que engloba a leitura em voz alta,
leitura dramética e outros tipos, envolvendo, portanto, a presen¢a ou nao do papel

escrito no momento da atividade; seu foco estd mais no ato de ler um texto para

4 Ao “googlearmos” o termo, também encontramos “escrita oralizada” sendo usada como sindnimo de “marcas
da oralidade em textos escritos” e como sindnimo de “oralizac¢do da escrita”.
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outras pessoas do que no texto em si; seu ensino precisa levar em conta as
especificidades presentes na atividade de ler (trabalhando-se com a compreensao do
texto), como também na voz alta (trabalhando-se com as intencionalidades do dizer,
aspectos presentes na oralidade e no género em questao, etc.).

e Escrita oralizada: seu foco estd mais no texto que foi/estd sendo lido oralmente do
que no ato de “ler em voz alta”.

e Leitura em voz alta: Pressupoe a leitura do texto, a voz e a escuta; engloba dois
processos que precisam ser levados em conta em relagdo a suas particularidades: 1)
a leitura; 2) a voz alta; atividade que implica gesto, corpo, olhar (do leitor para o
ouvinte, do ouvinte para o leitor, do leitor para o texto) e voz; necessita do texto

escrito durante a atividade de ler em voz alta.

No proximo capitulo, com base na discussao feita até agora, abordaremos os principios
que avaliamos serem importantes para se pensar na sele¢do, adaptacao e elaboracdo de materiais

didaticos voltados para a oralidade.
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5 PRINCIPIOS PARA A SELECAO, ADAPTACAO E ELABORACAO DE
MATERIAIS DIDATICOS VOLTADOS PARA A ORALIDADE

Neste capitulo, a partir da visao de linguagem exposta anteriormente ¢ das orientagdes
reunidas para o ensino da oralidade, apresentaremos os principios que podem orientar a selecgao,
adaptacdo, modificagdo e elaboracdo de materiais didaticos para o ensino de gé€neros
discursivos orais ¢ mistos no ensino de PLA, bem como as perguntas que norteiam esses
principios. E preciso dizer ainda que ndo temos a pretensdo de esgotar os principios que
precisam ser considerados nos materiais didaticos voltados para a oralidade e para géneros orais
e mistos. Nosso intuito ¢ ofertar possibilidades de ampliacdo do que pode ser abordado, a fim
de que o trabalho com a oralidade ndo se restrinja s6 ao género conversa, nem que somente o
quadro fonético e a pronuncia sejam considerados elementos suficientes para se trabalhar em
prol da desenvoltura da produgdo oral dos estudantes aprendizes de PLA. Por esse motivo,
pretendemos refletir e discutir sobre esses e outros aspectos, buscando articula-los com os
principios.

Algumas vezes, incluiremos alguns relatos de experiéncia, exemplos de tarefas e
sugestdes de abordagem de trabalho, a fim de aprofundar a discussdo pretendida pelo principio.
A partir dos principios, buscamos chamar a aten¢do para determinados aspectos que podem ser
considerados ao se abordar géneros orais publicos; contudo, faz-se importante ressaltar que
cabe ao professor o planejamento de acdes e configuragdes em sala de aula para colocé-los em
pratica.

Os principios aqui elencados foram pensados ndo somente para o planejamento de aulas,
mas para o design de um curso, isto €, um planejamento amplo que retine um conjunto de tarefas
pedagogicas**, que deverdo buscar entre si uma coeréncia no que diz respeito a visdo de lingua

subjacente ao ensino, os objetivos do curso e as modalidades a serem enfocadas.

4 De acordo com Bulla (2014, p. 14, 154), as tarefas pedagdgicas possuem uma natureza descritiva, funcionando
como planos, instrugdes para agdes situadas, como objetos discursivos em relagdo aos quais os participantes sdo
convidados a agir responsivamente pela realizagdo de atividades situadas. Além disso, segundo a autora, elas
requerem que os participantes construam compreensdes compartilhadas sobre tal objeto discursivo, visando a
realizagd@o de atividades com potencial de alcance dos objetivos pedagogicos subjacentes as tarefas (BULLA, 2014,
p- 154). Nesse sentido, as tarefas apresentam um potencial de realizag¢do, sendo somente nas atividades situadas
em sala de aula com determinados estudantes que as tarefas passam de vislumbres e planos do que pode ser feito
para atividades que sdo, de fato, realizadas, tendo-se a passagem do plano (tarefa) para um conjunto de agdes
(atividade). A atividade pedagogica se configura, pois, como “um conjunto de agdes com o objetivo de realizar o
que foi proposto em uma tarefa pedagdgica, ou algo diferente, emergente das interagdes e que pode servir para que
os objetivos educacionais sejam reconfigurados in loco (SCHLATTER et al., 2009). As tarefas apresentadas e
discutidas aqui tém como base textos auténticos selecionados com determinados objetivos pedagdgicos. O
conjunto de tarefas de aquecimento, de leitura, de compreensédo oral, de reflexdo linguistica e de producédo oral
constitui o que chamaremos de unidade didatica.
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De acordo com Schlatter e Garcez (2012), estas sdo possiveis formas de se pensar e
planejar etapas para elaboracdo de materiais didaticos: i) selegdo de temas e sua relevancia para
os alunos; ii) selegdao de géneros do discurso implicados nesses temas; iii) sele¢do de praticas
de compreensdo e producdo oral e escrita propiciadas pela escolha de géneros; iv) selecdo de
propoésitos de uso de linguagem; v) sele¢do de recursos linguisticos relevantes para a
compreensdo e produgdo dos géneros selecionados. As tarefas apresentadas posteriormente sao
baseadas nessas etapas. Contudo, faz-se relevante destacar que os exemplos de tarefas que serao
mostrados sdo partes de unidades didaticas maiores, sendo enfatizadas somente as partes que
melhor exemplificam o que estd sendo discutido no critério. Como as tarefas sdo dialdgicas,
pois sdo enunciados — no sentido bakhtiniano —, elas fazem parte de uma cadeia discursiva,
respondem ao que veio antes, ao agora, ao que estd sequencialmente depois, dialogam com
outros textos, conversam com os participantes que atualizam e transformam em agdes as tarefas.

Acreditamos também que tudo que ¢ feito tanto nos materiais didaticos quanto nas
atividades em sala de aula necessita levar em conta o publico-alvo. Nesse sentido, todos os
principios precisam ser adequados ao nivel dos estudantes, suas idades, seus interesses (e ao
que pode vir a se tornar interessante para eles), conhecimentos que os alunos ja tém com vistas
a propor novos desafios para que circulem em outras praticas sociais, discursos e
conhecimentos, mobilizando a lingua portuguesa. Isso porque temos como premissa que ¢ “a
participagdo continuada em diferentes campos de atuagdo humana que, aos poucos, nos
possibilita conhecer, usar e aperfeicoar o repertorio de géneros do discurso para transitar nos
diversos cenarios sociais, € que o objetivo de ensino de linguas ¢ propiciar essa pratica”
(SCHOFFEN, GOMES, SCHLATTER, 2013).

A seguir, apresentamos o quadro 25 e 26 lado a lado, pois sera a partir desses aspectos

que os principios, relatos de experiéncia, exemplos de tarefas e sugestdes serdo feitos.

Quadro 25 — Sintese final das orientagdes para o ensino de géneros orais (modalidades)

Quadro 26 — Sintese final das orienta¢des para o ensino de géneros orais (niveis)

'

MODALIDADES ASPECTOS PRESENTES NA PRODUCAO ORAL
COMPREENSAO ORAL NIVEL DISCURSIVO

- textos auténticos; - interlocugdo e relagdo entre interlocutores;
- géneros do discurso variados e relevantes - identidades em jogo durante a interagdo;

para os estudantes, com diferentes - papel social;

tematicas, diversos ritmos de fala e - contetido tematico;

variedades do portugués falado; - organizagio composicional;

- estilo;
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estratégias de escuta focalizando aspectos
relevantes para a compreensao do texto;
estratégias de compreensao intensiva,
extensiva e seletiva;

uso contextualizado de vocabulario e de
estruturas em diferentes géneros do
discurso e tematicas, e reflexdo sobre seus
efeitos de sentido;

aspectos segmentais, suprassegmentais e
coesivos do texto;

conhecimentos implicados no tema em
destaque e aspectos culturais sinalizados
no texto;

aspectos multimodais e multissensoriais.

propésito e vontade discursiva;
tempo-espago;

suporte;

meio;

ideologia;

historicidade.

PRODUCAO ORAL

NIVEL LEXICAL

géneros orais diversos na produgao oral,
géneros relevantes para os estudantes;
fluéncia dos estudantes, por meio de
oportunidades de interagdes orais
continuadas em diferentes géneros do
discurso e focalizando estratégias para
sustentar a interaco;

uso de estratégias discursivas e que
promova a desenvoltura e a autonomia;
planejamento da organizagao
composicional do texto.

aspectos segmentais, suprassegmentais e
coesivos do texto;

diferentes variedades orais, relacionando
as variedades com aspectos identitarios,
culturais e de construgdo de sentidos;
recursos audiovisuais e digitais para a
producdo oral de variados géneros do
discurso;

conversas e discussdes sobre atividades de
compreensdo, produgdo e avaliagdes de
géneros orais publicos;

uso contextualizado de vocabulario e de
estruturas em diferentes géneros do
discurso e tematicas, e reflexdo sobre seus
efeitos de sentido;

prontincia, envolvendo pratica e reflexdo
sobre aspectos fonéticos e prosddicos e
seus efeitos de sentido em contextos
variados;

retextualizag¢do de textos;

aspectos multimodais e multissensoriais.

posicionamento ideolédgico;

palavras, agrupamentos lexicais, expressoes,
estruturas fraseologicas;

relagdes de sinonimia, antonimia, hiperonimia,
partonimia e a associacdo semantica entre elas em
textos;

recursos figurativos;

implicitos e explicitos do texto;

ambiguidade;

elos de armacdo em subpartes do texto;

formas prestigiadas e desprestigiadas da lingua;
formas que evidenciam recortes de mundo;
formas que evidenciam identidades e (des)
pertencimento.

NIVEL MORFOSSINTATICO

RELACAO ORAL/ESCRITA

modalidades oral e escrita de forma
integrada;

oralizacdo da escrita (leitura em voz alta,
leitura dramatizada, jogralizada, recitagdo
ou cantoria, etc.);

retextualizagdo;

uso da escrita como apoio a produgédo oral.

aspectos multimodais e multissensoriais;

aspectos lexicais e morfossintaticos do texto;
digressdes;

pausas;

hesitagoes;

fluéncia;

parafrase;
parentetizagdo;
anacolutos;

elipses;

repetigdo;
reformulagdes;
recomegos;

coesdo e coeréncia;
interrupgoes sintaticas;
marcadores discursivos;

conhecimento de formas linguisticas, de formagao de

palavras, de mundo.




109

textos escritos que apresentam marcas da
oralidade;
cultura digital.

NIVEL FONETICO-FONOLOGICO

processo de elevag@o ou abaixamento de vogais
pretonicas;

pronuncia (fonemas, ritmo, acento, entonagao);
adigdo de segmentos;

degeminagdo;

juntura de palavras;

reducdo, neutralizagdo, apagamentos, modificagdes
de sons;

haplologia;

alofonia (variantes fonéticos de um fonema).

NiVEL DAS MULTIMODALIDADES

relagdo corpo-voz;

meios cinésicos;

posicao dos locutores;
tacésica;

siléncio;

proxémica;

aspectos multissensoriais;
aspectos exteriores;
disposigao dos lugares.

NIVEL PROSODICO

qualidade da voz;
ritmo;

volume;

entoacgao;

tonalidade;
articulagao;

énfase;

projec¢ao;
alongamento sildbico;
duragao;

pausa;

tempo (acelerado, desacelerado);
pronuncia;

acento;

saliéncia fonica
cadéncia;

tessitura;

frequéncia;
ressonancia;

fluéncia.

Quadro elaborado pela autora

Os principios propostos visam a responder as perguntas deste trabalho: a) Quais

principios podem orientar o trabalho de sele¢do, adaptacdo, modificagdo e elaboracdo de

materiais didaticos que tenham os géneros orais publicos como foco?; b) Como podemos

abordar o uso de recursos expressivos (linguistico-discursivos € multimodais) para promover a

reflexdo dos estudantes sobre o que produzem oralmente? Como veremos, os principios sao
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complementares uns aos outros, abordando desde questdes mais gerais, que poderiam englobar
os géneros escritos também (Principios 1, 2,3), até aspectos que sintetizam outros principios

(Principio 9). Sao eles:

1) Trabalhar com diferentes géneros discursivos orais publicos valendo-se de textos auténticos
e situacdes de uso compativeis com os géneros em foco.

2) Abranger a diversidade na escolha de representacdes de grupos e de discursos, bem como
promover uma mediagdo cultural.

3) Ofertar tarefas que promovam possibilidades de interagdo em sala de aula.

4) Explicitar aquilo que estd sendo abordado no material e promover momentos para a
(auto)avaliacdo do que foi aprendido.

5) Propiciar a pratica de diferentes niveis constitutivos da producao oral, buscando tratar de
conteudos que vao além de regras gramaticais € do quadro fonético do portugués.

6) Promover a discussdo sobre atribui¢cdes de valor a variedades linguisticas, buscando romper
preconceitos e esteredtipos em relagdo a oralidade.

7) Trabalhar com textos que envolvam outras habilidades, linguagens e modalidades verbais e
ndo verbais.

8) Promover a reflexao sobre a relagdo oral/escrita.

9) Propiciar a reflex@o e o estudo sobre aspectos relevantes para a produgdo oral com vistas a

alcangar um melhor desempenho.

PRINCIPIO 1: Trabalhar com diferentes géneros discursivos orais publicos valendo-se

de textos auténticos e situacoes de uso compativeis com os géneros em foco

De acordo com Schumin (2002, p. 204), “a comunicacgao oral efetiva requer a habilidade
de usar a lingua apropriadamente em intera¢des sociais™*. Tendo em vista que o saber falar em
geral ndo existe (SCHNEUWLY, 2011), as praticas de ensino de producdo oral necessitam
visar, a partir de uso de textos auténticos, a aprendizagem de géneros discursivos diversos, de
modo que “trabalhar os orais pode dar acesso ao aluno a uma gama de atividades de linguagem

e, assim, desenvolver capacidades de linguagem diversas” (SCHNEUWLY, 2011, p. 117).

4 Conforme o original (SCHUMIN, 2002, p. 204): “[...] effective oral communication requires the ability to use
the language appropriately in social interactions”.
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Para que os estudantes tenham acesso a diversificagdo de “orais” presentes em distintas
praticas sociais em que as pessoas usam o portugués, € necessario que os textos apresentados
aos alunos estejam, de fato, circulando em distintas esferas em comunidades que usam essa
lingua. Com isso queremos dizer que ¢ importante que os textos trazidos pelo professor nao
tenham sido inventados ou criados unicamente para propositos didaticos. Defendemos que os
materiais didaticos precisam propiciar aos estudantes acesso a textos auténticos, isto €, aqueles
que foram criados para preencherem propositos sociais na comunidade linguistica em que foram
produzidos (LITTLE; SINGLETON, 1988 apud BRESSAN, 2002). De acordo com Bressan
(2002), revistas, jornais, programas de radio e de televisdo, cangdes seriam exemplos de textos
auténticos, pois foram produzidos para preencherem propositos sociais como entreter, informar,
persuadir. A autora ainda chama atengao para que o uso que se faca do material também seja
auténtico, quer dizer, leve em consideragdo os propositos ou fungdes para quais os textos foram
produzidos.

A oferta diversificada de textos auténticos com temadticas variadas e de géneros
discursivos orais € mistos tem como objetivo oportunizar a ampliagdo de espagos de
participagcdo no aqui-e-agora da sala de aula e da vida cotidiana (SCHLATTER; GARCEZ,
2009), partindo de campos de atuagao mais proximos para campos mais distantes (idem). Nesse
sentido, a oportunidade de trabalhar com géneros orais em cenarios pessoais (ver se¢ao 3.4) ¢
relevante, ja que, via de regra, cendrios orais que envolvem a livre troca de turnos sao os mais
mobilizados pelas pessoas em seus cotidianos. Por esse motivo, o género conversa cotidiana,
por exemplo, deve ser um dos focos de materiais didaticos, possibilitando, a partir de textos
sobre temas variados, o desenvolvimento da produgdo oral para opinar sobre diferentes
assuntos, mobilizando distintos conhecimentos sobre o tdpico, recursos linguistico-discursivos
e estratégias discursivas diferenciadas (para narrar algo que aconteceu, argumentar sobre a
tematica, instruir o outro a fazer algo, comparar, etc.).

No ensino de linguas adicionais, a oportunidade de circular por discursos que envolvam
topicos diversos oferta ao aluno ndo s6 a possibilidade de ampliacao de recursos linguistico-
discursivos sobre a tematica, como também o conhecimento e perspectivas sobre ela, sobre o
que e como se fala sobre esse assunto, configurando-se, assim, a sala de aula como um espago
que visa momentos de contato com a cultura do estudante e com a cultura brasileira de forma a
valorizar ambas (MITTELSTADT, 2013).

Conforme discorremos no primeiro capitulo, o género conversa ¢ utilizado também em
materiais didaticos de PLM para incentivar a realizacao e a avaliacao das atividades propostas,

para discutir sobre temdticas e sobre a interpretacdo de textos lidos e ainda para aprender algo



112

sobre o género (LEAL; BRANDAO; LIMA, 2012). O mesmo, em geral, também ¢ proposto
em materiais didaticos para o ensino de linguas adicionais, com a diferenca de que, em linguas
adicionais, os estudantes estardo efetivamente aprendendo a interagir nessas praticas sociais
usando a lingua portuguesa, e isso implica aprender também os recursos linguistico-discursivos
e culturais pertinentes.

A fim de que os alunos de PLA tenham oportunidades de se envolverem em distintos
cenarios de participagdo usando a lingua portuguesa, ¢ importante que outros géneros
discursivos para além da conversa sejam abordados e discutidos em sala de aula, e ¢ ai que
entram os géneros discursivos orais de esferas publicas, institucionais e ficcionais e que sdo,
muitas vezes mediados pela escrita. Dessa maneira, os estudantes estariam trabalhando com
formas em que ha regras institucionais que as regem, exigindo do aluno uma preparacao e, via
de regra, um maior monitoramento da fala (DOLZ; SCHNEUWLY; HALLER, 2011, p. 147),
visto que esses outros géneros (como exposicao, entrevista, debate, negociacdo, pega de teatro),
conforme vimos anteriormente, dificilmente sdo aprendidos sem uma intervengdo didatica,
além de requererem um preparo. Conforme ja dito, o trabalho com esses géneros orais publicos
nao exclui a conversa na sala de aula, muito pelo contrario. O que se modifica, no entanto, ¢ o
enfoque: a conversa nao ¢ a finalidade principal do ensino, mas sim uma atividade-meio para a
concretizagdo de uma produgao oral publica.

