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RESUMO

Este estudo originou-se a partir da constatacéo de que o ensino da oralidade e da escrita em
boa parte das escolas brasileiras ainda ocorre de forma insatisfatéria, sgja pela artificialidade
presente nas propostas de ensino dos géneros discursivos, que nem sempre envolvem
situacOes reais de uso da lingua, ou ainda pelo pouco espaco reservado ao ensino dos géneros
orais na escola. Portanto, o principal objetivo desta pesquisa foi analisar as possivels
contribui¢des de uma sequéncia didética de ensino do género discursivo relato pessoal para a
ampliagdo da competéncia comunicativa de alunos do 6° ano do Ensino Fundamental. Além
disso, objetivou-se especificamente: realizar uma discusséo acerca da relevancia do trabalho
com géneros discursivos como objeto de ensino para o desenvolvimento da competéncia
comunicativa dos alunos, ressaltando a importancia de se reservar um espago maior também
ao trabalho com os géneros orais, promover uma reflexdo acerca das contribuicbes da
Sociolinguistica Educaciona para o ensino de Lingua Portuguesa e, especificamente, sobre a
importancia de um trabalho orientado pela nocdo de adequacdo linguistica, como forma de
combate a doutrina do erro e, consegquentemente, ao preconceito linguistico; apresentar uma
proposta de intervencdo didatica aplicada em uma turma de alunos do 6° ano do Ensino
Fundamental de uma escola da rede publica municipal de UberlandiaddMG e analisar os
resultados dessa aplicacdo; contribuir com aformagdo de professores, por meio da el aboragéo
de material didético para o ensino de Lingua Portuguesa e de reflexfes acerca da aplicacéo da
proposta e dos resultados obtidos. Para tanto, foi desenvolvida uma pesquisa qualitativa, que
pode ser definida também como uma pesquisa-acdo, dado 0 seu carater interventivo e
interpretativo. Dessa forma, essa pesquisa envolveu a participacéo de quinze alunos do 6° ano
do Ensino Fundamental de uma escola da rede publica municipal de Uberlandia, além da
professora-pesquisadora. Durante dois meses, foram desenvolvidas atividades de ensino da
oralidade e escrita previstas na sequéncia didética proposta. Posteriormente, procedeu-se a
andlise dos dados que compuseram o corpus da pesquisa: producdes textuais orais e escritas
dos aunos e notas de campo da professora-pesguisadora sobre o0 desenvolvimento das
atividades propostas. A andise dos dados foi realizada a luz do referencia tedrico utilizado:
Bakhtin (1997), Cyranka (2014), Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004), Faraco (2008), Favero,
Andrade e Aquino (2012), Geradi (2004), Marcuschi (1997; 2001; 2010), dentre outros. Os
resultados evidenciaram que a sequéncia didética de trabalho com o género discursivo relato
pessoal configurou-se como um instrumento pedagdgico importante, a medida que
potencializou o trabalho com as modalidades fala e escrita em uma situacéo real de uso da
lingua e, dessa forma, contribuiu para um maior engagamento dos alunos nas atividades
realizadas e para 0 consequente aprimoramento das producdes textuais orais e escritas dos
educandos.

Palavras-chave: Oraidade. Letramento. Ensino de Lingua Portuguesa. Relato pessoal.
Adequaco linguistica.



ABSTRACT

This study began from the verification that oral and written teaching, in most of the Brazilian
schooals, is still happening in an unsatisfying way, either for the artificiality in education
proposals on genres of discourse — which not always concern real situations of the language
uses — or for the small space reserved to the education for oral genres at the school. Thus, the
main objective of this research was to analyze the possible contributions of a didactic
sequence of the genre of discourse known as personal tale to the extension of communicative
skills from 6" grade students of elementary school. Moreover, it was specifically aimed: to
promote a discussion regarding the relevance of studying oral genres, to promote a brief
reflection about the relevance of the work with genres as a teaching tool, emphasizing the
importance of booking larger space also to work with oral genres; to foster a brief reflection
about the contributions of Educational Sociolinguistics to teach Portuguese and, specifically,
about the importance of an oriented work toward the notion of linguistic adequacy, as a way
to fight against the “error doctrine” and, consequently, against linguistic pregjudice; to present
a proposal of didactic intervention made with 6™ grade students from an elementary public
school from UberlandiaddMG and analyze the results of its application; to contribute with
teacher formation, by editing didactic material for Portuguese lessons and also regarding
reflection about the proposal application and its outcomes. For this purpose, a qualitative
research was developed, which can also be defined as an action research, considering its
interventionist and interpretative character. Therefore, this research involved the participation
of fifteen students from the 6™ grade from an elementary public school from UberlandiaM G,
in addition to the researcher teacher. For two months, there were devel oped teaching activities
about orality and writing provided in the didactic sequence proposed. After this, the analysis
of the data that formed the corpus of the research has been performed: oral and written text
productions of students and field notes from the researcher teacher on the development of the
proposed activities. Data analysis was carried out highlighting theoretical authors, such as
Bakhtin (1997), Cyranka (2014), Dolz, Noverraz and Schneuwly (2004), Faraco (2008),
Favero, Andrade & Aquino (2012), Geraldi (2004), Marcuschi (1997; 2001; 2010), among
others. The outcomes pointed out that the didactic sequence of work with the genre of
discourse Persona Tale is an important teaching tool, since it improved the works with the
modalities “speaking” and “writing” in a real situations of language use and, thus, contributed
to greater engagement of the studentsin activities performed and the consequent improvement
of oral and written text productions of the students.

Key-words. Orality. Literacy. Portuguese Language Teaching. Personal Tale Genre of
Discourse. Language Adequacy.
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1INTRODUCAO

O ensino de Lingua Portuguesa no Brasil vem sendo influenciado pelas contribuicdes
dos estudos linguisticos ja ha algumas décadas, por meio de diversas dissertacOes, teses,
artigos publicados e dos avancos nas discussdes sobre mudangas necessarias as praticas de
ensino ja apontadas, inclusive, pelos Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa
(PCN). No entanto, temos ciéncia de que ainda ha um distanciamento entre as discussoes
tedricas e as praticas de ensino efetivadas em grande parte das escolas brasileiras.

Esse distanciamento pode ser uma das causas da ainda pouca eficiéncia da escola no
que diz respeito ao desenvolvimento da competéncia comunicativa de seus alunos. Uma
pesquisa recente sobre o indice Nacional de Alfabetismo Funcional (INAF) revela que apenas
pouco mais de um quarto da populacdo (26%) atinge o nivel pleno de afabetismo ao concluir
0 Ensino Fundamental.

Os dados dessa pesquisa, divulgados em 2012 pelo Instituto Paulo Montenegro e pela
ONG Acdo Educativa’, revelam que, no periodo de dez anos em que esse nivel de alfabetismo
vem sendo medido, houve poucas oscilagdes, reforcando a constatagdo de gque ainda temos
muito que refletir sobre a eficidcia do ensino no ambito escolar, tal como vem sendo
concebido.

Assim, é fundamental repensarmos quais 0s reais objetivos do ensino de Lingua
Portuguesa na escola e 0 qudo indispensavel é relacionar esse ensino a uma concepcdo de
lingua que supere a visdo tradicional. Em outras palavras, a lingua ndo pode ser ainda vista
como objeto de estudo estanque, homogéneo, desvinculado das situacdes reais de uso.

Nesse sentido, concordamos com Bortoni-Ricardo (2004, p. 74) quando essa autora

afirma ser papel da escola “facilitar a ampliagio da competéncia comunicativa® dos alunos,

L Cf. INSTITUTO PAULO MONTENEGRO. INAF BRASIL 2011. Indicador de Alfabetismo Funcional —
principais resultados. Disponivel em:

<www.ipm.org.br/download/informe_resultados inaf2011 versao%20final_12072012b.pdf>. Acesso em: 30
set. 2013.

2 0 termo competéncia, cunhado por Chomsky em meados da década de 1960, diz respeito ao “conhecimento
tacito que o falante-ouvinte possui da estrutura da sua lingua” (OLIVEIRA, 2007, p.64). Esse termo foi
revisitado por Hymes (1966), na década de 1960, que propds o modelo de “competéncia comunicativa”. Desde
entdo, esse modelo tem sido amplamente discutido entre pesquisadores e, assim, ndo h4 um consenso sobre seu
uso, sendo recorrente ainda a utilizac&o do termo competéncia discursiva como uma alternativa a esse uso. Neste
trabalho, adotaremos a nocdo de competéncia comunicativa hymesiana, ampliada por Gumperz (1982), numa
perspectiva defendida por Kleiman (2002, p.04), pois concordamos com a autora em sua afirmagdo de que “a
competéncia comunicativa é construida na interagdo, pela participacdo nas situagdes e, por isso, €la continua
desenvolvendo-se a0 longo da vida do individuo, em fungédo dos eventos de fala e de letramento situados nos
guais o sujeito participa”.


http://www.ipm.org.br/download/informe_resultados_inaf2011_versao%20final_12072012b.pdf
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permitindo-lhes apropriarem-se dos recursos comunicativos necess&rios para se
desempenharem bem, e com seguranca, nas mais distintas tarefas linguisticas”.

Em nossa experiéncia como professores de Lingua Portuguesa, percebemos a
dificuldade de grande parte dos alunos em produzir textos que atendam as expectativas de
seus interlocutores nas diferentes situages de comunicagdo em que estdo envolvidos. Embora
normamente os alunos utilizem a lingua materna de forma competente em situactes
comunicativas menos formais, boa parte desses alunos tem dificuldade de se expressar nas
situacBes comunicativas — tanto na fala, quanto na escrita — que requerem um grau maior de
monitoramento da linguagem e isso tem resultado numa crescente desmotivagcdo e baixa
autoestima em relag@o ao uso dalingua.

Diante disso, entendemos ser papel do professor ndo somente valorizar a competéncia
comunicativa que os alunos ja possuem — o0 conhecimento acumulado acerca do uso da lingua
em sua vivéncia fora do ambiente escolar —, mas também utilizar metodologias em sala de
aula que auxiliem no desenvolvimento das habilidades cognitivas necess&rias para a
ampliacéo dessa competéncia, sgja em usos orais ou de escrita.

Dessa forma, a motivacdo inicial para o desenvolvimento desta pesguisa surgiu ho
contexto de atuacdo desta pesquisadora como professora de Lingua Portuguesa da rede
publica municipal de UberlandiaaMG, apls a constatacdo do pouco espago reservado ao
ensino da oralidade e, ainda, da necessidade de um trabalho mais sistematizado em sala de
aula, envolvendo as atividades de producdo textual numa perspectiva de ensino sensivel a
diversidade linguistica, visto que acreditamos ser um dos principais — sendo o principa —
objetivos das aulas de Lingua Portuguesa desenvolver a competéncia comunicativa dos alunos
afim de que transitem com seguranca nos diversos contextos sociais de uso da lingua.

Assim, embora os PCN enfatizem a necessidade de se tomar 0s géneros discursivos
como objeto de ensino, ndo seria exagero dizer que, apesar de 0 ensino dos géneros parecer
estar “na moda”, como afirmam alguns pesquisadores, muitas vezes esse ensino ¢ realizado de
forma artificial (e/ou superficial) e descontextualizada, em que se privilegia apenas 0 aspecto
estrutural dos géneros ou o seu contelido temético.

A esse respeito, Bunzen (2006) afirma que embora tenha sido um avancgo a adogédo do
texto como unidade de ensino e dos géneros discursivos como objetos de ensino escolar, o
gue resultou na diversificagdo dos textos postos em circulagdo na sala de aula, a simples
mudanca de perspectiva do ensino da redac&o escolar para o trabalho com os géneros, por s

SO, ndo garante que o trabalho com a producdo textual em sala de aula sgja considerado
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adequado, visto que muitas vezes as préticas socioculturais em que os interlocutores estéo
inseridos sdo desconsideradas pelo docente.

Considerando todas essas questdes, elegemos como objetivo principal desta pesquisa
analisar as possiveis contribui¢cdes de uma sequéncia didética de ensino do género discursivo
relato pessoal para a ampliagdo da competéncia comunicativa de alunos do 6° ano do ensino
fundamental. Apresentamos, ainda, 0s objetivos especificos que norteardo este trabal ho:

— realizar uma discussdo acerca da relevancia do trabalho com géneros discursivos
como objeto de ensino para o desenvolvimento da competéncia comunicativa dos alunos,
ressaltando aimportancia de se reservar um espago maior também ao trabalho com os géneros
orais, que muitas vezes sdo preteridos nas salas de aula brasileiras;

— promover uma reflexéo acerca das contribuicdes da Sociolinguistica Educacional
para 0 ensino de Lingua Portuguesa e, especificamente, sobre a importancia de um trabalho
orientado pela no¢éo de adequacédo linguistica, como forma de combate a doutrina do erro e,
conseguentemente, ao preconceito linguistico;

— apresentar uma proposta de intervencao didética que sera aplicada em umaturma de
alunos do 6° ano do ensino fundamental de uma escola da rede publica municipal de
Uberlandia/M G e analisar os resultados dessa aplicacéo;

— contribuir com a formagdo de professores, por meio da elaboracdo de material
didético para o ensino de Lingua Portuguesa e de reflexdes acerca da aplicacdo da proposta e
dos resultados obtidos.

Partindo do principio de que a escola € a principal agéncia de letramento da sociedade
(cf. KLEIMAN, 2005) e, portanto, a principa responsavel por preparar 0 aluno para a
participacdo autbnoma em praticas letradas do cotidiano, este estudo intenciona buscar
respostas para as seguintes questdes de pesquisa:

— quais as principais dificuldades dos alunos nas producdes textuais orais e escritas?

— em que medida o trabalho com uma sequéncia didatica de ensino do género
discursivo relato pessoa pode contribuir para a ampliagcéo da competéncia comunicativa dos
alunos?

— 0 trabalho com a nogdo de adequagdo linguistica as situagdes comunicativas pode
contribuir para aformagao de alunos mais seguros em relacéo ao uso dalingua?

Essas questdes nos possibilitaram considerar a hipétese de que o trabalho com uma
sequéncia didética de ensino do género discursivo relato pessoal ird contribuir para o combate
de uma visdo dicotbmica entre fala e escrita e para 0 consequente desenvolvimento da

competéncia comunicativa dos alunos e ainda a hipétese de que 0 ensino orientado pela nogéo
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de adequagido linguistica em substituicdo a “doutrina do erro” contribuira para a formagao de
alunos mais seguros e conscientes sobre o0 uso da lingua.

No que diz respeito a metodologia adotada, apoiamo-nos na pesguisa-agdo como
método de pesquisa, pois acreditamos que é papel do professor investigar as lacunas
existentes no processo de ensino e aprendizagem e as principais dificuldades apresentadas
pelos alunos, atuando, dessa forma, como um pesquisador e agente transformador de sua
prética docente.

Em virtude disso, esta pesquisa, de carater interpretativo e interventivo, foi reaizada
no contexto de atuacdo da professora-pesquisadora, isto €, em uma sala de aula de 6° ano de
uma escola publica da rede municipal de UberlandiaddMG, em que a professora atua como
regente de Lingua Portuguesa. E para melhor compreensdo das etapas que compuseram este
trabal ho, organizamos esta dissertacdo em quatro capitul os.

No primeiro capitulo, abordamos a questdo das concepgdes de lingua que orientam o
ensino de Lingua Portuguesa nas escolas brasileiras, apresentamos uma discussdo sobre as
orientagdes dos documentos oficiais para esse ensino e discutimos acerca da importancia do
ensino dos géneros discursivos e do procedimento sequéncia didética— como um conjunto de
atividades sistematizadas — para 0 desenvolvimento da expressao oral e escrita dos aunos.

Ja no segundo capitulo, discorremos acerca das contribui¢des da Sociolinguistica para
o ensino de Lingua Portuguesa, discutindo conceitos importantes da &ea, como a
terminologia utilizada para se referir a0 ensino da norma culta, muitas vezes designada,
inadequadamente, como sindbnimo de norma-padréo no ambito escolar. Apresentamos,
também, reflexdes sobre a necessidade de substitui¢do da “doutrina do erro” pela nogdo da
adequacdo linguistica no processo de ensino e aprendizagem da Lingua Portuguesa, visto que
a concepcdo de erro, na utilizagdo da lingua pelos faantes, tem sido amplamente criticada
pela ciéncia linguistica e contribuido, em grande medida, para a baixa autoestima dos
educandos em relacéo ao uso dalingua. Ainda nesse capitulo, tratamos da relacéo entre afala
e a escrita, como modalidades da lingua que estabelecem uma relacéo de interacdo e
complementaridade, em oposi¢éo a uma visdo dicotbmica que era corrente até pouco tempo
no tratamento da oralidade e letramento no ensino de Lingua Portuguesa no Brasil.

No terceiro capitulo, apresentamos os procedimentos metodol6gicos adotados que
caracterizam este estudo como uma pesquisa-acdo, dado 0 seu cardter interpretativo e
interventivo.

Na sequéncia, no quarto capitulo, apresentamos a andlise dos resultados obtidos com a

aplicacdo da proposta de intervengéo elaborada, embasada pelo aporte tedrico utilizado ao
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longo deste estudo, e discorremos sobre as possiveis contribuicfes desta pesquisa para a
ampliacéo da competéncia comunicativa dos alunos envolvidos.

Por fim, tecemos as consideractes finais deste estudo. No apéndice desta dissertacéo,
apresentamos a proposta de intervencéo aplicada, e, nos anexos, os documentos utilizados

pararesguardar a pesquisa, bem como seus participantes.
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2 OSPCN E O ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA

Neste capitulo, apresentaremos uma discussao a respeito das concepcdes de lingua que
orientaram e ainda orientam o ensino de Lingua Portuguesa nas escolas brasileiras e sobre o
gue dizem os documentos oficiais de ensino — as Diretrizes Curriculares Municipais (DCM) e
os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) — acerca do tratamento a ser dado a oralidade e
ao letramento em salade aula.

Consideramos relevante apresentar, ainda neste capitulo, discussdes acerca da
importancia da adogdo dos géneros discursivos como objetos de ensino e do procedimento
sequéncia didatica como um conjunto de atividades sistematizadas que visam ao
desenvolvimento da expressdo oral e escrita dos alunos.

Os PCN tém reforcado a necessidade de avaliar de forma critica a artificialidade e a
fragmentacdo dos processos de ensino da oralidade, da leitura e da escrita. No entanto, 0
distanciamento ainda existente entre as discussdes tedricas e as préticas de ensino efetivadas
nas escol as brasileiras exige uma reflexdo a respeito de como aproximar o discurso dos PCN a

realidade das salas de aula brasileiras.

2.1 Concepcgdes delingua, de linguagem e tipos de ensino

Ao discutirmos acerca das praticas de ensino de Lingua Portuguesa nas escolas
brasileiras é importante, primeiramente, analisarmos quais s as concepgdes de linguagem
gue caracterizam ou influenciam essas préticas, considerando-se que ndo ha apenas uma
forma de conceber o uso dalingua.

Possenti (2008, p. 16) afirma que “para que o ensino mude, ndo basta remendar alguns
aspectos. E necessario uma revolucdo. No caso especifico do ensino de portugués, nada seréa
resolvido se ndo mudar a concepgdo de lingua e de ensino de lingua na escola”. Bagno
(20023, p. 20), por sua vez, afirma que a escola tem visado, ao longo das Ultimas décadas,
“consertar” a lingua do aluno, considerando-0, logo de inicio, um falante deficiente da lingua
e buscando impor o uso de uma norma-padréo idedlizada. O ensino, nessa perspectiva,
desconsidera o conhecimento linguistico dos falantes — adquirido e desenvolvido nas
interacbes familiares e nos grupos sociais em que estdo inseridos — e reprime todas as
manifestacdes da linguagem que ndo sejam orientadas por essa norma-padréo, rotulando-as

como “‘erro”.
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Para iniciarmos essa discussdo, discorreremos acerca das trés diferentes concepgdes de
linguagem difundidas ao longo das Ultimas décadas que orientaram — e ainda orientam — as
préticas de ensino de professores de Lingua Portuguesa: i) a linguagem vista como expressao
do pensamento; ii) a linguagem como instrumento de comunicacdo e, por fim, iii) a
linguagem como forma de interagdo, conforme apresentado em Geraldi (2004), Koch (2007) e
Travaglia (2008).

2.1.1 A linguagem como expressao do pensamento

Ao longo da histéria, a linguagem humana tem sido concebida sob diferentes
perspectivas. A primeira e mais antiga concepcdo de linguagem fundamenta-se na ideia de
que a lingua € um produto estavel, acabado. De acordo com essa concepcao da lingua como
expressdo do pensamento, o texto produzido é uma mera representacdo do pensamento do
autor e, nesse caso, cabe ao leitor/ouvinte apenas captar essa representacéo (cf. KOCH, 2007).
Decorre dai algumas afirmacOes carregadas do preconceito de que pessoas que nao
conseguem se expressar, ndo pensam. Nessa perspectiva, a expressdo comunicativa é
construida dentro da mente e, dessa forma, ndo sofre nenhuma influéncia do contexto socia
em gue o sujeito estdinserido (cf. TRAVAGLIA, 2008).

Tal concepcdo de linguagem esta relacionada a visdo tradicional do ensino, em que o
aprendiz desempenha um papel passivo diante do aprendizado e que, embora sgja criticada
pelas correntes da linguistica contemporanea, ainda € adotada por muitos professores, bem
COmO por outros sujeitos participantes da comunidade escolar, tais como pais de alunos e
outros profissionais da educacéo.

A respeito do ensino orientado por concepcdo, Antunes (2001) ressalta que ha
uma preocupagao excessiva com o estudo das nomenclaturas e classificagdes dos fatos da
gramética, 0 que o caracteriza como um ensino mais superficial e pouco relevante para o

exercicio social dainteracéo verbal.

Ja conhecemos os resultados desta forma simplista de se estudar a lingua na
escola: por parte dos alunos, é notorio o declinio da fluéncia no exercicio da
fala mais formal, a aversdo quase generalizada e quase incontornavel ao
exercicio da escrita, a convicgdo de que o portugués € uma lingua muito
dificil, uma espécie de lingua “inaprendivel” (ANTUNES, 2001, p. 50).

Assim como 0s pesquisadores citados nesta se¢do, entendemos gque o ensino orientado
por essa perspectiva esta fadado ao fracasso, pois ao tratar a lingua como um sistema



17

homogéneo, em que as condi¢bes de producdo dos enunciados sdo desconsideradas e as
variedades linguisticas que os alunos ja dominam ndo sdo valorizadas, a escola incorre no
sério erro de contribuir para a formacéo de crencas linguisticas equivocadas dos alunos em
relacdo a sua lingua materna e, consequentemente, ndo cumpre o seu papel de promover um

ensino voltado para a ampliagdo da competéncia comunicativa dos educandos.

2.1.2 A linguagem como instrumento de comunicacgao

Uma segunda concepcdo de linguagem passou a influenciar as praticas pedagogicas

nas escolas brasileiras por volta da década de 1970. A esse respeito, Soares (2002) afirma que

a concepgdo da lingua como sistema, prevalente até entdo no ensino da
gramética, e a concepcdo da lingua como expressdo estética, prevalente
inicialmente no ensino da retérica e da poética, e, posteriormente no estudo
de textos, sdo substituidas pela concepcéo da lingua como comunicagdo. Os
objetivos passam a ser pragmaticos e utilitarios. trata-se de desenvolver e
aperfeicoar os comportamentos do aluno como emissor e recebedor de
mensagens, através da utilizagdo e compreensdo de codigos diversos —
verbais e ndo verbais (SOARES, 2002, p.169, grifo da autora).

Conforme aponta Koch (2007), essa concepcdo de linguagem desconsidera o fato de
que o receptor da mensagem possa também ter um papel ativo no processo de comunicagao e,
dessa forma, a ele caberia apenas decodificar a mensagem tal qual €la foi produzida pelo
emissor. Assim, ndo se atribui relevancia a interagdo que possa se efetivar entre os
interlocutores.

Nesse sentido, as praticas pedagdgicas orientadas por essa concepcdo de linguagem
promovem um ensino superficial e descontextualizado da lingua, & medida que tendem a
desconsiderar a influéncia dos interlocutores e da situacéo de uso da lingua na producdo dos
enunciados, isto é, a principa funcdo da linguagem € a transmissao de informactes que sdo
desvinculadas das condi¢des de producéo.

Travaglia (2008, p.22) acrescenta que, como para essa concepcao de linguagem a
lingua é vista como um codigo utilizado por pessoas para se comunicarem, “é necessario que
0 codigo sga usado de maneira semelhante, preestabelecida, convencionada para que a
comunicacdo se efetive”. Nessa perspectiva, o carater heterogéneo e multifacetado da lingua
€, conseguentemente, desconsiderado, ja que se pressupde que falante e ouvinte compartilham
e langam médo da mesma variedade linguistica a0 se comunicarem, caso contr&rio, a

comunicacdo nao se concretizaria.
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Ja no inicio de 1980, com a contribuicdo das ciéncias linguisticas — e, de forma
especial, da Sociolinguistica — a0 ensino da Lingua Portuguesa, essa concepcdo de lingua

passa a ser rejeitada. De acordo com Soares (2002, p.171), as ciéncias linguisticas

adertaram a escola para as diferencas entre as variedades linguisticas
efetivamente faladas pelos alunos e a variedade de prestigio, comumente
chamada “padrao culto”, que se lhes pretende ensinar nas aulas de portugués.
Sobretudo a partir da democratizacdo da escola, e, portanto, do acesso de
alunos pertencentes as camadas populares a escolarizacdo, o ensino da
disciplina portugués, que tradicionamente se dirigia as camadas
privilegiadas da populacéo, passa a dirigir-se a alunos que trazem paraa sala
de aula uma heterogeneidade linguistica que exige tanto uma nova postura
dos professores diante das diferencas dia etais, como novos contelidos e uma
nova metodol ogia para a disciplina portugués (SOARES, 2002, p. 171-172).

Dessa forma, essa concepcdo passa a ser considerada também inadequada, pois é
inconcebivel que o ensino da lingua menospreze as variedades linguisticas que os aunos ja
dominam e, consequentemente, desconsidere que 0 uso da lingua esta atrelado aos contextos
social's em que os sujeitos estéo inseridos.

2.1.3 A linguagem como forma deinteragao social

ApbGs os anos de 1980, os avancos nos estudos sobre a linguagem provocaram
reflexdes acerca da necessidade de mudancas nos processos de ensino e aprendizagem de
Lingua Portuguesa. Dai resulta uma concepcdo de linguagem que passa a considerar 0s
contextos como referéncias para o uso dalingua, isto é, alingua passa a ser vistacomo o lugar
de interacd humana e ndo apenas como instrumento que possibilita a transmissdo de
informagdes de um emissor a um receptor.

De acordo com Geradi (2004), o ensino da Lingua Portuguesa, nessa perspectiva,
prioriza o estudo das relagbes em que 0s sujeitos se constituem no momento da enunciacéo e
ndo somente o conhecimento da gramatica normativa, visto que o objetivo de ensino passa a
ser aformagdo de sujeitos criticos, que sgjam capazes de refletir sobre 0 mundo que os cerca
e, anda, sobre a linguagem como instrumento de interacdo nesse mundo. Dessa forma, o
texto passa a ter um papel de extrema relevancia no processo de ensino e aprendizagem e a
lingua ndo é mais usada apenas como instrumento de comunicagdo, mas como forma de
interacéo humana.

Ainda segundo o autor, ao preconizar o estudo da linguagem em seu funcionamento,

€ssa concepcao nos orienta a considerar a relevancia das diversas variedades linguisticas,



19

visto que a sala de aula é um espaco de interacdo entre sujeitos com diferentes modos de faar.
Assim como o autor, acreditamos ser essencia que o trabalho desenvolvido em sala de aula
segja orientado por uma perspectiva sensivel a diversidade linguistica, em que se valorize as
variedades linguisticas utilizadas pelos aunos, sem reforcar estigmas e esteredti pos correntes
na sociedade e que, a0 mesmo tempo, destaque aimportancia do conhecimento das variedades
cultas, sociamente prestigiadas, a fim de que sgjam utilizadas em contextos que as exijam,
dentro e fora do ambiente escolar.

Bagno (2002a), por sua vez, aponta a necessidade de abandonarmos o tratamento da
lingua como algo abstrato para, assim, deslocarmos nossas reflexdes aos usos que os falantes
fazem dela, como algo concreto. Na prética, para o autor, essa mudanca de postura

significa olhar para a lingua dentro da realidade histérica, cultural, socia em
gue ela se encontra, isto € em que se encontram 0s seres humanos que a
falam e a escrevem. Significa considerar a lingua como uma atividade
social, como um trabalho empreendido conjuntamente pelos falantes toda
vez que se pdem ainteragir verbalmente, seja por meio dafaa, sgapor meio
daescrita (BAGNO, 20023, p.23, grifo do autor).

A linguagem, nessa concepcdo, € vista, portanto, como uma atividade de interacdo
social. E, nesse sentido, os educadores devem val er-se das descricdes e analises realizadas por
pesguisadores da linguistica contemporanea para entender os fendmenos linguisticos e as
variagOes decorrentes do uso para que lhes sgja possivel empreender uma prética pedagogica
sensivel a diversidade linguistica. Assim, a sala de aula deixa de ser o local para o estudo
exclusivo das variedades linguisticas de maior prestigio e passa a ser vista como um espaco
para se estimular o conhecimento do vasto nimero de variedades linguisticas da Lingua
Portuguesa.

Essa terceira concepcao de linguagem é também a que orienta as discussdes propostas

pel os Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa (PCN):

Linguagem agui se entende, no fundamental, como agdo interindividual
orientada por uma finalidade especifica, um processo de interlocugdo que se
realiza nas préticas sociais existentes nos diferentes grupos de uma
sociedade, nos distintos momentos de sua histéria (BRASIL, 1998, p. 20).

Adotaremos, cabe ressaltar, essa Ultima concepcéo de linguagem no desenvolvimento
desta pesquisa, por considerarmos a mais adequada para orientar 0 ensino e aprendizagem de

Lingua Portuguesa, pois concordamos que a lingua deve ser compreendida como um conjunto
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de usos concretos e historicamente situados que possibilita a interagdo entre sujeitos e, nesse
sentido, ndo podemos desconsiderar seu caréter dinadmico e heterogéneo.

2.1.4 Ostiposde ensino delingua

E consenso entre os autores citados nas se¢des anteriores que a maneira como o
professor concebe a linguagem exercerd uma marcante influéncia na estruturacéo de seu
trabalho com alingua em sala de aula. Assim, baseando-se nos estudos de Halliday, McIntosh
e Strevens (1974, p. 257-287), Travaglia (2008) afirma que podemos redlizar trés tipos de
ensino: 0 ensino prescritivo, 0 ensino descritivo e 0 ensino produtivo.

O ensino prescritivo é aguele que orienta os alunos a substituir os padrées de atividade
linguistica a que estdo habituados e que sdo considerados errados/inaceitdvels por outros
considerados corretos/aceitaveis. De acordo com Travaglia (2008, p. 38), “esse ensino esta
diretamente ligado a primeira concepcao de linguagem e a gramatica normativa, privilegiando
apenas, em sala de aula, o trabalho com a variedade escrita culta, tendo como um de seus
objetivos basicos, a corre¢io formal da linguagem”. 3

Ainda que esse tipo de ensino sgja adotado por uma parcela consideravel de
professores nas escolas brasileiras, ndo cabem mais dividas de que praticas pedagogicas
orientadas por essa postura prescritivista, aém de ndo promoverem a formacédo de alunos
criticos e capazes de transitar pelos diferentes contextos de uso da lingua, tém contribuido, em
boa medida, para a formacdo de individuos com crencas equivocadas, como as de que o
portugués ¢ uma lingua dificil, de que h4 uma unica forma “correta” de se falar ou ainda de
gue eles ndo sabem falar portugués. Nesse sentido, esse tipo de ensino tem contribuido para
reforcar o preconceito linguistico jatao arraigado em nossa sociedade.

O ensino descritivo, por sua vez, tem como objetivo mostrar o funcionamento da
linguagem e, para tanto, considera as habilidades adquiridas pelos alunos e mostra como

podem ser utilizadas. De acordo com Travaglia (2008, p.39), essetipo de ensino

trata de todas as variedades linguisticas. Sua validade tem sido justificada
afirmando-se que o falante precisa saber algo da ingtituicdo linguistica de
gue se utiliza, do mesmo modo que precisa saber de outras instituicoes
sociais, para melhor atuar em sociedade.

% Essa primeira concepcdo de linguagem foi apresentada no primeiro capitulo desta dissertacdo, na subsecéo
intitulada “A lingua como expressdao do pensamento”.
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Embora esse tipo de ensino sgja comumente associado as gramaticas descritivas,
Travaglia (2008) ressalta que ele estd presente também nas gramaticas normativas. No
entanto, enquanto as gramaticas descritivas trabalham com todas as variedades da lingua, as
graméticas normativas descrevam apenas a variedade padréo® e tende a considerar como
“erro” todo uso que se distancie dela.

E primordial que o professor tenha ciéncia da descric&o da Lingua Portuguesa em uso
contemplada ndo somente nas graméticas descritivas, como também pelas mais recentes
pesquisas e estudos linguisticos, pois somente com esse conhecimento podera promover um
ensino em sala de aula que inclua as diferentes variedades linguisticas que compdem o
portugués brasileiro e, assim, se distancie de préticas discriminatorias decorrentes da
legitimacdo de uma Unica variedade linguistica em detrimento das demais.

O ensino produtivo, por sua vez, tem por objetivo levar 0 aluno a dominar novas
habilidades linguisticas, a ampliar 0 seu dominio da lingua materna e a us&-la de forma
eficiente nas diversas situa¢des de comunicagdo. Dessa forma, “o ensino da variedade escrita
da lingua é todo ele produtivo, uma vez que o aluno ndo apresenta, quando entra para a
escola, nenhuma habilidade relativa a essa variedade” (TRAVAGLIA, 2008, p.40).

Acreditamos que esse Ultimo tipo de ensino € 0 mais adequado para orientar as
préticas pedagdgicas, pois ndo desconsidera ou desvaloriza o conhecimento linguistico que os
alunos j& possuem e, consequentemente, potencializa o desenvolvimento das habilidades
necessarias para o desenvolvimento da competéncia comunicativa dos educandos.

Travaglia (2008) afirma que essas trés abordagens de ensino da lingua podem ser
adotadas com sucesso pelo professor, desde que utilizadas de forma consciente para a cancar
0s objetivos de ensino tragados, mas 0 gque se constata nos estudos realizados, mesmo 0s mais
recentes, € ainda o predominio do ensino prescritivo nas aulas de Lingua Portuguesa, em
detrimento das outras duas abordagens, que trariam mais contribuicdes ao desenvolvimento
da competéncia comunicativa dos alunos. Essa valorizagdo excessiva do ensino prescritivo €

amplamente criticada pelos linguistas, visto que 0 ensino centrado na gramatica normativa

4 o . . ~ . L. .
E vélido destacar que na obra “Gramatica e interagdo: uma proposta para ensino da gramatica”, Travaglia

LR T3

(2008) intercala o uso das expressdes “variedade padrdo”, “norma culta” e “variedade culta”, estabelecendo uma
relacdo de sinonimia. No trecho citado, por exemplo, a expressdo “variedade padrdo” ¢ utilizada com o sentido
do termo “norma padrdo” que empregamos neste trabalho. Embora o autor ndo faga distingdo entre os termos
apresentados, posiciona-se a favor de um ensino que privilegie ndo somente a norma culta, mas “também o
trabalho com as variedades adequadas a situagbes em que a norma culta ndo serd a mais conveniente”
(TRAVAGLIA, 2008, p.63). Nesta pesquisa, destacamos e defendemos que essas terminologias ndo devem ser
utilizadas como sinbnimas e, por isso, apresentaremos uma discussdo mais aprofundada sobre esse assunto, no
segundo capitulo desta dissertago, intitulado “Contribuigdes da sociolinguistica para o ensino da Lingua
Portuguesa e o continuo oralidade e letramento”.



22

ndo tem obtido éxito na formagdo de alunos capazes de utilizar alingua de forma eficiente nos
diferentes contextos sociais e nem mesmo para o dominio efetivo das variedades cultas da
lingua.

Nesse sentido, 0 ensino produtivo dalingua é o que mais se aproxima da concepcédo de
linguagem como atividade de interagdo social, sendo, a nosso ver, 0 mais adequado para
orientar um ensino direcionado para a formagéo de sujeitos criticos e capazes de transitar com

seguranca pel os diferentes contextos de uso da lingua, dos menos aos mais formais.

2.2 O quedizem os documentos oficiais de ensino: oS PCN e as Diretrizes Curriculares
Municipais de Lingua Portuguesa (Uberlandia, M G)

Considerando a pluralidade politica, social, econémica, cultura e linguistica da
sociedade brasileira, os documentos oficiais de ensino, a partir dos anos de 1990, comegaram
a se voltar para a elaboracdo de uma proposta educaciona gue levasse em conta todos esses
aspectos e servissem de parametro para a busca da melhoria da qualidade do ensino oferecido
nas escolas do pais.

Nesse contexto, os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) foram apresentados aos
profissionais da Educacdo como documentos gque subsidiariam as escolas na constituicdo de
uma proposta educacional mais geral, que atendessem as reais necessidades dos alunos em
formagéo.

Ja com umaintencdo de orientagdo mais especifica a realidade municipal, as Diretrizes
Curriculares Municipais de UberlandiaaMG (DCM) foram publicadas em 2011, tendo como
base trés documentos elaborados anteriormente, no ambito da educacdo da rede municipa de
ensino de UberlandiadMG. S&o eles:

1. Proposta Curricular de 1° Grau — 5% e 82 série — para 0 Ensino de Lingua
Portuguesa nas Escolas Municipais de Uberlandia— 1992;

2. Proposta Curricular de Lingua Portuguesa — 12 a 42 série e 5% a 82 série —
1996;

3. Diretrizes Basicas do Ensino de Lingua Portuguesa 1* a 82 série — 2003;
(UBERLANDIA, 2011, p.3).

O primeiro documento, elaborado em 1992, marcou o inicio da rede municipal de
ensino de Uberlandia. A elaboracdo desse documento foi realizada com a participagdo de
professores de Lingua Portuguesa da rede, naquele periodo. Depois disso, com a expansado do
nimero de escolas da rede publica municipal, 0 documento passou por duas revisdes. uma
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primeira revisdo iniciada em 1995 e concluida em 1996 e outra iniciada em 2001 e concluida
em 2003. No entanto, apesar de divulgado nas escolas municipais, ndo se pode dizer que o
documento tenha tido adesdo por parte da maioria dos professores da rede municipal, talvez
“porque os professores nao se enxergavam nele pelo fato de ndo ter passado pelo crivo de
uma ampla assembleia” (cf. UBERLANDIA, 2011, p.03).

Assim, por iniciativa da assessoria pedagégica da Secretaria Municipal de Educacéo
do municipio, nos anos de 2009 e 2010, os coordenadores de area reuniram-se para discutir o
documento de 2003 e promover estudos e discussdes nas unidades escolares, a fim de
atualizé-lo e aprovélo com a aguiescéncia e colaboracdo dos professores da rede, tendo em
vista a importancia da participagdo do professorado nas discussoes e a ampla divulgacdo da

proposta nas escol as para a legitimacdo do documento.
2.2.1 Os Parametros Curriculares Nacionais de L ingua Portuguesa (PCN)

Os PCN de Lingua Portuguesa configuraram como resultado de uma série de
discussdes® acerca da necessidade de revisdo de préticas de ensino da lingua que combatessem
0 constatado fracasso do ensino escolar, em ambito nacional®.

Assim, a divulgacdo dos PCN nas escolas buscava consolidar praticas de ensino cujos
pontos de partida e de chegada fossem o uso efetivo da linguagem pelos alunos, em diferentes
situacOes de interacdo no cotidiano. Por isso, 0s parametros orientam no sentido de que as
préticas de uso da linguagem considerem as competéncias e habilidades que os alunos ja
possuem e busquem alcancar, progressivamente, novas habilidades linguisticas, levando-se

em conta que:

— arazdo de ser das propostas de leitura e escuta € a compreensdo ativa e
ndo a decodificagdo e o siléncio;

— arazdo de ser das propostas de uso da fala e da escrita € a interlocucéo
efetiva, e ndo a producdo de textos para serem objetos de correcéo;

®> O processo de elaboracdo dos PCN iniciou-se a partir do estudo de propostas curriculares de estados e
municipios brasileiros, analise sobre curriculos oficiais e informagdes sobre experiéncias em outros paises. Uma
versdo preliminar do documento passou por um processo de discussdo em ambito nacional, do qual participaram
docentes de universidades publicas e particulares, técnicos de secretarias estaduais e municipais de educagéo, de
instituicOes representativas de diferentes éreas de conhecimento, especialistas e educadores. (cf. BRASIL, 1997,
p. 19).

® Na introdugdo aos PCN discute-se que o quadro educacional brasileiro, & época da elaboracdo do documento,
mostrava-se bastante insatisfatorio. Alguns indicadores quantitativos e qualitativos utilizados (dentre eles, dados
do IBGE e MEC) evidenciavam que o Brasil ainda tinha um longo caminho a percorrer em busca da equidade.
Os dados divulgados revelavam baixo aproveitamento escolar, defasagem idade/série e elevados indices de
evasdo e repeténeia (cf. BRASIL, 1998, p.23).
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— as SituagOes didaticas tém como objetivo levar os alunos a pensar sobre a
linguagem para poder compreendéla e utilizala apropriadamente as
situacBes e aos propdsitos definidos (BRASIL, 1998, p.19).

Os PCN reforcam a necessidade de avaliarmos de forma critica a fragmentacdo e a
artificialidade dos processos de ensino da oralidade, da leitura e da escrita. Se um dos
objetivos propostos pelos Parametros é capacitar o aluno para se expressar e produzir textos
em diferentes situagbes comunicativas, € primordial que esse aluno sga incentivado a
participar das praticas sociais de letramento, sgja na escola ou ainda em outros contextos
extraescolares.

Nessa perspectiva, os PCN enfatizan que as atividades voltadas para o
desenvolvimento da compreensdo oral e escrita dos aunos devem ser orientadas para
situacdes reais de uso da lingua e, dessa forma, € preciso acabar com a crenca de que €
possivel eleger um género discursivo como model o para se ensinar todos 0s outros postos em
circulacéo na sociedade. Dai a necessidade de os professores perceberem a importancia de se
recriar na sala de aula situagdes comunicativas de espacos extraescolares, a fim de combater
as préticas que levam a artificialidade no ensino da Lingua Portuguesa.

De acordo ainda com os PCN, “a diversidade ndo deve contemplar apenas a sele¢ao
dos textos; deve contemplar também a diversidade que acompanha a recepcdo a que 0s
diversos textos sdo submetidos nas praticas de leitura” (BRASIL, 1998, p.26). Dessa forma,
se considerarmos gue o uso da lingua é influenciado por diversos fatores — geogréficos,
etérios, socioecondmicos, das relagdes estabelecidas entre os envolvidos na situacdo de
comunicacdo, entre outros —, € imprescindivel considerar todos esses aspectos nas praticas de
ensino de Lingua Portuguesa para ndo incorrermos no equivoco de tratar a lingua como algo
homogéneo e direcionarmos 0 ensino para uma perspectiva normativa, de prescricdo do que €
certo ou errado, independentemente dos contextos de uso. Assim, segundo os PCN, é
primordial desmistificar alguns aspectos relacionados ao ensino de Lingua Portuguesa nas

escolas:

Para cumprir bem a fungdo de ensinar a escrita e a lingua padréo, a escola
precisa livrar-se de vé&rios mitos. o de que existe uma forma correta de faar,
o de que a fala de uma regido € melhor da que a de outras, o de que a faa
correta € a que se aproxima da lingua escrita, 0 de que o brasileiro falamal o
portugués, o de que o portugués é uma lingua dificil, o de que € preciso
consertar afala do aluno para evitar que ele escreva errado (BRASIL, 1998,
p.19).
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Podemos dizer que o ensino que se basela nessas posicoes equivocadas tem
contribuido para diminuir a autoestima dos alunos como usuarios de sua lingua, aém de
alimentar o fracasso escolar, relacionado ao ensino de Lingua Portuguesa, e acentuar o
preconceito linguistico jatéo arraigado em nossa sociedade.

Decorre desses fatores, a necessidade de refletirmos sobre as préticas de ensino de
Lingua Portuguesa e de compreendermos que o ensino eficiente da lingua ndo é aquele que
busca corrigir afala do aluno, orientando-o a falar “corretamente”, mas aquele voltado para a
ampliacéo da competéncia comunicativa do aprendiz, um ensino que o oriente a adequar sua
faa e escrita — e a variedade utilizada — as diferentes situagdes comunicativas do seu
cotidiano.

2.2.2 AsDiretrizes Curriculares Municipais de L ingua Portuguesa

De acordo com as DCM de Lingua Portuguesa, o ponto de partida e de chegada de
todo o processo de ensino e aprendizagem da Lingua Portuguesa deve ser o texto, visto que é
no texto que a lingua se manifesta em suatotalidade (UBERLANDIA, 2011, p.21).

Nessa perspectiva, devemos tomar os géneros discursivos como objeto de ensino e,
nesse sentido, a escola deve ser sensivel em oferecer ao auno a oportunidade de produzir
diferentes textos, adequando-os a diferentes situagdes de comunicacdo, conforme apontam o

documento:

a prética de producdo de textos deve objetivar o estabel ecimento de um tipo
de interac8o social, ou sgja, a troca de agdes entre individuos, uma vez que
ninguém fala ou escreve apenas pelo simples fato de falar ou escrever. E
fungdo do professor estimular e ensinar a0 aluno a produzir textos coerentes
gue atendam as exigéncias sociais ou satisfacam os seus préprios desgos e
necessidades de comunicacdo nos aspectos da coeréncia como que diz
respeito ao texto, ao usu&rio e ao processo situacional (UBERLANDIA,
2011, p.32).

Constatamos, dessa forma, que assim como os PCN de Lingua Portuguesa, as DCM
orientam-se por uma concepcdo de lingua como lugar de interagdo humana. Como
consequéncia, consideram importante o tratamento da variagdo linguistica em sala de aula,
visto que ndo ha sentido em redlizar atividades de ensino e aprendizagem da Lingua

Portuguesa insistindo em se trabalhar apenas com as variedades de maior prestigio social, em

detrimento de todas as outras variedades da lingua, sob o pretexto de que variedades menos
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prestigiadas podem ndo ser adequadas a determinadas situagbes de uso da lingua
(UBERLANDIA, 2011, p.19).

2.3 Os géneros discur sivos como objeto de ensino de L ingua Portuguesa

Considerando que nossa comunicacdo oral e escrita é desenvolvida sempre por meio
de algum género discursivo, h4 uma crescente preocupacdo dos professores em adotar os
géneros como objeto de ensino nas escolas brasileiras.

Bakhtin (1997, p.280) ja afirmava que “todas as esferas da atividade humana, por mais
variadas que sgjam, estdo sempre relacionadas com a utilizagdo da lingua”. E essa utilizagdo ¢
concretizada na produgdo de enunciados orais e escritos. Assim, na concepgao bakhtiniana, os
géneros discursivos “sdo tipos relativamente estaveis de enunciados”, j4 que ndo possuem
uma estrutura rigida e podem ser modificados por influéncia das diferentes esferas de
comunicagao.

Ainda para esse fil6sofo da linguagem, os géneros do discurso refletem as condicbes
especificas e a finalidade de cada campo de utilizagdo da lingua por meio do contelido
temético, do edtilo e da estrutura composicional. Esses trés elementos sdo, portanto,
importantes e indissociavels para a caracterizacao de um género discursivo.

E importante destacar que, embora ainda algumas pessoas, inclusive professores de
Lingua Portuguesa, tratem como sinbnimos os géneros discursivos — também denominados
como géneros textuais — e os tipos textuais, Marcuschi (2010, p.23-24) derta para as
diferencas existentes entre as nocdes de tipos textuais e géneros discursivos’. A expressio
“tipo textual” ¢ utilizada pelo autor para referir-se a sequéncias teoricamente definidas pela
natureza linguistica de sua composicdo e abrangem, assim, categorias conhecidas como:
narracdo, argumentacao, exposi ¢ao, descricdo e injuncao.

JA 0s géneros sd0 apresentados por Marcuschi (2010, p.23-24) como “textos
materializados que encontramos em nossa vida diaria e que apresentam caracteristicas
sociocomunicativas definidas por contetidos, propriedades funcionais, estilo e composicéo

" Alguns autores tém tratado da questdo das implicacdes decorrentes do uso das expressdes “género textual” e
“género discursivo”; dentre eles, destacamos Dias et al (2011) e Rojo (2005). Ao longo deste trabalho,
adotaremos a nomenclatura “géneros discursivos”, pois entendemos que 0 ensino e a aprendizagem dos géneros
ndo podem estar desvinculados de suas praticas sociais e devem, portanto, considerar, além dos elementos
composicionais do género (conteldo tematico, estrutura composicional e estilo), aspectos relacionados as
condi¢cdes de producdo, as esferas de producdo e circulagdo dos géneros, a0 suporte e aos papéis sociais
desempenhados pelos interlocutores. Todavia, tendo em vista que utilizaremos também as contribuicdes de
outros pesquisadores que sdo referéncia no tratamento desse tema e que fazem uso da nomenclatura “géneros
textuais”, dentre eles Marcuschi (2001; 2010) e Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004), ao longo desta dissertac&o,
especialmente nas citagdes desses autores, o termo “géneros textuais” também sera utilizado.
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caracteristica”. Assim, enquanto os tipos textuais compreendem a narragdo, a argumentacao, a
exposicdo, a descricdo e a injuncdo, Nndo conseguiriamos identificar e citar todos os géneros
discursivos existentes, sobretudo porque, se por um lado, os tipos textuais sdo instancias
finitas, os géneros discursivos, por sua vez, estdo em constante formulacdo e reformulacéo, a
fim de atender &s novas necessidades sociocomunicativas dos falantes.

Os PCN de Lingua Portuguesa trazem a seguinte definicdo acerca dos géneros
discursivos:

A nocédo de género refere-se, assim, a familias de textos que compartilham
caracteristicas comuns, embora heterogéneas, como visdo geral da acdo a
qual o texto se articula, tipo de suporte comunicativo, extenséo, grau de
literariedade, por exemplo, existindo em niimero quase ilimitado (BRASIL,
1998, p.22).

Marcuschi (2010, p.19) refor¢a que “os gé€neros contribuem para ordenar e estabilizar
as atividades comunicativas do dia-a-dia”. Numa perspectiva sociointeracionista de lingua, o
trabalho com os géneros no ambito escolar implica o envolvimento de diversos aspectos que
compdem uma situacdo comunicativa real, a fim de atingir um objetivo especifico e
significativo de comunicacdo que ndo esteja limitado a simples apropriacéo das caracteristicas
comuns a uma determinada “familia de texto”.

Além de Marcuschi (2010), diversos pesquisadores defendem que os géneros devem
ser tomados como objeto de ensino e aprendizagem, uma vez que ndo ha comunicacdo oral ou
escrita que ndo esteja estabelecida por meio deles. Barbosa (2001), por exemplo, afirma que a

adocao dos géneros como objeto de ensino se sustentaria pel as seguintes razoes:

— 0S géneros do discurso permitem capturar, para além dos aspectos
estruturais presentes em um texto, também aspectos socio-histéricos e
culturais, cuja consciéncia é fundamental para favorecer os processos de
compreensdo e producdo de textos;

— 0S géneros do discurso nos permitem concretizar um pouco mais a que
forma de dizer em circulagdo socia estamos nos referindo, permitindo que o
aluno tenha pardmetros mais claros para compreender ou produzir textos,
além de possibilitar que o professor possa ter critérios mais claros para
intervir eficazmente no processo de compreensdo e producdo de seus aunos,
— 0S géneros do discurso (e seus possiveis agrupamentos) fornecem-nos
instrumentos para pensarmos mais detahadamente as sequéncias e
simultaneidades curriculares nas préticas de uso da linguagem (compreensao
e producdo de textos orais e escritos) (BARBOSA, 2001, p. 158).
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Além disso, a autora ainda reforca que diversas pesquisas apontam para o fato de que
um trabalho centrado no ensino de géneros do discurso resulta em uma melhoria considerével
no desempenho dos alunos, no que tange a producéo e compreensao de textos.

