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RESUMO

Tese de Doutorado
Programa de Pés-Graduacdo em Letras
Universidade Federal de Santa Maria

ORALIDADE E LIVRO DIDATICO: UMA POSIVEL

RECONFIGURACAO NO ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA
AUTORA: PAauLA GAIDA WINCH
ORIENTADORA: PROFA. DRA. GRAZIELA Luccl DE ANGELO
Santa Maria, 25 de setembro de 2014.

Tendo em vista o crescente interesse em fazer com que a oralidade seja reconhecida como
um objeto de ensino nas aulas de lingua portuguesa (LP), tal como a escrita, a leitura e o0s
conhecimentos linguisticos séo tradicionalmente reconhecidos, e o contingente reduzido de
pesquisas sobre o tratamento atribuido a esse objeto no livro didatico de portugués (LDP),
dedicou-se, nesta pesquisa, desenvolvida entre 2012 e 2014, a partir de uma perspectiva
sécio-historico-discursiva bakhtiniana, a investigar até que ponto as propostas de trabalho
com o oral, presentes em LDP, podem favorecer o desenvolvimento de praticas que possam
resultar em uma reconfiguracdo no ensino dessa lingua. Para isso, tomou-se como corpus
de pesquisa, seis LDPs para ensino fundamental Il, cujas cole¢cdes foram aprovadas nas
edicdes do Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) de 1999, 2011 e 2014. Mediante a
analise das propostas de trabalho envolvendo oralidade nesses livros, notam-se possiveis
indicativos de uma reconfiguragdo no ensino de LP a partir de relagdes entre oral e escrita
sugeridas para serem estabelecidas no desenvolvimento das propostas: ha predominio de
relacbes de aproximagdo entre as modalidades da lingua, nas quais ocorre a
instrumentalizacdo da escrita para o desenvolvimento da expresséo oral; e ha consideravel
diminuicdo das propostas que se fundamentam em uma relagdo de dependéncia do oral
com a escrita, ou seja, de “oralizagdo do texto escrito”. Esses indicativos também se se
estendem ao papel que se projeta para ser assumido pelo professor e pelos alunos no
decorrer do desenvolvimento das propostas. Ao professor cabe um papel menos
intervencionista e ao aluno, um papel mais ativo, 0 que se observa nas explicacdes
minuciosas, fornecidas ao aluno, sobre as a¢des que deve realizar em cada proposta, e, nos
volumes da colecdo mais recente, pelo fato de as orientacdes ao professor serem dadas
diretamente ao aluno. Apesar de avanc¢os no tratamento do oral nesses LDPs, ainda é
visivel a continuidade de uma maior preocupacdo com o desenvolvimento da expressao
escrita, em particular nos volumes das colegbes “Portugués através de textos” e “Vontade
de Saber: Portugués”. Assim, uma reconfiguracdo no ensino da LP, no que tange o eixo de
ensino oralidade, esta em vias de acontecer, visto que a modalidade oral precisa lutar pelo
seu espagco como um objeto de ensino legitimo nas aulas de LP.

Palavras-chave: oralidade; lingua portuguesa; Programa Nacional do Livro Didéatico



ABSTRACT
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AT PORTUGUESE LANGUAGE TEACHING
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Taking into account the increasing interest of recognizing the oral language as one of the
objects of Portuguese Language (LP) teaching, such as writing, reading and grammar are
traditionally recognized, and the few researches about the treatment attributed to oral
language at Portuguese textbooks (LDP), in this research, developed between 2012 and
2014, from Bakhtin’s socio-historic and discursive perspective, it was investigated in which
measure, the proposals involving oral language, presented at LDP, can promote the
development of practices that can result in a rethinking of this language teaching. For that, it
was selected as corpus, six LDPs for elementary school, whose sets were approved in the
editions of National Program of Textbook (PNLD) of 1999, 2011 e 2014. Through the
analysis involving oral language in these textbooks, it was noticed possible signals of a
rethinking at LP teaching, considering the relations between oral and written suggested to be
established during the development of the proposals: there is a prevalence of approach
relations between the language modalities, in which the written is took as a piece of
instrument in order to develop the oral expression skills; and there is a meaningful decrease
of the proposals based on a dependency relation of oral to written, it means, of “oralization of
written texts”. These signals are also found in the role that is projected to be performed by
the teacher and the pupils during the development of the proposals. To the teacher, it is
projected a less participative paper, and to the pupil, a more active paper, what is seen due
to the detailed explanations, given to the pupil, about the actions to be realized by him in
each proposal, and, in the more recent textbooks, due to teacher’s orientations to be given
directly to the pupil. In spite of the advances in the treatment attributed to oral language, it is
still visible more worrying with written development, particularly, in the textbooks “Portugués
através de textos” and “Vontade de Saber: Portugués”. Thus, a rethinking in LP teaching,
regard to oral language, can be developed in the future, since the oral modality needs to
“fight” for its space as a true teaching object at Portuguese classes.

Keywords: oral language; Portuguese language; National Program of Textbook
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INTRODUCAO

Durante periodo em que cursava o Ensino Médio no Colégio Estadual Manoel
Ribas (Santa Maria/RS), tornou-se mais evidente meu interesse por Letras, em
especial, minha vontade de me tornar uma escritora. Assim, no ano de 2002, obtive
aprovacao no Curso de Licenciatura em Letras — Portugués e respectivas literaturas
da UFSM. Curiosamente, no decorrer do Curso, comecei a desenvolver uma maior
afinidade com as questdes de ensino de linguas, em especial, de lingua inglesa,
optando pela Licenciatura em Portugués e Inglés (Licenciatura Dupla).

Na medida em que cursava as disciplinas da graduacéo, percebi a falta de um
elo, de uma ligacdo mais consistente entre o que estava aprendendo no Curso e a
realidade em que possivelmente viria a atuar — a educacdo basica. Predominavam,
nas disciplinas, preocupacdes de cunho tedrico e havia pouca discussdo acerca da
pratica docente, do fazer em sala de aula. Diante dessa lacuna que sentia em minha
formacao, inseri-me em um Projeto de Pesquisa da area da Educacao, coordenado
pelo Professor Dr. Eduardo A. Terrazzan.

Inserida em Projeto de Pesquisa da area educacional, desenvolvi estudos e
pesquisas sobre organizacdo e desenvolvimento do estagio curricular pré-
profissional, sobre saberes docentes e, no mestrado, sobre formacao identitaria de
professores orientadores de estagio, atuantes em Cursos de Licenciatura da UFSM
(WINCH, 2009).

Apbs concluir o Mestrado em Educacéo, atuei como professora substituta de
lingua inglesa, lingua portuguesa e literatura no Colégio Técnico Industrial de Santa
Maria (CTISM/UFSM). Mediante essa atuacdo, percebi a necessidade de retomar
meus estudos na area da linguistica, em especial, no que diz respeito ao ensino de
lingua portuguesa, visto ter dedicado consideravel tempo de minha formacdo ao
ensino de lingua inglesa e, posteriormente, ao estudo de tematicas da area
educacional.

Nesse intuito de retornar para area de Letras, busquei informagbes sobre
professores atuantes no Programa de Pos-Graduacdo em Letras (PPGL/UFSM) que
abordassem questdes de linguistica vinculadas ao ensino. Tomei conhecimento da
Profa. Dra. Graziela Lucci de Angelo, a qual desenvolve pesquisa sobre ensino de

LP, tem publica¢gGes e orienta projetos de pesquisa que demonstram interesse por
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guestdes de ensino. Deparei-me com alguns desafios: estabelecer contato com a
professora Graziela a qual, até aquele momento, ndo conhecia; elaborar um projeto
de pesquisa dentro de uma area com a qual ndo estava mais tdo familiarizada —
linguistica; descobrir uma teméatica para investigar.

Aos poucos, com auxilio da Profa. Graziela, a qual se mostrou muito receptiva
e solicita desde o primeiro contato, fui familiarizando-me com a &rea novamente,
com a Linha de Pesquisa Lingua, Sujeito e Histéria e foi abrindo-se um leque de
possiveis tematicas para investigacdo: primeiramente, a ideia de se estabelecer um
estudo comparativo entre ensino de LP no Brasil e em Portugal, no que se refere a
leitura; apds, o interesse por investigar o desenvolvimento da producéo textual em
aulas de LP no contexto brasileiro; e, enfim, a escolha por investigar sobre o
desenvolvimento da oralidade nas aulas de LP.

Essa Ultima tematica, a qual prevaleceu, surgiu a partir da leitura de
documentos que regulamentam o ensino de LP, tal como Parametros Curriculares
Nacionais de Lingua Portuguesa — Anos Finais do Ensino Fundamental — PCN-LP,
bem como dos Guias de Livros Didaticos de Lingua Portuguesa — PNLD 2008 e
2011, nos quais me chamou a atencdo a presenca da oralidade como um contetdo
a ser tratado, nas aulas de LP, na mesma proporcado que a leitura, a escrita e 0os
conhecimentos linguisticos (WINCH, 2011).

Reiterei a importancia de aprofundar estudos sobre a oralidade no ensino de
LP, ao observar um contingente mais reduzido de pesquisas sobre essa tematica, se
comparado ao de pesquisas sobre leitura, producdo escrita e andlise linguistica,
bem como o fato de serem pesquisas mais recentes, caracterizando a oralidade
como uma tematica de pesquisa emergente. Como exemplo, cito as pesquisas’:
Marcuschi (1997, 1998, 2005); Rojo (2003); Mendes-da-Silva & Mori-de-Angelis
(2003); Barros-Mendes (2005); Daros (2006); entre outras.

A partir dessa constatacao, no final do ano de 2011, prestei selecéo e obtive
aprovacao no Curso de Doutorado em Estudos Linguisticos da Universidade Federal
de Santa Maria (PPGL/UFSM).

'Posteriormente, abordo essas pesquisas de forma mais detalhada.
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Etapa Inicial: definindo objetivo, problema e questdes de pesquisa

Em um primeiro momento, tecemos algumas consideracbes sobre o
tratamento atribuido a oralidade no ensino de LP, destacando que, mais
recentemente, essa modalidade da lingua vem sendo apontada como um objeto de
ensino, devendo ser ensinada nas aulas de LP assim como a leitura, a producao
escrita e os conhecimentos linguisticos.

Em um segundo momento, partindo da premissa da oralidade como um objeto
de ensino, apresentamos 0 objetivo, o problema e as questdes orientadoras desta
pesquisa.

Observamos que tradicionalmente vinha sendo atribuida pouca importancia
ao tratamento da modalidade oral da lingua no ensino de LP. Varias causas séo
apontadas para isso, tais como as crencas de que: a) “a aprendizagem da lingua
oral, por se dar no espago doméstico, ndo é tarefa da escola” (BRASIL, 1998b,
p.24); b) “a oralidade, diferentemente da escrita, era desprovida de regras e, por isso
mesmo, simples demais para ser ensinada.” (LIMA; BESERRA, 2012, p.57).

Além dessas razdes, que parecem ser originarias do senso comum, a forma
como vem sendo pensado e desenvolvido o ensino da LP, em especial, na década
de 1980% também é vista como causa da pouca atencéo dada a oralidade. Soares,
em material intitulado “Ensinando comunicacdo em lingua portuguesa no 1° Grau:
sugestbes metodoldgicas”, publicado em 1979 via MEC, aponta que, naquele tempo,
a preocupacédo da linguistica quanto a linguagem oral era relativamente recente, o
que, segundo a autora, colocava a oralidade “em desvantagem com relacdo as
demais habilidades, no que se refere a trabalhos tedricos e uma metodologia
especifica.” (p.28).

Além dessa caréncia tedrica e metodoldgica para abordar a oralidade em sala
de aula, Soares acrescenta que a consideracdo do professor como ativo e o aluno
como passivo e a supervalorizagcdo da transmissao de conhecimentos também né&o

favoreciam o tratamento do oral. Segundo a pesquisadora,

®Vale salientarmos que, na referida década, o ensino de LP ja se encontrava em um processo de
reformulacdo decorrente do chamado Discurso da Mudan¢a do ensino de LP, que comecara a
circular no Brasil ao final da década de 1970. Comentamos sobre esse aspecto posteriormente.
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a preocupacéo com a transmissdo de conhecimentos raramente propicia ao
aluno a oportunidade de atuar como fonte e ndo ajuda muito a torna-lo um
recebedor consciente, porque ele é, em geral, um ouvinte passivo, de quem
se pede apenas o armazenamento de informacBes apresentadas pelo
professor. (SOARES, 1979, p.28)

Avila, Nascimento e Gois (2012) apontam outro aspecto que néo favorecia a
abordagem do oral em sala de aula, naquele periodo. Segundo os autores, na
década de 1980, o objeto de ensino privilegiado nas aulas de LP era o sistema
linguistico, pois se acreditava que o conhecimento e a aplicacdo correta das regras
gramaticais eram condi¢cdes essenciais para uma producdo escrita satisfatoria.
Ressalta-se que essa visdo ainda esta presente no ensino atual.

Predominava, e ainda predomina em algumas realidades, uma preocupacgao
com o ensino de aspectos gramaticais e com o desenvolvimento da escrita, de modo
gue, na década de 1980 bem como nas décadas anteriores, “as aulas se restringiam
ao trabalho com a modalidade escrita, inclusive quando se arriscava trabalhar com a
oralidade, jA que eram frequentes as atividades de oralizacdo da escrita (por meio
dos conhecidos exercicios de leitura em voz alta).” (Ibid., p.42).

N&o vamos nos deter, neste momento, na discussdo sobre o fato de
considerar ou nao a oralizacdo de textos escritos como atividade de cunho oral.
Apenas salientamos, conforme colocado pelos autores, que o foco do ensino
priorizava a aprendizagem de aspectos gramaticais e o desenvolvimento da escrita,
e que a oralidade ocupava um espaco bastante restrito, o qual, frequentemente, era
preenchido pela leitura oral, entendida como algo a ser ensinado na escola,
constituindo uma prética valorizada naquele momento.

Nos PCN-LP (BRASIL, 1998b), além de ser mencionado o pouco espaco
atribuido a oralidade no ensino de LP, também € expressa certa insatisfacdo quanto
a forma como ela é tratada em sala de aula, visto que “as situagdes de ensino vém
utilizando a modalidade oral da linguagem unicamente como instrumento para
permitir o tratamento de diversos conteudos” (lbid., p.24). Nessa colocacao,
percebemos uma critica ao entendimento, muito restrito, da oralidade como um
recurso pedagdgico a ser empregado no ensino em geral.

No entanto, a partir da definicdo de ensino de lingua oral, apresentada no
documento em questéo, encontramos indicativos de possiveis mudancas no que se

refere ao modo de conceber a oralidade nas aulas de LP. Conforme o documento,
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Ensinar lingua oral deve significar para a escola possibilitar acesso a usos
da linguagem mais formalizados e convencionais, que exijam controle mais
consciente e voluntario da enunciagdo, tendo em vista a importancia que o
dominio da palavra publica tem no exercicio da cidadania. Ensinar lingua
oral ndo significa trabalhar a capacidade de falar em geral. Significa
desenvolver o dominio dos géneros que apoiam a aprendizagem escolar da
lingua portuguesa e de outras areas (exposicdo, relatério de experiéncia,
entrevista, debate, etc.) e, também, os géneros da vida publica no sentido
mais amplo do termo (debate, teatro, palestra, entrevista, etc.). (BRASIL,
1998b, p.67-68)

Essa definicdo, a nosso ver, fornece orientagdes para se pensar o trabalho
com a oralidade em sala de aula, tais como: a) compreender 0 ensino da oralidade
como uma forma de capacitar o aluno a atuar em seu meio social como cidad&o; b)
nao estabelecer equivaléncia entre o desenvolvimento da expressao oral e 0 uso da
capacidade de falar; c) buscar desenvolver habilidades no aluno para ele organizar
sua fala, expressar-se oralmente nas diferentes situacdes comunicativas em que
possa vir a se inserir.

Consideramos que essa concepcao de oralidade como objeto de ensino tem a
possibilidade de ser inserida no espaco escolar a partir do Livro Didatico de
Portugués (LDP), avaliado, de forma oficial e sistemética desde 1996 no ambito do
Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD). Acreditamos nessa articulagcdo do
PNLD, consequentemente do LDP, com os PCN-LP assim como Lerner (2004), o

qual afirma que

Certamente, as interrogacdes sobre o livro didatico como elemento capaz
de, com seu uso em sala de aula, contribuir para a efetivacdo de
concepcBes baseadas nos PCNs — sobre o0 ensino e a aprendizagem de
diferentes objetos de conhecimento — estavam no centro das preocupacgdes
daqueles que elaboram o Guia do Livro Didatico e de todos os participantes
das ac¢bes do PNLD. (lbid., p.116)

No ambito desse Programa (PNLD), evidenciamos a necessidade de as
colecdes didaticas® de LP proporem atividades para desenvolver a expressdo oral
dos alunos, pois as cole¢des devem organizar os conteudos a partir de quatro eixos

de ensino: (1) leitura; (2) producdo de textos escritos; (3) oralidade; e (4)

*Uma colecgéo didatica engloba os livros didaticos de um determinado segmento escolar, por exemplo,
6°, 7°, 8° e 9° anos e sado lancados pela mesma editora.
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conhecimentos linguisticos (Guia de Livros Didaticos — PNLD 2011, doravante Guia
2011%).