Assim sendo, seria interessante que géneros orais e mistos de diferentes dominios e que
também incluam tecnologias da informagdo fossem objeto de ensino e aprendizagem
conjuntamente com o género conversa cotidiana, que ja estd presente nas aulas de lingua
adicional. A guisa de ilustragdo, apresentamos algumas sugestdes de dominios e géneros
discursivos que podem ser abordados nos materiais didaticos e nas atividades em sala de aula.
Faz-se importante ressaltar que alguns géneros discursivos s3o mais interessantes de serem

146, cabendo ao

utilizados para a compreensao oral € outros para compreensdo e produgdo ora
professor decidir quais géneros se encaixam melhor no planejamento da unidade didatica e no
contexto em que atua. A seguir, exemplos de dominios e de géneros discursivos que podem ser

abordados em materiais didaticos que tenham como foco o ensino da oralidade.

46 Qs géneros apresentados foram organizados por mim e pelas professoras Caroline Scheuer Neves e Camila
Alexandrini em uma reflexdo conjunta sobre quais géneros seriam interessantes de serem abordados no curso de
Préticas do Discurso Oral do PPE.



Dominio
escolar/académico:

Dominio artistico:

Dominio jornalistico:
Dominio publicitario:
Dominio politico:
Dominio humoristico:
Dominio juridico:

Outros géneros que estiio
em diferentes dominios:

Fonte:
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Quadro 27 — Dominios e géneros orais publicos

Conferéncia, apresentacao oral com Power Point, seminario, mesa redonda,
palestra, entrevista, exposi¢ao oral.

i) Musicais: cangdo, parodia, cantiga, videoclipes; ii) literarios e da poética oral:
sarau; jogral, contagdo de historias; leitura dramatica; batalha de freestyle; iii)
da cinefilia: filme, dublagem, curta; iv) teatral: esquete, pega de teatro, peca
radiofénica. v) outros: novela.

Reportagem audiovisual; entrevista.

Propaganda, merchandising.

Discurso politico, debate regrado.

Anedota, piada, stand-up.

Depoimento, arguigdo, declaragdo, discurso de defesa e de acusag@o.
Vlog, diferentes programas de televisdo, diferentes programas de radio,
traducdo simultanea, oficina, tutorial, relato pessoal, debate sobre temas

diversos, jogo ou brincadeira com descri¢do de objetos, pessoas ou cenas (por
exemplo: Imagem e A¢ao, Cara a Cara, mimica, adivinha, trava-lingua, etc.).

Quadro organizado por Conceigdo, Neves e Alexandrini (2015)

Destacamos ainda a importancia de se trabalhar com textos de tradi¢@o oral, uma vez

que “dar visibilidade aos textos da tradi¢ao oral favorece a apreciagdo e valorizagao da cultura

oral, do imaginario popular, da tradicao poético-musical atemporal, de nossa heranga e tradigao

cultural oral” (ARAUJO, 2011, p. 14). Segundo a autora:

Os textos da tradicao oral sdo diversos, incluindo a poesia oral, nas quadrinhas, trovas,
parlendas, trava-linguas, cordéis; as cangdes, cantigas de roda; os provérbios, ditos
populares, frases feitas, bem como as adivinhas. Ha, entdo, alguns textos da tradigao
oral que ndo sdo poético-musicais, como as adivinhas, os ditos populares e provérbios,
etc. [...]. Além desses, hd também textos de origem oral, como os cordéis — que sdo
hibridos de oralidade e escrita —, as fabulas, os mitos, os contos populares, dentre
outros, que se relacionam, de modo diverso, com a cultura escrita, alguns passando a
constituir a nossa cultura literaria. Uma forma de poesia de origem oral muito presente
entre nds, mas ndo necessariamente infantil, ¢ o cordel, que também se constitui em
um género de texto muito interessante para abordar do ponto de vista do letramento e
da alfabetiza¢do de adultos, inclusive por sua intricada relagdo entre oralidade e
escrita.

Embora a autora destaque esses aspectos no ensino de alfabetizagdo, consideramos que

esses textos podem ser relevantes de serem abordados no ensino de PLA, pois além de estarmos

em sala de aula valorizando textos de tradicao oral, estaremos apresentando géneros que sao,

muitas vezes, ludicos e poéticos, e trabalhando aspectos culturais orais brasileiros que nem

sempre sdo explorados no ensino de linguas. No curso de Pratica Teatral do PPE, por exemplo,
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Conceigdo (2011) relata como alguns trava-linguas brasileiros eram utilizados nesse curso de
PLA, assim como Concei¢do e Laline (2015) tratam da utilizacdo de cantigas brasileiras nas
aulas.

Para levar em conta o primeiro principio: “trabalhar com diferentes géneros
discursivos orais publicos valendo-se de textos auténticos e situacdes de uso compativeis

com os géneros em foco”, algumas perguntas que o professor pode se fazer sdo:
9

— Os materiais didaticos que pretendo abordar apresentam textos auténticos?

— Os materiais didaticos contemplam géneros orais publicos diversificados (de
diferentes dominios, incluindo textos de tradig@o oral)?

— As tarefas pedagogicas levam em consideracdo os propdsitos para quais os textos
foram produzidos?

— O género conversa ¢ utilizado para quais propdsitos na tarefa? Ele também serve
como atividade-meio para se trabalhar com géneros orais publicos?

PRINCIPIO 2: Abranger a diversidade na escolha de representacoes de grupos e de
discursos, bem como promover uma mediac¢ao cultural

Este principio diz respeito a oferta de textos diversificados que contemplem diferentes
grupos sociais e discursos, considerando que, para que os estudantes possam ser sensibilizados
para a diversidade, além de materiais didaticos que contemplem distintos géneros, ¢
fundamental que os textos e tarefas ndo se limitem a discursos que reproduzam e legitimem
praticas hegemonicas, desconsiderando o carater plural e dindmico, tanto de identidades quanto
da cultura brasileira (LOPES; RESENDE, 2013).

Desde a perspectiva de géneros do discurso, ¢ impossivel dissociar a produgdo oral de
seu tema, daquilo sobre o que se versa e, conforme abordado anteriormente, do fato de que os
discursos veiculam ideologias. O mesmo acontece com os materiais didaticos que selecionamos
ou elaboramos: eles contemplam visdes de mundo e representacdes da realidade através dos
discursos tanto de textos escritos e orais quanto em suas imagens € na construcdo das tarefas
propostas. Ao promover a pluralidade de pontos de vistas e privilegiar a diversidade de saberes,
estéticas e expressdes nos materiais didaticos, poderemos contemplar os discursos de
“instituicdes que autorizam a autorizar” (BRASIL, 2000) e de grupos sociais que sao
mais/menos privilegiados em nossa sociedade, ofertando reflexdes sobre valores associados aos
grupos dos quais se falam nos materiais didaticos.

Sendo os livros didaticos (LDs) um dos principais meios de contato dos aprendizes de

LA com a cultura do pais cuja lingua estdo aprendendo (LOPES; RESENDE, 2013) — e aqui
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podemos estender essa visao para outros materiais didaticos elaborados por professores e outras
ferramentas pedagogicas —, esses materiais, para além de apresentarem ao aluno referenciais
linguisticos da lingua portuguesa, mostram versdes ideologicas e culturais (LOPES;
RESENDE, 2013). Conforme as autoras, o LD, “ao fazer isso, cria uma expectativa com relacao
as formas apropriadas de ser e agir socialmente no contexto que envolve o uso da lingua
portuguesa no Brasil”.

A guisa de exemplificagdo, destaco que, no contexto de ensino do PPE, ou seja, um
contexto de imersao, professores dos cursos de Intermediario I, Praticas do Discurso Oral e
Literatura Brasileira elaboraram, respectivamente, tarefas pedagodgicas para promoverem
projetos de aprendizagem cuja interlocucao final se dava com guaranis da aldeia Pind6 Mirim
em Porto Alegre, alunos de EJA e moradores de rua que escrevem no jornal Boca de Rua®’.
Oportunizar a interlocu¢do com diferentes grupos sociais permite que os estudantes tenham
acesso a vivéncias diversificadas sobre o Brasil e sobre a realidade brasileira. Contudo, sabemos
que em contextos de ndo imersdo, se torna mais dificil promover essas interlocucdes, o que nao
significa que os materiais didaticos nao possam se valer de textos que deem acesso a esses
discursos, incluindo ai também imagens variadas que representem diferentes grupos sociais*®.

Torna-se importante, ainda, que os materiais didaticos, ao abranger a diversidade na
escolha de representagdes de grupos e de discursos, também incluam nas tarefas mediagdes
culturais a partir de textos e questdes que promovam questionamentos € perguntas
(inter)culturais. Essa fomentacdo da interculturalidade e da mediacdo cultural nos materiais
didaticos pode ser incentivada quando se propde que os participantes busquem aproximacoes
entre as diferentes culturas, criando-se uma base comum de entendimento que dé chances para
um possivel didlogo intercultural. Para isso, é preciso haver tarefas que questionem o
conhecimento dos participantes sobre: elementos culturais que aparecem no género discursivo
em destaque (incluindo os valores atribuidos a ele, formas culturais de usé-lo, regras sociais
presentes, etc.); quais sdo suas posicdoes em relacdo a esses aspectos culturais; se esses

elementos aparecem em sua cultura; de que forma, etc.

47 Esses projetos de aprendizagem foram desenvolvidos sob a coordenagio de Caroline Wink, Kétina Timboni e
Marjorie Moraes (Intermediario I, em 2015), Janaina Vianna da Conceigéo e Caroline Scheuer Neves (Praticas do
Discurso Oral, em 2014) ¢ Camila Alexandrini (Literatura Brasileira, em 2015). Outros projetos semelhantes tém
sido desenvolvidos no PPE também em outras disciplinas, com vistas a promover interlocugdes com diferentes
grupos. Ver, por exemplos, as reportagens desenvolvidas para o jornal Conexdo PPE, acessivel em
https://jornaldoppe.wordpress.com/.

“8 Ndo ¢é possivel, por exemplo, promover uma interlocu¢do com os moradores de rua que escrevem no jornal, mas
os textos disponibilizados no jornal e videos disponiveis na internet que falem sobre o projeto Boca de Rua podem
ser utilizados em materiais didaticos.
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E importante, pois, chamar a atengdo para aspectos socio-histéricos e culturais
sinalizados no texto como parte de discursos dindmicos (e ndo estanques e homogéneos), como
recortes de mundo, de grupos, de ideias e valores. Dessa forma, os participantes, ao entrarem
em contato com outras culturas, serdo convidados a praticar o exercicio de tentar ver o mundo
a partir dos valores do outro, contrastando com o0s seus proprios posicionamentos € posi¢des
ideologicas, deslocando-se do lugar de partida e indo em dire¢do para o outro em si (ver
JANZEN, 2005).

No que tange ao discurso oral mais especificamente, ¢ importante observarmos se 0s
materiais didaticos apresentam diversidades de falares, sotaques e modos de dizer na selegdo
de seus textos, bem como reflexdes sobre essas questdes em suas tarefas. Esses aspectos estao
relacionados ao acesso a variedades orais presentes no portugués, podendo-se relacionar essas
variedades com aspectos identitarios, culturais e de constru¢ao de sentidos nos géneros orais
publicos abordados, conforme poderemos ver exemplos no Principio 6.

Em suma, ao elaborar, adaptar ou selecionar materiais didaticos, ¢ importante observar:

— O material didatico contempla diferentes representacdes de grupos sociais e de

discursos?

O material didatico promove a diversidade de saberes, estéticas e expressdes?

O material didatico faz mediagdes culturais e oferta oportunidades para didlogos

interculturais?

— O material didatico apresenta diversidade de falares, sotaques € modos de dizer?
Ele promove reflexdes sobre esses aspectos?

P

PRINCIPIO 3: Ofertar tarefas que promovam possibilidades de interacio em sala de aula

Conforme vimos anteriormente, desde uma perspectiva bakhtiniana de géneros
discursivos, “a linguagem ¢ um acontecimento social, que se realiza através da interagao verbal
de enunciados” (SCHOFFEN, 2009). Em consonéncia com esse entendimento, o Principio 3
estd associado a promog¢do de possibilidades de interacdo nos materiais didaticos. Se temos
como objetivo que nossos alunos aprendam a circular em distintas esferas sociais usando a
lingua portuguesa de modo seguro, autonomo e critico (SCHLATTER; GARCEZ, 2012), ¢
fundamental que nossos materiais proporcionem possibilidades para se construir, em sala de
aula, momentos interacionais relacionados aos géneros e tematicas em destaque.

No nosso caso, objetivamos o aperfeicoamento da producdo oral e a ampliacdo de

repertdrios em praticas sociais envolvendo géneros orais e mistos. Nesse sentido, esses géneros
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ndo podem ser utilizados apenas como atividades-meio para se discutir tematicas ou para se
discutir a produgdo de géneros escritos. Consideramos que a promog¢ao da interacao nas tarefas
pedagogicas voltadas para o ensino de distintos géneros orais € mistos deva ser também
atividade-fim, o que implica na producao desses textos em situagdes compativeis com os
géneros em pauta, conforme j& vimos no Principio 1.

Ademais, para a promocao da interacdo, ndo basta somente que o professor interaja com
os alunos, sendo o centro da interagdo durante a aula. E necessario que as tarefas propostas em
sala de aula apresentem convites de interacdo entre os proprios estudantes, propiciando
organizagoes diversas (duplas, trios, grupos, toda a turma), em modos de formagdes diferentes
(em circulo, um do lado do outro, todos em pé, etc.), em propostas de ag¢des também
diversificadas (apresentar, expor, fazer role-play, jogar, instruir, narrar, adivinhar, etc.), de
acordo com o que se tornar relevante, considerando-se um uso coerente dos textos focalizados
e os objetivos de aprendizagem. Dessa maneira, havera mais espagos para interagdo em sala de
aula, com maior participagdo entre os estudantes, € menos interacdes em que somente o
professor se dirige a alguns alunos enquanto os outros escutam.

De acordo com Nation (1989), o trabalho em grupo pode auxiliar o ensino facilitando
as condi¢des para a negociacdo de sentidos, ofertar mais oportunidades de se usar o que se
aprendeu, ajudar no desenvolvimento da fluéncia e de usos de estratégias (para verificar a
compreensdo do colega, para buscar confirmacdo ou elucidagdes, para manejar turnos longos
de fala, etc.), aumentar a motivagdo para participar, fortalecer o clima afetivo e contribuir para
a profundidade de processamento. Dessa maneira, hd a expectativa de que os estudantes se
engajem mais nas tarefas propostas em aula.

A participagdo ¢ fundamental para a aprendizagem, pois, como afirmam Garcez, Frank
e Kanitz (2012, p. 223), “se constrdi conhecimento, ou seja, se aprende, na medida em que se
participa de modo engajado de atividades conjuntas”. Ainda de acordo com os autores, essa
construgdo conjunta de conhecimento “envolve criar recursos de interlocucdo para construir um
mundo em comum, removendo obsticulos para tanto se necessario, ¢ também produzir
conhecimento compartilhado novo ou reproduzi-lo coletivamente, mediante participacdo e
engajamento” (GARCEZ; FRANK; KANITZ, 2012, p. 223). A fim de facilitar esse
engajamento, o material didatico precisa proporcionar em suas tarefas convites que instiguem
os estudantes a participarem através de oportunidades para interagirem e aprenderem uns com
os outros. Nesse sentido, fomentar didlogos interculturais pode ser interessante para que os

alunos conhegam mais sobre aspectos socio-culturais e histéricos brasileiros e também de
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diferentes paises e culturas, de acordo com a origem, experiéncias culturais, modos de vida,
valores, crencas e posi¢des ideoldgicas dos participantes.

De acordo com o Janzen (2005), o didlogo intercultural s6 pode ser efetivado quando
ndo ha uma tentativa de homogeneizar grupos sociais € quando nao ha apagamento das
diferengas socio-culturais: “quando ndo ha a negacdo do estranho, quando, recorrendo aos
sistemas proprios de orientagdo, os sujeitos buscam aproximagdes que viabilizam o
aprofundamento das relagdes” (idem, p. 38). O didlogo intercultural, pois, ndo pressupde a
auséncia de conflitos, mas busca trocas culturais diversificadas de identidades, grupos e de
discursos que desloquem os participantes para novos entendimentos de sua cultura e a de
outra(s) a partir de confrontos e estreitamento de lagos.

Quanto maiores oportunidades os alunos tiverem para conhecer mais sobre elementos
socio-culturais e historicos do Brasil e de outros paises, maiores serdo as chances de os
participantes desenvolverem um didlogo intercultural, a partir de praticas e da promogao da
interagdo. Além disso, quanto maiores chances de interacdo oral em portugués os alunos
tiverem, maiores serdo as oportunidades de os alunos praticarem oralmente com a LA e se
envolverem com ela.

Para que isso ocorra de forma mais plena, ¢ fundamental que haja uma articulacdo entre
as tarefas de producdo oral com outras de outros tipos: as que convidam os estudantes a
refletirem sobre estratégias para sustentar a interagdo e que tenham como objetivo expandir o
conhecimento contextualizado de aspectos culturais sinalizados no texto e de recursos
expressivos como os aspectos lexicais, estruturais, de pronuncia e de multimodalidades em
foco. Mesmo nessas, o material didatico pode pensar em estratégias de interagdo entre os
estudantes. Dessa maneira, os alunos se sentirdo mais confiantes ao interagirem, tendo
oportunidade de praticar esses recursos de forma contextualizada, auxiliando, inclusive, no
desenvolvimento de suas fluéncias. Nesse sentido, as tarefas que ofertam possibilidades de
interagdo estardo promovendo possibilidades de os alunos produzirem discursos, de construi-
los conjuntamente com outros colegas, de criarem e de improvisarem na LA.

Quando estamos lidando com géneros orais e mistos que apresentam formas
institucionais ou de fic¢do (gé€neros artisticos), o espaco da sala de aula pode ser tornar palco
para a simulagdo e para a ficcionalizacdo. Nesse sentido, as tarefas pedagoégicas podem convidar
os estudantes a produzirem algo “fazendo de conta que”. Cabe ressaltar que esse “fazer de
conta”, para ser mais significativo, pode estar atrelado a outras praticas em sala de aula que
visam a produgdo oral publica dos estudantes para um outro publico. Com isso, os estudantes

precisam se colocar em diferentes papeis, e pelo papel que terdo que desempenhar, terdo
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propositos e agdes que talvez dificilmente se envolvessem sem as intervengdes didaticas de um
curso de linguas. Os colegas, por sua vez, se tornam os interlocutores projetados e a plateia.
No caso do curso PDO, por exemplo, os alunos sdo convidados a trabalharem com
distintas tematicas e géneros orais € mistos publicos para decidirem, em conjunto, qual género
querem se aprofundar na segunda etapa do curso, em que trabalham com projetos de
aprendizagem. A seguir, um exemplo de algumas tarefas pedagodgicas da primeira etapa do
curso. Antes de chegarem a tarefa de producao, os estudantes leram sobre o que ¢ uma audiéncia
publica, viram um discurso de um deputado falando, analisaram o texto e seus recursos
linguistico-discursivos para s6 entdo produzirem o discurso (como poderd ser visto com mais
detalhe no Principio 9). No exemplo de tarefa a seguir, hd um convite para que a turma discuta
em conjunto o que faz um discurso oralizado ser desinteressante ou ser cativante. Apds, ha a
situagdo discursiva que os estudantes precisam levar em conta para elaborarem suas produgdes.
Além disso, a partir do contetido tematico e da escolha de topico, os alunos precisam pesquisar
fora da sala de aula sobre a tematica, e, isso implica em ler sobre o assunto, buscar em diferentes

fontes, escrever o discurso a ser discursado.