Assim, diante da constatacdo do potencial dos géneros como objeto de ensino, é
essencial que os professores tenham um embasamento tedrico adequado para respaldar sua
prética em sala de aula. Nesse sentido, a fim de assegurar um direcionamento mais adequado
por parte dos docentes no ensino dos géneros, considerando todas as suas caracteristicas,
Lopes-Ross (2006, p. 3-5) sugere alguns procedimentos para o estudo de um género

discursivo, os quais apresentamos, de forma sucinta, no quadro a seguir.

QUADRO 1

Sintese dos procedi mentos para estudo de um género discursivo

1 | Selecdo de um conjunto de textos para | Essa selecdo deve incluir textos de autores e fontes
analise do género diversas para garantir uma melhor representatividade

do género e as possibilidades de variagéo.

2 | Estudo da fungdo comunicativa, | O conhecimento envolvido nessa tarefa depende da
conteldo temético, condicbes de | observacdo de diversos textos representativos do
producéo e circulacdo do género género, de pesquisas que contemplem o que dizem
especidistas e pesquisadores e do entendimento de

como esse género funciona na sociedade.

3 | O conhecimento das caracteristicas | A leitura e observagdo atentas do corpus de textos
composicionais do género selecionados para andlise contribuird para esse
conhecimento. As caracteristicas do suporte do

género também devem ser observadas;

4 | O conhecimento das caracteristicas do | Observagdo de como as informagdes (inicio,
texto verbal e dos elementos ndo | desenvolvimento e término) se posicionam no
verbais do género suporte. Nessa leitura, também é explorado o tema do

texto;

5 | O conhecimento de -caracteristicas | Observacao de aspectos como o nivel de formalidade,
linguisticas do género 0 vocabulario empregado, as construces frasais, os
recursos de pontuagcdo, ou de outros aspectos
linguisticos que chamem a atencdo na composicao do

género;

6 |O conhecimento de  marcas | Uma leitura atenta dos textos selecionados permite a

enunciativas do género identificacBo de marcas formais do texto, tais como:
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palavras, aspas, verbos, destaques gréficos, entre
Outros recursos gque contribuem para a construgéo da
imagem que o enunciador quer passar de s e da
imagem que atribui ao coenunciador.

Fonte: Adaptado de Lopes-Rossi (2006, p. 3-5).

A autora ressalta ainda que ‘“no estudo de um género, além das caracteristicas
discursivas, devem ser observados a organizagdo composicional, a organizagdo do texto
verbal, aspectos linguisticos e de estilo, marcas enunciativas mais tipicas” (LOPES-ROSSI,
2006, p. 3).

Por fim, deve-se considerar, no entanto, que o trabalho com os géneros na escola ndo
ira reproduzir fidedignamente as préticas de uso dos géneros fora do contexto escolar, mas
simulé-las, sempre buscando torna-las o mais verossimil possivel, a fim de que levemos
nossos alunos a conhecé-los e a domina-los de forma que eles sgam capazes de usa-los,

adequadamente, em préticas | etradas, tanto na escola, quanto foradela.

2.3.1 0 género relato pessoal

A tarefa de se eleger quais géneros discursivos os professores devem tomar como
objeto de ensino escolar é mais complexa do que supdem alguns autores de livros didéticos e
pesqguisadores. Tao inapropriado quanto apontar alguns poucos géneros como representativos
da infinidade existente na sociedade € a pratica recorrente de se associar géneros especificos a
determinados anos escolares, como se constata normalmente em manuais didéticos. Assim,
tem sido comum, por exemplo, que géneros da ordem do relatar e do narrar sejam “eleitos”
como mais adequados para o trabalho em séries iniciais do ensino fundamental, enquanto
géneros da ordem do argumentar, considerados “mais complexos”, sejam enxergados como
mais adequados ao trabalho nas séries finais. Limitar as possibilidades de trabalho com os
géneros discursivos a somente esse fator €, a nosso ver, conceber o ensino dos géneros como
algo descontextualizado das praticas sociais gue o envolvem.

No entanto, a pergunta “Que géneros eleger como objeto de ensino?”, muito
provavelmente feita com frequéncia por varios professores, ainda € legitima e, embora
estejamos cientes que ndo ha uma resposta Unica e soberana a esse questionamento,
acreditamos que o professor deve considerar, entre outros aspectos. @) a diversidade de
géneros existentes e a necessidade de se contemplar também géneros “esquecidos” pelos

livros didéticos;, b) os géneros mais utilizados pelos alunos em seu cotidiano e as novas
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demandas existentes; c¢) os objetivos de ensino, isto € as competéncias e habilidades que
necessitam ser desenvolvidas; d) a observagdo das situaces que ocorrem no ambito escolar —
e no entorno — e que podem influenciar essa escolha; €) a necessidade de se contemplar os
géneros orais; f) a importancia de se aternar géneros de diferentes agrupamentos; g) a
possibilidade e importancia de um trabalho em progressao espiral®,

Considerando os aspectos apontados, entre os géneros discursivos que podem ser
trabalhados no 6° ano do Ensino Fundamental, elegemos o género “relato pessoal” como
relevante, pois apostamos no potencial deste género para a possibilidade de desenvolvimento
de um trabalho que auxilie os aunos a se adaptarem melhor a normalmente conflituosa
passagem do Ensino Fundamental | para o Ensino Fundamental 11°, por meio da leitura/escuta
e producdo de relatos orais e escritos. Além disso, acreditamos na possibilidade do
desenvolvimento de um trabalho mais expressivo envolvendo afala e a escrita e a questéo da
adequacdo linguistica, visto que os relatos podem ser produzidos oralmente e por escrito, de
forma a atender as expectativas do interlocutor nos contextos comunicativos mais €/ou menos
formais.

Costa (2012, p. 202) define o relato como uma “narragdo (v.) nao ficcional escrita ou
oral sobre um acontecimento ou fato acontecido, feita geramente usando-se o pretérito
perfeito ou o presente historico”. Conforme Guedes (2002 apud KOCHE; MARINELLO,;
BOFF, 2012, p. 35), ao escrever um relato, “o produtor do texto deve selecionar uma historia
gue desperte o interesse do leitor e, dentro dela uma questdo, de preferéncia a mais séria de
todas as questdes envolvidas no fato acontecido”. Ainda para o autor, na produgdo do relato
pessoal, deve-se atentar parar algumas dificuldades que os produtores podem encontrar,
dentre elas, a elaboracdo de um texto que sgja interessante, inteligivel e original, e, ainda,
deve-se buscar a selecéo de aspectos que sejam rel evantes na composi¢cao da histéria.

Consideramos que as definicOes apresentadas para caracterizacdo do género relato
pessoal sdo ainda insuficientes e pouco objetivas, tendo em vista que ndo contemplam alguns
aspectos importantes relacionados a estrutura composicional, contelido tematico, estilo,

suporte e local de publicacdo e circulagdo do género. Além disso, a no¢éo de que o autor dos

8 A ideia de progressio em espiral remete & abordagem de um mesmo objeto de ensino (nesse caso, 0 género
discursivo) elencando objetivos de ensino especificos para as diferentes etapas de aprendizagem, isto € um
mesmo objeto de ensino pode ser trabalhado em diferentes etapas, aumentando a complexidade da tarefa.

® Cabe destacar que passagem conflituosa, a qual nos referimos, diz respeito a transi¢éo da primeira paraa
segunda etapa do Ensino Fundamental 2, caracterizada por uma série de mudancas na rotina escolar dos alunos,
como 0 aumento no nimero de professores e dos contetidos curriculares, como o fato de as aulas passarem a ser
ministradas em um periodo menor de tempo, além de haver uma cobranga maior pela autonomia dos alunos,
entre outros aspectos.
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relatos deve eleger como foco do seu texto uma questdo “mais séria”, “interessante” e
“original” ¢ subjetiva, pois considerando que os interlocutores do género podem compor um
publico amplo, dependendo inclusive do suporte e local de publicacéo e circulagdo do texto,
dificilmente poderiamos avaliar tais aspectos, segundo esses critérios. Parece-nos mais
interessante considerar a importéncia de se desenvolver de forma suficiente os fatos e
acontecimentos relatados, buscando assegurar a compreensdo dos interlocutores.

Assim, embora o relato pessoal ndo apresente uma estrutura rigida, Koche, Marinello e

Boff (2012, p. 36) propdem a seguinte organizacdo para a composi ¢ao desse género:

a) apresentacdo: situa o leitor a respeito dos fatos narrados, localiza-0s no espaco
e no tempo em gue ocorreram e ainda identifica as personagens envolvidas na
Situacao apresentada;

b) complicacdo: diz respeito a ruptura do momento de equilibrio das actes
relatadas;

c) resolucdo: propde um desfecho para a complicacéo;

d) avaliacdo: expbe os comentérios do produtor do texto em relacdo aos fatos

relatados e avalia a repercussao desses acontecimentos em sua vida.

Nas pesquisas realizadas, percebemos que ndo ha muitas outras fontes de consultas
fidedignas'® acerca do género relato pessoal, mas ha, no entanto, muitas tentativas de se
conceituar o género, sobretudo em blogs direcionados a0 ensino da Lingua Portuguesa.
Identificamos, no entanto, algumas divergéncias acerca das defini¢Oes apresentadas para o
género relato pessoal.

A primeiradiz respeito a desconsiderar a possibilidade de realizacdo desse género em
contextos mais e menos formais, o que resulta em informagdes equivocadas de que o relato so
admita o emprego de variedades cultas formais, de forma exclusiva, quando sabemos que o
emprego mais ou menos monitorado da lingua na producgéo do texto dependera da situagéo de
comunicacdo, das condi¢des de producdo e do contetido que é relatado.

A segunda informagdo que consideramos pouco adequada é a afirmacéo de que a
estrutura do relato pessoal € composta pela apresentacdo da situacdo, complicacdo, resolucéo
e avaliagdo. Acreditamos que associacdo deve-se a aproximagdo do género relato a

tipologia narrativa, visto que no relato pessoal ha uma narragdo de experiéncias vividas, mas

19 Quando afirmamos que ndo ha muitas fontes fidedignas de consulta, embora haja muitas tentativas de se
definir o género, referimo-nos as diversas definicbes que circulam em apostilas ou na internet, mas que
apresentam informagdes muitas vezes desencontradas e ndo possuem respaldo tedrico e cientifico.
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ha de se considerar que essa narrativa ndo é ficcional, isto é, sdo pessoas (e ndo personagens)
gue estdo envolvidas nos acontecimentos narrados e as semelhancas com o texto narrativo
estdo mais relacionadas ao fato de que ha alguém que narra uma experiéncia vivida situada
em espaco e tempo definidos. Assim, seria mais coerente dizer que o género relato pessoal
pode ou ndo apresentar uma situacdo de complicagdo em sua estrutura,

Dessa forma, entendemos ser relevante propormos uma definicdo para o género relato
pessoal, considerando que, a nosso ver, as definicdes mencionadas, bem como tantas outras
gue circulam em sites direcionados ao ensino de Lingua Portuguesa, apresentam divergéncias
e sdo ainda incompletas ou discrepantes. Acreditamos que a apresentacéo de uma definicéo
mais abrangente € importante, sobretudo porque, ao ensinar aos alunos um género discursivo,
o professor deve buscar aprofundar seus conhecimentos sobre 0 género em questdo, a fim de
desenvolver um trabalho sistematizado e que resulte na compreensdo e no dominio de
producdo do género pelos alunos em diferentes contextos comunicativos.

Partimos, ent&o, das definices apresentadas por Costa (2012) e Koche, Marinello e
Boff (2012) e nos apoiamos nos estudos de Bakhtin (1997) e Dolz, Noverraz e Schneuwly
(2004) para propormos uma definicdo que consideramos um pouco mais abrangente e objetiva
para o género em questéo.

Nesse sentido, acreditamos que o género relato pessoal situa-se naordem do relatar e €
uma narragéo ndo ficcional em que o autor, utilizando a primeira pessoa do discurso, relata
fatos e/ou acontecimentos que considere relevantes e/ou marcantes em sua vida, imprimindo-
Ihes suas impressdes sobre eles. O relato pessoa pode ser produzido com o emprego dos
tempos verbais pretérito ou presente histérico'’ e pode se realizar nas modalidades oral e
escrita da lingua. Para adequar-se aos diversos contextos comunicativos, a linguagem
utilizada em sua producéo pode variar da mais popular as variedades cultas, podendo ser
utilizados registros mais ou menos formais.

No que diz respeito a0 contelido temético, 0 género relato pessoal abarca uma
diversidade de temas relacionados as experiéncias humanas e, muitas vezes, € produzido com
0 intuito de se compartilhar vivéncias que possam ser consideradas interessantes e/ou
relevantes para os interlocutores.

Quanto a sua estrutura composicional, 0 género em questao apresenta, geralmente:

1 O presente historico diz respeito ao emprego do tempo verbal presente do indicativo para dar vivacidade a
fatos passados, ou ainda, para conferir-lhes o “sabor de novidade das coisas atuais”, conforme Bechara (2009, p.
344).
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a) uma contextualizacdo inicial em que o autor apresenta um fato ou
acontecimento ndo ficcional que serarelatado, situando-0 no tempo e no espago;

b) a identificacdo do autor como sujeito que vivenciou as experiéncias ou
acontecimentos relatados ou participou deles como um observador;

) o desenvolvimento dos fatos relatados que, ndo necessariamente, envolvem um
conflito e sua resolucéo, mas que normalmente sdo acompanhados das impressdes
do autor sobre eles;

d) o encerramento do relato, em que o autor pode redlizar reflexdes acerca da

influéncia ou repercussdo dos acontecimentos relatados em sua vida.

E véido destacar que o relato pessoal pode ainda conter passagens descritivas que
auxiliem o interlocutor a reconstruir o contexto em que se déo os fatos relatados. Embora
normamente ndo apresente titulo, no relato pessoa escrito, o autor pode fazer uso desse
recurso linguistico/estilistico como forma de atrair a atencéo do interlocutor para o contetido
do seu texto.

No que diz respeito ao suporte de publicacéo e esfera de circulacdo, pudemos constatar
que o género em questdo geralmente é publicado em livros, jornais, revistas, sites nainternet,
blogs, canais de video, e pode ainda integrar outros géneros discursivos, tais como conversas
cotidianas, noticias, entrevistas, reportagens, entre outros. Conseguentemente, o0 género relato
pessoal pode circular em diferentes esferas: cotidiana, escolar e jornalistica.

Diante dos aspectos mencionados, eleger o género discursivo relato pessoal como
objeto de ensino e aprendizagem utilizando o procedimento sequéncia didatica pode
configurar-se como uma oportunidade de explorar essas diferentes nuances caracteristicas do
género, pois embora utilizado com frequéncia pelos alunos na modalidade oral da lingua fora
do ambiente escolar, em situagdes menos formais — como exemplo, podemos citar os relatos
produzidos oralmente aos pais e aos amigos sobre os acontecimentos do diaadia—, tal género
€ produzido com pouca frequéncia pelos alunos na modalidade escrita, bem como em
situagdes de fala um pouco mais formais. Assim, a abordagem desse género por meio de uma
sequéncia didética mostra-se como uma oportunidade para trabalhé-lo, levando-se em conta

as particul aridades dos contextos de producéo.



2.4 O procedimento sequéncia didatica

Um dos objetivos preconizados pelos PCN para 0 ensino de Lingua Portuguesa € o
desenvolvimento da expressdo ora e escrita dos alunos em situagbes de uso publico da
linguagem. Nessa perspectiva, 0 procedimento sequéncia didatica, definido por Dolz,
Noverraz e Schneuwly (2004, p.97) como um “conjunto de atividades escolares organizadas,
de maneira sistematica, em torno de um género textual oral ou escrito”, configura-se como
uma importante e efetiva ferramenta de trabalho para o professor no ensino dos géneros
discursivos.

Partindo do pressuposto de que nossa comunicacdo € adaptada as diferentes situacdes
e contextos, 0s autores genebrinos afirmam que mesmo na producdo de diferentes textos orais
e escritos, em situacBes similares, produzimos textos com caracteristicas semelhantes, que
possuem algumas regularidades. A esses textos com caracteristicas semelhantes, ddo o nome
de géneros de textos (cf. DOLZ; NOVERRAZ ; SCHNEUWLY, 2004)*.

Assim, a principal funcéo da sequéncia didética € contribuir para que o aluno passe a
dominar melhor um determinado género discursivo, possibilitando que a comunicagéo seja
adequada as diversas situacfes de uso da lingua. Dessa forma, os professores devem tomar
como objeto de ensino escolar os géneros que o0s alunos ainda ndo dominam ou que tenham
um dominio ainda considerado insuficiente.

No que diz respeito a estrutura de base de uma sequéncia didatica (SD), ela contempla
as seguintes etapas. apresentacdo da situacdo, producdo inicial, médulos e, finalmente, a

producdo final.

APRESENTACAO PRODUCAO PRODUGCAO
DA SITUACAO INICTAL FINAL

FIGURA 1 — Esquema da sequéncia didatica
Fonte: Dolz; Noverraz; Schneuwly (2004, p.98).

12 Ainda que tenhamos adotado a nogéo de géneros discursivos para o desenvolvimento deste trabalho, mais uma
vez destacamos que o termo “g€nero textual” sera utilizado na citagdo de alguns autores que respaldam
teoricamente a nossa pesquisa. Todavia, reafirmamos que nossa opgédo pela nogdo de géneros discursivos foi
orientada pela percep¢do de que “os géneros e os textos/enunciados a eles pertencentes ndo podem ser
compreendidos, produzidos ou conhecidos sem referéncia aos elementos de sua situagdo de produgdo” (ROJO,
2005, p.184).
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A apresentacdo da situacao consiste na descricéo datarefa que os alunos iréo realizar
correspondente ao género discursivo a ser trabalhado e tem a funcdo de preparar os alunos
para a producdo inicial. Essa primeira etapa é dividida em duas dimensdes: a apresentacéo de
um problema de comunicac&o bem definido e a preparacdo de contetidos dos textos que seréo
produzidos.

ApOs a apresentacdo da situacdo, os alunos sdo estimulados a redlizar a producgdo
inicial de um texto oral ou escrito. A producdo inicial dos alunos sera fundamental para um
diagnostico do professor acerca do que eles ja dominam e do percurso que ainda terdo a
percorrer até a producdo final. Nessa etapa, o professor realiza um trabalho de observacéo que
Ilhe permitira modular a sequéncia didética e realizar adaptactes necessdrias as dificuldades
apresentadas pelaturma, sendo capaz, assim, de delimitar o que sera trabal hado nos médul os.

Os modulos, por sua vez, sdo plangados para que sgjam trabalhados os possivels
problemas que constarem na producdo inicial e, deste modo, fornecer aos aunos 0s
instrumentos necessarios para a superacdo das dificuldades apresentadas. Nessa etapa, €
necessario um trabalho sistematizado que contemple as capacidades necessarias ao dominio
do género, em um movimento que vai do simples (producdo inicial) ao complexo (producéo
final).

A esse respeito, Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004) ressaltam ser importante observar
trés aspectos na composi¢cdo dos médul os de trabalho: a selecdo das dificuldades de expressao
oral e escrita que serdo abordadas, o plangamento de médulos que tratem de um problema
especifico e, por fim, a afericéo das competéncias adquiridas com os médulos.

Por isso, em cada modulo, € importante que o professor proponha atividades
diversificadas que contemplem: a) a observacéo e andise de exemplares de textos auténticos
do género trabalhado; b) o desenvolvimento de atividades simplificadas centradas em um
aspecto especifico de elaboracéo de textos e ¢) a elaboracdo de uma linguagem comum a
professor e aunos, que permita a organizacdo de critérios para a producéo de textos orais e
esCritos.

O procedimento SD tem como Ultima etapa a producéo final de um texto ora ou
escrito, que possibilita ao aluno colocar em prética o conhecimento adquirido com o trabalho
proposto nos modulos e permite ao professor, caso desge, avaliar de forma somativa o
trabalho realizado pelos alunos. Nessa Ultima etapa, os alunos devem ter ciéncia dos objetivos
a serem atingidos, o que possibilitara, assim, que eles atuem de forma ativa como produtores e
revisores de seus textos e, ainda, realizem uma avaliagdo do progresso obtido desde a

producdo inicial.
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Nessa perspectiva, 0 procedimento SD deve estar inserido num projeto gque motive o
aluno afalar e a escrever, ampliando suas chances de se apropriar do conhecimento sobre o
género proposto, 0 que implica que a situacdo de comunicacdo deve ser representada em toda
sua complexidade para que os alunos desenvol vam a consciéncia sobre seu comportamento no
uso dalinguagem.

Dessa forma, o procedimento de ensino da expressao ora e escrita, proposto pelos
autores genebrinos, tem a finalidade de: i) preparar os alunos para desenvolverem o dominio
de uso eficaz da lingua nas situacOes diversas do cotidiano; ii) estimular a autonomia e
consciéncia dos alunos no processo de comunicagdo; e iii) construir uma representacéo das
atividades de uso da escrita e da fala, em toda a sua complexidade, como resultado de um
trabal ho plangjado.

E importante ressaltar ainda que a SD se inscreve numa perspectiva interacionista e
socia, portanto, as atividades que a compdem devem ser adaptadas as particularidades do
grupo de alunos. Assim, o cardter modular das atividades deve contribuir para a adaptacdo do
trabalho a ser desenvolvido as necessidades dos alunos, levando em consideracdo os objetivos
da sequéncia e as caracteristicas do género, a escolha de atividades indispensaveis para a
progressao da sequéncia e, ainda, a elaboracéo de atividades complementares de intervengéo
que contemplem as dimensdes mais probleméticas, em casos de insucesso.

Embora o procedimento descrito pelos autores possa ser aplicado para o
desenvolvimento tanto da expressdo escrita quanto da expresséo oral, € pertinente destacar
algumas consideracfes tecidas por eles no que diz respeito as diferencas entre as sequéncias
destinadas ao trabalho com os géneros orais e escritos. Uma das diferencas esté relacionada a
possibilidade de revisdo, pois enquanto no trabalho com o desenvolvimento da expresséo
escrita ha a possibilidade de reescrita do texto e de aperfeicoamento da producéo final, no
trabalho com a expressdo oral ndo ha essa possibilidade, visto que afala ndo pode ser editada,
mas pode, no entanto, ser preparada antecipadamente quando os alunos ja tém dominio dos
instrumentos que permitirdo uma preparacdo maior e a criagdo de automatismos, sobretudo
em situagBes mais formais, de uso publico dalinguaoral.

Outra particularidade do procedimento SD diz respeito a observagdo do préprio
comportamento, pois enquanto O texto escrito permite a observacdo e andise do
comportamento da linguagem, no texto oral isso sd se torna possivel com o procedimento de
gravacao e, eventualmente, transcricdo do texto. Assim, h& a possibilidade de transformar o

texto oral em observavel e, inclusive, comparéa-lo a outros textos orais.



37

Os autores genebrinos esclarecem ainda que a SD deve estar sempre apoiada em
outros momentos de aprendizagem, pois, isoladamente, o procedimento n&o supriria toda a
demanda de conhecimentos necessarios aos alunos para 0 dominio da expressdo oral e escrita.
E, da mesma forma, nem toda atividade de producdo exige uma aprendizagem tdo sistematica
quanto aquelas desenvolvidas nas SD. Portanto, a intencdo dos autores ndo € a de recomendar
0 procedimento para todas as situagfes de ensino, mas a de apresent&lo,explicitando cada
etapa, de forma a esclarecer mais satisfatoriamente 0 seu publico-alvo: professores que
anseiam por transformar as aulas de Lingua Portuguesa em um espago para O
desenvolvimento da competéncia comunicativa dos discentes.

No trabalho com o procedimento SD € imprescindivel, portanto, a mediacdo do
professor, que deve acompanhar o progresso dos alunos e dar um feedback de suas producdes,
gjudando-os a identificar em que aspectos o0 texto ainda poderd ser aprimorado. Oliveira
(2005) afirma que saber tecer comentarios para dar um “retorno” aos alunos sobre suas
produgdes escritas tem sido um dos maiores desafios dos professores no ensino da Lingua
Portuguesa. Além de ser uma tarefa que exige tempo e andlise, soma-se a iSso a inseguranca
de boa parte dos professores em lidar com os textos produzidos pelos aunos. 1sso porque
muitos desses textos expdem lacunas de uma alfabetizacdo ainda ndo solidificada e problemas
estruturais que, a primeira vista, parecem dificeis de serem legitimados. Assim, a maioria dos
professores acaba por reforcar a prética de apenas assinaar erros gramaticais sem, no entanto,
tecer comentarios que auxiliem os alunos a aprimorar, de maneira mais ampla e critica, a
qualidade de suas producdes textuais.

A esse respeito, Suassuna e Bezerra (2010, p.615) afirmam que em vez de “cacar” e
corrigir os “erros” presentes nas produgdes textuais do aluno, os professores devem procurar
“refazer com ele sua caminhada, problematizando aspectos linguisticos e discursivos daquela
producdo, chamando a atencéo para determinados usos de linguagem, questionando os efeitos
de sentido produzidos”.

Concordamos com a afirmacéo das autoras e acrescentamos que, considerando que a
prética de reescrita de textos ainda ndo € uma atividade corriqueira nas salas de aula e que,
portanto, pode ser ainda encarada com resisténcia por parte dos alunos, é necessario que a
situacéo de comunicagcdo que motivou a producéo textual seja bem definida, uma vez que é
fundamental que os alunos atribuam um sentido a atividade de reescrita. Além disso, é valido
ressaltar que o professor deve ter critérios de avaliagcdo previamente estabelecidos e deve
conceber a atividade de producdo textual como um processo e, nesse sentido, entenda a

importancia de destacar os progressos do aluno, refor¢cando o que ja esta adequado em seu
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texto, além de diagnosticar o que precisa ser melhorado. Assim, o0 aluno podera construir uma
imagem positiva de sua producdo textual e seré encorajado a persistir na tarefa de aperfeicoa-
la.

Desse modo, articulando o que discutimos a recomendacéo dos PCN, de que

no ensino-aprendizagem de diferentes padroes de fala e escrita, 0 que se
ameja ndo € levar os alunos a falar certo, mas permitir-lhes a escolha da
forma de fda a utilizar, considerando as caracteristicas e condi¢des do
contexto de producdo, ou sgja, é saber adequar 0S recursos expressivos, a
variedade de lingua e o estilo as diferentes situacbes comunicativas [...]
(BRASIL, 1998, p.31).

consideramos pertinente apresentar no capitulo seguinte desta dissertacdo agumas
contribuic¢bes da Sociolinguistica Educacional para o ensino da Lingua Portuguesa e, ainda,
reflexdes atreladas ao desenvolvimento de uma pedagogia sensivel a variacdo linguistica,
visto que ¢ urgente substituir a “doutrina do erro”, que tem contribuido, em boa medida, para
a desmotivacdo e inseguranca dos alunos em relacdo a0 uso da lingua, pela nocdo de
adequacdo as situagles de comunicagdo, conforme orientam os PCN (cf. BRASIL, 1998, p.
31).
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3 CONTRIBUICOES DA SOCIOLINGUISTICA PARA O ENSINO DA
LINGUA PORTUGUESA E O CONTINUO ORALIDADE E
LETRAMENTO

Neste capitulo, apresentaremos uma reflexdo a respeito das contribuicbes da
Sociolinguistica para 0 ensino de Lingua Portuguesa e discutiremos sobre questfes
relacionadas a terminologia utilizada para se referir ao ensino da norma culta - muitas vezes
designada, inadequadamente, como sinénimo de norma-padréo ou lingua-padréo nos manuais
de ensino e sobre questBes relacionadas ao tratamento da nocdo da adequacdo linguistica
Ccomo uma proposta para 0 ensino da Lingua Portuguesa, visto que a concepgdo de erro na
utilizacdo da lingua pel os fal antes tem sido amplamente criticada pela ciéncialinguistica. Essa
“doutrina do erro” tem contribuido, em grande medida, para aumentar o preconceito
linguistico sobre as variedades linguisticas de menor prestigio socia e isso se configura como
mais um motivo paratal préticade ensino ser combatida.

Também faremos uma discussdo que julgamos relevante acerca da fala e da escrita
como modalidades da lingua que estabelecem entre s uma relacdo de interacdo e de
complementaridade, em oposi¢do a uma visao dicotdmica que era corrente até pouco tempo,
mas atualmente ja considerada ultrapassada, e, por fim, discutiremos e apresentaremos

perspectivas para o trabalho com essas duas modalidades de uso da lingua no ambito escolar.
3.1 A Sociolinguistica na sala de aula

Nas ultimas cinco décadas, diversos estudos e pesquisas tém ressaltado o fato de que
as linguas naturais sdo dindmicas, mutaveis, ou sgja, sofrem variagdo em todos os niveis
linguisticos, orainfluenciadas por fatores internos ao proprio sistema linguistico, ora externos
a ele. Essas questbes tém se configurado como contribuicbes de grande pertinéncia da
Sociolinguistica para 0 ensino de Lingua Portuguesa e, nesse sentido, tém sido temas
recorrentes em pesquisas de diversos autores (BORTONI-RICARDO, 2005; MOLLICA,
2003; SCHERRE, 2005; BAGNO, 2002; FARACO, 2008; GORSKI| e COELHO, 2009,
CYRANKA, 2014.). Por isso, mostra-se como uma ideia ja ultrapassada conceber que a
Lingua Portuguesa é homogénea e gque hg, de fato, uma unidade linguistica no Brasil, e que,

por isso, a nossa lingua seja falada da mesma forma nos quatro cantos do pais.
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A esse respeito, Faraco (2008, p.183) aponta que “a realidade nacional do portugués ¢
extremamente diversificada, seja no espago geografico, seja no espago social”, €, 1SS0, ressalta
0 autor, ndo constitui um problema, ja que a diversidade linguistica € caracteristica de todas as
sociedades humanas. Todavia, preocupante € o modo como lidamos com essa diversidade
linguistica, sobretudo no que diz respeito a0 ensino de Lingua Portuguesa nas escolas
brasileiras.

Mollica (2003, p.09) afirma que “a Sociolinguistica ¢ uma das subareas da Linguistica
e estuda a lingua em uso no seio das comunidades de fala, voltando a atencdo para um tipo de
investigacdo que correlaciona aspectos linguisticos e sociais”. Nesse sentido, a
Sociolinguistica tem como objeto de estudo a lingua compreendida como instrumento que as
pessoas usam para se comunicar na vida cotidiana e que €, portanto, variavel. Todavia, cabe
observar, segundo essa ramificacdo da Linguistica, que tal variacdo pode ser descrita e
andlisada cientificamente. E importante destacar, também, que William Labov foi o
pesquisador que mais insistiu na relagdo entre lingua e sociedade e na possibilidade de se
sistematizar a variagio existente e a propria lingua faada. E considerado, portanto, o
precursor da Teoriada Variacdo (cf. TARALLO, 1990, p.07).

Por muito tempo, a Sociolinguistica no Brasil se apresentou como uma ciéncia
linguistica que, com seu préprio aparato tedrico e metodoldgico, descreveu e analisou
diferentes fendbmenos da lingua, em seus mais diversos niveis (fonético, fonoldgico,
morfolgico, sintatico, semantico, pragmético, entre outros). Entretanto, mais recentemente,
Bortoni-Ricardo (2005, p.128) propde uma nova linha de pesquisa dentro da prépria
Sociolinguistica, em interface com questfes atreladas ao ensino da Lingua Portuguesa no
Brasil, a qual denomina de “Sociolinguistica Educacional”. Dentro dessa linha de pesquisa,
encontram-se as propostas e pesquisas sociolinguisticas que objetivam contribuir para o
aperfeicoamento da educacdo, sobretudo no que diz respeito a um ensino da Lingua
Portuguesa mais atento as contribuigdes da Linguistica Moderna, especialmente no que diz
respeito a consideracdo da heterogeneidade de toda lingua natural. Na sala de aula, assim
como em outros locais de uso da linguagem, nos deparamos com a variagdo no uso da lingua.
Portanto, ¢ fundamental desenvolver, conforme aponta a autora, uma “pedagogia sensivel as
diferencas sociolinguisticas e culturais dos alunos e isto requer uma mudanca de postura da
escola — de professores e aunos — e da sociedade em gera (BORTONI-RICARDO, 2005,
p.130).

Ainda segundo a autora, “no Brasil, ainda ndo se conferiu a devida aten¢do a

influéncia da diversidade linguistica no processo educacional. A ciéncia linguistica vem,



41

timidamente, apontando estratégias que visam aumentar a produtividade da educacdo e
preservar os direitos do educando” (BORTONI-RICARDO, 2005, p.19).

Nesse sentido, Cyranka (2014) afirma também que atualmente € inaceitavel o trabalho
com a linguagem desvinculada de sua inser¢éo nos géneros textuais, lugar de concretizacéo
das manifestacOes linguisticas. Logo, ndo se admite mais que o trabalho escolar com a lingua
esteja centrado em classificagdes, regras e no dominio de nomenclaturas que ndo contribuem,
de fato, para a ampliacdo da competéncia discursiva™ do aluno e, tampouco, para aumentar
Seu interesse e participacdo em praticas de letramento. Ainda no que se refere ao modo como

tem acontecido o ensino de Lingua Portuguesa no Brasil, Bortoni-Ricardo (2005) destaca:

O ensino dalingua culta & grande parcela da popul agcdo que tem como lingua
materna — do lar e da vizinhanga — variedades populares da lingua tem pelo
menos duas consequéncias desastrosas. ndo sao respeitados os antecedentes
culturais e linguisticos do educando, o que contribui para desenvolver nele
um sentimento de inseguranga, nem lhe é ensinada de forma eficiente a
lingua-padréo (BORTONI-RICARDO, 2005, p. 15).

Diante dessa situagdo, a autora ainda considera importante ressaltar que

a escola ndo pode ignorar as diferencas sociolinguisticas. Os professores e
por meio deles, os dunos tém que estar bem conscientes de que existem duas
ou mais maneiras de dizer a mesma coisa. E mais, que essas formas
alternativas servem a propdsitos comunicativos distintos e séo recebidos de
maneira diferenciada pela sociedade (BORTONI-RICARDO, 2005, p. 15).

Assim, os alunos gque chegam a escola dominando variedades populares — aprendidas
nas rel agdes familiares e na vizinhanga — devem ser respeitados pel o repertdrio linguistico que
possuem, umavez que a variedade utilizada é parte de suaidentidade social. Todavia, 0 aluno
tem direito a aprendizado das variedades cultas'®, sociamente prestigiadas, que |he
possibilitara uma participacdo mais efetiva na sociedade, tendo em vista o direito ao acesso a
diversos documentos oficiais que empregam essas variedades ou ainda a participacdo em
préticas sociais em que elas sdo utilizadas. Assim, dominar as variedades cultas possibilitaria,

aos educandos, exercer a cidadania e, ainda, pleitear um melhor emprego, vagas em

3 Conforme explicitamos anteriormente, utilizamos a nogdo de “competéncia comunicativa” proposta por
Hymes (1966) e ampliada por Gumperz (1982) ao longo desta dissertagdo. A utilizagdo do termo “competéncia
discursiva” foi preservada nessa passagem, no entanto, a fim de manter a nomenclatura utilizada pela autora na
obracitada (cf. CYRANKA, 2014).

" Na proxima segdo deste capitulo, intitulada “Norma, norma padrio e norma culta”, discutiremos a
necessidade de se empregar esse termo no plural, conforme recomendam Bagno (2002b) e Cyranka (2014), uma
vez que a norma culta € composta por um conjunto de variedades cultas.
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universidades e maior participacdo social, pois conforme ressalta também Bortoni-Ricardo
(2005, p.15), “o caminho para uma democracia ¢ a distribuigdo justa de bens culturais, entre
0s quais a lingua ¢ o mais importante”.

Diante desse contexto, diversos pesquisadores avaliam que é essencia o investimento
na formagdo continuada de professores, compreendendo a necessidade de uma formagéo
sociolinguisticaparao ensino dalingua. Martins, Vieirae Tavares (2014, p.33) observam que
o professor de portugués necessita ter um forte embasamento tedrico-metodol 6gico para que
consiga empreender uma pratica pedagogica cada vez mais atenta a diversidade
sociolinguistica brasileira. Nesse sentido, é importante conhecer os estudos de fendbmenos
varidveis da lingua, a fim de que se possa trazer para a saa de aula informaces mais
coerentes e atuais relacionadas a abordagem dos saberes gramaticais e, assim, empreender um
ensino voltado para alingua em uso.

E isso, cabe destacar, ndo deve acontecer de maneira estanque, mas, Sim,
continuamente, afinal, a variagdo linguistica é condicdo da existéncia de uma lingua natural e
tal fato deve ser abordado constantemente pelo professor, tanto nas aulas dedicadas a
andise/reflexdo linguistica quanto nas aulas de leitura e producéo de texto. Desse modo, 0
professor consegue lutar, de fato, contra uma tradicéo elitista e preconceituosa que defende a
homogeneidade da lingua, focando 0 ensino numa norma considerada como “a correta”, a
“melhor”, “a mais elegante”. E preciso que o professor tenha uma formagdo sociolinguistica,
a fim de que tenha condicdes reais para se posicionar contra essa nefasta doutrina do erro que
ainda se desenvolve em diversas escolas brasileiras.

De acordo ainda com Martins, Vieira e Tavares (2014), a primeira contribuicéo da
Sociolinguistica para a educacdo € de natureza conceitual. Por isso, € essencial, por exemplo,
gue os professores conhecam a terminologia utilizada em livros e manuais didaticos, até
mesmo para identificar incoeréncias presentes nesses materiais que podem resultar no ensino
de uma lingua idealizadamente uniforme e, portanto, muito distante da sua forma real,
heterogénea e multifacetada; ensino esse que contribui, em grande medida, para a formacéo
de aunos inseguros em relacdo a0 uso da lingua e para a perpetuacdo do preconceito
linguistico presente em nossa sociedade.

Nesse sentido, Cyranka (2014) reforca que é papel do professor construir crengas
positivas em seus alunos a respeito da capacidade comunicativa que ja possuem no uso da
lingua, reconhecendo-0s como usuérios competentes e capazes de atuar socialmente e, a partir
dai, estimulé-los a ampliar essa competéncia, com a aquisicdo de novos recursos linguisticos,

por meio da participagéo em préticas de letramento.
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Partindo de todas essas reflexdes, € evidente, portanto, que € papel do professor
ensinar aos seus aunos a terem uma Visdo mais consciente e critica do uso da lingua,
considerando sempre a situacdo comunicativa em que estdo inseridos, a fim de adequarem a
linguagem utilizada as condicdes de producéo do discurso, as expectativas dos interlocutores
e aos diferentes papéis sociais que empreendemos quando Nos comunicamos.

Como téo bem destaca Faraco (2008, p. 176), embora a escola tenha avangado
razoavelmente no que diz respeito a0 empreendimento de uma pedagogia da producéo de
texto — ha uma crescente preocupacdo em incorporar 0s géneros discursivos ao ensino da
lingua, em situacdes de uso, em detrimento da improdutiva pratica da redacdo escolar —, ainda
estamos muito atrasados no empreendimento de uma pedagogia da variagdo linguistica.

E, muito embora, os documentos e diretrizes oficiais de ensino da Lingua Portuguesa
jatenham incorporado essa temética em suas orientagdes, parece haver ainda um conjunto de
fatores — dentre eles, o insuficiente preparo™ de grande parte dos docentes em lidar com a
questdo e a escassez de materia didético adequado — que tem gerado um “desconforto” e
impedido a implementaco, de fato, de uma pedagogia culturalmente sensivel ' & diversidade
linguisticaem sala de aula.

A esse respeito, Faraco (2008) ressalta que nosso grande desafio atualmente é

reunir esforgos para construir uma pedagogia da variagao linguistica que ndo
escamoteie a realidade linguistica do pais (reconheca-o como multilingue e
dé destaque critico a variagdo social do portugués); ndo dé um tratamento
aneddtico ou estereotipado aos fenbmenos da variacdo; localize
adequadamente os fatos da norma culta/comum/standard no quadro amplo da
variacdo e no contexto das préticas sociais que a pressupdem; abandone
criticamente o cultivo da norma-padréo; estimule a percepcdo do potencial
estilistico e retérico dos fendbmenos da variacéo (FARACO, 2008, p.180).

Parece-nos relevante, portanto, tratar na préxima secdo do que consideramos ser um

dos principais equivocos conceituais — e recorrentes — tanto em manuais didéticos de ensino

15 Entendemos que boa parte dos professores que estdo em atuagdo néo teve uma formagao sociolinguistica, uma
vez que disciplinas que contemplavam estudos da &rea até pouco tempo néo integrava o curriculo obrigatério do
curso de Letras nas universidades. Dessa forma, o professor que se formou ha alguns anos so teria acesso aos
mais recentes estudos sociolinguisticos por meio da formagdo continuada, quando oferecida. Além disso,
diversos estudiosos, dentre eles Bagno (2002a), apontam que muitos professores tém dificuldade em fazer a
transposicdo didética, para a sdla de aula, dos conheci mentos tedricos a que tiveram acesso.

18 Bortoni-Ricardo (2005, p. 118) afirma que o conceito de pedagogia culturalmente sensivel (culturally
responsive pedagogy) foi proposto por Erickson (1987), a partir de estudos etnograficos interpretativos cujo foco
eraavidano interior das escolas e arelacdo entre a socializagdo das criangas no lar e nas escolas. De acordo com
Erickson (1987, p. 355), proposta pedagogica consiste em um esforco especial por parte da escola em
reduzir as dificuldades de comunicac8o entre professores e alunos, a fim de desenvolver a confianca nessa
relacdo e impedir conflitos que podem ir além da dificuldade de comunicacso.



de Lingua Portuguesa como também no discurso de muitos docentes: a confusdo no emprego
dos termos norma, norma culta, norma popular e norma-padréo. Entender, por exemplo, que
norma culta e norma-padréo ndo sdo termos equivalentes é fundamental para a compreenséo
das implicaces resultantes de um ensino centrado no dominio de uma norma idealizada,
artificial e, por outro lado, no ensino voltado para uma norma concreta e efetivamente
utilizada por falantes de classes sociais mais prestigiadas. Da mesma forma, é necessario,
portanto, compreender que tanto as variedades populares quanto as variedades cultas
compdem o cenario sociolinguistico do portugués brasileiro e, dessaforma, ndo ha sentido em
empreender um ensino que desconsidere essa realidade e passe aimpor o0 uso de determinadas

formas linguisticas em detrimento de outras, consideradas “erradas” e “feias”.

3.2 Norma, norma padr &o e nor ma culta

A palavra norma tem sido associada comumente a nogaéo de regra. Assim, quando se
fala em gramatica normativa, muitos ja a associam a um conjunto de regras que s8o prescritas
para o que se considera o “uso correto” da Lingua Portuguesa.

No entanto, no &mbito das teorias linguisticas, 0 conceito de norma € desvinculado da
nocao de certo e errado e utilizado para referir-se ao que ¢ “normal”, isto é, o que ¢ comum,

corrente numa determinada comunidade de fala, tal como esclarece Faraco (2008):

E possivel, entdo, conceituar tecnicamente norma como determinado
conjunto de fendmenos linguisticos (fonol 6gicos, morfol 6gicos, sintaticos e
lexicais) que sdo correntes, costumeiros, habituais numa dada comunidade
de fala. Norma nesse sentido se identifica com normalidade, ou sgja, com o

que ¢é corriqueiro, usual, habitual, recorrente (‘“normal”) numa certa
comunidade de fala (FARACO, 2008, p.37).

Faraco (2008, p. 39-40) complementa dizendo que “se adotarmos um olhar
gerativista, diremos que a cada norma corresponde uma gramatica. Se adotarmos um olhar
variacionista (sociolinguistico ou diaetologico), serda produtivo equiparar norma e
variedade”. E conclui que qualquer das trés abordagens deixa um aspecto fundamental para o
estudo das linguas: toda e qualquer norma € dotada de organizagdo. Assim, € um equivoco
dizer que os falantes de variedades menos prestigiadas do portugués falam “sem gramatica”.

Torna-se relevante, entdo, diferenciar os termos norma padréo e norma culta, visto
gue muitas vezes tais termos sdo utilizados como sindnimos por pesquisadores, professores e

por autores de manuais didaticos de ensino de Lingua Portuguesa.
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De acordo com Faraco (2008), enquanto a norma culta diz respeito ao conjunto de
fendmenos linguisticos recorrentes no uso de faantes letrados, em situacBes de uso mais
monitorado da lingua falada e escrita, a norma-padréo associa-se a uma codificacdo abstrata,
uma referéncia para o uso dalingua em projetos que visam uma uniformizacao linguistica.

Gorski e Coelho (2009, p.80-81, grifo das autoras) concordam com essa diferenciagéo
proposta e afirmam que “nem a norma padrdo hem a norma culta equivalem a Lingua
Portuguesa: a primeira corresponde a um ideal abstrato de lingua tida como correta, a
segunda, a uma variedade da lingua portuguesa”.

A esse respeito, Bagno (2002a) afirma que a norma culta tem estabelecido, no senso
comum, uma equivocada relacéo de sinonimia com a no¢do de Lingua Portuguesa e propde
em “Linguistica da norma” (cf. BAGNO, 2002b) que a expressdo norma culta sga
abandonada em prol da utilizagdo das expressodes “norma-padrao” e “variedades cultas”, que
correspondem, respectivamente, ao ideal de lingua descrito/prescrito pelas gramaticas
normativas/dicionarios e aos usos linguisticos efetivamente verificados na atividade de
falantes cultos (residentes em area urbana e com grau de escolarizacéo superior compl eto).

Nessa perspectiva, a terminologia norma culta € considerada inadequada por Bagno,
visto que pressupde a existéncia de uma Unica variedade culta, quando sabemos que a lingua
utilizada por falantes cultos também sofre variacdo, influenciada por fatores como faixa
etéria, regido, contexto de producdo dos enunciados, entre outros. Diante dessa constatacéo,
seriamais adequado considerar a norma culta como um conjunto de variedades cultas.

Cyranka (2014) coaduna-se com Bagno (2002a) a respeito da utilizacdo do termo
variedades cultas.

Quanto as variedades cultas, mais apropriadamente nominadas assm, no
plural, abrangem um conjunto de estilos utilizados pel os fal antes dos centros
urbanos com inser¢cdo na cultura letrada, nos seus usos mais monitorados,
mas cedendo também as inovagdes determinadas pelo uso comum da lingua,
tanto na modalidade oral quanto na escrita (CYRANKA, 2014, p.141).

Ainda segundo Cyranka (2014), o mais preocupante em relagdo ao trabalho com a
Lingua Portuguesa na escola € que pouco ou nada se discute sobre a heterogeneidade
linguistica como fendmeno natural e inerente a toda lingua. Na contraméo dos estudos
sociolinguisticos, 0 que se verifica € que quase sempre se propde a aprendizagem de uma
norma idedizada, a norma-padrédo, como se isso resultasse no desenvolvimento da

competéncia de uso das variedades cultas pelos alunos. E destaca, ainda, que
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a escola ndo tem conseguido vencer o desafio de levar os aunos a se
tornarem competentes e autdbnomos no uso das variedades cultas da lingua,
passaporte indispensavel para seu ingresso em muitos dos espagos sociais
gue aimegjam alcangar (CYRANKA, 2014, p.142).
Assim, acreditamos que somente nos comprometendo com um ensino pautado por
uma pedagogia culturalmente sensivel a variago linguistica € que contribuiremos para a
formacdo de cidaddos que respeitem e valorizem a diversidade linguistica e cultura de nosso
pais e rejeitem qualquer tipo de preconceito linguistico ou excluséo social decorrente dele.
Embora estejamos cientes das dificuldades ainda existentes no empreendimento dessa
tarefa, consideramos que o0 primeiro passo para a sua efetivagdo diz respeito a formagao
continuada dos docentes, visto que estes atuardo de forma mais direta na desconstrucéo das
crencas equivocadas relacionadas ao ensino de Lingua Portuguesa, a0 menos no ambito
escolar. Dai é que reforcamos a necessidade de os professores conhecerem a reaidade
sociolinguistica do pais, discutida e divulgada nos diferentes estudos e pesquisas sobre o0s
fendmenos que sdo varidveis no uso da lingua, a fim de substituir a doutrina do erro (tdo
arraigado no ambiente escolar) pela no¢do de adequacdo de uso da lingua as condictes de

producdo do discurso, assunto que abordaremos mai s detal hadamente na proxima secao.

3.3 Adequacdo linguistica: um combate a doutrinado erro

Conforme discutimos anteriormente, a concepcao tradicional que trata a lingua como
uma esséncia, algo abstrato, que existe independente de seus falantes, esta ultrapassada e tem
sido amplamente criticada por linguistas, pois tende a considerar a lingua como ago
homogéneo, a considerar a norma padrédo como exemplo de bom uso da lingua e a
estigmatizar a fala de usuérios de outras variedades, definindo como erro tudo que se difere
das prescricdes que constam na gramética normativa.

Scherre (2005, p.139) considera relevante o ensino da gramética normativa nas
escolas, desde que se compreenda que ensinar gramatica ndo € ensinar a ler e escrever, mas
sim desenvolver uma reflex&o sobre a Lingua Portuguesa, tendo em vista que a ampliacéo de
conhecimentos € sempre algo positivo, e, se bem conduzido, o ensino da gramética
certamente trard beneficios aos alunos. No entanto, pesquisas na area da Sociolinguistica
confirmam que a confusdo que se faz comumente entre o ensino da gramatica normativa e a
Lingua Portuguesa é preudicial, visto que a gramética normativa ndo daria conta de

representar a complexa rede de manifestagdes linguisticas de uma comunidade de fala.
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Quanto a tais questdes, Bagno (2002a) afirma que tentar impor e cobrar um
comportamento linguistico Unico, aristocrético e ja ultrapassado desconsidera e contraria a
dinamicidade da sociedade, da cultura e da lingua, visto que “uma sociedade e uma cultura
multifacetadas e plurais s6 podem abrigar uma lingua multifacetada e plural” (BAGNO,
20023, p.39).

Gorski e Coelho (2009, p.83) acrescentam que “usar o dialeto padrdo nas situacdes
comunicativas que requerem diferentes estilos é téo inadequado (ou disfuncional) quanto usar
apenas o vernaculo (seja ele estigmatizado ou nao)”. Dessa forma, o papel da escola ndo deve
se resumir a ensinar o aluno a utilizar variedades mais prestigiadas da lingua, mas oferecer
condi¢des para que ele desenvolva sua competéncia comunicativa, consciente de seu caréter
heterogéneo e da nocdo de adequacdo da fala e da escrita as situagBes de producéo do
discurso.

Bortoni-Ricardo (2004) ressadlta que o professor, sensivel aos antecedentes
sociolinguisticos e culturais dos alunos, deve empenhar-se em duas tarefas. explicar aos
alunos os fendOmenos que se apresentam em variagdo na lingua e “demonstrar a situagdo
adequada ao uso de cada uma das variantes da regra” (BORTONI-RICARDO, 2004, p.44).

Considerando todas as reflexbes e posicionamentos dos referidos autores,
concordamos que o professor deve, sempre que possivel, utilizar a realidade sociolinguistica
da sala de aula como fonte de observacdo e andlise do cardter heterogéneo da lingua, a fim de
demonstrar aos alunos que nenhuma variedade linguistica € superior a outra, combatendo,
assim, o preconceito linguistico entre os alunos e, conscientizando-os sobre a importancia de
ndo se legitimar ou incentivar dentro e fora da escola esse preconceito.

Nessa perspectiva, € importante nos apoiarmos na concepcao presente nos PCN de
Lingua Portuguesa no que diz respeito a adocdo de uma metodologia que parta do trabalho
com atividades que envolvam o uso da lingua, tais como as atividades de producéo e
compreensdo de textos orais e escritos em diferentes géneros discursivos, para as atividades
de reflex&o sobre alingua, visando, assim, aampliar a competéncia comunicativa dos alunos e

aaprimorar as possibilidades de uso dalingua.