Em trabalho anterior (WINCH, 2011), ao compararmos a organizacao do
ensino de LP proposta pelos PCN-LP, a partir de trés praticas - (1) pratica de escuta
e de leitura; (2) préatica de producado de textos orais e escritos; (3) pratica de analise
linguistica - baseadas em Geraldi (1984b), com a organizagdo do ensino de LP

proposta pelo Guia 2011, a partir dos quatro eixos de ensino, percebemos que

ha um desdobramento no que se refere a producdo escrita e a producao
oral do aluno, o que podemos entender como forma de dar maior énfase ao
fato de que, na escola, a oralidade também deve ser trabalhada e na
mesma proporgdo que a escrita, a leitura e os conhecimentos linguisticos.
Ela n&o é um apéndice do trabalho com a escrita. (WINCH, 2011, p.6)

Consoante o Guia 2011, parece que essa necessidade de incluir o trabalho
com a oralidade nas cole¢Bes didaticas, ou melhor, de organizar o ensino tendo a
oralidade como um dos eixos, esta sendo atendida nas colecGes didaticas
aprovadas, via PNLD, para o segmento do 6° ao 9° ano, considerando que: “Ao
contrario do que ocorria até muito recentemente, todas as cole¢cbes tomam a
oralidade como objeto de ensino-aprendizagem, em lugar de se restringir a
diferentes formas de mobiliza-la no trabalho com outros conteudos.” (BRASIL, 2010,
p.31-2, grifo no original). Essa colocacao reafirma a maior importancia atribuida a
oralidade, entendida como objeto de ensino, e vai ao encontro da definicdo de
ensino de lingua oral, apresentada nos PCN-LP, ha pouco comentada.

Junto a atribuicdo de maior importancia ao desenvolvimento da expressao
oral dos alunos e a concepcao de ensino da oralidade nos PCN-LP, ha a sinalizacéo
de mudancas também na concepc¢ao de lingua e de aluno. Temos uma concepcao
de lingua articulada a interacdo, aos aspectos sociais do uso da lingua e a
negociacdo de significados em situacdes concretas de comunica¢do; enquanto o
aluno é visto como um sujeito ativo no processo de aprendizagem e no uso da

lingua em seu cotidiano®. Assim, o ensino de LP movimenta-se de um ensino, cuja

*Nesse Guia, encontramos alguns critérios, comuns aos livros de todas as disciplinas e outros
especificos aos de LP, que foram utilizados para avaliagdo sistematica das cole¢bes didaticas
inscritas pelas editoras. Nele, ha também comentarios e descri¢cdes referentes a cada uma das 16
colegBes aprovadas no ambito do Programa na edi¢do de 2011. Esses comentarios organizam-se a
partir dos seguintes tépicos: a) visao geral; b) quadro esquematico; c) leitura; d) producao de textos
escritos; e) oralidade; f) conhecimentos linguisticos.

®Retomamos essas concepcdes de forma mais aprofundada em capitulo posterior.
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preocupacao essencial é conhecer a lingua culta e seus elementos gramaticais, em
direcdo a um ensino cujo foco de atencdo € o aluno saber fazer uso da lingua em
situacdes de comunicacao reais em seu cotidiano.

A forma de abordar a oralidade - proposta nos PCN-LP e que parece estar
sendo contemplada nos LDP adotados na educacéo basica, consoante Guia 2011-,
e a adocdo de outra concepcdo de lingua e de aluno geram a expectativa de
consideraveis mudancas no ensino de LP, tal como Geraldi (1984a) ja sinalizava:
“Uma concepcéao diferente de linguagem constréi ndo s6 uma nova metodologia,
mas principalmente um ‘novo conteudo’ de ensino” (p.46).

Notamos também a expectativa de mudanca nas palavras de Marcuschi,

guando o autor menciona que

nos ultimos anos, vem-se notando um progressivo aumento de sugestbes
de estudo sobre a fala. Os anos 90 marcam uma guinada extraordinaria
neste sentido e certamente nos proximos anos teremos cada vez mais
observacfes sobre a questdo. Isto permite esperar que 0s autores das
obras didaticas ja ndo se mostrem mais insensiveis ao que sugerem 0s
tedricos da linguistica. (MARCUSCHI, 1997, p. 46)

Essa expectativa de mudanca no ensino de LP, em especial, no tratamento
atribuido & oralidade, também esta expressa nas palavras de Avila, Nascimento e
Gois (2012), ao proporem uma reflexdo sobre o modo como os PCN-LP contemplam
0 ensino da oralidade. Os autores apontam que os PCN-LP “marcam uma guinada
no que diz respeito ao espaco reservado as atividades com a lingua oral como
objeto de ensino nas escolas” (p.44).

Em Rangel® (2005), ha também sinalizacdo de mudancas no ensino de LP,
ndo se dirigindo especificamente a oralidade, contudo, articuladas ao PNLD e seu

impacto sobre a producéo do LDP. Para o autor,

Independentemente do ponto de vista particular deste ou daquele
especialista, podemos dizer que o PNLD, especialmente a partir da
Avaliagcao, estabeleceu perspectivas teodricas e metodolégicas bastante
definidas para o LDP, perspectivas estas que se tornaram possiveis gragas
a uma movimentagdo no campo da reflexdo sobre o ensino de lingua
materna que bem poderiamos considerar como uma mudanca de
paradigma. (Ibid, p.14)

6Representante da area de Lingua Portuguesa na comissdo técnica do PNLD da Secretaria de
Educacéo Basica do MEC. Participou como consultor na elaboragdo dos PCN-LP (BRASIL, 1998).
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Considerando a relagdo entre PNLD e mudangas no ensino de LP, Rangel
(2005) faz referéncia ao conjunto de principios e critérios orientadores da avaliagéo
do PNLD como “um fruto legitimo, ainda que tardio’, da ‘virada pragmatica® no
ensino da lingua materna.” (p.14). Essa virada, nas palavras do autor, representou
‘uma brusca mudanga na concepg¢ao do que seja ‘ensinar lingua materna’™ (p.15),
decorrente de mudancas na concepc¢do de ensino e de lingua na &rea dos estudos
linguisticos.

Essas indicacdes de possiveis reformulagcdes, seja ha metodologia, seja no
contetdo abordado nas aulas de LP, seja no tratamento atribuido a lingua oral pelos
autores de LDP, conduziram-nos a definir o seguinte objetivo para esta pesquisa:
investigar até que ponto as propostas de trabalho com o oral, presentes no
material didatico utilizado para ensino de LP, podem favorecer o
desenvolvimento de praticas que possam resultar em uma reconfiguracdo no
ensino dessa lingua®.

Partimos da hipétese de que a atribuicdo de espaco no ensino para o
desenvolvimento da oralidade por parte dos alunos pode implicar em uma ruptura
com alguns parametros que parecem ainda permanecer no ensino, tais como:

= 0 comportamento esperado do aluno em sala de aula, considerando
que tradicionalmente tem-se uma valorizacdo do siléncio e da prética
da escuta por parte do aluno, e ndo de sua manifestacéo, a qual pode
se tornar mais habitual a partir do trabalho visando ao desenvolvimento
da expresséo oral deles;

= a posicado ocupada pelo professor, como o0 que tem a palavra, por
possuir o0 conhecimento, ndo sendo concedido espagco para

participacdo e manifestacéo por parte do aluno;

"Considera-se tardio pelo fato de que as ideias referentes a virada pragmatica ja estavam circulando
socialmente, mas ainda ndo haviam sido contempladas em uma politica puablica, como no PNLD.

®Denominou-se pragmatica por fazer do uso da linguagem o objeto privilegiado na reflexéo da filosofia
da linguagem, ao invés do signo, como era anteriormente (RANGEL, 2005). Retomamos esse
aspecto no decorrer do texto.

Entendemos que, em consonancia com nosso corpus de pesquisa, vamos verificar a ocorréncia
dessa reconfiguracéo e de que modo quando o objeto de ensino € a oralidade. Assim, ndo temos a
pretenséo de verificar se essa reconfiguracao pode também ocorrer quando o objeto de ensino é
outro — tais como producao textual escrita ou conhecimentos linguisticos. Essa questdo pode ser
tomada como objeto de estudo em pesquisas futuras.
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= a distribuicdo dos alunos em sala de aula, na medida em que a
distribuicdo deles em filas ndo facilita a interagdo entre eles - uma
condicdo para a realizacdo de atividades orais;

» a estabilidade e previsibilidade com que sédo desenvolvidas as aulas, ja
que, durante as atividades envolvendo oralidade, podem surgir
comportamentos e praticas fora do previsto, que escapam ao controle
do professor;

= a formacdo de um aluno treinado para a escuta, pois tem-se como
meta atual a formag¢ao de um aluno capaz de se manifestar, de tomar a
palavra para expressar e defender seu ponto de vista a partir de regras
e de certa formalidade, de modo a exercer a cidadania.

Podemos melhor compreender essa possibilidade de mudanca nha
organizagéo e no desenvolvimento de aulas de LP, mediante a insercdo de praticas
envolvendo a modalidade oral, a partir de Angelo (2005).

Angelo (Ibid.), em sua pesquisa com professoras de LP atuantes nas décadas
de 60 e 70, relata que parte dessas professoras menciona ter proposto a realizacéo
de praticas orais em suas aulas, tais como, comentarios sobre uma frase, sobre um
livro lido, sobre um quadro de pintores célebres, sobre a realizacdo de teatrinhos e
de concurso de oratéria. Entretanto, ao comparar com o rol de atividades que as
professoras mencionaram realizar envolvendo leitura, escrita e ensino gramatical, a
pesquisadora percebe que era destinado pouco espaco para o trabalho com a
oralidade nas aulas ministradas pelas professoras.

Como possiveis causas para essa pouca atencdo dispensada a oralidade,
Angelo aponta o fato de que a pratica oral desencadeava situacdes diferentes em

relacdo as habitualmente vivenciadas no ensino de leitura, de escrita e de gramatica.

Situagdo diferente se dava na pratica oral em que ndo era possivel um
controle pleno sobre o rumo a ser tomado pelo aluno, por exemplo, num
debate aberto, nos comentérios pessoais feitos por eles, huma exposi¢ao
oral a partir de um tema escolhido. Era um trabalho que, assegurando a
palavra do aluno, jogava com resultados nem sempre esperados, trazendo
uma certa instabilidade para a sala de aula. (lbid., p.172)

Na realizagdo de uma atividade que consistia na manifestagdo do aluno, sem

que houvesse restricbes quanto as acdes a serem desempenhadas pelo mesmo, a
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ndo ser o fato de que as préaticas se desenvolviam em um espacgo institucional e

demandavam certa formalidade, consoante relata a pesquisadora,

a professora via sua funcdo de comando se abrandar, e o aluno passava a
ocupar um espaco (oral) costumeiramente ndo reservado a ele. Com uma
reconfiguracdo de posicdes (professora e aluno) ainda pouco comum, era
esperado que fosse uma pratica esporadica. Como indicio dessa
reconfiguracdo é possivel notar, no Ultimo trecho transcrito, o0 uso de certas
palavras ndo previstas para um professor tradicional: “Nés fizemos um
concurso de oratéria, com temas livres, e confesso a vocé que muito
aprendi com eles. [...] Eles eram bem ousados e eu permitia. Eu permitia,
porque achava que ia ser um crime, se eu impedisse aquela expanséo
maravilhosa desses alunos.” (ANGELO, 2005, p.171)

Observamos, no relato da professora entrevistada por Angelo, a indicacao de
varias mudancas oriundas da realizacéo de atividade de cunho oral em sala de aula,
como sinaliza a propria pesquisadora, “Trabalhar com a préatica oral representava,
para a professora, trabalhar contra uma imagem socialmente padronizada (mesmo
no interior da prépria escola) do que fossem as ‘reais’ praticas de ensino de lingua.”
(ANGELO, 2005, p. 171).

Essas sinalizagcbes de mudanca na organizagcdo e nas acdes desenvolvidas
em sala bem como nos papéis assumidos por aqueles que ali se faziam presentes -
professor e alunos -, motivaram-nos a desenvolver a presente pesquisa sobre a
temética oralidade.

Desmembramos nosso interesse e objetivo de pesquisa em objetivos mais
especificos, a saber:

1. Compreender como as modalidades da lingua estao relacionadas entre
si nas propostas de trabalho com o oral em LDPs;

2. Verificar os papeis atribuidos ao professor e aos alunos nas propostas
de trabalho com a oralidade em LDPs;

3. Tracar um perfil do sujeito-aluno que se visa a formar a partir do modo

como a modalidade oral é trabalhada em LDPs.

Problema de pesquisa

O problema de pesquisa consiste na questao:
Em que medida as propostas de trabalho com a oralidade, apresentadas em
LDPs publicados em periodos distintos — 1999, 2011 e 2014 — contribuem para se



23

pensar em uma reconfiguracao do espaco da sala de aula de LP na sua relagdo com
a modalidade oral?

Questdes de pesquisa

Para compreendermos melhor o problema a que nos propomos investigar,
apresentamo-lo sob a forma de questdes orientadoras:

1. Que relacdes se estabelecem entre oralidade e escrita nas propostas
de trabalho que visam ao desenvolvimento da expressao oral?;

2. Como sao orientadas as acdes do professor e as dos alunos para a
realizacdo das propostas de trabalho com o oral a partir do que esta
exposto no material didatico e no manual do professor?;

3. Que sujeito-aluno se pretende projetar, quanto a capacidade de
expressdo oral possivel de ser desenvolvida a partir do trabalho com a
oralidade proposto em LDPs?

De modo a atender ao objetivo geral, aos especificos, ao problema bem como
as questdes orientadoras, definimos como corpus de nossa pesquisa dois volumes
de trés colecbes didaticas destinadas ao ensino de LP nos quatro anos finais do
ensino fundamental, aprovadas no ambito do PNLD. Assim, tem-se como corpus
seis LDPs. Ressaltamos que se trata de livros destinados ao Professor,
tradicionalmente denominados como “Exemplar do Professor’” ou “Manual do
Professor”, nos quais constam orientagdes ao professor sobre como desenvolver
determinada proposta de trabalho presente no livro do aluno.

Optamos por selecionar uma colecdo que tenha sido aprovada na primeira
edicdo do PNLD destinada para esse nivel escolar — PNLD 1999, uma colecdo mais
recente aprovada via PNLD 2011, edicdo do programa que estava em vigor no inicio
de nossa pesquisa e uma colecdo aprovada via PNLD 2014, edicdo que esta em
vigéncia. Dessas trés cole¢cbes, optamos pelos volumes destinados ao 6° ano/52
série e ao 9° ano/82 série do ensino fundamental, por entendermos que se trata de
uma etapa escolar em que a LP comecga a receber um tratamento mais aprofundado
e sistematizado em relacéo aos anos iniciais e esses anos constituem momentos de
transicao entre as etapas de escolarizagéo.

Acreditamos que o olhar sobre essas cole¢bes permite-nos observar como o
objeto de ensino oralidade € projetado no ensino de LP pelo LDP aprovado em

edicoes diferentes do PNLD. Em capitulo especifico, detalhamos como ocorreu a
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selecéo das colecdes dentre o conjunto de colecdes aprovadas nas trés edi¢coes do
PNLD.
Consideramos pertinente tracar, na sequéncia, algumas consideracfes sobre

a importancia de tomar o LDP como corpus de pesquisa.

Livro didatico: relevancia e avaliacao

Mencionamos aqui algumas pesquisas sobre o livro didatico (LD) e sobre o
PNLD, de modo a explicitar a importancia que vem sendo atribuida a esse material e
também um breve historico do programa.

Em pesquisa de Angelo (2009), é relatado que o LD foi entendido e utilizado
de formas distintas no decorrer da histéria do ensino no Brasil. Durante as primeiras
décadas do século XX, o LD “funcionou como elemento de apoio a partir do qual o
professor elaborava e desenvolvia suas proprias atividades de ensino”, enquanto
que, a partir dos anos 70, “ele passou a ser o elemento central e organizador das
atividades a serem seguidas pelo professor” (Ibid., p.2).

Essa atribuicdo de um papel central ao LD aparece, na década de 70, como
resultante do processo de democratizacdo do acesso a educacdo no pais, iniciado
na década anterior, e para o qual a escola ndo estava preparada, visto que, até
aquela época, ela destinava-se a atender as classes mais privilegiadas.

Outro fator, que também auxiliou o LD a desempenhar um papel central, foi o
reconhecimento da crise e do fracasso escolar, marcados pelo elevado indice de
reprovacdo na 12 série e pelo insatisfatério desempenho na escrita por parte dos
egressos do ensino secundario (SOARES, 1997).

Esse novo papel que o livro passa a exercer fica bem exemplificado a partir
da analise que Batista (2004) apresenta do livro “Estudo Dirigido de Portugués”
(FERREIRA, 1970'9). Para Batista, esse livro inaugura uma inovacéo nos LDs, pois

eles “se constroem como se fossem as aulas” (p.58, italico no original). Assim,

a voz que neles se constitui: em vez de apoiar, manter e subsidiar a voz do
professor, apaga-a e a substitui. Sua sequéncia torna-se a sequéncia das
aulas e sua realizacao passa a marcar o tempo escolar. [...]¢ um livro, mas

FERREIRA, R. M. Estudo Dirigido de Portugués. 12 série do curso ginasial. Livro do Professor.
S&o Paulo: Atica, 1970.
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€ também o caderno de exercicios, a voz do professor, o planejamento, a
progressédo da aula. (BATISTA, 2004, p.58)

Mediante as variadas fun¢des que sdo atribuidas ao livro, inclusive a funcéo
de explicar e de orientar, antes exercida pelo professor, torna-se possivel perceber a
consideracédo do LD como objeto central do processo de ensino-aprendizagem.