Quadro 28 — Exemplo de tarefa de ficcionalizagdo

O SEU DISCURSO POLITICO

1<Discuta com a turma—Quais sdo os segredos para se pronunciar bem um discurso para
varias pessoas? O que pode levar um discurso a serchato ou desinteressante ou a chamar a
atencdo e ser cativante?

Situacdo discursiva

Papel interlocutdrio
Imagine que vocé seja um({a) deputado(a)le que ird fazer o|discurso introdutério de uma
|audiéncia publica|que tratard de um|projeto de lei sobre [[escolha uma
op¢do entre os topicos abaixo].

b

Conteudo tematico

Preconceito musical

Preconceito racial

Preconceito linguistico

Preconceito religioso

Preconceito contra homossexuais
Preconceito contra moradores de rua
Preconceito contra mulheres/homens
Qutro:

FE*rrap OpR

Mo seu discurso, que deve ser de cinco minutos, vocé ird falar sobre a questio da diversidade,
dando &nfase ao tdpico escolhido por vocé. Para isso, vocé devera pesquisar em diferentes
fontes sobre o assunto (inclusive as que sdo contrérias ao seu posicionamento). Vocé podera
elaborar o seu discurso utilizando as estratégias discursivas e nos conectores trabalhados.
Vocé ird apresentar seu discurso [para os outros participantes da audiéncia publica {seus|

interlocugdo

Fonte: Elaborado pela autora (2013). Curso: Praticas do Discurso Oral. Niveis: Intermediario Superior e Avangado.
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Ao trabalhar com géneros de esferas publicas e fazer desses géneros parte de algo que
envolve socializagdo em praticas publicas, tdo importante quanto a promogao de tarefas de “faz
de conta” (talvez até mais importante) ¢ a oferta de oportunidades de participacdo em praticas
sociais que envolvam, de fato, outros interlocutores. Dessa forma, eles serdao parte da producao
— seja como plateia, seja como interlocutores ou participantes da situacao da interagao proposta.
Isso porque a interlocugdo com outro publico justifica “a busca por recursos expressivos
adequados a esses interlocutores e, por conseguinte, [...]as caracteristicas da lingua falada” que
serdo trabalhadas, além do preparo que determinados géneros discursivos demandam
(CONCEICAO, 2011, p. 15). Além disso, tudo que sera feito antes visara esses interlocutores,
demandando maior engajamento dos estudantes — ja que eles precisardo apresentar para outro
publico, além dos colegas e do professor.

A partir do que foi discutido, pudemos perceber que a construcdo conjunta de
aprendizagem demanda participagdo e construcao de mundo compartilhado na interagao entre
as pessoas envolvidas no processo. Para dar conta desse principio na elaboracao de materiais
didaticos, algumas perguntas tteis sdo:

— O material didatico propde tarefas que promovem possibilidades de interacdo em
sala de aula?

— Ha convites para que os alunos interajam entre eles (e ndo somente com o
professor)? Ha propostas de organizacao diversificadas (dupla, trio, metade da
turma), modos diversos (em circulo, em pé, etc.) e propostas diferentes (debater,
fazer role-play, apresentar, relatar, etc.)?

— O material didatico fomenta didlogos interculturais a partir da promocao de tarefas
que convidem os estudantes a interagirem oralmente?

— As tarefas de producdo se articulam com as tarefas de reflexdo sobre recursos
expressivos presentes no género oral publico em destaque?

— A interacgdo pretendida leva em consideracdo géneros orais para além da conversa
com os colegas e o professor?

PRINCIiPIO 4: Explicitar aquilo que esti sendo abordado no material e promover

momentos para a (auto)avaliacao do que foi aprendido

Este principio propde a explicitacio da acio que esta sendo/sera feita e a promogao
em aula de momentos para a (auto)avaliacdo do que foi aprendido. Com este principio,
defendemos que as tarefas pedagogicas explicitem aquilo que esta sendo feito, a fim de que os
estudantes se orientem mais rapidamente para aquilo que estdo sendo convidados a fazer e

tenham em vista e compreendam o foco de aprendizagem proposto no material. Para o
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professor, a explicitagdo também se torna importante, pois, a partir dela, conseguira sistematizar
melhor os conteudos abordados, bem como analisar se os materiais estdo, de fato, se propondo
a fazer aquilo que explicitam como objetivo.

A seguir, trés exemplos de textos introdutorios em diferentes partes do material didatico
e com niveis diferentes de explicitacdo sobre o que esta sendo proposto. No primeiro exemplo,
ha uma introducao sobre o texto que serd trabalhado. No segundo exemplo, o titulo da pistas
sobre o género discursivo que sera abordado, enquanto as se¢des orientam os estudantes sobre
o que sera discutido. No ultimo exemplo, sdo apresentados a tematica da unidade didatica, as
questdes que o material pretende abordar, quais géneros de compreensdo oral, de leitura, de
producdo oral e escrita serdo trabalhados, bem como as fun¢des comunicativas e aspectos
linguisticos a serem explorados. Dessa maneira, os alunos, antes de terem acesso ao material,
tém um panorama sobre quais tematicas, géneros, funcdes comunicativas e recursos linguisticos

os elaboradores do material didatico estdo considerando relevantes de serem aprendidos.

Quadro 29 — Exemplo de tarefa 1 sobre explicitacdo de tarefas

Nesta tarefa, trabalharemos com a peca radiofonica Guarda-Roupa, adaptada do conto Contetido,
de Luis Dill.
Fonte: Elaborado pela autora (2013).

Quadro 30 — Exemplo de tarefa 2 sobre explicitacdo de tarefas

APRESENTACAO ORAL

que eu ja sei sobre apresentacio oral?

1. Na sua opinido, o que faz uma apresentacdo oral ser boa ou ruim? Por qué?
2. Vocé costuma apresentar-se oralmente em frente a um publico? Em que situagoes?

3. O que vocé costuma considerar na hora de fazer uma apresentagao oral? Por qué?

Alguns exemplos de aprese@

1.Vocé ira assistir a uma parte do programa O Aprendiz 6 - Universitdrio. Leia o texto a seguir para
saber um pouco mais sobre ele.
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4:;’ e Criar uma col
% B
$ 1

%

WIKIPEDIA

A enciclopédia livre

Artigo Discussédo Ler Editar Editar cédigo-fonte Ver histérico

Professor, ja usa a Wikipédia em sala de aula? Veja projetos educacionais.

Péagina principal

Aprendiz 6 - Universitario

Origem: Wikipédia, a enciclopédia livre.

Contetido destacado
Eventos atuais
Esplanada

Pagina aleatbria Aprendiz 6 - Universitério foi a sexta temporada do reality show O

Aprendiz, apresentada por Roberto Justus e produzida e exibida no

Aprendiz 6
Universitari

Portais

Informar um erro

Fonte: Material do curso Praticas do Discurso Oral (PPE-UFRGS). Elaborado por Caroline Neves, Bruno Coelho
e Janaina Conceigdo (2011). Adaptado por Caroline Neves, Janaina Vianna da Concei¢do e Bruna Sommer (2014).

Quadro 31 — Exemplo 3 sobre explicitacao de tarefas

Mesta unidade, vamos falar sobre padrdes de beleza em diferentes culturas.

Questdes Géneros de Géneros de Funcdes Aspectos linguisticos
compreensdo orale | produgdo oral e comunicativas
leitura escrita
- O que sdo padrdes | - Postagem de blog; | - Comentédrio em | - descrever pessoas; | - Adjetivos para
de beleza? - Comentdrio em postagem de blog; | -fazer comparagdes; | descrigdo fisica;
- Como 580 os padroes | blog; - Apresentagdo | - elogiar e criticar; - vocabulario sobre
de beleza em | - Tweet. oral; - expressar opinido; roupas de praia;
diferentes culturas? - Tweet. - tweetar; - Vocabuldrio para

- relatar opinites de
outras pessoas.

expressar opinido;
- Comparativo de
igualdade,

superioridade e
inferioridade;

- Expressdes
criticar e
pessoas;

- Modo condicional;
- #partiu.

para
elogiar

Fonte: Material do curso Basico II (PPE-UFRGS). Elaborado por Janaina Vianna da Conceigdo, Gabriela da Silva
Bulla e Caroline Scheuer Neves (2016).

Em relagdo a explicitagdo de critérios de avaliagdo oral, entendemos que o material
didatico deva propor convites a discussdao sobre o que foi feito ao longo da unidade didatica.
Isso porque, embora o material apresente objetivos de aprendizagem e tarefas para que isso
ocorra, somente nas atividades que sdo realizadas em sala de aula, com a participacao dos
estudantes e professor, que se d4 a aprendizagem, conforme ja discutido. Nesse sentido, se torna
importante promover a discussdo sobre aquilo que se pretendia ensinar e o que, de fato, foi
aprendido, quais aspectos os alunos gostariam de descobrir e aprender mais.

Segundo os RCs (RS, 2009, p. 48), “o sucesso do ensino ¢ da aprendizagem esté
vinculado a coeréncia entre a abordagem de ensino, o planejamento das atividades, a escolha

e/ou elaboragdo de materiais didaticos e a avaliacdo”. Nesse sentido, a (auto)avaliacdo se torna
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um momento importante para a reflexdo sobre o que foi feito até entdo, além de os estudantes
serem provocados em termos de conseguir reconhecer e deliberar sobre as suas aprendizagens
(SCHLATTER; GARCEZ, 2012). Abaixo, dois exemplos de materiais que convidam a
autoavaliagdo e a reflexao sobre os aprendizados da turma em relagao aos objetivos pretendidos

€ outros.

Quadro 32 — Exemplo de tarefa que convida a autoavaliacdo e a reflexao

Avaliacao
Para saber mais...
“Beleza Pura” — Caetano Veloso
http://letras.mus.br/caetano-veloso/43871/ 1. O que aprendi sobre...

Pronunciamento de Jean Wyllys no Dia Nacional de
Combate a Homofobia
https:// www.youtube.com/watch?v=vIcVIrkR9zg

estratégias argumentativas:

Céamara dos Deputados

http://www?2.camara.leg.br - oralidade:
Curta “Eu ndo quero voltar sozinho” - preconceitos:

https://www.youtube.com/watch?v=1Wav5KjBHbI

aspectos da cultura brasileira:

Avaliagao
1. O que aprendi sobre...

-0 género apresentacao oral:

-minha performance em uma apresentacao oral:

-a performance de outras pessoas em uma apresentacao oral:
-aspectos da lingua oral:

-aspectos relacionados a tematica “rua™:

- outras coisas:

2. 0 que vocé ainda gostaria de aprender sobre apresentacio oral e sobre aspectos da lingua
oral?

Fonte: Material do curso Praticas do Discurso Oral (PPE-UFRGS). Elaborado por Caroline Scheuer Neves.

Além da promo¢do de momentos para a (auto)avaliacdo do que foi aprendido, ¢
importante explicitar os critérios que orientardo essa avaliagdo. No curso de PDO, por exemplo,
os alunos sdo convidados a criarem conjuntamente com toda a turma critérios em relagdo a

aspectos relevantes para as suas produgdes orais nos géneros trabalhados durante as aulas, bem
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como a discutirem seus entendimentos sobre os critérios elencados (ver CONCEICAO,
NEVES, 2015; NEVES, 2012).

Segundo Neves (2012, p. 57), “o trabalho com géneros orais precisa contar com alguma
forma de registro para que a producao do aluno ndo se torne tdo efémera e impossibilite que
tanto o estudante quanto o professor tenham acesso a sua materialidade para avaliagdao”
(NEVES, 2012, p. 57). Dessa maneira, a avaliacdo da producdo oral a partir de um registro
(gravador, filmadora, etc.) ndo ¢ vista apenas como parte de uma nota, mas como uma
oportunidade para o estudante poder se ouvir e se ver*, e avaliar aspectos positivos de seu
desempenho, assim como aquilo que ainda precisa ser melhorado, tendo como base os critérios
criados conjuntamente com todo o grupo.

Esse visionamento do estudante sobre a sua producao ja ¢ consenso por boa parte dos
pesquisadores e por muitos professores quando se trata de textos escritos: estimula-se que os
alunos leiam os proprios textos produzidos e que, a partir da leitura de outras pessoas (de
colegas e de professores, por exemplo) e de sugestdes dadas a partir de bilhetes orientadores
(ver SOMMER, SIMOES, 2015; MANGABEIRA, COSTA, SIMOES, 2011), reescrevam seus
textos. No entanto, quando se trata de géneros orais, essa pratica de se gravar, olhar a st mesmo,
se analisar, se avaliar ainda ¢ pouco discutida e encorajada, havendo poucos relatos de
experiéncias pedagogicas que discorram e discutam sobre esse assunto.

Acreditamos que tanto as tarefas pedagogicas quanto as atividades de sala de aula,
incluindo momentos de (auto)avaliagao e de discussdo sobre os critérios a serem utilizados para
essa avaliacdo, precisam promover ofertas de reflexao sobre aquilo que € produzido oralmente
pelos estudantes, para que possam discutir, em sala de aula, sobre o que estd em jogo nas
interacdes orais, visto que o espaco da oralidade em aulas de lingua também precisa ser incluido
como um lugar a ser pensado e discutido. Isso requer, portanto, boas condi¢des em sala de aula
para que os estudantes se sintam a vontade para se olharem e analisarem aspectos positivos e
negativos de seus desempenhos, encarando essa atividade como algo que os auxiliara a terem

uma melhor percepc¢ao de aspectos que ainda precisam ser melhor praticados, e como convite

4 Acredito que a oportunidade de o aluno poder ver e ouvir a si mesmo, ap6s discutir conjuntamente os aspectos
que sdo relevantes para participar oralmente de determinado género discursivo, pode agugar o seu senso critico
sobre o que ¢ positivo e negativo nas performances realizadas. Mais do que avaliar outros, os estudantes tém a
chance de olhar e avaliar a si mesmos, esperando-se que, nesse espaco de sala de aula, seja criado um ambiente
que ndo seja hostil, mas convidativo para errar se for o caso, (re)fazer, se tornar mais confiante ¢ ser cada vez
melhor em termos de sua aprendizagem da lingua e de seu desempenho ao usa-la. Apds a avaliacdo dos alunos
sobre o que produziram oralmente, a refacitura das produgdes orais podem se tornar essenciais para por em pratica
as aprendizagens obtidas.
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para que possam treinar cada vez mais suas producdes, refazendo-as e obtendo melhores
resultados em sua performance oral.
Para dar conta do Principio 4 na elaboracao de materiais didaticos, algumas perguntas

uteis sdo:

O material didatico orienta o aluno para o que esta sendo/sera feito?

O material didatico propde convites a discussdo e momentos de (auto)avaliacao

sobre o que foi feito?

— O material didatico articula os objetivos de aprendizagem com uma proposta de
discussao sobre critérios de avaliagao?

— As tarefas de avaliacdo promovem ofertas de reflexdo sobre aquilo que foi

produzido oralmente?

—>
—>

PRINCIPIO 5: Propiciar a pratica de diferentes niveis constitutivos da producio oral,
buscando tratar de conteudos que vao além de regras gramaticais e do quadro fonético

do portugués

Conforme discutido anteriormente, o conhecimento de regras gramaticais e do quadro
fonético de uma lingua ndo ¢ suficiente para se trabalhar com a oralidade em aulas de PLA,
visto que “o0 uso de determinada lingua constitui mais que um fato isolado. E mais que um fato
especificamente linguistico, vocal ou grafico. E mais que um exercicio pratico de emissdo de
sinais. E um ato humano, social, politico, historico, ideologico” (ANTUNES, 2007, p.21), diz
respeito a palavra como “ponte langada entre mim e os outros”, sendo produto da intera¢do do
locutor e do ouvinte (BAKHTIN, 2012). Nesse sentido, o saber falar, ler, escrever e escutar
pressupde estar envolvido em praticas sociais situadas e envolvem, como vimos, ndo so
fonemas e estruturas gramaticais, mas também prosddia, 1éxico, multimodalidades e outros
conhecimentos que precisam ser mobilizados durante a interagdo, tais como regras de
textualizagdo, normas sociais de atuagdo, regras da propria interacdo, conhecimento de mundo,
etc. (ANTUNES, 2007).

Em uma tarefa do curso de PDO, por exemplo, os alunos sdo convidados a ouvirem um
discurso politico do deputado Jean Wyllys falando sobre a temética proposta em aula:
preconceito contra homossexuais. Por entendermos que o publico-alvo desse curso, estudantes
aprendizes de PLA que chegaram ao Brasil ha pouco ou que estdo no pais ha mais tempo, mas
ndo transitam muito em cendrios politicos do pais, acreditamos que uma tarefa de leitura que

apresentasse quem ¢ o deputado, o motivo pelo qual ele estava discursando e que discursos ele
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esta contrapondo seria interessante para tornar mais plena a compreensdo dos estudantes sobre
aquilo que iriam ouvir sendo discursado.

Assim como Antunes (2003, p. 70.77), temos a confianga de que a leitura favorece a
ampliacao de repertorios de informagdo do leitor e que ela depende ndo apenas do contexto
linguistico do texto, mas também do contexto extralinguistico de sua producdo e circulacao.
Ademais, conforme destacamos no quadro 25, os conhecimentos implicados no tema em
destaque e os aspectos culturais sinalizados no texto também precisam ser foco das tarefas
pedagdgicas. Se utilizassemos esse ou outro discurso de Jean Wyllys apenas para focalizar em
estruturas gramaticais ou no seu sotaque (o deputado ¢ da cidade de Alagoinhas, Bahia, mas
atua no Rio de Janeiro), estariamos usando o texto somente como pretexto para trabalhar essas
questdes, €, mesmo assim, nao teriamos uma garantia de que os estudantes conseguiriam
entender o discurso e, consequentemente, que conseguiriam participar de forma mais engajada
das discussdes em aula (e fora dela) sobre o assunto. Além da nota biografica do autor, a tarefa
também apresenta uma explicagdo sobre termos que sdo utilizados no discurso, como “Frente
Parlamentar em Defesa dos Direitos Humanos”, a relagao do deputado com essa “Frente”, ¢ a
contraposi¢do de discursos de outros (Marco Feliciano)™.

Defendemos, pois, que o conhecimento gramatical e dos fonemas do portugués se torna
importante no ensino de PLA quando atrelado a efeitos de sentido relacionados aos propositos,
participantes, papeis sociais de quem est4 falando, como conhecimento prévio necessario para
entender o que esta sendo dito ou para entender determinadas regras de funcionamento da lingua
portuguesa, contudo, esse conhecimento por si s6 nao basta. Evidentemente que toda
lingua apresenta normas gramaticais e regras de fendomenos fonético-fonologicos que regem
seu funcionamento, e para cada variagdo linguistica no sistema heterogéneo da lingua, ha
explicacdes e regras que regulam esse uso. No entanto, a reflexdo sobre essas estruturas faz
sentido quando os alunos percebem determinados efeitos de sentido que tais escolhas podem
vir a apresentar, tanto no texto trabalhado na compreensdo quanto na sua producdo, ao
mobilizarem esses recursos. Em relag@o ao nivel lexical, por exemplo, haviamos destacado os

seguintes aspectos no quadro 26:

0 No Principio 9, expomos outras tarefas referentes a esse texto que focalizam em aspectos da oralidade que
pretendemos discutir posteriormente.
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NIVEL LEXICAL

- posicionamento ideoldgico;

- palavras, agrupamentos lexicais, expressoes, estruturas fraseoldgicas;

- relagdes de sinonimia, antonimia, hiperonimia, partonimia e a associacdo semantica entre elas em
textos;

- recursos figurativos;

- implicitos e explicitos do texto;

- ambiguidade;

- elos de armacdo em subpartes do texto;

- formas prestigiadas e desprestigiadas da lingua;

- formas que evidenciam recortes de mundo;

- formas que evidenciam identidades e (des) pertencimento.