No ensino-aprendizagem de diferentes padrdes de faa e escrita, 0 que se
ameja ndo é levar os adunos a falar certo, mas permitir-lhes a escolha da
forma de faa a utilizar, considerando as caracteristicas e condi¢des do
contexto de producdo, ou sgja, é saber adequar 0S recursos expressivos, a
variedade de lingua e o estilo as diferentes situagbes comunicativas. saber
coordenar satisfatoriamente o que fala ou escreve e como fazé-lo; saber que
modo de expressdo € pertinente em funcdo de sua intencdo enunciativa —
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dado o contexto e os interlocutores a quem o texto se dirige. A questéo néo é
de erro, mas de adequacao as circunstancias de uso, de utilizacdo adequada
dalinguagem (BRASIL, 1998, p. 31).

Dessa forma, o trabaho com a adequagdo linguistica em sala de aula deve ser
sistematizado e ndo pode se limitar exclusivamente as atividades de andlise linguistica, mas,
sim, contemplar as atividades de escuta/leitura e producdo de textos orais e escritos. Nesse
sentido, o trabalho com o procedimento sequéncia didatica (SD), explicitado no capitulo
anterior, possibilita aiar atividades de compreensdo e producdo textual as atividades de
reflexdo sobre o uso da lingua, contribuindo, assim, para 0 aprimoramento ndo somente do
dominio de um determinado género discursivo, como também para 0 desenvolvimento de
habilidades e competéncias necessarias para a participagdo em distintos contextos de uso da

lingua.

3.4 O continuo oralidade-letramento e as relagdes entre fala e escrita

Se ha algumas décadas, a relacdo “fala” e “escrita” era tratada, nos estudos
linguisticos, de modo dicotbmico, atualmente predomina uma relacdo de interacdo e
complementaridade entre essas duas modalidades da lingua que, embora tenham
caracteristicas particulares, ndo sdo opostas 0 suficiente para serem analisadas numa
perspectiva bipartida.

Cabe destacar também que a investigacdo sobre a faa e a escrita ndo deve ser
realizada com base na visdo da lingua como um codigo, ja que acreditamos que as relaces
estabelecidas entre essas duas modalidades requerem que enxerguemos a lingua como um
conjunto de préticas sociais. Desse modo, no &mbito escolar, designamos as préticas sociais
dessas modalidades da lingua, fala e escrita, como atividades de oralidade e letramento,

respectivamente. A esse respeito, conforme afirma Marcuschi (2001),

uma vez adotada a posicdo de que lidamos com préaticas de |etramentos e
oralidade, sera fundamenta considerar que as linguas se fundam em usos e
ndo o contrario. Assim, ndo serdo primeiramente as regras da lingua nem a
morfologia os merecedores de nossa atencéo, mas os usos da lingua, pois o
gue determina a variacdo linguistica em todas as suas manifestacfes sao o0s
usos que fazemos da lingua. S&o as formas que se adéquam aos usos e ndo o0
inverso (MARCUSCHI, 2001, p.16, grifo do autor).

Embora muitas vezes sgam atribuidos valores diferentes aos usos orais e

escritos da lingua em nossa sociedade — tendo em vista que a fala € adquirida desde cedo, no



49

contexto de interagbes familiares e a escrita, normamente de forma institucionalizada,
na escola, em contextos formais, e talvez por esse motivo sga mais prestigiada
sociamente —, ndo deveria haver uma relagdo de primazia entre essas duas modalidades da
lingua, visto que ambas sdo importantes e imprescindiveis para a interacdo na sociedade
atual.

Marcuschi (2001) afirma que é, portanto, mais relevante e produtivo observar a
natureza das préticas sociais (orais e escritas) que envolvem o uso da lingua do que discutir a
importancia e/ou supremacia entre oralidade e letramento. Favero, Andrade e Aquino (2012,
p.75) concordam com essa afirmagdo e complementam que para analisar adequadamente um
texto, sga ele falado ou escrito, é preciso identificar os componentes que fazem parte da
situacéo comunicativa.

Com isso, a fim de contribuir para a desmistificacdo de alguns pressupostos
recorrentes em nossa sociedade acerca do tratamento da oralidade e do letramento, convém,
antes, conceituarmos essas duas préticas, conforme contribuicdes de alguns dos principais
estudi0osos desses temas.

Marcuschi (2001, p.25), por exemplo, define oralidade como “pratica social interativa
parafins comunicativos que se apresenta sob variadas formas ou géneros textuais fundados na
realidade sonora: elavai desde umarealizaco maisinforma a mais formal nos mais variados
contextos de uso”. Nesse sentido, podemos afirmar que ¢ tarefa da escola desenvolver e
ampliar a competéncia oral dos educandos por meio da participacdo em préticas de oralidade,
pois, assim, os alunos terdo oportunidade de monitorar, em menor ou maior grau, a linguagem
(variedade linguistica) utilizada, a fim de adequa-la as diferentes situagdes de comunicagéo.

Ja o letramento, para o mesmo autor, “¢ um processo de aprendizagem social e
histérica daleitura e da escrita em contextos formais e informais para usos utilitérios, por isso
¢ um conjunto de praticas, ou seja, letramentos, como bem disse Street (2005)”
(MARCUSCHI, 2001, p.21). Nessa perspectiva, o individuo letrado é aquele que
participa ativamente de eventos de letramento e “ndo apenas aquele que faz um uso formal da
escrita”.

Kleiman (2005) e Soares (1998) trazem também valiosas contribuic¢des ao estudo do
letramento. Comegam por discutir a necessidade de criagdo de um termo que fosse
além do significado atribuido ao termo afabetizacdo, visto que desde seu surgimento, na
segunda metade dos anos de 1980, a palavra letramento vem sendo utilizada com

muita frequéncia no discurso escolar. No entanto, ainda ha confusdo a respeito do uso dos
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conceitos de letramento e de alfabetizagdo, uma vez que tais conceitos estdo quase sempre
associados.

A esse respeito, Soares (1998) esclarece que tentar desassociar esses dois conceitos
€ um equivoco, uma vez que a aquisicdo do sistema de escrita (afabetizacdo) e o
desenvolvimento das habilidades necessarias a participacdo em préticas sociais
de uso desse sistema (letramento) devem ocorrer de forma simultanea e complementar.
Partindo desse principio, a autora entende o letramento como o desenvolvimento de
habilidades de uso competente da leitura e da escrita em préaticas sociais, diferenciando-se,
portanto, do conceito de afabetizacdo, que diz respeito a aquisicdo da leitura e
da escrita.

As definicbes apresentadas para essas duas préticas sociais sO reforcam a
necessidade de se investigar as duas modalidades de uso da lingua (faa e escrita)
inseridas em contextos reais de uso, que sdo influenciados pelos diversos fatores
gue compdem a situagdo comunicativa. Por isso, mostra-se bastante inadequado associar a
fala apenas aos contextos menos formais e a escrita aos contextos mais formais de
comunicagdo, visto que as duas modalidades — inseridas em praticas sociais — podem adequar-
se a distintas situagOes de comunicagéo, e, portanto, o grau de monitoramento da linguagem
val variar de acordo com a intencdo comunicativa, com os papéis desempenhados pelos
interlocutores, com os géneros discursivos utilizados, com as condi¢bes de producéo do
discurso, entre outros fatores.

Diversos pesquisadores tém ressaltado, portanto, que essas duas préticas sociais devem
ser analisadas sob a perspectiva de um continuo oralidade-letramento. Bortoni-Ricardo (2004,
p.62) afirma que “ndo existem fronteiras bem demarcadas entre os eventos de oralidade e de
letramento. As fronteiras sdo fluidas e ha muitas sobreposicbes. Um evento de
letramento, como uma aula, pode ser permeado de minieventos de oralidade”’. Da mesma
forma, a autora afirma que uma conversa de bar, por exemplo, € um evento de oralidade,
mas se em determinado momento um dos participantes declama um poema, recorrendo a
meméria de uma de suas leituras, o evento passa ater influéncias de letramento.

Marcuschi (2001) também defende que devemos conceber oraidade e letramento
como atividades interativas e complementares e, nesse sentido, o0 ensino atrelado a faa e a
escrita, em ambito escolar, deve contemplar atvidades de reflexdo e andlise da

" A autora define eventos de letramento como eventos de comunicagdo mediados pela escrita, e eventos de
oralidade como eventos de comunicacdo em que a fala é utilizada, sem influéncia direta da escrita (cf. Bortoni-
Ricardo, 2004, p.61-62).
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relac@o entre essas duas modalidades. Além disso, o autor chama a atencéo para o fato de
gue ainda sd0 variadas as tendéncias nos estudos que abarcam o tratamento da faa
e da escritaa A primeira delas € a que se dedica a andlise da relacdo entre as
duas modalidades, numa perspectiva da dicotomia, e é representada pelo autor tal

como mostra o quadro a seguir.

QUADRO 2
Dicotomias estritas
Fala versus Escrita
Contextualizada Descontextualizada
Dependente Autdénoma
Implicita Explicita
Redundante Condensada
ndo-plang ada Plangjada
Imprecisa Precisa
ndo-normatizada Normatizada
Fragmentéria Completa

Fonte: Marcuschi (2001, p. 27).

O modelo da dicotomia estrita € o que mais reforca o equivoco no tratamento da fala
como o lugar do erro e do caos gramatical em oposicdo ao da escrita, como o lugar da norma
e do “bom uso” da lingua. E, embora essa perspectiva seja restritiva, ja que desconsidera as
situagdes de uso dalingua, € ainda um modelo que persiste em alguns manuais escolares e que
orienta o ensino dessas duas modalidades em muitas escolas (MARCUSCHI, 2001).

A segunda tendéncia, de carater culturalista, constitui-se por meio de uma perspectiva
etimol 6gica desenvolvida por antropélogos, psicélogos e socidlogos e € a que mais andlisa a
natureza das préticas da fala versus escrita, propondo andlises de cunho cognitivo,
antropolégico e social (MARCUSCHI, 2001). Entretanto, o autor ressalta que essa visao é
pouco adequada, pois, para 0s que adotam essa perspectiva na observacdo dos fatos da lingua,
a escrita representa um avancgo na capacidade cognitiva dos individuos.

Assim, embora essa tendéncia apresente contribuicbes, no que diz respeito a
consideracdo dos fatos historicos relacionados a0 uso da lingua, notamos que ha uma

supervalorizacdo da escrita, 0 que pode levar essa modalidade da lingua a uma posi¢éo de
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supremacia em relacdo afala e, consequentemente, reforcar preconceitos em relacéo a cultura
de grupos e sociedades que ndo a dominam, conforme aerta Gnerre (1985).

A terceira tendéncia € a perspectiva variacionista, que trata da fala e da escrita no
ambito educacional e, diferentemente das duas tendéncias anteriores, nela ndo se distinguem
fala e escrita de uma forma dicotdmica, mas sob a perspectiva das variagoes de uso.

Marcuschi (2001) afirma que o interessante nessa Vvisdo € a perspectiva de que a
variacdo ocorre tanto na fala quanto na escrita, 0 que evita, assim, 0 equivoco de se associar a
escrita a uma padronizacéo da lingua. No entanto, fala e escrita ndo constituem propriamente
dois dialetos, como prevé essa perspectiva, mas duas modalidades. Dessa forma, o aluno, ao
dominar a escrita, se tornabimodal e ndo bidialetal.

Por fim, a Ultima perspectiva apresentada pelo autor é a sociointeracionista, adotada
ndo somente por Marcuschi (2001), como por outros pesquisadores no Brasil, dentre eles Preti
(2003) e Koch (2009). Nessa perspectiva, faa e escrita apresentam dialogicidade, usos
estratégicos, fungdes interacionais, envolvimento, negociacdo, situacionalidade, coeréncia e
dinamicidade e, nesse sentido, séo observadas nas situacdes de uso da lingua e ndo como duas
modalidades com caracteristicas opostas.

Essa tendéncia é considerada mais adequada ao tratamento da relacéo entre essas duas
modalidades, principamente porque est4 associada a uma concepcdo de lingua como
fendmeno interativo e dindmico. Nesse sentido, fala e escrita sfo tratadas como duas

modalidades em um continuum, pois, conforme afirma Koch (2009),

0 texto é um evento sociocomunicativo, que ganha existéncia dentro de um
processo interacional. Todo texto € resultado de uma coproducdo entre
interlocutores: o que distingue o texto escrito do falado é a forma como ta
producdo se redliza (KOCH, 2009, p.13).

Entretanto, Marcuschi (2001, p.33) nos aerta para o fato de que embora essa Ultima
perspectiva esteja livre dos problemas ideol 6gicos e de preconceito das tendéncias anteriores,
“padece de um baixo potencial explicativo e descritivo dos fendmenos sintéticos e
morfologicos da lingua, bem como das estratégias de producao e compreensao textual”.

SA2?

Concordamos com o autor, portanto, quando ele afirma que uma “fusdo” entre as duas
Ultimas perspectivas (a variacionista e a sociointeracionista) parece contemplar mais
adequadamente o tratamento das semelhancas e diferencas entre fala e escrita nas atividades
de uso da lingua e, portanto, as duas Ultimas perspectivas trazem contribuices para as

préticas de ensino dessas duas modalidades, conforme discutiremos na proxima segéo.
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3.5 0 ensino da oralidade e as praticas de letramento no ambito escolar: per spectivas

contempor aneas

Embora os PCN de Lingua Portuguesa (1998) afirmem que € nas préticas socials, em
situacOes linguisticamente significativas, que se da a ampliagcdo da capacidade de uso da
lingua e o desenvolvimento de novas capacidades que possibilitam o dominio cada vez maior
de diferentes padrOes de fala e de escrita, enfatizando, portanto, a necessidade de um
tratamento mais adequado da oralidade e do letramento no ambito escolar, percebemos que o
ensino da oralidade ainda é preterido na maioria das escolas brasileiras.

S&0 ainda poucas as pesquisas publicadas sobre o ensino da oralidade que apresentam
ndo somente contribuic¢des de natureza conceitual, mas também direcionamentos que orientam
os professores no desenvolvimento de um trabalho mais sistematizado e adequado com a
modalidade oral dalingua, em ambito escolar. Por isso, a necessidade de se superar uma visao
dicotomica entre fala e escrita e, ainda, a de se reservar um espagco maior ao trabalho com a
oralidade em sala de aula sdo afirmagdes recorrentes nos trabalhos publicados mais

recentemente.

Ao ingressarem na escola, os alunos ja dispdem de competéncia discursiva e
linguistica para comunicar-se em interagBes que envolvem relagdes sociais
de seu dia-a-dia, inclusive as que se estabelecem em sua vida escolar.
Acreditando que a aprendizagem da lingua oral, por se dar no espaco
doméstico, ndo é tarefa da escola, as situagOes de ensino vém utilizando a
modalidade oral da linguagem unicamente como instrumento para permitir o
tratamento dos diversos contetidos (BRASIL, 1998, p.24).

Os PCN chamam a atencdo, portanto, para o fato de que muito embora a interagcéo
dialogal estabelecida entre os professores e 0s alunos e dos alunos entre s em salade aula sgja
uma importante estratégia para a constru¢cdo do conhecimento e apropriagdo dos contetdos
ensinados, seria um grande equivoco supor que essa interagdo contemple a diversidade de
questdes que envolvem o dominio dos géneros orais €, por consequéncia, seja um trabaho
suficiente para que o aluno se torne um usuario competente da linguagem para o exercicio da
cidadania. Nessa perspectiva, “a aprendizagem de procedimentos apropriados de fala e de
escuta, em contextos publicos, dificilmente ocorrerd se a escola ndo tomar paras atarefa de
promové-la” (BRASIL, 1998, p.25).

Assim, dentre os estudos ja publicados que tém se configurado como importantes

fontes de pesquisa para 0 desenvolvimento de um trabalho mais sistematizado e adequado



atrelado as préticas de oralidade e letramento em sala de aula, destacamos as contribuicdes de
Favero, Andrade e Aquino (2012, 2014), bem como de Marcuschi (1997, 2001).

Favero, Andrade e Aquino (2014, p.13) afirmam que embora, quando cheguem a
escola, 0s alunos ja possuam certo conhecimento sobre as duas modalidades de producéo
linguistica — oral e escrita — adquirido nas relagdes estabelecidas em sociedade, com raras
excecOes sd0 expostos a uma reflexdo sobre o processamento de cada uma dessas
modalidades e, muitas vezes, “atravessam o ensino escolar sem o discernimento desejado
sobre as especificidades de uma ou de outra modalidade™.

E consenso entre todos os autores citados nesta secéo a necessidade de se reservar um
tempo maior para o desenvolvimento de atividades que contemplem a observacéo, a reflexéo
e 0 estudo da relacdo entre as duas modalidades de uso dalingua. E, assim como ocorre com 0
ensino da escrita, 0 estudo da lingua falada ndo pode acontecer de forma descontextualizada,
isto &, deve ser compreendido na perspectiva do uso.

Nesse sentido, Favero, Andrade e Aquino (2014) propdem que, para tratar da
oralidade em sala de aula, os conhecimentos em torno do conceito de lingua falada e de lingua
escrita ndo sdo suficientes, pois € preciso ainda que o professor disponha de subsidios em
relacdo as especificidades dos textos que circulam na sociedade.

A hip6tese de que as diferencgas entre fala e escrita se ddo dentro de um continuo
tipologico das préticas sociais de producdo textual e ndo na relacdo de dois polos opostos é

apresentada por Marcuschi (2001, p.37), como representada no gréfico 1.

Geéneros da Escrita

GEl, GE2... GEn b

ESCRITA

FALA

Géneros da Fala
GF1, GF2... GFn

GRAFICO 1 — Fala e escrita no continuo dos géneros discursivos
Fonte: Marcuschi (2001, p.38).

Nesse grafico estdo dispostos dois dominios linguisticos (fala e escrita) em que se

encontram os géneros discursivos (G). Dessa forma, o continuo vai de um género prototipico
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dafada (GF1) — uma conversacdo espontanea, por exemplo — a GE1, um género prototipico da
escrita, uma conferéncia académica, por exemplo. Assim, ao afirmar que 0S géneros
produzidos podem se entrecruzar sob diferentes aspectos e, dessa forma, constituir os
chamados géneros mistos, Marcuschi (2001) apresenta as relacdes mistas dos géneros a partir
de alguns postulados como “meio” e “concepcao”, considerando que, enquanto a fala é de
concepcdo oral e meio sonoro, a escrita é de concepcdo escrita e meio gréafico. Essas relactes

estdo explicitadas no gréfico 2.

Concepgaoc
(oral)
) 23

Meio
E (grafico)

Meio
(sonoro) E

E

Concepgao
(escrita)

GRAFICO 2 — Representacio da oralidade e escrita pelo meio de produgdo e concepcao discursiva
Fonte: Marcuschi (2001, p.39).

A interpretacdo do grafico 2 nos permite afirmar que “a” ¢ o dominio do género
prototipicamente oral (concepcdo oral e meio de realizagcdo sonoro), enquanto “d”
corresponde ao dominio prototipicamente escrito (concepcdo escrita e meio de realizacéo
grafico). J& em  “b” (concepgdo oral e realizagdo grafica) e “c” (concepgdo escrita e
realizagdo sonora) temos dominios mistos, em que encontramos os chamados “géneros
mistos”, tal como propde Marcuschi (2001, p.39).

Nesse sentido, € importante destacar que o género escolhido para o desenvolvimento
desta pesquisa e que foi utilizado em sala de aula como uma possibilidade de ensino de
Lingua Portuguesa, a saber, o relato pessoal, pode ser considerado tanto como um género
prototipico do dominio oral, quanto um género misto, segundo a proposta de Marcuschi
(2001). Afinal, quando realizado na modalidade oral, ele se situard no dominio “a”,
caracterizando-se como um género prototipico da fala, pois sua concepgao discursiva € oral e
0 meio de produgdo é sonoro. No entanto, se considerarmos que o0 género relato pessoal

também pode ser realizado na modalidade escrita, sua concepcdo continuara, obviamente,
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sendo oral, mas 0 meio de realizagdo passara a ser grafico, configurando-se, assim, como um
género misto, situando-se no quadrante “b” do grafico 2.

Favero, Andrade e Aquino (2012) destacam gque € necessario mostrar aos alunos como
0s usos da fala e da escrita sdo variados e que essas duas modalidades ndo podem ser
dissociadas, pois se influenciam mutuamente. Além disso, € papel da escola, no ensino de
Lingua Portuguesa, auxiliar o aluno a transitar com seguranca dos contextos menos formais
aos mais formais de producdo de textos orais e escritos, adequando-os, assim, as exigéncias da
situacdo comunicativa. Mas 0 que se observa é que, muitas vezes, esse ensino, guando
considera relevante dar espaco ao ensino da oralidade na sala de aula, muitas vezes o faz de
forma equivocada, estabelecendo uma relagdo dicotdbmica entre fala e escrita ou ainda
desconsiderando o repertdrio sociocomunicativo dos alunos.

A esse respeito € interessante apontar um estudo realizado por Marcuschi (1997)
acerca do tratamento da oralidade nos manuais didéticos de Lingua Portuguesa.
Ao considerar que a atencdo dada a faa pelas instituicbes escolares € inversamente
proporcional a sua importancia no dia a dia da maioria das pessoas, Marcuschi (1997) se
propde a analisar manuais didaticos de Lingua Portuguesa das diferentes etapas de ensino
(séries iniciais do Ensino Fundamental, séries finais do Ensino Fundamental e séries do
Ensino Médio) e constata que o papel central da escola tem sido ensinar a escrita, e que,
quando ha a presenca de atividades que tratem da questéo da oralidade na sala de aula, estas,
na maioria das vezes, reproduzem uma concepcao inadequada da lingua que resulta numa
visdo dicotémica entre fala e escrita e ndo contribui, portanto, para o desenvolvimento da
expressdo oral dos alunos.

O desenvolvimento de um trabalho sistematizado com a oralidade e a escrita na escola
permite nd0 somente 0 enriguecimento da abordagem sobre a adequacéo
linguistica aos contextos de uso da lingua, como também a exploracdo de atividades
diversificadas que estabelecam uma relacéo de complementaridade entre essas modalidades.
De acordo com os PCN,

o texto produzido pelos alunos, seja oral ou escrito “permite identificar os
recursos linguisticos que ele j& domina e os que precisa aprender a dominar,
indicando quais conteldos precisam ser tematizados, articulando-se as
préticas de escuta e leitura e de andlise linguistica (BRASIL, 1998, p.37).

No estudo das relagdes entre o texto falado e o escrito, uma das propostas de

atividades que se configuram como oportunidades bastante produtivas ndo somente a anélise e
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reflex@o sobre o texto oral, como também a observacdo das rel agdes entre oralidade e escritae
dos recursos linguisticos empregados com fins a adequacles as diferentes situacbes de
comunicacdo é a retextualizacd0™. Marcuschi (2001, p.46) define a atividade de
retextualizacdo como “um processo que envolve operagdes complexas que interferem tanto no
cddigo como no sentido e evidenciam uma série de aspectos nem sempre bem compreendidos
darelacdo oralidade-escrita”.

Considerando a fala e a escrita e as possibilidades de combinacdes, Marcuschi (2001,
p.48) afirma existirem quatro possibilidades de retextualizacdo: a primeira, da faa para
escrita, a segunda, dafala paraafaa, aterceira daescritaparaafala, e, por fim, aquarta, da
escrita para a escrita. O autor ressalta que a passagem do texto oral para o escrito ndo €, no
entanto, a passagem do caos para a ordem, mas, sim, a passagem de uma ordem para outra
ordem. Dessa forma, esse movimento de passagem do texto de uma ordem para outra ou de
uma modalidade para outra se faz observando algumas questdes: i) 0 propdsito ou o objetivo
da retextualizacdo; ii) a relagcdo entre o produtor do texto original e o transformador; iii) a
relacdo tipoldgica entre o género textual original e o género da retextualizacdo; e iv) os
processos tipicos de cada modalidade.

Apresentamos, no quadro a seguir, as operagoes textuais discursivas propostas por
Marcuschi (2001) para a passagem do texto oral para o escrito.

QUADRO 3

OperacOes textuai s discursivas na passagem do texto oral para o texto escrito

12 operacéo Eliminacd de marcas estritamente interacionais, de hesitagbes e de partes de

palavras (estratégia de eliminacéo baseada naidealizagdo linguistica).

28 operacao Introducdo da pontuagdo com base na intuicdo fornecida pela entoacdo das falas
(estratégia de insercao em que a primeira tentativa segue a sugestao da prosodia).

32 operacao Retirada de repeticOes, de reduplicacles, de redundancias, de paréfrases e de

pronomes egoticos (estratégia de eliminacéo para uma condensacdo linguistica).

42 oper acdo Introducdo da paragrafacéo e pontuagdo detalhada sem modificagdo da ordem dos

topicos discursivos (estratégia de inser¢ao).

5% operacéo Introdug@o de marcas metalinguisticas para referenciacdo de agOes e verbalizagdes

'8 Na segunda parte do livro Da fala para a escrita; atividades de retextualizagdo, Marcuschi (2001) apresenta
a atividade de retextualizagdo como possibilidade de andlise das rel agdes entre as modalidades falada e escrita da
lingua e, assim, propde um modelo de operages textuais e discursivas que sdo realizadas na passagem do texto
falado para o escrito. Para um estudo mais detalhado sobre as etapas de transformagéo de um texto falado para o
escrito, sugerimos consultar diagrama apresentado pelo autor (MARCUSCHI, 2001, p.75), em que essas
operagdes sdo explicitadas passo a passo.
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de contextos expressos por déticos (estratégia de reformulacdo objetivando
explicitude).

62 oper acao Reconstrucéo de estruturas truncadas, de concordancias, de reordenacdo sintética, de
encadeamentos (estratégia de reconstrucdo em funcéo da norma escrita).

78 operacao Tratamento estilistico com selegcéo de novas estruturas sintéticas e de novas opgoes

|éxicas (estratégia de substituicao visando a uma maior formalidade).

82 operacao Reordenagdo tdpica do texto e reorganizacdo da sequéncia argumentativa (estratégia

de estruturacéo argumentativa).

94 operacao Agrupamento de argumentos condensando as ideias (estratégia de condensacéo).

Fonte: Adaptado de Marcuschi (2001, p.74).

Embora o autor afirme que a retextualizagcdo plena de um texto oral para 0 escrito
deveria passar por todas essas operagdes sugeridas, ele também destaca que é possivel
concluir a atividade em qualguer ponto do processo, sem necessariamente realizar todas as
operacOes. 1sso porque, segundo Marcuschi (2001, p.76), a questdo é complexa e ndo ha
critérios suficientemente seguros para apontar o que deve ficar, 0 que deve sair e 0 que deve
ser modificado em um texto falado para se chegar a um estagio considerado adequado no que
tange a presenca da oralidade no texto escrito. Além disso, em nossa opini&o, as condicdes de
producdo do texto, o género discursivo utilizado e os objetivos a serem atingidos com a
atividade podem influenciar na quantidade de operacOes realizadas. Assim, a passagem de um
relato oral para um relato escrito, por exemplo, possivelmente ndo demandaria a utilizagdo de
todas as operacdes propostas, visto que concebemos o relato escrito como um género misto,
conforme discutimos no inicio desta secéo.

Embora as atividades de retextualizacdo sejam muito produtivas para o estudo das
relacdes entre fala e escrita, até mesmo porque permitem identificar a consciéncia que o0s
alunos tém acerca das semelhancas, especificidades e diferencas entre as duas modalidades,
entendemos que por s sO Ndo sdo suficientes para promover a ampliacdo da competéncia de
uso de ambas, em diferentes situagdes comunicativas, sendo indispensavel, portanto, que as
situacOes de ensino e aprendizagem, envolvendo essas modalidades, estejam relacionadas

também ao dominio de diferentes géneros discursivos, orais e escritos.

Se é de esperar que o0 escritor iniciante redija seus textos usando como
referéncia estratégias de organizac&o tipicas da oralidade, a possibilidade de
gue venha a construir uma representagdo do que segja a escrita sO estara
colocada se as atividades escolares |he oferecerem uma rica convivéncia
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com a diversidade de textos que caracterizam as préaticas sociais (BRASIL,
1998, p.25).

Nessa perspectiva, acreditamos que o procedimento sequéncia didética, proposto por
Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004), potencializaria o trabalho com as duas modalidades em
SituagOes de uso, ao permitir aliar e promover uma interagcdo entre leitura, escuta de diferentes
géneros, producdo e andlise linguistica, tal como explicitaremos nas atividades propostas

descritas na secéo 4.5 do capitul o seguinte.
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4 METODOLOGIA: PROCESSOS E PERCURSO

Neste capitulo, descreveremos os procedimentos metodol6gicos que deram respaldo
técnico e cientifico para a redizacdo deste estudo, a fim de que tivéssemos condicbes de
responder as questdes que orientaram o desenvolvimento da pesquisa proposta.

4.1 Objetivos e caracterizacéo da pesquisa

Buscamos com esta pesquisa analisar as possiveis contribuicbes de uma segquéncia
didética de ensino, do género discursivo relato pessoal, para a ampliacdo da competéncia
comunicativa de alunos do 6° ano do ensino fundamental.

Nesse sentido, objetivamos, especificamente: a) realizar uma discussdo acerca da
relevancia do trabalho com géneros discursivos como objeto de ensino para o
desenvolvimento da competéncia comunicativa dos alunos, ressaltando a importancia de se
reservar um espago maior também ao trabalho com os géneros orais, que muitas vezes sdo
preteridos nas salas de aula brasileiras; b) promover uma reflex&o acerca das contribuicoes da
Sociolinguistica Educaciona para o ensino de Lingua Portuguesa e, especificamente, sobre a
importancia de um trabalho orientado pela nocdo de adequacdo linguistica, como forma de
combate a doutrina do erro e, consequentemente, ao preconceito linguistico; ¢) apresentar
uma proposta de intervencdo didatica aplicada em uma turma de alunos do 6° ano do ensino
fundamental de uma escola da rede publica municipal de UberlandiadMG e analisar os
resultados da aplicacdo dessa proposta de intervencéo; d) contribuir com a formagdo de
professores, por meio da elaboracéo de materia didético para o ensino de Lingua Portuguesa
e de reflexdes acerca da aplicagéo da proposta e dos resultados obtidos.

A fim de atender aos objetivos propostos, este estudo intencionou buscar respostas
para as seguintes questdes de pesquisa:

— quais as principais dificuldades dos alunos nas produgdes textuais orais e escritas?

— em que medida o trabalho com uma sequéncia didatica de ensino do género
discursivo relato pessoa pode contribuir para a ampliagcdo da competéncia comunicativa dos
alunos?

— 0 trabalho com a nogdo de adequagdo linguistica as situagbes comunicativas pode

contribuir para a formacao de alunos mais seguros em relacéo ao uso dalingua?
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Dessa forma, partimos da hip6tese de que o trabalho com uma sequéncia didética de
ensino do género discursivo relato pessoal contribuird para o combate de uma Vvisdo
dicotdmica entre fala e escrita e para 0 consequente desenvolvimento da competéncia
comunicativa dos alunos e ainda da hip6tese de que o ensino orientado pela nocdo de
adequagdo linguistica em substituicdo a “doutrina do erro” contribuira para a formacgéo de
alunos mais seguros e conscientes sobre o0 uso da lingua.

Este estudo foi desenvolvido, entdo, por meio de pesquisa quditativa, 0 que
possibilitou a aproximacdo da pesquisadora ao contexto pesguisado e, portanto, permitiu a
observagdo dos sujeitos participantes em seu local de agdo. Isto equivale a dizer que essa
pesquisa também pode ser definida como uma pesquisa-acdo, visto que essa forma de
pesquisa, bastante utilizada na area da educacdo, orienta-se para a resolucdo de problemas,
com objetivos de transformacdo de uma realidade observada (cf. THIOLLENT, 1986).

Assim, de acordo com Thiollent (1986),

a pesguisa-acdo é um tipo de pesquisa social com base empirica que €
concebida e redlizada em estreita associagdo com uma agdo ou com a
resolucdo de um problema coletivo e no qual os pesguisadores e 0s
participantes representativos da situagdo ou do problema estdo envolvidos de
modo cooperativo ou participativo (THIOLLENT, 1986, p.14).

Diversos autores tém discutido acerca da necessidade de professores se constituirem
como sujeitos que observem, identifiqguem e elaborem hipdteses para problemas vivenciados
em sala de aula e, assim, atuem também como pesquisadores de sua prética docente. Dentre

eles, destacamos Bortoni-Ricardo (2009), que afirma:

o professor pesguisador ndo se vé apenas como um usudrio do conhecimento
produzido por outros pesquisadores, mas se propde também a produzir
conhecimentos sobre seus problemas profissionais, de forma a melhorar sua
prética. O que distingue um professor pesquisador dos demais professores €
seu compromisso de refletir sobre a propria prética, buscando reforcar e
desenvolver aspectos positivos e superar as préprias deficiéncias
(BORTONI-RICARDO, 2009, p.46).

A sala de aula configura-se, dessa forma, como um campo fértil para observagcdo de
possivels lacunas no processo de ensino e aprendizagem, e o professor, engajado em sua
prética docente, como um eterno aprendiz, que reflete sobre suas acdes e esta em constante
formacdo e atualizacdo profissional, pois assim sera capaz de redlizar intervencbes que

auxiliem os alunos em seu desenvolvimento.
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4.2 O contexto situacional da pesquisa

Esta pesquisa foi realizada em uma escola publica da rede municipal de ensino de
Uberlandia-MG. A escola atende, atualmente, cerca de 1050 alunos, em trés turnos, com
turmas de 1° ao 9° ano do Ensino Fundamental — nos turnos manha e tarde — e turmas da
Educacéo de Jovens e Adultos — no turno da noite.

Optamos por ndo divulgar o nome da instituicdo de ensino em que a pesquisa foi
realizada, com o intuito de resguardar os sujeitos participantes, conforme orientacdo do
Comité de Etica e Pesquisa (CEP) da Universidade Federal de Uberlandia (UFU).

A escolha dainstituicdo de ensino deu-se pelo fato de a professora pesguisadora atuar
como regente de Lingua Portuguesa nessa unidade escolar ha cinco anos, tendo em vista que
uma das exigéncias do Mestrado Profissional em Letras (Profletras) é a de que os discentes
desenvolvam suas pesguisas no contexto de atuacdo profissional, a fim de intervir na
realidade observada por meio da identificagdo de um problema e da elaboracdo de uma
proposta de intervencao para aplicacao.

Primeiramente, em julho de 2014, contatamos a direcéo e a coordenacdo pedagdgica
da referida escola para apresentar o projeto de pesquisa e solicitar autorizagdo para a
aplicacdo da proposta de intervencdo em uma sala de aula em que a professora pesquisadora €
regente na disciplina Lingua Portuguesa. Apds esse contato inicial, submetemos o projeto de
pesquisa elaborado ao CEP e, apds aprovacdo do projeto, que ocorreu em novembro de 2014,
nos reunimos novamente com a diregdo e coordenacdo da escola para confirmar a aplicacéo
da pesquisa no ano letivo de 2015, considerando que ndo haveria tempo habil para
desenvolver aintervencéo no final do ano letivo de 2014.

Em seguida, considerando que a professora-pesquisadora atuaria em duas turmas do 6°
ano do Ensino Fundamental, selecionamos apenas uma das turmas para aplicacéo do projeto e
andlise dos dados. Essa delimitacdo se fez necessaria, pois entendemos que ndo haveria
necessi dade de abranger um nimero muito grande de participantes, umavez que a analise dos
dados priorizaria aspectos qualitativos. Além disso, o corpus de trabalho, composto pelos
textos orais e escritos produzidos pel os alunos, ficaria muito extenso.

Dessa forma, delimitamos o nimero de sujeitos participantes desta pesquisa a quinze
(15)*° alunos de uma turma do 6° ano do Ensino Fundamental e utilizamos os critérios a

Seguir para selecionar os participantes:

9 A proposta de intervencdo foi aplicada em uma turma de 26 alunos, em que a professora-pesquisadora atua
como regente de Lingua Portuguesa. Todavia, conforme informamos nesta dissertagdo, o nimero de sujeitos
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1) Observacdo da frequéncia dos alunos durante o més de fevereiro/2015, a fim de
identificar qual das duas turmas apresentaria maior indice de assiduidade dos
alunos,

2) Observacdo da participagéo dos pais de alunos na primeira reunido anual, com o
intuito de selecionar a turma que apresentasse uma maior participacdo dos
responsavels, pois assim nao teriamos problemas em conseguir a adesdo do
nimero de participantes estipulados e, consequentemente, autorizacdo dos
responsavels;

3) Apbs definicdo da turma segundo os dois primeiros critérios, foram selecionados
0S quinze primeiros participantes que concordaram em participar da pesquisa e
Cujos pais e/ou responsaveis também assinaram o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido(TCLE).

Assim, depois de determinados esses critérios e escolhida a turma para aplicacdo do
projeto de pesguisa, marcamos uma reunido com os pais de alunos da turma selecionada, a
fim de apresentar o projeto e recolher as assinaturas do TCLE, conforme orientacdo do CEP.
Nessa primeira reunido, apenas dez pais/responsaveis por aunos estiveram presentes, mas
consideramos esse numero satisfatério, pois em reunides anteriores na escola, 0 nimero de
pais frequentes por turma costumava ser ainda menor. Além disso, todos os presentes na
reunido mostraram interesse pelo projeto, elogiaram a iniciativa e concordaram com a
participacdo dos alunos.

Considerando que o nimero estipulado de participantes seria relativo a quinze alunos,
com autorizagdo da direcdo, enviamos bilhetes aos pais que ndo haviam comparecido a
primeira reunido, solicitando gque registrassem o motivo de auséncia e o interesse ou ndo na
participacédo do filho(a) no projeto. Dessa forma, poderiamos agendar outro dia e horario para
gue 0s pais que ndo tivessem comparecido a primeira reunido, por incompatibilidade de
horério, pudessem autorizar a participacado dos alunos em outro momento. Assim, em reunifes
individuais, em horario compativel com o interesse dos pais, conseguimos a adesdo de mais
cinco participantes ao projeto.

A aplicacdo da proposta de intervencdo e a coleta de dados foram iniciadas apenas no

més de marco de 2015, apds a assinatura do TCLE e tiveram duragdo de dois meses. As

participantes desta pesquisa foi delimitado em 15 (quinze) alunos, e, dessa forma, apenas as producdes textuais
orais e escritas desses alunos, cujos pais assinaram o TCLE, compuseram o corpus deste trabal ho.



atividades desenvolvidas foram incorporadas ao plangamento anual da professora para que,
assim, ndo houvesse prejuizo no que diz respeito ao conteldo trabalhado com a turma

selecionada para participacéo da pesquisa.

4.3 Descricao dos sujeitos participantes da pesquisa

Os sujeitos participantes desta pesquisa foram a professora-pesguisadora e quinze
alunos com idade entre 10 e 15 anos, sendo seis meninos e nove meninas, matriculados em
uma turma de 6° ano do Ensino Fundamental de uma escola publica da rede municipa de
ensino.

Conforme dito na se¢éo anterior, tanto os alunos participantes da pesquisa, quanto seus
responsaveis foram previamente consultados, em reunido agendada pela escola com a
professora-pesquisadora, e concordaram em participar da pesquisa, assinando, portanto, 0s
termos de consentimento, fornecidos pelo CEP, cujo contetido disponibilizamos nos anexos A
e B deste trabal ho.

Conforme orientacdo do CEP, as identidades dos participantes so preservadas nesse
estudo e, portanto, ao nos referirmos aos autores dos textos orais (transcri¢des) e escritos que

compdem nosso corpus de pesquisa, utilizaremos cddigos, conforme disposto no quadro a

Seguir.

QUADRO 4
Suj eitos participantes da pesquisa, conforme sexo e idade

Sujeitos participantes Sexo Idade

SP1 Masculino 12 anos
SP2 Masculino 11 anos
SP3 Masculino 11 anos
SP4 Masculino 11 anos
SP5 Masculino 13 anos
SP6 Masculino 11 anos
SP7 Feminino 15 anos
SP8 Feminino 11 anos
SP9 Feminino 12 anos
SP10 Feminino 11 anos
SP11 Feminino 11 anos
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SP12 Feminino 11 anos
SP13 Feminino 11 anos
SP14 Feminino 11 anos
SP15 Feminino 11 anos

Fonte: Elaborado pela autora (2015).

Embora uma das alunas participantes (SP7) ja tenha 15 anos e, nesse sentido,
apresente uma maior distor¢do entre idade/série, todos os quinze alunos envolvidos nesse
projeto de pesquisa cursam o 6° ano do Ensino Fundamental pela primeiravez, isto € nenhum
dos alunos é repetente na série atual.

No que diz respeito a professora-pesgquisadora, conforme dito anteriormente,
destacamos que €ela é efetiva da rede municipa de ensino de Uberlandia, atua ha cinco anos
nessa escola como regente na disciplina Lingua Portuguesa e cursa atualmente o
PROFLETRAS, na Universidade Federal de Uberlandia. A professora é graduada em Letras,
com habilitacdo em Portugués/Inglés e respectivas licenciaturas e especialista em Tecnologias

Digitais Aplicadas a Educacéo.

4.4 A coleta de dados

De forma a atender ao que nos propusemos neste estudo, julgamos importante realizar
a coleta de dados utilizando trés procedimentos diferentes, com o intuito de conseguir
informagdes de natureza distintas e também complementares. Nesse sentido, a coleta de dados
foi realizada por meio de: @) gravagd® de relatos orais produzidos pelos aunos que
posteriormente foram transcritos para estudo em sala de aula e andlise nesta pesquisa; b)
producdo de textos escritos pelos aunos durante a aplicacdo da proposta de intervencgéo; c)
notas de campo da professora-pesquisadora referentes a observagbes de acontecimentos
durante a aplicaco da proposta de intervencdo que fossem relevantes a pesquisa. E vélido
ressaltar que, somente apds a submissdo do projeto ao CEP, sob o CAAE* ne

35239614.8.0000.5152 e, ainda, apos 0 cumprimento das normas estabel ecidas pelo comité, é

? Para a gravacdo dos relatos orais produzidos, utilizamos um aparelho gravador digital Zoom, H1 Handy
Recorder 3, um aparelho gravador digital Sony PX240 e ainda o aplicativo de gravacdo disponivel no celular
Samsung Galaxy 5. Essas trés opcoes foram utilizadas para garantir uma qualidade maior na gravagéo, tendo em
vista 0 espaco da sdla de aula e a quantidade de alunos envolvidos. Outras opgdes podem ser adotadas por
professores, em trabalhos semelhantes, de acordo com os recursos disponivels.

4! Certificado de Apresentacio para Apreciacdo Etica (CAAE). Esse nimero fornecido é o que possibilita a
identificacéo do Projeto de Pesquisa em questéo, em todos os niveis.
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que procedemos a aplicacdo da proposta de intervencéo e a coleta de dados que compuseram
0 corpus deste trabalho. Assim, o projeto de pesquisa em questéo foi submetido inicialmente
ao CEP em 29/07/2014 e aprovado em 19/11/2014, conforme parecer n° 878277.

A coleta de dados ocorreu durante a aplicacdo da proposta de intervencdo (SD) em
momentos distintos: a) a coleta de produgdes textuai s escritas dos alunos aconteceu nos meses
de abril de 2015 (primeira producdo) e maio de 2015 (producéo final); b) a selecdo dos textos
orais transcritos ocorreu também nos meses de abril e maio desse mesmo ano, durante o
desenvolvimento das aulas da sequéncia didatica proposta; c) as anotacbes de campo da
professora-pesquisadora foram feitas no mesmo periodo, ao longo da aplicacdo da SD.

Apresentaremos na préxima secdo, de forma mais detalhada, a proposta de intervencéo

elaborada e os procedimentos utilizados durante o desenvolvimento deste estudo.

4.5 Procedimentos utilizados e apresentacao da sequéncia didatica

Nesta secéo, realizaremos uma descricdo dos procedimentos utilizados no decorrer da
pesquisa e ainda das atividades que compuseram a sequéncia didatica (SD) elaborada como
proposta de intervencao para o trabalho com o género discursivo relato pessoal.

Inicialmente, realizamos uma pesquisa bibliografica sobre os temas letramento,
oralidade, ensino dos géneros orais e escritos, sequéncia didatica e variagdo linguistica por
meio de consultas a livros, artigos, dissertacdes, teses e outros estudos publicados.
Concomitantemente, realizamos uma andlise documental dos Pardmetros Curriculares
Nacionais de Lingua Portuguesa e das Diretrizes Curriculares Municipais do municipio de
Uberlandia/MG, a fim de investigar as orientagdes de tais documentos para 0 ensino da
Lingua Portuguesa.

Partindo do referencia tedrico utilizado para a elaboracdo deste estudo,
desenvolvemos uma sequéncia didatica para 0 ensino do género discursivo relato pessoal que
foi, posteriormente, adaptada as necessidades de aprendizagem dos alunos participantes desta
pesquisa, apos o0 diagnostico realizado na andlise das primeiras producfes textuais dos
educandos.

A SD elaborada teve como publico-alvo uma turma de alunos do 6° ano do Ensino
Fundamental e as atividades que a compuseram foram distribuidas em 14 aulas. O objetivo
geral da propostafoi sistematizar os conhecimentos que os alunos ja possuiam sobre o0 género
relato pessoa e, por meio das atividades desenvolvidas nos modulos didéaticos, leva-los a

ampliar a competéncia de uso do género, levando-os a produzir textos orais e escritos,
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adequados a situacdo de comunicagcdo. Para tanto, objetivamos especificamente: a)
desenvolver habilidades de leitura/escuta e producéo oral e escrita do género relato pessoal; b)
apresentar modelos auténticos para reconhecimento de elementos composicionais do género
(estilo, contetido tematico e estrutura composicional); ¢) promover situagdes de producédo de
textos orais e escritos utilizando o género em estudo; d) promover reflexdes e andlise acerca
das relagOes entre a fala e a escrita, a partir de modelos auténticos de relatos e dos textos
produzidos pelos alunos; €) propor atividades de reescrita dos textos; f) divulgar os textos
produzidos pelos aunos por meio da publicacéo de um livro de relatos.

Assim, nas subsecOes a seguir, explicitaremos cada uma das etapas da SD, que foi
concebida conforme proposta de Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004): apresentacéo da

situacao, producédo inicial, modul os didéticos e producédo final.
4.5.1 Apresentacdo da situacao inicial (2h/a)

Nessa primeira etapa, a professora-pesguisadora utilizara o texto “Feliz de quem tem
cem perni nhas?®”, da escritora indigo, para promover uma discussdo acerca do periodo que os
alunos estdo vivendo: a entrada na adolescéncia e a passagem do Ensino Fundamental | parao
Ensino Fundamental |1. A partir daleitura e interpretacdo do texto lido, a professora discutira
com os alunos a respeito de uma recorrente situacdo no ambito escolar: a constatada
dificuldade de boa parte dos alunos em se adaptarem as mudancas caracteristicas dessa fase.
Em seguida, apresentara a turma o projeto de classe (a situacdo de comunicacdo): a producéo
de um livro de relatos sobre o tema (entrada no 6° ano) direcionados aos aunos da escola que
aindairdo passar por essa experiéncia.

Assim, nessas primeiras duas aulas, a professora devera deixar claro para os alunos:

1) o género discursivo selecionado para estudo; 2) a motivacdo para estudo do género em
questdo; 3) quem serdo os interlocutores dos textos produzidos (alunos de outras turmas da
escola); 4) o suporte de publicacéo e a esfera de circulacdo das producdes textuais.

Acreditamos que a definicdo da situagdo comunicativa e ainda a motivagdo para o
estudo do género discursivo em questdo sdo fundamentais para o engajamento dos alunos no

projeto. Dessa forma, as estratégias utilizadas nessas aulas serdo: leitura individua e

2 INDIGO. Feliz de quem tem cem perninhas. In: Perdendo perninhas. Sao Paulo: Scipione, 2014, p.8-10.

O texto em questdo € o capitulo inicial do livro “Perdendo perninhas”. Neste capitulo do livro, a personagem
Agata narra as dificuldades e conflitos vivenciados por ela e seu grupo de amigas diante da entrada no 6° ano. A
escolha desse texto deu-se pela abordagem sensivel ao tema e, além disso, porque aleiturado livro em questéo ja
estava programada para acontecer no plangjamento do 1° bimestre para esta turma.
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compartilhada do texto, atividades de interpretacéo e de compreensdo do texto lido e, por fim,
roda de conversa sobre 0 tema, em que serd possivel a socializagao das impressdes dos alunos.

4.5.2 A primeira producéao (2h/a)

Nessa segunda etapa, a professora-pesquisadora levara para a turma copias impressas
do relato “Que saudade da professorinha”zg, de Paulo Freire. Inicialmente, solicitara aos
alunos que elaborem hipdteses a respeito do contelido do texto a partir do titulo e, apos a
leitura do texto (primeiramente pela professora e, em seguida, compartilhada), checard se as
hipoteses levantadas se confirmaram. Nesse momento, os aunos serdo incentivados a
relembrar os primeiros professores que tiveram e a experiéncia de entrada na escola. Em
seguida, a professora apresentara questes para compreensio e interpretacéo do texto, em que
serd possivel inferir algumas caracteristicas do género relato pessoa, relacionadas a estrutura
composicional, ao contelido temético, ao estilo, ao suporte e a esfera de producéo e circulagdo
do género.

Ainda nessa etapa, a professora apresentara aos alunos uma breve definicdo de Costa
(2012) para o género relato pessoal. No entanto, nessas duas primeiras aulas ndo serd
realizado um estudo sistemético das caracteristicas do género. O intuito serd fornecer
informacfes basicas aos alunos, a fim de prepara-los para a primeira producéo, para somente
depois da identificacdo dos principais dificuldades encontradas nas producdes iniciais,
proceder com a aplicacdo de outras atividades dos modulos didaticos que os auxiliem a
aprimorar os textos produzidos inicialmente.

Em seguida, a professora retomard as questdes discutidas na aula anterior sobre o
projeto da turma e apresentard aos alunos a situacdo de producdo textual escrita do género
discursivo relato pessoal, incentivando-os a utilizar o conhecimento que eles ja possuem para
relatar como foi a entrada no 6° ano do Ensino Fundamental, a abordarem aspectos como as
principais mudangas em relacdo ao ano anterior, as possiveis dificuldades de adaptacdo e
acontecimentos relevantes relacionados a essas mudangas, isto €, as experiéncias vivenciadas
nesse periodo. Nesse momento, € importante que o0s alunos sejam motivados pela professora a

escrever, acompartilhar suas experiéncias com outros alunos da escola.

% FREIRE, Paulo. Que saudade da professorinha. Revista Nova Escola, n. 81, out. 2010.
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4.5.3 Modulos didaticos (8h/a)

Objetivando contribuir para que os aunos superem as dificuldades relativas a
producdo do género discursivo relato pessoal, um conjunto de atividades foi elaborado pela
professora-pesquisadora, levando em consideracdo as capacidades textuais, linguisticas e
discursivas necessarias para a producéo adequada do género em estudo nas modalidades oral e
escrita. As atividades foram plangjadas para serem desenvolvidas durante 0os meses de marco
e abril e estao disponibilizadas no “apéndice A” desta dissertagao.

No que diz respeito aos aspectos discursivos do género, na elaboracéo das atividades
que compuseram os modulos didéticos, foram exploradas questdes relacionadas a autoria e a
intencdo comunicativa do texto, a adequacdo do género e do suporte a esse propdsito, ao
publico alvo, a0 conteldo tematico, ao posicionamento do autor enquanto sujeito que
vivenciou as acOes rel atadas e as impressdes do autor em relacdo as experiéncias relatadas.

Quanto a0 desenvolvimento das atividades que envolveram os aspectos linguistico-
textuais do género em estudo, foram abordadas questdes rel acionadas a configuracdo do texto,
como a presenca ou ndo de titulo (no caso do relato escrito), a identificagdo da estrutura
composiciona tipica de um relato pessoal (apresentacdo do fato ou acontecimento que serd
relatado, identificagdo do autor como sujeito que vivenciou 0s acontecimentos relatados ou
participou deles como observador, o desenvolvimento do relato, acompanhado das impressdes
do autor, o encerramento do relato) e a possibilidade de se usar sequéncias descritivas como
estratégia para que o interlocutor possa melhor visualizar os acontecimentos.