Batista (2003) expOe que as pesquisas sobre LD realizadas em ambito
académico, ao final da década de 70, sinalizam o surgimento de denuncias e de
criticas quanto ao conteudo ideoldgico e a propriedade conceitual apresentados
nesse material pedagégico™’. Essa insatisfacdo resultou, em meados da década de
1980, em uma forte oposi¢do ao uso do LD, bem como, um decréscimo no interesse

de tomé-lo como objeto de investigacdo. Em linhas gerais,

o livro didatico tendeu a ser identificado apenas a uma tecnologia de ensino
pouco adequada a processos efetivos de aprendizado; apenas ao resultado
de interesses econdmicos envolvidos em sua produ¢cdo e comercializacao;
apenas aos efeitos de controle que exerce sobre a acio docente e sobre 0
curriculo.” (Ibid., p.45, italico no original)

No presente momento, o LD esta desempenhando papel central no ensino.
Um fator que contribui para isso sédo as condi¢des sob as quais o trabalho docente é
desenvolvido, uma vez que o professor esta inserido em um contexto profissional, no
qgual ndo ha tempo para investir em formacéo continua, para planejar as aulas para
selecionar materiais conforme necessidades que emergem dos alunos e, assim,
estabelecer uma sequéncia de contetdos a serem trabalhados. Nessas condi¢cdes
de atuacao limitadas,

surge o livro didatico como tabua de salvagdo, com tudo pronto: contetido
pré-selecionado, textos de leitura ja selecionados e trabalhados, atividades
de redacgéo ja propostas. Assim, o contetdo do livro didatico torna-se uma
obrigatoriedade aos alunos. (FREGONEZI, 1999, p.20-21)

Observamos que, com todas essas tarefas docentes sendo realizadas pelo

LD, restringe-se a possibilidade de o professor pensar e repensar conteddos,

""Esse movimento de critica a0 LD na década de 1980 néo era restrito ao livro didatico de LP. Os
livros didaticos de lingua estrangeira, de matematica, de ciéncias, de estudos sociais e de outras
areas também foram alvo de criticas. Tratava-se de uma insatisfacdo com o modelo de ensino
adotado. Para maiores informacdes, consultar “Que sabemos sobre o Livro Didatico: catalogo
analitico” (UNICAMP, 1989).
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praticas a serem realizadas em aula, aspectos a serem mais enfatizados conforme
percebe dificuldades por parte dos alunos. Isso remete a figura de um professor
como executor/organizador de tarefas pensadas por outro e ndo especificamente
direcionada aos seus alunos, ndo, sendo oriundas do interesse ou das necessidades
deles.

Outros autores também enfatizam a influéncia do LD sobre as atividades de

ensino a serem realizadas na sala de aula. Conforme coloca Batista (2003), o LD

tornou-se, sobretudo, um dos principais fatores que influenciam o trabalho
pedagdgico, determinando sua finalidade, definindo o curriculo, cristalizando
abordagens metodoldgicas e quadros conceituais, organizando, enfim, o
cotidiano da sala de aula. (Ibid., p.28)

Esse papel de definidor de aspectos relacionados ao ensino também fica

explicito em trabalho posterior de Batista, junto a Rojo e Zufiga:

Por apresentar tanto uma sele¢do de conteldos quanto uma proposta de
transposicéo didatica, os livros didaticos passaram a ser um objeto de
especial atencdo, dotado de mecanismos especificos para controle de sua
producgédo, escolha e uso, para controle, portanto, daquilo que se ensina e
do modo pelo qual se ensina, a partir do momento em que o Estado,
progressivamente, ao longo do século XIX, se ocupa da instrucao,
construindo seus sistemas de ensino. (BATISTA, ROJO, ZUNIGA, 2005,
p.53-54)

Além de o LD ser apontado como forma de controle das acdes desenvolvidas
em sala de aula, ele € apontado como um instrumento, utilizado pelo governo, para
controle do espaco escolar e das acdes de ensino que ali sdo realizadas. H&, assim,
um trabalho docente, cujas condi¢des para sua realizacao favorecem insercéo facil e
uso intenso de LDs e, ao mesmo tempo, ha uma politica que controla a elaboracgéo e
a distribuicdo deste material, avaliando o que € permitido se tratar em sala de aula.
A nosso ver, isso fortalece, mais ainda, o carater definidor do ensino que € atribuido
ao material didatico.

Outra questdo que podemos associar ao uso intenso do LD e seu carater
definidor é o discutivel papel que documentos legais, tal como os PCN-LP (BRASIL,
1998b), tém exercido junto aos professores enquanto recurso de propagacao de
mudanc¢a no ensino. Nao temos conhecimento de pesquisas sobre a repercussao
dos documentos legais no ensino. Porém, temos conhecimento da situagdo do LD

como intermediario entre as teorias linguisticas e os professores, a partir das
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informagOes sobre essas teorias expostas nos livros na parte destinada ao
professor, por exemplo, no Manual do Professor.

Essa relacdo entre o controle sobre o espaco escolar e a avaliacédo
sistematica dos LD, via PNLD, fica explicada de forma bastante pertinente nas
palavras de Batista, Rojo, Zufiga (2005), ao mencionarem que “a realizagdo da
avaliacdo terminou por resultar numa politica do Estado ndo apenas de intervencéo
no campo editorial e de controle de sua producédo, mas também, por essa via, de
intervencao no curriculo e de seu controle.” (p.53).

Diante dessa importancia atribuida ao LD e do espacgo que ele ocupa em sala
de aula, torna-se visivel uma mudanca na funcdo desempenhada pelo professor.
Antes de o LD ocupar posicéo central no ensino, estabelecia-se uma relacéo triadica
entre professor, aluno e conhecimento. Nessa relacéo, o professor era tido como o
responsavel pela transformacédo do conhecimento em contetudo de ensino, atuando
como mediador entre conhecimento e aluno. Com o LD no centro do processo de
ensino-aprendizagem, o professor passa a ser responsavel pelo controle do tempo,
da postura e do comportamento dos alunos, enquanto que a relacdo entre
conhecimento e aluno passa a ser mediada pelo LD (GERALDI, 2003).

Também como consequéncia do controle exercido a partir do LD, ele passa a
ser considerado, por alguns, como uma forma de opresséo, conforme Fregonezi
(1999) explica:

Impondo um programa pronto, o livro didatico ja seleciona para o professor
0 conteddo a ser ministrado, o encaminhamento didatico-pedagdgico para
as atividades que desenvolvem esse contetdo, as formas de fixacdo e
avaliagdo de aprendizagem. Dessa maneira, o livro é, indubitavelmente,
uma forma de opresséo. (lbid., p.95)

Outro aspecto referente ao LD que devemos salientar é o fato de ele ser “um
dos poucos géneros de impresso com base nos quais parcelas expressivas da
populacao brasileira realizam uma primeira — e muitas vezes, a principal — insercao
na cultura escrita” (Ibid., p. 48). Em outras palavras, o LD, muitas vezes, constitui a
Unica fonte de conhecimento e de consulta para aluno e professor, resultando em
uma visdao dos fendbmenos, que estdo sendo estudados, restrita ao que é
apresentado no material, sendo que essa apresentacao ocorre em consonancia com

0 ponto de vista de quem o produziu.
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Em termos de documentos que agregam importancia ao LD, temos, em 1993,
a publicagdo do “Plano Decenal de Educagédo para Todos”, “cujas diretrizes [...]
priorizavam o LD como recurso pedagdgico essencial e previam politicas publicas
gue deveriam privilegia-lo” (CASSIANO, 2007, p. 39).

Também é expressa uma valorizagdo do LD no Relatério Jacques Delors.
Esse documento resulta de trabalho desenvolvido entre 1993 e 1996, pela Comisséo
Internacional sobre a Educacéo para o Século XXI, da UNESCO. Nele, considera-se
o LD como “o suporte mais facil de manejar e mais econémico” (DELORS'?, 1998, p.
1992, apud CASSIANO, 2007, 39-40).

Bittencourt (2003), a partir de uma perspectiva historica, também faz
referéncia a importancia do LD, mencionando que 0 mesmo € um suporte
privilegiado para se recuperar conhecimentos e técnicas considerados por uma
sociedade em uma determinada época; visto que ele carrega consigo questdes
valorativas, ideoldgicas e culturais predominantes no periodo em que ocorreu sua
elaboracao.

Salientamos, nesse ponto de vista expresso pela autora, o papel do LD como
formador, constituinte do sujeito-aprendiz em termos de juizos de valores, que séo
postos como aceitos ou ndo, adequados ou ndo no meio social em que o aprendiz
esta inserido. Ao mesmo tempo, o LD também é colocado como um objeto de
pesquisa pertinente, pois registra as marcas do contexto em que foi produzido, tal
como valores morais adotados naquele tempo, as questbes politico-historico-
culturais mais discutidas naquele momento bem como as teorias linguisticas mais
empregadas e enfatizadas.

Trazemos para discussao todos esses aspectos referentes ao LD, enfatizando
sua posicdo central no processo de ensino-aprendizagem e as possiveis
consequéncias disso, como forma de ressaltar a importancia de se buscar um maior
conhecimento acerca desse material bem como do processo pelo qual ele é avaliado
e, a partir dai, passa a circular na esfera escolar. Assim, na sequéncia, focamos
nossa aten¢do na politica de avaliacéo sistematica do LD — o PNLD.

A constituicdo de um programa, como uma politica publica, visando a
regularizar e a universalizar a distribuicdo de material didatico nas escolas de

educagédo basica ocorre em 1937 com a criacdo do Instituto Nacional do Livro, pelo

’DELORS, J. Educac&o: um tesouro a descobrir. S0 Paulo: Cortez, 1998 (UNESCO/MEC).
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Decreto-Lei n. 37, de 1937, marcando o inicio da relagdo entre Estado e Livro
Didatico. No ano seguinte, 1938, cria-se a Comissdo do Livro Didatico —
entendendo-se como material didatico, naquela época, os compéndios e os livros de
leitura em classe (FREGONEZI, 1999).

Ao longo de sua histéria, o programa esteve sob a responsabilidade de
diferentes orgdos: Fundacdo Nacional do Material Escolar (1976); Fundacdo de
Assisténcia ao Estudante (1983) e Fundo Nacional de Desenvolvimento da
Educacdo - FNDE® (criado em 1976, mas assume responsabilidade integral pelo
programa em 1997).

Além dessa diversificagdo quanto aos 6érgaos responsaveis pelo programa,
sua historia também esta marcada pela diversidade de acdes realizadas no ambito
do mesmo. Como coloca Cassiano (2007), “de 1938 até 1985, variadas formas de
controle e de intervencao estatal incidiram sobre o livro didatico brasileiro, norteando
diferentemente sua circulagdo” (p.20). O programa voltado para se pensar o LD
caracterizava-se, assim, de forma instavel, sem se perceber a realizacdo de acdes
regulares no ambito do mesmo.

Entre 1971 e 1985, ele foi denominado “Programa do Livro Didatico para o
Ensino Fundamental — PLIDEF” e estava sob responsabilidade da FAE — Fundacao
de Assisténcia ao Educando, a qual foi extinta em 2007.

A troca de sua denominacdo para Programa Nacional do Livro Didatico
(PNLD) ocorreu em 1985, a partir do Decreto n. 91.542. Esse decreto, além de
alterar a denominacéo, tracou algumas orientacbes para seu funcionamento, a

saber:

(i) centralizacdo das acbBes de planejamento, compra e distribuicdo; (ii)
utilizacdo exclusiva de recursos federais; (iii) atuacdo restrita & compra de
livros, sem participacdo no campo da producéo editorial deixada a cargo da
iniciativa privada; (iv) escolha do livro pela comunidade escolar; (v)
distribuicdo gratuita do livro a alunos e docentes. (CASSIANO, 2007, p. 34)

Diante dessas orientacfes, iniciou-se um processo de planejamento, compra
e distribuicdo gratuita do livro escolar para educacdo bésica, centralizado no
governo federal. Em alguns estados, como Minas Gerais e Sao Paulo, essa

centralizacdo ocorreu de forma mais tardia, respectivamente, em 1999 e 2005.

13Autarquia federal vinculada ao MEC e responsavel pela captacao de recursos para o financiamento
de programas voltados ao ensino fundamental.
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Porém, o interesse pela qualidade do material, que estava sendo comprado e
distribuido as escolas, surgiu apenas em 1993. Assim, através da Portaria 1.130 de
06 de agosto de 1993, formou-se uma comissdo para analisar a qualidade dos
conteudos programaticos e dos aspectos pedagdgico-metodoldgicos de livros que
vinham sendo comprados pelo MEC para as séries iniciais do ensino fundamental.
Como resultado dessa analise, verificou-se que os livros, comprados e distribuidos,
apresentavam questbes de preconceito, desatualizacdo e erros conceituais
(CASSIANO, 2007).

A partir de 1995, no governo de Fernando Henriqgue Cardoso, ocorreram
algumas alteracdes que deram maior consisténcia ao PNLD, a saber:

a efetiva universalizacéo da distribuicdo dos livros ao alunado do Ensino
Fundamental; a implementacdo de uma avaliagdo governamental dos livros
incorporados e distribuidos pelo Estado e a ampliacdo significativa desse
programa. (lbid., p.15)

Consoante essa pesquisadora, ocorre também, neste periodo, a instauracao
de politicas econbmicas de abertura ao capital internacional e, assim, grandes
grupos editoriais espanhdis vém para o Brasil. Vale ressaltarmos que, entre décadas
de 1970 e 2000, o mercado editorial constituia-se, majoritariamente, de grandes
editoras de cunho familiar. O surgimento das multinacionais acaba motivando uma
expansdo no campo editorial brasileiro.

Em decorréncia das alteracdes no funcionamento do PNLD, em 1996,
implementou-se, oficialmente, um processo de avaliagdo pedagdgica sistematica e
continua dos LD comprados via PNLD — a partir de comissfes formadas por area de
conhecimento. Esse processo passou a ser organizado pela Coordenacdo Geral de
Avaliacdo de Materiais Didaticos e Pedagodgicos — COGEAM, da Secretaria da

Educacéo Basica do Ministério da Educacdo. Para a avaliacdo do material,

a partir de 1996, o estado recrutou esse [um] corpo de especialistas entre
docentes universitarios, especializados quer nos campos de conhecimento
relacionados as disciplinas escolares, quer nas areas de ensino dessas
disciplinas. (BATISTA; VAL, 2004, p.18)

Inicialmente, os livros didaticos analisados recebiam mencdes representadas

por estrelas, formando um total de 05 categorias, a saber: 1) Recomendado com
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Distingdo (trés estrelas); 2) Recomendado (duas estrelas); 3) Recomendado com
Ressalvas (uma estrela); 4) Nao-Recomendado (ndo representado por estrela); 5)
Excluidos (os que nédo poderiam ser escolhidos). A partir do PNLD 1999, comecou-
se a fazer mencao apenas as colecdes aprovadas e classificadas dentre uma das
trés primeiras categorias, ndo sendo mais utilizadas as duas ultimas.

Nas edi¢bes de 1997 e de 1998, o PNLD atendeu ao primeiro segmento do
ensino fundamental (1° a 4° série), comecando a atender de 5% a 82 série, atual 6° ao
9° ano™ na edicdo de 1999 e, gradualmente, foi contemplando os demais niveis de
ensino. Atualmente, ha dez programas em vigor: 1) PNLD Ensino Fundamental; 2)
PNLDEM — Programa Nacional do Livro Didatico para Ensino Médio; 3) PNLD EJA —
voltado para Educacao de Jovens e Adultos; 4) PNLD Campo — voltado para escolas
publicas consideradas rurais; 5) PNBE - Programa Nacional Biblioteca da Escola —
Alfabetizac@o Libras; 6) PNBE/Braille; 7) PNLD/Braille; 8) PNLD Dicionérios; 9)
PNLD obras complementares, voltado para 1° ao 3° ano do ensino fundamental; 10)
PNLD Alfabetizac&o na idade certa®™.

Desde o inicio do processo de avaliacdo das colecfes didaticas, jA houve um
total de 17 edic¢bes, sendo seis destinadas a avaliacdo e a distribuicdo de LD para os
quatro anos finais do ensino fundamental — foco de nossa pesquisa. Essas seis
edicoes foram publicadas nos anos 1998 (correspondente ao PNLD 1999), 2001
(PNLD 2002), 2004 (PNLD 2005), 2007 (PNLD 2008), 2010 (PNLD 2011) e 2013
(PNLD 2014).

ApOs explicitarmos algumas razdes associadas ao nosso interesse em tomar
o LDP como corpus de pesquisa, reiterando sua importancia no espaco escolar,
direcionamos nossa atencéo para o referencial tedrico que subsidiou nosso olhar e

analise no decorrer dessa pesquisa.
Referencial tedrico: alguns apontamentos
Quanto ao referencial tedrico adotado, essa pesquisa foi desenvolvida a partir

de uma perspectiva socio-historico-dialégica, tendo como principal referéncia os

estudos desenvolvidos no ambito da teoria bakhtiniana.

“Também referenciado como anos finais do Ensino Fundamental, ou Ensino Fundamental Il ou,
ainda quatro ultimos anos do Ensino Fundamental.

15Inf0rmag€10 disponivel em: <http://www.fnde.gov.br/programas/livro-didatico/livro-didatico-
apresentacao>. Acesso em: 10 mar. 2014; e em Cassiano (2007).
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Utilizamos essa teoria por compartilharmos do modo como nela é concebida a
construgdo do conhecimento no ambito das Ciéncias Humanas. Entendemos que
um elemento central para a compreensao de como Bakhtin concebe a construcéo do
conhecimento nas Ciéncias Humanas é a sua concepc¢do quanto ao objeto de
estudo.

Conforme apontado por Amorim (2004), em obra na qual propde uma
metodologia de analise a partir dos estudos bakhtinianos, para o autor russo, “nas
ciéncias humanas, o objeto € ndo somente falado e atravessado pelo texto, mas ele
€ o0 texto. Texto a explicar e a interpretar, ele € objeto falante” (p.187). Assim, o
objeto de estudo constitui-se em um sujeito falante do mesmo modo que o
pesquisador também o é.

Nessa perspectiva, 0 objeto de estudo ndo se confunde com algo mudo, cuja
funcdo do pesquisador seria apenas contempla-lo, como ocorre nas Ciéncias Exatas
(BAKHTIN, 1974%/1997). O objeto de estudo, no ambito das Ciéncias Humanas, é
concebido como um sujeito falante, uma voz, com a qual é possivel ao pesquisador
estabelecer um dialogo. Tem-se como resultado, portanto, um conhecimento
construido de forma dialégica, a partir do didlogo estabelecido entre o sujeito que
esta analisando o objeto e 0 sujeito cuja expressdo esta contida no material em
analise (o objeto de estudo).