A seguir, apresentamos uma tarefa pedagdgica que faz parte de uma unidade didatica
maior que convida os estudantes a ouvirem a peg¢a radiofonica “Guarda-Roupa”, radiodrama
narrativo que versa sobre a rejeicdo dos pais do protagonista ao descobrirem que o filho ¢
homossexual. Nessa tarefa, ha questdes que concernem ao posicionamento ideologico do
personagem “pai” e “filho” em relagdo: a homossexualidade; as formas que evidenciam recortes
de mundo e (des)pertencimento; as expressoes e recursos figurativos indicados pelos itens
lexicais produzidos pelos personagens. H4 também aspectos de sinonimias e de associagdo
semantica, os quais professor e estudantes podem explorar (a relacdo entre a palavra “guarda-
roupa” e a frase “meu guarda-roupa estd escancarado” com a expressao “sair do armario”): os
implicitos do texto e a maneira como o Iéxico € utilizado para os propositos narrativos e efeitos
de sentido pretendidos. Assim, mais do que dizer que “guarda-roupa” e “armario” podem ser
sindnimos ou focalizar no aprendizado de novos itens lexicais, € interessante refletir sobre esses
termos atrelados a histéria, discutindo possiveis motivos para sua utilizagao e efeitos de sentido
nessa peca radiofonica, conectando esses efeitos ao encadeamento dos enunciados, com que(m)
eles estdo dialogando e a quem estio respondendo.

Ademais, tal discussdo sobre a expressao se torna essencial para entender o conflito da
histéria, uma vez que os pais do protagonista ficam em choque ao descobrirem que seu filho ¢
homossexual. Porém, para um ouvinte menos atento, tal informag¢ado nao esta “escancarada”. A
questao da tarefa “2” convida os alunos a discutirem sobre os usos dos xingamentos utilizados
pelo pai, e de que maneira eles evidenciam sua posicdo ideoldgica em relacdo a
homossexualidade. Ao considerd-la como algo pejorativo, mobilizando discursos sobre a
moralidade (libertinagem, pouca vergonha), e que estdo presentes no campo religioso (coisa do
diabo) e no campo da satde (uma doenga), por exemplo, a personagem demonstra sua valoragao

frente aos homossexuais e dialoga com discursos anteriores-presentes-futuros sobre a
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homossexualidade presente em diferentes campos do discurso (heteronormatividade, hierarquia
social, religiosidade, moralidade, medicina, etc.). A tarefa ainda, sendo parte de uma cadeia
discursiva e dialogica, questiona os estudantes sobre os seus posicionamentos em relacao ao

discurso do pai.

Quadro 33 — Exemplo de tarefas que focalizam em aspectos lexicais relacionados ao género em destaque

1. Escute a pega radiofénica Guarda-Roupa

(http://www.mixcloud.com/MirnaSpritzer/peca-radiofonica-guarda-roupa/) e faga as questdes a
seguir. Vocé pode acompanhar com a transcrigao.

a) De acordo com o contexto da peca radiofonica, explique a frase em negrito:

FILHO Quer ouvir uma coisa engragada?
AMIGO Que ¢?
FILHO Meu guarda-roupa ta escancarado.

b) O conflito da historia é contado de maneira implicita. Qual é o principal conflito da historia?
Comprove a sua resposta com passagens do texto.

¢) Por que vocé acha que esse recurso (contar de maneira implicita) é usado na histéria? Em que
situagdes vocé utiliza esse recurso?

d) Qual ¢ a relagdo entre o titulo da pega radiofonica e seu conflito?

2. Complete o quadro a seguir. Depois, discuta com seu colega sobre as expressdes utilizadas pelo
personagem “pai’:

PALAVRAS E EXPRESSOES USADAS PELO PAI PARA SE REFERIR AO FILHO
bando de anormais Coisa do diabo
Canalhas Pouca vergonha
Patifes Doenca
“essa gente” Aberragao
Libertinagem Podridao

a) Vocé ja conhecia essas expressdes? O que elas significam?

b) Vocé costuma usar essas expressoes? Em que situagdes?)

¢) Por qual motivo vocé acredita que o pai utiliza essas expressoes?

d) Qual ¢ a sua opinido sobre o assunto abordado na pega e sobre o posicionamento do pai?

Fonte: Tarefa elaborada pela autora (2013). Edigao feita por Caroline Scheuer Neves (2015).

No que diz respeito a pronlncia, conforme explicitado anteriormente, ela esta
relacionada a outros fatores além dos fonemas, como o ritmo, o acento e¢ a entonagao, ¢ diz
respeito a aspectos segmentais e prosodicos. Em relacdo ao nivel prosddico, destacamos no

quadro 26, os seguintes aspectos:
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NIVEL PROSODICO

- qualidade da voz;
- ritmo;

- volume;

- entoacao;

- tonalidade;

- articulagdo;

- énfase;

- tessitura;

- cadéncia;

- projecao;

- alongamento silabico;
- frequéncia;

- duracdo;

- ressonancia;

- pausa;

- fluéncia;

- tempo (acelerado, desacelerado);
- pronuncia;

- acento;

- cadéncia;

- saliéncia fonica.

A seguir, apresentamos parte de uma tarefa do curso de PDO que focaliza em aspectos
prosodicos e corporais para reflexdo de sentidos provocados pelo texto. Na tarefa, parte de uma
unidade didatica cujo género discursivo em destaque ¢ o sarau, os estudantes escutam uma
declamacdo de Antonio Abujamra feita em seu programa de TV, Provocagoes
(https://www.youtube.com/watch?v=ruN_LR60ZfQ) a partir de um trecho do conto Eu sei, mas
ndo devia, de Marina Colasanti. As questdes enfatizam aspectos como entoacdo, expressdes
faciais, énfase, ritmo, aliteracdo e outros, € como esses elementos aparecem na producdo da
declamacao de Antonio Abujamra, visando a quais efeitos de sentido. Ap6s a discussao desses
elementos, os estudantes sao convidados a pensarem em critérios que consideram relevantes
em uma declamagdo, um género em que hd a oralizagdo da escrita, para, enfim, discutirem sobre
o desempenho do diretor, apresentador e ator. Posteriormente, os alunos recebem um texto que
nao foi originalmente produzido com a intengdo de ser poético, mas que, através de um jogo

prosddico na declamagao, terd o intuito de ser.
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Quadro 34 — Exemplos de tarefas que focalizam em aspectos prosodicos relacionados ao género em destaque
DE OLHO NA LINGUA

(..

5. Como as partes destacadas a seguir sdo declamadas (aspectos orais e expressdes faciais)? Por que
vocé acha isso?

“... esquece o sol, esquece o ar, esquece a amplidao” [00:24 — 00:28]

“... e ainda fica satisfeito porque tem sempre sono atrasado” [02:19 — (02:24]

6. O que ocorre na pronuncia da parte em destaque? Por que vocé acha que o artista pronuncia dessa
forma?

“... a ser ignorado quando precisava tanto ser visto” [01:02 — 01:05]

<

7. Como podemos perceber o funcionamento das palavras “aqui”, “ali” e “acold” na declamagéo?

8. Como os trechos “para preservar a pele” e “para poupar o peito” sdo declamados? E qual ¢é o efeito
que a repeti¢do de sons, presente nesses trechos, causa?

9. No trecho a seguir, onde podemos identificar uma pausa mais longa? E qual ¢ a fungdo dessa
pausa?

E se perde de si mesma

10. Quais critérios poderiamos usar para avaliar uma declamagdo? Com base nesses critérios, como
vocé avaliaria a performance de Abujamra?

E HORA DA... DINAMICA!

Vocé receberd um texto que ndo podemos considerar, num primeiro momento, poesia (por exemplo,
uma receita de bolo, um trecho de um manual). Vocé terd 3 minutos para preparar uma leitura do
texto, dando entonagdes poéticas a ele a partir da voz. Depois vocé apresentara o que preparou para
a turma.

Fonte: Tarefa elaborada pela professora Camila Alexandrini para o curso de Praticas do Discurso Oral do PPE da
UFRGS (2015).

A partir do discutido, acreditamos que ndo basta trabalhar o 1éxico, a pronuncia e
estruturas gramaticais de forma descontextualizada, ¢ preciso considerar os efeitos que
determinados usos vao ter em um texto especifico. Do mesmo modo, ndo basta saber pronunciar
bem o /v/ em “vovd viu a uva”, se o aluno ndo souber falar usando determinada cadéncia
melddica, velocidade, valendo-se de determinados fendmenos fonologicos (como a juntura de
palavras, por exemplo) em determinado contexto, pensando nas intencionalidades do seu dizer,
propositos sociais, interlocutores, efeitos que quer provocar em determinada interagdao. Dessa
maneira, o ensino de estruturas e de fonemas nao pode ser sobreposto ao ensino de usos, de
textos, de situagdes situadas da lingua em que esses recursos sdo utilizados. Isso porque tais

recursos sdo usados para realizarmos agdes no mundo (CLARK, 2000), sendo sua reciproca
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ndo verdadeira, quer dizer, as pessoas nao estdo fazendo coisas com a lingua com o intuito de
utilizar formas linguisticas (fonemas, 1éxico e regras gramaticais), mas para participar de
praticas sociais mobilizando esses recursos.

De maneira geral, ¢ possivel dizermos que as tarefas que nao apresentam situacdes
interlocutivas se limitam ao ensino de estruturas linguisticas da lingua, visando a corre¢do. Ao
usarmos textos auténticos e géneros discursivos concretos, trabalharemos com os recursos
linguistico-discursivos que mais sao relevantes nos textos abordados em sala de aula para
refletir sobre os sentidos que eles podem apresentar naquela situagao de interlocugao e de qual
possivel maneira esses aspectos contribuem para a composi¢ao do texto e para a interlocucdo e
propositos discursivos.

Nessa perspectiva, os conhecimentos gramaticais e fonéticos serdo utilizados para
explicar usos da lingua, dai a importancia de o professor utilizar boas gramaticas e boas
ferramentas pedagogicas e textos académicos para auxiliar em possiveis explicagcdes que nao
se baseiem em prescrever o que gramaticas tradicionais dizem como deve ser a lingua, mas sim
em como as pessoas a estdo usando em distintos cendrios e contextos discursivos. O que se
exigira do professor, entdo, ¢ que ele deixe de ser um especialista da gramatica normativa para
ser um especialista em linguagem, em um sentido amplo (GONZALEZ, 2015b). Nesse sentido,
para trabalhar com esses aspectos da oralidade, ele precisard considerar quais elementos dos
diferentes niveis apresentados no quadro 26 sdo relevantes e salientes para se abordar o género
oral publico em foco, promovendo reflexdes sobre os efeitos de sentido provocados.

Para dar conta do Principio 5 na elaboracao de materiais didaticos, algumas perguntas

uteis sdo:

— O material didatico contempla diferentes tipos de conhecimento relevantes para
abordar a compreensao e a producao oral?

— As tarefas pedagdgicas articulam os conhecimentos gramaticais, lexicais,
prosodicos e fonético-fonoldgico ao contexto de producdo e de recepcdo de
determinado género oral publico?

— As tarefas pedagdgicas promovem a reflexdo sobre efeitos de sentido dos recursos
linguistico-discursivos usados articulados ao género oral ptblico em destaque?

— O material didatico aborda diferentes aspectos apresentados nos diversos niveis que
compdem a materialidade dos textos orais, conforme apresentado no quadro 26?

PRINCIPIO 6: Promover a discussio sobre atribuicdes de valor a variedades linguisticas,

buscando romper preconceitos e estereotipos em relacio a oralidade
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Este principio estd relacionado ao compromisso do material didatico de romper
estereotipos e preconceitos em relagdao a oralidade (e também em relagao a lingua de modo
geral) e de promover a reflexao e discussao sobre variagao linguistica em géneros orais € mistos.
Partimos do pressuposto de que nao existem letramento e oralidade com “L” e “O” maitsculos,
mas letramentos e oralidades no plural (STREET, 2014). Os sentidos que determinados usos da
lingua falada e da lingua escrita tém serdo definidos em praticas sociais situadas, em contextos
especificos.

Assim sendo, os usos da oralidade precisardo ser considerados em contextos culturais,
sendo equivocado, conforme discutimos anteriormente, dizer que a fala ¢ o lugar do erro, do
caos, da informalidade, da variagdo linguistica e do estigma, ou que ¢ autdbnoma e independente
de situagdes discursivas situadas. Outro equivoco ¢ considerar as formas utilizadas por grupos
com maior escolaridade e poder aquisitivo como imunes a variagdo. Dentre as consequéncias
dessa postura estd a dissemina¢do de estigmas em relacdo ao que ¢ varidvel no sistema, do
mesmo modo como a rotulagdo de que s6 quem faz parte de grupos de condigdes sociais
desprestigiadas € quem utiliza formas variaveis.

A variacdo linguistica estd presente nas formas de falar e de escrever de qualquer pessoa,
independentemente de sua classe social, género, lugar de origem, idade, raca e credo. Mesmo a
lingua mais prestigiosa utilizada por grupos com maior poder aquisitivo e escolaridade se
distingue da norma padrio, uma representagio abstrata de um sistema linguistico.’! Além disso,
¢ importante ressaltar novamente que a fala correta ndo ¢ aquela que se aproxima da escrita
estandardizada, que a variagdo linguistica e o nivel de (in)formalidade estdo presentes nas
modalidades escrita e oral, e que 0 “caos” e o “erro” partem de uma visao de lingua sem falhas,
homogénea, idealizada e nao contemplativa dos usos que as pessoas estao fazendo da lingua
portuguesa.

Consideramos que tanto a fala quanto a escrita sdo igualmente relevantes nas praticas
sociais, ndo havendo explicagdes cientificas para justificar, enaltecer ou valorar a importancia
de uma modalidade a custa da reducgdo da relevancia da outra. Salientamos também que as duas
modalidades, apesar de, em muitos contextos, serem vistas como tendo uma relagdo de tensdo,
ndo precisam ser tratadas de forma dicotdmica, como se estivessem em lugares muito distantes

e opositivos, sendo uma modalidade o outro lado da moeda da outra. Conforme dito

31 Sobre a norma padrao e variagdo linguistica, ver, por exemplo, Bagno (2015) e Faraco (2009).
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anteriormente, muitas vezes, a relagdo entre essas modalidades é de continuo, de fluidez, de
complementariedade e de permeabilidade.

A variagdo linguistica deve ser foco do ensino em PLA, pois ela estd presente em toda
e qualquer produgdo: na pronuncia, na entonagao, nas interrupgdes sintaticas, nas redugoes,
apagamentos e modificagdes de sons, nas escolhas lexicais, nas concordancias verbais e
nominais, nas regéncias verbais, na nega¢do (uso ou ndo da dupla negacdo), no uso dos
pronomes obliquos e retos em posicao de objeto ou objeto nulo, na supressdo ou nao de
preposicoes diante de pronomes relativos, etc. Nao tratar dessas questoes seria contribuir para
silenciar possibilidades de dizer e de construir sentidos e identidades, e seria reforcar
preconceitos em relagdo a determinadas variedades da lingua.

Acreditamos que o ensino de uma LA esta relacionado também a concepgdes que temos
do que ¢ aprender uma LA, bem como a crengas que temos em relacdo ao que ¢ lingua(gem).
Em uma sala de aula em que professores e alunos acreditam que ha sotaques melhores que
outros e que hé apenas uma forma correta de falar, por exemplo, dificilmente sera possivel criar
um ambiente de desconstrugdo dessas crencas e de sensibilizacdo para essas questdes
entendendo-as em sua complexidade, englobando fatores além dos linguisticos. Isso podera se
refletir nas escolhas de textos das tarefas, na (des)valorizagdo de certos discursos e de grupos
sociais, no foco das tarefas pedagodgicas voltadas exclusivamente para estruturas lexicais,
gramaticais e de pronuncia, e na propria produgdo oral dos estudantes, que, muitas vezes, irdo
deixar de usar determinadas estruturas, 1éxicos e pronuncias por considera-los como um erro,
como algo feio, independente da situagdo. Em muitos casos esses usos poderiam ser relevantes
e apropriados dentro de um contexto especifico, mas, por ndo serem problematizados em sala
de aula ou por serem tratados com estigma e serem descartados, ndo havera discussao e reflexao
nas aulas de lingua sobre possiveis efeitos de sentido que seus usos teriam em determinado
contexto, considerando-se: interlocugcdo e relagdo entre interlocutores, identidades em jogo
durante a interagdo, papeis sociais, conteudo tematico, organizacdo composicional, estilo,
proposito e vontade discursiva, tempo-espago, suporte, meio discursivo e historicidade.

No ensino de uma LA, ¢ necessdrio, portanto, reconhecer diferentes variantes
linguisticas como legitimas e poder usa-las em situacdes discursivas em que sdo esperadas ou
desejaveis pelas comunidades de pratica nas quais se precisa ou deseja participar. Um exemplo
¢ o caso da proclise no portugués. Embora reze a cartilha de gramaticas normativas que
deveriamos utilizar os pronomes obliquos como objeto em casos como “eu o feri”, “matem-

2

no”, no portugués brasileiro contemporaneo, ha uma preferéncia, especialmente em textos

9% ¢¢

orais, pelo emprego das formas “eu feri ele”, “matem ele”. Assim sendo, os pronomes retos,
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que antes ocupavam apenas a funcdo de sujeito, ocupam agora também a posi¢cdo de objeto.
(BAGNO, 2011).

De acordo com Bagno (2011, p. 754), os pronomes o/a/os/as (cliticos), ndo fazem parte
da nossa gramatica intuitiva, sendo utilizados somente por pessoas que tiveram uma educagao
formalizada e, “mesmo assim, elas s6 os empregam (como acabo de fazer) em textos escritos
mais monitorados e/ou em textos falados que oralizam textos escritos ou pretendem conferir
um tom mais formal ao discurso”. Seria, entdo, incorrer em erro ensinar aos estudantes somente
o uso de cliticos, uma vez que os estudantes provavelmente ouvirdo muito mais “eu vi ela” do
que “eu a vi”, do mesmo modo que, em diversas situagdes, a producdo dessas formas podera
ser inadequada por soar muito formal. Evidentemente que as formas obliquas em posi¢do de
objeto também precisam ser ensinadas em textos em que tais formas sdo utilizadas; contudo,
esse ensino nao precisa se basear no “ou isto ou aquilo”, “ou oito ou oitenta”. Serdo os textos a
serem produzidos para determinados interlocutores e as necessidades de circulagdo em
determinadas praticas que determinardo a atribuicdo de sentido (na compreensao) e a escolha
(na produgdo) de determinadas formas, partindo-se do pressuposto que o estudante tenha tido
acesso a elas e tenha tido oportunidades de compreender seus possiveis efeitos de sentido.