Além disso, foram exploradas questfes relativas ao grau de monitoramento linguistico
empregado na construcdo do texto oral e escrito, isto €, ao registro mais ou menos formal
utilizado e a sua adequacado ao publico leitor em potencial, aos tempos verbais empregados e a
sua relacdo com o conteldo tematico do relato e com a situacdo de comunicacdo, aos
pronomes e verbos indicadores da pessoa do discurso, assim como a construcdo da coeréncia
temética e da coesdo por meio do uso de conectivos e de palavras e expressoes espaciais e
temporais.

E importante destacar que os modelos de textos do género selecionado para estudo e
ainda os textos produzidos pelos aunos seréo utilizados também para o desenvolvimento de
atividades de observagéo da modalidade oral dalingua e das relagbes entre afala e a escrita.

Assim, nas aulas 5 e 6, que compdem o primeiro médulo da SD, a professorainiciara
a aula solicitando aos alunos que relembrem o texto discutido na aula anterior e fara

perguntas do tipo “Vocés se recordam do relato pessoal que lemos na aula passada?”’, “Qual
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era o tema do relato?”, “Quem era o autor?”, “A quem interessaria ler relatos sobre aquele
tema?”, €, em seguida, perguntara aos alunos: “Os relatos pessoais podem ser produzidos
apenas na modalidade escrita da lingua?”. Essas questdes introduzirdo uma discussao sobre a
possi bilidade de producéo de relatos na modalidade oral e, ainda, sobre as praticas sociais que
envolvem a produc&o do género.

Em seguida, os aunos ouvirdo um relato produzido por uma adol escente sobre o tema
cyberbullying®. O video ser& apresentado no datashow e, apés assisti-lo, os alunos serdo
informados de que o relato é parte de uma entrevista dada pela adolescente ao programa
“Altas Horas”, da rede Globo.

Ainda nessas aulas, a professora fard uma roda de conversa com os alunos sobre o
tema cyberbullying, incentivando-os a relatar oralmente situacdes semelhantes que viveram
ou presenciaram. Os relatos produzidos em situacdo espontdnea serdo gravados pela
professora-pesquisadora para utilizagdo em aulas posteriores, em atividades de observacéo das
caracteristicas dalingua falada e de retextualizacéo do texto oral para o escrito.

Por fim, serarealizada a leitura datranscricéo do relato (a professora explicara a turma
0 que € uma transcricdo) e os alunos fardo a interpretacdo do texto ora (a partir da
transcricdo), observando as caracteristicas do texto falado (pausas, reformulactes, hesitagoes,
repeticdes, presenca de marcadores conversacionais, etc.). Nessa etapa, € importante enfatizar
que, diferentemente da escrita, o texto ora ndo pode ser editado, dai a presenca dessas
caracteristicas.

Nesse momento, a professora deixard claro para os alunos — nas discussdes sobre o
texto — que tanto fala quanto escrita podem ser plangadas e adequadas as situacfes de
comunicagdo, sejam elas mais ou menos formais.

Nas aulas 7 e 8, que comporado o segundo modulo da SD, a professora-pesquisadoraira
propor a sistematizacdo dos conhecimentos sobre 0 género relato adquiridos até o momento,
recapitulando o que os alunos ja aprenderam em relacéo ao género, considerando o estudo dos
doistextos (escrito e oral), das aulas anteriores.

Em seguida, realizard a leitura compartilhada de um modelo do género relato escrito e
propora a atividade de interpretacdo do texto lido, explorando caracteristicas do género no que
diz respeito a estrutura, contetido tematico, estilo, suporte e intengéo comunicativa.

A partir da observagéo das expressdes utilizadas no texto que caracterizam o uso de

um registro menos formal da lingua, como “jogo duro” e “tremenda surra”, e ainda da leitura

# Fonte: Programa Altas Horas — Relato de Issbela Nicastro sobre cyberbullying. Disponivel em:
<http://www.youtube.com/watch?v=pkduL | JgksO>. Acesso em: 07 jun. 2014.


http://www.youtube.com/watch?v=pkduLIJgks0
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dos quadros informativos da SD, a professora-pesquisadora promovera uma discusséo a
respeito da variagdo linguistica, da necessidade de adaptarmos nosso discurso as situagdes de
comuni cagao.

Apdbs isso, sera proposta uma primeira atividade de reescrita do relato; os alunos
retornardo a producdo inicia realizada e verificardo se a linguagem utilizada esta adequada
(ou ndo) a situagdo de comunicagdo apresentada nas primeiras aulas.

Por fim, no dltimo moédulo da SD, aulas 9 e 10, a professora-pesquisadora levara para
a sdla de aula a transcricdo de relatos orais produzidos por alunos da turma, em situacéo
espontanea nas aulas anteriores, para observacdo e estudo das caracteristicas do texto ora, €,
nessa ocasido, apresentard uma tabela com os codigos utilizados para a transcricdo dos
relatos™, afim de que os alunos compreendam suas funcdes.

Dessa forma, sera proposta uma atividade de observacdo das caracteristicas que
contribuem para a construcdo do texto falado (repeticbes, pausas, hesitagcoes, reformulagdes,
marcadores conversacionais). Em seguida, os alunos faréo a retextualizagcdo dos relatos,
orientados pela professora, que ira explicar as operacdes de passagem de um texto oral parao
texto escrito. Ao final da aula, a professora-pesguisadora ird propor aos alunos a participacéo
em uma roda de relatos, que acontecera na aula seguinte. Para tanto, os alunos receberdo um
roteiro de orientacfes para a producdo ora. Primeiramente, irdo escolher o tema do relato:
alguma experiéncia vivenciada que envolva um acontecimento marcante em suas vidas e que
desgjem compartilhar com os colegas. Os alunos serdo orientados a plangar em casa a
apresentacdo, podendo, inclusive, levar fotografias, souvenirs ou objetos que estejam ligados
aexperiénciarelatada.

Nas aulas seguintes, 11 e 12, a professora-pesquisadora organizara a turma em um
circulo para a apresentacéo dos relatos orais, previamente plangjados pelos alunos, e iniciarda
aula com instrugbes aos alunos para a redizacdo da atividade: primeiramente, procurara
deixar os alunos confortaveis com a situacdo, lembrando-os de que esta ai para assegurar que
0s colegas oucam com atencéo e respeito afala do colega que se apresenta; solicitarg, ainda, a
turma que faca siléncio no momento da apresentacdo, pois poderdo fazer perguntas, caso
desgem, ao fina do relato.

No momento da apresentacdo dos relatos, a professora-pesquisadora fard anotagoes e
avaiara a participacdo dos alunos, para que consiga dar um feedback adequado sobre a

producdo do texto oral. Além disso, no fim das apresentagdes dos relatos, a professora fard

% As normas de transcricdo dos textos orais utilizadas durante o desenvolvimento da SD foram adaptadas da
obra A linguagem falada culta na cidade de S8o Paulo, de PRETI e URBANO (1990).
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umaroda de conversa, afim de que os alunos realizem uma autoavaliagéo (oral) da atividade.

4.5.4 Producéo final (2h/a)

Nessa etapa, aulas 13 e 14, a professora-pesquisadora entregara aos aunos as
produgdes textuais para que eles realizem a reescrita, considerando o que aprenderam sobre o
género e, ainda, o feedback que tiveram a respeito dos seus textos. Prevendo que alguns
alunos poderdo se mostrar indispostos a redlizar a reescrita, visto que essa pratica ainda ndo €
recorrente no ambito escolar, a professora procurara incentiva-los falando sobre aimportancia
gue os textos produzidos teréo para os alunos das turmas do 5° ano, ainda enfatizando que
guando os autores publicam livros, € natural que exista esse processo de revisdo e edicdo até
se chegar a uma versao aperfei coada do texto que, por fim, é publicada.

Ainda nessa etapa, a professora orientara individualmente os alunos, de acordo com a
necessi dade observada na correcéo da producdo textual e acompanhard a atividade, circulando

pelasala, afim detirar possiveis dividas sobre o processo de reescrita do texto.

4.6 Critérios para analise dos dados

Para Thiollent (1986, p.64), sggam quais forem as técnicas utilizadas para a coleta de
dados, os pesquisadores procuram as informacdes gque julgam necessarias para 0 andamento
da pesqguisa e, nesse interim, os grupos podem oferecer outras informacdes que ndo estavam
previstas, mas que podem aumentar a riqueza das descrigoes.

Bortoni-Ricardo (2009, p.62) acrescenta que, no decorrer da etapa de coleta de dados,
“o pesquisador geralmente retine uma grande quantidade de registros e pode sentir-se confuso
para iniciar a andlise. Esses registros de fato ainda ndo sdo dados, mas fontes para dados”.
Dessa forma, é necessario que o pesquisador analise as diversas fontes utilizadas (notas de
campo e relato da aplicacdo das aulas, produgdes textuais escritas dos alunos e transcri¢éo das
producdes textuais orais) afim de converté-las em dados e compor o corpus da pesquisa.

Nesse sentido, utilizaremos dados de diferentes naturezas e procederemos a uma
analise dos registros que estabelecam elos com as questdes de pesguisa que propomos neste
trabalho. Para tanto, serdo selecionados para andlise os dados que possam confirmar — ou
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desconfirmar® — empiricamente as questes que orientaram o desenvolvimento desta
pesquisa.

Orientados por perspectiva de andlise, realizaremos a triangul agdo dos dados, isto
€, utilizaremos os dados oriundos das diferentes fontes com o objetivo de responder as
questBes de pesquisa. Na primeira parte da analise, descreveremos a aplicacéo da proposta de
intervencdo, j& buscando observar e refletir sobre pontos considerados relevantes para a
construcdo da interpretacdo dos dados relacionados aos objetivos do trabalho e as questes de
pesquisa.

Na segunda etapa, analisaremos as primeiras produgdes textuais escritas dos alunos, a
fim de levantar os principais problemas e dificuldades identificados, em relagdo aos elementos
gue compdem o género relato pessoal: estrutura composicional, contelido tematico e estilo.
No que diz respeito ao ultimo aspecto, buscaremos observar, principalmente, a capacidade dos
sujeitos participantes da pesquisa de adeguar o texto produzido a situacdo de comunicagdo
proposta. Em seguida, faremos uma andlise comparativa entre as produgdes textuais iniciais e
as producdes textuais finais dos alunos, buscando investigar as possiveis contribuicdes da
proposta de intervencdo para a ampliacdo da capacidade de producdo do género proposto.
Buscaremos, portanto, analisar se a sequéncia didatica aplicada contribuiu para a ampliagdo
da competéncia comunicativa dos sujeitos participantes desta pesquisa.

Por fim, na Ultima etapa, analisaremos a participacéo dos alunos nas atividades de
producdo oral do género relato pessoal, tanto em situacdo espontanea, de menor formalidade
(em atividade proposta nas primeiras aulas da sequéncia didética), quanto em atividade que
ira requerer um monitoramento maior da fala, em que os aunos serdo incentivados a planejar
um relato pessoal oral para apresentacdio aos colegas em sala de aula. E vélido ressaltar que,
nessa etapa, também analisaremos as atividades de retextualizacdo realizadas pelos alunos, a
fim de identificar o nivel de consciéncia que eles tém acerca da relacéo entre afala e a escrita,
das semelhancas e das especificidades das duas modalidades da lingua.

Nas duas Ultimas etapas, utilizaremos também os critérios de avaliacdo dos textos
escritos e orais®’ elaborados pela professora-pesquisadora para orientar o feedback dado aos

alunos sobre os textos produzidos.

% Bortoni-Ricardo (2009) afirma que além dos dados “confirmatdrios”, o pesquisador podera encontrar em sua
pesquisa dados “desconfirmatorios”, que ndo devem ser descartados. Nesse caso, o pesquisador precisa avaliar a
relevancia dos dados e decidir pela desconfirmagéo da assercao ou incluir comentérios interpretativos dos dados
em seu relatorio.

% Os critérios para avaliago das producdes textuais orais e escritas dos alunos encontram-se disponibilizados no
Apéndice B deste trabalho.



74

5 ANALISE DOS DADOSE DISCUSSAO DOSRESULTADOS

Neste capitulo, objetivamos apresentar e discutir os resultados obtidos a partir da
andlise dos dados coletados durante o desenvolvimento desta pesquisa, tendo como referéncia
0S pressupostos tedricos que embasaram este estudo.

Para tanto, dividiremos o capitulo em trés segdes. na primeira, faremos uma descricéo
e andlise da aplicacdo das atividades que compuseram a sequéncia didatica; na segunda,
faremos uma andlise comparativa entre as producfes textuais escritas iniciais dos alunos e as
respectivas producdes finais, realizadas ap6s aplicacdo das atividades desenvolvidas nos
modulos da sequéncia didatica proposta; ja na terceira, apresentaremos a andlise das
atividades relacionadas a producdo de relatos orais, investigando as possiveis contribuices da

proposta de intervencgao para o desenvolvimento da competéncia oral dos educandos.

5.1 Descricéo e andlise das aulas

Conforme apresentamos no capitulo anterior, a sequéncia didética proposta para o
ensino do género discursivo relato pessoal seguiu 0s pressupostos de Dolz, Noverraz e
Schneuwly (2004), apresentando, portanto, a seguinte estrutura: @) apresentacéo da situacao;
b) producdo inicial; ¢) modulos didéticos, d) producéo final. Dessa forma, para facilitar a
visualizagdo e compreensdo das atividades desenvolvidas durante a aplicacéo da proposta de
intervencdo, optamos por apresentar a descricdo das aulas, agrupando-as em subsecOes
conforme a estrutura da SD e realizando reflexdes e andlises no que diz respeito ao
envolvimento dos alunos no desenvolvimento das atividades, a necessidade de adaptacdo da
proposta as dificuldades apresentadas pelos alunos e, ainda, acerca das estratégias utilizadas
no decorrer da aplicacéo da proposta.

As atividades da SD foram aplicadas sempre em encontros de 2h/a, pois consideramos
mais produtivo plangélas de forma a acompanhar o horério de aulas geminadas da

professora-pesquisadora® na turma em que o projeto foi desenvolvido.

% A professora que aplicou as atividades da sequéncia didética, conforme explicitado em momentos anteriores, é
também a autora desta dissertagéo.
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5.1.1 A apresentacdo da situacéo

O inicio da aplicacdo da sequéncia didatica de ensino ocorreu no dia 11/03/2015.
Somente ap0s aprovacdo do projeto de pesquisa pelo CEP e assinaturado TCLE por parte dos
alunos e responsaveis € que procedemos ao desenvolvimento das atividades em sala de aula.

Assim, as duas primeiras aulas foram destinadas a apresentacdo do projeto a turma,
isto € a apresentacdo da Situacdo de comunicacdo que motivaria 0 estudo do género
discursivo relato pessoal. A professora-pesquisadora iniciou a aula conversando
informalmente com os alunos sobre o tema “mudangas”. Primeiramente, questionou se eles ja
tinham passado por situacdes que resultaram em mudancas e transformagdes em suas vidas,
como mudanca de casa, de bairro, de escola, de cidade, entre outras. Como varios alunos
comecaram a falar a0 mesmo tempo, a professora solicitou que quem desgasse faar
levantasse a méo, para que ela pudesse dar oportunidade a todos, mas “um de cada vez”.
Dessa forma, alguns alunos comentaram que ja haviam mudado de bairro e de escola,
enguanto outros disseram ja ter mudado de cidade.

Em seguida, a professora-pesquisadora perguntou a turma como se sentiram diante
dessas mudancas ja vivenciadas e, a partir da fala dos alunos, propds-lhes que refletissem um
pouco mais sobre esse tema, com a leitura do livro “Perdendo perninhas”, da escritora Indigo.
Apos fazer a apresentacdo do livro e afirmar que nele, uma situaco bem familiar aos aunos
era narrada — o ingresso de um grupo de amigas no 6° ano do Ensino Fundamental —, a
professora-pesquisadora entregou copias do texto “Feliz de quem tem cem perninhas”,
primeiro capitulo do livro, para que realizassem aleitura em salade aula.

O texto foi lido silenciosamente e, em seguida, em voz alta, por alunos que se
alternavam na leitura e, logo depois, a professora-pesquisadora propés uma atividade de
compreensdo e interpretacdo do texto. Os alunos realizaram a atividade proposta e, em
seguida, a professora-pesguisadora Ihes informou que o texto lido era apenas o capitulo
introdutorio do livro “Perdendo perninhas” e que este livro estava disponivel na biblioteca
para empréstimo aos alunos, pois havia sido adotado pela escola para a leitura no primeiro
bimestre.

Posteriormente, a professora-pesquisadora comentou com os alunos que a Situacéo
vivenciada pelas personagens da narrativa era muito comum, pois a entrada na adolescéncia
pode ndo ser uma fase muito serena para muitas pessoas, ja que sdo muitas as mudangas e
transformacOes relacionadas a esse periodo da vida. Além das transformagdes fisicas e

psicoldgicas, € também 0 momento em que acontece a passagem do Ensino Fundamental 1
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para 0 Ensino Fundamenta 2, isto é o0 ingresso no 6° ano. Entdo, pensando nessas
dificuldades de adaptacdo que boa parte dos alunos apresenta todos os anos, é que a turma
havia sido selecionada para participar de um projeto da escola, cujo objetivo seria
compartilhar experiéncias relacionadas ao ingresso no 6° ano e, assim, produzir um livro de
relatos que seria lido por outros aunos da escola que ainda passariam por essa experiéncia.
Dessa forma, essa seria uma oportunidade dos alunos compreenderem melhor essa fase que
estdo vivendo e, ainda, contribuir que a passagem para essa hova etapa da vida ocorresse de
formamais tranquila para outros aunos.

Apbs apresentacdo do projeto a turma, os aunos fizeram algumas perguntas, tais
como: “Quando vamos escrever esse texto?”, “Professora, 0S outros alunos vao ler o que
vamos escrever?”, “E se a gente ndo conseguir fazer o texto?”. Além desses questionamentos,
a professora-pesquisadora observou alguns alunos comentando entre si que ndo sabiam como
escrever um relato. A professora passou, entdo, a responder a essas perguntas e pediu aos
aunos para que ndo se preocupassem por antecedéncia, pois nas proximas aulas, eles
iniciariam o estudo do género relato pessoa e, certamente, todos teriam a capacidade de
escrever textos interessantes, pois tinham algo a dizer sobre a experiéncia que estavam
vivenciando.

Consideramos as duas primeiras aulas muito produtivas, pois, embora inicialmente os
aunos estivessem um pouco agitados, nenhum dos aunos apresentou resisténcia a
participacdo no projeto. Além disso, os questionamentos dos alunos sobre o projeto foram

avaliados como um indicio do interesse em compreender melhor a proposta.

5.1.2 A producéoinicial

A aplicacdo das duas aulas seguintes da SD ocorreu no dia 16/03/2015. A professora-
pesquisadora iniciou a aula recordando o que tinham discutido nas aulas anteriores sobre a
participacdo da turma no projeto de producdo de um livro de relatos, enfatizando a situagéo de
comunicacdo que motivaria o estudo deste género discursivo. Em seguida, informou que,
conforme combinado nas aulas anteriores e, para que os alunos se familiarizassem com textos

»2% um relato de

do género, havia levado para estudo o texto “Que saudade da professorinha
Paulo Freire.

Inicialmente, solicitou aos alunos que levantassem hipoteses sobre o contelido do texto

% O texto mencionado compde a sequéncia didética proposta, que esta disponivel no apéndice desta dissertaczo.
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a partir do titulo informado e, para motiva-los a leitura, perguntou aos alunos se eles se
lembravam do(a) primeiro(a) professor(a) que tiveram. A maioria respondeu afirmativamente
e, entdo, comecaram a falar sobre o tema. A professora-pesquisadora deu oportunidade para
os alunos falarem, um por vez, sobre o assunto e, em seguida, distribuiu-lhes folhas impressas
com o texto, a fim de que redizassem a leitura silenciosa e, compartilhada para,
posteriormente, discutirem se as hipéteses levantadas se confirmaram. Antes de iniciar a
leitura, a professora-pesquisadora leu uma breve biografia do autor do texto, disponivel
também nas folhas impressas entregues a eles.

Apébs a leitura do relato, a professora-pesquisadora registrou no quadro branco, as
palavras que os alunos ndo conheciam, para que descobrissem o significado delas no texto.
Em seguida, os alunos iniciaram a atividade proposta de interpretacéo do texto lido. Como as
duas aulas ndo foram suficientes para que o0s alunos terminassem a atividade, ela foi retomada
na aula do dia 18/03/2015. A professora-pesquisadora iniciou a aula seguinte, dando
oportunidade aos alunos para que socializassem as respostas das atividades propostas que,
posteriormente, foram transcritas no quadro.

Logo depois, a professora apresentou uma breve defini¢éo para o género relato pessoal
— pautada em Costa (2012) — e enfatizou que, conforme os aunos haviam observado, o texto
“Que saudade da professorinha” poderia ser reconhecido como um modelo do género em
estudo, pois asssim como dizia a definicdo do pesquisador lido, o texto apresentava uma
“narra¢ao nao ficcional”, isto é, um relato real de uma experiéncia do autor — no caso,Paulo
Freire.

Por fim, a professora apresentou a proposta de producéo inicial de um relato pessoal,
conforme apresentada na figura a seguir.

| Producao textual escrita

Prepare-sel Agora vocé também produzira um relato pessoal, contando como
foi seu ingresso no sexto ano do ensino fundamental. Vocé pode falar sobre as
alegrias e dificuldades wvivenciadas, os fatos marcantes qQue ocorreram nesse
periodo & que vocé deseja compartilhar com outros alunos da escola.

Lembre-se que seu texto sera publicado em um livro de relatos da turma, que
sera apresentado e disponibilizado na biblioteca escolar para que possa ser lido por
alunos de sua sala e de outras turmas da escola.

FIGURA 2 — Proposta de producéo textual do género relato pessoal
Fonte: Parte integrante da sequéncia didatica. Elaborado pela autora, 2015.
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Apés leitura da proposta de producdo textual, os aunos fizeram vérias perguntas a
professora-pesquisadora: “Professora, pode fazer de caneta?”, “Fessora, tem que ter titulo?”,
“Quantas linhas tem que ter esse texto, hein?”, “Nossa, professora, ¢ pra escrever nessa folha
toda?’, “Professora, pode levar pra fazer em casa e trazer depois?”, “E mesmo, fessora, se ndo
acabar aqui, pode levar pra casa?”, “Olha, eu vou escrever esse texto, mas vocé coloca 1a
embaixo dos outros, num ¢ pra vocé ler ndo, ta?”.

A medida que iam perguntando, a professora-pesquisadora esclareceu que podiam
escrever alapis, caso desgjassem, ndo sendo obrigatorio, portanto, o uso de caneta. Afirmou
também que haveria tempo suficiente para terminarem o texto em sala de aula e que ndo
ficassem preocupados com o tamanho do texto, mas com o conteldo. Assim, considerou
pertinente ressaltar, nesse momento, que o texto seria lido por ela, mas que os interlocutores
principais, isto € os leitores dos relatos, seriam, conforme discutido anteriormente, outros
alunos da escola, que também iriam cursar 0 6° ano dagui a um tempo e que, portanto,
gostaria que os alunos se empenhassem natarefa, pois tinha certeza de que esses alunos iriam
seinteressar em ler o livro de relatos por eles produzidos.

Uma das perguntas feitas durante a aula despertou a atencdo da professora-
pesquisadora e risos nos demais alunos da turma. O auno, identificado nesse momento como
SP5, perguntou a professora-pesquisadora: ‘“Professora, deixa eu voltar pro 5° ano?”. A
professora questionou 0 motivo da pergunta e o aluno emendou: “Por causa que 14 ¢ bem mais
simples. Tipo, 1a ¢ mais fécil de passar”. Entdo a professora perguntou ao aluno como ele
poderia saber disso, se ele estava cursando o sexto ano ha pouco tempo e o aluno respondeu
que “tava achando tudo muito dificil no sexto ano”. Nesse momento, a professora aproveitou
esta fala para dizer que esse sentimento, isto €, essa dificuldade que ele estava sentindo em se
adaptar, poderia ser mencionada em seu texto, que seria interessante compartilhar isso com
outros alunos gue fossem ingressar no 6° ano.

Essa atitude da professora-pesquisadora em valorizar a fala do aluno pareceu despertar
a atencéo dos demais alunos, que também fizeram comentarios sobre as dificuldades que
estavam vivenciando no inicio do 6° ano. A aluna SP9 relatou que o que ela mais se lembra da
primeira semana de aula ¢ que “ja entrou na escola ansiosa para saber se os colegas de turma
do ano anterior seriam da mesma sala” e que, quando descobriu de que turma seria, “pulou de
alegria”. Outra aluna, identificada como SP8, confessou ainda estar com dificuldades em
escrever com canetas e acrescentou que alguns professores ja exigiam isso e ela “ficava toda
atrapalhada”. Aproveitando a fala das alunas, a professora-pesquisadora reforgou, entdo, a

importancia do projeto da turma, de escrever o livro de relatos, destacando que seria uma
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leitura interessante para 0s aunos que viriam a cursar 0 6° ano No ano seguinte, pois, em sua
opinido, poderia ajudar esses alunos a compreender melhor as mudangas que ocorrem nessa
etapa de ensino e, dessa forma, eles poderiam se sentir mais seguros em relacdo a elas.
Consideramos importante destacar esses fragmentos de falas de alguns alunos a
respeito das dificuldades de adaptacdo a segunda etapa do Ensino Fundamental, pois
acreditamos que elas vao ao encontro do que dizem os PCN sobre essa etapa de ensino:

Pensar sobre 0 ensino de Lingua Portuguesa no terceiro e no quarto ciclo
requer a compreensdo da adolescéncia como o periodo da vida
explicitamente marcado por transformagGes que ocorrem em varias
dimensbes. sociocultural, afetivo-emocional, cognitiva e corporal (BRASIL,
1998, p.45).

Dessa forma, acreditamos ter sido importante abrir espaco em sala de aula para
discutir o tema, a fim de tornar a atividade de escrita uma atividade de interlocucédo
significativa para os alunos, pois, conforme orientam os PCN, bem como outros
pesquisadores do ensino de Lingua Portuguesa, ndo ha mais lugar na escola para a prética de
uma escrita “sem fun¢do, destituida de qualquer valor interacional, sem autoria e sem
recepcao”’, Umavez que por meio de tal pratica “ndo se estabelece a relagdo pretendida entre a
linguagem ¢ o mundo, entre o autor e o leitor do texto” (ANTUNES, 2003, p.26-27).

No que diz respeito as demais perguntas feitas pelos alunos, como as relativas a
guantidade de linhas do texto ou ainda a preocupacdo se a professora leria o texto escrito, a
nosso ver, 0 que se pode observar acerca desses Ultimos questionamentos € que mesmo
apresentando uma proposta de producéo contextualizada, em que tinham bem definidos a
situacéo de comunicagdo, os interlocutores, 0 objetivo da producéo, o género que utilizariam e
onde e em gue suporte 0s textos seriam publicados e circulariam, as perguntas mencionadas
podem ser um indicio de que alguns alunos ainda tinham uma concepcéo tradicional a
respeito da producéo textual, encarando-a ainda como uma atividade artificial, obrigatoria, e
n&o como uma atividade de interlocucéo, tendo em vista que pareciam mais preocupados com
o cumprimento de “mais uma tarefa de escrita de texto” do que propriamente com seu
contetido.

Considerando que a mudanca de concepgdo em relagdo a producdo textual leva algum
tempo de trabalho e que ela pode, inclusive, ndo ocorrer, a professora procurou relembrar
nesse momento que se atentassem mais ao que tém a dizer, aos interlocutores e ao objetivo da
escrita, do que ao tamanho do texto. E reforcou aos alunos como o texto deles seria

importante para seus interlocutores. Esse argumento utilizado pareceu servir de estimulo para
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0 engajamento dos alunos na atividade e, até o fim da aula, todos os alunos participantes do
projeto realizaram a escrita da primeira producéo textual do relato pessoal.

5.1.3 Os modulos didaticos

As atividades propostas nos médulos didaticos foram desenvolvidas no periodo de
25/03/2015 a 22/04/2015. A proposta de sequéncia didatica que, inicialmente apresentava
uma organizacao das atividades modulares em 04 encontros de 02h/a, foi estendida para 05
encontros de 2h/a, totalizando 10h/a de atividades distribuidas em trés modul os. Dessa forma,
a SD iniciamente elaborada foi ampliada para 16h/a, ao invés de 14h/a. Essa adaptacdo, fez-
se necessdria para contemplar as dificul dades apresentadas pel os alunos na primeira producdo

textual, pois como afirmam Dolz, Noverraz e Schneuwly,

Nos médulos, trata-se de trabalhar os problemas que apareceram na primeira
producdo e de dar aos aunos 0s instrumentos necessarios para supera-los. A
atividade de produzir um texto escrito ou oral é, de uma certa maneira,
decomposta, para abordar, um a um e separadamente, seus diversos
elementos [...] (DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004, p.103, grifo
dos autores).

Dessa forma, nas aulas 05 e 06 da sequéncia didética (médulo 1), a professora-
pesquisadora iniciou o desenvolvimento das atividades, fazendo perguntas aos alunos: “Quem
se lembra do relato que lemos na aula passada?”, “Vocés se lembram quem era o autor do
relato?”, “E do tema, quem se recorda?”, “Na opinido de vocés, a quem interessaria ler relatos
sobre aquele tema?”. Os alunos responderam as questdes oralmente, contando o que se
recordavam a respeito do texto lido. Esses questionamentos iniciais foram utilizados para
introduzir outra discussdo proposta pela professora-pesquisadora: “Os relatos pessoais podem
ser produzidos somente na modalidade escrita da lingua? O que vocés acham?”, “Vocés tém o
costume de relatar acontecimentos e experiéncias que vivenciaram a outras pessoas?”. Cabe
destacar que, embora a atividade de relatar oralmente sobre fatos e acontecimentos sgja uma
prética recorrente no cotidiano, nem todos os aunos se deram conta do uso que ja faziam
desse género discursivo. Boa parte disse ndo ter esse costume, mas uma aluna, identificada
como SP9, afirmou que “sempre contava as experiéncias que vivia para as amigas”.
Aproveitando a fala da aluna, a professora-pesquisadora acrescentou que, embora os alunos
nado fizessem uso t&o frequente do relato escrito ou do relato oral em situagdes mais formais, o
relato oral era muito utilizado em situagdes menos formais, exemplificando da seguinte
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forma: “Pensem, por exemplo, na situacdo em que os filhos chegam em casa e relatam aos
pais os acontecimentos do dia na escola ou ainda quando o pai ou a mée relata como foi o dia
de trabalho”; “E quando vocés contam aos amigos como foi um passeio que fizeram no fim de
semana, essa nao ¢ uma situacdo em que fazem uso do relato oral?”. Diante desses
guestionamentos, 0s alunos assentiram que utilizavam mais o género discursivo no cotidiano,
do que admitiram inicialmente.

Apds essa breve discussao, a professora-pesquisadora deu seguimento a aula dizendo
gue os alunos ouviriam um relato de uma adolescente sobre o tema cyberbullying. Os alunos
demonstraram saber o significado da paavra bullying, mas desconhecer a paavra
cyberbullying. Alguns, incentivados pela professora-pesquisadora, disseram saber apenas que
tinham nocéo de que era algo relacionado a internet. Assim, a professora explicou aos alunos
o significado do termo, apontando gue eles tinham raz&o sobre a hipotese levantada.

Utilizando o datashow, a professora exibiu o video com o relato da adolescente | sabela
Nicastro®, lembrando aos alunos que o relato apresentado era parte integrante de uma
entrevista da adolescente ao programa “Altas Horas”, da Rede Globo.

Apobs a exibicdo do video, a professora-pesquisadora conversou com os alunos sobre o
tema, incentivando-os a relatar oralmente as situactes semelhantes que haviam vivenciado
e/ou presenciado. Destacamos que, nesse momento, chamou-nos a atencdo o fato dos alunos
falarem quase todos a0 mesmo tempo e, nesse sentido, além de ndo prestarem a devida
atencdo afala dos colegas, alguns alunos interrompiam, ora rindo do que os colegas falavam,
ora contestando o que diziam. Embora a professora-pesqguisadora ja tivesse discutido em aulas
anteriores sobre aimportancia de saber o momento adequado parafalar, ouvir e interromper a
fala do outro, achou necessério ocupar um espago maior da aula para voltar a esse assunto.

O desenvolvimento desta etapa da sequéncia didatica foi um pouco cansativo, pois
embora a turma em gue o projeto foi aplicado fosse participativa, os alunos eram muito
agitados e, ndo raramente, a professora precisava interromper as aulas solicitando mais
atencdo ou siléncio durante a fala do outro. Acreditamos que nessas duas aulas, a agitacéo foi
maior em funcdo do tema discutido, o cyberbullying, pois os alunos comegaram a falar sobre
situacOes em que colegas praticavam bullying na sala de aula e isso desencadeou trocas de
acusagoes entre eles.

Nesse momento da aula, a professora compartilhou com a turma que havia assistido a

uma reportagem em um programa de televiséo sobre o tema bullying, em gue alunos de uma

% Fonte: Programa Altas Horas — Relato de Issbela Nicastro sobre cyberbullying. Disponivel em:
<http://www.youtube.com/watch?v=pkduL | JgksO>. Acesso em: 07 jun. 2014.


http://www.youtube.com/watch?v=pkduLIJgks0
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escola participavam de “assembleias” para resolverem os conflitos da turma. E chamou a
atencdo uma roda de conversa realizada no patio dessa escola, em que alunos falavam sobre o
tema. Na ocasido, os alunos tinham a vez de falar sobre algo que estava incomodando e, em
seguida, ouviam os colegas. O papel do mediador (professor) era gudar as duas partes a
chegarem a um acordo, a um consenso. Assim, 0 que tinhaimpressionado na reportagem eraa
maturidade dos adolescentes em ouvirem atentamente a fala do outro e se posicionarem a
respeito, até chegaram a um acordo. O exemplo foi dado pela professora-pesquisadora para
afirmar gue era possivel, sim, desenvolver discussdes e debates sobre diversos temas, mesmo
0s mais polémicos, se os participantes demonstrassem respeito e atencéo a fala dos colegas.

Aproveitando o0 ensgo, perguntou aos aunos se podiam tentar fazer dessa mesma
forma, um respeitando o turno de fala do outro, pois desse modo eles exercitariam a
capacidade de saber o0 momento oportuno de ouvir e faar, sem desrespeitar o outro. Como 0s
alunos concordaram em tentar, a professora ressaltou que a partir daquele momento, iria
monitorar mais se eles estavam exercitando realmente tal prética.

Achamos pertinente relatar com mais detalhes esse episodio da aula, pois embora
muitas vezes utilizemos nossa autoridade como professores para solicitar atencdo e siléncio
dos aunos, nem sempre nos atentamos para a necessidade de um trabalho mais sistematizado
com a oralidade no que concerne a observacdo e respeito aos turnos de faa, utilizacgo de
expressdes de cortesia e polidez, bem como atengdo ao discurso do outro.

Sobre essa gquestdo, Antunes (2003, p.104) afirma que a escola ndo pode deixar de
orientar acerca de questdes relacionadas aos papéis sociais desempenhados pelos
interlocutores nas situagdes de comunicagdo e deve, portanto, explorar 0 uso de expressdes
préprias de um comportamento linguistico polido no trabalho com o desenvolvimento da

competéncia comunicativa dos a unos.

A atividade receptiva de quem escuta o discurso do outro € uma atividade de
participagcdo, de cooperagdo em vista da propria natureza interativa da
linguagem. N&o h& interacdo se ndo ha ouvinte. Nas atividades em sala de
aula, o professor bem que poderia desenvolver nos alunos a competéncia
para saber ouvir 0 outro, escutar, com atencdo, 0 que ele tem a dizer
(ANTUNES, 2003, p.105).

E necessario, portanto, que o professor esteja atento a um trabalho de conscientizagio
dos alunos sobre isso, visto que saber discernir o momento adequado de ouvir, de interromper
e de faar é uma habilidade ligada a competéncia comunicativa e necessita ser trabalhada no

ambito escolar. Assim, durante o restante da aula, a professora monitorou os turnos de fala
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dos alunos durante a participacéo nas discussdes, relembrando que estava observando se a
turma conseguiria cumprir o acordo feito entre eles.

A aividade de interpretacdo do relato oral foi realizada pelos alunos apos a
professora-pesquisadora explicar que o texto oral havia sido transcrito para que observassem
algumas caracteristicas da lingua falada. Dessa forma, os alunos foram levados a perceber que
0 texto analisado apresentava pausas, repeticoes, reformulagdes e marcadores conversacionas
caracteristicos da lingua falada. Em seguida, os alunos foram incentivados a elaborar
hipéteses para justificar essas ocorréncias no texto falado e, nesse momento, foi oportuno
possibilitar aos alunos a reflexdo de que o texto falado, diferentemente do texto escrito,
apresentava, mais visivelmente, pausas, correcdes e repeticdes, visto que seu plangjamento é
também local, acontece a medida que o discurso é produzido e, essas marcas ndo séo editadas
“depois”, como acontece na escrita.

Nas duas aulas seguintes da sequéncia didatica™, os alunos redlizaram a leitura do

9932

texto “De como ndo fui ladrdo™ e, apos discussdo sobre o contelido do texto lido e breve

relato da professora-pesquisadora sobre uma situagdo semelhante vivenciada em sua infancia,
os alunos foram incentivados arelatar oralmente experiéncias de sua infancia, relacionadas ao
tema do texto.

O auno SP6 relatou o episddio que transcrevemaos a seguir:

[...] aamiga da minha mée... elatem um filho... ele tem uns::... seis anos de
idade... ai eu tem... eu tenho uma colegdo de carrim... né€? todos intactos... ai
eu.. eefoi ... e pegou 0s meus carrinho... tava assim num lugar baixo... ele
pegou tudo e jogou no chéo e saiu brincando... no final ele me roubou do::is
carrim... ele foi embora com do::is carrim dentro do bolso... a na outra
semana... ele chegou com a cabeca baixa... chorando... e me entregou os dois
carrinhos... e eu disse... “ah ndo.. pode ficar pcé... eu nem gosto desse ai
mesmo... pode ficar pcé€”... ai ele... “brigadu” ... e saiu correndo... (Relato
oral produzido pelo auno SP6 durante aaula. Acervo da professora, 2015).

O relato produzido pelo aluno provocou risos nos colegas, que acharam a situacéo
divertida e, ap0s essa participagdo, outros alunos também produziram breves relatos orais

sobre o tema. A seguir, apresentamos outro relato produzido em sala de aula pela auna SP12.

[...] eu era bem pequenininha e eu nem tinha ide::ia do que que era roubar...
ai meu pa foi em... ((passagem incompreensivel, aunos fazem comentérios

3! Aulas 07 e 08 do médulo 2 da sequéncia didatica.

*Relato produzido por Augusto F. Guerra (adaptado). Disponivel em:
<http://letrasmundosaber.bl ogspot.com.br/2009/11/rel atos-pessoais 25.html>. Acesso em: 07 jun. 2014.



sobre chuva que caia la fora)) ai perto da casa onde eu morava e foi
eu..minha made e minha tia.. ((passagem incompreensivel))... saco de
milho... de arroz... ((passagem incompreensivel))... eeu abaixei... que eu era
pequenininha... ai eu abaixei naquele milho... e peguei um pouquinho de
milho e level pra casa... e ninguém tinha comprado nada...ninguém tinha
comprado aquele bendito daguele milho... ai eu mostrei pra minha mae
((passagem incompreensivel, alunos conversam durante o relato e professora
faz gesto solicitando siléncio)).. ai no dia seguinte eu mostrel pro meu pai...
ele tomou o saco de milho... ele fez eu voltar 14.. ai eu devolvi o milho
chorando e ele me deu cinco balinhas... meu pai num deixou eu ficar com
uma balinha... era s6 um pouquinho assim de milhozinho... nunca mais...
professora... meu pai ele € muito assim... entendeu? (Relato oral produzido
pelaauna SP12 durante a aula. Acervo da professora, 2015).

E relevante destacar que, nessa aula, a aluna SP13, que normamente ndo participava
oralmente das aulas, por ser muito timida (nem mesmo lia textos quando a professora
solicitava), também relatou de forma esponténea um episodio vivenciado, em que uma crianca
vizinha, sempre que ia a sua casa, levava embora alguma boneca de sua colegdo de miniaturas
e, certa vez, ela também foi brincar na vizinha e, inconformada por estar ficando sem suas
bonecas, pegou-as de volta. No momento anterior a fala da aluna, a professora-pesquisadora
precisou solicitar siléncio a turma, dizendo que estava interessada em ouvir o que a auna
tinha a dizer e que acreditava que outros alunos da sala também, portanto, gostaria que todos
ouvissem com atencdo. No entanto, como a aluna relatou o episddio em tom de voz baixo, o
gravador ndo registrou a fala com qualidade suficiente para a transcricéo.

Este, por sinal, foi um dos problemas com o qua nos deparamos no processo de
gravacao e transcricdo dos relatos produzidos pelos aunos, pois aém das interrupcdes dos
colegas de sala em aguns momentos, os barulhos externos & sala de aula® também
interferiam na qualidade do &udio gravado. Assim, iniciamente, utilizamos um gravador
apenas, mas durante o desenvolvimento das demais aulas e, principamente durante a
apresentacdo dos relatos orais dos aunos, ao fim da aplicacdo da SD, identificamos a
necessidade de utilizar um aplicativo de gravacdo disponibilizado para celular®, além do

gravador, para assegurar uma qualidade maior das gravacoes.

¥ A sala de aula em que a sequéncia didética foi aplicada ficava no corredor proximo ao pétio do recreio e,
portanto, nos horarios de recreio das outras turmas, o barulho externo atrapalhava um pouco o andamento da aula
e, consequentemente, interferia na qualidade das gravaces.

% A utilizacdo do celular para a gravacdo dos relatos revelou-se uma boa aternativa, visto que a professora
poderia utilizé-lo quando estava mais proxima dos alunos, de forma mais neutra, durante a produgao dos relatos,
sem que os alunos fossem “lembrados” que estavam sendo gravados. E vélido ressaltar que as gravagdes foram
realizadas com consentimento dos pais e dos alunos, que foram informados sobre isso na apresentacdo do
projeto. Durante o desenvolvimento das aulas, a professora ndo fez mais referéncia as gravagdes, para que 0s
alunos ficassem mais a vontade para participar das aulas. Conforme mencionamos anteriormente, além do
celular, utilizamos outros dois gravadores digitais: um Zoom, H1 Handy Recorder 3 e um Sony PX240.
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Cabe observar que, durante o periodo de aplicacdo da SD, refletimos acerca do quanto
fatores como os anteriormente destacados podem desestimular alguns professores a realizar
um trabalho mais sistemético com a oraidade nas séries iniciais do ensino fundamental 2,
visto que além da necessidade de manejo de equipamentos para a gravacdo do texto falado e
do tempo disponibilizado para a realizacdo das transcrigdes, ha ainda um desgaste maior em
sala de aula no que diz respeito ao desenvolvimento de atividades que envolvam a producéo e
transcricdo de textos orais para observacao.

Por outro lado, isso tudo reforca ainda mais a necessidade de tornar essa pratica mais
comum em sala de aula, desde as séries iniciais, pois acreditamos que somente um trabalho
efetivo de reflexdo sobre a lingua em situaces de uso das modalidades oral e escrita, a
observacdo da relacdo entre essas duas modalidades e, ainda, a oportunidade de produzir
textos orais em diferentes géneros discursivos, em situagcbes menos e mais formais, é que
possibilitar&o o desenvolvimento da competéncia comunicativa dos educandos.

Apbs os breves relatos orais dos aunos, a professora-pesquisadora prop6s a turma
uma atividade de interpretacdo do texto lido, em que explorava questdes relacionadas a
estrutura composicional, contelido tematico e estilo do género relato pessoal, além de outros
aspectos rel acionados as condic¢des de producdo, suporte e esfera de circulagéo do texto.

Durante a socializagdo das respostas das atividades, em que os alunos localizaram
expressdes utilizadas no texto que caracterizavam 0 uso de uma linguagem menos formal,
como “jogo duro” e “tremenda surra”, a professora iniciou uma discussdo a respeito da
variacdo da lingua, da necessidade de adequacdo do discurso produzido as situacbes de
comuni cagao.

Dessa forma, os alunos foram incentivados, por exemplo, a substituir essas expressoes
destacadas por outras mais formais e analisarem guais estariam mais adequadas ao contexto e
quais as implicacbes dessa substituicdo. Nessa atividade oral, a professora-pesquisadora
constatou que os alunos conseguiram perceber que as expressoes destacadas ja estavam
adequadas a situacdo de comunicacéo e que, provavelmente, o autor do texto as tivesse
utilizado para estabelecer uma relagdo de proximidade com o leitor do relato. A professora
propls, em seguida, a leitura do quadro informativo da SD — “Linguagem formal e

1”35

informal”®, afim de sistematizar o que haviam discutido em sala.

% E vélido destacar que, na sequéncia didética proposta, o titulo para o quadro informativo foi escolhido
buscando enfatizar a dinamicidade dos usos da lingua, que se adéqua aos contextos de maior ou menor
formalidade e ainda considerando que a discussdo de tal questdo nem sempre é abordada por professores no
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Por fim, a professora-pesquisadora entregou as primeiras produgdes de relato pessoal,
realizadas nas aulas 3 e 4, para que os alunos observassem se a linguagem utilizada estava
adequada a situacdo de comunicacdo apresentada nas primeiras aulas, e para que, caso
identificassem a necessidade, reescrevessem o texto fazendo as adaptacfes necessarias.

Avaliamos que essa primeira atividade de reescrita foi parcialmente bem sucedida,
pois enquanto parte da turma demonstrou engajamento na reescrita do texto e consciéncia da
necessidade de revisdo, outra parte manifestou indisposicdo em rediza-la. Assim, alguns
alunos alegaram que o texto “ja estava bom” e outros escreveram um novo texto diferente do
apresentado anteriormente. Nesse sentido, fomos levados a reflex@o de que considerando que
os alunos ndo estavam habituados a realizarem atividades de revisdo textua e, portanto, parte
da turma ainda ndo havia desenvolvido autonomia suficiente para a realizagdo da reescrita
sem uma orientacdo mais direcionada por parte do professor, talvez fosse mais produtivo que,
j& nessa etapa, a professora entregasse as producdes textuais com observacdes relacionadas a
questéo da adequagdo linguistica.

No entanto, ndo fizemos isso, pois nossa intencéo inicial com essa atividade era
avaiar a capacidade dos alunos em refletir sobre a adequacdo da linguagem utilizada e
localizar no texto, de forma autbnoma, as passagens gque necessitavam de revisdo. Assim,
embora tenhamos reforgado a importéncia da atividade, optamos por ndo insistir
demasiadamente para que os alunos realizassem essa primeira reescrita, antes do feedback da
professora.

Além disso, nos textos de outra parte dos alunos, percebemos que as atividades de
reflexé@o realizadas em sala de aula sobre a variagdo linguistica influenciaram na avaliacéo
sobre a necessidade de adequacdo vocabular e, ja na primeira reescrita, alguns alunos

monitoraram um pouco mais o estilo, como é o caso do texto da aluna SP7, que apresentamos

aseguir.

No meu primeiro dia no 6° ano, foi legal porque os professores sdo bom
quero dizer s6 alquns. O foda e que tem muitos professores um mais chato
do que o outro principalmente 0 de matemética se vocés vier pro 6° ano e
estudar com ele nossa Deus o cara chato...]

[...] quando eu era do 5° ano era bem melhor porque ndo tinha um tanto de
professores pra encher a cabeca da gente de babozeira]...]

[...] “vocés vdo ver que ndo ¢ tdo ruin” o 6° ano ¢ sO pegar firme.
(Fragmentos da primeira producdo textua da auna SP7. Acervo da
professora, 2015).

Ensino Fundamental. Todavia, o professor precisa ter discernimento a respeito do continuum de formalidade
para conduzir as discussdes em sala de aula.
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Assim, na atividade de primeira reescrita do texto, a aluna alterou algumas passagens
do seu relato, substituindo expressdes que ela considerou inadequadas, por outras mais

adequadas, conforme verificamos nos fragmentos a seguir, da segunda verséo de seu texto:

No meu primeiro dia no 6° ano, foi legal porque eu achel alguns professores
atenciosos e amigos, mas o0 chato e que tem alguns menos legais, sem muita
paciéncia com osalunos...]

[...] quando eu era do 5° ano era bem melhor porque ndo tinha esse tanto de
professores pra passar tantas atividaded|...]

[...] vocés vao ter mais professores e mais matérias algumas diferentes do 5°
ano, como inglés e enfim vai haver algumas mudancas, mas que so normais
vocés vao ver! (Fragmentos da segunda versdo da producdo textua da aluna
SP7. Acervo da professora, 2015).

E védido ressdtar que, durante a realizagdio da primeira reescrita, a professora-
pesquisadora ndo realizou interferéncias ou apresentou sugestdes de modificacbes para que 0s
alunos utilizassem na producdo da outra versdo do texto. A orientagdo da professora, nesse
momento, foi apenas no sentido de que os alunos relembrassem da situagdo de comunicagao
apresentada na ocasido da primeira producdo do relato pessoal, ressaltando que os textos
seriam publicados em um livro de relatos que seria lido por aunos de outras turmas. Assim,
quando a aluna SP7 avaliou ser necessario reescrever partes de seu texto, a professora-
pesquisadora a incentivou a fazer a reescrita preservando o contelido do texto, isto é, seria
importante a aluna “dizer realmente o que pensava”, mas utilizando outras palavras em
substituicdo aguelas que considerasse inadequadas. Essa orientacdo fez-se necessaria para que
a aluna nao se sentisse “tolhida” em manifestar suas impressdes sobre a experiéncia vivida, ao
reescrever seu relato.

Como pudemos verificar, percebemos um monitoramento estilistico maior na segunda
versdo do texto da aluna SP7, o que revela uma conscientizacdo sobre a necessidade de
utilizar um registro um pouco mais formal, tendo em vista que seu texto seria publicado e
direcionado a interlocutores reais, ndo constituindo-se, portanto, como mais uma atividade
paraavaliagdo do professor.

Conforme destacamos no inicio dessa secdo, inicialmente a sequéncia didética
previamente elaborada estava organizada em torno de atividades a serem desenvolvidas em
14h/a, mas tendo em vista que as primeiras producdes apresentaram alguns problemas® que

% Em boa parte das producdes textuais, os alunos apresentaram dificuldades em articular as partes do texto,
apresentando problemas relacionados a coesdo textua (dificuldades em segmentar o texto em parégrafos e
auséncia e/ou utilizagdo de articuladores inadequados), o que gerava problemas relacionados a coeréncia textual .
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necessitavam de atividades especificas que ndo estavam previstas inicidmente na SD,
optamos por amplia-la para 16h/a, incluindo as duas aulas que descreveremos a seguir.

Assim, nas aulas 09 e 10 (modulo 3) da sequéncia didatica foram aplicadas no dia
08/04/2015. Nessa ocasido, a professora projetou no datashow o texto “Relato de um inscrito
no Enem...”, da jornalista Fernanda Calgaro, com o objetivo de explorar no texto lido as
caracteristicas prototipicas do relato pessoal e identificar a utilizagdo de marcadores temporais
e espaciais, a distribuicdo do texto em paragrafos, os papeis ocupados pelos interlocutores e 0
suporte e esferade circulacdo do texto.

Dessa forma, inicialmente fez a leitura do texto e em seguida, solicitou que alunos se
aternassem lendo paragrafos do relato pessoal. Apds discutir com os alunos questdes
relativas a0 conteido do texto lido, considerando autoria, interlocutores, intencéo
comunicativa, suporte e esfera de circulagcdo, a professora entregou copias do texto lido a
turma e solicitou que se organizassem em grupos pararealizar a préxima atividade.

Organizados em quatro grupos, os alunos foram orientados a identificar no texto
palavras e expressoes cuja funcdo fosse situar no tempo e no espaco 0s acontecimentos
relatados. Assim, os alunos foram orientados a destacar de amarel 0 os marcadores temporais e
de azul os marcadores espaciais utilizadas no texto.

A professora orientou 0s grupos a observarem ainda os verbos e pronomes utilizados
no texto, que indicavam o tempo em que as agdes ocorreram e em que pessoa do discurso 0s
fatos eram relatados. Ao final da atividade, os grupos socializaram as respostas das atividades
e a professora propds uma reflex@o sobre a funcéo das palavras e expressoes destacadas na
construcéo do texto.