Vale ressaltarmos que, na teoria em questdo, atribui-se um sentido mais
amplo para o termo didlogo nado se referindo apenas a “comunicacao em voz alta, de
pessoas colocadas face a face, mas toda a comunicagéo verbal, de qualquer tipo
que seja.” (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1929/2012, p.127).

Mediante essa concepc¢do mais ampla quanto a natureza do dialogo,
conseguimos perceber o LDP, objeto dessa pesquisa, como dialdégico, ha medida
em que o0 consideramos como um enunciado, produzido sob determinadas
condicdes sécio-histéricas e em esfera de comunicacao especifica, que esta inserido
numa cadeia verbal de comunicacao, dialogando com outros enunciados, tais como
0s PCN-LP, os Guias de Livros Didaticos — Lingua Portuguesa (PNLD 1999, 2011 e
2014, respectivamente, BRASIL, 1998a; 2010; 2013) e as pesquisas ha area da
linguistica, por exemplo. Assim, como bem coloca Barros-Mendes (2005), devido a

'°A obra de Bakhtin foi publicada na integra em 1979, mas o texto a que fazemos referéncia
“Observacbes sobre a epistemologia das ciéncias humanas” foi escrito em 1974, inspirado nas
notas de trabalho de um estudo que era dedicado (em 1940) aos “fundamentos filoséficos das
ciéncias humanas” (BAKHTIN, 1974/1997).
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esse didlogo com legislagao e pesquisas, o LD “deixa de apresentar um discurso
monologico do autor, ja que, dentro da obra, estas outras vozes, hum movimento
dialégico crescente, estarao presentes.” (p.29).

Bakhtin/Volochinov também fazem referéncia ao livro, de um modo geral,

ressaltando o carater dial6gico que reside no mesmo. Nas palavras dos autores,

O livro, isto é, o ato de fala impresso, constitui igualmente um elemento da
comunicacdo verbal. Ele é objeto de discussdes ativas sob a forma de
dialogo e, além disso, é feito para ser apreendido de maneira ativa, para ser
estudado a fundo, comentado e criticado no quadro do discurso interior,
sem contar as reacdes impressas, institucionalizadas, que se encontram
nas diferentes esferas da comunicacdo verbal (criticas, resenhas, que
exercem influéncias sobre os trabalhos posteriores, etc.). Além disso, o ato
de fala sob a forma de livro € sempre orientado em fungéo das intervencgdes
anteriores na mesma esfera de atividade. (BAKHTIN/VOLOCHINOV,
1929/2012, p.127)

A partir dessa colocacao, fica mais evidente ainda o carater dialégico do
material a que nos propomos a analisar, uma vez que ele responde a demandas
oriundas da legislacdo que regulamenta sobre o ensino da LP e, ao mesmo tempo,
produz outros enunciados como resposta a ele, tal como a sua avaliagdo que esta
contida no Guia de Livros Didaticos — Lingua Portuguesa e, em outras pesquisas
sobre ensino de LP.

Considerando a necessidade de o pesquisador dialogar com o seu objeto de
estudo, compreendemos que ndés, enquanto pesquisadores, devemos adotar uma
atitude de compreensdo para com o0 material em analise, concebendo-se
compreensao como "uma atividade dialégica que, diante do texto, gera outro(s)
texto(s). Compreender ndo é um ato passivo (um mero reconhecimento), mas uma
réplica ativa, uma resposta, uma tomada de posi¢cao diante do texto.” (FARACO,
2009, p. 42).

Amorim (2004) também faz mencdo ao carater ndo passivo da atividade de
compreensao nos estudos bakhtinianos, salientando que essa n&o resulta da
identificacdo com o material que esta sendo analisado; mas sim, da “apresentagao
assumida de um outro ponto de vista [0 do pesquisador] e da sua diferenca em
relagcdo aquele da situacdo de campo [0 do apresentado pelo material em analise]”
(p.201). Segundo a autora, € a ndo passividade, néo identificacdo que permite que a

pesquisa assuma um carater dialégico.
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Referindo-se, mais especificamente, ao papel a ser desempenhado pelo
pesquisador, Amorim (2004), tendo em vista a construcdo desse conhecimento

dialdgico, aponta que

Uma vez que um texto s6 pode se dizer através de um outro e que, a cada
vez que é lido, um novo sentido se revela, poderiamos acrescentar ao que
diz Bakhtin o seguinte: a reinterpretagdo e a releitura sdo a marca dessas
ciéncias [as humanas]. Este é alias o destino de toda grande obra nesse
campo e nisso consiste a maior parte da atividade do pesquisador em
ciéncias humanas: reler e reescrever. (lbid., p.194)

Outro aspecto da teoria em questdao, com o qual também compartilhamos, é a
condicdo de bipolaridade atribuida especificamente aos objetos de estudos das
ciéncias humanas. O texto, por um lado, permite ser explicado, por outro, ser
interpretado.

Conforme explica Amorim (2004), para que seu tratamento nado fique restrito a
explicacdo ou, em outras palavras, restrito a contemplacdo, como ocorre nas
ciéncias exatas, é necessario nao o considerar apenas a partir do ponto de vista
linguistico e gramatical, mediante os quais s6 é possivel obter sua significacéao.
Deve-se considera-lo como um enunciado, o qual é produzido por um sujeito social,
sob determinadas condicbes de producdo, estabelecendo relagdes com outros
enunciados, e dirigindo-se a outro sujeito.

Mediante esse olhar sobre o texto (objeto de estudo), como um enunciado
inserido na corrente continua de enunciados, produzidos em situacdes de
comunicacéo diferentes, é possivel construir seu sentido, ndo se restringindo, assim,
a sua explicacdo, mas sim, alcancando a sua interpretacao.

A partir desse entendimento, visamos a constituir um conhecimento dialdgico,
considerando o dialogo estabelecido entre nds, como pesquisadores, e 0 sujeito cuja
expressdo estd contida no LDP. Distanciamo-nos, desse modo, da forma
monoldgica de conhecimento que prevalece nas ciéncias exatas, onde “o intelecto
contempla uma coisa e pronuncia-se sobre ela. Ha um Unico sujeito: aquele que
pratica o ato de cognicdo (de contemplagédo) e fala (pronuncia-se).” (BAKHTIN,
1974/1997, p. 403).

Esse dialogismo entre o pesquisador e o material em analise também é
destacado por Brait (1994), quando a pesquisadora menciona aspectos positivos em

se utilizar a teoria bakhtiniana como referencial. Para ela,
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0s conceitos no ambito desta teoria sdo dindmicos, ndo sendo possivel
utiliza-los de forma mecanica, e também devido a essa dinamicidade, tem-
se a vantagem de valorizar o corpus e despertar no leitor/analista a
capacidade de dialogar com esse corpus e, a partir de sua materialidade, de
suas particularidades, surpreender nas incontaveis formas assumidas pela
lingua, no caso a LP, o interdiscurso, as memorias ai contidas e em
constante movimento, gragas as interagdes textos/leitores. (Ibid., p.16-17)

Diante do exposto, em especial, da énfase que € atribuida ao estabelecimento
de um dialogo entre o pesquisador e o material em analise, reiteramos a pertinéncia
em adotar os estudos do Circulo de Bakhtin como referencial tedrico nessa
pesquisa.

ApoOs tecermos algumas consideracdes acerca da tematica dessa pesquisa,
de seus objetivos e questdes bem como do corpus e do referencial teérico adotado,
damos continuidade ao trabalho expondo a organizacéo dos capitulos.

No primeiro capitulo “Oralidade no meio social”, discorremos sobre a relagao
estabelecida entre oralidade e escrita ao longo dos tempos e a valorizacéo social do
oral em especial no ambito da disciplina retorica.

No segundo capitulo “Oralidade na esfera académica”, tracamos um breve
histérico de estudos e teorias linguisticas, desenvolvidas a partir da década de 1960,
que tratam ou trazem contribui¢cdes para o trabalho com a modalidade oral da lingua,
particularmente, no que se refere a relagdo entre as duas modalidades — oralidade e
escrita e as diferencas entre elas.

No terceiro capitulo “Oralidade na esfera escolar”’, primeiramente, tratamos
das implicagcbes de estudos linguisticos no ensino da oralidade, incluindo
documentos legais que regulamentaram o ensino de LP e os que estdo em vigéncia.
Na sequéncia, comentamos pesquisas ja realizadas sobre o tratamento atribuido a
oralidade no espaco escolar, seja a partir da fala de professores da educacédo
basica, seja a partir do que é proposto em material didatico.
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No quarto capitulo “Teoria bakhtiniana: concepg¢des essenciais”, dedicamo-
nos a apresentar e a discutir algumas concepg¢des defendidas no ambito do Circulo
de Bakhtin, tais como, a de lingua, de dialogismo, de relacdes dialégicas e de
sujeito. Concepc¢des que guiaram nosso olhar enquanto pesquisador.

No quinto capitulo “Corpus de pesquisa: tracando e conhecendo caminhos”,
apresentamos os procedimentos e os critérios estabelecidos para definicdo de nosso
corpus de pesquisa — dois volumes de colec¢des didaticas aprovadas via PNLD 1999,
2011 e 2014 —, relatando os desafios encontrados para selecdo e para coleta do
material a ser analisado.

No sexto capitulo “Oralidade no corpus de pesquisa”, centrando nossa
atencao nas propostas de trabalho envolvendo oralidade, presentes nos volumes em
analise, identificamos possiveis relacbes a serem estabelecidas entre as
modalidades oral e escrita, 0os objetivos das propostas bem como as orientacdes
fornecidas ao professor para desenvolvimento das mesmas.

Por fim, apresentamos as consideracfes finais, referéncias bibliograficas,

anexos e apéndices.



1 ORALIDADE NO MEIO SOCIAL

Neste capitulo, tratamos, inicialmente, da relacdo estabelecida entre as
modalidades oral e escrita a partir de uma perspectiva histérico-social, enfatizando a
supervalorizagcédo da escrita em nosso meio. Em um segundo momento, dedicamo-
nos ao tratamento atribuido ao oral, contemplando sua valoriza¢do social do século
XVI ao XX a partir da disciplina Retdrica, bem como de atividades de recitacédo e de

leitura em voz alta.

1.1 Relacdes entre oral e escrita no meio social

Por um longo periodo na histéria da humanidade, aproximadamente 95 mil
anos, a comunicacdo humana desenvolveu-se, exclusivamente, de forma oral,
podendo-se considerar como recente o desenvolvimento da escrita — cerca de cinco
mil anos (FARACO, 2012). Além de a oralidade estar presente desde os primordios
das civilizacbes, ela também participou da evolucao de todos os povos de um modo
geral, diferentemente da escrita. Como explica Faraco,

enguanto todos os grupos humanos conheceram no passado e conhecem
no presente o meio oral de expressdo, apenas alguns grupos
desenvolveram o meio escrito no passado e ha ainda hoje linguas que nao
dispGem de expresséo escrita.(lbid., p.48)

Conforme esse mesmo autor (Id.), ndo sé na histéria da humanidade
observamos o desenvolvimento da oralidade como anterior ao da escrita. Também
na histéria do individuo, temos primeiro o desenvolvimento da oralidade, por volta
dos dois anos de idade e, de forma espontanea e posterior, 0 da escrita, que ocorre
por volta dos cinco anos e, geralmente, a partir de ensino sistematico e formal.
Assim, o individuo aprende e utiliza-se, primeiramente, da oralidade para se
comunicatr.

Além disso, a oralidade oferece um nimero maior de mecanismos para nos

expressarmos, considerando que a escrita “so reflete em parte os recursos da forma
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falada” (MILANEZ, 1993, p.15). Esses recursos abrangem elementos prosédicos
(ritmo, entoacéo), cinésicos (expressao corporal), entre outros.

Apesar dessa supremacia do oral devido a seu uso ser anterior a escrita, aos
recursos expressivos que oferece e a sua presenca em todas as civilizacdes,
independentemente do grau de desenvolvimento das mesmas, quando a escrita
surge, ela, gradualmente, vai sendo mais valorizada no meio social.

Essa supervalorizacdo da escrita em detrimento da oralidade ja se encontrava
sinalizada nos escritos de Saussure (1916/2006). Segundo o autor, “a palavra
escrita se mistura tdo intimamente com a palavra falada, da qual € imagem, que
acaba por usurpar-lhe o papel principal; terminamos por dar maior importancia a
representacdo do signo vocal do que ao préprio signo.” (p.34)

Saussure aponta algumas justificativas para esse predominio da escrita sobre
o oral, dentre os quais, destacamos:

a) “a imagem grafica das palavras nos impressiona como um objeto
permanente e sélido, mais adequado do que o som para constituir a unidade da
lingua através dos tempos.” (Ibid., p.35);

b) [a escrita] possui seus dicionarios, suas gramaticas; € conforme o livro e
pelo livro que se ensina na escola; a lingua aparece regulamentada por um cd6digo;
ora, tal codigo € ele préprio uma regra escrita, submetida a um uso rigoroso: a
ortografia, e eis 0 que confere a escrita uma importancia primordial. Acabamos por
esquecer que aprendemos a falar antes de aprender a escrever, e inverte-se a
relacao natural.” (Ibid., p.35).

Alguns autores mais recentes tais como Rama (1984/2004), Gnerre
(1985/1998), Berenblum (2003), Marcuschi (2001a), Terra (1997) e Faraco (2012)
trazem apontamentos que nos auxiliam a compreender melhor o papel que comeca
a ser atribuido a escrita no meio social.

Rama (Id.), em obra na qual faz uma analise da vida cultural nas coldnias
ibero-americanas, no periodo colonial — séculos XVI e XVII, expbe como,
historicamente, a escrita foi ganhando maior prestigio social em relagdo ao oral. No
gue diz respeito a supervalorizacdo da escrita no referido periodo, o autor aponta
que

La capital razon de su supremacia se debié a la paradoja de que sus
miembros fueron los Unicos ejercitantes de la letra en un medio

desguarnecido de letras, los duefios de la escritura en una sociedad
analfabeta y porque coherentemente procedieron a sacralizarla dentro de la
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tendencia gramatoldgica constituyente de la cultura europea. En territorios
americanos, la escritura se constituiria en una suerte de religién secundaria,
por tanto pertrechada para ocupar el lugar de las religiones cuando éstas
comenzaran su declinacién en el XIX'". (Ibid., p.65)

Notamos, na colocacdo do autor, que, por se tratar de uma sociedade
majoritariamente analfabeta, os que sabiam escrever se destacavam em relacdo aos
demais. Além do fato de a escrita ser objeto de aprendizagem de uma minoria, ela
teve sua importancia ressaltada por ser utilizada em questbes politico-
administrativas.

Avila, Nascimento e Gois (2012) também relacionam a falta de acesso a
aprendizagem da escrita com sua supremacia em relagdo ao oral. Para elas, a
supervalorizagéo social dessa modalidade da lingua esta relacionada “ao fato de, ao
longo da historia, terem tido acesso ao aprendizado da escrita, prioritariamente,
pessoas pertencentes a camadas economicamente privilegiadas da populacdo das
sociedades letradas.” (p.38). Assim, no momento inicial da escolarizagao brasileira,
tinha-se a aprendizagem da escrita como forma de demonstrar a diferenga social e
econdmica entre os individuos, sendo que os que tinham poder, situacdo econémica
favoravel, tinham direito de aprendé-la.

Berenblum (2003), retratando a histéria da Argentina e do Brasil, com o intuito
de tracar uma reconstituicdo da formacgdo da lingua nacional desses paises, relata
gue no Brasil, durante o Periodo Imperial (1822-1889), a lingua escrita foi utilizada
como argumento para a defesa de que a lingua do Brasil deveria continuar sob a
denominagéao de “lingua portuguesa”, em oposi¢cdo a outro movimento que defendia
a troca pela denominagéo “lingua brasileira”.

Aqueles que defendiam a mudanca da denominacdo tinham por base o
positivismo*® e o ufanismo®. Os que ndo aceitavam, tinham “como referéncia a

lingua escrita, sustentando que o idioma utilizado no Brasil era a lingua portuguesa e

Y Traducdo nossa: “A principal razdo de sua supremacia se deve ao paradoxo de que seus membros
foram os Unicos que dominavam a escrita, em um meio em que ela era um privilégio de poucos, os
donos da escrita em uma sociedade analfabeta, e também porque iniciaram a concebé-la sagrada
dentro de uma tendéncia gramatical constituinte da cultura europeia. Em territérios americanos, a
escrita se constituiria em um tipo de religido secundaria, portanto, pronta para ocupar o lugar das
religibes quando essas Ultimas comegaram a decair no século XIX”

¥positivismo é um sistema proposto por Augusto Comte (1789-1857), com a finalidade de organizar
as ciéncias experimentais, e torna-las modelo para as demais ciéncias. Caracteriza-se pelo
cientificismo, pela valorizacdo do método quantitativo e pela hostilidade ao idealismo (DICIONARIO
HOUAISS DA LINGUA PORTUGUESA, 20009).

YUfanismo remete ao orgulho exacerbado pelo pais em que nasceu. Consiste em um sentimento de
patriotismo excessivo (DICIONARIO HOUAISS DA LINGUA PORTUGUESA, 2009).
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a sua norma culta estava determinada pela escrita, mesmo que no Brasil a
linguagem oral tenha sofrido modificagcdes.” (BERENBLUM, 2003, p.74).

Percebemos a consideravel importancia que se atribuira a escrita naquele
periodo histérico, a ponto de ela ter sido utilizada como justificativa para a
permanéncia da denominagao “lingua portuguesa”. E, ao mesmo tempo, notamos
gue a oralidade nao seria levada em consideragéo para a tomada de tal decisdo. A
oralidade, meio basico da comunicacdo verbal, apresenta-se como um anexo da
comunicacédo, nao podendo fazer parte de questdes oficiais, como a decisédo sobre o
nome da lingua utilizada no pais.