No que concerne a pronuncia, € possivel encontrar, em manuais e gramaticas
prescritivas, se¢oes dedicadas a ortoépia, ou seja, a suposta pronuncia correta dos grupos
fonicos. Para essa area, por exemplo, palavras como apto, digno e pacto precisam ser dissilabas
e paroxitonas, € ndo trissilabas e proparoxitonas como em geral sao pronunciadas (/’a pi tu/;
/’di gi nu/; /‘pa ki tu/). Ademais, omissoes de fonemas em final de silaba (cantar, falow),
nasalizagdo de vogais em palavras como ‘so/m/brancelha’, abertura de vogal como em ‘cr/o
/sta’, pronuncia do /z/ em vez de /s/ em palavras como subsisténcia e subsidio seriam
consideradas pronuncias erradas da lingua. Isso significa que tais manuais € gramaticas nao
estdo preocupados em considerar os fenomenos linguisticos da lingua oral que fazem parte do
dia a dia dos falantes do portugués brasileiro nem refletem sobre essas variacdes, mas, ao
contrario, entendem que a pronuncia correta ¢ invariavel e independente de qualquer situacao,
grupo social, regido, etc.

De acordo com a perspectiva adotada aqui, o trabalho com a prontncia envolvera a
préatica e a reflexao sobre aspectos fonéticos e prosodicos e seus efeitos de sentido em contextos
variados. Se pensarmos em cangdes como “Atirei o Pau no Gato”, em que a palavra “berro”
muda de silaba tonica (do /be.’ro / que o gato deu...), ndo poderemos dizer que a pronuncia
dessa palavra estd incorreta, uma vez que os efeitos provocados pelo ritmo e pela melodia

presente na cancdo justificam a mudanga da silaba tonica, pois, a palavra “berro” estd em
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consonancia com as partes anteriores e subsequentes da linguagem verbal e musical, fazendo
parte da construcao dos sentidos pretendidos.

O que defendemos com esse principio, pois, € que a reflexdo e a discussdo sobre
diferentes variedades da lingua sdo cruciais para a promog¢ao de um ensino que nao se limite a
prescri¢ao de regras do que € certo e do que ¢ errado, mas que instigue os estudantes a refletirem
e analisarem, a partir de textos auténticos e de diferentes géneros discursivos, como o0s
fenomenos linguisticos se realizam neles, visando quais producdes de sentido e propositos. A
reflexao de quem diz o qué para quem em que situagdo, em qual modalidade, com qual suporte
e com quais objetivos se torna essencial para analisar esses fenomenos, ja que, além de fatores
linguisticos, fatores discursivos e sociais também estardo em jogo na variacdo linguistica®.

Faz-se importante ressaltar que trabalhar a varia¢ao linguistica no ensino de PLA nao
deveria ser conteudo de uma aula ou somente de um tépico isolado (para falar de diferencas
regionais, por exemplo, ou de niveis de formalidade e informalidade na lingua). De acordo com
Soares, Neves e Conceicdo (em preparagdo), a variacao linguistica “€¢ um assunto que precisa
ser focalizado na aula de Lingua Portuguesa sempre que o texto tratado comportar a discussao
sobre sentidos diferentes produzidos a partir de formas varidveis”.

Tendo em vista que essa tematica estd muito mais difundida nas discussdes e nos
materiais didaticos voltados para o ensino de PLM, ¢ interessante também nos determos ao que
¢ dito sobre os LDs que focalizam a variagdo linguistica nesse contexto. Assim sendo, teremos
mais referéncias e exemplos do que esta sendo feito e do quao proveitoso ¢ abordar a variagao
linguistica dessa ou daquela maneira no ensino de géneros orais em PLA. Gonzélez (2015b),
por exemplo, analisa o tratamento dado a variacdo nos livros mais € menos adotados pelo PNLD
de 2009. Segundo o autor, os livros mais adotados foram os que tinham menos capitulos
dedicados a questdes relativas a variagdao linguistica, enquanto os LDs menos adotados
apresentavam mais capitulos dedicados a variagdo. Abaixo, apresentamos um quadro com as
principais consideragdes do autor (GONZALEZ, 2015b, p. 242, 243, 244) sobre os livros

analisados.

52 Soares (2012) demonstra como fatores de ordem linguistica, discursiva e social influenciam os subsistemas de
concordancia verbal do portugués brasileiro.
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LIVROS MAIS ADOTADOS

LIVROS MENOS ADOTADOS

Nao veiculam exemplos de variagao
linguistica em nivel fonético-fonoldgico ou
morfossintatico, restringindo-os a questdes
lexicais;

Dao maior atencdo para a variacdo de ordem
diatdpica e diacronica, silenciando a variagéo
que acontece diariamente, que se relaciona a
questdes de ordem social, etaria, genérica;
Ignoram a contribuigdo da variagdo linguistica
para a construgao de sentidos, elaboragdo de
identidades sociais, expressdo de valores
sociais;

Desconsideram o conceito de adequagdo ou o
consideram, nao relativamente aos falantes
envolvidos e sua intencionalidade, mas com
relagdo tdo somente a “situacdo de
enunciacdo”, como se fosse possivel dizer,
aprioristicamente, se determinado uso
linguistico ¢ ou ndo adequado; e

Acreditam que a norma culta, entendida como
“a variedade linguistica” mais prestigiosa,
equivale as prescrigdes tradicionais — o que 0s
autoriza, em tese, a toma-las como objeto de

Evidenciam, por meio de exemplos, a
variagdo linguistica em todos os niveis
linguisticos: lexical, morfossintatico e
fonético-fonologico;

Buscam apresentar extensamente as
dimensdes em que a lingua varia: geografica,
social, etaria, de género, de monitoramento
estilistico;

Abordam a variaggo linguistica do ponto de
vista de sua contribuicdo para a construg@o de
sentidos, chamando a atengao,
principalmente, para a elaboragao de
identidades sociais e para a produgao de
efeitos de sentido por meio da ndo
conformidade as expectativas sociais com
relacdo a variedade linguistica a ser
empregada em uma interagao;

Insistem na adequag@o como um continuo e
como um conceito que tem relagdo com a
intencionalidade do falante frente a seu
publico;

Entendem que a norma-padrao ¢ utilizada
como instrumento social de poder em um

ensino na disciplina de Lingua Portuguesa. processo que discrimina e exclui falantes de
variedades distantes da padrao.

Fonte: Resumo a partir de Gonzélez (2015b, p. 242,243 ¢ 244).

A partir do quadro e como temos defendido neste trabalho, o trabalho com a variagao
linguistica em tarefas pedagogicas e nas atividades de sala de aula precisa: focalizar a variagao
ndo somente no nivel lexical, mas nos niveis fonético-fonologicos e morfossintaticos;
problematizar de que forma identidades sociais, valores sociais e constru¢ao de sentidos estdo
relacionados a utilizacdo de formas variaveis; ndo dizer, aprioristicamente, o que ¢ adequado
ou ndo em determinada situacdo de enunciacdo sem levar em conta a interagdo e as
intencionalidades de quem fala para seus interlocutores; dissociar norma culta de norma padrao,
e perceber que essa norma também serve como processo de exclusdo e de discriminagdo; nao
focar somente em variagdes de ordem diatdpica e diacronica, tendo em vista dimensdes que
englobam fatores sociais, de monitoramento de fala, faixa etaria, de género, etc.

Em materiais didaticos cujas habilidades destacadas sejam a compreensdo oral e a
producdo oral, é importante apresentar aos estudantes textos que apresentem diferentes ritmos
de fala, entoagdes, sotaques, temdticas, conhecimentos, emoc¢des diversificadas, e outros
aspectos referentes aos recursos suprassegmentais. Com isso, objetivamos a ampliagdo de
repertdrio, bem como um maior reconhecimento de estados emocionais, fatores identitarios e
outros aspectos que estdo em jogo na interagdo mediada por aquele texto. Dessa forma, o ensino

de lingua adicional estard se propondo a diminuir barreiras linguisticas e culturais, do mesmo
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modo como facilitando ou salientando elementos que permitem uma compreensao mais plena
tanto em niveis fonético-fonoldgico, lexical e morfossintatico, quanto em relacdo a niveis
suprassegmentais, textuais, discursivos e sociais.

A seguir, mostraremos um exemplo de tarefa pedagogica focada em aspectos do nivel
fonético-fonologico, presente em um texto escrito que tem como caracteristica o “efeitos da
oralidade”. Antes de mostrar a tarefa, apresentaremos novamente os aspectos elencados
anteriormente, no quadro 26, como possiveis focos de ensino da oralidade em relacao ao nivel

fonético-fonico’’:

NIVEL FONETICO-FONOLOGICO

- processo de eclevacdio ou abaixamento de vogais
pretdnicas;

- pronuncia (fonemas, ritmo, acento, entonacao);

- adi¢o de segmentos;

- degeminagdo;

- juntura de palavras;

- reduglo, neutralizagdo, apagamentos, modificacdes de
sons;

- haplologia;

- alofonia (variantes fonéticos de um fonema).

Na tarefa a seguir, o texto apresentado faz uso do fendmeno fonético-fonologico
variavel da haplologia, isto ¢, um processo de sandi que corresponde a omissdo de alguns sons
numa sequéncia de articulacao semelhantes (CRYSTAL, 2000). Dessa maneira, na sequéncia
“p6 po” e “podexa”, ha o apagamento da silaba “de”, visto que a sequéncia de sons sdo quase
idénticas (pd pd) ou idénticas (pode deixar). Os alunos sdo convidados a, primeiramente,
refletirem sobre o que esta acontecendo na imagem. Apos, a entenderem o que estd sendo dito
pelas galinhas, refletindo sobre a relagao do que esta sendo pronunciado com a escolha por esse
animal. A tarefa solicita, entdo, que os estudantes levantem hipdteses para a supressao do “r”
no caso do “por” e da ultima silaba do verbo “poder”, e que pensem nessas questoes se baseando
nas suas experiéncias com o portugués brasileiro, se ja ouviram alguém falando desse modo,
em que situagdo e local.

Hé ainda a sensibilizacdo para os sons do “0” (aberto e fechado) na compreensao oral
seguida de um exercicio para a pratica desses sons. Tal pratica se justifica, pois, ao final da

tarefa, os estudantes sdo convidados a criarem didlogos (pensando em uma situagao discursiva)

53 Para ver exemplos de materiais didéticos voltados para niveis béasicos que focam em aspectos como o processo
de elevagdo ou abaixamento de vogais pretonicas, redugdo, neutralizagdo, apagamentos ¢ modificagdes, ver
Andrighetti (2009).
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com as falas da galinha e/ou com outros exemplos de supressdo do verbo “poder”, ilustrados na

questao 3.

Quadro 36 — Exemplos de tarefas que focalizam em aspectos concernentes
a variagdo para reflexdo de efeitos de sentido no género em destaque.

Verbo:

1. Observe a imagem abaixo e responda as questoes:

Fonte: http://istickonline.com/media/product/8e8/adesivo-de-parede-po-po-po-972.jpg
a) O que as galinhas estdo fazendo?

b) Nas falas das galinhas, os verbos pdr e poder estao reduzidos. Identifique nos baldes
quais palavras correspondem ao verbo por e quais ao verbo poder. Escreva também o
significado do substantivo “p6”.

Verbo:

VR{EQJ"“'-\

@ci PO

g

Verbo:

Rt

Substantivo:

a) Qual ¢ a pergunta da primeira galinha? E qual a resposta da segunda?
b) Por que vocé acha que o cartunista escolheu duas galinhas para falar isso?
¢) Por que vocé acha que os verbos por e poder foram reduzidos?
d) Vocé ja ouviu alguém falar assim no Brasil? Se sim, onde e em que situacao?

Converse com os colegas e o professor.

2. Escute os sons do 0 e 6. Vocé consegue identificar as diferencas?

Opcdo 1 Opcao 2 Opcao 3
1) | ()6,0, pd, pd () 0,0, po, pd () 96,6, pd, po
2) | () 6,0, po, pd () 6,6,pd, po () 9,0, po, pd
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A
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Y10
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O
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0,
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O
O)

a) Agora ¢ a sua vez! Escolha uma opg¢do para cada nimero e pronuncie. Seu colega vai
ouvir e tentar perceber qual opc¢ao vocés escolheu.

3. Observe outros exemplos com a supressao do verbo poder.

a) O que vocé entende por “podexa” na imagem ao lado?

() Significa que a pessoa ¢ capaz de fazer algo por si e pelos outros, sem precisar da
ajuda de ninguém para cuidar dos inimigos.

() Significa que a pessoa fez um cha para outra.

Fonte: http://rubynha.zip.net/images/plakabypadrel.jpg

CERAGORMEMES. oM

b) O que vocé entende por “p6 parando” na imagem ao lado?

() Significa um pedido ou uma ordem para que a outra pessoa pare o que esta fazendo, pare de
querer mandar.

() Significa que a pessoa esta parada.

Fonte: http://geradormemes.com/media/created/kqch4j.jpg
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4. Com a sua dupla, crie um didlogo com as falas das galinhas ou das figuras acima. Defina
local, personagens e o que esta acontecendo na cena.

Fonte: Tarefa elaborada por Gabriela Bulla, Janaina Vianna da Concei¢do e Caroline Neves. Parte do material
didatico produzido para o nivel Basico II (2015).

Por ultimo, gostariamos de enfatizar que trabalhar com a variagao linguistica de maneira
compromissada e responsavel ¢ também respeitar as diferencas para celebra-las enquanto
formas de ser. Por esse motivo, nao faz sentido propor aos estudantes para que passem para a
norma culta trechos de textos com representacdes de fala do Chico Bento ou ainda de cangdes
como “Saudosa Maloca”, “Tiro ao Alvaro”, “Negro Drama” e outras que apresentam formas
variaveis em diferentes niveis linguisticos (fonético-fonoldgico, prosodicos, lexicais e
morfossintatico). Tais exercicios, ainda que tenham como ponto de partida textos auténticos,
ndo valorizam aquilo que entendemos por “respeito as diferencgas”, nem como “celebragao do

outro”. Segundo Antunes (2007):

[...] anorma de cada um, que € norma de sua regido, ¢ marca da identidade cultural de
seu grupo. Alterar-lhe, pois, os padrdes da fala ¢ descaracterizar essa fala, ¢ tirar dela
aquilo que faz a originalidade de sua feigdo. [...] E tirar-lhes seu sabor, seu gosto de
terra; sua graca. E desfazé-los, afinal. (ANTUNES, 2007, p. 134)

O trabalho com a variacdo linguistica presente em variantes orais de forma nao
estigmatizada se torna importante como maneira de valorizar diferentes modos de falar, entendo
essas formas como legitimas da lingua, visto que, nos enunciados que produzimos oralmente,
ha marcas identitarias, evidenciadas pela voz, pronuncia, proséddia, escolha lexical e gramatical,
como ja vimos. Esse ensino, em aulas de PLA, serve, pois, para auxiliar os estudantes na
reflexdo sobre esses fendmenos linguisticos de forma articulada a fatores sociais, estilisticos e
ao contexto de producdo e de recepcao do género discursivo em foco e aos fatores que podem
estar em jogo para o uso de certas formas em vez de outras.

Para dar conta do Principio 6 na elaboracao de materiais didaticos, algumas perguntas

ateis sao:

— O material didatico busca romper esteredtipos e preconceitos em relacdo a
oralidade?

— O material didatico promove oportunidades de discussdo sobre atribuicdo de
valores a diferentes variedades?

— O material didatico apresenta as modalidades escrita e oral como inter-
relacionadas?

— O material didatico aborda a variagdo linguistica presente em géneros orais

publicos? De que maneira?
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— As tarefas promovem pratica e reflexdo sobre aspectos lexicais, fonético-
fonologicos, lexicais, morfossintaticos, prosddicos variaveis e seus efeitos de
sentido?

— As tarefas ofertam oportunidades de reflexdo que levam os estudantes a criarem
hipoteses sobre o funcionamento de determinados fendmenos orais varidveis?

— A variagdo linguistica é tema sempre que o texto “pede” que se trabalhe e aborde
sentidos produzidos a partir de formas variaveis?

— O material didatico promove reflexdes sobre de que maneira identidades sociais,
valores sociais e constru¢do de sentido estdo relacionados a utilizacdo de formas
variaveis dentro do género oral publico em foco?

— O material didatico dissocia variedades, norma culta e norma padrdo quando se
torna relevante abordar essas questdes?

PRINCIiPIO 7: Trabalhar com textos que envolvam outras habilidades, linguagens e

modalidades verbais e nao verbais

Este principio diz respeito a promocio de tarefas que contemplem diferentes
habilidades, linguagens e modalidades verbais e nio verbais nos materiais didaticos, por
entendermos que esses elementos estdo integrados nas acdes que desempenhamos na nossa
vida, isto ¢, em distintas praticas sociais, mobilizamos mais de uma habilidade, linguagem e
modalidade para interagir. Por esse motivo, se queremos ofertar uma participacdo mais plena
dos estudantes para que possam refletir e usar a lingua adicional como fazemos em distintas
situagdes discursivas, esses aspectos também precisam ser levados em conta nos materiais
didaticos e nas atividades desenvolvidas na aula de PLA.

No que tange as habilidades, acreditamos que a oferta de tarefas que envolvam a leitura,
a escrita e a compreensdo oral sdo importantes para o aperfeicoamento da produgao oral dos
estudantes. De acordo com Bressan (2002, p.40), a literatura na area de ensino e aprendizagem
de lingua adicional aponta diversas vantagens para se abordar as habilidades de maneira

complementar:

e reenquadrar as habilidades como compreensdo e producdo, e trabalha-las de
maneira integrada expde o aluno a riqueza e a complexidade da linguagem usada
para interagéo verbal,

e alinguagem se torna um meio de interagdo, ¢ ndo um objeto de analise por si s0;

e ha oportunidades de progresso em todas as habilidades, sendo que,
frequentemente, o progresso em uma habilidade influencia o progresso em outra;

e promove-se o ensino de contetido de forma contextualizada, com o foco no sentido
e na a¢@o, ao invés de unicamente nas estruturas linguisticas;
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e valoriza-se o papel do conhecimento prévio e de outras habilidades necessarias
para a interagdo face a face e com o texto escrito. (BRESSAN, 2002, p. 40)

Conforme mencionado anteriormente, os estudantes do curso de PDO que se
envolveram em um projeto de aprendizagem cujo produto final eram pecas radiofonicas>,
leram um conto que foi adaptado para uma pega radiofonica. Posteriormente a ouviram para
refletirem sobre possiveis mudangas que ocorreram entre uma modalidade e outra e para
conhecerem mais sobre o género discursivo que iriam produzir. Foram convidados também a
selecionarem lendas, fabulas e outros textos narrativos para criarem um roteiro escrito da pega
radiofonica que iriam elaborar em conjunto, precisando mobilizar também recursos
sonopldasticos para as suas pegas. Em outro projeto de aprendizagem do mesmo curso, os alunos
leram textos sobre variagdo linguistica, elaboraram slides para a apresentagdo oral e
apresentaram seus trabalhos para outro publico selecionado, mas ndo sem antes refletirem sobre
modalidades e linguagens que estavam em jogo durante a interagdo (ver Neves, 2012).