Ao final da aula, a professora realizou uma sistematizagcdo dos conhecimentos
adquiridos até o momento sobre o0 género relato pessoal, escrevendo, no quadro branco, as
respostas dos alunos a perguntas feitas que os levassem a apontar caracteristicas do género, no
que diz respeito a sua estrutura composicional, conteldo tematico, estilo, e ainda, possiveis
interlocutores, suporte e esferas de circulagdo do género.

Notamos gue o desenvolvimento da atividade em grupo contribuiu para que os aunos
chegassem mais facilmente a uma caracterizagdo do género relato pessoal, apontando, sem
muitas dificuldades, o que tinham aprendido até o momento com as atividades desenvolvidas
em sdadeaula

Nas aulas seguintes, 11 e 12, aplicadas no dia 13/04/2015, a professora-pesquisadora

Verificamos ainda a necessidade de propor atividades de reflex&o sobre a utilizac8o de palavras e/ou expressdes
cujafuncdo seria situar os fatos relatados no tempo e espago em que ocorreram.
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relembrou as situagdes em que os alunos produziram relatos orais, de forma espontanea, em
aulas anteriores. Em seguida, informou aos alunos que, para compreenderem melhor algumas
caracteristicas do texto falado, ela havia selecionado dois relatos orais para transcrever e levar
paraestudo na salade aula.

Antes de entregar os textos aos aunos, a professora-pesquisadora, primeiramente,
ressaltou que os dois textos haviam sido produzidos em situagdo esponténea, sem um
plangjamento prévio dafala e que, portanto, apresentavam uma linguagem menos monitorada.
Sendo assim, a intencdo ao propor a atividade da andlise dos textos néo era corrigi-los, até
porque eles estavam adequados a situacdo de fala menos formal, mas observar caracteristicas
do texto falado e conduzir os alunos a uma reflex&o sobre a variacdo da lingua e a adequacéo
dalinguagem fal ada as situacfes de comunicacao.

Assim, uma das preocupacdes que a professora-pesguisadora teve anteriormente, no
plangamento dessas duas aulas, foi consultar os dois alunos autores dos textos transcritos
sobre a possibilidade de levar suas produgdes para estudo em sala, destacando que havia
considerado interessantes as contribuicdes que deram a aula, na ocasido da producdo dos
relatos orais. Os alunos concordaram com o uso de suas producdes e se sentiram envaidecidos
com a escolha. No entanto, ainda havia um receio da sala receber os textos de forma negativa,
portanto, fez-se necess&io relembrar as condi¢cbes de producdo dos relatos, conforme
mencionamos, para evitar correcbes e comentarios negativos que pudessem ofender os
alunos®’.

Antes de redlizar a leitura dos textos, a professora-pesquisadora apresentou aos alunos
as normas para a transcricdo dos textos orais e explicou 0 que cada coédigo utilizado
significava no texto transcrito. Em seguida, realizou a leitura das transcri¢gdes em voz alta,
buscando simular afala dos alunos, isto €, considerando as pausas, hesitacdes, prolongamento
das vogais e consoantes e entonacdo observada no audio original do texto. Em seguida,
solicitou aos autores do texto que também realizassem aleitura.

Apés aleitura dos relatos, a professora-pesquisadora propds uma atividade de reflexdo
linguistica sobre os textos lidos, em que solicitava que 0s alunos comentassem se 0 registro
utilizado era mais ou menos formal, justificando a resposta dada e, ainda, que levantassem
algumas particul aridades observadas no texto falado em relagdo ao texto escrito e elaborassem
hipéteses sobre essas diferencas. Dessa forma, os alunos foram percebendo que o texto falado

apresentava mais pausas, reformulacdes, repeticdes e marcadores conversacionais como “né”,

37 Acreditamos que uma estratégia alternativa seria utilizar textos produzidos por alunos de outras turmas para
desenvolver esse tipo de atividade, quando houver possibilidade.
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“ai” porque o texto oral ndo podia ser editado apds ser produzido, tal como pode ocorrer na
escrita.

Em seguida, os alunos foram orientados a transformar os relatos orais para a
modalidade escrita dalingua. A professora-pesquisadora entregou um roteiro com orientacoes
para a retextualizagdo e explicou sobre algumas operacBes necessarias para redizar essa
transformac&o. Nessa etapa, vale destacar, ficamos satisfeitos com o empenho dos alunos na
realizacéo da tarefa e chamou-nos a atencéo o fato de que eles realizaram a atividade com
tranquilidade, talvez porque conforme afirma Marcuschi (2001, p.47), a atividade de
retextualizagdo ¢ “fato comum na vida diaria”, isto é, “muitas vezes praticamos agdes
linguisticas bastante complexas sem termos a menor no¢do da complexidade. Este é o caso
guando repassamos a alguém o que nos foi informado por outrem”. Todavia, ainda que essa
acdo de retextualizar sgja comum em nosso cotidiano, raramente refletimos sobre as
operagoes realizadas nessa transformagdo, portanto, essa atividade foi importante para que
analisassemos o grau de consciéncia dos alunos sobre as relagdes estabelecidas entre fala e
escrita. Assim, na secéo 3 deste capitulo, analisaremos algumas retextualizagdes produzidas
pelos alunos.

No fim da aula, a professora-pesquisadora pediu aos aunos que socializassem as
retextualizacbes e comentassem se tiveram dificuldades em redlizar a tarefa. Em seguida,
entregou aos aunos um roteiro com uma proposta de producdo de um relato oral para
apresentacd0 em uma roda de relatos que aconteceria nas proximas aulas. Nesse roteiro,
solicitava aos alunos que escolhessem um fato ou acontecimento marcante de suas vidas para
compartilhar com os colegas da turma e com a professora. O relato deveria ser plangado
previamente em casa e 0s alunos poderiam levar fotografias ou souvenirs relacionados ao
acontecimento relatado, caso desejassem.

A proposta de producéo do relato oral deixou o0s alunos apreensivos. De inicio, alguns
alunos disseram que nao iriam participar, pois tinham “vergonha de falar pra muita gente” ou
ainda “iam ficar nervosos na hora e ndo iria sair nada”. Nesse momento, a professora disse ser
natural que eles se sentissem ansiosos e um pouco timidos com a situagéo, tendo em vista que
nunca tinham participado de atividade de apresentagdo oral antes, mas que seria muito
importante que eles realizassem a atividade, pois falariam sobre um tema que ja dominariam
(uma experiéncia que vivenciaram) e para um publico conhecido e proximo (colegas de salae
professora). Logo, essa seria uma oportunidade de vencer a timidez de faar em publico e
adquirir seguranca parainteragir oramente em outras situagdes, sobretudo nas mais formais.

Além disso, a professora-pesquisadora relembrou que a maioria da turma ja havia
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produzido relatos orais em situagdes um pouco menos formais em sala de aula e, dessa forma,
SO precisariam plangiar um pouco antes 0 que iriam relatar, para que quando fossem se
apresentar, ja soubessem o que iriam dizer, os detalhes do acontecimento, pois isso faria com
gue se sentissem mais confiantes. A aluna SP11 perguntou se poderia fazer um relato pessoal
escrito e apresentar no dia e a professora afirmou que ela poderia escrever, sim, o relato, como
forma de plangjar sua fala, mas que fizesse 1SS0 apenas para se preparar para a apresentacéo,
pois acreditava que essa estratégia a ajudaria a se lembrar do contetido do relato e falar com
mais desenvoltura. Por fim, a professora orientou os alunos no sentido de que, caso tivessem
mais alguma divida sobre a apresentacdo, poderiam procuré-la para agendar um atendimento.

No dia 20/04/2015, aulas 13 e 14, a professora-pesquisadora solicitou que a turma
fizesse um semicirculo (em formato de U), a fim de dar inicio a atividade de apresentacéo dos
relatos orais. Antes de inicia-la, no entanto, considerou relevante dar algumas orientacdes aos
alunos sobre a conduta durante a apresentacdo: solicitou aos que iam se apresentar que
falassem em um tom de voz adequado para que a turma ouvisse e, aos colegas que assistiriam
a apresentacdo, que prestassem atencdo e respeitassem a fala do outro e procurassem nao
interrompé-lo, sem necessidade.

Nesse dia, dos quinze alunos que participavam do projeto, apenas onze deles estavam
presentes na aula, trés alunos haviam faltado e a aduna SP15 havia sido transferida de escola
na semana anterior. Ja prevendo gque alguns alunos que estavam presentes poderiam se sentir
envergonhados e, talvez, desistissem da apresentacéo, a professora disse que havia preparado
uma ordem de apresentacdo, mas caso houvesse necessidade, poderia atera-la. Assim,
chamou a frente para apresentar o primeiro relato, a duna SP12, tendo em vista que a duna
era uma das mais participativas durante o desenvolvimento das aulas e, portanto,
provavelmente ndo apresentaria resisténcia em participar da atividade. Julgamos que
estratégia foi pertinente, pois se a professora solicitasse que alguém se oferecesse como
voluntario parainiciar a apresentacdo, correria o risco de gerar uma situacaéo constrangedora,
caso ninguém se dispusesse a iniciala Além disso, como alguns aunos ja haviam
demonstrado inseguranca em participar da atividade, chamar a frente alguém que se negasse a
apresentar-se, poderia reforcar esse sentimento.

Em seguida a aluna SP11 iniciou a apresentacdo do seu relato, mostrando-se um pouco
timida, falando em um tom de voz um pouco baixo, mas logo ja se mostrou mais confortéavel
com a situagdo e usou um tom de voz mais adequado. Apds a apresentacdo da aluna, a
professora-pesquisadora agradeceu sua participagdo e a turma, espontaneamente, bateu

palmas para a apresentacdo da colega. Em seguida, a professora comentou que havia gostado
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da participagcdo da aluna e que a experiéncia relatada era interessante, pois acreditava que
muitas criangas poderiam ter vivenciado uma situagéo semelhante.

Durante as apresentacdes, a aluna SP13 disse estar com vergonha de ir a frente, entdo
a professora perguntou se ela ainda gostaria de participar da atividade, pois poderia ser a
Ultima a se apresentar, se desgjasse. A professora refor¢ou ainda que, assim como os colegas,
guando elainiciasse a apresentacao, iriaficar maistranquila. A aluna concordou, entdo, em se
apresentar no fim da aula.

Uma das participantes, a auna SP14 levou para a sala de aula um arco e flecha e
outros souvenirs que havia adquirido juntamente com sua familia em uma viagem feita a
Porto Seguro, tema do seu relato pessoal oral. Os alunos da turma ficaram muito curiosos
sobre 0 que a colega iria relatar e fizeram varias perguntas sobre o equipamento. A aluna
perguntou a professora se poderia ler o relato que havia preparado. Entdo a professora
perguntou se ela poderia se apresentar sem redlizar a leitura, j& que havia se preparado para
isso. Como a aluna reforgou que gostaria de ler seu relato, a professora ndo fez objegdes, pois
considerou que insistir na apresentacéo sem a leitura poderia provocar um constrangimento
maior aauna.

Ao fina das apresentactes, a professora propds uma autoavaliacdo oral da atividade.
Assim, perguntou, por exemplo, como os alunos avaliariam seu desempenho na apresentacéo,
se haviam achado dificil, qua a principal dificuldade que tiveram e se, em uma atividade
semelhante no futuro, iriam se sentir mais confiantes, apos a participacdo dessa primeira
apresentacdo oral. Nesse momento, verificamos que as maiores dificuldades apontadas pelos
alunos estavam relacionadas ao receio que tinham de julgamentos dos colegas sobre o tema
escolhido e, ainda, ao fato de, em virtude do nervosismo — por estarem em evidéncia diante da
turma —, se esquecessem de algo, como afirmou a aluna SP14 “todos na turma iam ficar
prestando aten¢do em mim... e se eu errasse ou esquecesse alguma coisa?”.

Quando perguntados sobre como se sentiriam caso tivessem que passar por outra
situacéo de apresentacdo oral em publico, grande parte dos alunos afirmou que em uma
préxima apresentacdo iriam se sentir mais seguros, pois viram gue ndo era tdo dificil como
imaginavam. Apenas dois alunos disseram que ainda iriam se sentir inseguros e nervosos,

como se fosse a primeira vez que se apresentavam.
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5.1.4 A producéo final

A producdo final dos relatos escritos ocorreu no dia 29/04/2015. Nesse momento, 0s
alunos receberam os textos produzidos nas primeiras aulas, com orientagdoes da professora
para a reescrita. No que diz respeito ao feedback fornecido aos alunos, optamos por utilizar

prioritariamente a correcéo® indireta, apresentada por Soares (2009):

Na correcdo indireta, o termo “corre¢do” estd mais associado ao ato de ler e
responder a escrita do aluno, utilizando vérias técnicas para estimular o autor
a fazer uma revisdo no seu texto para melhoré-lo, a partir de algum tipo de
sindizacdo, que pode ser: a localizagdo do trecho a ser revisado; a
classificacdo do problema identificado (gramética, ortografia, coeréncia,
etc.); uma mensagem ao fim do texto; ou o estabelecimento de um didogo
via texto. Este modo de lidar com o texto se aproxima mais da abordagem
processual e do sociocognitivismo, ressaltando a visdo socia do feedback
[...] (SOARES, 2009, p. 63, grifo da autora).

Acreditamos que esse tipo de corregdo sgja 0 mais adequado para orientar o feedback
dado aos alunos sobre suas producfes escritas, pois opde-se a correcdo direta, em que 0
professor soluciona todos os problemas do texto do aluno, reescrevendo os trechos que
considera inadequados. A esse respeito, Ruiz (1998) afirma que a corregdo direta tem caréter
monofonico, pois nela, o professor sobrepbe 0 seu discurso ao do aluno, comprometendo a
autoria do texto.

Dentre as possibilidades apontadas por Soares (2009), de correcdo indireta, optamos
por utilizar, prioritariamente, a correcéo textual-interativa e, em, alguns momentos, a correcao
classificatéria®®. De acordo com Ruiz (1998), na correcéo textual-interativa, o professor faz
comentarios mais longos, geralmente escritos em sequéncia ao texto do aluno, com o objetivo
de faar acerca da tarefa de revisdo pelo aluno, mais especificamente, sobre os problemas do
texto ou ainda explicitar a prépria tarefa de correcdo pelo professor. Assim, esse tipo de
corregdo configura-se como mais produtivo, pois o professor assume o papel de interlocutor
do texto do auno e néo apenas o de avaliador. Nesse sentido, Ruiz (1998, p.68) ressata ainda

% 0 termo “corre¢io” ¢ utilizado aqui, no sentido que Soares (2009, p.63) apresenta: “ato de ler e responder a
escrita do aluno, utilizando varias técnicas para estimular o autor afazer uma revisdo no seu texto para melhora-
lo, a partir de algum tipo de sinalizacdo”.

¥ Na corrego classificatoria, apresentada por Serafini (1987), o professor, em vez de resolver os problemas do
texto do aluno, prop8e uma identificacdo ndo ambigua do que esta inadequado por meio de uma classificacdo
dos problemas. Para tanto, o professor deve utilizar legendas ou codigos previamente combinados com a turma,
para estaidentificagdo e, dessaforma, o aluno seria estimulado a continuar trabalhando no aprimoramento de seu
texto. Nesse tipo de correcdo, o professor interpreta parcialmente as intencfes do aluno, sem sobrepor seu
discurso ao dele.
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que “a maioria absoluta das corregdes textuais-interativas que incentivam o trabaho de
reescrita pelo auno, reforcando positivamente a revisdo realizada, ocorrem na forma de
‘bilhetes’ que revelam a existéncia de uma certa afetividade entre os sujeitos envolvidos”.

Dessa forma, quando opta por esse tipo de correcdo, o professor estabel ece um vinculo
maior com o auno, pois atua de forma a incentiva-lo a persistir na tarefa de reescrita e
aprimoramento do texto escrito, equilibrando os comentérios positivos, sobre o que ja esta4
adequado em seu texto, com 0s comentarios em que sugere ateragdes, apontando
direcionamentos que o aluno pode utilizar em sua reescrita.

Nesse sentido, nos orientamos pelos critérios de avaliacdo elaborados previamente e
disponibilizados no apéndice desta dissertagdo, tentando equilibrar os comentarios de
reconhecimento sobre o que ja estava adequado no texto do aluno e os de incentivo a
solucionar os problemas ainda persistentes. Uma orientacdo recorrente dada aos alunos por
meio da corregdo textual-interativa foi a de desenvolver algumas ideias apenas lancadas de
forma superficial. Nos casos das producdes textuais com mais problemas identificados,
optamos por orientar também, de forma individualizada, os alunos, conversando com eles
sobre as observacOes deixadas no texto, a fim de garantir que eles fossem incentivados a
persistir natarefa de reescrita.

Nessa etapa, ficamos satisfeitos com o envolvimento e participagdo dos alunos, visto
que todos os participantes do projeto realizaram a reescrita do relato pessoa e, além disso,
boa parte dos alunos demonstrou satisfacdo em receber essa atencdo individualizada da
professora. Observamos, inclusive, reagdes positivas relacionadas a leitura dos “bilhetes” de
incentivo a reescrita direcionados a eles, como exemplo destacamos a atitude das alunas SP8 e
SP11, que apresentarem seus textos as colegas, a fim de que elas lessem os “elogios” deixados
pela professora.

E vélido ressaltar que, na elaboracio da SD, haviamos plangado desenvolver a
producdo final dos relatos pessoais escritos no laboratorio de informatica da escola, para que
os aunos tivessem a opcdo de utilizar o editor de textos como auxilio na correcdo de
problemas ortogréficos, além de tornar possivel que os textos digitados ja fossem utilizados
na producdo do livro de relatos da turma, no formato digital. No entanto, como o laboratério
de informética da escola estava interditado ha mais de um més com problemas na fiacéo

elétrica, desenvolvemos essa etapa da SD em sala de aula e, assim, a digitacéo dos textos para
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a producdo do livro ocorreu em uma etapa posterior, em que os aunos foram, em duplas, a
biblioteca da escola para digitar os textos.*

Na proxima secdo desta dissertacdo, realizaremos uma andlise das primeiras produgdes
textuais do género relato pessoal, comparando-as com as respectivas produgoes textuais finais
dos relatos, de modo a observar se houve contribui¢des, de fato, da proposta de intervengéo
elaborada para a ampliagéo da competéncia comunicativa dos a unos envolvidos no projeto.

5.2 Apresentacao e andlise das producdes textuais escritas

Nesta secdo, apresentaremos as producgdes textuais iniciais dos alunos, a fim de
analisar as principais dificuldades diagnosticadas no que diz respeito a producdo do género
discursivo relato pessoal, considerando os aspectos relacionados a composicdo do género
(estrutura composicional, contelido temético, estilo) e a adequacdo dos textos produzidos a
situacdo de comunicacdo apresentada. Em seguida, realizaremos uma andlise comparativa
entre as primeiras producdes textuais e as producdes finais dos alunos, com o intuito de
verificar se, efetivamente, houve contribuicdes da proposta de intervencdo aplicada para a
ampliagdo da competéncia comunicativa dos alunos.

Conforme mencionamos na secéo anterior, 0os aunos produziram a primeira versao
escrita do relato pessoal durante o desenvolvimento das aulas 03 e 04 da SD, utilizando os
conhecimentos prévios sobre o género e algumas informagdes obtidas com o primeiro contato
com um modelo auténtico do género relato pessoal, que precedeu a escrita da producéo
inicial.

Os critérios definidos** previamente para avaliagdo das primeiras producdes textuais,
gue orientaram o fornecimento do feedback da professora-pesquisadora aos alunos para a
realizacao da producdo final, também nos orientaram na andlise dos dados obtidos a partir dos
textos escritos produzidos pelos aunos. Dessa forma, a partir dos critérios elaborados,
avaliamos quais foram as principais dificuldades apresentadas pelos alunos na producéo
inicial escrita do género proposto e em que medida as atividades desenvolvidas nos médulos

da sequéncia didatica aplicada contribuiram para o aprimoramento das producdes textuais.

“0 Optamos por redlizar o langamento do livro no inicio do segundo semestre letivo, no primeiro sabado letivo
com a presenca da comunidade escolar. Assim, os alunos participardo de uma tarde de autografos e o livro sera
apresentado para as turmas de 5° ano da escola e doado a biblioteca escolar para empréstimo aos alunos.

“ Os critérios de avaliagdo das produgbes escritas foram apresentados no capitulo da metodologia e estdo
disponiveis no apéndice B desta dissertagéo.
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O corpus de andlise das produgdes textuais escritas foi composto por vinte e nove
textos do género relato pessoal, produzidos pelos alunos participantes do projeto, sendo
quinze referentes a primeira producdo textual, realizados nas aulas 03 e 04 da sequéncia
didatica, e quatorze producdes textuais finais, realizadas nas aulas 15 e 16 da sequéncia
didatica®.

Os dois primeiros critérios que orientaram 0 inicio da nossa andlise dizem respeito a
presenca de caracteristicas do género relato pessoal nas producdes textuais e a consideracéo
do tema proposto e da situacdo de comunicagdo apresentada para a producdo do género
discursivo.

No que diz respeito as producfes textuais iniciais, observamos que 0s quinze alunos
participantes da pesquisa produziram textos que podem ser identificados como pertencentes
a0 género discursivo relato pessoal, por ja apresentarem, ainda que minimamente, algumas
caracteristicas relativas a esse género do discurso. Esse primeiro critério de avaliagdo foi
utilizado em virtude da possibilidade de algum aluno escrever um texto em outro género
discursivo, mesmo tendo sido orientado a produzir um relato pessoal.

Essa constatacdo vai ao encontro do que afirmam Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004):

[...] se asituagdo de comunicacdo € suficientemente bem definida durante a
fase de apresentacdo da situagdo, todos os aunos, inclusive os mais fracos,
s80 capazes de produzir um texto oral ou escrito que responda corretamente
a situacdo dada, mesmo que ndo respeitem todas as caracteristicas do género
visado. Cada aluno consegue seguir, pelo menos parciamente, a instrugéo
dada (DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004, p.101).

Assim, em uma situagdo em que o0s alunos ndo atendessem a proposta de producéo do
género discursivo indicado, seria improdutivo aplicar os demais critérios da grade de
avaliacdo dos textos, pois conforme ressaltam Abaurre e Abaurre (2012), nesse caso ainda
haveria modificacbes basicas a serem realizadas pelos aunos para que 0 processo de
avaliagdo pudesse cumprir sua funcdo. Neste caso, seriamais produtivo conversar diretamente
com os aunos para entender as dificuldades que os levaram a produzir um texto
desconsiderando a proposta apresentada, pois em funcéo do que fosse constatado, o professor
teria condicdes de intervir com atividades que auxiliassem esses alunos a produzir um novo

texto.

“2 Conforme mencionado na secio de descricdo das aulas aplicadas, os quinze alunos participantes do projeto
realizaram a primeira versdo do texto e, no decorrer da aplicacdo da proposta, uma aluna transferiu-se de escola,
em etapa anterior a finalizagdo da aplicacdo da proposta de intervencdo. Portanto, o corpus de andlise constituiu-
se de vinte e nove textos: quinze textos referentes a producdo inicial e quatorze referentes a producdo final.
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No que diz respeito ao segundo critério de andlise, observamos que a maioria dos
alunos (80%) produziu um relato em que apresentavam fatos e acontecimentos relacionados
a0 ingresso na segunda etapa do Ensino Fundamental 2 (EF2), isto € no 6° ano, e que em
algum momento do texto estabeleceram uma relacdo entre as situaces vivenciadas e as suas
impressdes a respeito dessas situagdes. No entanto, uma pequena parcela (20%) limitou-se a
relatar 0s acontecimentos vivenciados no primeiro dia de aula, sem relacioné-los diretamente
ao tema proposto e/ou abordou muito sutilmente o ingresso no 6° ano, mencionando-o, por
exemplo, somente no titulo da producéo textual. Nesses casos, a orientacdo da professora-
pesquisadora foi para que detalhassem mais as situagdes vivenciadas e incluissem em suas
produgdes, impressdes a respeito das mudangas e de possiveis dificuldades vivenciadas
durante o periodo, visto que os interlocutores dos textos se interessariam em saber mais
detal hes sobre o tema.

A seguir, apresentamos o0 texto do aluno SP3, que menciona apenas no titulo o tema
proposto e, em seguida, passa a relatar como foi o primeiro dia de aula, desenvolvendo de

formainsuficiente o tema.

Minha entrada no 6° ano

No 1° dia de aula eu fiquei com vergonha mas quando eu percebi, que era
alguns alunos do ano passado e la eu vi meus amigos, M., V. H., M., D.,
D.O., D.M., W. e P.V. E os aunos novos que eu conheci M. V. e EB. e
também as meninasdo ano passado G. F., L., L. SA,SF.,A.,M.E,T.D,, e
T.S

Eu também achei que era uma professora ou professor para todas as matérias
e eu também achava que néo tinha aula de Inglés mas tem e ndo sb isso que
mudol, como os horarios dos recreios. (Produgdo inicial do aluno SP3,
acervo da professora, 2015).

Conforme verificamos, o auno utiliza a maior parte do seu texto para apresentar 0s
seus colegas de sala, nomeando-os um a um*®, sem, no entanto, desenvolver a situacdo
apresentada no inicio do texto. Inicialmente, ele relata que estava “com vergonha” e passa a
impressao de que essa situacdo mudou, mas ndo conclui o paragrafo explicando de que forma
isso aconteceu. Nossa hipotese € a de que o auno tenha se perdido no desenvolvimento do seu
texto, pois escreveu um paragrafo muito extenso e teve dificuldade em retomar a idela
apresentada anteriormente. Outra hipétese levantada € a de que o aluno tenha recorrido a essa
estratégia de nomear 0s colegas como forma de aumentar o nimero de linhas da sua produgéo

textual. Esse fato reforca o que afirmamos na secdo de descricdo da aplicacdo das aulas, de

“3 Em todas as passagens utilizadas de relatos pessoais produzidos pelos alunos, serdo utilizadas apenas as
iniciais dos nomes dos alunos citados, como forma de preservar a identidade dos participantes desta pesquisa.
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gue uma parte dos alunos ainda revela conceber a producédo textual como uma tarefa artificial
realizada na escola e ndo como uma atividade de interlocucdo, de interacdo por meio da
linguagem.

No ultimo parégrafo de seu relato pessoal, percebemos uma tentativa de desenvolver
mai s adequadamente o tema proposto, em que o aluno apresenta algumas de suas expectativas
em relagdo ao primeiro dia de aula (“Eu também achel que era uma professora ou professor
para todas as matérias e eu também achava que ndo tinha aula de Inglés mas tem [...]”), no
entanto, ele finaliza sua producdo textual sem se aprofundar na relacéo entre suas expectativas
e as Situacgdes vivenciadas.

Ja na producdo fina, percebemos que o aluno aprimorou 0 seu texto no que diz
respeito a esse problema apresentado, eliminando a passagem em que cita 0s nomes dos
colegas, priorizando o relato dos acontecimentos do primeiro dia de aula e acrescentando

informagoes relativas a fatos rel acionados aos dias seguintes, conforme observamos a seguir.

Minha entrada no 6° ano

No 1° dia de aula no 6° ano eu fiquei com vergonha, mas quando eu reparei
gue era alguns amigos do ano passado eu fiquei feliz e mais aliviado, mas
algumas coisas ficaram mais dificil porque agora é um professor para cada
matéria e também tem aula de inglés. O que eu menos gostel foi o horério do
recreio, mas quando acabou a aula eu cheguei em casa, eu fique
comentando para a minha mée como foi a escola e também falel sobre tudo
gue aconteceu de bom e de ruim e eu também falel como eram os
professores.

Nos dias seguintes eu ja tinha me acostumado e quando eu recebi minhas
notas eu vi que em algumas provas eu fui bem, mais em outras eu fui mao,
mas agora eu reparei que se eu quiser passar de ano eu preciso melhorar
bastante e parar de fazer bagunca. (Producéo final do aluno SP3, acervo da
professora, 2015).

Quanto ao terceiro critério de avaliagdo, a utilizacao de titulos nas produgdes textuais e
a adequacdo dos titulos utilizados, nés observamos que enquanto na primeira producéo do
relato pessoal, 87% dos alunos atribuiram um titulo ao texto, na producdo final todos os
alunos o fizeram. Embora essa ndo seja uma caracteristica obrigatOria na estrutura
composiciona dos relatos, consideramos gque 0s alunos podem ter utilizado essa estratégia
como forma de chamar a atencdo do interlocutor para o conteido do seu texto.

Além disso, verificamos que grande parte (73%) das propostas de titulo da primeira
producdo estava adequada. Somente alguns alunos (27%) alteraram o titulo na reescrita do
texto, substituindo, por exemplo, “Meu primeiro ano no 6° ano” por “Meu primeiro dia no 6°

ano” e “Vivendo a experiéncia” por “Vivendo a experiéncia do 6° ano”. Dentre outros titulos
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utilizados pelos alunos, estdo “Minha entrada no 6° ano”, “ 6° ano, 14 vou eu” e “Minha nova
escola no 6° ano”, por exemplo.

Outro aspecto observado relacionado a estrutura composicional do género discursivo
em estudo diz respeito a uma caracteristica do relato pessoal, a saber: a apresentacdo inicial
dos acontecimentos ou fatos que iréo ser relatados, com o objetivo de situar o interlocutor em
relacdo ao tema do relato. No que concerne a esse quarto critério, observamos que a maioria
dos textos produzidos apresentava, ja nos primeiros paragrafos, o tema proposto. No entanto,
algumas modificacOes foram realizadas pelos alunos na reescrita, apos o feedback fornecido

pela professora-pesquisadora, conforme verificamos nos fragmentos apresentados a seguir.

No meu primeiro dia de aulafiquel anciosa e com medo, fiquei com medo de
ndo ficar com nenhuma das minhas amigas e copiar muito ja que que é 6°
ano, mais ndo fiquei com minhas amigas e nem copie muito. (Fragmento da
producéo textual inicial daaluna SP8. Acervo da professora, 2015).

Bom tudo comegou quando eu estutava no 5° ano eu passei de ano eu pensel
gue ia estudar de hovo na mesma escola, mas minha mae ndo deixou e me
matricolou nessa escola ndo conhecia ninguém sd o M. que agente brincava
na rua antes de eu estudar aqui [...] (Fragmento da producdo textual inicia
do aluno SP4. Acervo da professora, 2015).

Observamos que embora as produces iniciais dos alunos SP8 e SP4 ja contemplassem
uma apresentacdo e contextualizacdo dos fatos que seriam relatados, na etapa de reescrita do
texto os aunos aperfeicoaram a introducdo, desenvolvendo melhor as ideias lancadas. No
primeiro caso, a aluna percebe a necessidade de eliminar a contradicdo presente no trecho
“fiquei com medo de ndo ficar com nenhuma das minhas amigas [...] mais ndo fiquei com
minhas amigas e nem copie muito”. A aluna desenvolve melhor também a ideia lancada de
que “no 6° ano os alunos copiam muito”, justificando essa crenca ao explicar que “com o

tempo os professores ficam mais exigentes”, conforme verificamos nos fragmentos a seguir.

No meu primeiro dia de aula no 6° ano fiquei ansiosa e com medo, fiquel
com medo de ndo estudar na mesma sala das minhas amigas e copiar muito
jdque é 6° ano e com o tempo os professores ficam mais exigentes.

Mas fiquei com minha amigas e também ndo copiel muito [...]. (Fragmento
da producéo textual final daaluna SP8. Acervo da professora, 2015).

Também na producéo final do relato pessoal do aluno SP4, observamos que as
modificagbes redlizadas conferiram a0 texto uma apresentacdo mais adequada do

acontecimento que seria relatado, visto que o aluno também se atenta para a necessidade de
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incluir novas informagdes a0 seu texto, como 0 motivo de sua mée ter permitido que ele

continuasse na mesma escola, conforme verificamos no seguinte fragmento:

Tudo comegou no ano anterior, quando eu estava no 5° ano, no bairro Séo
Jorge, eu passel de ano e pensai que eu ia estudar na mesma escola, mas
minha mé&e ndo deixou, porque ela achou que eu ndo estava aprendendo nada
e me matriculou nessa escola. Aqui eu ndo conhecia ninguém, s6 um dos
meus colegas, pois a gente brincava na rua de casa antes de eu estudar agui
[...] (Fragmento da producéo textua final do aluno SP4. Acervo da
professora, 2015).

Além de outros casos semelhantes aos apresentados, chamou-nos a atencdo as

modificactes realizadas no texto da aluna SP14, como percebemos no trecho a seguir.

1° dia aula no 6° ano que bagunga, ninguém sabia onde era sua sala, ndo
tinha papel pregado na parede com 0s nossos nomes, nos tinhamos que
perguntar para os professores se ali era nossa saa [..] (Fragmento da
producéo textual inicial daaluna SP14. Acervo da professora, 2015).

Embora a aluna ndo houvesse recebido orientacdo para modificar o conteldo da
introducdo do seu relato — apenas uma sugestdo de alteracdo relacionada a estrutura de
organizacao do inicio do periodo —, na reescrita ela modificou totalmente a introducdo de seu
texto, abordando outros aspectos relacionados a0 ingresso no 6° ano:

Quando cheguei no 6° ano pensel que seria muito estranho ter varios
professores, fazer muitas tarefas, escrever a caneta, estudar com pessoas
diferentes e agueles pensamentos gque todo mundo do 5° ano tem do 6° ano.
Mas isso seria as menores preocupagdes. A minha maior preocupacdo seria
ficar sem nenhuma das minhas amigas do 5° ano, mas ainda bem que todas
elas sfo da minha salado 6° ano.

No primeiro dia de aula, conheci alguns professores [...] (Fragmento da
producéo textual final daaluna SP14. Acervo da professora, 2015).

Entendemos que a aluna tenha realizado essas alteragOes a partir de uma autoavaliacéo
sobre 0 seu texto, por ter entendido e percebido ser mais relevante contemplar seus
sentimentos em relagcdo as principais preocupacdes a respeito do ingresso no 6° ano, do que a
dificuldade encontrada na localizagdo de sua sala de aula.

Consideramos gue seria importante, caso houvesse ainda mais uma etapa de reescrita
do texto apresentado, a sugestdo para que a aluna incluisse novamente a passagem gue foi
eliminada de sua primeira produgéo. Essa informagdo poderia ser adicionada no inicio do
segundo parégrafo de seu texto final, com arealizagdo das ateragbes necessérias. Todavia, €
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relevante destacar essa agéo da aluna, para enfatizar a capacidade de reflex&o e autoavaliagéo
do texto produzido, quando os alunos se sentem estimulados a realizar a reescrita de suas
producdes textuais.

Outro aspecto importante que pudemos observar na andlise das producdes escritas dos
alunos, é que todos os participantes da pesquisa utilizaram adequadamente a primeira pessoa
do discurso para narrar as experiéncias vivenciadas durante o ingresso no 6° ano,
reconhecendo-se como sujeitos protagonistas das agoes relatadas, conforme verificamos nos

fragmentos de textos sel ecionados:

[...] Quando me sentei tinha uma menina no meu lado que foi a 12 menina a
falar comigo nasaidae o nomedelaeraT. [...]

Ai na minha 12 semana eu ja estava totalmente enturmada na escola [...]
(Fragmentos da producéo inicial da aluna SP12. Acervo da professora, 2015,
grifo nosso).

[...] Minha mé&e precisavair embora, entéo eu fiquei sentado num banco até
0s responsaveis pela organizacdo das salas faar onde eraaminha saq...]
(Fragmento da producéo inicial do aluno SP2. Acervo da professora, 2015,
grifo nosso).

Como constatamos, 0s alunos utilizam pronomes pessoais e possessivos (eu, me, meu,
minha, comigo) e flexionam os verbos (ficar, sentar e estar) na 12 pessoa do singular do
pretérito perfeito e imperfeito, respectivamente. A analise desses fragmentos permite dizer
que essas escolhas linguisticas revelam o reconhecimento dos alunos como sujeitos
protagonistas das agOes rel atadas.

Outros aspectos avaliados dizem respeito ao contelido tematico do género discursivo
relato pessoal, em que analisamos se os fatos e/ou acontecimentos relatados foram
desenvolvidos de forma suficiente para que haja a compreensdo pelo interlocutor e ainda se
foram devidamente situados no tempo e espago em que ocorreram.

No que diz respeito a esses dois aspectos abordados, percebemos que o feedback,
utilizando primordialmente a corregdo textual interativa, foi fundamental para que os alunos
se sentissem motivados a continuar trabalhando em seus textos e, quando orientados,
apresentassem mais detalhes sobre um acontecimento relatado ou ainda acrescentassem
algumaimpressdo arespeito de tais acontecimentos.

Assim, na maior parte das produgdes finais dos alunos, verificamos aprimoramento
nessas questdes. E vélido observar também, que nas orientagdes para a reescrita, foi
fundamental que a professora ndo se limitasse a fazer comentarios generalizados, muito
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comuns em corregdes, como “desenvolva melhor o seu texto” ou ainda “fale um pouco mais
sobre o assunto”, pois dessa forma, o aluno poderia ndo compreender o que precisaria
desenvolver melhor ou 0 que ainda poderia ser dito sobre o tema. Nesse sentido, a professora
realizou comentarios mais especificos e direcionados quando percebeu essa necessidade,

conforme explicitaremos a seguir.

Minha nova escolano 6° ano

No meu primeiro dia de aula eu ndo sabia qual era a minha saa, até que
minha mée me disse para entrar na sala do 6° ano. Quando me sentei tinha
uma menina no meu lado que foi a 12 menina a falar comigo na saida e o
nomedelaeraT.

No 2° diaeu jaconheci duas meninas muito legaisaA.eaM.V.[..]
(Fragmento da producéo inicial da aluna SP12. Acervo da professora,
2015).

No feedback da producéo inicial do relato, a aluna SP12 foi orientada a abordar essa
guestdo da mudanca de escola, visto que havia escolhido um titulo relacionado a esse fato
para 0 relato, mas ndo apresentava mais detalhes sobre ele em seu texto. Além disso,
considerando o proposito comunicativo da escrita do género, seria relevante dar énfase a esse
acontecimento, pois os interlocutores de seu texto poderiam vivenciar situagdo semelhante,
visto que algumas escolas atendem apenas a turmas de Fundamental 1 e, portanto, muitos
alunos passam por essa mudanca nesse periodo escolar.

Verificamos que, na reescrita do relato, a auna julgou pertinente a sugestéo
apresentada e incorporou novas informagdes relacionadas a mudanca de escola e ainda suas

impressdes a respeito dessa mudanca:

Minha nova escola no 6° ano

No meu primeiro dia de aula na minha nova escola, eu ndo sabia qual seria
a minha sala e a minha mae falou para eu entrar na sala do 6° ano. Quando
me sentei tinha uma menina no meu lado que foi a 12 menina a falar comigo
nasaidae o nomedelaeraT.

Antes gque eu entrasse na escola eu estava um pouco preocupada por que eu
estava vindo de outra escola em Contagem, do lado de Belo Horizonte e
entdo eu estava um pouco preocupada se 0s meus colegas iriam ser legais
comigo e eles foram muito legais e a T. me apresentou mais duas amigas a

M.V.eaA]..]
(Fragmento da producéo final da aluna SP12. Acervo da professora, 2015,
grifo nosso).

No que diz respeito a situar os fatos no tempo e espaco em que ocorreram, observamos

que a utilizacdo dos termos e expressoes empregados para indicar o espaco (“nova escola”,
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2

“sala do 6° ano”, “outra escola em Contagem, do lado de Belo Horizonte”) e ainda o tempo
(“primeiro dia”’) contribui para a contextualizagdo dos acontecimentos que sao relatados.
Também nas produgdes textuais do aluno SP2, a inicia e a fina, conforme
explicitaremos nos fragmentos de texto a seguir, percebemos o acréscimo de informacdes que
contribuiram para o esclarecimento de fatos narrados e, consequentemente, para a progressao
temdtica, além da utilizacdo de termos para a localizagdo dos fatos narrados no espaco e

tempo em que ocorreram.

Cursando o 6° ano Ensino Fundamental 2

No 1° dia minha mée me levou, estava nervoso, ndo sabia onde era a minha
salag, tentamos proucurar ela, mais ainda ndo tinha uma tabela com 0s nomes
de cada sada, entdo fomos na secretaria, quando chegamos ela estava
fechada, entdo fomos na diretoria. Mas desistimos quando chegamos porque
estava um tumuto. (Fragmento da producgdo inicia do aluno SP2. Acervo da
professora, 2015).

Cursando o 6° ano do Ensino Fundamental 2

No primeiro dia de aula minha m& me levou até a escola. Eu estava
nervoso, ndo sabia onde era a minha sala, tentamos procurar ela, mas ainda
nao tinha uma tabela com os nomes de cada sala, entdo fomos na secr etaria,
guando chegamos 14, estava fechada, entdo fomos na diretoria, mas
desistimos quando chegamos, porque estava um tumulto, pois vérias pessoas
pediam informagdo a0 mesmo tempo. (Fragmento da produgdo final do
aluno SP2. Acervo da professora, 2015, grifo nosso).

Conforme observamos também na producéo final do aluno SP2, a utilizacdo de termos
como “primeiro dia”, “escola”, “minha sala”, “secretaria”, “diretoria” possibilita ao
interlocutor recriar 0s acontecimentos no espaco e tempo em que ocorreram €, 0 acréscimo do
trecho: “pois varias pessoas pediam informagdo ao mesmo tempo”, esclarece ao leitor do
texto a causa do “tumulto” mencionado anteriormente.

Ruiz (1998, p.91) afirma que, se diante da correcdo resolutiva o aluno apenas acata e,
diante da correcdo indicativa e classificatoria ele pode hesitar sobre como resolvera o
problema apontado em seu texto, com a utilizagdo da corregéo textual interativa sera mais
dificil que ele deixe de fazer as ateraghes necessarias em seu texto. Isso porque 0s
comentarios realizados pelo professor implicam um comportamento verbal em resposta por
parte do aluno, especialmente quando se trata da primeira reescrita do texto.

Também no que diz respeito ao conteldo tematico do género relato pessoal,
observamos que a maioria dos alunos, ao relatar a experiéncia de ingressar no 6° ano do
Ensino Fundamental, ja na primeira producdo textual, associa os acontecimentos relatados as

suas impressdes sobre eles, em algum momento do texto produzido. No entanto, em alguns
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casos, Vimos a necessidade de incentivé-los a explicitar algumas informagoes:

[...] e eutambém estava pensando que os professores iam ser horiveis.
(Fragmento da produgdo inicial da aluna SP11. Acervo da professora, 2015,
grifo nosso).

[...] até agora eu ndo to achando dificil o 6° ano. Eu pensava que ia ser
dificil de mais sO que té cento até divertido, mais assim, tem que se esforca
muito muito mesmo, tem que ter mais responsabilidade e presta mais
atencdo no que os professores fala. (Fragmento da producdo inicial da aluna
SP7. Acervo da professora, 2015, grifo nosso).

Nos dois casos, como observaremos a seguir na reescrita do texto, as alunas (SP11 E
SP7) deixaram mais claro ao interlocutor a origem de algumas crengas relacionadas ao

ingresso no Ensino Fundamental 2.

Neste dia, estava pensando que os professores iam ser horiveis, porque sabia
pelos meus amigos que ja tinham cursado o0 sexto ano que os professores
eram mais rijidos e davam muitas adiverténcias e pra mim gque nunca tinha
recebido nenhum tipo de castigo, isso é horivel. (Fragmento da producédo
final daaluna SP11. Acervo da professora, 2015).

[...] antes de entrar no 6° ano, eu pensava que seria dificil porque minhairma
gue ja tinha cursado 0 6° ano me dizia isso, mas até agora esta sendo até
mais calmo, s6 que também tem que estudar bastante, tem que ter mais
responsabilidade e prestar mais atencdo do que os professores dizem [...].
(Fragmento da producéo final da aluna SP7. Acervo da professora, 2015).

Um outro aspecto relevante a ser pontuado diz respeito a ocorréncia, em boa parte das
produgdes textuais, de passagens que caracterizamos como “dicas” aOS interlocutores.
Interpretamos estratégia como uma tentativa utilizada pel os alunos, enquanto sujeitos que
vivenciaram o ingresso no 6° ano, para contribuir “mais diretamente” para que seus
interlocutores realizem essa transi¢cao de forma mais tranquila.

Inicialmente, avaliamos gque a presenca dessas passagens poderia afastar 0s textos
produzidos do género discursivo proposto. Todavia, considerando que nossa intengédo era a de
que a situagdo comunicativa fosse 0 mais proxima possivel de uma situacéo real de uso do
género discursivo abordado, isto €, de uma atividade de interlocucéo, visto que os alunos
escreveram para destinatérios reais (que muito provavelmente passariam pela mesma
experiéncia), seria natura que os alunos olhassem com empatia para seu interlocutor,
destinando-lhes esses “pequenos conselhos”.

A titulo de exemplificacéo, destacamos a guns fragmentos de textos, em que os alunos
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incorporaram “dicas” ao seu relato:

Olha, quando vocé for cursar 0 6° ano, ndo se preocupe, ndo € tdo dificil
guanto parece. Me sai bem nas primeiras atividades e estou me saindo bem
até hoje e garanto que se vocé se esforcar, se saird tdo bem como eu.
(Fragmento da producdo final do aluno SP6. Acervo da professora, 2015).

“Vocés vao ver que ndo € tdo ruin” o 6° ano é so pegar firme. (Fragmento da
producdo inicial daauna SP7. Acervo da professora, 2015).

Ent&o, quando vocé passar pro 6° ano ndo fique nervoso, mas vocé tem que
estudar bastante para passar de ano. No 6° ano tem vérios professores, tem
Inglés, as matérias sdo muito dificeis[...] maisisso pode mudar. (Fragmento
da producéo inicial do aluno SP2. Acervo da professora, 2015).

Nas primeiras semanas, foi bem dificil aceitar o fato de que vocé tem que
copiar tudo apenas no horario do professor, e as vezes agente diz:

— Professor, espera s6 um pouco antes de apagar o quadro?

Mas vocé sb pode fazer isso se tiver dois horérios seguidos com 0 mesmo
professor. Entdo uma dica a vocé do 5° ano.

Aprenda a copiar rapido, porgque no 6° ano, por exemplo, um professor de
histéria ndo ir& deixar a matéria de geografia em seu horario. (Fragmento da
producgo fina daaluna SP10. Acervo da professora, 2015).

“O professor de Geografia ¢ muito calmo também, mas nao pisem na bola
com ele, ok?” (Fragmento da producdo fina da auna SP14. Acervo da
professora, 2015).

Conforme verificamos, o conteido dos trechos destacados esta relacionado ao tema
proposto e, se concebemos que os géneros discursivos sdo tipos relativamente estaveis de
enunciado (BAKHTIN, 1997), podemos considerar essas “dicas” como caracteristicas do
género discursivo relato pessoal, nesse contexto comunicativo.

Um dos maiores desafios vivenciados durante o desenvolvimento da proposta de
intervencdo foi decidir o que corrigir nos textos dos alunos, especialmente no que diz respeito
a0 estilo do género discursivo em estudo, visto que, conforme discutimos ao longo desta
dissertacdo, entendemos que o professor deve se orientar pela no¢do de adequacdo linguistica
as situagbes de comunicacdo, em substituicdo a t&o criticada “doutrina do erro”. Nesse
sentido, consideramos imprescindivel ter o cuidado de ndo exigir um grau de monitoramento
linguistico muito alto, pois correriamos o risco de cobrar a utilizacdo de um registro mais
formal do que o adequado para a situacdo, o que seria contraditério, visto que constatamos

que o género relato pessoal é um género misto™ e, dessa forma, mesmo em sua utilizagdo em

“ O conceito de género misto foi discutido anteriormente neste trabalho, na secfo intitulada “O ensino da
oralidade e as préticas de letramento no &mbito escolar: perspectivas contemporineas”.
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situagdes um pouco mais formais, seria admissivel a presenca de tracos de uma linguagem
menos formal ou ainda de marcas linguisticas caracteristicas da modalidade ora dalingua.

Ao mesmo tempo, considerando que os textos produzidos pelos alunos seriam
publicados e circulariam na esfera escolar, ao acance de interlocutores ainda ndo conhecidos,
ndo poderiamos simplesmente ignorar a utilizacdo de uma linguagem “descuidada”, sem
nenhum monitoramento linguistico, pois este comportamento linguistico também néo seria
adequado a situacdo comunicativa proposta aos alunos na SD. Nesse sentido, optamos por
considerar que, embora a situacéo de comunicagdo exigisse um monitoramento linguistico um
pouco maior do que o requerido, por exemplo, na producdo de um bilhete ou ainda de uma
carta pessoa enderecada a um interlocutor mais intimo, ndo poderiamos exigir a utilizacdo de
um estilo utilizado em um evento de letramento considerado mais formal, como a producéo de
um artigo de opinido, por exemplo.

Assim, foi importante analisar os usos linguisticos de expressdes consideradas mais
coloquiais, avaliando os efeitos de sentido pretendidos pelo autor do texto, pois entendemos
gue a utilizacdo consciente de tais expressdes poderia, por exemplo, servir como estratégia de
aproximacdo ao interlocutor, em que uma relacdo de empatia fosse estabelecida entre os
sujeitos participantes da situagdo de comunicacdo, mesmo porque o0 tema dos relatos
produzidos, favorecia essa aproximagao.

Em alguns casos, portanto, quando identificamos a necessidade de um monitoramento
maior da linguagem utilizada, destacamos o trecho gque deveria ser reescrito e, por meio de
comentarios caracteristicos da corregdo textual interativa, solicitamos ao aluno que pensasse
em um termo equivalente mais adequado, ou ainda que avaliasse se 0 termo estava de acordo
com a situac8o proposta nas aulas iniciais, apos uma reflexdo sobre o que havia estudado em
relacdo a variacdo linguistica. Em outros casos, como no que diz respeito a concordancia
verbal e nominal, realizamos uma correcdo classificatoria, isto €, identificamos o trecho e
utilizamos uma legenda previamente combinada com os alunos, que relacionava os trechos
destacados a necessidade de realizagdo da concordancia.

Observamos que tanto a correcdo classificatoria quanto a textual interativa revelaram-
se eficientes, pois, na maioria dos casos, 0s alunos, aém de perceberem a necessidade da
reescrita, realizaram as modificagdes sugeridas sem que fosse necessario o professor aplicar a
corregdo resolutiva, em que ja apontaria a solucéo para o problema apresentado.

Além do exemplo mencionado anteriormente, da aluna SP7, que em sua reescrita
substituiu o trecho: “o foda e que tem muitos professores um mais chato do que o outro”, por:

“o chato e que tem alguns menos legais, sem muita paciéncia”, bem como: “ndo tinha um
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tanto de professores pra encher a cabeca da gente de babozeira”, por: “porque ndo tinha esse
tanto de professores pra passar tantas atividades”, praticamente em todas as producdes
textuais finais percebemos que, em algum momento, os alunos revelaram a consciéncia da
necessidade de adequacdo da linguagem utilizada a situagcdo de comunicacdo apresentada,
conforme observamos nos fragmentos de texto a seguir.

A aula foi muito bom, fui pra casa sorrindo de alegria, porgue no dia tinha
liberado mais sedo. Chegou o outro dia, era 0 2° dia, eu ainda estava
nervoso, porgue meus amigos ndo tinha ido no 1° dia. (Fragmento da
producdo inicial do aluno SP2. Acervo da professora, 2015, grifo nosso).

A aula foi muito boa no primeiro dia, fui pra casa sorrindo de aegria,
porgue no dia tinha liberado mais cedo. Chegou o segundo dia de aula e eu
ainda estava nervoso, porque meus amigos ndo tinham ido no primeiro dia.
(Fragmento da producéo final do aluno SP2. Acervo da professora, 2015,
grifo nosso).

Quando eu entrei no 6° ano eu achei um tédio por que eu ndo gostava de
nenhum professo, mais com os passa dos dias eu fui me acostumando. Ai eu
fui vendo que os professores ndo eram muito chatos. (Fragmento da
producéo inicial daaluna SP9. Acervo da professora, 2015, grifo nosso).

Quando eu entrel no 6° ano eu achei um tédio por que eu ndo gostava de
nenhum professor, mas eu ndo gostava deles porque eles eram muito
exigentes.