Gnerre (1985/1998), em obra na qual explora a relagdo entre linguagem,
escrita e poder, expde algumas consideracfes sobre como a escrita se tornou um
instrumento de poder. Na visdo do pesquisador, grande parte da importancia
atribuida a escrita decorreu de sua associagdo com a variedade padréo da lingua.
Para ele, ao mesmo tempo em que essa associacdo auxiliou na definicdo e
afirmacdo da variedade padrdo, dentre um rol de variedades linguisticas
apresentadas pelos falantes, ela tornou a escrita 0 meio utilizado na vida social,

politica e cultural. Nas palavras do autor,

O passo fundamental na afirmacdo de uma variedade sobre as outras € a
sua associacdo a escrita e, consequentemente, sua transformacdo em uma
variedade usada na transmissdo de informacbes de ordem politica e
‘cultural’. (GNERRE, 1985/1998, p.07)

Vale sinalizarmos que a definicdo da variedade linguistica a ser tomada como
padrdao nao resulta de um consenso ou de um acordo firmado entre os falantes; ou
ainda, do fato de ser a variedade utilizada pela maioria; mas sim, de relacbes de
poder estabelecidas entre falantes de diferentes variedades. Essa variedade, e
consequentemente a escrita, por estar associada a ela, acaba assumindo um papel
de extrema relevancia social, na medida em que é tida como “a portadora legitima
de uma tradic¢ao cultural e de uma identidade nacional” (Ibid., p.11).

A partir das consideracdes trazidas pelo autor, percebemos que a escrita
ganha um maior espaco social por sua associacdo com uma variedade que, apesar
de n&o estar ao alcance de todos, esta ligada a expressao da cultura e é utilizada
por falantes de maior prestigio social. Vale ressaltarmos também a possibilidade

trazida pela escrita de se registrar, de garantir certa permanéncia de documentos
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referentes a aspectos administrativos, culturais, o que ndo era possivel em uma
sociedade exclusivamente oral.

Terra (1997)%°, relatando que a linguagem falada é mais utilizada na
comunicacdo diaria que a linguagem escrita, comenta sobre o carater de

permanéncia da escrita. Nas palavras do autor,

as teorias gramaticais tradicionais sempre se basearam nesta, por
considerar que ela possui um aspecto mais permanente que aquela. Os
antigos romanos ja diziam: ‘verba volant; scripta manent’, isto é, as palavras
voam, aquilo que estéa escrito permanece. (lbid., p.13)

Faraco (2012) também faz mencdo a permanéncia das praticas linguisticas
possibilitada pela escrita como uma vantagem em relacédo a oralidade, considerando
sociedades nédo tdo desenvolvidas tecnologicamente como a atual. Devido a essa

possibilidade de se preservar o texto, a partir da escrita,

a humanidade pdde transcender os limites do tempo, do espaco, da
comunicacdo face a face e da cultura apenas oral e local. Tornou-se
possivel também o registro do conhecimento e, com isso, criaram-se as
bases para amplia-lo exponencialmente. Ndo é a toa, portanto, que se diz
ter sido a invencdo da escrita a maior realizagdo tecnoldgica da
humanidade. (FARACO, 2012, p.50)

Hoje disponibilizamos de variadas tecnologias que possibilitam a permanéncia
do oral (gravadores, etc.). Entretanto, podemos imaginar o quéo significativo foi o
surgimento da escrita em sociedades que nado usufruiam das facilidades trazidas
com o desenvolvimento tecnolégico.

Marcuschi (2001a) aponta que a supervalorizacdo da escrita se baseia, dentre

outros aspectos, em uma crenca da qual discorda:

a escrita, ap6s se tornar um fendmeno de massa e desejavel a todos os
seres humanos passou a receber um status bastante singular no contexto
das atividades cognitivas de um modo geral. Para muitos, o seu dominio se
tornou um passaporte para a civilizagéo e para o conhecimento. Trata-se de
uma tendéncia a reconhecer valores imanentes & propria

tecnologia[referindo-se a escrita] como tal. Este € um dos mitos a ser
combatido aqui[neste livro]. (Ibid., p.20)

*Ernani Terra é um dos autores da Colecéo Projeto Radix: Portugués, cujos volumes destinados ao
6° e ao 9° ano fazem parte do corpus dessa pesquisa.
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Nessa colocacdo, observamos que se estabeleceu de modo equivocado,
segundo o autor, uma estreita relacdo entre escrita e poder justificada por se
acreditar que a primeira por si s6 apresenta valores ou caracteristicas que deveriam
ser valorizadas. Na visdo do autor, a escrita se tornou essencial na vida do ser
humano “ndo por virtudes que lhe sao imanentes, mas pela forma como se impos e
a violéncia com que penetrou nas sociedades modernas e impregnou as culturas de
um modo geral.” (MARCUSCHI, 2001a, p.16-17).

Do mesmo modo que observamos essa supervalorizacdo da escrita em nosso
meio social, ao tomarmos conhecimento do uso da lingua no decorrer do
desenvolvimento da humanidade, percebemos que também houve um periodo em
que foi atribuida grande relevancia social a modalidade oral da lingua, conforme

expomos a seqguir.

1.2 A valorizacéo social do oral

Ao investigarmos sobre o modo como a oralidade na esfera escolar era
tratada do século XVI ao XX, no cenario da educacéo brasileira, vamos encontrar a
atribuicdo de um grande destaque para a Oratéria, desenvolvida no ambito da
disciplina Retorica.

Partindo do fato de que a Retérica foi referenciada primeiramente pelos
gregos na Antiguidade, consideramos oportuno tecer alguns comentarios sobre o
modo como ela era ensinada naquela época, antes de centrarmos nossa atencéo no
modo como ela se fez presente no cenario brasileiro.

De acordo com estudos de Guimaraes e Orlandi (2006), a arte Retérica surge
na Grécia como forma de saber sobre a linguagem e “se apresenta como a arte de
ensinar as técnicas de convencimento dos ouvintes por aquele que fala, o orador”
(p.146).

Zoppi-Fontana (2006) aponta que seu surgimento esta associado a politica,
pois ela tinha por objetivo “o exercicio publico da palavra com fins persuasivos na
pratica da democracia direta na agora ateniense” (p.180).

Sailer (2006) menciona que, na Grécia Antiga, na qual a pedagogia sofista era
vista como “instrumento vital para os pensadores gregos”, atribuia-se um grande

destaque ao desenvolvimento da oralidade. Apos a vitoria dos gregos sobre o
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Império Persa, “houve uma grande vitdria politica da democracia, cujo dominio
pessoal dependia da capacidade de o povo ser conquistado pela persuasao”. Os
sofistas, diferentemente dos filosofos gregos, ndo desenvolviam um ensino da
oratoria, da eloquéncia de forma desinteressada; mas sim, voltado para interesses
proprios como ter fama e riqueza.

Martins (1989) nos propicia uma ideia mais ampla sobre a origem da Retérica.
Tendo por referéncia a obra Brutus, escrita por Cicero, a pesquisadora aponta Corax
e Tisias como os primeiros a pensarem sobre a arte do discurso, no século V a.C..
Entretanto, a autora menciona que 0s poemas homéricos, anteriores a Cérax e
Tisias, ja demonstravam uma preocupac¢do, que nao parecia ser recente, com a
linguagem utilizada, uma vez que, havia “acentuada valorizacdo da palavra, do
discurso, que impregna as falas dos heroéis homéricos.” (Ibid., p.17).

Segundo a autora (Id.), a Retdrica € inserida em contexto ateniense por um
discipulo de Tisias, Gorgias (século V-1V a.C.). Martins relata que, “valorizando a
destreza verbal, a apresentacdo convincente dos argumentos, Gorgias nhao
manitestava preocupacdo quanto a veracidade dos fatos, razdo por que a sua
Retorica se tornou objeto de criticas.” (Ibid., p. 18).

Com o passar do tempo, comeca-se a rejeitar essa ideia de a Retdrica ndo se
preocupar com a veracidade dos fatos e tenta-se valoriza-la como sendo superior a
um simples instrumento com a finalidade de persuasdo. Para isso, passa-se a
considerar que o ensino mais produtivo seria o do “bom uso da palavra”. Como
justificativa, aponta-se o discurso como “o fundamento da sociedade humana, o
meio pelo qual o homem expressa sua sabedoria” (Ibid., 1d.).

Apesar do desenvolvimento desses estudos sobre o uso da linguagem de
forma artistica e persuasiva, Martins (1989) ressalta que um tratamento mais
sistematico da Retdrica s6 ocorre, aproximadamente entre 339-338 a.C., mediante a
obra A Retorica, de Aristoteles.

Consoante a autora, Aristdteles, na obra referenciada, considera que “a
Retorica é primeiramente uma técnica de argumentagcdo, mais do que
ornamentacdo” (MARTINS, 1989, p. 18) e define como uma de suas virtudes a
clareza, alcancada a partir do uso de termos proprios e da construcédo de metaforas.
O poder de persuasdao do discurso € mencionado como estando relacionado ao

ritmo do discurso.
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Faraco (2012) expBe sobre como ocorria 0 ensino da Retoérica antigamente,
ao mencionar a obra pedagdgica classica da cultura greco-romana, intitulada
Institutio Oratoria, de autoria de Marco Fabio Quintiliano?, professor romano de
Retorica, datada de 96 d.C.

Na visdo de Faraco (2012), a obra em questao visa a “dar diretrizes para o
ensino de Retdrica, ou seja, para a formagédo do homem que fala bem em publico”.

Naquela época,

A educacéo formal em Roma era voltada exclusivamente para os jovens
aristocratas do sexo masculino e seu ideal era formar bons oradores, ou
seja, homens capazes de defender teses frente aos juizes e de discursar no
Forum ou no Senado com exceléncia e beleza. (Ibid., p.75)

A educacéo visando a utilizacdo adequada da lingua era tida como central no
ensino romano, contemplando, inicialmente, a alfabetizacdo, seguida pela gramatica,
onde se desenvolvia leitura e comentario de textos de grandes escritores junto ao
ensino de regras gramaticais e, por fim, a Retérica. Para Quintiliano, conforme
palavras de Faraco, a mais importante entre as trés etapas era a Retorica, voltada
para “a aquisicdo da competéncia oratéria” (Ibid., p.76).

Percebemos, claramente, a preocupacdo com o desenvolvimento da
expressao oral que estava posta no ensino. A capacidade de utilizar a lingua oral de
forma a impressionar 0os ouvintes, provocando, assim, um efeito de persuaséo sobre
0S mesmos, era vista como um elemento de destaque e de valorizacdo entre os
homens. Evidenciamos também uma forte relagdo entre lingua e poder, na medida
em gue a lingua oral era empregada como forma de se obter conquistas no campo
da politica.

Vale ainda mencionarmos que, apesar de o foco da Retdrica ser a lingua oral,
a escrita?® tinha participacéo e contribuia significativamente no desenvolvimento da
expressao oral. Essa relacao entre as modalidades da lingua justifica-se pelo fato de

que

“'Conforme colocado por Faraco (Id.), podemos ter acesso a essa obra em inglés, em
<http://honeyl.public.iastate.edu/quintilian (acessado em 20/12/2009) ou aos capitulos IV a IX do
livro 1 em portugués, publicados em Quintiliano Gramatico: o papel do mestre de Gramatica na
Institutio Oratoria, de Pereira (2005).

20 ensino da escrita permaneceu, por muito tempo, restrito a pessoas vinculadas a poder
econdmico, politico ou religioso (FARACO, 2012).
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A articulacdo e a apresentacdo oral de um longo argumento decorrem dos
modos de organizacdo intelectual mais sistematicos e monitorados e,
portanto, das praticas cognitivas mais abstratas e mais formalizadas que a
escrita viabilizou. Nesse sentido, um discurso oral tem, no seu substrato, o
modo de articulacdo do texto escrito. Em outras palavras, a escrita teve
efeitos significativos até mesmo sobre a oralidade. Dai estarem imbricados,
na pedagogia de Quintiliano, o trabalho com a lingua escrita e o
desenvolvimento das praticas oratérias. (FARACO, 2012, p.76)

Observamos que se considerava que aspectos da escrita, como
sistematizacdo, monitoramento e abstracdo, auxiliavam na utilizacdo da lingua na
modalidade oral e pensava-se 0 ensino a partir dessa perspectiva. A forma como se
articulava o desenvolvimento da expressao oral com aspectos da escrita leva-nos a
compreender que se estabelecia uma relagdo de complementaridade entre as duas
modalidades da lingua?.

Retornando para a questao do tratamento da oralidade do século XVI ao XX
no cenario educacional brasileiro, verifica-se que durante o Periodo Colonial (1500 a
1822), a LP, sob outras denominagfes, tais como “Gramatica Nacional, Lingua
Patria ou Idioma Nacional, Comunicacdo e Expressdo” (BATISTA, 1997, p.3)**, era
ensinada tendo em vista o desenvolvimento da leitura e da escrita, visando a
posterior alfabetizacdo na lingua latina. Nao era atribuido a LP um estatuto de
disciplina curricular, seja por ndo constituir uma area de estudo tradicional — néo
fazia parte do modelo educacional da época na Europa —, seja por seu uso e
valorizacéo social reduzidos (SOARES, 2002).

Além do foco na escrita, no ambito do Periodo Colonial, mais especificamente
durante o Periodo Jesuitico (1554 a 1759), a preocupac¢do com a oralidade também
se fazia presente. A educacdo estava fortemente ligada ao desenvolvimento da
expressdo oral, contemplando a disciplina Retorica, que incluia oratoria — técnicas
do bem falar associadas a persuasao.

O ensino de Retérica, desenvolvido no Brasil, era regido pelos jesuitas, tendo
por base a Ratio Ataque Instituto Studiorum Societas Jesu, ou seja, um curriculo
inspirado numa visao retérico-gramatical da cultura humanistica e o qual visava a

conseguir adeptos do catolicismo na colénia (BUNZEN, 2009).

*No decorrer do texto, veremos gue a relacéo entre essas modalidades da lingua, particularmente no
cenario brasileiro, nem sempre foi entendida dessa forma, o que se reflete no ensino e em estudos
e pesquisas atuais.

24 . . ~ . =
Conforme esse autor, as diferentes denominacfes utilizadas sdo reflexos das mudancas que
vinham ocorrendo no ensino de LP, em especial, nos enfoques que eram dados nessa disciplina.
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A disciplina Retorica, assim como a Gramatica, prevaleceu como contetdo
de ensino, no Brasil, dos séculos XVI ao XX, passando por mudancas em sua
constituicdo. Inicialmente, era entendida como preceitos relativos a arte de bem
falar, a arte de elaboracéo de discursos, a arte da elocucao, e englobava a Poética,
da qual se separou, posteriormente, tornando-se uma disciplina independente.

Outra mudanca na disciplina Retérica ocorreu apés a Reforma Pombalina®,
a qual culminou na expulsédo dos jesuitas e na obrigatoriedade do ensino de lingua
portuguesa. Antes dessa reforma, tinha-se a Retdrica ministrada pelos jesuitas, os
quais tomavam por base textos de autores latinos, e volta-se para fins eclesiésticos.
ApOGs a reforma, comecgou-se a tomar como referéncia também textos de autores
portugueses e voltou-se para a aplicacdo da Retorica na pratica social, ndo mais
para fins eclesiasticos (SOARES, 2002).

Razzini (2000) faz uma cronologia do ensino de Portugués e de Literatura
entre 0os anos 1838 a 1971, tendo por referéncia os planos de aula, utilizados nesse
periodo no Colégio Dom Pedro Il. Nessa cronologia, observamos que a Retorica, em
alguns momentos, constituiu uma disciplina junto a Poética (por exemplo, nos anos
1838, 1841,1855, 1857 a 1861, 1870 a 1881); em outros (no caso dos anos 1850 e
1862), constituiu uma disciplina junto a Gramatica Filoséfica, e a Poética juntou-se a
Literatura Nacional formando outra disciplina.

A partir do ano de 1890, ndo constam mais Retorica e Poética no curriculo
da instituicdo. A LP passa a ser abordada a partir das disciplinas: Gramatica
Expositiva, Exercicios de Redacdo, Gramatica Histérica, Exercicios de Composi¢cao
e Historia da Literatura Nacional.

Outro aspecto que nos chama atencdo na pesquisa de Razzini (2000) é o
fato de que a leitura e a recitacdo de poemas, que conhecemos como leitura em voz
alta ou leitura expressiva, aparece em curriculo do ano de 1855 e, a partir dele,
estende-se pelos anos subsequentes.

Apds o Periodo Imperial brasileiro, no periodo subsequente — Primeira
Republica Brasileira (1889-1930) —, também era notério o interesse em desenvolver

a arte do bem falar em escolas racionalistas (ZANDWAIS, 2003). Tratava-se de

A Reforma Pombalina caracteriza-se como um conjunto de medidas aplicado na economia, na
administracdo e na educacado a partir de 1759, marcando a passagem do controle das instituicdes
educacionais para o Estado e tornando-as restritas a elite (BUNZEN, 2009).
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escolas, fundadas naquela época, que buscavam a emancipagéo intelectual da
classe proletariada. Essas escolas visavam a

libertar seus alunos de dogmas religiosos, da submissdo e da falta de
iniciativa, valorizando, em contrapartida, a analiticidade, a relacédo
indissociavel entre os ambitos da teoria e da pratica, a oratéria como meio
de facilitar a liberdade de expresséo individual, bem como a for¢ca de
trabalho coletivo e a erradicacdo do analfabetismo entre o proletariado.
(Ibid., p.21, grifo nosso)

Observamos a consideracdo do desenvolvimento da oratéria como um dos
meios possiveis de elevar o nivel intelectual do proletariado, tornando-o capaz de
expressar-se. Em outras palavras, de assumir uma voz, de manifestar-se diante da
classe que o dominava.