De acordo com o quadro 26, apresentado no inicio do capitulo, aqui estdo algumas
modalidades verbais e ndo verbais que podem ser abordadas para pensar os géneros discursivos

trabalhados em aula tanto na compreensdo oral quanto na producao oral dos estudantes:

NiVEL DAS MULTIMODALIDADES

- relagdo corpo-voz;

- meios cinésicos;

- posicao dos locutores;

- tacésica;

- siléncio;

- proxémica;

- aspectos multissensoriais;
- aspectos exteriores;

- disposi¢do dos lugares.

A seguir, um exemplo de tarefa pedagogica de compreensdo oral que tem como objetivo
auxiliar os estudantes na percepgdo de fatores envolvendo a relagdo voz-corpo e modalidades

verbais e ndo verbais, seus efeitos de sentido e sua eficacia no desempenho de participantes de

34 O projeto envolvendo pecas radiofonicas no curso de Préticas do Discurso Oral do PPE da UFRGS foi criado
por minha autoria, sendo ministrado e desenvolvido pela primeira vez por mim e pelo professor Felipe Ewald
conjuntamente com os estudantes do curso. Link disponivel para acesso as pegas “Fofoca”, “O Girino Passeador”,
“Quem seria a escolhida?”, “O Tigre e a Raposa” e “O Encontro”: https://www.youtube.com/user/ radioppe. No
primeiro semestre de 2014, conjuntamente com a professora Caroline Scheuer Neves, orientamos outras pegas:
“Eu e meus outros eus” e “O Curupira”. Link: https://www.youtube.com/channel/UCAuNnZ
9QA3UZx07FMaAOxRQ. Para ver as pecas radiofonicas “Palavras Perdidas” e “Mal-entendido”, elaboradas no
ano de 2015, orientadas pelas professoras Caroline Scheuer Neves e Camila Alexandrini, acesse: https://www.
youtube.com/channel/UCV8Mglf6Mcjl7BOIu_ 954NQ.
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um reality show durante suas apresentacdes feitas oralmente para os jurados do programa O
Aprendiz 6 — Universitario. Na questao 2b), ha no quadro anotagdes sobre as respostas dadas
pelos alunos em dois semestres diferentes do curso de PDO.

Quadro 37 — Exemplo de tarefas que focalizam em diferentes multimodalidades
presentes no género em destaque.

a) De maneira geral, o que vocé achou das apresentacdes?

2. Agora vocé vai assistir a um trecho de um dos episodios do Aprendiz 6 —
Universitario, em que cada candidato faz uma apresentacdo introdutoria, para os
jurados, sobre o programa TAM Fidelidade e sobre a matéria jornalistica que
desenvolveu sobre ele: www.youtube.com/watch?v=hn4isQPqOvA &feature=related.

Os jurados devem depois assistir a cada uma das matérias para avalid-las.

Apos ver o video, responda as seguintes questoes e, apds, discuta com o colega:

b) Complete o quadro, escrevendo os aspectos positivos e negativos de cada

nervosismo pela voz.
Faz siléncio em
algumas partes.
Demonstra seguranga
no inicio, mas nao
sustenta.

Ele se perde, mas
retorna.

O decote da roupa nao
¢ adequado (a turma
discutiu se a
sensualidade poderia
ser positiva/negativa
nesse tipo de
interagao).

apresentacao:
Apresentador 1 Apresentador 2 Apresentador 3
- Nao parecia Expressao facial Expressdo corporal
preparado. natural. pareceu robotica.
- Muitas pausas e Faz menos pausas que Teve bom ritmo.
hesitacdes. 0 primeiro Manteve o mesmo tom
- Vestimenta adequada. apresentador. de voz.
- Gaguejo. Sorri durante a Demonstra confianga e
- Demonstra apresentacao. objetividade.

Foi o que apresentou
melhor.
Vestimenta adequada.

Fonte: Tarefa elaborada por Caroline Scheuer Neves, Janaina Vianna da Conceig¢do ¢ Bruna Sommer (2014).

Essa tarefa auxiliou os estudantes ndo sé a verem diferentes exemplos de apresentacdes
orais e fatores que podem estar em jogo para o sucesso € o fracasso da performance, como
também contribuiu para a discussdo posterior de critérios e parametros elaborados pela turma

para a avaliacdo de apresentagdes orais que iriam fazer sobre um tdpico definido em conjunto.
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Assim, foi possivel enfatizar como outros elementos, que nem sempre sdo entendidos como
parte da produc¢ao oral, podem afetar nosso desempenho em determinada pratica social.

Com vistas a produzirem discursos orais, ¢ importante que a sala de aula de PLA
também se constitua como espaco para reflexdo e discussdo sobre esses outros fatores,
destacando-se a maneira como o corpo-voz, o espaco, a distancia, as habilidades e modalidades
mobilizados em determinado contexto influenciam nos sentidos construidos pelo outro a partir
do que dizemos, mas também nos sentidos de como agimos e¢ nos portamos ¢ daquilo que
deixamos de dizer, visto que essas modalidades e linguagens podem, muitas vezes, contradizer
o dito ou se sobressairem a ele, dependendo da situacdo interlocutiva.

Para dar conta do Principio 7 na elaboragdo de materiais didaticos, algumas perguntas

uteis sdo:

— O material didatico contempla a pratica com diferentes habilidades, linguagens e
modalidades verbais e ndo verbais?

— O material didatico apresenta tarefas que integram diferentes habilidades a partir
dos propdsitos e agdes pretendidos?

— O material didatico propde convites para reflexdo sobre diferentes modalidades
verbais e ndo verbais que estdo em jogo em determinadas interagdes orais?

PRINCIPIO 8. Promover a reflexiio sobre a relacao oral/escrita

Este principio diz respeito a propiciar aos estudantes a reflexdo sobre a relagao
oral/escrita presente em distintas praticas sociais e géneros discursivos. De acordo com o
quadro 25, em um trabalho com a relacdo oral/escrita, os seguintes aspectos poderiam ser

focalizados:

RELACAO ORAL/ESCRITA

- Modalidades oral ¢ escrita de forma integrada.

- Oralizagdo da escrita (leitura em voz alta, leitura dramatizada, jogralizada, recitagdo ou cantoria, etc.);
- Retextualizacao;

- Uso da escrita como apoio a producao oral.

- Aspectos multimodais e multissensoriais.

- Textos escritos que apresentam marcas da oralidade;

- Cultura digital.

Ao abordarmos o Principio 5, expomos um exemplo de tarefa que envolvia oralizagao
da escrita, focalizando em aspectos prosddicos na declamagdo. Na discussdo do Principio 6,

apresentamos um exemplo de tarefa envolvendo o nivel fonético-fonoldgico a partir de um texto
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escrito que trazia “efeitos da oralidade”. Com vistas a explorar aspectos diferentes, neste
principio, abordaremos tarefas que envolvem a retextualizag@o de textos. Acreditamos que seja
relevante problematizar as mudancas que ha entre os textos retextualizados e algumas
caracteristicas salientes entre as duas modalidades (escrita e oral) a partir de sua comparagao.

Na tarefa a seguir, o item 1 convida os alunos a refletirem sobre as mudancas que ha
entre um conto e uma pega radiofonica. O professor pode destacar desde aspectos
composicionais (presen¢a ou ndao de narrador, de dialogos), escolhas de tempos verbais
(presente e passado) até aspectos que sé sdo possiveis de serem deduzidos apds a escuta da peca
(trilha sonora, efeitos sonoplasticos, entonagdes da voz, pausas, timbres, cadéncia melodica,
etc.).

Enquanto o item 2 convida os estudantes a refletirem sobre a possivel correspondéncia
entre os sinais de pontuagdo e aspectos referentes a entoacao que ¢ dada no trecho da peca em
foco, o item 3 problematiza formas de expressar o objeto direto (“matem-no”) e possiveis
variagOes entre as modalidades oral e escrita. Essa forma seria a mais adequada? Por qué? Que
diferenca faria se fosse utilizada a forma “matem ele”?

Para refletir sobre essas questdes, € preciso considerar diferentes fatores: ha uma
multiddo gritando indignada em um lugar com bosques, riachos, aldeias, e donzelas, o que nos
parece distante dos centros urbanos, € em um tempo longinquo ao nosso. Além disso, € preciso
levar em conta que essa peca radiofonica foi baseada em um texto literario, e que apresenta um
teor “de fantasia”. E preciso lembrar ainda que os autores tiveram tempo de criarem o roteiro e
modificarem o que estava sendo escrito até a versao que foi, de fato, utilizada para ser oralizada
na pega radiofonica, e, por isso, a pega radiofdnica ndo se configura como um género
estritamente oral, mas hibrido, em que ambas as modalidades se tornam importantes para a sua

constitui¢ao.

Quadro 38 — Exemplo de tarefas que focalizam em aspectos concernentes a retextualizacdo e a relagdo
oral/escrita no gé€nero em destaque

COMPARANDO O CONTO COM A PECA RADIOFONICA

1. Compare os trechos A e B, e analise quais adaptacdes foram necessarias para fazer a
transposicao do conto para a pega.

Trecho A (conto):

Uma donzela estava um dia sentada a beira de um riacho, deixando a dgua do riacho
passar por entre os seus dedos muito brancos, quando sentiu o seu anel de diamante ser
levado pelas aguas. Temendo o castigo do pai, a donzela contou em casa que fora
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assaltada por um homem no bosque e que ele arrancara o anel de diamante do seu dedo
e a deixara desfalecida sobre um canteiro de margaridas.

Trecho B (pega radiofonica):

Narradora: Em uma tarde de outono, a beira de um riacho, uma bela donzela deixava a dgua
passar por entre seus dedos muito brancos.

Donzela: Ah, essa tarde esta tao linda e, ao mesmo tempo, tdo fria. E essa dgua... é tao limpinha
que da até pra ver as pedrinhas la no fundo. Ah! Meu Deus! Meu anel! Ndo acredito! A dagua
levou meu anel! Meu Deus, que que eu vou dizer pro meu pai? Ele vai me castigar. Perdi o anel
de diamante que ele me deu de aniversario. Preciso inventar alguma historia urgente.
Narradora: Em casa...

Pai: O qué? O que vocé estd dizendo é verdade, filha?

Donzela: Sim, papai, eu juro. Um homem me assaltou enquanto eu estava no bosque. Ele
arrancou o anel do meu dedo com tanta for¢a que eu até acabei desmaiando sobre um
canteiro de margaridas. Papai, eu juro.

2. Escute o audio (03:24), escolha a alternativa que vocé considera que expressa melhor o
que a multidao diz e explique o motivo pelo qual vocé optou por ela.

() Matem-no!
() Matem-no?
() Matem-no...
() Matem-no.

3. Tanto no conto quanto na pega ¢ utilizada a forma “matem-no”. Qual seria uma possivel
explicagdo para essa escolha? Faria diferenca se eles tivessem optado por matem ele?” Por
qué?

Fonte: Tarefa elaborada pelos professores bolsistas participantes do Seminario de Portugués para Estrangeiros de
2012/01 a partir de uma unidade didatica sobre uma peca radiofonica que versa sobre a mentira, elaborada por
Janaina Vianna da Conceigao (2013).

Conforme discutimos anteriormente, hé diversas praticas orais que sdo permeadas por
distintas modalidades, inclusive pela escrita. Por esse motivo, como estamos objetivando
trabalhar com géneros orais publicos, que sdo, por diversas vezes, mediados por textos escritos,
abordar essa relacdo se torna essencial para refletir sobre esses géneros, podendo-se propor
tarefas de comparacdo entre as modalidades a partir de praticas situadas, e nao
aprioristicamente, bem como promovendo reflexdes sobre como diferentes caracteristicas das
modalidades aparecem e sdo importantes para a projecao de efeitos de sentido do texto em foco.

Para dar conta do Principio 8 na elaboracao de materiais didaticos, algumas perguntas

ateis sao:

— O material didatico aborda as modalidades de forma integrada?
— O material didatico promove reflexdes sobre a oralizagao da escrita nos géneros em
destaque a partir de tarefas de compreensao oral e producao oral?
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— O material didatico aborda textos escritos que apresentam ‘“‘efeitos da oralidade”?
De que forma? Com quais propositos?

— Quando ha outras modalidades nos géneros discursivos em destaque, o material
didatico proporciona reflexdes sobre a maneira como essas modalidades nao
verbais se articulam com as modalidades oral e escrita e os efeitos de sentido
provocados pelo texto?

— Em géneros pertencentes a culturas digitais, o material didatico leva em
consideragdo aspectos pertinentes para se abordar o género em destaque?

— As tarefas ofertam oportunidades de reflexdo sobre as duas modalidades a partir de

J4

praticas situadas, isto €, pensando essa relagdo em géneros concretos, € nao
aprioristicamente?

PRINCIPIO 9: Propiciar a reflexio e o estudo sobre aspectos relevantes para a producio

oral com vistas a alcancar um melhor desempenho

Mesmo quando os professores trabalham com géneros discursivos (para além dos tipos
textuais “dissertacdo”, “narracao”, etc.), continua sendo pratica comum solicitarem aos alunos
para que produzam determinado texto sem orientar o estudante para o processo de constitui¢ao
do texto, sua estrutura, composicao e estilo. Nesses casos, tarefas como “produza X”, “leia Y”,
“escute Z”, sem oferecer oportunidades de se abordar os elementos constitutivos do género, a
maneira como as informagdes estdo dispostas, os recursos coesivos, a selecdo de recursos
linguistico-discursivos, se tornam pratica frequente.

O Principio 9 estd relacionado as etapas necessarias para que o aluno produza
determinado género oral com mais autonomia, autoria e seguranca. Os materiais didaticos
sdo intervencoes didaticas a partir dos textos propostos e tendo em vista o que os elaboradores
acreditam ser relevante de ser abordado em sala de aula. Para que os alunos consigam produzir
determinado género oral de maneira mais confiante, ¢ desejavel que o material didatico explore
questdes sobre as convengdes sociais atreladas a ele, o que ¢ um comportamento socialmente
aceito nesse género e quais recursos textuais, linguistico-discursivos e de multimodalidades sao
mais adequados aquela situagdo. Como vimos, para cada género discursivo apresentado, ha uma
gama de aspectos que devem ser levados em conta: interlocucdo, suporte, propositos, tematica,
relag@o oral/escrita, recursos linguisticos e ndo linguisticos disponiveis nos textos, organizagao
textual, hibridizagdo entre géneros (stand-up que se vale de discurso politico; propaganda que
parece cena de filme, etc.).

Faz-se importante, pois, que os alunos aprendam sobre as normas sociais relacionadas

aos géneros, que aspectos regulam as formas apresentadas no texto e quais elementos estdo em
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jogo na participagdo de determinada pratica social. Consideramos ainda que o trabalho de
reflex@o sobre as caracteristicas do género que se dao na modalidade oral, embora relevante, ¢
insuficiente se somente isso for explorado, considerando que o aprimoramento da produgao oral
dos estudantes também deve ser foco do ensino, sendo necessario também que o material
didatico focalize nas marcas e nas caracteristicas da oralidade presentes em textos orais ou em
textos escritos que apresentam marcas da oralidade.

Para que isso ocorra, os materiais didaticos que focalizam na compreensao oral, por
exemplo, necessitam ofertar convites para uma escuta atenta e compreensiva, do mesmo modo
como propor tarefas que foquem, conforme exposto na secdo 1.4., em uma compreensao
intensiva (sons, palavras, sentencas), extensiva (compreensao global) e seletiva (compreensao
pontual)®>. Com isso, esperamos que os estudantes tenham ofertas de ferramentas para
desenvolverem estratégias de compreensao oral, além de ampliarem seus repertorios lexicais e
de estruturas linguisticas reconhecidas e produzidas na lingua adicional, bem como a ampliagao
de estratégias para resolver problemas lexicais, fonologicos e/ou gramaticais (ex: parafrases,
reformulacdes, reparos, hesitagdes, etc.). A possibilidade de refletir sobre esses elementos e
pratica-los em sala de aula pode acarretar em uma compreensdo ¢ uma produgdo mais
desenvolta. Em relagdo ao nivel morfossintatico, por exemplo, haviamos destacado, no quadro

26, os seguintes aspectos:

NIVEL MORFOSSINTATICO

- aspectos lexicais e morfossintaticos do texto;
- digressoes;

- pausas;

- hesitagdes;

- fluéncia;

- parafrase;

- parentetizacdo;

- anacolutos;

- elipses;

- repeti¢do;

- reformulagdes;

- recomegos;

- coesdo e coeréncia;

- interrup¢des sintaticas;

- marcadores discursivos;

- conhecimento de formas linguisticas, de formacao de palavras, de mundo.

S5Para ver exemplos de tarefas de compreensdo oral que focalizam em uma compreensio seletiva e intensiva
sugerimos ver as tarefas que ilustram o Principio 5 e 9. Para a compreensdo extensiva, ver o exemplo de tarefa
apresentado na discussao do Principio 7.
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A tarefa abaixo faz parte de uma unidade didatica com o género apresentagdo oral como
foco, sendo continuagdo da tarefa abordada no Principio 7. Os alunos assistem mais uma vez a
um trecho do programa “O Aprendiz”, analisando o desempenho dos trés candidatos, dessa vez
para refletir sobre aspectos como hesitagdes, repetigdes, reformulacdes, etc. Dessa maneira,
mais do que chamar a atengdo para esses aspectos, os estudantes sdo convidados a pensar sobre
os efeitos de sentido que esses elementos trazem para a interacao, refletindo sobre possiveis

estratégias que poderiam utilizar em situagdes em que hesitar se torna um problema.

Quadro 39 — Exemplo de tarefas que chamam a ateng@o para
aspectos morfossintaticos e seus efeitos de sentido no texto

A LINGUA EM USO

1. Escute novamente o apresentador 1 para responder as questdes a seguir.

a) Por que vocé acha que o primeiro apresentador usa o recurso [éé¢] e [aaa]? Qual parece ser sua
funcdo? Nessa situag@o, vocé considera esse uso um problema? Por qué?

b) Que outros recursos como [é¢¢] e [aad] vocé conhece? Em que situagdes vocé os utiliza?

¢) Que sugestdes vocé daria ao primeiro apresentador para que ndo precisasse dizer “[éééé¢], deixa

€u ver, pensar 0 que mais que eu posso colocar nessa apresentagdo [33aa]”?

d) Que tipo de recurso o apresentador utiliza nas partes sublinhadas? Nesta apresentacdo, esse
recurso € positivo, negativo, ndo faz diferenca para a apresentagdo dele? Por qué?

e) O apresentador parece nervoso ou confiante? Como vocé pode perceber tal aspecto?

[E€€]. Boa noite. [Eé¢] Gostaria [diii] agradecer a presenca de todos aqui nessa noite [ééé],
gostaria de agradecer a presen¢a do senhor Claudio Forner, do senhor Roberto Justus, senhor
Walter Longo por estarem aqui essa noite e presenciar essa apresentacao. Nds vamos apresentar
agora um projeto sobre o programa TAM Fidelidade. E uma matéria jornalistica que [€é] engloba,

Deixa eu ver, pensar o que mais que eu posso colocar nessa apresentacao [ddaa] [éee] o
programa, o programa TAM Fidelidadeele € um programa gueele & um programa gue apresenta
trés cartdes, esses cartbes tém diferentes beneficios [eee], é um programa fantastico que nds
gostariamos de mostrar [2aaa] o gue mais gue eu posso...