Mas com o passar dos dias eu fui vendo que os professores ndo eram tao
chatos como eu imaginava. (Fragmento da producdo final da aluna SP9.
Acervo da professora, 2015, grifo nosso).

Nos fragmentos de texto da aluna SP9, observamos que ela faz uso de um registro
adequado a situacdo de comunicagdo na maior parte do texto, utilizando apenas a paavra
“professo”, em vez de “professor” e, deixando também de realizar a concordancia nomina na
expressdo “com 0s passa dos dias” e suprimindo o “r” no final da palavra “passar”.
Avaliamos que ndo haveria a necessidade de corre¢do da expressdo “achei um tédio” ou da
utilizagdo da marca de oralidade “Ai eu fui vendo”, pois, embora menos formais, ainda
estavam adequadas a0 contexto empregado. Ainda assim, na reescrita, a auna optou por
reformular o trecho, omitindo a passagem em que utilizava esse trago da oralidade.

Em uma minoria dos textos, percebemos que os alunos redlizaram a reescrita
desconsiderando os comentarios ou indicacbes da professora, ou por acharem mais facil
reescrever o texto sem realizar as modificagdes sugeridas ou por terem dificuldade em rediza-

las, conforme verificamos nos trechos a seguir.
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A aula que mais gosto até agora € Portugués e Ed. Fisica [...] e os
professores que da aula so [...] (Fragmento da producdo final do aluno SP5.
Acervo da professora, 2015, grifo nosso).

No primeiro dia de aula no 6° ano eu fiquei com vergonha, mas quando eu
reparei que era alguns amigos do ano passado [...] (Fragmento da producdo
final do aluno SP3. Acervo da professora, 2015, grifo nosso).

Nesses dois casos apresentados, os alunos foram orientados, por meio de comentérios
em seus textos, a revisar os trechos destacados, observando a questéo da concordancia verbal
e nominal para marcar o plural, mas ainda assim mantiveram suas escolhas linguisticas na
producdo final. O que nos chamou a atencéo foi que, em outras passagens dos mesmos textos,

esses alunos utilizaram um estilo um pouco mais monitorado:

Quando cheguei no 6° ano achava que ia ser mais facil mais é mais dificil do
gue eu pensava e também eu esperava encontrar amigos difer entes, mas sdo
0s do ano passado [...] (Fragmento da producéo final do aluno SP5. Acervo
da professora, 2015, grifo nosso).

[...] guando acabou a aula e eu cheguei em casa, eu fiquei comentando paraa
minha mde como foi a escola e também falel sobre tudo que aconteceu de
bom e de ruim e eu também fale como eram os professores [..]
(Fragmento da producdo final do aluno SP3. Acervo da professora, 2015,
grifo nosso).

E vélido ressaltar que, durante a aplicacdo da sequéncia didética, percebemos que a
maioria dos alunos ndo tinha o habito de reler suas producgdes textuais antes de entregé-las a
professora. Assim, na etapa de reescrita, solicitamos que os alunos realizassem uma leitura
atenta da producdo inicial, buscando avaliar se aguns dos problemas encontrados em seus
textos poderiam ser evitados com a realizagdo de uma nova leitura. Com isso, verificamos
que, apos a reescrita, quando iam entregar as producgdes finais e a professora solicitava que
lessem os textos depois de finalizados, alguns alunos ainda identificavam de forma auténoma
a necessidade de revisdo em algumas passagens do texto, antes de finalizalo.

Outro critério de andlise que foi adotado diz respeito a clareza na exposicdo dos
acontecimentos relatados, em que nosso intento era observar se na construcdo dos relatos
pessoais, 0s alunos apresentariam aguma dificuldade em produzir textos coerentes, que
fossem compreensiveis aos seus interlocutores. Koch (2002, p.9) afirma que o sentido de um
texto é construido na interagdo entre o texto e os sujeitos e, dessa forma, a coeréncia ndo pode
ser vista como mera propriedade ou qualidade do texto, mas diz respeito a0 modo como os
elementos presentes na superficie textual, aliados aos elementos do contexto sociocognitivo
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mobilizados na interlocucéo, constituem-se.

Na nossa andlise, verificamos que a maioria dos alunos ndo apresentou dificuldades
relacionadas a esse aspecto e, quando identificamos algum trecho com problemas na
construcdo do sentido, escrevemos um breve comentario, solicitando a analise do trecho
destacado, a fim de que o aluno identificasse a necessidade de reescrita e, consequentemente,
se empenhasse em resolver o problema apresentado.

Essa estratégia foi produtiva, pois caso somente destacassemos o trecho, classificando-
0 como um problema de coeréncia, como ocorreria em uma correcdo indicativa e
classificatoria, muito provavelmente o aluno teria dificuldades em avaliar a necessidade de
revisdo do seu texto ou ainda apresentaria duvidas sobre como resolver a questdo. Assim,
embora esse ndo tenha sido um problema recorrente, apresentamos trechos da producéo
textual da aluna SP8, em que identificamos duas passagens em que houve necessidade de

reescrita:

No meu primeiro dia de aulafiquel anciosa e com medo, fiquei com medo de
ndo ficar com nenhuma das minhas amigas e copiar muito ja que que € o 6°
ano, mais ndo fiquei com minhas amigas e nem copie muito[...]

Sabe, gque todos acham que é dificio de agustumar com tantos professores
mais ndo é dificio, sb que talvés varios professores podem dar para casa no
mesmo dia, mas se vocé der sorte alguns dias ndo vai ter nenhum para casa.
Pra mim sou adulta, mais pra todo mundo ainda so crianga, eu sou uma
adulta em corpo de crianca. (Fragmentos da producéo inicial da aluna SP8.
Acervo da professora, 2015, grifo nosso).

No meu primeiro dia de aula no 6° ano fiquei ansiosa e com medo, fiquei
com medo de ndo estudar ha mesma sala das minhas amigas e copiar muito
jaque é 6° ano e com o tempo os professor es ficam mais exigentes.
Masfiquel com minhas amigas e também néo copiel muito [...]

Sabe, todos acham que € dificil de acostumar com tantos professores, mas eu
nao ache tdo dificil, sd que talvéz varios professores podem dar atividade
pra casa no mesmo dia, mas se vocé der sorte alguns dias, ndo terd nenhuma
atividade pra casa. (Fragmentos da producéo fina da aluna SP8. Acervo da
professora, 2015, grifo Nnosso).

Observamos que na producdo inicial, a auna revela sentir medo de ndo estudar na
mesma turma que suas colegas de classe e ainda de “ter de copiar muito”, pois conforme sua
crenca, alunos desse ano escolar realizam muitas atividades. Em seguida, a utilizagdo do
conectivo “mais” (grafia inadequada utilizada com frequéncia por alunos dessa etapa escolar)
gera a expectativa no leitor de que o que aconteceu em seguida foi justamente o contréario do
esperado. No entanto, a aluna reforca que “ndo ficou com as amigas”, o que gera uma

incoeréncia na passagem. No feedback de sua producéo textual, a professora solicitou a aluna
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gue avaliasse se era realmente aquilo que ela queria dizer, se ela havia se separado de suas
colegas de turma. Entdo, na versdo final do texto, percebemos que a aluna corrigiu esse
problema, utilizando adequadamente o conectivo para marcar um sentido adversativo, visto
gue sua expectativa/lmedo néo havia se confirmado. Notamos, ainda, que a aluna identificou a
necessidade de esclarecer a crenca apresentada anteriormente, justificando que no 6° ano os
alunos copiam mais porque “com o tempo os professores ficam mais exigentes”.

Além desse trecho, observamos outro problema de coeréncia na construcdo desse
mesmo relato pessoal, pois, no fim do Udltimo paragrafo, uma informacéo sem nenhuma
relacdo com o periodo anterior € apresentada, tornando a passagem confusa. No comentério
deixado no texto da aluna, a professora afirmou que esse trecho era relevante, pois essa
sensacao de confusdo relacionada a passagem da infancia para a fase adulta € bastante comum
na adolescéncia, mas havia a hecessidade de estabel ecer uma relacéo entre essa afirmacdo e o
restante do texto, pois, da forma como foi apresentada, poderia causar estranhamento ao
leitor. Apesar desse comentario, a aluna optou por excluir esse trecho da sua producdo textual,
talvez por achar essa saida “menos complicada”.

Em nossa andlise, chamou-nos a atencéo o fato de que uma parcela consideravel dos
alunos (26,7%) apresentou dificuldades em estruturar o texto em parégrafos e, dessa forma,
em algumas producdes textuais iniciais, mesmo tendo desenvolvido textos extensos, os alunos
ndo realizaram uma segmentacdo adequada entre as partes. Além disso, no que diz respeito ao
estabel ecimento das relagdes coesivas, notamos, ainda, que enquanto uma minoria dos alunos
fez uso de um repertério amplo de recursos coesivos, sgam eles de natureza sequencial,
referencial ou lexical, outros apresentaram um dominio ainda insuficiente desses recursos,
tendo recorrido, por exemplo, a repeticao frequente do conectivo “mas” para estabelecer uma
relacdo de oposi¢do, além da utilizacdo inadequada do advérbio de intensidade “mais” ao
invés da conjuncéo adversativa. No que diz respeito ao Ultimo caso, observamos que essa
confusdo aconteceu em quase metade das producdes textuais (47%).

Apresentamos, a seguir, trechos de relatos pessoais que evidenciam a utilizagdo

inadequada desse recurso coesivo:

[...] muitas pessoas falam do 6% ano, mais umas dizem que é bom e fé&cil
outras que € horrivel e muito dificil [...] (Fragmento da produc&o inicial da
aluna SP15. Acervo da professora, 2015, grifo nosso).

[...] Ai eu fui vendo que os professores ndo eram muito chatos. Mais eu
figuel muito triste porgque duas amigas minhas ndo passaram de ano. Mais o
bom é que eu posso ver elastodos dias]...]
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[...] mas o bom é que eu fiz novas amizades, mas os professores que eu mais
gostei mesmo foi aS. ea V. por que elas tem mais paciéncia e elas explicam
0 que hois ndo entendemos mas os outros professores ja s80 mais bravos e
ndo tem paciéncia de explicar. Mais eu gostei muito do 6° anol...]
(Fragmentos da producdo inicial da aluna SP9. Acervo da professora, 2015,
grifo nosso).

No segundo caso, percebemos que, em aguns momentos, a aluna utiliza a conjuncéo
“mas” adequadamente, todavia, em outros, faz uso recorrente do advérbio “mais” na tentativa
de estabelecer uma relacéo de oposicdo. Além disso, a repeticdo desse conectivo é um indicio
do repertdrio pouco diversificado de recursos coesivos.

Os problemas relacionados a segmentacdo do texto em paragrafos, ao estabel ecimento
de relacéo entre as partes do texto e ao uso inadequado de recursos coesivos apresentados na
producdo inicial justificaram o aumento de 2h/a na SD proposta inicialmente. Assim,
conforme descrevemos na aplicacdo das aulas 09 e 10, em grupos de trabalho, os alunos
foram orientados a identificar, além dos marcadores temporais e espaciais, a distribuicdo do
texto em paragrafos e a utilizagdo de palavras e expressdes que favorecessem a articulacéo do
texto entre suas partes, principalmente no que se refere a coesdo sequencial, visto que uma das
caracteristicas do género relato pessoal € a recorréncia do uso de marcadores sequenciais que
estabel ecem relacdo temporal .

No entanto, acreditamos que as atividades realizadas durante o desenvolvimento da
SD ndo contemplaram adequadamente esses aspectos, pois embora todos 0s alunos tenham
conseguido realizar uma estruturacéo mais adequada do texto em parégrafos nas productes
finais, boa parte ainda apresentou dificuldades em articular as ideias apresentadas. Nesse
sentido, acreditamos que, ainda que o feedback fornecido pela professora tenha auxiliado os
alunos a aprimorarem seus textos, dificuldade revela a necessidade de um trabalho mais
atento e direcionado, desde as séries iniciais do Ensino Fundamental, acerca da importancia
dos recursos coesivos na construcdo do texto.

Também em agumas producdes, notamos a ocorréncia de repeticbes, o que
provavelmente € um indicio da dificuldade em recorrer a palavras sinbnimas que estabelecam

as relaghes lexicais desg adas, conforme observamos nos fragmentos a seguir.

No meu primeiro dia de aula fiquel anciosa e com medo, fiqguei com medo
de ndo ficar com nenhuma das minhas amigas [...] (Fragmento da producéo
inicial daauna SP8. Acervo da professora, 2015, grifo nosso).

[...] quando n6s achamos nossa sala ficamos felizes porque tiamos saido na
mesma sala, quando entramos ha sala de aula apareceu o professor R. que se
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apresentou [...] (Fragmento da producdo inicial da aluna SP11. Acervo da
professora, 2015, grifo nosso).

Na producdo final da aluna SP8, averiguamos que esse problema foi solucionado por

meio da substitui¢do do verbo “ficar” por “estudar”.

No meu primeiro dia de aula no 6° ano fiquei ansiosa e com medo, fiquel
com medo de ndo estudar na mesma sala das minhas amigas [...]
(Fragmento da produc&o final da aluna SP8. Acervo da professora, 2015,
grifo nosso).

Também observamos alteracdes na versdo fina do relato da aluna SP11, em que a
estratégia utilizada para eliminar as repeticdes foi a substitui¢do do item lexical “sala” por

“turma”, em uma passagem do texto, conforme apresentamos no fragmento a seguir.

Quando nés achamos nossa sala, ficamos feizes porque tinhamos saido na
mesma turma. Logo que entramos na sala de aula apareceu o professor R.
gue se apresentou [...] (Fragmento da producéo final da aduna SP11. Acervo
da professora, 2015, grifo nosso).

No que diz respeito aos Ultimos critérios de andlise das producfes textuais, isto é, a
utilizac8o da pontuacéo de forma adequada e a observacéo da ortografia, € vaido ressaltar que
embora tenhamos observado um consideravel progresso dos alunos nas producdes finais,
motivado provavelmente pela correcdo indicativa e classificatoria dos problemas encontrados
nas producbes iniciais, esses aspectos ndo foram priorizados no desenvolvimento das
atividades da sequéncia didatica. 1sso porque consideramos que as aulas destinadas ao
desenvolvimento das atividades da proposta de intervencdo ndo seriam suficientes para
contemplar todos esses aspectos. No entanto, a identificacdo das dificuldades apresentadas
pelos aunos poderd nortear as ages da professora-pesquisadora no planegjamento de outras
atividades ao longo do ano letivo™.

Quanto a pontuagdo, os problemas que verificamos serem mais recorrentes estéo

relacionados a utilizacdo de virgula e ponto final. Assim, em alguns casos, observamos a

45 Conforme ressaltamos anteriormente, durante a etapa de plangjamento dos médulos didéticos da SD, o
professor deve utilizar a producdo inicial para realizar um diagnéstico do que os alunos ja dominam e do
percurso que ainda tém a percorrer até a producao final. A delimitacdo sobre o que sera trabalhado nos modulos
€ necessaria para que a SD ndo fique muito extensa e exaustiva. Do mesmo modo, é também importante que o
professor tenha consciéncia da importdncia em contemplar, em outros momentos, outras dificuldades
identificadas que ndo foram priorizados nessa delimitac&o.
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segmentacdo do texto em pardgrafos muito curtos, com a utilizagcdo de pontos para marcar
pausas menores ao invés de virgulas e, em outros casos, a construcdo de parégrafos muito
longos, sem nenhuma pontuacdo, 0 que contribuiu para deixar 0 texto cansativo € um pouco

confuso. A seguir, apresentamos exemplos do Ultimo caso que mencionamos.

[...] E eu estavatorcendo para nos trés saisemos na mesma sala e eu também
estava pensando que os professores iam ser horiveis quando nos achamos
nossa sala ficamos felizes por que tiamos saido na mesma sala quando
entramos na sala de aula apareceu o professor R. que se apresentou como se
agente ndo conhececemos ele quando falei nos me referia a toda a sala por
gue toda a nossa sala do ano passado estava la e aguela aciosidade foi
desaparecendo depois veio a professora S. essa professora era noval...]
(Fragmento da produgéo inicial daaluna SP11. Acervo da professora, 2015).

Quando eu entrel no 6° ano eu achei um tédio por que eu ndo gostava de
nenhum professo, mais com os passa dos dias eu fui me acostumando. Ai eu
fui vendo que os professores ndo eram muito chatos. Mais eu fiquei muito
triste porgque duas amigas minhas ndo passaram de ano. Mais, o bom é que
eu posso ver elastodos dias. Eu fiquei muito nervosa porque eu achei que eu
ndo ia ser da mesma sala dos meus amigos mas acabou que eu sai ha sala dos
meus amigos do ano passado. (Fragmento da producéo inicial da aluna SP9.
Acervo da professora, 2015).

NoOs casos como esses, que apresentaram problemas mais acentuados na utilizacéo de
pontuacdo, além de comentar no texto a necessidade de segmentacdo das informacdes em
partes menores, consideramos, também, ser necessario realizar atendimentos individuais, em
que solicitamos a leitura do texto pelos proprios aunos, a fim de que, deste modo,
conseguissem, por si SO, perceber que a falta de pontuacéo poderia deixar o seu texto confuso,
a despeito das informacdes relevantes apresentadas. Verificamos que essa estratégia foi muito
produtiva, pois os alunos revelaram ter consciéncia da necessidade de reescrita e ainda de que
muitos desses problemas apresentados teriam sido evitados com uma leitura atenta da
producédo inicial antes que ela fosse entregue a professora.

Dessa forma, dos cinco alunos que tiveram atendimentos individuais, quatro deles,
incluindo as alunas mencionadas, solucionaram a maior parte dos problemas apresentados

relativos a pontuagao, conforme verificamos nos fragmentos a seguir.

[...] E eu estavatorcendo para nos trés saisemos na mesma sala.

Neste dia, estava pensando que os professores iam ser horiveis porgque sabia
pelos meus amigos que ja tinha cursado sexto ano que os professores eram
mais rijidos e davam muitas adiverténcias e pra mim que nunca tinha
recebido nenhum tipo de castigo, isso e horivel;

Quando nos achamos nossa sd a, ficamos felizes por que tinhamos saido na
mesma turma. Logo que entramos na sala de aula apareceu o professor R.
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gue se apresentou como se agente ndo o conhecessemos. Quando falei nos
me referia atoda a sala porque a hossa sala do ano passado estava la

Entdo, aquela ansiedade foi desaparecendo aos poucos. Depois veio a
professora S.. Ela era a nossa nova professora de portugués e ela era muito
legal. [..] (Fragmento da producdo final da aluna SP1l. Acervo da
professora, 2015).

Quando eu entrei no 6° ano eu achei um tédio por que eu ndo gostava de
nenhum professor, mas eu ndo gostava deles porque eles eram muito
exigentes.

Mas com o passar dos dias e fui vendo que os professores ndo eram téo
chatos como eu imaginava.

Uma das coisas que me deixou muito nervosa, é se euiriasair namesmasala
dos meus amigos do ano passado, e por muita sorte eu fiquei na mesma sala
dos meus amigos e isso, me deixou muito feliz. (Fragmento da producéo
final daaluna SP9. Acervo da professora, 2015).

JA no que diz respeito a ortografia, consideramos que a utilizacdo da correcdo
indicativa e classificatéria foi apenas parcialmente satisfatoria, pois, embora grande parte dos
alunos tenha corrigido os desvios ortogréficos apresentados na primeira producdo, uma parte
dos alunos realizou a reescrita do texto sem modificar alguns dos desvios identificados, como

foi o caso dos alunos SP5 e SP11, tal como exemplificado a seguir.

[...] eu esperava encontrar amigos diferentes, mas néo, € os mesmo do ano
passado, mais t& tranquilo, ja me acustumei. (Fragmento da produgéo inicia
do auno SP5. Acervo da professora, 2015, grifo nosso).

[...] eu esperava encontrar amigos diferentes, mas sdo 0s do ano passado,
mais ta tranquilo, ja me acustumel com tudo isso. (Fragmento da producgéo
final do aluno SP5. Acervo da professora, 2015, grifo nosso).

[...] fui até elas e faei ja acharam suas salas elas diseram que ndo. E eu
estava torcendo para que nés trés saisemos na mesma sala e eu também
estava pensando que os professores iam ser horivei...] (Fragmento da
producéo inicial daauna SP11. Acervo da professora, 2015, grifo nosso).

[...] fui até elas e perguntei se j& tinham achado suas salas, elas diseram que
ndo. E eu estava torcendo para que nos trés saisemos na mesma sala.

Neste dia, estava pensando que os professores iam ser horiveig...]
(Fragmento da producdo final da aluna SP11. Acervo da professora, 2015).

Acreditamos que arealizacao de mais de uma reescrita do texto ou, ainda, a utilizagdo
de um editor de textos com corretor ortografico auxiliaria os alunos na identificagdo dos
problemas ortogréaficos e escolha da grafia adequada das palavras. No entanto, conforme
mencionamos anteriormente, embora tenhamos planegjado utilizar o laboratorio de informatica
da escola na etapa final de producdo dos textos, isso ndo foi possivel, pois o laboratério estava
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interditado durante o primeiro semestre letivo, por problemas na rede el étrica da escola.

Tendo em vista 0 que apresentamos nesta secdo, avaliamos gque a sequéncia didatica de
ensino do género relato pessoal aliada ao feedback das productes textuais escritas fornecido
pela professora-pesquisadora, configurou-se como um instrumento pedagogico importante
para o aprimoramento das producdes textuais escritas dos alunos e, consequentemente, para o
desenvolvimento da competéncia comunicativa deles, visto que, conforme constatamos nas
producdes finais, grande parte dos alunos apresentou um dominio maior do género produzido,
tanto no que diz respeito as caracteristicas relativas a estrutura composicional, ao contetido
temdtico e a0 estilo, quanto a capacidade de adequar os relatos produzidos a situacéo de
comunicagdo apresentada nas primeiras aulas.

Na proxima secdo, apresentaremos a andlise das produgdes textuais orais dos alunos,
bem como das atividades de desenvolvimento da competéncia oral realizadas em sala de aula

durante a aplicagdo da proposta de intervencao.

5.3 Apresentacao e andlise das producdes textuais orais

Conforme afirmamos anteriormente, além dos PCN de Lingua Portuguesa, diversos
pesqguisadores destacam a importancia do trabalho com a oralidade em sala de aula, todavia,
temos ciéncia de que a modaidade ora da lingua é ainda preterida no ambito escolar e,
consequentemente, pouco trabal hada, especialmente nas séries do Ensino Fundamental.

Dessa forma, embora sgja frequentemente cobrada dos alunos uma competéncia oral
mais desenvolvida, especialmente nas situaces de producdo de géneros orais consideradas
mais formais, sobretudo no Ensino Médio e no Ensino Superior, pouco tempo tem sido
reservado para o trabalho com os géneros orais em etapas anteriores, a fim de preparar 0s
alunos para situagdes publicas de uso da modalidade oral dalingua.

Nesse sentido, concordamos com Favero, Andrade e Aquino (2012), quando afirmam
que, no trabalho efetivo com textos, o professor pode iniciar a atividade com textos orais
produzidos pelos préprios alunos, especialmente no trabalho desenvolvido nas séries do
Ensino Fundamental. 1sso ndo impede, no entanto, que outros textos orais sgjam levados a
sala de aula para estudo e reflex&o sobre alingua falada.

Dessa forma, em nossa proposta de intervencéo (SD), contemplamos atividades de
escuta do texto oral, de observagdo das caracteristicas do texto falado (por meio de

transcrigcoes), de passagem do texto oral para o escrito (retextualizagcdo) e de producéo de
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textos orais, tanto em situagcdo espontdnea de uso da lingua, quanto em situagdo de
comunicacdo com orientacdo para um planejamento prévio dafaa

Esclarecemos gque nosso objetivo, nesta secdo, ndo € redizar andlises comparativas
entre as producdes textuais orais dos alunos, realizadas no inicio e no fim da aplicacdo da SD,
mesmo porque os temas e condigdes de producdo dos primeiros relatos orais espontaneos e
dos relatos orais plangjados previamente e apresentados na roda de relatos foram diferentes,
umavez gue arepeticdo do tema utilizado para a producdo esponténea de relatos orais poderia
ser desestimulante para os alunos ou ainda tornar a situagcdo de comunicacdo muito artificial.
Além disso, nem todos os alunos participaram das duas etapas, visto que a primeira teve um
cardter mais espontaneo. Logo, o que nos interessa observar, é de que forma as atividades
desenvolvidas na SD contribuiram para o desenvolvimento da competéncia comunicativa dos
educandos, a partir do trabalho com as duas modalidades da lingua, em que procuramos
evidenciar as especificidades e também as semelhancas entre el as.

Além disso, analisaremos os relatos orais produzidos pelos alunos em uma situagéo
um pouco mais monitorada de uso da lingua, a fim de avaliar se os textos contemplavam
caracteristicas do género discursivo proposto, no que diz respeito a estrutura composicional,
estilo e contelido tematico, bem como se estavam adequados a situacdo de comunicagdo
proposta. Também € nosso propdsito investigar em que medida a sequéncia didética de
trabalho com o género discursivo relato pessoa, nas duas modalidades linguisticas, contribuiu
para aformacao de alunos mais seguros sobre 0 uso da lingua.

Favero, Andrade e Aquino (2012) afirmam que o propdsito do trabalho com a
oralidade em sala de aula ndo é ensinar os alunos a falarem, visto que ja chegam a escola
dominando essa modalidade da lingua, mas apresentar a grande variedade de usos da fala e
permitir que eles tenham consciéncia de gue a lingua ndo € homogénea, pois tanto a fala
guanto a escrita variam. Nesse sentido, torna-se relevante desenvolver atividades que
contemplem os diferentes registros de uso da lingua, dos menos aos mais formais.

Antes de procedermos a analise dos textos orais produzidos pel os alunos, € importante
ressaltar que, no inicio do trabalho com as atividades da SD, verificamos a dificuldade de boa
parte dos alunos em respeitar os turnos de fala, sendo recorrente em sala de aula a
sobreposicéo de falas, a interrupgéo do turno de fala dos colegas e, as vezes, da professora, 0
gue prejudicou 0 andamento das atividadesiniciais.

Dessa forma, como ja descrito anteriormente, o desenvolvimento das atividades
envolvendo a escuta e producgdo de textos orais foi inicialmente desgastante, pois embora a

turma fosse participativa, também era bastante agitada. Todavia, isso sO contribuiu para
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reforcar aimportancia de um trabalho mais sistematizado com os géneros orais na escola, com
especial atengdo ao respeito aos turnos de fala, a utilizacdo de expressdes de cortesia e
polidez, assim como a atenc&o ao discurso do outro.

Durante as atividades de escuta de um modelo do género discursivo relato oral e de
leitura da transcricéo para observacdo de caracteristicas do texto falado (tais como pausas,
repeticdes, reformulagdes e marcadores conversacionais)*®, os alunos foram incentivados a
compartilhar experiéncias com a turma sobre os temas dos relatos em estudo (bullying e
acontecimentos da infancia, respectivamente). Dos quinze alunos participantes da pesguisa,
boa parte (40%) produziu relatos orais em situaches esponténeas, que apds selecdo da
professora-pesquisadora, foram levados para o desenvolvimento das atividades de
retextualizagio em salade aula®’.

Consideramos relevante analisar as retextualizacOes produzidas pelos alunos, a fim de
identificar, a partir das transformagdes realizadas na passagem do texto oral para o escrito, 0
grau de consciéncia dos alunos a respeito das semelhancas e especificidades das duas
modalidades de uso da lingua. Para tanto, analisaremos as retextualizacfes feitas a partir do

relato oral produzido pelo aluno SP6 em sala de aula, transcrito a seguir.

[...] aamiga da minha mé&e... ela tem um filho... ele tem uns::... seis anos de
idade... ai eu tem... eu tenho uma colegdo de carrim... né€? todos intactos... ai
eu.. ele foi... e pegou os meus carrinho... tava assm num lugar baixo... ele
pegou tudo e jogou no chéo e saiu brincando... no final ele me roubou do::is
carrim... ele foi embora com do::is carrim dentro do bolso... ai nha outra
semana... ele chegou com a cabega baixa... chorando... e me entregou os dois
carrinhos... ¢ eu disse... “ah ndo.. pode ficar pcé... eu nem gosto desse ai
mesmo... pode ficar pcé”... ai ele... “brigadu”... e saiu correndo... (Relato
oral produzido pelo auno SP6. Acervo da professora, 2015).

Na proposta de retextualizacdo apresentada aos alunos, sugerimos a realizacdo das
seguintes operacOes. eliminacdo de pausas, de hesitagdes e de repeticbes que fossem
desnecessérias para 0 entendimento do texto; substituicdo de palavras com sentido vago por
outras com sentido mais especifico; insercéo de sinais de pontuacéo; inversdo da ordem e/ou
acréscimo de palavras ou de expressdes para articulacdo das informagdes, quando avaliassem

Ser Necessario.

“6 Cf. Favero; Andrade; Aquino, 2012, p. 17.

“" Dos relatos produzidos espontaneamente em sala de aula, selecionamos dois para serem transcritos e utilizados
nas atividades de retextualizagao, considerando como critério de escolha, a qualidade da gravagdo e o conteldo.
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No que diz respeito a primeira transformagao na passagem do texto oral para 0 escrito,
observamos que apenas 0 aluno SP4 ndo arealizou, tendo conservado, em sua retextualizagéo,
as hesitagcoes, as repeticOes e as pausas presentes no texto original, tal como podemos

observar pelo fragmento transcrito abaixo:

A amiga da minha mé&e... tem um filho... eletem uns seis anos de idade... ai
eu tenho uma colecéo de carrinhos...né? Todos intactos... ai ele foi... e pegou
0s carrinhos... tava num lugar baixo [...] (Fragmento da retextualizacdo do
aluno SP4. Acervo da professora, 2015).

Nos demais textos, percebemos um maior grau de consciéncia dos alunos sobre a
necessidade de eliminacéo de pausas e hesitagbes nas retextualizagdes. Todavia, observamos
uma maior dificuldade apresentada no que concerne a eliminacéo das repeticdes presentes no
texto, provavelmente porgue a tarefa exigiria a utilizagdo de conectivos para a articulagdo dos
periodos, sendo, portanto, uma operacdo de maior complexidade que as anteriores.
Observamos, dessa forma, que algumas repetices foram mantidas na versao escrita do texto

oral, como exemplificamos a seguir.

A amiga da minha mé&e tem um filho, ele tem mais ou menos 6 anos de
idade. Eu tenho uma colec&o de carrinhos, todos intactos, ele pegou os meus
carrinhos, estava assim, em um lugar baixo, ele pegou tudo e jogou nho chdo
e saiu brincando[...] (Fragmento da retextuaizacdo da auna SP13. Acervo
da professora, 2015, grifo nosso).

A amiga da minha mae tem um filho, ele tem seis anos de idade e eu tenho
uma colecdo de carrinhos, todos intactos. Ele pegou meus carrinhos que
estavam em um lugar baixo, ele pegou todos os carrinhos e jogou ho chéo e
saiu brincando[...] (Fragmento da retextualizacdo da aluna SP11. Acervo da
professora, 2015, grifo nosso).

Jano que diz respeito a pontuacdo, também observamos que a mesma quantidade dos
alunos a utilizou como estratégia de substituicéo das pausas e das hesitagfes do texto oral. No
entanto, identificamos uma dificuldade recorrente na utilizacdo do ponto e da virgula de
forma adequada e na segmentacdo do texto em paragrafos. Essa mesma dificuldade havia sido
evidenciada na andlise das producdes iniciais escritas de aguns alunos.

Cabe ressaltar que algo que nos chamou bastante a atencéo foi a conscientizacéo da
maioria dos alunos no que diz respeito a utilizacdo do discurso indireto na representacéo dos
didlogos presentes no texto oral e ao uso da pontuagao (travessdo, dois pontos) para marcar o

discurso direto, conforme verificamos nos dois fragmentos a seguir.
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[...] Da na outra semana, ele veio com a cabega baixa, chorando, me
entregando os carrinhos, mas ai eu disse que podia ficar com eles e ele disse
obrigado e saiu. (Fragmento da retextualizacdo da aluna SP14. Acervo da
professora, 2015).

[...] Na outra semana, ele chegou na minha casa, com a cabeca baixa,
chorando e me entregou os dois carrinhos e eu disse:

— Ah néo, pode ficar, eu nem gosto desse ai mesmo, pode ficar.

Aiee

— Obrigado. E saiu correndo. (Fragmento da retextualizaco da aluna SP9.
Acervo da professora, 2015).

E importante destacar ainda que, nas retextualizagdes realizadas pel os alunos, notamos
um tratamento estilistico de algumas estruturas, conferindo ao texto escrito um pouco mais de
formalidade, provavelmente motivados pela proposta da atividade, que visava incentivar a
retextualizagdo para “publicacido em uma revista”. Dessa forma, em quase todas as
retextualizagdes, os itens lexicais “carrim”, “brigadu” e “pce” foram substituidos,
respectivamente, por “carrinho(s)”, “obrigado” e “pra/para vocé”.

Consideramos importante ressaltar também que, mesmo com essas peguenas
modificactes, o estilo utilizado pelo aluno SP6, por exemplo, na producéo do relato oral, foi
preservado, ja que em nenhuma das retextualizactes foi apresentado um estilo mais formal
gue o adequado, o que poderia descaracterizar 0 género discursivo utilizado, mesmo porque,
na situacdo de comunicagdo apresentada, o género foi preservado e o texto, destinado a
interlocutores adol escentes.

O desenvolvimento desse tipo de atividade € indispensavel em sala de aula, sobretudo
porqgue possibilita aos alunos observarem particul aridades das duas modalidades da lingua, as
relagdes que podem estabelecer e ainda suas semelhangas, visto que tanto a fala quanto a
escrita variam, adequando-se as situagdes de comunicacao.

A esse respeito, Marcuschi (2001, p.124) afirma que um trabalho mais atento no
campo das atividades de retextualizagcéo pode ser um bom comego no tratamento da oralidade
em sala de aula, pois “€¢ uma maneira pratica e eficaz de se obter informagdes sob o ponto de
vista textual-discursivo e acabar com uma série de mitos a respeito da oralidade na sua relacéo
com a escrita”. Nesse sentido, ¢ uma forma de incentivar os alunos a perceberem que a fala
ndo € uma mera representacdo da escrita e, ainda, que afalando é “o lugar do caos”, visto que
o texto oral apresenta, nos diversos géneros, conforme aponta o0 mesmo autor, “alto grau de

coesividade e coeréncia, ndo podendo ser tido como desordenado e fragmentario”.
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Ademais, acrescentamos que trazer para a sala de aula a transcricdo de textos orais,
produzidos pelos proprios alunos, foi muito importante para o desenvolvimento da etapa
posterior da SD, de producdo de textos orais em uma situacao um pouco mais formal, em que
os alunos apresentariam aos colegas de turma, um relato oral (previamente plangado) sobre
um acontecimento marcante de suas vidas. Essa afirmagéo esté rel acionada ao fato de que boa
parte dos alunos demonstrou, inicialmente, resisténcia a “falar em publico”, mesmo que esse
publico fosse constituido por colegas de sala. Essa indisposicéo inicial em participar da
atividade, justificada pelo fato de que nenhum dos alunos havia participado de atividade
semelhante anteriormente, foi reduzida quando a professora utilizou o argumento de que
alguns alunos ja haviam produzido, de forma competente, um breve relato, em situagdo mais
espontanea em sala de aula e, portanto, a tarefa ndo seriatéo complicada quanto supunham®.

Surpreendeu-nos o fato de alguns alunos sugerirem estratégias para o plangjamento da
fala antes da apresentacéo do relato a turma, tais como: apresentar o relato para alguém da
familia ou para um amigo antes; gravar afala utilizando o aparelho celular para que ouvissem
e soubessem 0 que precisavam melhorar; e produzir um relato escrito no intuito de se
prepararem para a apresentacdo. Outros alunos perguntaram a professora se poderiam
produzir um relato escrito e, no dia da apresentacdo, realizar a leitura para os colegas. A
professora reforcou que essa era uma estratégia interessante, no sentido de que plangjar afala
previamente, seria importante para que eles se sentissem mais seguros sobre o contetido do
relato e para que vencessem a “timidez em falar em publico”, mas que acreditava que depois
desse “preparo anterior”, os alunos conseguiriam apresentar o relato oral sem recorrer ao texto
escrito.

Passando as andlises das producbes dos relatos orais dos alunos, de forma mais
sistematizada, observamos que dos quinze alunos participantes do projeto, a maioria (73%)
realizou a atividade de apresentacdo dos relatos, sendo que trés alunos (SP1, SP7 e SP9)
faltaram a aula no dia da roda de relatos e, conforme informamos anteriormente, a aluna SP15
foi transferida da escola antes do término da aplicacéo da proposta de intervencéo.

Assim como fizemos na segdo anterior, nesta segdo também utilizaremos os critérios
de avaliac&o que elaboramos previamente para andlise dos textos orais, em gque consideramos

aspectos discursivos e linguistico-textuais, relacionados a producdo do género discursivo

“8 Acreditamos que é importante o professor utilizar estratégias que contribuam para aumentar a autoestima do
aluno no que diz respeito a sua competéncia de usuério da lingua, tanto na modalidade oral quanto na escrita,
sobretudo porque pesquisas recentes, relacionadas as crengas e atitudes linguisticas, tém apresentado resultados
que revelam preocupante baixa autoestima (cf. CY RANKA, 2014).
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proposto, além de aspectos parainguisticos e ndo verbais, como o tom de voz e a postura
corporal, respectivamente.

No que diz respeito aos primeiros critérios de andlise™, observamos que, assim como
ocorreu na producdo textual escrita, sobretudo nas versdes finais dos textos, todos os alunos
que participaram da apresentacdo na roda de relatos foram capazes de produzir textos orais
que j& atendessem, ainda que parcialmente, a0 proposto para a situagdo comunicativa, isto €,
0s textos orais produzidos foram identificados como pertencentes ao género discursivo relato
pessoal, por ja apresentarem caracteristicas do género em estudo.

Cabe ressadltar que, durante as apresentacOes, apenas a aluna SP14 optou por ler o
relato pessoa que havia escrito previamente, cujo tema era uma viagem com sua familia a
Porto Seguro. No entanto, durante a autoavaliacéo realizada sobre a atividade e, ap0s ter visto
gue todos os outros colegas se apresentaram sem fazer uso do texto escrito, a préopria aluna
solicitou a professora, de modo espontéaneo, outra oportunidade para apresentar seu relato sem
apoiar-se no texto escrito.

No que diz respeito ao terceiro critério de analise, observamos que, em todos os relatos
orais produzidos, o tema foi apresentado logo no inicio, como estratégia para situar o

interlocutor sobre o contetido do relato:

Eu vou contar sobre o meu quA SE acidente de moto... Eh... Um diaeu tava...
agente... eu... minha mde e minhairma... tava ali na casa da irma da minha
mae. A gente tava andando de bicicleta [...] (Fragmento do relato ora da
aluna SP8. Acervo da professora, 2015).

Vou falar sobre o dia que eu fui ao cinema ver Veozes e Furiosos 7... eu
tava agui naescolané... ai... depois que acabou a aula... ai eu fui embora de
bicicleta... eu e o filho do meu vizinho... ai eu cheguel |4 e arrumei todo... e
esperei 0 meu vizinho chegar... e foi eu... meu vizinho e o filho dele [...]
(Fragmento do relato ora do aluno SP3. Acervo da professora, 2015).

Dois adunos (SP6 e SP10) apresentaram maior apreensd0 Ou hervosismo mais
acentuado no inicio da apresentacéo, evidenciados pela quantidade de pausas, reformulacoes,
prolongamentos de vogais, truncamentos e hesitagbes em suas falas, conforme verificamos

nos fragmentos a seguir.

Eu vou apresentar ... dos dois dias que eu... os dois dias que::... dos
melhores dias da minha vida.. que foi o dia que eu fui assistir Velozes e

“9 Relembramos que os dois primeiros critérios da grade de avaliacio disponibilizada no apéndice deste trabalho
foram “O texto produzido apresenta caracteristicas de um relato pessoal?” e “O relato foi produzido
considerando o tema proposto e a situagdo comunicativa?”.
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Furiosos 7... segunda feira no cinema... sO que teve u:::ns contratempos que
foi... que me deixou doidim... porque eu achei que num ia assistir né... eu
figuel mais que nervoso [...] (Fragmento do relato oral do aluno SP6. Acervo
da professora, 2015).

Eu vou falar sobre o dia que... eu fui ano passado... ver... no cinema... com a
sala da escola... a gente ia assistir um filme... sO que a gente ndo assistiu
ele.. a gente chegou la... sO que ao invés de assigtir o filme que a gente ia
assistir... a gente viu “Festa no céu”... a gente viu o filme... eu ndo gostei
muito [...] (Fragmento do relato oral da aluna SP10. Acervo da professora,
2015).

Nesses casos, a professora-pesquisadora procurou encorga-los a continuarem a

apresentacdo, estabelecendo um contato visual e emitindo sinais de aprovagcdo para que

seguissem em frente. Consideramos essa estratégia importante para que os alunos se

sentissemn mais tranquilos e seguros para prosseguirem com o relato. A seguir, verificamos,

por exemplo, que o0 aduno SP6 demonstrou mais desenvoltura no decorrer de sua apresentacéo.

[...] Eh... foi nasegundafeiraeu sai meio dia... com 0 meu pai... e cheguei...
o 6nibus... s6 do bairro demorou uma hora pra gente chegar no Termina
Central... demorou uma hora pra nés chegar |4... e depois a gente pegou:: 0
Onibus e demorou... demorou mais MEia hora... pra gente poder chegar no
Shopping... [..] (Fragmento do relato oral do aluno SP6. Acervo da
professora, 2015).

Notamos uma diminuicdo das pausas, das hesitaces e dos alongamentos das vogais e

as repeticbes presentes na construcdo do texto parecem atuar como uma estratégia para

reforcar a quantidade de tempo gque o aluno esperou até chegar ao destino.

Em nossa andlise, averiguamos também que todos os relatos foram construidos

utilizando a primeira pessoa do discurso (eu/ nés a gente), conforme apresentamos nos

trechos a seguir.

[...] N6s entramos trés horas pra ver o filme e saimos cinco e vinte da
tarde... ou sga... 0 horério que eu tava saindo da escola... e eu fatei... E
terca-feira eu fui pro Parque Sabia e passei o dia inteiro |a com a minha
familia... [...] (Fragmento do relato oral do auno SP6. Acervo da professora,
2015).

[...] Ai quando a gente tava quase chegando perto de casa... veio um
motociclista na rua contréria e passou raspando... bem pertinho mesmo...
meu chinelo foi parar |4 do outro lado darua[...] (Fragmento do relato oral
daauna SP8. Acervo da professora, 2015, grifo nosso).

[...] saimos daguele brinquedo e fomos pra outro, que era pior porque ia
mais alto... ai a gente sentou no brinquedo... s6 eu e minha mée... e eu falei
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“mae, tira o chinelo sendo vai cair 14 emba::ixo”[...] (Fragmento do relato
oral daauna SP12. Acervo da professora, 2015, grifo nosso).

E importante destacar que observarmos que uma das principais dificuldades
apresentadas por alguns alunos na producéo de relatos orais, assim como identificamos na
producdo do relato escrito, diz respeito ao desenvolvimento do contelido temético de forma
suficiente para a compreensdo pelos ouvintes/leitores. Em alguns relatos, percebemos que o0s
acontecimentos nédo foram suficientemente detalhados e nem situados no tempo e espaco em
gue ocorreram. No relato do aluno SP2, por exemplo, ele fala que, durante sua visita ao
parque de diversdo, utilizou um brinquedo chamado kamikaze, mas ndo descreve como € o
brinquedo e nem como se sentiu na ocasid. Como 0s colegas que ouviram o relato ficam
curiosos e fizeram-lhe perguntas, a professora-pesquisadora pediu ao aluno que desse mais

detal hes sobre o acontecimento.

[...] eu fui com meu colega... mais velho... é tipo dois martelo assim... ele
ficagirando assim.. ai a pessoa fica ha ponta do martelo assim... ai vai laem
cim&o... depois volta... eu tive coragem deir... ai depois a gente foi embora...
eu jatinhaido |4 antes... mas eu era pequenininho... eu sb tinha coragem de
ir em carrinho de batida... foi esse ano gque eu fui... esse ano. (Fragmento do
relato ora do aluno SP2. Acervo da professora, 2015).

Dessa forma, percebemos que informacdes pertinentes so foram acrescentadas porque
colegas fizeram perguntas direcionadas sobre como e quando aconteceram os fatos e, ainda
assim, na complementacéo do relato, a utilizacdo de explicacfes com termos genéricos pode
ter dificultado o entendimento das caracteristicas do brinquedo. Percebemos também que, nos
textos orais de mais dois alunos, na utilizacdo da descricdo, estratégia recorrente nos relatos
pessoais, foram empregados termos genéricos como “trem”, “coisa”, ‘“negocio”, como

observamos nos seguintes fragmentos:

[...] @ o filho do meu vizinho foi 1a e pegou... fez um barulh&o com aquele
negécio... ai nos saiu correndo... né... ai depois nés voltou e eu fiz um
barulho dtdo... Ai veio uns caras assim pro nosso lado e nds saiu
correndo[...] (Fragmento do relato oral do auno SP3. Acervo da professora,
2015, grifo nosso).

[...] saimos daquele brinquedo e fomos pra outro, que era pior porqueiamais
alto... ai agente sentou no brinquedo... s6 eu e minha mae... e eu falei “mae,
tira o chinelo sendo vai cair 1a emba::ixo0”... ai a gente sentou... ai o trem
comegou a rodar[...] (Fragmento do relato oral da aluna SP12. Acervo da
professora, 2015, grifo Nnosso).
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Embora tenhamos constatado essas ocorréncias em alguns textos, a maioria dos alunos
conseguiu Situar 0s acontecimentos no tempo e espago em que ocorreram, por meio da

utilizacdo de marcadores espaciais e temporais, como percebemos nos fragmentos a seguir.

[...] Euvou falar do dia que eu fui no Uberlandia Shopping... que eu fui no
cinema... Foi assm... no dia...eh... numa sexta feira... ndis foi de tarde...
Ai... nés chegou la... foi eu... minha tia e minha mée... [...] (Fragmento do
relato oral do aluno SP5. Acervo da professora, 2015, grifo nosso).

[...] Eterca-feira eu fui pro Parque Sabia e passei o dia inteiro la com a
minha familia... Na terca-feira... nés saimos... meu vo ligou ... de manha...
que:: ele ia passar em casa oito horas... mas na verdade oito horas da
manha ele tava era acordando... ou sgja... a gente saiu de casa as dez... [...]
(Fragmento do relato oral do aluno SP6. Acervo da professora, 2015, grifo
NOSS0).

No que diz respeito ao critério de correg¢do “O autor do texto exprime suas impressoes
a respeito dos acontecimentos relatados?”, observamos que a maioria dos alunos, em algum
momento do seu relato, apresentou suas impressdes sobre os fatos narrados, apontando em
gue medida el es foram importantes ou marcaram suas vidas ou ainda como se sentiram diante
das acOes relatadas. A seguir, destacamos alguns fragmentos que exemplificam essa
afirmagéo.

[..] Af guando a gente tava quase chegando perto de casa... veio um
motociclista na rua contréria e passou raspando... bem pertinho mesmo...
meu chinelo foi parar 1a do outro lado da rua. E eu fiquei tremendo de
medo... Eu fiquei assustada... Por isso hoje eu tenho... um trauma... um
medo de andar de moto. (Fragmento do relato oral daaluna SP8. Acervo da
professora, 2015, grifo nosso).

[...] e quando minha m&e chegou brigou com ele porque €le deixou eu la..
fazer iss0... ele tava assistindo televisdo... e minha m& me levou no
médico... e o médico tirou... e eu melivrei daquele... sentimento ruim... ai
depois eu pedi desculpas para ele e para minha familia, porque ele tava...
ficou... apavorado com o que eu tinha feito. (Fragmento do relato oral da
aluna SP11. Acervo da professora, 2015, grifo nosso).

Ja no que diz respeito ao critério “adequacdo da linguagem a situacdo de
comunicagdo”, verificamos que enquanto alguns alunos apresentaram um monitoramento
estilistico maior, aproximando-se de um registro mais formal de uso da lingua, outros
utilizaram, predominantemente, um registro menos formal, bem como uma variedade muito
proxima da popular. Enquanto o aluno SP5 deixa de redlizar a concordancia verbal em alguns

momentos do seu relato oral: “Eu vou falar do dia que eu fui no Uberlandia Shopping... que
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eu fui no cinema... Foi assim... no dia...eh... numa sexta feira... nois foi de tarde... Ai... nGs
chegou Ia.. foi eu... minha tia e minha mae...”, preferindo as construgdes “nos foi”, “nds
chegou” e “foi eu”, por exemplo, no relato do aluno SP6 percebemos um maior
monitoramento estilistico: “[...] Na ter¢a-feira... n0s saimos... meu vo ligou ... de manha...
que::: ele ia passar em casa oito horas... mas na verdade oito horas da manhé ele tava era
acordando... ou sga.. a gente saiu de casa as dez[...]”. Também nos exemplos a seguir

observamos um maior monitoramento da linguagem utilizada.

[...] saimos daquele brinquedo e fomos pra outro, que era pior porqueiamais
alto... ai a gente sentou no brinquedo... s6 eu e minha mae... e eu falei “mae,
tira o chinelo sendo vai cair 1a emba::ixo” [...] (Fragmento do relato oral da
aluna SP12. Acervo da professora, 2015).

[...] e a quando eu fui tirar... ndo saia e eu comecei a chorar e gritei meu
pai... chorando... e ele veio correndo... e ele... me levou pra casa da minhavé
porque ele ndo tinha nem ideia do que ia fazer... minha vO comegou a
chorar... ele comegou a chorar... minhas tias... meus tios... e quando minha
méae chegou brigou com €ele [...] (Fragmento do relato oral da aluna SP11.
Acervo da professora, 2015).

NoO entanto, mesmo nos €asos em que percebemos esse maior monitoramento, N&o
podemos afirmar que foi utilizado um registro formal, mesmo porque seria mais adequado
situar as variagbes apresentadas nas falas dos alunos em um continuo de monitoramento
estilistico, considerando que o género utilizado na situacdo de comunicacdo ndo exigia a
utilizacdo de um estilo muito formal. Por outro lado, o fato de estarem apresentando seus
relatos para os colegas e para a professora, além de terem tido a oportunidade de plangjar
previamente o relato pessoal, podem ter contribuido para um monitoramento estilistico um
pouco maior por parte de alguns alunos.

Ha que se destacar ainda que “a idealizagdo” da fala produzida por falantes cultos em
situacdes de maior formalidade pode levar professores a exigirem um alto grau de correcéo e
monitoramento nas producdes orais de seus alunos, desconsiderando o género utilizado e as
condicdes de producdo do discurso ou, ainda, realizando a andlise dos textos orais utilizando
como parametro, a modalidade escrita da lingua. 1sso porque raramente temos oportunidade
de gravar textos falados e analisar suas caracteristicas a partir de transcricoes. Acreditamos
gue esse exercicio sgja fundamental para contribuir para desmistificagdo de suposi¢oes téo
equivocadas como esta. Podemos considerar como exemplo, a utilizagdo recorrente pelos
alunos do pronome “a gente” em seus relatos orais, pois apesar de no “imaginario social” essa

forma ser utilizada em situagdes de menor formalidade, sabemos que as pesquisas mais
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recentes sobre 0 uso da lingua ja registraram que essa forma pronominal é muito utilizada na
fala também em situacdes de maior formalidade™.

Em nossas andlises, observamos que a utilizacdo de conectivos e marcadores
conversacionais nas producdes textuais orais dos alunos contribuiu para a construcéo da

c0esdo e organizacdo textual, conforme apresentamos nos fragmentos a seguir.

[...] ai depois a gente foi embora... eu ja tinha ido 14 antes... mas eu era
pequenininho... eu sb tinha coragem de ir em carrinho de batida...
(Fragmento do relato oral do aluno SP2. Acervo da professora, 2015, grifo
NOSS0).