Sob outra perspectiva (ZILBERMAN, 1996), pode-se dizer que a Retdrica
se fez presente até inicio do século XX, a partir da énfase atribuida a leitura em voz
alta como forma de responder as necessidades sociais. Essa importancia atribuida a
leitura oral € ressaltada por Galvao (2009), em trabalho no qual relata a realidade do
ensino de LP no Brasil, especificamente em Pernambuco, nos anos 1880.

Segundo a referida autora (Ibid.), a énfase nessa habilidade fica bastante
evidenciada nos conteudos previstos para serem desenvolvidos na disciplina
referente ao ensino de LP, naguele tempo denominada Lingua Nacional. A referida
disciplina deveria ser desenvolvida a partir de leitura, recitagdo, exercicios
gramaticais praticos, redacdo e composicdo. Nas palavras da autora, “a énfase no
ensino era dada na leitura oralizada, em voz alta, em um periodo e em um pais em
que, nas diversas instancias sociais, a leitura oral e coletiva prevalecia sobre a
silenciosa e individual” (p. 203).

Encontramos também mencédo a importancia atribuida a leitura em voz alta
no estudo de Batista, Galvao e Klinke (2002) sobre as formas assumidas pelos livros
escolares de leitura, que circularam no periodo de 1866 a 1956, destinados a séries
iniciais®. No que se refere & forma de utilizar esses livros em sala de aula, os
autores apontam que “nos tratados de metodologia de ensino®’ e nas prescricdes
dos legisladores, a leitura em voz alta € o modo por exceléncia de apropriagdo dos

livros analisados” (Ibid., p.44-45). Citando, como exemplo, fragmentos dos tratados

*®Atual Ensino Fundamental I, que contempla do 1° ao 5° ano.
*’Esses tratados de metodologia vinham inseridos no préprio livro escolar de leitura.
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de metodologia contidos nos livros escolares, de autoria de Felisberto de Carvalho?®,
0S autores mencionam 0s objetivos a serem alcangados a partir da leitura oral:
“aquisicao de fluéncia na leitura”; “uma adequada expressao oral do texto, para a
gual concorreria uma apropriada compreensao do texto e uma correta apreenséo do
‘sentimento’ que o autor quis exprimir.” (BATISTA; GALVAO; KLINKE, 2002, p.45).
Os autores também relatam como era previsto que esse trabalho com leitura

fosse realizado a fim de atingir os objetivos mencionados. Recomendava-se que

a leitura de cada licdo ou texto se faca mediante etapas que envolvem a
preparagdo do texto a ser lido; a leitura expressiva pelo professor; ‘a
catequizagao’ dos alunos pelo professor, de modo que os faca perceber
idéias principais, relagdes entre elas, o género da composi¢édo e o “acento”
que nela predomina; nova leitura expressiva pelo professor e, enfim, a
leitura oral pelos alunos. (Ibid., Id.)

Assim, consoante colocado pelos préprios autores, “Através da oralidade,
carateristica predominante de diversas dimensdes da vida brasileira na época, 0s
professores deveriam incentivar a leitura dos alunos e, ao mesmo tempo,
proporcionar-lhes um bom desenvolvimento social e intelectual.” (Ibid., Id.).

Percebemos que essa preocupacdo em trabalhar com a leitura oral estava
fortemente vinculada ao valor atribuido socialmente a ela, ja que a mesma
possibilitaria ao aluno um “bom desenvolvimento social e intelectual”, e também ao
fato de que, em sala de aula, a compreenséao do texto e a apreensdo de seu sentido
eram consideradas como decorrentes do modo como ocorreu a leitura oral, cujo
modelo a ser seguido era a leitura realizada pelo professor.

No final do Periodo Imperial (1822-1889), a disciplina Retorica bem como a
Gramatica e a Poética passam a constituir uma Unica disciplina denominada
Portugués. No ambito dessa ultima, até aproximadamente 1940, ainda era possivel
identificar Gramatica, Retdrica e Poética. Contudo, os dois ultimos componentes

curriculares comecaram a ser pensados tendo em vista outras preocupacoes:

Assim, na disciplina Portugués, nesse periodo, continuou-se a estudar a
gramatica da lingua portuguesa e, continuou-se a analisar autores de textos
consagrados, ou seja: persistiu, na verdade, a disciplina gramética, para a
aprendizagem sobre o sistema da lingua, e persistiram a retérica e a
poética, estas sim, sob nova roupagem: a medida que a oratéria foi

“Foi professor de Portugués e Educacao Moral e Civica na Escola Normal de Niter6i. Atuou na
formacdo de professores e, até 1959, publicou consideravel nimero de livros didaticos, sendo um
deles bastante adotado — Exercicios de Estilo (FAVERO, 2006).
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perdendo seu lugar de destaque tanto no contexto eclesiastico quanto no
contexto social, a retorica e a poética foram assumindo o carater de estudos
estilisticos, tal como hoje os conhecemos, e foram-se afastando dos
preceitos sobre o falar bem, jA& que ndo era uma exigéncia social, para
substitui-los por preceitos sobre o escrever bem, ja entdo exigéncia social.
(SOARES, 2002, p.165, italico no original)

Além de a escrita comecar a ser mais valorizada no meio social, justificativa
que Soares aponta para um desinteresse pelos preceitos referentes ao bem falar,
Pfeiffer (2002) menciona outros fatores que também podem estar associados a esse
desinteresse. Vale ressaltar que os fatores mencionados abaixo podem ter tido
repercussao no ensino de LP. Os fatores séo:

- A ideia de que “A Retorica € ornamento, sdo as vestes de uma lingua que,
falha, usa do encantamento para ser dita. A Retdrica vai tomando o sentido de
evidéncia daquilo que é falho, se ela esta presente é porque o essencial esta
ausente: o pensamento.” (p.146);

- “Ela [a Retorica] ndo tem lugar porque € opinativa, ilusoria, subjetiva, diz a
ciéncia.” (p.149);

- O ideal de modernizacdo do pais que surge, em especial, no fim do
Império, ndo € compativel com a permanéncia de disciplinas classicas, ou seja,
decorrentes do antigo regime, tal como Filosofia, Latim e Retdrica (apud SOUZA,
1999%).

- Com a possibilidade de todos terem acesso a escola, “a tradi¢gao cientifico-
filosofica deixa de ser legitimamente de alguns para ser oficialmente de todos”,
assim, “todos tém acesso a esse conhecimento: ele é vulgarizado.” (p.151).

Pelas colocacdes encontradas em Pfeiffer (2002), tem-se uma visdo acerca
do que representava a Retorica: inicialmente — uma arte a que poucos tinham
acesso, que valorizava a construgcdo da argumentacdo e que fazia parte das
disciplinas classicas; com o passar do tempo, torna-se um ornamento, vista como
superficial, disponivel a todos, ou seja, ndo sendo mais privilégio de poucos (0 que
antes auxiliava a manter uma hierarquia social) e ndo atendendo mais as demandas
de um pais em modernizacéo.

Martins (1989), também fazendo referéncia ao desinteresse pela Retorica e

as possiveis causas para isso, aponta que esse desinteresse comegou no século

#SOUZA, R. A. de. O império da Eloquéncia: Retérica e Poética no Brasil Oitocentista. Rio de
Janeiro: Ed. UERJ/EDUFF, 1999.
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XVIl, quando surgiram novos principios, tais como, “a valorizagdo do individuo e
repudio de normas estabelecidas e da imitagdo como principio artistico” (p.18).

De um modo geral, a partir dos apontamentos aqui realizados, no cenario
brasileiro, temos inicialmente uma Retorica, fortemente vinculada a arte de bem falar
— almejando persuadir o interlocutor —, bem como ao saber ler em voz alta,
respeitando-se pausas, entonagdes. Posteriormente, a arte do bem falar cede lugar
a arte do bem escrever, em outras palavras, a arte de argumentar a partir da
linguagem na modalidade escrita comeca a ser valorizada socialmente.

Compreendemos, assim, que a linguagem oral bastante valorizada a partir
de um ensino voltado ao seu desenvolvimento, pouco a pouco, em decorréncia de
mudancas socio-historicas, acaba por perder espaco e relevancia para a linguagem
escrita, conforme ja mencionamos.

Quanto a presenca da Retérica em nossa atualidade, observamos que no
espaco virtual, h& consideravel nimero de cursos voltados ao desenvolvimento da
oratéria sendo oferecidos®’, em especial, nas areas de administracdo, de negécios e
de direito. De um modo geral, esses cursos visam a capacitar o aluno para utilizar a
lingua de forma adequada em situa¢cbes de comunica¢gdo em publico, demonstrando
clareza, forca persuasiva, postura, dentre outros aspectos. Percebemos, nessas
ofertas de cursos, uma valorizacdo da competéncia de se utilizar a modalidade oral
de forma adequada.

Zoppi-Fontana (2006) sinaliza a permanéncia de alguns principios da
Retérica. Para a autora, “com o papel privilegiado da televisdo, as técnicas da
oratéria e do falar em publico ganham novo espaco e novos gurus, sendo de
conhecimento (e treinamento) quase obrigatdrio para politicos, executivos e homens
da midia.” A autora complementa: “Assim, podemos afirmar que assistimos a uma
instrumentalizacdo cada vez maior da Retdrica, enquanto saber pratico, adaptada,
inclusive, ao sabor das novas tecnologias de linguagem.” (p.191-192).

Nessa colocacdo da autora, encontramos indicios que nos levam a pensar
se a instrumentalizacdo da Retorica estaria se fazendo presente e de que forma no
ensino de LP, em especial, nas atividades de cunho oral propostas no material

elaborado para ensino dessa lingua — o LDP.

*citamos alguns sitios eletrénicos que dispem de informacdes sobre cursos dessa natureza:
<http://www.primecursos.com.br/oratoria-e-apresentacao-em-publico/>;
<http://www.sp.senac.br/jsp/default.jsp?newsID=DYNAMIC,oracle.br.dataservers.CourseDataServer
,selectCourse&course=894&template=395.dwt&unit=NONE&testeira=980>.
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Oliveira (2007) também faz mencao ao retorno de parte dos principios da
Retdrica em nossa sociedade, sob a forma da Semantica Argumentativa®'. Essa
colocacdo da retérica na area da semantica, segundo o autor, faz com que a
argumentacdo se desvincule da cultura politica, em outras palavras, a Retdrica
enquanto “a arte da argumentagcdo e do estar em sociedade politicamente com
outros homens construindo deliberagbes sobre um futuro comum” (p.84)
desqualifica-se. Em nome da cientificidade da Linguistica, tem-se o estudo da lingua
utilizada na argumentacdo de forma desvinculada de seus falantes, do contexto
social, historico e politico em que eles estao inseridos.

Podemos dizer que a critica apresentada por Oliveira (2007) se refere a
desconsideracdo da historia, dos falantes e da sociedade por parte da Linguistica,
para que a mesma alcancasse o patamar de ciéncia, seguindo os parametros do
positivismo, em ascensdo no final do século XIX. Assim, a lingua parece ndo estar
mais vinculada ao poder, como vimos anteriormente, mas sim, tratar-se de um
instrumento neutro utilizado pelo homem. Nessa ideia de lingua, perde-se a ideia de
utilizar a lingua para exercer o poder - funcdo politico-histérica que a Retdrica
desempenhara no passado. Vale ressaltarmos que se trata da Linguistica de um
determinado periodo, cuja preocupacao era fazer com que ela fosse aceita como
ciéncia conforme os parametros adotados naquele tempo, tal como a negacédo do
subjetivismo e a busca pela objetividade, ndo condizendo com o modo como ela se
coloca atualmente.

Apo6s comentarmos sobre a valorizagdo da escrita em nossa sociedade e o
espaco ocupado pela oralidade, tempo atrds, como uma pratica linguistica
valorizada socialmente, percebemos que se trata de momentos histéricos bastante
distintos, que apresentam demandas sociais e objetivos também distintos.
Evidencia-se uma articulacdo entre o meio social e as praticas de uso da lingua
desenvolvidas e utilizadas em momentos historicos especificos.

Na sequéncia, discorremos sobre a oralidade a partir de teorias e estudos

linguisticos, em outras palavras, o tratamento atribuido ao oral na esfera académica.

A Semantica Argumentativa ou Teoria da Argumentacdo na Lingua surge na década de 1970,
baseada em principios filoséficos, iniciada por Oswald Ducrot e Jean-Claude Ascombre, na Franga.
Nessa teoria, considera-se que “a argumentagdo esta inscrita na lingua, é inerente a ela”
(BARBISAN, 2013, p. 21). Atualmente, essa teoria continua sendo estudada por Oswald Ducrot
junto a Marion Carel, na Franc¢a, sob a denominacao de Teoria dos Blocos Semanticos, tendo como
seu objeto de estudo “o sentido linguistico que se produz, ndo na lingua, mas no discurso, ou seja,
no emprego da lingua” (lbid., Id., italico no original).
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2 ORALIDADE NA ESFERA ACADEMICA

Neste capitulo, discorremos sobre os estudos linguisticos desenvolvidos a
partir da década de 1960, na qual se iniciou uma maior circulagdo de teorias e
estudos linguisticos, cujas matrizes se encontram em contexto europeu e norte-
americano. Focamos nossa atencdo, primeiramente, em como foi sendo tratada a
relacdo oral e escrita ao longo dos estudos linguisticos e, posteriormente, nos
estudos que apresentam relacdo direta com o tratamento da lingua oral/falada — foco
da pesquisa. Tomamos como referéncia alguns linguistas brasileiros atuantes no

cenario académico nacional.

2.1 Relacdes entre oral e escrita a luz dos estudos linguisticos

Sobre essa relacdo entre oral e escrita no ambito dos estudos linguisticos,
Marcuschi (2001a) aponta que, até meados de 1950, “ndo se tinha um interesse
maior pelo problema da relagéo entre a fala e a escrital...]", pois, segundo o autor, “o0
ideal de ciéncia estabelecido por Saussure, Bloomfield e ainda hoje por Chomsky
nao oferece a menor sensibilidade para as questfes envolvidas nos usos (sociais)
da lingua. Para a linguistica oficial, é o sistema da lingua que esta em jogo.” (p.26).

Surge um maior interesse na relacdo entre essas modalidades da lingua entre

as décadas de 1950 e 1980, quando se passa a considerar que

a invencédo da escrita trazia uma ‘grande divisdo’ a ponto de ter introduzido
uma nova forma de conhecimento e ampliacdo da capacidade cognitiva (em
especial a escrita alfabética). Era a supremacia da escrita e sua condi¢gdo
de tecnologia auténoma, percebida como diferente da oralidade do ponto de
vista do sistema, da cognicao e dos usos. (MARCUSCHI, 2001a., p.26)

A atribuicdo de maior atencdo a relacdo entre oral e escrita acarretou,
primeiramente, em pensar a modalidade escrita como sendo uma transposi¢éo da
fala. Nas palavras de Camara Jr. (1961/2004),
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A rigor, a linguagem escrita ndo passa de um sucedaneo, de um ersatz** da
fala. Esta [a fala] € que abrange a comunicacdo linguistica em sua
totalidade, pressupondo além da significacdo dos vocabulos e das frases, o
timbre da voz, a entoacédo, os elementos subsidiarios da mimica, incluindo
ai 0 jogo fisionémico. (CAMARA JR., 1961/2004, p.14)

A partir da consideracao de que a fala seria uma forma de comunicagéo ‘mais
completa’ por contemplar o uso de elementos expressivos, tais como timbre,
entoacdo e expressao corporal como recursos durante seu desenvolvimento, “a
escrita se apresenta como ‘mutilada’ em confronto com a lingua oral” (lbid, p.56),
sendo necessario pensar em formas de compensar a falta desses recursos nessa
modalidade.

Observamos, na visdo expressa pelo autor, que a escrita ocupava uma
posicao hierarquica inferior em relagédo a fala, devido a maior expressividade dessa
dltima. Assim, havia uma dependéncia da escrita em relacdo a fala, a qual era
atribuido um estatuto proprio.

Com o passar do tempo, comecou a se desenvolver uma visao dicotémica
entre essas modalidades, separando, exaustivamente, uma da outra e atribuindo
autonomia a escrita. Nessa visao, elas teriam propriedades particulares (especificas
e exclusivas), ndo apresentando aspectos em comum. Elas constituiriam
‘manifestacbes autbnomas da linguagem”. Marcuschi (2001a) apresenta uma

caracterizacao dessas modalidades.

Quadro 01: Relacdo dicotébmica entre oral e escrita®

fala versus escrita
contextualizada descontextualizada
dependente autbnoma
implicita explicita
redundante condensada
ndo-planejada planejada
imprecisa precisa
nao-normatizada normatizada
fragmentéria completa

Fonte: Marcuschi (2001a, p.27)

*Termo aleméo incorporado a Lingua Portuguesa em 1940, que significa “imitacdo, geralmente
artificial e inferior ao produto que substitui, sucedaneo” (DICIONARIO HOUAISS DA LINGUA
PORTUGUESA, 2009, p. 790).

*Ressalta-se que essa visdo teve inicio anterior & década de 1960.
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Em decorréncia das propriedades atribuidas a cada uma das modalidades,
considerou-se “a fala como o lugar do erro e do caos gramatical” e tomou-se “a
escrita como o lugar da norma e do bom uso da lingua” (MARCUSCHI, 2001a, p.28).

Essa visédo foi alvo de muitas criticas, pois

Nessa perspectiva, a fala tem sido tomada como o lugar da informalidade,
ao passo que a escrita tem sido tomada como o lugar da formalidade; a fala
também é vista como o lugar da desorganizacdo e a escrita, como o lugar
da organizacéo; a fala como sendo o lugar do erro, sendo a escrita o lugar
do acerto. (AVILA; NASCIMENTO; GOIS, 2012, p.38)

Percebemos, nessa colocacgdo, que a critica a visdo dicotbmica fundamenta-
se, essencialmente, na consideracdo de que na fala s6 se utiliza a lingua informal e,
na escrita, a lingua formal.