2. Agora, ouga novamente a apresentagdo 2. Preencha as lacunas de acordo com o audio e responda
as questoes.

a) Qual ¢é a fungdo das palavras preenchidas?
b) Por quais outras palavras elas poderiam ser substituidas?
c¢) Ha diferenca no uso do [¢¢] entre o apresentador 1 e a apresentadora 2? Se sim, qual?

d) Neste caso, vocé considera o uso do [é¢] um problema? Por qué?
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e) A candidata parece nervosa ou confiante? Como vocé pode perceber isso?

Boa tarde, senhor Claudio Forner, gueria agradecer a sua presenca agui. [€] o empresario
Roberto Justus, muito obrigada pela sua presenga. Valter Longo, , muito bom té-los
todos aqui. [éé&] Durante esse processo que a gente trabalhou, eu aprendi muito c[oo]m, com
relagdo ao programa, e maravilhoso a gente ver que realmente tem um diferencial,
a historia desse programa é muito interessante. , para mim, nao € somente apresentar
uma tarefa que a gente fez, mostrar algo que eu me 1dentifiquel. ., nos
vamos apresentar agora uma matéria jornalistica que tenho certeza que vocés irdo amar e
colocar nas suas aeronaves. Muito obrigada.

3. Reveja a apresentagdo 3 e responda:
a) Neste caso, vocé considera o uso do [¢] e do [a] um problema? Por qué?

b) Que tipo de recurso o apresentador usa no trecho sublinhado? Nesta apresentacdo, esse recurso €
positivo, negativo, ndo faz diferenca para a apresentac@o dele? Por qué?

¢) O candidato esta nervoso ou confiante? Como vocé pode perceber?

Boa noite, senhoras e senhores. Estamos aqui hoje no Cine TAM para termos uma apresentagao
de um video sobre o programa TAM Fidelidade que estd comemorando seus 15 anos. Gostaria de
agradecer a presenca de todos, [da] o senhor empresario Roberto Justus, os seus conselheiros, o
senhor Claudio Forner, o senhor Valter Longo, o senhor Pedro Ferrari e senhorita Rebeca
Romero, que sdao integrantes da equipe Best, estdo agui conosco nesta noite. Em linhas gerais, o
que o video pretende apresentar para os senhores & como a TAM [é] fideliza todos os seus
clientes e lhes oferece o melhor servigo da melhor maneira. [d] A gente pretende mostrar nos
préximos trés minutos, que é a duracio desse video, que € uma matéria jornalistica, em formato
jornalistico, [d] que a TAM oferece para os seus clientes muito mais do que vender passagens.
Ela proporciona momentos felizes para as pessoas. Agradeco novamente a presenca de todos e
aproveitem o filme.

Fonte: Material elaborado por Caroline Scheuer Neves, Janaina Vianna da Concei¢do e Bruna Sommer (2014)
para o curso Praticas do Discurso Oral.

A seguir, apresentamos uma tarefa de compreensao oral em que os estudantes precisam
preencher as lacunas com alguns elementos coesivos que aparecem e outros que se repetem no
texto. Posteriormente, precisardo discutir sobre os sentidos que tais elementos apresentam no
discurso produzido pelo deputado Jean Willys, tendo como expectativa que com isso ampliem
o repertorio lexical envolvendo esses sentidos. Dessa forma, o material didatico lida com os
recursos linguisticos do texto articulando-os com a producdo de sentidos para construir a
argumentacdo. Do mesmo modo, as tarefas subsequentes propdem uma discussdo sobre a
organizagao do texto e sobre o desempenho do deputado. Para s, no final, propor uma tarefa
de produgdo oral, em que os estudantes podem se valer dos aspectos discutidos anteriormente

como auxilio para suas produgoes.
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Quadro 40 — Exemplo de tarefas que promovem a reflexdo e o estudo de recursos expressivos e de desempenho
1. Assista ao discurso (https://www.youtube.com/watch?v=M200Jmg4WqM), complete as lacunas

na transcri¢do e depois responda as questdes, comparando suas respostas com os colegas.

a) O que significam as palavras que vocé€ preencheu?
b) Quais outras palavras poderiam ser usadas no lugar delas (tentando manter o mesmo sentido ou
um sentido mais aproximado)?

___[E por conta] _ desse 6dio que se materializa em insultos, em injurias, em assassinatos que os
direitos humanos ndo podem excluir as minorias, _ [sobretudo]  as minorias estigmatizadas. Por
isso, por isso mesmo nds construimos essa Frente, nds constituimos essa Frente _ [para garantir]
a voz das minorias estigmatizadas, [garantir] o espaco dos movimentos sociais ¢ _[garantir] a
defesa dos direitos humanos de todos, __ [incluindo] __ a liberdade de crer e de néo crer junto com a
liberdade de existir e poder expressar publicamente o nosso afeto sem a gente ser injuriado. Foram
também os mistérios, Deus, o destino, a providéncia, o universo, os Orixas que nos levaram a
constituir essa Frente, porque, _ [ao contrario] dos exploradores comerciais da boa fé das pessoas,
__|ao contrario]  dos vendilhdes do templo, um deles atualmente ocupando a presidéncia da
Comissdo dos Direitos Humanos, _ [ao contrario] _ deles todos, ndo me amarra dinheiro, ndo, mas
os mistérios; ndo me amarra dinheiro, ndo, mas a cultura; ndo me amarra dinheiro, ndo, mas direitos
humanos. Muito obrigado.

2. Assista novamente ao discurso e responda as questoes.

a) Sobre o que fala o discurso? Qual é o seu ponto central?

b) Quais sdo os argumentos usados pelo deputado para sustentar o ponto central do texto? Eles sdo
convincentes? Por qué?

c) De que forma os argumentos estdo organizados ao longo do discurso? Essa organizagdo esta
(in)adequada? Por qué?

d) Ha criticas a outras pessoas na sua fala? Elas sdo explicitas ou implicitas? A quem se referem?
Como isso pode afetar o impacto que o discurso pode vir a ter?

e) O que vocé entende por esse trecho d o discurso: “Foram também os misterios, Deus, o destino, a
providéncia, o universo, os Orixds que nos levaram a constituir essa Frente”?

f) De que forma podemos relacionar a tematica do discurso de Jean Wyllys com as questdes
levantadas no texto lido anteriormente e na peca radiofonica Guarda-Roupa?

g) O deputado fala espontaneamente ou parece que ele se preparou para o pronunciamento do seu
discurso? Como vocé sabe?

h) Como vocé avaliaria a performance de Jean Wyllys? Leve em conta, por exemplo, os critérios
elencados pela turma de aspectos importantes para fazer um discurso oral a partir de um texto escrito
anteriormente.

Fonte: Tarefas elaboradas por Janaina Vianna da Concei¢do (2013). Revisdo ¢ edi¢do da tarefa: Caroline Scheuer
Neves e Janaina Vianna da Conceigdo.

Dando continuidade ao trabalho de reflexdo sobre caracteristicas da oralidade,
retomamos o discurso politico do deputado Jean Willys na secdo “De olho na lingua”,

apresentada a seguir, agora com o objetivo de focalizar em recursos coesivos e em estratégias
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discursivas presentes em aspectos segmentais bem como focar em aspectos relacionados a
oralizagdo da escrita e ao desempenho do orador em sua produgdo. Assim, a reflexdo sobre
essas estruturas se da a partir da lingua em uso, uma vez que ¢ a partir do que se torna relevante
no texto que esses recursos sao focalizados. Na primeira parte da secdo “De olho na lingua”, os
itens “a” e “b” convidam os alunos a discutirem efeitos de sentido de estratégias discursivas
como a repeticdo e a opinarem sobre esse uso na situagdo discursiva. Essas perguntas sao
importantes, pois elas abrem possibilidades para que os estudantes nao s6 reconhecam a
repeticdo como algo que pode ser constitutivo desse género como também se conscientizem de
que podem utilizar essa estratégia discursiva no texto que terdo que produzir posteriormente, se
assim o desejarem.

Os itens “c” e “d” apresentam questdes de interpretagao de texto referentes a um excerto
especifico do discurso em que o recurso de dupla negagdo foi mobilizado. Os alunos sao
convidados a discutirem o efeito que tal enunciado apresenta no texto e, no item “e”, a pensarem
se usam tal recurso. Nessa oportunidade, o professor pode chamar a atengdo para aspectos de
variacao no uso da negacao e para diferentes repertorios de recursos linguisticos e culturais,
considerando que a expressdo “ndo me amarra dinheiro, ndo” faz referéncia a cangdo de
Caetano Veloso “Beleza pura” (tratada no final da unidade, na se¢do “Para saber mais”).

O item “f” questiona os alunos quanto a suas percep¢des em relacdo a fala espontanea,
a preparacdo prévia e a oralizagdo da escrita, buscando justificar suas hipoteses a partir de
indices que podem ser verbais (construcao do texto), corporais ou visuais (o deputado esta
inclinado, ha um papel perto ao seu corpo). Ja o item “g” pede aos alunos para avaliarem o
desempenho do orador em seu discurso a partir de critérios estabelecidos pela turma. Esses
critérios serdo utilizados pelos alunos em suas produgdes como fatores que estardo em jogo em
suas apresentagdes, tanto na avaliacdo dos colegas, quanto na autoavaliagdo de quem apresenta.
Por isso, se for estipulado em conjunto com a turma que o volume da voz ¢ algo importante, os
alunos precisardo orientar suas produgdes para isso.

O objetivo do item “h” ¢ ampliar o repertorio dos estudantes em relagdo ao uso de
conectores € expressoes para expressar sugestoes, opor ideias, expressar certeza, ja que esses
recursos poderdo ser uteis na constru¢cdo de sequéncias argumentativas para os seus proprios
discursos. Como o publico-alvo deste material sdo alunos de niveis mais avancados, optou-se
por ndo ofertar opgdes, cabendo aos estudantes, em suas discussdes em duplas e também com
a turma e com o professor, refletirem sobre possibilidades de respostas. A tarefa poderia, no
entanto, dar sugestdes de possibilidades de respostas ou ser transformada em um jogo para ser

mais dindmica.
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Quadro 41 — Exemplo 2 de tarefas que promovem a reflexdo e o estudo de recursos expressivos e de desempenho

DE OLHO NA LINGUA
Discuta com o colega:

a) O deputado usa “ao contrario de” diversas vezes. Que efeito isso traz ao texto? O que vocé
acha desse efeito no texto?

b) Ha outros momentos em que Jean Wyllys faz uso da repeti¢ao? Quais?
¢) O que vocé entende pelo trecho a seguir?

Nao me amarra dinheiro, nao.
d) Que efeito a dupla negagdo (ndo me amarra dinheiro, ndo) traz ao texto?
e) Vocé costuma utilizar esse tipo de recurso? Por qué?

) O deputado fala espontaneamente? Vocé acha que ele se preparou para o pronunciamento
do seu discurso? Como vocé sabe?

g) Como vocé avalia a performance de Jean Wyllys? Leve em conta, por exemplo, os critérios
elencados pela turma de aspectos importantes para fazer um discurso oral a partir de um texto
escrito anteriormente.

h) Quais palavras/expressdes poderiam aparecer em um discurso para:
Dar sugestoes: por exemplo, ...

Opor ideias: no entanto, ...

Acrescentar ideias: além disso, ...

Expressar certeza: certamente, ...

Concluir o texto: em conclusdo, ...

O SEU DISCURSO POLITICO

1. Quais sdo os segredos para se pronunciar bem um discurso para véarias pessoas? O que
pode levar um discurso a ser chato e desinteressante ou a chamar a atencao e ser cativante?

2. Imagine que vocé seja um(a) deputado(a) e que ira fazer o discurso introdutério de uma
audiéncia publica que tratard de um projeto de lei sobre [escolha uma opg¢do
entre os topicos abaixo).

a) Preconceito musical

b) Preconceito racial

c) Preconceito linguistico

d) Preconceito religioso

e) Preconceito contra homossexuais
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f) Preconceito contra moradores de rua
g) Preconceito contra mulheres/homens
h) Outro:

No seu discurso, que deve ser de aproximadamente 5 minutos, vocé ird falar sobre a
questdo da diversidade, dando énfase ao topico escolhido por vocé. Para isso, vocé devera
pesquisar em diferentes fontes sobre o assunto (inclusive as que sdo contrarias ao seu
posicionamento). Vocé podera elaborar o seu discurso utilizando as estratégias discursivas e
os conectores trabalhados. Vocé ird apresentar seu discurso para os outros participantes da
audiéncia publica (seus colegas).

Fonte: Tarefas elaboradas por Janaina Vianna da Conceigao (2013).

Na segunda parte, “O seu discurso politico”, o item 1 convida os estudantes mais uma
vez a refletirem sobre fatores que podem contribuir para o sucesso (em termos de ser cativante
e envolvente) de um pronunciamento de um discurso de cunho politico em uma audiéncia
publica. Caso a discussao ja tenha se esgotado em outros momentos, nao hé necessidades de se
deter novamente nela. Espera-se que com a discussdo feita, a qualidade das apresentacdes
previstas seja melhor, pois a construcao conjunta do que € relevante ser feito levara os alunos a
considerarem tais aspectos quanto forem discursar. O item 2 descreve a situacao discursiva em
que os estudantes precisardo se engajar, delineando a interlocugdo, o proposito, o conteudo
tematico, o lugar onde se dard o discurso, estratégias discursivas e possibilidades de recursos
linguisticos a serem utilizados. A tarefa ainda chama a atengdo para a importancia da pesquisa
para fazer o discurso. Os estudantes t€ém autonomia para, fora da sala de aula, buscarem as
informagdes e conhecimentos necessarios para produzirem seus discursos.

Além desses elementos destacados nesta parte, acreditamos que outros aspectos no nivel
prosodico, tais como pausas, entonagao, énfase, fluéncia também podem ser salientados para
auxiliar os estudantes a atentarem a fatores que influenciam seu desempenho nesse género do
discurso.

Em consonancia com Leal, Branddo e Lima (2012), temos a convic¢do de que os textos
orais nao deveriam ser analisados somente a partir de transcri¢des escritas, mas também
enquanto textos orais, e isso implica refletir, a partir de textos auténticos, sobre as
peculiaridades da produgdo oral tanto dos textos que sdo compreendidos oralmente quanto da
propria producdo dos estudantes. Para tornar essa produg¢do mais bem elaborada, torna-se
importante propor tarefas que convidem os estudantes para refletirem sobre aspectos da
oralidade em diferentes niveis, explorando-se aspectos discursivos, lexicais, fonético-

fonoldgicos, prosodicos e morfossintaticos, conforme ja discutimos anteriormente.
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Para dar conta do Principio 9 na elaboracdo de materiais didaticos, algumas perguntas

uteis sdo:

O material didatico orienta o estudante para a estrutura composiconal, tematica e
estilistica do género oral publico em destaque?

O material didatico chama a atengdo para convengdes sociais do género em foco e
para recursos textuais e linguisticos?

O material didatico apresenta textos com diferentes ritmos de fala, entoagdes,
sotaques, temadticas, conhecimentos, emocdes diversificadas, e outros aspectos
referentes aos recursos suprassegmentais?

O material didatico propde a pratica de estratégias de compreensdo oral e de
producdo oral?

O material didatico amplia os repertorios lexical, prosodico, fonético-fonologico e
morfossintatico do estudante? Ele auxilia na ampliacao de estratégias para resolver
problemas lexicais, fonologicos e/ou gramaticais?

O material didatico propde etapas de reflexdo sobre aspectos que podem ser

relevantes para alcangar um bom desempenho na produgao oral?

A partir do exposto neste capitulo, sistematizo no quadro abaixo os principios com as

suas perguntas norteadoras®®:

Quadro 42: Principios e perguntas norteadoras

PRINCIPIOS

PERGUNTAS

PRINCIPIO 1: Trabalhar com
diferentes géneros discursivos
orais publicos valendo-se de
textos auténticos e situacées de
uso compativeis com os géneros

em foco

Os materiais didaticos que pretendo abordar apresentam
textos auténticos?

Os materiais didaticos contemplam géneros orais publicos
diversificados (de diferentes dominios, incluindo textos de
tradigdo oral)?

As tarefas pedagogicas levam em considerag@o os propositos
para quais os textos foram produzidos?

O género conversa ¢ utilizado para quais propositos na

tarefa? Ele também serve como atividade-meio para se

trabalhar com géneros orais publicos?

PRINCIPIO 2: Abranger a
diversidade na escolha de
representacdes de grupos e de
discursos, bem como promover

uma mediac¢ao cultural

O material didatico contempla diferentes representagdes de
grupos sociais e de discursos?

O material didatico promove a diversidade de saberes,
estéticas e expressodes?

O material didatico faz mediagdes culturais e oferta
oportunidades para dialogos interculturais?

O material didatico apresenta diversidade de falares, sotaques
e modos de dizer? Ele promove reflexdes sobre esses
aspectos?

36 Agradeco a professora Clara Dornelles pela sugestdo de sistematizar os principios e as perguntas em um quadro.



PRINCIPIO 3: Ofertar tarefas
que promovam possibilidades de

interaciao em sala de aula

O material didatico propde tarefas que promovem
possibilidades de intera¢do em sala de aula?

Ha convites para que os alunos interajam entre eles (e ndo
somente com o professor)? H4 propostas de organizagdo
diversificadas (dupla, trio, metade da turma), modos diversos
(em circulo, em pé, etc.) e propostas diferentes (debater, fazer
role-play, apresentar, relatar, etc.)?

O material didatico fomenta didlogos interculturais a partir
da promocdo de tarefas que convidem os estudantes a
interagirem oralmente?

As tarefas de produgdo se articulam com as tarefas de
reflexdo sobre recursos expressivos presentes no género oral
publico em destaque?

A interacdo pretendida leva em consideragdo géneros orais
para além da conversa com os colegas e o professor?

PRINCIPIO 4: Explicitar aquilo
que esta sendo abordado no
material e promover momentos
para a (auto)avaliacio do que foi

aprendido

O material didatico orienta o aluno para o que esta sendo/sera
feito?

O material didatico propde convites & discussdo € momentos
de (auto)avaliagdo sobre o que foi feito?

O material didatico articula os objetivos de aprendizagem
com uma proposta de discussdo sobre critérios de avaliagdo?
As tarefas de avaliagdo promovem ofertas de reflexdo sobre

aquilo que foi produzido oralmente?

PRINCIPIO 5: Propiciar a
pratica de diferentes niveis
constitutivos da producio oral,
buscando tratar de contetidos
que vao além de regras
gramaticais e do quadro fonético

do portugués

O material didatico contempla diferentes tipos de
conhecimento relevantes para abordar a compreensido e a
produgdo oral?

As tarefas pedagodgicas articulam os conhecimentos
gramaticais, lexicais, prosddicos e fonético-fonoldgico ao
contexto de producdo e de recepcdo de determinado género
oral publico?

As tarefas pedagogicas promovem a reflexdo sobre efeitos de
sentido dos recursos linguistico-discursivos usados
articulados ao género oral publico em destaque?

O material didatico aborda diferentes aspectos apresentados
nos diversos niveis que compdem a materialidade dos textos
orais, conforme apresentado no quadro 26?

PRINCIPIO 6: Promover a
discussao sobre atribuicées de
valor a variedades linguisticas,
buscando romper preconceitos e
esteredtipos em relagdo a

oralidade

O material didatico busca romper esteredtipos e preconceitos
em relagdo a oralidade?

O material didatico promove oportunidades de discussdo
sobre atribuicdo de valores a diferentes variedades?

O material didatico apresenta as modalidades escrita e oral
como inter-relacionadas?