[...] ai de repente eu sO vi na hora que meu pai tava segurando a mée e eu
rindo até... e ela morrendo de medo... ai tah... saimos daguele brinquedo e
fomos pra outro, que era pior porgue ia mais alto... ai a gente sentou no
brinquedo... (Fragmento do relato ora da aluna SP12. Acervo da professora,
2015, grifo nosso).

[...] Al depois ele foi perguntar se tava... se tava passando cartdo para
comprar 0 ingresso... e ndo tava... ai ele saiu desesperado pra poder tentar
achar um lugar paratirar dinheiro... Ai achou... na hora que eu tava... na hora
gue eu jaial& pra poder escolher os lugares... €le chegou... ai assitiu [...]
(Fragmento do relato oral do aluno SP6. Acervo da professora, 2015, grifo
NOSS0).

Observamos nos fragmentos apresentados, a utilizacdo recorrente do marcador
sequencial simples “ai” ou dos compostos “ai depois” e “ai quando” como elementos
coesivos. Em todos os relatos orais os alunos fizeram uso recorrente desse marcador, como ja
esperado. No entanto, notamos que quanto menos monitorado o estilo durante a apresentacao,
maior a ocorréncia deles no estabelecimento da organizacédo textual. Essa utilizacdo revela
ainda uma dificuldade em diversificar os elementos coesivos utilizados, mas pode indicar
também que alguns alunos apresentaram-se sem ter plangjado anteriormente sua fala, visto
que como o temajalhes erafamiliar, podem ter considerado como néo relevante, prepararem-
Se anteci padamente.

Assim, embora ndo tenham utilizado uma maior diversidade de conectores e outros
elementos coesivos, a maioria dos textos orais produzidos apresentou coesdo satisfatoria, pois
a utilizacdo desses marcadores foi relevante para a organizacdo e encadeamento das ideias do

% A respeito da utilizagio da forma pronominal “a gente”, sugerimos a leitura do artigo de Zilles (2007),
intitulado “O que a fala e a escrita nos dizem sobre a avaliagdo social do uso de a gente?”. Neste trabalho, a
autora chama a atencdo para o carater crescente do uso dessa forma na fala em todo o pais, ressaltando que, de
um modo geral, o uso de “a gente” ndo ¢ estigmatizado.
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texto, a medida que funcionaram também como elementos de segmentacdo do texto falado,
cumprindo muitas vezes o papel da pontuagdo no texto oral.

Favero, Andrade e Aquino (2012) afirmam que a coesdo pode estar também
subentendida no texto, isto €, ndo marcada linguisticamente, ou ainda por meio de repeticoes

deitenslexicais ao longo do texto, conforme observamos no fragmento a seguir.

[...] e guando minha mae chegou brigou com ele porgue ele deixou eu |a...
fazer isso... ele tava assistindo televisdo... e minha mae me levou no
médico... e 0 médico tirou... € eu me livrei daguele... sentimento ruim... ai
depois eu pedi desculpas para €le e para minha familia, porque ele tava...
ficou... apavorado com o que eu tinha feito. (Fragmento do relato oral da
aluna SP11. Acervo da professora, 2015, grifo nosso).

Em outros casos, a repeticdo lexica parece ter sido utilizada como estratégia para
realizar locamente um plangjamento do que se diria a seguir, a fim de dar continuidade as
acoes relatadas:

Eu vou falar sobre quando eu fui pra Caldas... Eu fui de carro... com meu
tio... com meus dois tios... e minhatia... Ai nés passou perto de um vulcéo
l4&.. mas... era de mentirinha...tinha um... trem |a... um vidro la de inseto...
(Fragmento do relato oral do aluno SP4. Acervo da professora, 2015, grifo
NOSS0).

Dos critérios elencados para a avaliacdo dos relatos orais produzidos, a coeréncia esta
diretamente relacionada a0 modo como 0s acontecimentos e fatos narrados estdo articulados
no género discursivo relato pessoal, a fim de construir o sentido global do texto. Abaurre e
Abaurre (2012, p.67) afirmam que “quando avaliamos a coeréncia de um texto, o que fazemos
€ avaiar se 0s nexos de sentido estabelecidos entre as informagfes, dados, argumentos
correspondem, de fato, a relacdes possiveis entre as ideias apresentadas”.

Em nossa andlise, observamos que os relatos orais produzidos ndo apresentaram ideias
desarticuladas que comprometessem o sentido global do texto. No entanto, em alguns relatos
identificamos passagens com pequenas contradigdes ou ainda auséncia de uma maior
explicacdo sobre o evento relatado, que afetaram localmente o sentido do texto e, portanto,
poderiam prejudicar o entendimento por parte do interlocutor.

No relato do auno SP2, por exemplo, temos a informacdo de que ele recebeu dinheiro
dos pais para se divertir em quatro brinquedos no parque, no entanto, ao longo do texto, talvez

por esquecimento, o aluno narra sua ida a apenas trés brinquedos (tapete voador, crazy dance
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e kamikaze). Ja no relato da aluna SP8, percebemos que o entendimento dos trechos
destacados fica prejudicado pela forma como foram articulados:

Eu vou contar sobre o meu quA SE acidente de moto... Eh... Um diaeu tava...
agente... eu... minha mde e minhairma... tava ali na casa da irma da minha
mée. A gente tava andando de bicicleta... A gentetavala, né?... Ai meu pai...
procurando a gente ... de moto... ele foi 14 e falou assim “Olha, eu vou la na
casa da irma da mde das meninas.... encontrar as meninas l4”. E ele
encontrou a gente... a gente tava quase indo embora pra casa [..]
(Fragmento do relato oral da aluna SP8. Acervo da professora, 2015).

No inicio do relato da auna temos um trecho um pouco confuso, primeiramente
porque a utilizagdo do termo “irma da minha mae”, em vez de “tia”, de forma repetida,
poderia provocar no interlocutor um questionamento sobre o motivo da escolha para essa
referéncia e, assim, parece-nos que ha uma incompletude de informagfes que justificaria esse
uso. Além disso, no trecho “Olha, eu vou la na casa da irma da mae das meninas... encontrar
as meninas 14" percebemos que ndo ha uma explicitacdo de quem seria o interlocutor do pai
da menina, isto € ele teria dito a quem sobre o fato de estar indo busca-las? Outra
interpretacdo seria ainda possivel, a de que esse trecho seria um modo de dizer que o pai
decidiu ir buscé-las. Em todo caso, o acréscimo de algumas informagtes ou ainda uma melhor
articulagéo do texto falado eliminaria essa incoeréncia.

Jano que diz respeito a outros aspectos avaliados, como a postura corpora e o tom de
voz utilizado durante a apresentacdo dos relatos, observamos que embora alguns alunos ja
tenham redlizado a apresentacdo do relato oral com uma postura corporal adequada,
posicionando-se a frente dos colegas e dirigindo-lhes o olhar antes mesmo de iniciar a
apresentacdo, boa parte dos alunos iniciou a apresentacdo do relato oral de maneira cabisbaixa
e/ou com uma postura corpora que revelava nervosismo €/ou timidez. Todavia, percebemos
gue poucos alunos mantiveram essa postura até o fim do relato, visto que alguns, apos
iniciarem sua apresentacdo, demonstraram menos nervosismo e um maior controle sobre a
Situagéo.

Com relagdo ao tom de voz empregado, poucos aunos apresentaram o relato em um
tom ainda ndo adequado a situagdo, isto &, apenas alguns produziram o relato em um tom de
voz muito baixo, sendo necessaria uma atencdo maior da professora-pesquisadora e dos
colegas para compreensdo do que se dizia. Em alguns momentos, os colegas solicitavam a
quem estava se apresentando que falassem “mais alto”. Todavia, apenas os alunos SP2, SP10

e SP13 utilizaram tom de voz abaixo do adequado até o fim do relato. Os demais, mesmo que
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tenham iniciado em um tom de voz com menor altura, ao longo do relato, conseguiram
desenvolvé-lo de forma adequada.

Diante do que apresentamos a0 longo desta andlise, avaliamos que boa parte dos
relatos produzidos atendeu de forma satisfatoria & maioria dos critérios elencados para a
avaliacdo do texto ora. Entretanto, na apresentacéo de outros relatos orais, identificamos a
necessidade de um maior plangamento do texto, ndo apenas considerando o critério de
adequacao da linguagem a situacdo de comunicacéo (como € o caso dos alunos SP3 e SP5),
mas também o desenvolvimento do conteldo tematico do relato, a fim de articulé-lo
contemplando informagdes que confeririam completude ao texto falado e instigassem os
interlocutores a recriarem em seu imagin&rio as ages relatadas a partir das informactes
fornecidas (nos casos dos aunos SP4, SP10 e SP13).

Acreditamos que pode ter contribuido para esse menor (ou ndo) planegjamento anterior
do relato, por parte desses alunos, o fato de ndo haver um distanciamento entre os papéis
desempenhados pel os participantes (colegas de sala), isto €, as relagdes de poder estabelecidas
e 0 conhecimento partilhado pelo grupo eram semel hantes.

Ha que se destacar que em uma roda de conversa com 0s aunos, apos a apresentacao
dos relatos orais, a professora-pesquisadora propds uma atividade de autoavaliagdo oral dos
relatos apresentados, a fim de diagnosticar a percepcdo dos alunos sobre a atividade
desenvolvida. Nessa ocasido, os alunos revelaram satisfagcdo em terem participado da
experiéncia de compartilhar com os colegas episddios marcantes de suas vidas. Alguns
relembraram a resisténcia inicial em participar da atividade e comentaram que ap6s a
apresentacdo, haviam constatado que néo era tdo dificil ou constrangedor como antes haviam
avaliado que seria, enquanto outros disseram que a experiéncia havia sido para eles
constrangedora, mas que em outras ocasies de apresentacao oral iriam se sentir mais seguros
€ MeNoSs Nervosos com a situacdo. Destacamos a seguir algumas falas dos alunos nessa etapa

de autoavaliacéo.

Foi vergonhoso, porque apresentel na frente da sala toda e eu nédo tava
acostumada afalar em publico.

Eu ja fiz uma vez, entdo eu acho que numa proxima vez vou sentir mais
segura e fazer melhor. (Fala da auna SP11 durante atividade de
autoavaliacdo. Acervo da professora, 2015).

Eu figuel nervosa, porque eu ndo sabia se as pessoasiam rir ou ndo gostar do
gue eu estava falando. Mas n&o foi t&o ruim quanto pensel. (Fala da aluna
SP12 durante atividade de autoavaliagdo. Acervo da professora, 2015).
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A atividade foi boa, porque relembramos momentos bons que aconteceram.
(Fdla do auno SP2 durante atividade de autoavaliacdo. Acervo da
professora, 2015).

Eu achei legal, porque foi um jeito da gente perder o medo de falar em
publico, porque mais na frente, na vida, a gente vai precisar fazer coisas em
publico e a gente ndo vai mais sentir vergonha. (Fala do aluno SP6 durante
atividade de autoavaliacgo. Acervo da professora, 2015).

O que nos surpreendeu bastante na etapa de autoavaliacdo dos relatos foi a
conscientizacdo de boa parte dos alunos em relagdo ao que eles poderiam ainda melhorar em
outras situagOes de apresentacdo em publico. A auna SP11, por exemplo, comentou sobre 0
tom de voz que utilizou no inicio do seu relato: “tava baixo, né professora?”. A fala do aluno
SP6 no fragmento citado anteriormente apresenta ainda uma reflexdo interessante realizada
por ele sobre a importancia da atividade em preparé-los para outras situacfes publicas de uso
da modalidade ora dalingua.

Diante do questionamento da professora acerca da necessidade de plangamento
anterior a apresentacdo dos relatos, a maioria dos alunos assentiu que preparar antes a
apresentacao ¢ importante “porque ajuda a lembrar o que iria falar” (SP3), “porque deixa a
gente mais preparada ¢ menos nervosa” (SP8) e um aluno citou ainda que o planejamento
ajudava para a “utilizacdo de uma linguagem mais formal” (SP6).

Outros alunos comentaram ainda sobre a postura corpora durante a apresentacéo, o
que achavam que ainda precisavam melhorar. Quando perguntados se em uma préxima
situacéo de apresentacdo oral se sentiriam mais seguros, a maioria afirmou que sim e apenas
duas alunas (SP10 e SP13) afirmaram que ndo tinham certeza, pois acreditavam que
continuariam se sentindo nervosas como ha primeira atividade de apresentacdo oral.

Ainda que ndo fosse nosso propdsito com esta pesquisa investigar de que forma as
atividades desenvolvidas em sala de aula interferiram na relagdo entre os alunos e entre os
alunos e a professora, consideramos relevante destacar que, apdés o desenvolvimento da
proposta de intervencdo, a disciplina em sala de aula melhorou consideravelmente,
especialmente no que concerne ao engajamento dos alunos nas atividades realizadas e ainda
a0 respeito aos turnos de fala. No inicio do ano letivo, esse Ultimo aspecto influenciava
consideravelmente no andamento das atividades realizadas, visto que em varios momentos a
professora necessitava pedir atengdo aos alunos a sua fala ou ainda aos comentérios realizados
pelos colegas.

Além disso, observamos que aguns alunos (SP4, SP8, SP10, SP11 e SP13) que antes

ndo participavam ou pouco participavam oralmente das aulas, passaram a ter mais seguranca
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para redizar leituras de textos em voz dta ou ainda socidlizar atividades e realizar
comentarios sobre os contelidos abordados. Em uma atividade desenvolvida posteriormente a
aplicacdo do projeto, em que os alunos deveriam defender sua candidatura a representantes de
sala, a professora-pesgui sadora pode observar que a apresentacdo oral diante da turma néo foi
um empecilho para a candidatura desses alunos, mesmo para 0s mais timidos.

Assim, considerando que essa foi a primeira proposta didética desenvolvida nessa
turma envolvendo um tratamento mais sistematizado com um género oral em sala de aula e,
ainda, a quantidade de aulas reservadas a aplicacdo da proposta de intervencdo, podemos
avaliar que os resultados apresentados foram satisfatérios, pois adém de permitir um
diagnéstico das principais dificuldades apresentadas pelos alunos no que diz respeito a
utilizacdo da modalidade oral da lingua em situacbes de uso publico da linguagem, o
procedimento sequéncia didética possibilitou também o plangamento de atividades que

auxiliaram os alunos a aprimorarem suas producdes orais.
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6 CONSIDERACOESFINAIS

A motivacdo inicial para o desenvolvimento desta pesquisa surgiu, conforme
apresentamos em momento anterior, no contexto de atuacdo docente desta professora-
pesquisadora, com a constatacéo do pouco espaco reservado ao trabalho com os géneros orais
na escola, especialmente nas séries do Ensino Fundamental e, ainda, da necessidade de um
trabalho com a escrita inserida nas préticas sociais de uso da lingua, numa perspectiva de
ensino sensivel a diversidade linguistica.

Dessa forma, considerando as orientagdes dos Parametros Curriculares Nacionais
(BRASIL, 1998), os recentes estudos linguisticos relacionados aos géneros discursivos
(ANTUNES, 2003; BAKHTIN, 1997; MARCUSCHI, 1997, 2001, 2010; LOPES-ROSSI,
2006; ROJO, 2005) e as contribuicbes da Sociolinguistica Educaciona (BORTONI-
RICARDO, 2004, 2005; BAGNO, 2002; CYRANKA,2014; FARACO, 2008) para 0 ensino
da Lingua Portuguesa, elaboramos uma sequéncia didatica (DOLZ, NOVERRAZ,
SCHNEUWLY, 2004) de ensino do género relato pessoal, contemplando o trabalho com as
duas modalidades de uso da lingua, pois entendemos ser papel do professor utilizar
metodologias em sala de aula que auxiliem no desenvolvimento das habilidades cognitivas
necessarias para a ampliacdo da competéncia comunicativa dos alunos, seja em usos orais ou
de escrita.

Assim, apresentamos neste momento, algumas consideracdes sobre os resultados
obtidos com o desenvolvimento da proposta de intervencao, relacionando-os aos objetivos
propostos neste estudo (analisar as possiveis contribui¢es de uma sequéncia didatica para o
ensino do género discursivo relato pessoal para a ampliacdo da competéncia comunicativa de
alunos do 6° ano do ensino fundamental; realizar uma discussdo acerca da relevancia do
trabalho com géneros discursivos como objeto de ensino para o0 desenvolvimento da
competéncia comunicativa dos alunos, ressaltando a importéncia de se reservar um espaco
maior também ao trabalho com os géneros orais; promover uma reflexdo acerca das
contribuigdes da Sociolinguistica Educacional para 0 ensino de Lingua Portuguesa e,
especificamente, sobre a importancia de um trabalho orientado pela nogcdo de adequacéo
linguistica, como forma de combate a “doutrina do erro” e, consequentemente, ao preconceito
linguistico; apresentar uma proposta de intervencdo didatica que sera aplicada em uma turma
de alunos do 6° ano do ensino fundamental de uma escola da rede publica municipal de
UberlandiadMG e andlisar os resultados dessa aplicagdo; contribuir com a formacéo de



133

professores, por meio da elaboracdo de material didético para o ensino de Lingua Portuguesa
e reflexdes acerca da aplicacdo da proposta e dos resultados obtidos) e as nossas questdes de
pesquisa (quais as principais dificuldades dos alunos nas producdes textuais orais e escritas?,
em que medida o trabalho com uma sequéncia didética de ensino do género discursivo relato
pessoal pode contribuir para a ampliacdo da competéncia comunicativa dos alunos?; o
trabalho com a nogdo de adequacdo linguistica as situagbes comunicativas pode contribuir
paraaformacao de alunos mais seguros em relacéo ao uso dalingua?).

Conforme discutimos no capitulo de andlise dos dados, observamos que grande parte
dos aunos ainda concebia a produgdo textual em sala de aula como uma tarefa artificial e
desinteressante e, ndo, como uma atividade de interlocucdo. Isso porque, muito
provavelmente, eles estavam habituados a realizar a escrita de textos tendo o professor como
anico interlocutor, sem um proposito comunicativo bem definido.

Dessa forma, e considerando que a adolescéncia € um periodo de vida marcado por
transi¢des e transformacdes, constatamos que foi importante utilizar o “ingresso no 6° ano do
Ensino Fundamental 2” como motivacdo para o estudo e producéo do género discursivo relato
pessoal, visto que isso possibilitou a aproximacdo da pratica de producdo de textos de uma
atividade de interlocucéo efetiva, pois conforme ressalta Antunes (2003, p.26), ndo ha mais
espago na escola para a pratica de uma escrita “sem funcdo, destituida de qualquer valor
interacional, sem autoria e sem recep¢ao”. Como consequéncia, percebemos um engajamento
maior dos alunos no que diz respeito a participacéo das atividades, sobretudo porque se viram
como autores de textos destinados a interlocutores reais e que, ainda, seriam publicados e
circulariam na comunidade escolar.

Além disso, outra constatacdo relevante foi a de que os aunos participantes desta
pesquisa afirmaram ndo terem participado anteriormente (ou pelo menos ndo se lembravam)
de atividades que envolvessem situacGes de uso publico da linguagem, como a de uma
apresentacdo oral, por exemplo. Dessa forma, embora alguns ja participassem oralmente das
atividades desenvolvidas em sala de aula, comentando sobre algum topico de ensino ou
realizando leituras em voz dta, grande parte dos alunos demonstrou alguma inseguranca em
se apresentarem oralmente em publico, mesmo que para os colegas de sala.

Assim, ficou evidente durante a aplicacdo da proposta que, algumas dificuldades
apresentadas pelos alunos nesta etapa, poderiam ter sido atenuadas, caso o trabalho com os
géneros orais em sala de aula tivesse inicio desde as primeiras séries do Ensino Fundamental.
Essa constatagdo contribuiu para reforcar algumas de nossas afirmacOes ao longo desta

pesquisa: a oralidade é ainda preterida e/ou negligenciada no ambito escolar, sobretudo no



134

Ensino Fundamental e, € necessario, portanto, reservar um espago maior para o trabalho com
aoraidade desde as etapas iniciais.

Nessa perspectiva, empenhamo-nos em desenvolver atividades com as duas
modalidades de uso da lingua inseridas em contextos reais de uso, a fim de que os alunos se
conscientizassem de que ndo ha uma relacdo de oposicéo entre elas e nem de supremacia de
uma sobre a outra, visto que tanto a fala quanto a escrita s&o importantes para a interagao.
Além disso, preocupamo-nos em destacar aos alunos que essas duas modalidades de uso da
lingua variam, pois sdo influenciadas por diversos fatores que compdem as situagdes de
comuni cagao.

No que diz respeito as primeiras producdes textuais escritas no género relato pessoal,
percebemos que embora os alunos tenham produzido textos que apresentaram — ainda que
minimamente — algumas caracteristicas relativas ao género indicado e que, portanto, atendiam
mesmo que parcialmente ao proposto na situagdo de comunicacdo, grande parte dos textos
produzidos necessitavam de adequagtes em diferentes aspectos, a saber: no desenvolvimento
do conteldo tematico, na estrutura composicional do género, no estilo e, também, em
guestdes rel acionadas a coesdo, coeréncia, pontuacdo e ortografia.

Dessa forma, constatamos, por exemplo, que na primeira etapa das producdes escritas,
uma peguena parcela dos alunos abordou muito sutilmente o ingresso no 6° ano, sem
desenvolver o contelido temético e, nos outros casos, ainda que tenham desenvolvido, em
alguns momentos do texto fez-se necessario explicitar e/ou acrescentar informacbes que
possibilitassem a compreensdo do interlocutor. Além disso, percebemos dificuldades
relacionadas a0 emprego de um estilo um pouco mais monitorado e, considerando que 0s
textos seriam publicados e circulariam na comunidade escolar, ndo pudemos ignorar esse fato.

Entretanto, cabe ressaltar que, decidir o que corrigir nos textos dos aunos foi,
certamente, um dos maiores desafios relacionados ao desenvolvimento da proposta de
intervencdo. Tinhamos consciéncia de que ndo podiamos exigir um grau de monitoramento
linguistico exagerado, ja que isso seria incoerente com o0 género com o qual trabalhamos em
nossa sequéncia didatica; porém, trabalhar nesta perspectiva de continuum de formalidade
estilistica foi um grande desafio, uma vez que h& uma tradicdo secular no que diz respeito a
correcdo textual na escola, orientada pela nogao dicotomica do “certo” e do “errado”.

Assim, reconhecendo que o uso real da lingua transcende a abordagens estanques
como esta, defendemos, neste trabalho, que o género relato pessoal € um género misto e,
portanto, mesmo em sua producdo em contextos um pouco mais formais, seria admissivel a

presenca de tracos de uma linguagem menos formal ou ainda de marcas linguisticas
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caracteristicas da modalidade ora da lingua. O desenvolvimento das atividades que
envolveram discussdes sobre a variagdo da lingua e a utilizac&o da correcéo textual -interativa
foi muito importante, nesse sentido, pois estimulou os alunos a reavaliarem suas produgoes.
Cabe destacar que a maioria deles apresentou modificactes satisfatorias em seus textos no que
diz respeito a adequacdo da linguagem utilizada em relacdo a situacdo de comunicacéo.

Outro aspecto interessante diz respeito a conscientizagdo dos alunos no que se refere a
necessidade de revisdo das producdes textuais, pois conforme verificamos, a maioria deles
ndo tinha por habito realizar uma segunda leitura de seus textos antes de o entregarem a
professora ou, ainda, de realizarem a reescrita de suas producdes. Constatamos que a
participacdo neste projeto possibilitou aos alunos entenderem a importéncia da realizacéo
desta etapa no processo de producdo textual.

Embora as atividades realizadas durante o desenvolvimento da SD ndo tenham
contemplado de forma suficiente algumas das dificuldades apresentadas pelos alunos nas
primeiras producdes, como, por exemplo, a articulagdo das ideias, a pontuagéo, bem como
aspectos relacionados a ortografia, avaliamos que o diagnéstico dessas dificuldades foi
importante, pois apontou para a necessidade de um trabalho mais amplo e direcionado em sala
de aula, envolvendo essas questdes e que poderd nortear as agdes da professora-pesguisadora
em outras etapas ao longo do ano letivo.

No que diz respeito &s atividades relacionadas ao trabalho com a oralidade, podemos
afirmar que, se inicialmente foi um pouco desgastante desenvolvé-las, visto que envolviam
guestdes como a utilizagdo do gravador, a transcricdo de textos orais produzidos no ambiente
de sda de aula e a andlise dos textos produzidos — préticas ainda pouco recorrentes no
cotidiano do professor —, concluimos que o desenvolvimento dessas atividades revelou-se
indispensavel e proveitoso, sobretudo porque possibilitou aos alunos o trabalho com textos
orais produzidos por eles proprios e a observacdo das relacfes estabelecidas entre as duas
modalidades da lingua: a fala e a escrita. Nesse sentido, as atividades de producdo de textos
orais em situagao espontanea de uso da lingua e de retextualizacéo foram fundamentais para o
desenvolvimento da etapa posterior da SD: a producéo de textos orais em uma Situagdo um
pouco mais formal.

Foi satisfatorio observar, por exemplo, o fato de alguns alunos terem sugerido
estratégias para o plangiamento da fala antes da apresentacéo do relato a turma, tais como a
apresentacdo anterior a alguém da familia, a producéo de um relato escrito em casa ou a

gravagdo da fala produzida como forma de se prepararem para a apresentacao.
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Ademais, diante do que constatamos com a andlise dos textos orais produzidos,
avaliamos que boa parte dos relatos atendeu de forma satisfatéria & maioria dos critérios
elencados para a avaliagdo do texto oral. E, nos casos em que identificamos a necessidade de
um maior plangamento do texto oral, ndo apenas considerando o critério de adequacdo da
linguagem & situacdo de comunicacdo, mas também o do contelido a ser apresentado,
acreditamos que pode ter contribuido para esse menor (ou ndo) planejamento por parte dos
alunos, o fato de ndo haver um distanciamento entre os papéis desempenhados pelos
participantes (colegas de sala). Isso porque as relacbes de poder estabelecidas e o
conhecimento partilhado pelo grupo eram semelhantes. Inclusive, a esse respeito, percebemos
também a necessidade da professora-pesquisadora em trabahar, em momentog/atividades
posteriores com outros géneros orais, considerados um pouco mais formais, como a exposi¢ao
oral, por exemplo.

Outro ponto importante que observamos com o desenvolvimento desta pesquisa, diz
respeito a atividade de autoavaliacdo dos relatos orais produzidos, cujo objetivo foi o de
diagnosticar a percepcao dos alunos sobre as apresentaces orais. Essa etapa foi bastante
produtiva, pois na ocasido, os alunos revelaram satisfacdo em terem participado da
experiéncia de compartilhar com os colegas episodios marcantes de suas vidas, relembraram a
apreensdo inicial em participar da atividade e, a maioria deles assentiu que em outras ocasi0es
de apresentacdo oral iriam se sentir mais seguros com relacéo a situacdo de uso da modalidade
oral dalingua.

De um modo gera, portanto, a sequéncia didatica proposta, adiada ao feedback
fornecido pela professora-pesquisadora, configurou-se como um instrumento pedagdgico
importante para 0 aprimoramento das producdes textuais orais e escritas dos aunos e,
consequentemente, para a ampliacdo da competéncia comunicativa deles, visto que, conforme
apresentamos no capitulo de andlise, nas producdes finais dos aunos, verificamos um
dominio maior do género produzido, tanto no que diz respeito as caracteristicas relativas a
estrutura composicional, ao conteido temético e ao estilo, quanto a capacidade de adequar os
relatos produzidos a situagdo de comuni cagéo.

Essas constatagdes contribuiram, portanto, para confirmar nossas hipéteses de que o
trabalho sistematizado com o género discursivo relato pessoal — envolvendo as modalidades
oral e escrita dalingua — foi primordial para o combate de uma visdo dicotdbmica entre fala e
escrita e, assim, para a ampliacdo da competéncia comunicativa dos alunos, e de que 0 ensino
orientado pela no¢do de adequacdo linguistica em substituicao a “doutrina do erro” ¢ essencial

paraaformacao de alunos mais conscientes e mais seguros sobre o uso dalingua.



137

Cabe destacar que a proposta desenvolvida nesta pesquisa foi incorporada ao Plano de
Acdo Anua da escola em que atua a professora-pesquisadora, pois houve interesse por parte
da coordenacéo pedagdgica de que o projeto fosse desenvolvido em outras turmas do 6° ano
do Ensino Fundamental, sobretudo porque contempla uma das dificuldades ja diagnosticadas
também por outros professores durante a realizagdo das frequentes “rodas de conversa” que
acontecem ao longo do ano letivo: a adaptacdo dos alunos da série em questdo as mudangas
relacionadas ao ingresso no Ensino Fundamental 2.

Além disso, entendemos que o desenvolvimento desta proposta reforcou ainda mais a
necessidade de se realizar outros projetos de trabalho na escola, que envolvam géneros orais e
escritos em situagfes auténticas de uso da lingua. Nesse sentido, o desenvolvimento deste
projeto incentivou a professora-pesguisadora aincluir em seu plangamento anual para a série
em questdo, o trabalho com sequéncias didaticas que explorem outros géneros, tais como a
entrevista, a pesquisa de opinido e a exposicao oral.

No que diz respeito as limitagBes desta pesquisa, ainda que tenhamos observado
contribuicdes efetivas da proposta de intervencéo para o desenvolvimento da competéncia
comunicativa dos alunos, apos a finalizacdo da aplicacdo, avaliamos que a sequéncia didéatica
proposta poderia ser ainda aprimorada, contemplando atividades de reflexdo sobre as
apresentacdes orais do género discursivo relato pessoal, bem como mais uma etapa de
reescrita das produgdes textuais. Ademais, concluimos que seria interessante aplicar essa
proposta e, em outras etapas, plangar intervencdes didéticas semelhantes para ensino de
outros géneros orais e escritos, tais como entrevista, pesquisa de opinido, artigo de opinido e
exposicdo oral, em situagbes mais formais, como estratégia para desenvolver novas
habilidades de uso da lingua e, consequentemente, ampliar a competéncia comunicativa dos
alunos.

Quanto as contribui¢bes deste estudo, consideramos relevante destacar que, durante
seu desenvolvimento, chegamos a concluséo de que ndo eram somente 0s aunos participantes
gue estavam em fase de transicdo, mas também a autora desta dissertacdo, que ao refletir
sobre sua prética pedagogica e abandonar “seu casulo”, transformou-se em uma professora-
pesquisadora comprometida com um trabalho que busque diminuir o distanciamento entre as
pesqui sas académi cas desenvolvidas e a prética de salade aula.

Por fim, esperamos que este estudo possa contribuir também para a pratica de outros
professores da Educagdo Bésica, nossos principais interlocutores, fornecendo subsidios para o
trabalho com o ensino dos géneros orais e escritos na escola, numa perspectiva voltada para a

nocao de adequacdo de uso dalingua as situacbes de comunicagéo.
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Sequéncia didatica (SD) — Relato pessoal

1. Identificacao

Area: Lingua Portuguesa

Professora pesquisadora: S6nia Alves Dantas

Professora orientadora: Prof2. Dra. Talita de Cassia Marine

IES vinculada: UFU — Uberlandia-MG

Escola para aplicagao da proposta: Escola da Rede Publica Municipal de Uberlandia
Publico-alvo da proposta de intervenc¢éo: alunos do 6° ano — Ensino Fundamental

Apoio: Capes

2. O procedimento sequéncia didatica: uma proposta para o
desenvolvimento competéncia comunicativa dos alunos

Um dos objetivos preconizados pelos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) para o
ensino de Lingua Portuguesa é o desenvolvimento da competéncia comunicativa dos
alunos. Assim, faz-se necesséario o planejamento e o desenvolvimento de atividades que

envolvam o uso e a reflexdo sobre os usos da lingua.

Nessa perspectiva, o procedimento sequéncia didatica, definido por Dolz, Noverraz e
Schneuwly (2004, p.97) como um “conjunto de atividades escolares organizadas, de
maneira sistematica, em torno de um género textual oral ou escrito”, configura-se como uma

importante e efetiva ferramenta para o professor no ensino dos géneros discursivos.

Partindo do pressuposto de que nossa comunicacdo € adaptada as diferentes
situacdes e contextos, os autores genebrinos afirmam que mesmo na producdo de
diferentes textos orais e escritos, em situagbes similares, produzimos textos com
caracteristicas semelhantes, que possuem algumas regularidades. A esses textos com
caracteristicas semelhantes, da-se 0 nome de géneros de textos (DOLZ, NOVERRAZ e
SCHNEUWLY, 2004).

A estrutura de base de uma sequéncia didatica contempla as seguintes etapas:
apresentacdo da situacdo, producao inicial, médulos e, finalmente, a produgéo final. Sua
principal funcdo € contribuir para que o aluno passe a dominar melhor um determinado
género discursivo, possibilitando que a comunicacdo seja adequada as diversas situagoes
comunicativas. Dessa forma, os professores devem tomar como objeto de ensino escolar os
géneros que os alunos ainda ndo dominam ou que tenham um dominio ainda considerado

insuficiente.
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3. Apresentacado da SD: género relato pessoal

A sequéncia didatica proposta foi elaborada pela professora-pesquisadora, como
proposta de intervencdo integrante do projeto de pesquisa desenvolvido no ambito do
Mestrado Profissional em Letras — ProfLetras/UFU.

Entre os géneros discursivos que podem ser trabalhados no 6° ano do Ensino
Fundamental, acreditamos que o género “relato pessoal” é de grande relevancia, pois é um
género que pode se realizar nas modalidades oral e escrita da lingua, dos contextos menos
formais aos mais formais de uso da lingua, o que possibilita ainda desenvolver um trabalho
importante em sala de aula com a oralidade e a no¢ao de adequacao linguistica.
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Relato pessoal

Aulas 01 e 02: Apresentacdo da situacdo de comunicacéao
/motivacao para estudo do género relato pessoal

Objetivo geral das aulas

Motivar os alunos para o estudo do género discursivo relato pessoal e apresentar o
projeto da turma (producao de um livro de relatos);

Converse com a turma

Nas proximas aulas, vamos conversar um pouco sobre temas que tém tudo a ver com
0 momento que estdo vivendo: as mudancas e transformacfes caracteristicas da pré-
adolescéncia e adolescéncia e, especificamente, a experiéncia de ter ingressado na
segunda etapa do Ensino Fundamental (6° ano).

Vamos ler textos que falam sobre esse tema, discuti-los e teremos, entdo, a
oportunidade de interagir com outros alunos da escola, que passardo por essa experiéncia.

O texto que leremos a seguir, “Feliz de quem tem cem perninhas”, é parte integrante
do livro Perdendo perninhas, da autora indigo. Nele, a personagem Agata, uma garota de
11 anos, narra de forma bem divertida as mudancas e transformacdes decorrentes de sua

entrada na segunda etapa do Ensino Fundamental.

Conhecendo a autora do texto

A escritora indigo nasceu em Campinas, em 1971, com o nome Ana
Cristina A. Ayer de Oliveira. O pseuddnimo que adotou vem do tempo em
que morava nos Estados Unidos, onde cursou Jornalismo e trabalhou no
Café indigo. Quando comecou a escrever, ainda sem saber se era isso
mesmo que queria fazer, adotou o nome que acabou tornando-a
conhecida. Além de varios livros infanto-juvenis sempre muito bem
humorados, muitos deles com animais como protagonistas, a autora também
mantém o blog Vida no Campo. indigo também é tradutora e divide seu dia
em duas partes para dar conta de suas duas atividades: pela manha escreve
seus livros e a tarde trabalha nas traducdes. Reconhecida por varios
prémios e apreciada por adultos e criancas, indigo ndo se preocupa com a
faixa etéria de seu leitor quando esta escrevendo. O importante, segundo
ela, é compor uma boa histéria. Atualmente, tem mais de vinte livros
publicados, além de participagcbes em coletaneas, traducdes e adaptacdes
de classicos.

Fonte: http://www.scipione.com.br/Sitepages/autores.aspx?Autor=2265. Acesso em 03/02/15.

T
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Vamos ler o texto “Feliz de quem tem cem perninhas”, capitulo inicial do livro
Perdendo perninhas, da escritora Indigo.

Feliz de quem tem cem perninhas

N&o eram nem sete horas da manha e eu ja estava escondida atras de uma
banca de jornal, tentando dar um jeito no meu cabelo. Mirela, minha segunda melhor
amiga, havia acabado de arrancar uma fivelinha vermelha em forma de coracéo e
mandado que eu a escondesse no fundo da mochila. Disse que a fivela ia estragar
tudo. Depois mandou que eu puxasse a camiseta do uniforme para fora da calca.
Puxei a camiseta para fora.

— Cadé a Cintia? — ela perguntou.

Cintia era minha melhor amiga. Eramos trés: Cintia, Mirela e eu. Enquanto
falava comigo, Mirela mexia no meu cabelo. Eu costumava prender parte da minha
franja atras da orelha direita. Sempre foi assim. Mas Mirela ndo queria que minha
orelha servisse de anteparo para a minha franja e a puxou para a frente.

— Beeeeeem melhor... — disse. — Entéo, cadé a Cintia? Me mostra suas meias.

Eu ndo sabia da Cintia. Ergui a calca. Meias brancas, lisas, normais. Nesse dia
eu sabia pouca coisa. Sabia que em algum ponto de suas vidas as lagartas passam
por uma metamorfose. Deixam de ter dezenas de perninhas, ganham duas asas
coloridas e se transformam em lindas borboletas. O problema é que naquela manha
eu ndo queria ser linda e sair voando por ai. Eu trocaria duas lindas asas coloridas
por dezenas de perninhas. E mais seguro. Naquela manha de segunda-feira, eu
sentia que deixava de ter controle sobre a minha forma. Como uma lagarta que
chega ao ponto da metamorfose. Sabia que havia chegado o momento de me enfiar
num casulo, me dissolver numa sopa de DNA e me reorganizar. Com a diferenca de
gue, no meu caso, ndo havia casulo onde eu pudesse me enfiar. Nesse primeiro dia
de sexto ano eu me sentia como uma sopa, e o futuro era incerto.

— Vamos esperar mais cinco minutos e dai entramos.

O portdo da escola ja estava aberto ha um bom tempo. Alguns minutos antes,
guando meu pai me deixou ali, ele perguntou se ndo iamos entrar. Mirela respondeu
por mim e disse que sim, que ja estdvamos entrando. E meio que entramos. Mas
assim que ele virou a esquina corremos para tras da banca de jornal, por causa da
fivela que ia estragar tudo.

Em menos de cinco minutos eu estaria oficialmente no EF2 e isso muda tudo
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na vida de uma pessoa. Eu passaria a ter muitas professoras, uma para cada
matéria, e nenhuma delas seria responsavel pela nossa classe. Em menos de cinco
minutos ninguém mais seria responsavel por nés, pois em menos de cinco minutos
nos seriamos responsaveis por nés mesmas. Nunca mais eu poderia acordar tarde e
ligar a tevé. Agora, até o fim da minha vida, eu teria de acordar cedo, tomar banho,
escovar os dentes e cumprir minhas obrigagBes, com o céu ainda escuro. Era
preciso tomar muito cuidado porque dentro de quatro minutos todas as pessoas da
escola seriam mais velhas do que eu. Criancas estudam a tarde. De manha nao
havia criancas na escola. As pessoas que estudavam de manha eram livres. Elas
viviam com seus pais, mas era diferente. Elas tinham opcbes préprias e faziam
abaixo-assinados mais trés minutos e eu estaria no meio delas. E esse seria apenas
o0 primeiro de quatro anos de matérias dificilimas, com
provas de cinco paginas em que minha nota seria um
ndamero, ndo mais uma letra. E 0s nimeros, ao contrario
das letras, ndo tém fim.

— Mais dois minutos — disse Mirela.

Mais dois minutos e eu entraria na escola onde havia
estudado durante minha vida inteira. O mesmo prédio, as

mesmas classes, as mesmas carteiras. Isso era o mais

apavorante de tudo. Algo me dizia que, no instante em que

atravessassemos aquele portédo, teriamos uma surpresa. Um aluno do ensino médio
atiraria Mirela e eu dentro do tanque de areia. Talvez eles jogassem futebol com
alunos do nosso tamanho. Nés seriamos a bola.

— Pronto — disse Mirela. — Vamos entrar.

INDIGO. Feliz de quem tem cem perninhas. In: Perdendo perninhas. S&o Paulo: Scipione, 2014, p.8-10.

Construindo o sentido do texto

1) Qual é o tema do texto lido?

2) A historia é narrada pela personagem Agata. A narrativa é feita em que pessoa do

discurso?
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3) Qual o principal desafio enfrentado por Agata? Como a personagem se sente diante
dessa situacéo?

4) Que relacdo a autora do texto lido estabelece entre a metamorfose (transformacéo) da

lagarta em borboleta com a fase da vida em que Agata e suas amigas est&o vivendo?

5) No inicio da narrativa, Agata recebe diversos conselhos de sua amiga Mirela. Em sua

opinido, o que leva Mirela a ter todas aquelas preocupacdes?

6) Vocé concorda com os conselhos dados por ela a Agata? Acredita que algum deles

poderia ser util para alunos que estao ingressando no Ensino Fundamental 2?

7) Leia a sinopse abaixo sobre o livro “Perdendo perninhas” e responda ao que se pede:

Sinopse: Agata ndo queria acreditar, mas teve de admitir que nada mais seria como antes:
tinha inicio o sexto ano escolar. Além de seguir a ladainha de Mirela sobre os "pode" e os
"nao pode" da nova fase, Cintia, sua melhor amiga, passou a maior vergonha na frente de
todo mundo no primeiro dia de aula e ganhou um apelido ridiculo. Para completar, a
repetente Alexandra decidiu ser amigas delas, o que mudou a dindmica do grupo.
Enquanto faz descobertas de todo o tipo, Agata mantém dialogos absurdos com uma
criatura verde e tenta abragcar as mudangas sem abrir m&o de ser ela mesma. Com um
texto divertido e passagens memoraveis, indigo cria uma narrativa sensivel sobre as
dificuldades da lagarta que precisa perder todas as perninhas para se transformar em uma

incrivel adolescente... ops, borboleta!

Disponivel em: <http://melecachiclete.blogspot.com.br/2014/05/dica-de-leitura-perdendo-perninhas.html>.
Acesso em: 26 abr. 2015.

a) A autora da sinopse recomenda ou néo a leitura da obra?

b) Transcreva passagens do texto que evidenciam a resposta dada na questao anterior.
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Conversando sobre o tema do livro

Vocé ja parou para pensar que as dificuldades vivenciadas por Agata e suas
amigas sao mais comuns do que pensamos? A entrada na adolescéncia pode nao
ser uma fase muito tranquila para algumas pessoas, pois sdo muitas as mudancas
relacionadas a essa etapa da vida. Além das transformacdes fisicas e psicolégicas,
€ também o momento em que acontece a passagem do Ensino Fundamental | para
o Ensino Fundamental 1l, isto é, a passagem do 5° para o 6° ano.

Pensando nas dificuldades que boa parte dos alunos apresenta todos os anos
em se adaptar a segunda etapa do Ensino Fundamental, a nossa turma vai
participar de um projeto da escola, cujo objetivo € compartilhar experiéncias sobre o
ingresso no 6° ano e, assim, contribuir para que a passagem para essa nova etapa
da vida ocorra de forma mais tranquila para os alunos.

Para isso, vamos produzir um livro de relatos da turma, para leitura de outros
alunos de nossa escola. Portanto, nas préoximas aulas, aprenderemos mais sobre
esse género discursivo: relato pessoal.

Professor(a), neste momento, é importante motivar os alunos para o estudo do género relato pessoal.
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Relato pessoal

Aulas 03 e 04: Levantamento dos conhecimentos prévios /
introducéo ao estudo do género relato pessoal

Objetivo geral

Diagnosticar os conhecimentos prévios dos estudantes acerca do género relato
pessoal, explorando as praticas de oralidade, leitura e escrita.

O que os alunos aprenderéo nestas aulas

— Reconhecer o texto lido como pertencente ao género relato pessoal,
— Identificar algumas caracteristicas do género em estudo;

— Produzir um relato pessoal escrito com 0s conhecimentos que ja possuem sobre 0
género.

Pratica de oralidade

* VVocé gosta de ouvir/ler relatos de outras pessoas sobre experiéncias vividas?

* Qual a importancia de ouvir/ ler textos que relatam experiéncias vivenciadas por
outras pessoas?

* Vocé possui o0 habito de contar fatos que aconteceram com vocé a outras
pessoas?

* Vocé se recorda de algum acontecimento marcante de sua vida que costuma

contar ou que gostaria de contar aos amigos?

Conceito

Costa (2012, p.202) define o género relato como uma “narragao (v.) nao ficcional,
escrita ou oral sobre um acontecimento ou fato acontecido, feita geralmente usando
o pretérito perfeito ou o presente historico”.
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Préatica de leitura

Professor(a), proponha a classe a leitura silenciosa do relato “Que saudade da professorinha”,
de Paulo Freire. Neste momento, € importante conversar com a turma sobre expectativas de leitura do
texto a partir do titulo, do tema abordado, do autor que o escreveu e do género discursivo em estudo.

Paulo Freire (1921-1997) nasceu em Recife-PE e dedicou
sua vida a educacio. E considerado o mais célebre educador
brasileiro e destacou-se pelo método de alfabetizag&o que criou,
em que defendia que o objetivo da escola deveria ultrapassar a
alfabetizacdo e alcancar o desenvolvimento da consciéncia
politica dos educandos. Defendia, assim, que o objetivo da
escola era ensinar o aluno a “ler o mundo”, para poder
transforma-lo.

Em 1964, por causa das suas ideias revolucionarias, foi
exilado pelo regime militar e passou a viver em outros paises.
Ganhou projecao internacional e teve obras traduzidas em mais
de 20 idiomas. Retornou ao Brasil em 1979. Algumas obras de ; _
destaque de Paulo Freire: Educacgdo: pratica da liberdade (1967) Pedagogla do
oprimido (1964), Pedagogia da autonomia (1996).

Fonte: Texto adaptado. Disponivel em: <http://www.e-biografias.net/paulo_freire/>. Acesso em: 10 fev. 2015.

Leia o texto a seguir:

Que saudade da professorinha

A primeira presenca em meu aprendizado escolar que me causou impacto, e causa
até hoje, foi uma jovem professorinha. E claro que eu uso esse termo, professorinha, com
muito afeto. Chamava-se Eunice Vasconcelos, e foi com ela que eu aprendi a fazer o que
ela chamava de "sentencgas".

BN

Eu ja sabia ler e escrever quando cheguei a escolinha particular de Eunice, aos 6
anos. Era, portanto, a década de 20. Eu havia sido alfabetizado em casa, por minha mae e
meu pai, durante uma infancia marcada por dificuldades financeiras, mas também por muita
harmonia familiar. Minha alfabetizacdo ndo me foi nada enfadonha, porque partiu de
palavras e frases ligadas a minha experiéncia, escritas com gravetos no chao de terra do
quintal.

N&o houve ruptura alguma entre o hovo mundo que era a escolinha de Eunice e 0
mundo das minhas primeiras experiéncias — o de minha velha casa do Recife, onde nasci
com suas salas, seu terraco, seu quintal cheio de arvores frondosas. A minha alegria de

viver, que me marca até hoje, se transferia de casa para a escola, ainda que cada uma

tivesse suas caracteristicas especiais. I1sso porque a escola de Eunice ndo me amedrontava,
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néo tolhia minha curiosidade.

Quando Eunice me ensinou era uma meninota, uma jovenzinha de seus 16, 17 anos.
Sem que eu ainda percebesse, ela me fez o primeiro chamamento com relacdo a uma
indiscutivel amorosidade que eu tenho hoje, e desde ha muito tempo, pelos problemas da
linguagem e particularmente os da linguagem brasileira, a chamada Lingua Portuguesa no
Brasil. Ela com certeza ndo me disse, mas é como se tivesse dito a mim, ainda crianca
pequena: "Paulo, repara bem como € bonita a maneira que a gente tem de falar!..." E como
se ela me tivesse chamado.

Eu me entregava com prazer a tarefa de "formar sentencas". Era assim que ela
costumava dizer. Eunice me pedia que colocasse numa folha de papel tantas palavras
guantas eu conhecesse. Eu ia dando forma as sentencas com essas palavras que eu
escolhia e escrevia. Entdo, Eunice debatia comigo o sentido, a significagdo de cada uma.

Fui criando naturalmente uma intimidade e um gosto com as ocorréncias da lingua —
os verbos, seus modos, seus tempos... A professorinha sé intervinha quando eu me via em
dificuldade, mas nunca teve a preocupacéo de me fazer decorar regras gramaticais.

Mais tarde ficamos amigos. Mantive um contato préximo com ela, sua familia, sua irma
Débora, até o golpe de 1964. Eu fui para o exilio e, de |4, me correspondia com Eunice.
Tenho impressdo de que durante dois anos ou trés mandei cartas para ela. Eunice ficava
muito contente.

N&o se casou. Talvez isso tenha alguma relacdo com a abnegacdo, a amorosidade
que a gente tem pela docéncia. E talvez ela tenha agido um pouco como eu: ao fazer a
docéncia o meio da minha vida, eu termino transformando a docéncia no fim da minha vida.

Eunice foi professora do Estado, se aposentou, levou uma vida bem normal. Depois
morreu, em 1977, eu ainda no exilio. Hoje, a presencga dela sdo saudades, sdo lembrancas
vivas. Me faz até lembrar daquela musica antiga, do Ataulfo Alves: "Ai, que saudade da

professorinha, que me ensinou o bé-a-ba".

FREIRE, Paulo. Que saudade da professorinha. Revista Nova Escola, n° 81. out. 2010.

Professor(a), ap6s a leitura do texto, converse com os alunos sobre o tema, instigando-os a se
lembrarem dos primeiros professores que tiveram, de como foi a adaptacdo a escola, entre outros
aspectos.

Em seguida, proponha as questdes abaixo para auxiliar os alunos a desenvolver habilidades
como: identificar o tema do texto, inferir informacdes, perceber algumas caracteristicas do género
relato pessoal etc.

01. Qual arelacdo entre o titulo e o tema do texto?

02. Qual acontecimento relevante é relatado pelo autor do texto lido?
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03. Como esse acontecimento pode ter marcado a vida do autor?

04. Nos relatos, € comum o autor empregar a descricdo para caracterizar

pessoas, objetos, lugares. Como o autor descreve a professora Eunice?

05. Por que Paulo Freire refere-se a Eunice, sua professora, chamando-a de

“professorinha”™?

06. Releia com atengao o trecho “E talvez ela tenha agido um pouco como eu: ao
fazer a docéncia o meio da minha vida, eu termino transformando a docéncia no
fim da minha vida”. Explique esse trecho do relato, relacionando-o as informacdes

sobre a biografia do autor.

Producéo textual escrita

Agora vocé também produzira um relato pessoal, contando como foi seu
ingresso no sexto ano do Ensino Fundamental. Vocé pode falar sobre as alegrias e
dificuldades vivenciadas, os fatos marcantes que ocorreram nesse periodo e que
vocé deseja compartilhar com outros alunos da escola.

Lembre-se que seu texto sera publicado em um livro de relatos da turma, que
sera apresentado e disponibilizado na biblioteca escolar para que possa ser lido por
alunos de sua sala e de outras turmas da escola.

Professor(a), neste momento, o importante € saber 0 que os estudantes podem produzir com as
informacdes que ja conhecem sobre o género relato pessoal e o que ainda precisam aprender. A partir desta
producdo textual, vocé planejara as intervencfes necessarias. Portanto, é fundamental que vocé leia esses
primeiros textos e faga anotagdes que julgar necessarias para o trabalho posterior de reescrita.
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Producao textual escrita
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Relato pessoal

Aulas 05 e 06: Levantamento dos conhecimentos prévios /
introducéo ao estudo do género relato pessoal

Objetivo geral

Diagnosticar os conhecimentos prévios dos estudantes sobre o género discursivo
relato pessoal e explorar as semelhancas e particularidades entre/ das duas
modalidades linguisticas: fala e escrita.

O que os alunos aprenderao nesta aula

— Reconhecer um modelo de texto do género relato pessoal oral;

— ldentificar caracteristicas da lingua falada, a partir da transcricdo do relato
apresentado;

— Compreender que fala e escrita sdo duas modalidades da lingua que tém suas
particularidades, mas que sdo complementares;

— Identificar as condicdes de producdo do relato oral, esfera de circulacéo,
caracteristicas relacionadas ao contetudo tematico, estrutura composicional e estilo
do género.