Na mesma direcdo, Favero, Andrade e Aquino (2007, p.15) explicam que
essa consideracdo da lingua falada como o lugar do caos, predominante até meados
da década de 1960, deve-se ao grande numero de elementos pragmaticos que a
lingua falada contém, como pausas, hesitaces, truncamentos, dentre outros. Esses
elementos acabam por caracterizar a instabilidade, que permeia o funcionamento
dessa modalidade da lingua e dificulta seu estudo.

Dolz, Schneuwly e Haller (2001/2004) trazem observacgdes sobre os efeitos da
dicotomia estabelecida entre oral e escrita. Nessa visdo, “a linguagem falada é
considerada pobre, comum, distensa, popular e mal estruturada, enquanto a lingua
escrita constitui o fundamento de toda a norma de corre¢ao” (p.163-164). Os autores
rejeitam essa concepg¢ao, defendendo que “as formas padrdao e nao padrao
manifestam-se tanto no oral quanto na escrita.” (p.164).

Na busca por superar a dicotomia estabelecida entre oralidade e escrita, a
partir dos anos 1980, comecou-se a identificar e a defender uma relacdo continua
entre essas modalidades da lingua. Em outras palavras, na referida década, “surgia
uma visdo que permitia observar a fala e a escrita mais em suas relacdes de
semelhanca do que de diferenga numa certa mistura de géneros e estilos e evitando
as dicotomias em sentido estrito.” (MARCUSCHI, 2001a, p.28).

Marcuschi (Id.) apoia essa ideia de uma relacdo continua entre as duas
modalidades, considerando que “as diferencas entre fala e escrita se déo dentro de

um continuum tipoldgico das praticas sociais de producao textual e ndo na relagédo
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dicotdmica de dois polos opostos.” (p.37, italico no original). Nessa perspectiva, ha
géneros que apresentam, em maior propor¢cdo, as caracteristicas tidas como
especificas da oralidade, outros, as caracteristicas mais especificas da escrita; e ha,
ainda, os que apresentam uma combinacéo entre as caracteristicas da oralidade e
as da escrita — os mistos. As diferencas entre um género e outro ndo fazem com que
eles pertengam a polos distintos. Os géneros diferenciam-se de forma gradual,

aproximando-se mais da fala ou da escrita.

Quadro 02: Continuum tipoldgico entre oral e escrita

Representaglio do continuo dos géneros textuais na fala e na escrita

TEXTOS

*conversa espontinea 1 1

CONVERSACOE: APRESENTACOES E

REPORTAGENS

EXPOSICOES
ACADEMICAS

COMUNICACOES PESSOAIS : COMUNICAGOES PUBLICAS : TEXTOS INSTRUCIONAIS :
1 1 DEMICOS
I 1 I
I | | *textos académicos
1 *divulgagdio cientifica  *artigos cientificos
I I *textos publicitérios *textos profissionais  *leis E
* noticias de jornal *cartas comerciais *editoriais de jornais  *documentos oficiais
I *cartas do leitor | *narrativas *manuais escolares *relatérios técnicos S
* cartas pessoais : * formularios I *telegramas *resumos ] *pareceres em processos C
* bilhetes I *entrevistas 1 *atas de reunides *instrugdes de uso
* outdoors 1 *volantes de rua I *bulas : R
* inscrigdes em paredes NPT T L b S = *receitas em geral
* avisos T 1 . i |
I R * convocagdes . S 1
1 R4 *comunicados ! % 1 T
4 1 . 1
3 *andncios classificados \ | A
T —————— E— e R R R R Ry T e e Tttty Tl o
5 B , - 1 expos_lcbes académica
\ notici4rio de radio noticiatio de tv . 1 *conferéncias
bs !nquériws KN . s | * discursos oficiais
* [eportagens ao vive ] R |
F * entrevistas pessoais” ~ | “explicacdes:técnicas .2 +piadas |
A * entrevistas no radio/ TV =+ | l _— “* narrativas :
*conversas piblicas  ¢*inquéritos 000000 tmimfeime=mc=t ¢ relatos
L |" debates * discursos festivos |* noticidrio de TV a0 vivo 1
*conversa telefonica * discussdes no [ noticiérios de rddio ao vivo
A | ridioeTV |* exposigdes informais ]
I
I
|
|
|
|
!

1

I

| CONSTELAGAO DE
: ENTREVISTAS

Fonte: Marcuschi (2001a, p.41)

Nessa representacdo, na qual ndo hé limites ou fronteiras entre oral e escrita,
e nem uma classificacdo mais estanque, mas sim, aproximacdes ou
distanciamentos, ha um rompimento com a ideia de propriedades tidas como
pertencentes s6 a escrita ou s6 a oralidade, sustentadoras da visédo dicotdmica.

Castilho (2010) também tece criticas a visdo dicotbmica e defende a
existéncia de um continuum entre uma modalidade e outra. De acordo com o autor,
‘o exame da documentagdo oral ou escrita do PB [Portugués Brasileiro] néo
fundamenta essa polarizacdo. As duas variedades se dispdem num continuum, indo
da oralidade para a escrituralidade, percorrendo diferentes graus de formalidade.”

(p.222). Esse continuum é representado da seguinte forma pelo autor:
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LINGUA FALADA LINGUA ESCRITA

Conversa — Dialogo de peca teatral — Conferéncia, discurso — Noticia de jornal - Ensaio
Fonte: Castilho (2010, p.222)

Essa juncéo de propriedades, antes vistas como exclusivas ou da oralidade
ou da escrita, também é observada por Milanez (1993), que, ao abordar o ato de
producéo do discurso oral formal, relata que o mesmo adquire caracteristicas vistas

como tipicas da modalidade escrita. Nas palavras da autora,

com relac&o ao ato de produgédo, o discurso oral formal encontra-se numa
posicao limitrofe entre a oralidade e a escrita porque, se, por um lado, os
interlocutores estdo face-a-face, podendo, ap6s a apresentacdo, expressar
suas reacgdes, por outro lado, a producéo propriamente dita é individual, nao
coletiva, menos dependente de reacdes e influéncias reciprocas e, nesse
ponto, aproxima-se da escrita. (Ibid., p.68)

Na visdo de Dolz, Schneuwly e Haller (2001/2004), “ndo existe um oral Unico,
gue se oporia a uma escrita Unica; certos escritos (por exemplo, e-mails da Internet)
estdo mais proximos das formas consideradas habitualmente orais e vice-versa.”
(p.166)%*.

Crystal (2005), em livro no qual discorre sobre a revolugédo da lingua ocorrida
na década de 1990, faz referéncia ao desenvolvimento tecnoldgico, mais
diretamente a internet, e as suas implicacdes no uso da lingua. Segundo o autor,
“aos poucos se tornou patente que a internet se revelava mais do que uma nova
variedade estilistica de linguagem. Ela nos proporcionava uma alternativa nova para
as modalidades da lingua em que a comunica¢gdo humana pode ocorrer.” (p.76).

Dessa nova forma de comunicacao, temos o surgimento do netspeak, trazido

Ay

para a lingua portuguesa como “internetés”, misturando, na escrita, elementos da

oralidade. Crystal aponta que

No geral, o netspeak é mais compreendido como uma linguagem escrita
gue foi empurrada em direcdo a fala do que uma linguagem falada que foi
escrita. Entretanto, expressar essa questdo de dicotomia tradicional é
enganador. A comunicacdo mediada por computador ndo é idéntica a fala
ou a escrita, mas exibe certas propriedades seletivas e adaptaveis
presentes em ambas. (lbid., p.76)

*Retomamos a discusséo a partir desses autores quando nos referimos ao tratamento da relacdo
oral e escrito no ensino de linguas (item 3.2 — Relag8es entre oral e escrita na esfera escolar).
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Para defender seu ponto de vista, ndo aceitando a classificacdo dessa
linguagem como pertencente a modalidade escrita ou a oral, ele explica que “o
netspeak é mais do que um hibrido de fala e escrita, ou o resultado do contato entre
dois veiculos existentes ha muito [oral e escrita].” (Ibid., p.90).

O autor faz mencéao a diferentes formas de comunicacdo que se realizam via
internet, tais como e-mails e salas de bate-papo (chat), apontando aproximagdes e
afastamentos entre essas formas de comunicacdo e as formas de comunicagao
mais tradicionais, vistas ou como escritas ou como orais, enfatizando que tanto
email quanto as salas de bate-papo apresentam diferencas e semelhancas em
relacdo a comunicacao por escrito ou por via oral. Por exemplo, o e-mail é diferente
da conversa do dia a dia com interacéo face a face (visto como pratica oral), j& que
ndo ha no primeiro um retorno simultdneo do interlocutor enquanto o texto esté
sendo produzido e nem a velocidade e a previsibilidade com que ocorre a conversa
face a face.

Em linhas gerais, observamos na andlise de Crystal sobre o caréater
revolucionario da linguagem a partir da expansao da internet, que ndo é mais
possivel identificar a comunicacéo a partir do bindbmio escrito e oral, pois as novas
formas de comunicacao produzem uma imbricacdo entre as caracteristicas de uma e
de outra, rompendo-se com a visédo dicotbmica entre essas modalidades.

Na mesma direcdo, Faraco (2012) também faz referéncia a mudancas de
ordem social que acabaram por mesclar as propriedades dessas modalidades em
um mesmo género. Pela possibilidade de a comunicacdo oral ser desenvolvida
através de diferentes meios de comunicacao — telefone, radio, televisdo, computador
—, rompe-se com a necessidade de a interagcdo na modalidade oral ocorrer somente
face a face, mediante a presenca fisica do interlocutor.

Conforme o autor, o uso do oral, mediado pela tecnologia, ampliou o alcance
dessa modalidade, podendo-se ter um grande numero de interlocutores a distancia e
simultaneamente. Para exemplificar, ele menciona a possibilidade da sincronia no
uso da lingua na modalidade escrita a partir da troca de mensagens pelo

computador. Conforme aponta o pesquisador, na escrita no meio digital,
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Os textos saem quase no ritmo da fala (estéo se constituindo outros
géneros e outros padrbes de textualidade), predominam as variedades
linguisticas pouco monitoradas e até mesmo a forma de grafar as palavras
passa por um processo de estenografizacdo (o chamado internetés).
(FARACO, 2012, p.52)

Percebemos, nessa colocacao de Faraco, que o texto escrito, em decorréncia
do desenvolvimento tecnologico e consequente mudanca nos meios de
comunicacado, esta mais receptivo a propriedades que antes pertenciam somente a
oralidade, tais como as variedades linguisticas pouco monitoradas.

Mais recentemente, observamos, nas obras de Manoel L. G. Corréa (2004;
2006; 2010), a proposicdo de uma nova forma de compreender a relacdo que se
estabelece entre as duas modalidades da lingua na comunicacdo humana.

O pesquisador em questao manifesta-se contrario a consideracao da relagcédo
entre oral e escrita como dicotdmica assim como a ideia de um continuum tipolégico
entre as duas modalidades.

O autor discorda da visdo dicotdmica por ela considerar a escrita autbhoma
em relacéo ao oral®. Para o autor (2010), a ndo autonomia da escrita fica bastante
evidenciada no proprio processo de escrita mediante o que costuma ser identificado
por professores como “interferéncia da fala na escrita”’, j& que “no processo de
escrita sdo retomados, com frequéncia, aspectos de sua génese, marcando seu
estatuto ndo autbnomo em relacdo a fala e as préticas sociais em que a oralidade é
requisitada” (p.628). Além disso, Corréa entende a escrita como um processo,
opondo-se ao seu entendimento como produto, conforme ocorre no ambito da visao
dicotdmica (CORREA, 2004).

Sua discordancia com a visdo de continuum® entre as modalidades
fundamenta-se no fato de que a organizacdo dos géneros nessa visdo nao prevé o
estabelecimento de relacdes entre 0s géneros, ou seja, de relacdes intergenéricas.

Segundo Corréa (2006), essas relacdes, previstas na teoria bakhtiniana,
possibilitam a evolugdo dos géneros e/ou a formacédo de outros em consonancia
com as mudancas na esfera social onde circulam. Sem o reconhecimento das

relacdes intergenéricas, quando os géneros discursivos passam de objeto de estudo

*Corréa (2010) refere-se a visdo dicotdmica tendo por base a obra de Walter Ong — (ONG, W.
Oralidade e cultura escrita: a tecnologizacdo da palavra. Campinas: Papirus, 1998).

%Corréa (2006) refere-se a ideia de continuum entre as modalidades da lingua tendo por base Biber
(BIBER, D. Variation across speech and writing. Cambridge: Cambridge University Press, 1988) e
Marcuschi (2001a — citado nas referéncias bibliogréficas).
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para objeto de ensino, eles passam a ser tratados como “categoricamente fixados
(passando a ser normatizados pela escola).” (p.207). Essa fixagdo se ople a
definicdo de géneros discursivos como sendo relativamente estaveis, conforme
concepcao bakhtiniana, adotada por Corréa.

Rejeitando essas duas visbes das relacbes entre oral e escrita — a de
dicotomia e a de continuum — Corréa propde outra forma de compreender essa
relacdo a partir da consideracdo da constituicdo da escrita como um processo
heterogéneo. Do ponto de vista do autor, 0 modo heterogéneo de constituicdo da
escrita corresponde ao “encontro entre as praticas sociais do oral/falado e do
letrado/escrito, considerada a dialogia com o ja falado/escrito e o ja ouvido/lido”
(2004, p.9). Mediante esse encontro, h4 uma convivéncia entre praticas orais e

préaticas escritas. Corréa entende

por convivéncia entre essas préaticas, ndo o fato de elas ndo serem
excludentes e coexistirem, isto €, ndo simplesmente em razdo de elas
manterem rela¢des de vizinhanga. Conviver significa, nesse caso, ser parte
constitutiva uma da outra. (CORREA, 2006, p. 630)

Para o autor, ndo ha continuidade entre uma e outra modalidade, mas sim
uma relacédo de reciprocidade na constituicdo delas, na medida em que a oralidade
se faz presente no processo da escrita e vice-versa. Considerando que ndo ha
constituicdo da escrita sem oral e nem o contrario, ou seja, ndo sao modalidades
gue se constituem de forma autbnoma uma em relacdo a outra, ndo € possivel dizer
qgue ha interferéncia de uma modalidade sobre a outra, como costumeiramente se
refere a interferéncia da oralidade na escrita.

A presenca do oral na constituicdo da escrita pode ser exemplificada a partir
de Corréa (2006). Neste artigo, “investiga-se a diversidade de saberes que um texto-
base (atribuido a uma menina de 10 anos) e textos de formandos em Letras
mobilizam em seus processos de textualizagdo.” (p.205). Ao analisar o texto-base, o

autor explicita os géneros orais que parecem constituir o texto - um género escrito:

O diadlogo com histérias populares (orais), com histdrias infanto-juvenis de
livros paradidaticos (lidas pela menina ou retextualizadas oralmente pelo
professor) ou com fragmentos de historias extraidos de antologias parece
compor a parceira de géneros discursivos nesse texto, numa relacdo
dialdgica fortemente marcada na propria estruturacdo do texto-base.
(CORREA, 2006, p.214)
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Esse comentario do autor sobre o texto permite-nos perceber a
heterogeneidade constitutiva da escrita bem como a presenca do oral, na medida
em que o texto se constitui a partir da dialogia entre informacdes as quais o0
escrevente teve acesso tanto na modalidade oral quanto na escrita. E através dessa
ideia de oral e de escrita, como partes constitutivas da comunicacédo, que Corréa
acaba rejeitando a visdo dicotbmica e a de continuum tipolégico e propondo outro
modo de conceber a relacao entre essas modalidades.

Apdbs comentarmos sobre as relagdes que vém sendo estabelecidas entre as
modalidades da lingua no ambito de estudos linguisticos, direcionamos nossa
atencdo para aspectos tidos como distintivos entre uma modalidade e outra.
Salientamos que se trata de caracteristicas habitualmente associadas a uma ou a
outra modalidade, ndo estando diretamente vinculadas com as relacdes entre essas

modalidades expostas acima.

2.2 Diferencas entre oral e escrita na visao de linguistas

Camara Jr. (1961/2004), em sua obra Manual de Expressdo Oral e Escrita,
ressalta que “a lingua falada esta de tal modo integrada ao ambiente de uma
situacdo concreta, que nos comprazemos em imaginar a exposicdo ideal como
sendo aquela que espontaneamente emerge da situagdo em que se manifesta.”
(p.45). Nessa colocacgédo do linguista, percebemos a importancia que é atribuida ao
fato de falante e ouvinte compartilharem o mesmo contexto social, pois isso aumenta
as possibilidades de um efetivo entendimento entre eles.

O autor também ressalta as qualidades da fala em funcdo de sua natureza
espontanea, estabelecendo uma comparacao entre uma exposicao oral realizada de
forma ‘improvisada’ e uma realizada seguindo um texto escrito pré-definido.

Segundo Camara Jr.,

A frase de antem&o preparada, em todos os seus detalhes, falta o calor e a
vida que queremos sentir na enunciacdo oral. Para ter uma e outra é
preciso que ela seja um produto do momento, determinada pelo estimulo da
atencao e do interesse que o0 expositor apreende em volta de si e orientada
pelas reacdes dos individuos cujo meio ele se acha. (CAMARA JR.,

1961/2004, p.46-47)
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Compreendemos, pelas palavras do autor, que a enunciacéo oral espontanea,
a qual é vista como mais rica em expressividade (tem calor e vida), resulta de uma
interacdo, ainda que implicita, entre o ‘expositor’ (falante) e o seu publico (ouvinte) a
partir das reacfes manifestadas pelo ultimo. Interacdo que nao se verifica em um
discurso lido. Conforme ele menciona, “a informagdo desumanizada, a ‘mensagem’
andnima capta muito menos simpatia” (Ibid., p.56).