O material didatico aborda a variagdo linguistica presente em
géneros orais publicos? De que maneira?

As tarefas promovem pratica e reflexdo sobre aspectos
lexicais, fonético-fonologicos, lexicais, morfossintaticos,
prosddicos variaveis e seus efeitos de sentido?

As tarefas ofertam oportunidades de reflexdo que levam os
estudantes a criarem hipoteses sobre o funcionamento de
determinados fenomenos orais variaveis?
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A variagdo linguistica ¢ tema sempre que o texto “pede” que
se trabalhe e aborde sentidos produzidos a partir de formas
variaveis?

O material didatico promove reflexdes sobre de que maneira
identidades sociais, valores sociais ¢ construgdo de sentido
estdo relacionados a utilizacdo de formas variaveis dentro do
género oral publico em foco?

O material didatico dissocia variedades, norma culta € norma

padrao quando se torna relevante abordar essas questdes?

PRINCIPIO 7: Trabalhar com
textos que envolvam outras
habilidades, linguagens e
modalidades verbais e nao

verbais

O material didatico contempla a pratica com diferentes
habilidades, linguagens e modalidades verbais e ndo verbais?
O material didatico apresenta tarefas que integram diferentes
habilidades a partir dos propdsitos e agdes pretendidos?

O material didatico propde convites para reflexdo sobre
diferentes modalidades verbais ¢ ndo verbais que estio em
jogo em determinadas intera¢des orais?

PRINCIPIO 8. Promover a
reflexio sobre a relacao

oral/escrita

O material didatico aborda as modalidades de forma
integrada?

O material didatico promove reflexdes sobre a oralizacao da
escrita nos géneros em destaque a partir de tarefas de
compreensao oral e produgdo oral?

O material didatico aborda textos escritos que apresentam
“efeitos da oralidade™ De que forma? Com quais
propdsitos?

Quando ha outras modalidades nos géneros discursivos em
destaque, o material didatico proporciona reflexdes sobre a
maneira como essas modalidades ndo verbais se articulam
com as modalidades oral e escrita e os efeitos de sentido
provocados pelo texto?

Em géneros pertencentes a culturas digitais, o material
didatico leva em consideracdo aspectos pertinentes para se
abordar o género em destaque?

As tarefas ofertam oportunidades de reflexdo sobre as duas
modalidades a partir de praticas situadas, isto ¢, pensando
essa relagdo em géneros concretos, e ndo aprioristicamente?

PRINCIPIO 9: Propiciar a
reflexio e o estudo sobre
aspectos relevantes para a
producio oral com vistas a
alcancar um melhor

desempenho

O material didatico orienta o estudante para a estrutura
composiconal, temdtica e estilistica do género oral publico
em destaque?

O material didatico chama a atengdo para convengdes sociais
do género em foco e para recursos textuais e linguisticos?

O material didatico apresenta textos com diferentes ritmos de
fala, entoagdes, sotaques, tematicas, conhecimentos,
emocdes diversificadas, e outros aspectos referentes aos
recursos suprassegmentais?

O material didatico propde a pratica de estratégias de
compreensdo oral e de produgao oral?

O material didatico amplia os repertorios lexical, prosddico,
fonético-fonoldgico e morfossintatico do estudante? Ele
auxilia na ampliagdo de estratégias para resolver problemas
lexicais, fonoldgicos e/ou gramaticais?
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— O material didatico propde etapas de reflexdo sobre aspectos
que podem ser relevantes para alcangar um bom desempenho
na produgéo oral?

A seguir apresentamos as consideragdes finais do trabalho, retomando as aprendizagens
com o trabalho, as perguntas de pesquisa com as suas respostas, bem como ofertando algumas

sugestdes para futuros trabalhos.
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CONSIDERACOES FINAIS

Neste trabalho, tivemos como objetivo (a) apresentar e discutir principios que
auxiliassem na selecdo, adaptagdo, modificagdo e elaboragdo de materiais didaticos voltados
para o ensino da produgao oral e de géneros orais e mistos em aulas de PLA, além de (b) abordar
possiveis maneiras de se explorar, em materiais didaticos para o ensino de PLA, recursos
linguistico-discursivos, verbais e ndo verbais, e multimodalidades em textos auténticos orais e
em textos escritos que apresentam uma relagdo com a modalidade oral. Para isso, iniciamos a
pesquisa analisando alguns documentos oficiais (grade analitica da parte oral do exame Celpe-
Bras, Guia PNLD 2015 Lingua Portuguesa e Linguas Modernas) e discussoes académicas sobre
o ensino de PLA a fim de verificar quais aspectos eram destacados em relagdo a oralidade.

Com base na analise e na discussao teorica, reunimos e sistematizamos uma colegdo de
orientagdes para o ensino de géneros orais € mistos em lingua portuguesa e organizamos essas
orientagdes em um conjunto de 9 principios que pudessem orientar o professor de PLA a
selecionar, adaptar, modificar e elaborar materiais didaticos. No que tange a orientagdes
respectivas ao desenvolvimento da compreensiio oral, foram colocados em evidéncia os
seguintes aspectos como importantes de serem abordados: textos auténticos orais
diversificados; promocao de uma escuta atenta e compreensiva; trabalho com os niveis lexical,
morfossintatico, prosddico e fonético-fonoldgico do texto; desenvolvimento de estratégias
relevantes para a compreensdo; ampliagao de vocabulario e de estruturas em diferentes géneros
do discurso e tematicas, e reflexao sobre seus efeitos de sentido; exposicao a diferentes ritmos
de fluxo de fala; uso de recursos audiovisuais; promoc¢ao de conhecimento sobre a tematica em
destaque e de elementos culturais sinalizados no texto; oferta de tarefas que abordem aspectos
multimodais e multissensoriais.

No que diz respeito a producao oral, foram salientados: trabalho com diversos géneros
orais; adequacdo a situagcdes comunicativas e ao publico; tarefas que solicitem a produgao oral
dos estudantes; tarefas que objetivem a desenvoltura, autonomia e a fluéncia dos estudantes;
estimulo a conversa sobre a tematica em foco, entendimentos de texto, realizacao e avaliagao
da produgao oral; promocao de ampliacao de Iéxico e de estruturas linguisticas; trabalho com
diferentes variedades orais; estimulo a reflexdo linguistica; trabalho com a prontincia e aspectos
prosodicos; uso de estratégias para resolver problemas lexicais, fonologicos e gramaticais;
tarefas que proponham discussdo sobre retextualizacdo; tarefas que promovam reflexdes sobre
o planejamento da organiza¢do composicional do texto e sobre aspectos multimodais e

multissensoriais.
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Ja no que concerne a relacio oral/escrita, o trabalho com oralizag¢ao da escrita (leitura
em voz alta, leitura dramatizada, jogralizada, recitacdao ou cantoria), tarefas de retextualizagao
e uso da escrita como apoio a producao oral foram ressaltados como importantes. Incluimos
também aspectos multimodais e multissensoriais, textos escritos que apresentam marcas da
oralidade e textos digitais que apresentam as duas modalidades também como relevantes.

Tendo em vista que a selecdo de textos e a proposta de tarefas pedagogicas espelham e
refratam concepgoes ideologicas e de lingua(gem), nos capitulos 2, 3 e 4, discorremos sobre
0s pressupostos teoricos que adotamos na pesquisa, lancando mao de perspectivas sobre o
letramento e sobre a no¢do bakhtiniana de géneros do discurso atreladas a aspectos presentes
na compreensao oral, produg@o oral e relagdo oral/escrita. Defendemos que € preciso considerar
a pluralidade de letramentos e de oralidades e que essas praticas sdo sociais € situadas e
precisam ser analisadas a partir de como as pessoas se vinculam com elas e o que fazem com
elas em diferentes contextos histdricos e culturais, sendo no processo do texto em uso que os
letramentos e as oralidades poderdo ser analisados. Nesse sentido, o trabalho com os géneros
discursivos em aulas de lingua adicional se torna essencial, e a escrita e a oralidade — e os
recursos linguistico-discursivos mobilizados — ndo sdo independentes dos contextos de
producdo e de recepgdo em que emergem.

Segundo Schlatter e Garcez (2012), o objetivo de ensinar géneros discursivos em aulas
de lingua®’ é fazer com que o educando aprenda sobre as expectativas ligadas aos textos usados
nas mais diversas esferas da atividade humana, “posicionando-se em relagao aos sentidos e ao
texto em si e participando através deles nas esferas que ja conhece ou das quais quer e podera
vir a participar” (p. 87), “tendo oportunidades para desenvolver o seu letramento” (p. 51), isto
¢, “estado ou condi¢do de quem ndo s sabe ler e escrever, mas exerce as praticas sociais de
leitura e de escrita que circulam na sociedade em que vive, conjugando-as com as praticas
sociais de interacao oral” (SOARES, 1999, p.3).

Ao longo do trabalho, defendemos também a visdo de que a relacdo entre texto
escrita/oral ndo ¢ dicotdmica, havendo a necessidade de quebrarmos com certos paradigmas
preconceituosos em relacao a oralidade, taxando-a como algo que representa “o erro” e “o caos”
da lingua. Discorremos que a relacao entre as duas modalidades, em muitas praticas sociais,

pode ser de um continuum, havendo muito mais semelhangas do que diferencas entre elas.

57 Qs autores fazem referéncia ao ensino de lingua adicional (no caso, o inglés) no contexto do Ensino Fundamental
de escolas brasileiras. Contudo, sendo os géneros discursivos e o trabalho com projetos norteadores do curriculo
do PPE/UFRGS, considero que a proposta dos autores também possa ser utilizada no contexto de portugués como
lingua adicional.
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Embora tenhamos explicitado nossa posicdo de que os materiais didaticos sdo
ferramentas pedagogicas importantes para o ensino e a aprendizagem de linguas e que eles
podem influenciar a formagao pedagdgica de professores e a visdo dos estudantes sobre
representatividades e culturas brasileiras, assim como Bulla (2014, p. 15-16), acreditamos que
“ndo bastam os materiais didaticos serem consistentes com o construto tedrico, ¢ desejavel
também que as acdes dos participantes em atividades pedagdgicas materializem local e
situadamente os pressupostos que embasam o curso”. Dessa forma, os materiais didaticos
auxiliam no possivel planejamento de agdes que poderdo ser realizados pelo professor
anteriormente no seu plano de ensino e posteriormente nas atividades em sala de aula, cabendo
ao docente e aos estudantes, localmente e em conjunto, tomarem as rédeas do que, de fato, sera
feito em sala de aula, bem como de que maneira.

A visdo de livro didatico como determinante daquilo que ¢ feito em sala de aula cai por
terra quando se verifica que uma mesma tarefa sendo usada por duas ou mais turmas tomam
proporgdes e sao transformadas em atividades diferentes pelos estudantes e pelo professor, na
medida em que as expectativas das turmas em relacao ao material e a aprendizagem podem ser
diversas, além de os alunos ndo serem os mesmos, ainda que o professor das turmas possa assim
o ser. Mesmo sendo o mesmo professor, sua experiéncia ao utilizar aquele material mais de
uma vez modifica a sua relacdo com ele, em termos de confianca, de saber o que pode ou nao
funcionar melhor, o que precisa ser modificado, o que melhor responde as caracteristicas e
necessidades da turma.

Neste trabalho, apresentamos duas perguntas norteadoras que foram respondidas ao

longo da dissertag@o. A seguir, retomamos as perguntas com um resumo das respostas obtidas.

Quais principios podem orientar o trabalho de selecao, adaptacdo, modificacio e

elaboracio de materiais didaticos que tenham os géneros orais publicos como foco?

A partir da teoria bakhtiniana de géneros discursivos, das contribui¢des dos autores do
Modelo Ideoldgico de Letramento e dos diversos conhecimentos provenientes de diferentes
areas da linguistica (fonético-fonologia, sociolinguistica, prosodia, etc.), consideramos como

principios:

1) Trabalhar com diferentes géneros discursivos orais publicos valendo-se de textos auténticos

e situagdes de uso compativeis com os géneros em foco.
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2) Abranger a diversidade na escolha de representacdes de grupos e de discursos, bem como
promover uma mediagdo cultural.

3) Ofertar tarefas que promovam possibilidades de interacdo em sala de aula.

4) Explicitar aquilo que estd sendo abordado no material ¢ promover momentos para a
(auto)avaliagdo do que foi aprendido.

5) Propiciar a pratica de diferentes niveis constitutivos da producdo oral, buscando tratar de
conteudos que vao além de regras gramaticais € do quadro fonético do portugués.

6) Promover a discussao sobre atribuigdes de valor a variedades linguisticas, buscando romper
preconceitos e esteredtipos em relacdo a oralidade.

7) Trabalhar com textos que envolvam outras habilidades, linguagens e modalidades verbais e
ndo verbais.

8) Promover a reflexao sobre a relagao oral/escrita.

9) Propiciar a reflex@o e o estudo sobre aspectos relevantes para a produgdo oral com vistas a

alcangar um melhor desempenho.

Além disso, propusemos o0s seguintes aspectos a serem destacados nos materiais

didaticos voltados para o ensino de géneros orais:

Nivel discursivo: interlocugdo; papel social; relagdo entre interlocutores; proposito; tempo-
espago; suporte; meio; conteudo tematico; organizagao composicional; estilo; identidades em

jogo durante a interagao; ideologia; historicidade.

Nivel lexical: posicionamento ideologico; palavras, agrupamentos lexicais, expressoes,
estruturas fraseoldgicas; relagdes de sinonimia, antonimia, hiperonimia, partonimia e a
associacao semantica entre elas em textos; recursos figurativos; implicitos e explicitos do texto;
ambiguidade; elos de armag@o em subpartes do texto; formas prestigiadas e desprestigiadas da
lingua; formas que evidenciam recortes de mundo; formas que evidenciam identidades e

(des)pertencimento.

Nivel morfossintatico: aspectos lexicais e morfossintaticos do texto; digressoes; repeticao;
pausas; parafrase; hesita¢des; fluéncia; parentetizacdo; anacolutos; elipses; reformulagdes;
coesdo e coeréncia; recomegos; interrupgdes sintaticas; marcadores discursivos; conhecimento

de formas linguisticas, de formagao de palavras, de mundo.
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Nivel fonético-fonolégico: processo de elevacdo ou abaixamento de vogais pretdnicas;
pronuncia (fonemas, ritmo, acento, entonagdo); adicdo de segmentos; degeminagao; juntura de

palavras; -reducao, neutralizagao, apagamentos, modificagdes de sons; haplologia; alofonia.

Nivel prosodico: qualidade da voz; ritmo; volume; entoacdo; tonalidade; énfase; tessitura;
cadéncia; projecao; alongamento silabico; frequéncia; duracdo; ressonancia; pausa; fluéncia;

tempo (acelerado, desacelerado); prontiincia; acento; articulagdo; saliéncia fonica; cadéncia.

Nivel das multimodalidades: relacdo corpo-voz; meios cinésicos; posi¢do dos locutores;
tacésica; siléncio; proxémica; aspectos multissensoriais; aspectos exteriores; disposicdo dos

lugares.

Como podemos abordar o uso de recursos expressivos (linguistico-discursivos,
multimodalidades) para promover a reflexdo dos estudantes sobre o que produzem

oralmente?

Partimos da premissa de que, para produzir algo, ¢ necessario que esse “algo” parta das
experiéncias que temos e dos conhecimentos que adquirimos ao longo da vida. Ao
considerarmos que aprendemos a falar a partir de géneros discursivos, 0s recursos expressivos
mobilizados na interacdo estardo intimamente relacionados a situacdo discursiva que
constroem. Em um ensino da oralidade que se proponha a focar o desenvolvimento da
compreensdo e da producdo oral dos estudantes, ¢ necessario oportunizar reflexdes sobre
aspectos que estdo em jogo na compreensdo e na producdo em dado género discursivo, o que
implica discutir linguagens, modalidades, normas e convengdes sociais do género discursivo
oral e/ou misto em foco, valoragdes e posicionamentos ideoldgicos, bem como aspectos
fonético-fonoldgicos, lexicais, prosddicos e morfossintaticos presentes no texto.

Conforme abordamos ao longo do trabalho, para que haja uma reflexdo dos estudantes
sobre os usos e producdes que fazem em portugués, € importante que os materiais didaticos nao
apenas solicitem que os estudantes compreendam e produzam determinado texto oral, como
também promovam tarefas em que os alunos precisem se dar conta dos sentidos provocados
por determinados léxicos e estruturas gramaticais mobilizados, certas entoagdes, ritmos e
melodias utilizadas na interacao.

Igualmente, ¢ necessario focalizar na organizacao e no encadeamento das palavras, nos

usos e nas estratégias discursivas que auxiliam a fluidez do discurso, nos marcadores
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discursivos e nos processos fonoldgicos que, frequentemente, sdo mobilizados pelos falantes
da lingua em situagdes discursivas situadas. Mais ainda, ¢ preciso chamar atencao para os usos
de estruturas fonéticas, lexicais e gramaticais que sao variaveis, do mesmo modo como as que
nao sdo. Destacamos ainda que a aprendizagem e a reflexdo sobre esses aspectos acontecerao
de modo mais produtivo a partir de tarefas e atividades que promovam a interagao. Ressaltamos,
mais uma vez que, “se constroi conhecimento, ou seja, se aprende, na medida em que se
participa de modo engajado de atividades conjuntas” (GARCEZ, FRANK, KANITZ, 2012, p.
223).

Devido a caréncia de pesquisas em PLA que se dedicam a abordar o trabalho com os
géneros orais publicos e a relagdo oral/escrita, ha ainda muitos aspectos a serem explorados
nessa area, tanto em relagdo a analise e a produgdo de materiais didaticos quanto ao seu uso em
sala de aula. Nesse sentido, futuros estudos que tenham um viés sociointeracionista podem
enfocar em trabalhos sobre o ensino de PLA voltados para a variagdo linguistica, a oralizagao
da escrita, a retextualizacdo, o uso de textos de tradi¢do oral, a relagdo entre a cultura digital e
géneros orais € mistos, o uso de estratégias discursivas (repeticao, hesitagdo, parafrase, etc.), o
uso de linguagem figurada, de aspectos prosodicos, de multimodalidades e demais componentes
da oralidade. Além disso, outros estudos também podem apresentar e discutir o processo ao se
elaborar um material didético voltado para a oralidade, mostrando possiveis etapas e caminhos
a serem usados como guia.

Com esta pesquisa, espero ter contribuido, ndo somente para a pratica de professores de
PLA como também para a pratica de docentes de outras linguas adicionais e de portugués como
lingua materna, no sentido de reunir um conjunto de principios para o ensino de géneros orais
publicos a partir de uma literatura variada e muitas vezes dispersa sobre oralidade e géneros
discursivos. Espero também ter contribuido na explicitacdo de como a teoria bakhtiniana e a
visdo de letramento e oralidade a partir de praticas sociais situadas podem estar relacionadas ao
ensino de géneros orais € mistos e de como construir tarefas que tratem de aspectos referentes
aos niveis fonético-fonoldgico, lexical, morfossintatico, prosodico e discursivo no intuito de
desenvolver a oralidade. Conforme iniciei a introducao e reitero aqui, este trabalho ¢ processo-
produto de muitas vozes. Espero que essas vozes, de alguma maneira, tenham conseguido ecoar

em vocé, leitor, e toca-lo.
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