Prética de oralidade

— Nas aulas anteriores, lemos um texto do género relato pessoal e produzimos um
relato escrito. Ao contar experiéncias que aconteceram C€ONoOsSCO Ou que
presenciamos, fazemos isso somente na modalidade escrita da lingua?

— O relato pessoal pode ser produzido nas duas modalidades da lingua: oral e a
escrita. Qual delas vocés utilizam com mais frequéncia para contar experiéncias que
viveram (ou acontecimentos que presenciaram) a outras pessoas?

— Na aula de hoje, vamos assistir um relato de uma adolescente sobre um tema que
estd em destaque na midia e vem sendo tratado com mais frequéncia no ambiente

escolar: o bullying.
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— Tendo em vista o tema abordado, a autora e o género discursivo que estamos
estudando, quais sdo suas expectativas sobre o conteddo do texto que vamos

assistir?

Pratica de escuta e leitura

Professor(a), proponha a classe que assista ao video que contém o relato oral da adolescente Isabela
Nicastro sobre o tema Bullying. Neste momento, € importante conversar com a turma sobre as
expectativas acerca do contetido do relato (tendo em vista o tema abordado, o autor que o relatou) e
do género discursivo estudado.

Ouca o relato da adolescente Isabela Nicastro, em uma entrevista ao Programa
Altas Horas:

Video disponivel em: http://www.youtube.com/watch?v=pkdullJgksO

Agora, leia a transcri¢cao de trechos do relato pessoal da adolescente:

“[...] Entdo... eu tinha acab..., eu tinha entrado no colégio fazia uns dois anos
e... assim... eu sempre fui mais quieta... mais na minha... e comecei a tirar notas
bem altas... assim... Eu tava na 82 série... tinha 13 anos... né... realmente ndo era
muito... era crianga ainda...

Entdo... um dia eu entrei na internet... eu tinha um site de relacionamentos... e
conversando no Messenger com 0 meu ami... com 0 meu primo... ele me mandou
uma pagina que tinham feito sobre mim... uma comunidade... eh... que tinha minha
foto e um X riscada e tava escrito “Odiamos a Naja”... Me colocaram o apelido de
Naja... E junto... nessa pagina que fizeram... também uns dias antes tinham feito um
fotolog... com a minha foto e tinha lingua de cobra... umas cobras... um... uma foto
manipulada e falando muito mal... E ai... quando eu vi... ja tinha muitos topicos...
“Que eu me achava porque eu tirava nota alta”... “Que eu era uma idiota”... que

incomodava de algum jeito eu querer sempre estudar ou eu querer perguntar



http://www.youtube.com/watch?v=pkduLIJgks0
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sempre pros professores... Na segunda... eu ndo queria voltar pro meu colégio e eu
adoraaava ir pro colégio... eu adorava estudar...assim... [...].”

Tinha muita gente da minha sala participando da comunidadel[...] Tinha
algumas pessoas da outra sala... mas era mais da minha sala... assim... algum...
nao todos também... 0s que eram meus amigos mesmo nao participaram...

Eu reparava... eu reparava assim... eles ficavam meio que cochichando...
olhando... rindo e eu... assim... fingia que ndo era comigo. [...] Eu queria punir a
pessoa... mas eu queria me punir... porque... O que eu tinha feito de errado...
entendeu? Por que eu era tdo ruim assim? Por que eu era tdo chata? Por que
ninguém gostava de mim? [..] Ai... meus pais nem sabem disso... mas até tipo... me
matar... eu pensei. ”

[...]

No més que aconteceu isso... a minha sala ia fazer um passeio... um passeio
com a turma... E quem estaria na comunidade... ndo teria... ndo ia.... Essa foi a
punicao do colégio... Depois de um tempo eu fiz terapia... Eu fiz terapia de um ano e
meio...

Bom... a quem se manifestou contra mim... eu acredito que é indiferente... eu
acredito que passou... ndo guardo magoa... perdoo... Mas eu acredito que essa
pessoa ndo faca isso com outras... como fizeram comigo... assim... sabe? Eu
acred... eu creio que ndo aconteca... E pra quem sofre bullying... Nossa... ndo fique
quieto... Fale mesmo... Conte aos pais... va pro colégio... porque o colégio ajuda...
N&o tenha vergonha... Porque quem tem que ter vergonha sao eles... ndo voceé.

Fonte: Programa Altas Horas — Relato de Isabela Nicastro sobre cyberbullying. Disponivel em:

<http://www.youtube.com/watch?v=pkduLJgks0>. Acesso em: 07 jun. 2014,

Professor(a), apés a exibicdo do video e a leitura do texto, discuta com a turma se eles tiveram alguma
dificuldade em compreender o relato oral e o que eles perceberam de diferente na comunicagdo oral e na da
transcrigdo do relato, com o intuito de ajudar os alunos a perceberem as estratégias utilizadas no texto oral, que
facilitam a comunicacdo e ndo estdo presentes no texto transcrito, como por exemplo: a expressdo facial, a
entonacao, os gestos etc.

Em seguida, proponha as questdes abaixo para auxiliar os alunos a desenvolver habilidades como:
localizar o tema do texto, estabelecer relagdes entre as partes do texto, perceber caracteristicas do género relato
oral, inferir informag®@es, identificar caracteristicas da fala como pausas, reformulacdes, repeticdes, uso de
marcadores conversacionais, reformulacdes e compreender que sédo estratégias utilizadas na construcdo do
texto falado.

01.Qual acontecimento é relatado por Isabela?



http://www.youtube.com/watch?v=pkduLIJgks0
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02.Como esse acontecimento pode ter marcado a vida da autora do relato?

03.Vocé acha que o fato relatado pela adolescente é algo que acontece com
frequéncia nas escolas ou ainda fora delas? Explique.

04.Se vocé estivesse passando por algo parecido, que atitudes vocé tomaria
para resolver o problema? Quem vocé acredita que poderia ajuda-lo(a) nessa
situagcao?

05.0nde o relato de Isabela foi publicado ou circulou? A quem interessaria ouvir
o relato da adolescente? Por qué?

06.Vocé acha que a linguagem utilizada pela adolescente estava adequada para
a situacao comunicativa? Justifique.

07.0 relato que acabamos de ouvir esta inserido em outro género discursivo (a
entrevista). Em que outros géneros discursivos, podemos fazer uso do relato?
E com que intencéo?

08.Considerando o que vocé observou no video e ainda na transcricédo do relato,
vocé deve ter percebido que, embora Isabela faca uso predominantemente de
um registro mais formal da lingua, em alguns momentos, ela utiliza algumas
expressfes mais comuns a contextos menos formais. Identifigue as
passagens do texto em que isso ocorre. Em seguida, formule hip6teses para
explicar por que isso acontece.
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09.0bservando a transcricdo do relato oral, identifigue passagens que
exemplificam algumas caracteristicas do texto oral (reformulacdes, repeticdes,
pausas, hesitacdes). Em seguida, formule uma hipotese para explicar essas
ocorréncias no texto lido.

10.Vocé ja passou por situacao parecida ou conhece alguém gue tenha passado
por algo semelhante?

Pratica de oralidade

Se vocé ja vivenciou situacdo parecida ou presenciou 0 momento em que
alguém tenha passado por algo semelhante, que tal compartilhar essa experiéncia
com os colegas de turma e com a professora?

— Antes de iniciar o relato, lembre-se de aspectos importantes para a construcao
do seu texto oral, como por exemplo: Com quem aconteceu o fato? Quando
aconteceu? Onde aconteceu? Como as pessoas envolvidas com esse
acontecimento se sentiram? O acontecimento teve alguma influéncia positiva ou
negativa na vida dessas pessoas?

Professor(a), neste momento, vocé ird realizar a gravacao dos relatos espontaneos dos alunos e, a partir
das producgdes textuais orais obtidas, vocé planejara as intervencdes necessarias. Portanto, é fundamental que
vocé ouga com atencdo e transcreva os textos dos alunos que se sentirem a vontade para compartilhar
experiéncias.

Os relatos obtidos e suas transcricdes serdo utilizados posteriormente para analise em sala de aula, de
aspectos tais como: os marcadores discursivos mais recorrentes da fala, as repeticdes, pausas, além de
questdes que se revelarem pertinentes pela ocorréncia e necessitem de um ensino mais sistematizado. A partir
da observagao das transcri¢des, vocé ira planejar atividades que ajudem os alunos a desenvolver sua expressao
oral, a fim de prepara-los para a producao do género relato oral também em uma situagéo um pouco mais formal,
que requeira planejamento da fala antes da apresentacgéo.
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Relato pessoal

Aulas 07 e 08: Ampliacdo dos conhecimentos sobre o género
relato pessoal

Objetivo geral

Ampliar os conhecimentos que os alunos ja possuem sobre o género relato pessoal,
explorando as praticas de oralidade, leitura e escrita.

O que devo aprender nesta aula

— Reconhecer um modelo de texto do género relato pessoal;

— Identificar caracteristicas do género relato: estrutura composicional, contetudo
tematico e estilo.

— Compreender que a lingua varia e se adapta ao contexto comunicativo;
— Sistematizar os conhecimentos adquiridos com as aulas.

— Retomar a producéo inicial, para reformulacbes que garantam a presenca dos
elementos proprios do género relato pessoal.

Pratica de oralidade

* Nas aulas anteriores, tivemos contato com dois relatos pessoais: um escrito e um
oral.

* Na opiniao de vocés, nés escrevemos como falamos? As duas modalidades da
lingua (a escrita e a fala) apresentam semelhancas? E diferencas? Vamos pensar

sobre isso?

Professor(a), é importante ficar atento(a) as opinides dos alunos e mediar as discussfes de forma a leva-los a
reflexdo de que fala e escrita sdo duas modalidades distintas da lingua, mas que também apresentam
semelhancas. E essencial desmistificar a ideia de que a fala seja informal e escrita formal. Fala e escrita variam
e sdo modalidades complementares da lingua, ndo havendo supremacia de uma em relacéo a outra. Ao longo da

sequéncia didatica, essa discussao sera retomada.
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Ampliando o conceito do género relato pessoal

— Como vimos, o género relato pessoal pode ser produzido nas duas modalidades
da lingua: escrita e oral. Nos dois textos que estudamos, 0s autores narram
acontecimentos ou experiéncias marcantes que ja vivenciaram, portanto, o tempo

verbal empregado pelos autores € o passado.

— A partir dos textos observados, o que mais podemos concluir sobre a estrutura do
género relato? Vamos fazer a leitura de outro texto para identificar caracteristicas

desse género discursivo?

Pratica de leitura

Leia o relato pessoal:

De como néao fui ladréo

Acho que o destino ndo me quis como um meliante. Sim, digo o destino porque foi
pura sorte (ou azar) eu ter sido pego em flagrante naquela tediosa e nublada manha de
segunda-feira.

Vamos direto aos fatos. Eu era uma jovem crianca de 4 anos. Morava com meus pais
e meus dois irméos. Nunca fui uma crianga problema, pelo contrario, sempre fui muito quieto
e comportado, afinal minha mae sempre jogou duro e meu pai... Com esse nao tinha nem
brincadeira. Um pequeno deslize e ele langcava um daqueles olhares que era pior que uma
surra. Meu irmao ja era o oposto de mim, muito brincalh&o e peralta.

O fato é que nesse dia encontrava-me solitario, sem ninguém para brincar. Meu irmdo,
como ja encontrava-se na idade, estava na escola. Foi entdo que minha mae me chamou
para irmos a casa de uma ex-vizinha e amiga de nossa familia: Dona Amalia. Essa Dona
Amadlia tinha dois filhos, o Cléber e a Sara. Conviviamos muito bem juntos. Brincavamos,
brincAvamos e brincAvamos, e quando nos sobrava tempo, nas horas vagas, brincavamos
um pouco mais para nao perder o costume. Depois de algumas quadras la chegamos.

Para aumentar o meu tédio, ao chegarmos a casa da Dona Amadlia, percebi que seus
filhos ndo se encontravam. Também haviam ido para aquela tal escola que meu irmao
estudava. Puxa! Aquilo era realmente muito chato, duas senhoras conversando sobre seus
interessantissimos cotidianos de donas de casa, e eu la, que nem uma besta sem ter o que
fazer, sem ninguém para brincar.

Percebendo a falta de atencdo das duas mulheres para comigo, comecei a bisbilhotar
pela casa. E eis que fulgurante e reluzente um tesouro vislumbrava-se diante dos meus
pequeninos e cobigosos olhos: um brinquedo. Na verdade eu era uma crianga pobre, nunca
tive muitos brinquedos, pra ser sincero eram bem poucos os que tinha. Finalmente minha
cinzenta manha colorira-se com um pouco de alegria. Entdo comecei a brincar com aquele
pequenino brinquedo: um boneco do Pinéquio vermelho.

Passados alguns minutos de diversao e distracdo, ouvi a voz de minha mae a me
chamar. “Guto, meu filho, vamos embora que é tarde”. Que droga, logo agora que comegava
a me divertir. Entdo diante daquela situacdo, no minimo injusta — deveria existir uma lei que
proibisse um adulto de interromper a diversdo de uma crianca — ndo hesitei... Pelo que
lembre na verdade nem pensei no que estava fazendo. Enfiei o boneco no bolso para que
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em casa pudesse dar seguimento a minha empreitada de diversao.

Roubo! Na verdade nem sabia ao certo o que era isso. Tudo ia muito bem. Deixamos
a casa de Dona Améalia sem que de nada desconfiassem as duas mulheres. Porém, como
todo réu primério, acabei por entregar-me por ndo conter-me em mim com 0 sucesso de
minha empresa. No meio do caminho retirei o boneco do bolso e comecei a brincar. Ao
perceber aquele objeto em minhas maos minha mae me indagou: “O que ¢é isso, Guto?”. Em
siléncio fiquei. Em siléncio permaneci. “Guto, o que é isso?”. Agora ela colocou o vocativo
no inicio da frase! “De quem é isso? Diga!”.

E... Quando ndo tem mais vocativo na sentenca da maméae € porque complicou tudo.
Além de me fazer devolver o brinquedo e pedir desculpas a Dona Amalia levei uma
tremenda surra ao chegar em casa. A partir desse dia aprendi que roubar € feio, mas, pior, é
roubar e ndo conseguir levar. Desse dia em diante me aposentei da vida do crime e resolvi
seguir uma vida normal como a de qualquer crianca da minha idade.

Fonte: Relato produzido por Augusto F. Guerra (adaptado). Disponivel em:
<http://letrasmundosaber.blogspot.com.br/2009/11/relatos-pessoais_25.html>. Acesso em: 07 jun. 2014.

Atividade de reflexao linguistica

Professor(a), neste momento, é importante utilizar o texto lido para incentivar os alunos a refletirem sobre
guestbes que envolvem a diversidade linguistica e a adequacgéo dos textos que serdo produzidos a situagao de
comunicagéo. Utilize as informagdes propostas nos quadros informativos e amplie a discussédo, complementando
com outras informacdes sobre diversidade linguistica presentes no livro didatico ou outros suportes, se achar
pertinente.

1. Leia os trechos retirados do relato pessoal que lemos e observe os termos
em destaque:

“Eu era uma jovem crianca de 4 anos. Morava com meus pais e meus dois irmaos.”

“Enfiei o boneco no bolso para que em casa pudesse dar seguimento a minha
empreitada de diversao.”

“No meio do caminho retirei o boneco do bolso e comecei a brincar.”

“‘Desse dia em diante me aposentei da vida do crime e resolvi seguir uma vida
normal como a de qualquer crianga da minha idade.”

a) Os pronomes destacados (eu, meu, me, minha) referem-se a 12 ou 32
pessoa do discurso?

b) As outras palavras destacadas revelam o tempo verbal empregado
pelo autor. Os fatos ocorreram no presente ou no passado (pretérito)?

C) O autor do relato participa do acontecimento como protagonista ou é
um expectador, isto €, sé observou os fatos narrados?
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Quem s&o os possiveis interlocutores do texto lido, isto €, a quem poderia
interessar a leitura desse relato?

Em qual suporte esse relato poderia ser veiculado?

Professor(a): O linguista Marcuschi (2008, 174) define suporte como “um locus fisico ou virtual com
formato especifico que serve de base ou ambiente de fixacdo do género material como texto”. Segundo
esse autor, podemos compreender o suporte de um género como uma “superficie fisica em formato
especifico que suporta, fixa e mostra um texto”. Alguns exemplos de suportes convencionais: livro, livro
didatico, jornal, revista, revista cientifica, radio, televiséo, telefone, quadro de avisos, outdoor, encarte,
folder, luminosos, faixas.

E importante apresentar aos alunos essa definicéo, ressaltar a importancia do suporte na divulgacéo
dos textos e, ainda, discutir em que medida eles podem influenciar ou modificar as caracteristicas dos
géneros. Para obter mais informagbes sobre o assunto, sugerimos a leitura da obra “Producao textual,
analise de géneros e compreensao”, de Luiz Antonio Marcuschi, mencionada nas referéncias desta
sequéncia didatica.

Leia o0 boxe abaixo e em seguida responda ao que se pede.

A lingua e a variacéo linguistica

A lingua é falada por pessoas e, assim como as pessoas mudam, elas mudam
também o jeito de usar a lingua. Dessa forma, todas as linguas em uso variam.
Nenhuma delas é uniforme. A lingua pode variar de acordo com a regido em gue 0S
falantes moram, com o grau de escolaridade, classe social, faixa etéria, entre outros
fatores e adaptar-se as diferentes situagc6es de comunicacao.

Os diferentes modos de usar a mesma lingua sdo chamados de variedades
linguisticas. Todas as variedades possuem regras e normas internas, das
variedades populares até as variedades cultas.

A norma-padrdo é aquela que esta presente na gramatica normativa, nos
dicionarios e, como o préprio nome diz € um padrdo, um modelo que a sociedade
quer que nos aproximemos. No entanto, dificilmente veremos um falante que utilize a
lingua obedecendo a todas as regras prescritas pela gramatica normativa. O que
percebemos é que ha variedades em uso que se aproximam um pouco mais do que
€ prescrito pelas gramaticas, as variedades cultas ou variedades urbanas de
prestigio.

Assim, muitos estudiosos e pesquisadores da lingua entendem que é funcédo
da escola ensinar os alunos a dominarem essas variedades mais prestigiadas, para
que possam exercer a cidadania, pleitear ascensao social, obter um bom emprego,
cursar uma faculdade.

Entendemos que € preciso conhecer as diferentes variedades da Lingua
Portuguesa, pois embora as variedades cultas sejam mais prestigiadas socialmente,
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nenhuma variedade é melhor do que a outra, uma vez que todas tém o mesmo valor
para os seus falantes e estdo a servico da comunicacdo, da interacdo entre as
pessoas.

Fonte: Texto elaborado pelas autoras, a partir das discussdes propostas por Bagno (2002), Faraco
(2008) e Cyranka (2014).

a) Agora, relacione o que vocé aprendeu com a leitura do quadro (e com a
discussdo em sala de aula sobre variedades linguisticas) ao relato lido.
Que variedade da lingua foi utilizada na composicéo do relato?

b) Algumas passagens do relato revelam um menor monitoramento da
linguagem utilizada, isto €, em algumas passagens o autor utiliza uma
linguagem menos formal, mais descontraida. Observe os trechos abaixo e,
em seguida, explique o que significam as expressfes destacadas.

“Nunca fui uma crianga problema, pelo contrario, sempre fui muito quieto e
comportado, afinal minha mée sempre jogou duro e meu pai...”

“Além de me fazer devolver o brinquedo e pedir desculpas a Dona Amalia levei
uma tremenda surra ao chegar em casa.”

Professor(a),espera-se que o0s alunos percebam que o relato foi escrito utilizando uma
variedade de prestigio, ou seja, uma variedade culta e que, em alguns momentos, o autor utiliza um
registro menos formal, com o objetivo de aproximar o leitor dos fatos narrados.

Para saber um pouco mais...

Linguagem formal e informal

Ja sabemos que a lingua varia de acordo com alguns fatores caracteristicos
do falante ou ainda da situacdo de comunicacdo. O jeito como vamos falar ou
escrever depende de diversos fatores envolvidos na situagcdo comunicativa. De
acordo com esses fatores, podemos utilizar um registro mais ou menos formal,
em uma das variedades da lingua.

Quando vamos falar ou escrever para alguém que ndo conhecemos bem ou
para pessoas mais velhas ou autoridades, espera-se que utilizemos um registro
mais formal e ainda uma variedade mais prestigiada da lingua.

No entanto, quando vamos falar ou escrever para alguém com quem
mantemos uma relagdo mais proxima, costumamos utilizar um registro menos
formal, sem muito monitoramento da variedade utilizada.

E importante observar que ndo ha uma Unica forma correta de utilizar a
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linguagem, como muitas pessoas pensam, pois todas as variedades existentes na
lingua obedecem a uma norma propria e servem as situacdes de comunicacdo. O
importante é saber adequar o uso da lingua a tais situacdes de interacdo, para
gue consigamos atingir nossos objetivos comunicativos.

Muitos estudiosos da lingua entendem que da mesma forma que é
inadequado utilizar girias ou expressfes coloquiais em uma situagdo mais formal
de uso da lingua, como em uma apresentacdo de seminario ou uma prova na
escola, é também considerado inadequado utilizar expressdes muito formais em
uma situacao de uso da lingua considerada menos formal, como em um churrasco
em familia, por exemplo.

Fonte: Texto elaborado pelas autoras da SD.

Sistematizando conhecimentos

A partir dos conhecimentos adquiridos com o estudo do texto dessa aula,
redna-se com colegas em um grupo e, juntos, elaborem um pequeno texto
apresentando a definicdo e as caracteristicas do género relato pessoal. Observem
0s seguintes critérios: finalidade do género, perfil dos interlocutores, suporte em
gue o género pode ser veiculado, temas recorrentes, estrutura composicional do
género, linguagem utilizada.

Professor(a), neste momento, € importante acompanhar as discussdes promovidas no grupo para
a realizacdo da atividade, bem como orientar os alunos, quando necessario, para que eles
consigam relacionar aspectos observados no texto lido as caracteristicas do género relato pessoal.

Pratica de reescrita — Desafio

Retome sua producdo inicial e confirme se vocé, de fato, escreveu um texto
em que relata uma experiéncia vivida, com fatos marcantes que ocorreram no
passado.

Observe ainda se adequou a linguagem utilizada aos interlocutores e a
situacdo de comunicacao apresentada na primeira aula.

Vocé tera oportunidade de rever o que escreveu e de fazer as primeiras
reformulagcbes no seu relato, assim como fazem o0s escritores, antes de
publicarem os seus textos.

Professor(a), acompanhe essa atividade, circulando pela sala e orientando a reescrita individual, com base
nas anotacgdes feitas por vocé, durante a leitura dos textos. Lembre-se da situacdo comunicativa apresentada
para a producéo inicial do relato pessoal. Talvez seja necessario retomar/relembrar aos alunos esse contexto
em que se deu a primeira producao.
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Relato pessoal

Aulas 09 e 10: Ampliacao dos conhecimentos sobre o
género relato pessoal

Objetivo geral

Ampliar os conhecimentos que os estudantes ja possuem sobre o género relato
pessoal, explorando as préticas de oralidade, leitura e escrita.

O que os alunos aprenderdao com estas aulas

— Reconhecer textos do género relato pessoal oral;

— Ildentificar os elementos que compdem a estrutura o género relato pessoal oral:
estrutura composicional, contetdo tematico, estilo, suporte, esferas de circulacédo do
género;

— Compreender que a lingua varia e se adapta ao contexto comunicativo;

— Refletir sobre a relagéo entre fala e escrita e identificar as particularidades de cada
uma das duas modalidades.

— Sistematizar os conhecimentos adquiridos com as aulas.

Pratica de oralidade

* Nas aulas anteriores, vimos que a lingua pode variar, a fim de se adequar as
situacdes de comunicagéao.

 Vamos retomar agora os textos orais, produzidos por vocés e observar as
caracteristicas do género relato pessoal oral?

» Para que fosse possivel analisar melhor os relatos, os textos produzidos foram

transcritos pela professora.

Ampliando o conceito do género relato pessoal

— Constatamos que o género relato pessoal pode ser produzido nas duas
modalidades da lingua: escrita e oral.
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— Na producdo de relatos orais, a situacdo de comunicacdo foi mais
espontanea, nado houve nenhum planejamento anterior da fala, portanto, vamos
analisar os relatos produzidos levando em consideracdo que a espontaneidade e
improviso da situacdo contribuem para que o0s relatos apresentem mais
marcadamente caracteristicas como repeticdes, pausas, marcadores discursivos
caracteristicos da fala menos formal (né, entdo, dai)... Vamos observar, entdo, os
textos produzidos e posteriormente, podemos compara-lo ao primeiro relato oral que
estudamos.

Pratica de escuta e leitura das transcri¢cfes

Professor(a), nesta etapa vocé apresentara os relatos orais produzidos pelos alunos em aulas
anteriores, em situacado espontadnea em sala de aula e, em seguida, a transcricdo dos respectivos
relatos. Como critério de escolha, podera utilizar na selecdo os relatos que mais evidenciarem
aspectos a serem trabalhados, como marcadores caracteristicos da fala, pausas, repeticoes,
passagens que exemplifiguem a auséncia de concordancia verbo-nominal ou emprego da colocacgao

pronominal.

E importante ter sensibilidade nesse momento, para ndo estigmatizar qualquer manifestacéo
oral ou escrita dos alunos nas producdes textuais e conscientiza-los de que a fala ou a escrita menos
formal admitem certos usos enquanto a fala e escrita mais formal requerem um monitoramento maior

da linguagem.

A intengdo com essa atividade nao € de forma alguma “corrigir’ a fala do aluno, mas evidenciar
gue algumas situacdes de uso da lingua requerem maior monitoramento da linguagem enquanto em
outras, como nos relatos produzidos inicialmente, ha menor monitoramento do uso da lingua. Assim,
a utilizacdo dos relatos transcritos sera fundamental ao desenvolvimento de atividades para a
observacdo dos elementos elencados, levando os alunos a uma reflexdo sobre a questdo da

adequacao linguistica.

A partir da observacgéo dos relatos transcritos, vocé elaborard um roteiro para trabalho com os
relatos, com perguntas que evidenciam as marcas da oralidade do texto e que levem os alunos a uma
reflexdo de que o texto oral estd adequado ao contexto de producao exigido anteriormente, mas
também leva-los a perceber, que num contexto mais formal, a fala deve ser mais monitorada, para

atender as expectativas dos interlocutores em relacao a situagdo de comunicacao.
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Professor(a), aqui apresentaremos sugestfes de trabalho com os textos orais, utilizando textos
produzidos por alunos do 6° ano do Ensino Fundamental. Vocé poderd substituir, a seu critério, os

textos transcritos nessa etapa pelos textos produzidos por seus alunos.
Sugestao de atividades para trabalho com os relatos produzidos

Os relatos produzidos pelos alunos em aulas anteriores serdo transcritos pela

professora. Para tanto, sugerimos a tabela a seguir com os cédigos utilizados na

transcricao.

NORMAS PARA TRANSCRICAO

Ocorréncias Sinais
Incompreenséao de palavras ou segmentos ()
Hipdtese do que se ouviu (hipotese)
Entoacao enfatica Utilizar mailscula

Prolongamento de vogal e consoante (como s, r)

Interrogacgéo ?

Qualquer pausa

Comentarios descritivos do transcritor ((minasculas))

Indicacdo de que a fala foi tomada ou interrompida em (..)
determinado ponto. N&o no seu inicio, por exemplo.

Citacdes literais ou leituras de textos, durante a gravacao

Fonte: PRETI, Dino; URBANO, Hudinilson (Orgs.). A linguagem falada culta na cidade de Sao Paulo. Sdo Paulo:
T. A. Queiro, Fapesp, 1990. (adaptado).




169

Pratica de escuta e leitura das transcricfes

Vamos ler a transcricao de dois breves relatos, produzidos por alunos da turma em

aulas anteriores:

Relato 1

eu tava no::: recreio... no sexto ano... ai nés tava brincando aqui embaixo... ai...
tinha um menino... um pouco... desse tamanho assim ((faz sinal com as méos
indicando que o menino tinha uma estatura pequena))... ai ele era zaroio ... ai 0s
menino tava mexendo com ele... ai ele olhava pro ventilador e os menino ficava
perguntando se ele tava olhando pra janela ... pro ventilador ou pro teto... (...) eu
fiquei observando... os menino era tudo grande... se eu fosse la eu ia apanha...
eu achei mal ... eu figuei com d6 do menino... que 0 menino quase tava

chorando...

Relato 2

(...) a amiga da minha mae... ela tem um filho... ele tem uns::... seis anos de
idade... ai eu tem... eu tenho uma colecao de carrim... né? todos intactos... ai
eu.. ele foi ... e pegou 0os meus carrinho... tava assim num lugar baixo... ele
pegou tudo e jogou no chdo e saiu brincando... no final ele me roubou do::is
carrim... ele foi embora com do::is carrim dentro do bolso... ai na outra semana...
ele chegou com a cabeca baixa... chorando... e me entregou os dois carrinhos...
e eu disse... ah ndo.. pode ficar pcé... eu nem gosto desse ai mesmo... pode

ficar pcé... ai ele... brigadu ... e saiu correndo...

Ampliando o conceito do género relato pessoal

1) Leia a transcricdo dos relatos e relembre o contexto em que eles foram
produzidos. Houve algum preparo ou planejamento da fala com antecedéncia? A

linguagem utilizada foi mais ou menos formal?
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2)Oberve as passagens nos relatos em que h& pausas, repeticdes,
reformulaces, marcadores conversacionais e elabore hipoteses para explicar

essas ocorréncias no texto oral.

3)Imagine a seguinte situacdo: os dois relatos orais apresentados foram
escolhidos para publicacdo em uma revista de circulagdo nacional destinada ao
publico jovem, o primeiro para integrar uma matéria sobre bullying e o segundo,
para compor uma reportagem sobre lembrancas da infancia. Nessa situacéo, os
relatos seriam apresentados da forma como foram transcritos ou passariam por

modificacdes? Justifique sua resposta.

4) Se os relatos observados fossem apresentados em uma revista da mesma
forma como foram transcritos, poderiam provocar algum estranhamento por parte

dos leitores? Justifique.

5) Suponhamos que vocés sejam 0s responsaveis pela publicacdo desses
dois relatos e tivessem que retextualiza-los, tranformando-os em relatos escritos,

gue adaptacdes seriam necessarias para a publicacdo?

Vamos retextualizar os relatos orais, observando os passos abaixo:

a)Elimine as pausas e repeticdes desnecessarias para o entendimento do
texto.

b)Substitua as palavras com sentido vago por outras expressées mais

especificas.

C)Insira sinais de pontuagdo para transmitir as emocbes dos autores dos

relatos para o texto escrito.

d)Se achar necessario, vocé pode inverter a ordem das palavras utilizadas ou
acrescentar outras para articular as informacbes, mas lembre-se que néo
poderao ser realizadas mudancgas que alterem o sentido do texto.
Professor(a), as operagfes de passagem do texto oral para o escrito foram adaptadas de Marcuschi (2001).

Para saber mais sobre as relacdes entre a fala e a escrita e ainda sobre as atividades de retextualizacao,

sugerimos consultar a obra “Da fala para a escrita: atividades de retextualiza¢éo”, do autor mencionado.
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Pratica de reflexao linguistica

Professor(a), apés a apresentacao dos relatos orais e o estudo de suas caracteristicas, apresente
aos alunos o quadro abaixo.

Para saber um pouco mais...

Fala e escrita: duas modalidades que interagem e se
complementam

Quando nos comunicamos por meio do texto escrito, geralmente
temos a oportunidade de reler e editar nossa producao inicial,
aprimorando nosso texto, de modo que a versdo final ndo revele as
dificuldades que tivemos ao produzi-lo inicialmente. Em contrapartida,
guando utilizamos a fala, ndo podemos edita-la, apés sua realizacao.
Essa é uma das caracteristicas que diferenciam a fala da escrita. No
entanto, tanto a fala quanto a escrita podem ser planejadas previamente,
adequando-se as situacdes de comunicacéao.

A modalidade oral da lingua (a lingua falada) pode, assim,
adaptar-se aos contextos em que é utilizada - dos mais formais aos
menos formais. Uma das caracteristicas proprias da lingua falada € que
ela é acompanhada por gestos, entonacdo e outros recursos
extratextuais que complementam seu sentido e que, na lingua escrita,
podem ser representados por sinais graficos.

A modalidade escrita, no entanto, ndo € mera representacao
grafica da lingua falada, pois apresenta caracteristicas préprias.
Sabemos que a escrita pode ser editada e, portanto, € comum que
pessoas associem a escrita a formalidade e a fala a informalidade, mas
iSSO € um equivoco, pois tanto a modalidade oral, quanto a modalidade
escrita variam e podem, portanto, ser adequadas as situacbes de
comunicacao, sejam elas mais ou menos formais.

Dessa forma, fala e escrita sdo duas modalidades da lingua que
tém suas particularidades, mas que interagem e se complementam e
nao podem ser vistas, portanto, como modalidades opostas.

Fonte: Texto elaborado pelas autoras da SD, a partir das discussdes apresentadas por Marcuschi (2001), na obra Da fala para
a escrita: atividades de retextualizagéo.
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Relato pessoal

Aulas 11 e 12: Producéao de novo relato oral

Objetivo geral

— Realizar uma roda de relatos, em que os alunos apresentardao aos
colegas de sala um relato oral, previamente planejado, de algum
acontecimento que tenha sido marcante em suas vidas.

O que devo aprender nesta aula

— Produzir um relato oral em uma situacdo mais formal que as
apresentadas anteriormente;

OrientacOes para o(a) professor(a)

Professor(a), é importante, nesse momento, despertar nos alunos a vontade de compartilhar
com os colegas algum acontecimento ou experiéncia que tenham marcado suas vidas.

E natural que alguns alunos demonstrem timidez ou um pouco de resisténcia em realizar a
atividade, visto que atividades de apresenta¢fes orais em uma situacdo um pouco mais formal ndo
sdo tao frequentes no ambito escolar, por isso é importante que esse momento seja bem conduzido,
a fim de que os alunos sintam-se a vontade para apresentar os relatos e, os colegas, sejam
incentivados a ouvir com atencao e respeito as apresentagdes.

Para a realizacao desta etapa, é necessario que nas aulas anteriores 0os alunos recebam um
roteiro com a proposta para apresentacao de uma producéo oral.

Abaixo, disponibilizamos um roteiro que poderéa ser adaptado.

Producdao oral de um relato oral

Nas aulas anteriores, estudamos sobre o género relato pessoal e aprendemos
gue os relatos podem ser produzidos nas modalidades oral e escrita da lingua.

Aprendemos também que os textos orais e escritos desse género apresentam
fatos e acontecimentos reais considerados relevantes na vida de uma pessoa, por
isso € produzido utilizando a primeira pessoa do discurso, pois quem relata os
fatos ocorridos, conta a experiéncia vivenciada a partir de seu ponto de vista.

Agora, é a sua vez de relembrar algum acontecimento marcante da sua vida
para compartilhar com a professora e os colegas de sala.
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Vocé tera liberdade para escolher o acontecimento que ira relatar. Pode ser, por
exemplo, o que ocorreu em um passeio com a familia ou amigos, os
acontecimentos de um dia que vocé considerou inesquecivel, o dia em que foi
pela primeira vez ao cinema ou a um show da sua banda favorita, alguma situagéo
dificil que atravessou com sua familia, enfim, sdo muitas as opcdes sobre o que
relatar.

Roteiro para a realizagdo da atividade de produgédo de relatos orais

— Escolha o acontecimento marcante da sua vida que ira relatar;

—Vocé pode planejar por escrito, 0 que ira relatar oralmente. Isso o0 ajudara a se
lembrar dos detalhes do que ira compartilhar e ainda organizar a ordem dos
acontecimentos que ir& relatar.

— Tente se lembrar de detalhes relevantes sobre os lugares, das pessoas
envolvidas e dos sentimentos relacionados ao fato relatado, isso ira contribuir
para que os colegas que ouvirdo seu relato recriem em sua imaginacao 0s
acontecimentos narrados;

— Lembre-se que no momento em que ir4 apresentar seu relato a turma, vocé
deve usar um tom de voz adequado para que 0s colegas te oucam e ainda se
expressar com clareza, para que os colegas compreendam o que vocé esta
dizendo.

— Se desejar, vocé pode apresentar aos colegas fotografias ou outras
lembrancas referentes ao episddio relatado. Ex: ingressos, souvenirs, algo que
tenha comprado ou ganhado, etc.

— Se vocé nunca participou de uma atividade semelhante, em que tenha que
falar a outras pessoas sobre um determinado assunto, lembre-se que planejar a
fala antes pode ajuda-lo a ficar mais tranquilo durante a apresentacao do relato
oral e recorde-se que 0s seus colegas 0 ouvirdo com atencdo, pois também
terdo o momento de relatar as experiéncias deles.

— Se desejar tirar alguma davida ou necessitar de alguma ajuda no planejamento
do seu relato, procure a professora para conversar antes da realizacdo da
atividade.

— Os relatos orais serdo apresentados no dia / / e a
professora organizara a ordem de apresentacao.

Ao final da apresentacdo dos relatos orais, avaliaremos conjuntamente a
atividade.
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Relato pessoal

Aulas 13 e 14: Avaliacao e producao final

Objetivo geral

— Realizar a autoavaliacdo da primeira producdo textual escrita do género
relato pessoal e reescrevé-lo, considerando a aprendizagem sobre a estrutura
e caracteristicas do género relato pessoal, bem como sobre a adequacéo a
situacdo de comunicacao.

O que devo aprender nesta aula

— Sistematizar o conhecimento sobre o género relato pessoal;

— Realizar a reescrita da producéo inicial, observando os aspectos ainda a
aprimorar no texto escrito.

Autoavaliacéo e producéao final

Avaliacao do professor

A avaliacdo das atividades desenvolvidas ao longo da sequéncia didatica
devera ser diagndstica, processual e continua. No entanto, o professor podera
avaliar a producéo final dos alunos também de forma somativa, se assim desejar. E
importante que os alunos tenham um feedback do(a) professor(a) apds a entrega da
producao final e, caso haja necessidade, realize novamente uma reescrita do texto,

contemplando as observacdes do(a) professor (a).

Professor(a), no final da sequéncia didatica, disponibilizamos dois quadros com critérios de avaliacao dos textos
orais e escritos dos alunos. Vocé podera adapta-los para utilizar tanto nos momentos de autoavaliacao dos
textos pelos alunos, durante a aplicacdo da sequéncia, quanto para fornecer um feedback adequado a eles a
respeito dos textos produzidos, sobretudo porque antes da reescrita final dos relatos, vocé ira entregar as
producdes textuais iniciais dos alunos para que eles fagam a reescrita. Sugerimos que, nessa etapa, procure
utilizar a corregdo textual-interativa, isto é, incentive os alunos a aprimorarem seus textos por meio de

comentarios em suas produgdes, do que ja esta adequado e do que precisa ainda melhorar.

Para saber mais sobre a correcéo textual-interativa e outros tipos de corre¢fes, sugerimos consultar as autoras

Ruiz (1998) e Soares (2009), mencionadas nas referéncias desta SD.
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Organizando o livro de relatos da turma

Nesta etapa final, o(a) professor(a) reunira todos os relatos produzidos
pelos alunos e realizard& a encadernacdo, solicitando aos alunos que
produzam uma capa, a fim de que este produto constitua-se como o livro de
relatos da turma, que sera doado a biblioteca escolar.

Antes de o livro ser doado a Biblioteca, a professora podera organizar
uma tarde de autégrafos, em que reunird os alunos-autores com os alunos do
5° ano para que eles falem sobre a experiéncia de escrever o livro de relatos.

Pratica de leitura — Texto complementar

Leia este relato pessoal:

Quando me formei no colegial (ainda tinha esse nome), nos idos de 1996, o Enem
(Exame Nacional do Ensino Médio) ndo existia — viria a ser criado somente dois anos
depois.

Acompanhei boa parte da evolu¢cdo do exame, inclusive a mudanca do seu modelo
em 2009, nos mais de cinco anos em que cobri educacao como reporter. E cansei de ir até a
porta das escolas nos dias de prova ouvir candidatos sobre as suas expectativas, medos e
impressfes sobre as questdes.

Foi, entdo, hum misto de nostalgia do colégio com curiosidade de jornalista que fiz,
pela primeira vez, a prova do Enem. Veio um sabor doce na boca ao entrar na escola com a
leveza da desobrigacdo de ir bem — fiz o exame para fins de reportagem —, mas me
solidarizei com as dezenas de vestibulandos que vi aflitos dando uma ultima lida no resumo
de algum cursinho.

O rigor na identificacdo dos candidatos e no acesso as salas de prova continuava o
mesmo de quando prestei vestibular, com a diferenca de que, naquela época, o uso de
celular durante o exame néo era uma preocupacao simplesmente porque os aparelhos eram
uma verdadeira raridade e luxo s6 de alguns.

Figuei feliz que a primeira prova, no sabado, era a de ciéncias humanas. Foi bom para me

dar confianca e uma certa ilusdo de que, talvez, quem sabe, eu teria alguma chance de ir




176

bem no Enem.

Estranhei o fato de as perguntas ndo serem mais divididas em matérias. Conheco
bem a proposta interdisciplinar da prova, mas confesso que, tendo estudado em um tempo
em que havia essa separacdo do conteldo, tentei no inicio encaixar a pergunta em uma
disciplina para buscar as respostas na respectiva gaveta do meu cérebro. Funcionou para
algumas, mas logo vi que estava com a estratégia errada. As respostas, na verdade, ndo
encontraria apenas nos livros. Precisava me valer da minha vivéncia de mundo e de leituras
que fiz fora dos muros da escola.

Minha alegria, porém, durou pouco. Foi sé chegar na parte de quimica, fisica e
biologia (hoje chamada de ciéncias da natureza) para vir o baque. Algumas até consegui
responder, mas apliquei lindamente a tdo conhecida técnica do chute.

Embora nédo lembrasse mais do contetdo, fiquei contente em ver questbes
relacionadas a problemas do cotidiano. Ok, continuo sem saber como se faz para adaptar
um chuveiro 110V para funcionar em 220V, mas valeu a experiéncia.

No segundo dia, com a prova de portugués (linguagens e codigos) e a redagéao, senti
minha esperanca renovada. Mas, ai, veio mateméatica. E, de novo, apelei para o chute,
achando que seria a minha salvagédo. Em véo.

Lembrei do modelo de correcdo adotado no Enem, o TRI (Teoria de Resposta ao
Item), em que as questdes sdo pré-testadas e classificadas de acordo com o seu grau de
dificuldade. Basicamente, € um sistema antichute: pela l6gica, o candidato ndo tem como
acertar questdes dificeis tendo errado as mais faceis. E isso € levado em conta na nota final.

Tudo bem, sei que nédo teria como, depois de tanto tempo, me lembrar de um
conteudo que nunca mais vi na vida. Mas, mesmo ndo valendo nada, fica a curiosidade de

saber meu desempenho. Agora, € esperar o resultado em janeiro.

*Fernanda Calgaro € jornalista e fez a prova em Brasilia a pedido do UOL

Disponivel em: <http://educacao.uol.com.br/noticias/2013/10/31/relato-de-um-inscrito-no-enem-
estranhei-as-perguntas-nao-serem-divididas-por-materia.htm>. Acesso em: 07 jun. 2014,
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Apéndice B — Critérios para avaliacéo das producdes textuais orais e escritas dos alunos

CRITERIOS PARA AVALIACAO

GENERO DISCURSIVO: RELATO PESSOAL ESCRITO

ATENDIMENTO A PROPOSTA E CONHECIMENTO DO GENERO:

Critérios para analise

Sim

Nao

Parcialmente

Precisa melhorar

O texto produzido apresenta caracteristicas de um relato pessoal?

«| O texto foi produzido considerando o tema proposto e a situacio
% comunicativa?

% O autor do texto criou um titulo para o relato? Esta adequado?

A Houve uma apresentagéo inicial, uma introdu¢do adequada dos fatos
LW com objetivo de situar o interlocutor?

6 Os acontecimentos foram relatados utilizando a 12 pessoa do discurso
5 (eu/ a gente / nés)?

3 Os fatos e/ou acontecimentos narrados séo suficientes para o
2 desenvolvimento do contetdo tematico?

Ui Os fatos relatados s@o devidamente situados no tempo e no espago em
% que ocorreram?

; O autor do texto exprime suas impressfes a respeito dos
E acontecimentos relatados?

% Utilizacao de linguagem (estilo) adequada a situagdo comunicativa?

<9[ Clareza (coeréncia) na exposi¢do dos acontecimentos relatados.

o Estruturagdo e articulacdo adequada dos/entre paragrafos (coeséo),
% colaborando para a progresséao textual.

Utilizacao adequada da pontuacéo.

O texto contém problemas relacionados a ortografia das palavras?
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CRITERIOS PARA AVALIACAO

GENERO DISCURSIVO: RELATO PESSOAL ORAL

ATENDIMENTO A PROPOSTA E CONHECIMENTO DO GENERO:

Critérios para analise Sim | Néo Parcialmente
Precisa melhorar

O texto produzido apresenta caracteristicas de um relato pessoal?

IVAS

O relato foi produzido considerando o tema proposto e a situacéo

comunicativa?

Houve uma apresentacao inicial, uma introducdo adequada dos fatos

com objetivo de situar o interlocutor?

Os acontecimentos foram narrados utilizando a 12 pessoa do discurso

(eu/ a gente / nés)?

Os fatos e/ou acontecimentos narrados s&o suficientes para o
desenvolvimento do conteldo tematico e compreensdo dos

interlocutores?

O autor do texto exprime suas impressfes a respeito dos

acontecimentos relatados?

Utilizagdo de linguagem (estilo) adequada a situagdo comunicativa?

Clareza (coeréncia) na exposi¢do dos acontecimentos relatados.

Os fatos relatados s@o devidamente situados no tempo e no espaco em

que ocorreram?

O tom de voz utilizado esta adequado?
(O aluno projeta a voz de forma a alcangar seus interlocutores e procura

enfatizar passagens que considera relevantes).

HABII IDADE DES TEXTUAIS. | INGUISTICAS E DISCUR

O autor do relato oral apresenta postura corporal adequada a situacao

de comunicagdo? O olhar é direcionado aos interlocutores?

Ha necessidade de um melhor planejamento da apresentacao do relato

oral?




180

ANEXOS

Anexo A: Termo de consentimento livre e esclar ecido
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Prezado (a) senhor(a), o(a) menor, pelo qual o(a) senhor(a) é responsavel, estd sendo
convidado(a) para participar da pesquisa intitulada “Oralidade e letramento no ensino de
Lingua Portuguesa: uma proposta de trabalho com o género relato pessoal’, sob a
responsabilidade dos pesquisadores Talita de Cassia Marine e S6nia Alves Dantas.

Nesta pesquisa nés buscamos entender quais as dificuldades apresentadas pelos(as)
alunos(as) na pratica de producdo de textos orais e escritos, bem como na adequacdo
dessas producdes a diferentes situacées comunicativas.

O Termo de Consentimento Livre e Esclarecido serd obtido pelo pesquisador Sénia Alves
Dantas, em uma reunido na Escola Municipal
para a apresentacdo do projeto aos pais e alunos. Na participacdo do(a) menor, ele(a)
participara de atividades de leitura e producéo textual oral e escrita. As producdes de textos
orais do(a) menor serdo gravadas e transcritas e serdo coletadas producdes textuais
escritas para serem analisadas. ApoOs as transcrigbes do texto oral, as gravagbes serdo
apagadas, a fim de manter as informacdes sigilosas.

Em nenhum momento o(a) menor serd identificado(a). Os resultados da pesquisa serédo
publicados e ainda assim a sua identidade sera preservada.

O(A) menor nao tera nenhum gasto e ganho financeiro por participar na pesquisa.

Os riscos, da participacdo do(a) menor na pesquisa, consistem na identificagdo das
producdes textuais do(a) menor, mas ressaltamos que todos os cuidados serdo tomados
para que isso ndo ocorra. Os beneficios serdo o desenvolvimento da competéncia
comunicativa do(a) aluno(a), com o desenvolvimento das atividades da sequéncia didatica
proposta, almejamos que os alunos desenvolva a capacidade de produzir de forma
competente textos orais e escritos, adequando-os as situa¢des de comunicacao.

O(A) menor é livre para deixar de participar da pesquisa a qualquer momento sem nenhum
prejuizo ou coagao.

Uma via original deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido ficara com o(a)
senhor(a), responsavel legal pelo(a) menor.

Qualquer duavida a respeito da pesquisa, o(a) senhor(a), responsavel legal pelo(a) menor,
podera entrar em contato com: Sénia Alves Dantas, no telefone XXXX-XXXX e Talita de
Céssia Marine, no telefone (34) XXXX-XXXX ou no enderecgo: Universidade Federal de
Uberlandia: Av. Jodo Naves de Avila, n® 2121, bloco U, sala 220, Campus Santa Ménica —
Uberlandia —MG, CEP: 38408-100. Podera também entrar em contato com o Comité de
Etica na Pesquisa com Seres-Humanos — Universidade Federal de Uberlandia: Av. Jo&o
Naves de Avila, n°® 2121, bloco A, sala 224, Campus Santa Monica — Uberlandia -MG, CEP:
38408-100; fone: 34-3239-4131.

Uberlandia, de de 2015.

Assinatura dos pesquisadores

Eu, responsavel legal pelo (a) menor
consinto na sua participacdo no projeto citado acima, caso ele(a) deseje, apds ter sido
devidamente esclarecido.

Responsavel pelo(a) menor participante da pesquisa
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Anexo B: Termo de assentimento para o menor

TERMO DE ASSENTIMENTO PARA O MENOR

Vocé esta sendo convidado (a) para participar da pesquisa intitulada “Oralidade e letramento
no ensino de Lingua Portuguesa: uma proposta de trabalho com o género relato pessoal’,
sob a responsabilidade dos pesquisadores Talita de Cassia Marine e Sénia Alves Dantas.
Nesta pesquisa nés buscamos entender quais as dificuldades apresentadas pelos(as)
alunos(as) na pratica de producdo de textos orais e escritos, bem como na adequacéo
dessas produces a diferentes situacdes comunicativas.

Na sua participacdo vocé participara de atividades que envolvem a leitura e producdo de
textos orais e escritos. As suas producfes de textos orais serdo gravadas e transcritas e
serdo coletadas suas producdes textuais escritas para serem analisadas. Apos as
transcricbes do texto oral, as gravacdes serdo apagadas, a fim de manter as suas
informacgdes sigilosas.

Em nenhum momento vocé sera identificado. Os resultados da pesquisa serao publicados e
ainda assim a sua identidade sera preservada.

Vocé nao terd nenhum gasto e ganho financeiro por participar na pesquisa.

Os riscos consistem na identificacdo das producfes textuais, mas ressaltamos que todos 0s
cuidados serdo tomados para que isso nao ocorra. Os beneficios consistirdo nha
possibilidade de diminuir as dificuldades apresentadas nas produgbes textuais e
desenvolver a competéncia de comunicar-se adequando os textos as diferentes situacdes
comunicativas, por meio do desenvolvimento das atividades da sequéncia didatica proposta.
Mesmo seu responsavel legal tendo consentido na sua participagdo na pesquisa, vocé néo &
obrigado a participar da mesma se nado desejar. Vocé é livre para deixar de participar da
pesquisa a qualquer momento sem nenhum prejuizo ou coacao.

Uma via original deste Termo de Esclarecimento ficard com vocé.

Qualquer duvida a respeito da pesquisa, vocé podera entrar em contato com: Talita de
Cassia Marine (Fone: xxxx-xxxX) e SoOnia Alves Dantas (Fone: xxxx-xxxx). Podera também
entrar em contato com o Comité de Etica na Pesquisa com Seres-Humanos — Universidade
Federal de Uberlandia: Av. Jodo Naves de Avila, n® 2121, bloco A, sala 224, Campus Santa
Ménica — Uberlandia -MG, CEP: 38408-100; fone: 34-3239-4131.

Uberlandia, de de 2015.

Assinatura dos pesquisadores

Eu aceito participar do projeto citado acima, voluntariamente, apos ter sido devidamente
esclarecido.

Participante da pesquisa