Em linhas gerais, mediante as consideracfes de Camara Jr., observamos,
como diferencas entre as modalidades da lingua, o fato de a fala poder ser
espontanea, mais expressiva e contar com o estabelecimento de certa interacao
com seu interlocutor, o que parece ndo ser possivel na escrita. Vale ressaltarmos
gue essas diferencas entre fala e escrita foram pensadas em contexto néo
desenvolvido tecnologicamente como nosso atual.

llari e Basso (2006/2011), ao enumerarem os tipos de varia¢cfes linguisticas,
citam dentre elas a variacdo diamésica, a qual estd associada ao uso de diferentes
meios ou suportes para comunicacdo. Segundo 0s autores, essa variacao
“‘compreende, antes de mais nada, as profundas diferengas que se observam entre a
lingua falada e a lingua escrita” (p.181). Os autores mencionam que “entre o escrito
e o falado, ha uma diferenca irredutivel de planejamento.” (p.181, negrito no
original). Com base nessa diferenca, os autores expdem como se da o processo de
producdo de um texto escrito e de um texto oral.

No caso do texto escrito, os autores salientam que é possivel “corrigi-lo e
modifica-lo, e o resultado final, para aqueles que tém alguma habilidade na escrita, é
normalmente um texto que se desenrola linearmente e quase nao apresenta
retornos e redundancias.” (ILARI; BASSO, 2006/2011, p.181).

Ja os textos orais

sdo planejados a medida que sao produzidos, por isso 0 mais comum €
encontrar neles um grande namero de reformulagbes sucessivas e sempre
parciais de um mesmo conteddo: uma mesma informacdo que foi
apresentada inicialmente de forma incompleta ou inexata vai sendo
reapresentada em seguida de maneira mais pertinente, hum processo de
corregbes, acréscimos e reformulacbes que nada tem a ver com as
sentengcas bem acabadas e totalmente explicitas que o0s gramaticos
costumam usar em seus exemplos. (ILARI; BASSO, 2006/2011, p. 181)

Para finalizar a diferenciacdo entre os textos nessas duas modalidades, os

autores complementam que o texto escrito apresenta um “desenvolvimento
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retilineo”, e o oral, um desenvolvimento em “espécie de espiral que atropela a si
prépria.” (Ibid., 1d.).

Vale ressaltarmos que essa distincdo € mais perceptivel em interacfes face a
face que em situacdes que preveem o uso da modalidade oral a partir de texto
previamente escrito. Essa distingdo quanto ao planejamento nas duas modalidades
parece depender da relacdo estabelecida entre oral e escrita durante a pratica de
uso da lingua oral. Caso essa pratica dependa exclusivamente do texto escrito, seu
planejamento pode adquirir as carateristicas atribuidas ao planejamento da
producao do texto escrito.

Castilho (2010), referindo-se de igual forma ao planejamento, aponta que “a
lingua falada documenta simultaneamente os dois momentos fundamentais da
linguagem: o momento de planejamento, pré-verbal, de carater cognitivo, e 0
momento de execugao, de carater sociointeracional” (p.215), diferente do que ocorre
na escrita. Conforme o autor, o planejamento consiste na sele¢édo do que vai ser dito
e na analise das condi¢des sob as quais vai ocorrer a interacdo; ja a execucao trata-
se da representacdo em Iéxico e em gramatica do que queremos expressar.

Faraco (2012) também apresenta alguns aspectos distintos entre as
modalidades oral e escrita. O autor explica essa distingdo, mencionando que

O meio oral, por exemplo, conta, na composicdo do processo de
significacdo, com o apoio gestual e facial, e dispfe de uma gama de
recursos prosoédicos, ou seja, a cadeia falada tem uma linha melddica que
Ihe é dada pela entoacéo e jogo da intensidade e da duragdo com que se
proferem os segmentos sonoros. Tudo isso falta ao meio escrito. (lbid.,
p.48)

Como forma de compensar a auséncia desses recursos na escrita, Faraco
expde que foram criados alguns recursos graficos como sinais de pontuagdo ou
mudanca de fonte (negrito, italico). Entretanto, esses recursos ndo compensam
totalmente a falta de elementos prosédicos bem como de expressédo gestual e facial
presentes na fala.

Outra distincdo entre as modalidades, apresentada pelo autor, refere-se ao
modo como ocorre a interacdo. Faraco destaca que, na oralidade, em situagcdes nas
quais ha interacéo faca a face, conta-se com a presenca do interlocutor e com o
contexto situacional que € partilhado por ambos, locutor e interlocutor. Assim, no uso

da lingua oralmente nessa situacdo, “pode-se dispensar um elevado grau de



64

explicitacao textual e [a producdo] ndo precisa ser detalhadamente planejada — vai
definindo seu rumo a medida que se processa e em consonancia com as reacgoes
dos interlocutores” (FARACO, 2012, p.49).

Castilho (2010) também faz referéncia a essa caracteristica da lingua falada,
apontando que “a lingua falada resulta de um didlogo em presenca, imediato, ou de
um dialogo em auséncia, como na conversagao telefénica”. Por consequéncia dessa
dialogicidade que marca a oralidade, “a construgao do enunciado se ressente de
maneira acentuada da interacdo que ai se desencadeia”’. (p.215). Em outras
palavras, esse didlogo estabelecido entre os individuos na interacdo interfere
diretamente na organizacao do que vai ser dito — o enunciado.

Ja a interacdo, na producdo escrita, ndo considerando situacdes em que €
possivel a comunicacgao por escrito de forma sincronica a partir do meio digital, ndo
se d& com a presenca fisica do interlocutor. Sua presenca acaba por ser substituida
por uma imagem que se faz de um possivel interlocutor. Devido a autor e leitor ndo
compartilharem um mesmo contexto, € necessario que o texto apresente elevado
grau de explicitacdo textual. Além disso, faz-se necessario também prever as
possiveis reacdes do interlocutor e ja considera-las no momento de producdo do
texto. Desse modo, a auséncia do interlocutor e o fato de autor e leitor n&o
compartilharem um mesmo contexto imediato podem ser vistos como limitagées do
texto escrito (FARACO, 2012).

Tratadas as relacdes entre oral e escrita bem como os elementos distintos
de uma modalidade e outra, voltamos nosso olhar para concepgédo e tratamento
atribuidos a oralidade ao longo do desenvolvimento da ciéncia Linguistica.

2.3 A oralidade nos estudos linguisticos

A insercdo da Linguistica na esfera académica brasileira ocorre,
essencialmente, no inicio da década de 1960, quando essa ciéncia passa a ser uma
disciplina obrigatéria no curriculo dos Cursos de Letras. Naquele tempo, nao
havendo numero suficiente de professores formados na area para ministrar a
disciplina, vivenciou-se um grande fluxo de profissionais entre Brasil, Franca,
Portugal e outros paises, de forma que muitos professores estrangeiros vinham para
o Brasil ministrar aula e, a0 mesmo tempo, muitos brasileiros formados em Letras

iam complementar seus estudos em paises europeus oOu norte-americanos
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(ALTMAN, 2004). A partir desse fluxo, traziam-se “informagdes sobre o que se fazia
‘de moderno’ em matéria de estudo da linguagem” (Id., p.109).

Para exemplificar, citamos o Professor Robert Henri Aubreton, de
nacionalidade francesa, que ministrou aulas no Brasil por doze anos e incentivava
seus alunos, conhecidos como “Aubretonistas”, a estudar na Franga. O primeiro de
seus alunos a ir estudar na Franca foi Isidoro Blikstein, o qual, durante periodo no
exterior, estabeleceu forte contato com os estruturalistas (lbid.).

Vale mencionarmos que nesse periodo, em que se intensifica o fluxo de
informagdes sobre estudos da linguagem, no Brasil, encontravam-se em evidéncia
os estudos filologicos (década de 1940 e 1950, em especial), cujo foco recaia sobre
a modalidade literaria. Incorporada a Filologia, encontrava-se a Dialetologia
Brasileira, a qual se interessava pelo estudo contemporéaneo da modalidade oral da
lingua, englobando as variantes linguisticas (lbid.).

Ao final dos anos 60, buscou-se uma separa¢do entre Linguistica e Filologia
em relacdo aos problemas a investigar e as tarefas a serem cumpridas. Nesse
contexto, concomitantemente, o Estruturalismo, via institucionalizacdo da Linguistica
como disciplina, inseria-se no cenario brasileiro, representando uma possibilidade de
se buscar a autonomia da ciéncia Linguistica em relacdo aos estudos filol6gicos
(Ibid.).

Vinculado ao Estruturalismo, Aryon Rodrigues®’ (1966) escreve o artigo
Tarefas da Linguistica no Brasil, apontando tarefas de relevancia social a serem
cumpridas pela Linguistica, naquele momento, em nosso pais.

Neste artigo, o referido linguista menciona, dentre varios aspectos a serem
considerados na organizagao e no desenvolvimento do ensino de LP, que “cada
cidaddo depende incomensuravelmente mais da lingua falada que da lingua escrita
para sua vida social, ndo importa qual seja a sua profissdo” (lbid., p.9). Podemos
compreender, nessa afirmacdo, que se deveria destinar maior espago para o
desenvolvimento da oralidade, tendo em vista a importancia continua dessa
modalidade — lingua oral — no convivio social do individuo e, futuramente, na sua

vida profissional.

37Linguista visto como “o veterano e o mais qualificado pesquisador brasileiro das linguas indigenas”
(D’ANGELIS, 2006, p.13). Atuou, na condicdo de chefe do Departamento de Linguistica na
Universidade de Brasilia, na criacdo do primeiro programa de Pé6s-Graduagdo em Linguistica no
pais — Mestrado em Linguistica, em 1963 (lbid.)., entre outras atuacdes. Faleceu em abril do
corrente ano (2014).
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Ressaltamos que o posicionamento do autor faz parte das ideias da
Linguistica Estrutural, que discordavam do estudo apenas do texto literario e do
texto escrito, que excluia dos estudos a modalidade oral da lingua e as variedades
linguisticas distintas da variedade padrao.

Também no ambito da linha Estrutural, encontramos Roman Jakobson®,
cujos estudos foram inseridos no Brasil, de forma mais efetiva, a partir de sua vinda
ao pais, em 1968. Vale sinalizarmos que, antes de sua vinda®, ja estava instaurado
um clima propicio para a aceitacdo de suas ideias, pois se tratava de uma teoria
linguistica que, aos poucos, vinha ganhando espago na esfera académica. Dentre
seus estudos, destaca-se a Teoria da Comunicacdo, a qual comegou a aparecer no
material didatico de portugués de forma notoria, ainda que, por vezes, sendo
apresentada superficialmente, conforme tratamos em capitulo posterior.

Em linhas gerais, em fins da década de 1960 e inicio da década de 1970,
tinha-se,

de um lado, a consolidagéo da linguistica como matéria universitaria e, de
outro, a euforia da chamada era da comunicacdo, combinada com o

imediatismo do pensamento pedagdgico tecnicista, que era privilegiado pela
tecnoburocracia do regime militar. (FARACO, 2008, p. 185-186)

Com a transposicdo de uma teoria da comunicacédo para o ensino, ou melhor,
de um quadro referencial para analise da lingua, passa-se a conceber a lingua como
forma de comunicacéo (SOARES, 2002).

Ainda na década de 1960, temos o surgimento da Sociolinguistica, cujos
reflexos sdo mais notdrios, no Brasil, a partir dos anos 1970. Nessa década, surgem
trabalhos nessa area, destacando-se a Tese de Doutorado do Professor Dino Preti,
intitulada Sociolinguistica: os niveis de fala (LEITE, 2006, p.195)*.

Essa area da Linguistica fixou-se com essa nomenclatura em 1964, em
congresso realizado na Universidade da Califérnia, como resultante de estudos

desenvolvidos, principalmente, por Hymes, em 1962, sobre as regras sociais da fala

¥Um dos fundadores do Circulo Linguistico de Praga, criado em 1926. A consolidacdo deste Circulo
ocorreu em 1928, durante o | Congresso de Linguistica Geral, em Haia, no qual, pela primeira vez,
foi empregado o termo linguistica estrutural e funcional (DOSSE, 1993).

¥Ccomo preparagcao para receber Jakobson, foram realizados “Encontros Preparatérios a vinda do
Jakobson”, na Universidade de S&o Paulo, em junho de 1968 (BLIKSTEIN, 2000).

““Na década de 1980, destacam-se alguns trabalhos como o de Fernando Tarallo, A Pesquisa
Sociolinguistica (1985), inspirado na Teoria da Variagdo de Labov e de Silvio Elia, Sociolinguistica
(1987), o qual aborda a relagéo entre lingua e sociedade (LEITE, 2006).
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proprias de cada comunidade, e por Labov, em 1963, sobre fatores sociais e suas
influéncias nas varia¢gfes linguisticas. Essa area de estudo dedica-se a investigar a
relacdo entre linguagem e sociedade, de modo a reconhecer que ha variedades
linguisticas em funcéo de fatores de ordem social, e essas devem ser respeitadas,
visando-se erradicar, assim, o preconceito linguistico (ALKMIM, 2001).

Conforme Alkmim (Ibid.) aponta, de forma sintetizada, “podemos dizer que “o
objeto da Sociolinguistica é o estudo da lingua falada, observada, descrita e
analisada em seu contexto social, isto €, em situagdes reais de comunicagao.”
(p.31). Considerando seu objeto, podemos compreender sua relevancia em relagao
ao tratamento que, posteriormente, comeca a ser atribuido & modalidade oral no
ensino.

Salientamos que o reconhecimento de que ha diferentes formas de falar entre
falantes da mesma lingua, foi, por muito tempo, silenciado, a fim de se alcancar o
imaginario de uma lingua homogénea, tendo-se, assim, uma unidade. Nesse
imaginario, ndo havia espaco para diferencas na pronudncia, na construcdo sintatica
ou no léxico. Buscava-se, a partir dessa ideia de lingua homogénea, construir uma
identidade nacional para o pais, especialmente, logo ap6s o Periodo Colonial
(PAYER, 2007).

Com os estudos sociolinguisticos, comeca-se a vivenciar um periodo de
transicdo entre a homogeneidade e a heterogeneidade linguistica, reconhecendo-se
gue a diversidade linguistica € parte constitutiva da LP, de modo que ela ndo pode
mais ser tratada como fator negativo para a manutencédo da unidade de uma lingua,
mas sim como fator constitutivo dessa unidade®.

Seguindo nessa direcdo com o intuito de reconhecer e aceitar a
heterogeneidade constitutiva da LP, iniciou-se, tanto no contexto brasileiro como no
norte-americano, o desenvolvimento de estudos sobre a lingua falada (CASTILHO;
PRETI; URBANO, 1986-1990).

Castilho (2010) traz-nos um histérico desses estudos, sinalizando que a
histdria deles constitui-se de dois momentos distintos, cujo marco entre um e outro é

a utilizagéo do gravador.

“Em concomitancia a esses estudos, ocorre a Virada Pragmética, também referenciada como
Guinada Linguistica, a qual elegeu o uso da linguagem como elemento principal de reflexdo no
campo da filosofia da linguagem representando um avanco no sentido de n&o direcionar os estudos
sobre a linguagem a partir de uma concepcdo de lingua enquanto sistema abstrato, mas
concebendo-a em seu uso concreto por falantes reais (RANGEL, 2005; WEEDWOOD, 2002).
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Em um primeiro momento, havia a recolha de segmentos conversacionais
mediante memorizacdo, seguida por registro no papel, o que acarretava em "um
conhecimento da lingua falada muito precario, fragmentado e simplificador” (Ibid.
p.213). Além disso, a lingua falada, muitas vezes, era denominada, de modo
equivocado de ‘fala popular’.

No segundo momento, os estudos da oralidade passam a ser marcados “pelo
uso do gravador, pela organizacao da corpora de lingua falada, pelo debate sobre as
formas de sua transcrigdo e, finalmente, pela analise dos materiais levantados.”
(Ibid., Id.). A adocdo desses procedimentos acabou por permitir o tratamento da
lingua falada como um obijeto cientifico de estudo.

No Brasil, foram desenvolvidos os seguintes estudos, sob a forma de
projetos*: Atlas prévio dos falares baianos (1959-1963) e Atlas linguistico de
Sergipe (1963-1973) — ambos sob coordenacdo do Prof. Nelson Rossi (UFBa);
Projeto de aquisicdo da linguagem (UNICAMP); Projeto Censo Linguistico do Rio de
Janeiro (UFRJ); estudos dialetolégicos da Paraiba (UFPB), de Sao Paulo
(UNESP/ASSIS) e de Minas Gerais (UFJF). Em contexto norte-americano, foram
realizados estudos sobre: o inglés falado em Nova York, por Labov, em 1966; a
lingua falada em Detroit, por Shuy-Wolfram-Riley, em 1966; o francés falado em
Orleans, por Blanc-Biggs, em 1971 (CASTILHO; PRETI; URBANO, 1986-1990).

O interesse por estudar a lingua falada por falantes cultos, em outras
palavras, a lingua culta, surge a partir da integracdo do Brasil em um projeto mais
amplo proposto por Juan M. Lope Blanch, professor da Universidade Nacional
Autbnoma do México, o qual visava a descricdo da norma culta.

Nas primeiras acGes deste projeto no Brasil, sob a coordenacdo geral de
Nelson Rossi, criou-se o Projeto de Estudo da Norma Culta no Brasil (NURC), que
visava ao estudo da lingua falada em cinco capitais brasileiras: Porto Alegre; Rio de
Janeiro; S&o Paulo; Salvador e Recife. Apos as escolhas dos responsaveis pela
execucao do projeto em cada uma das cinco cidades, iniciaram-se as atividades do

projeto. Em linhas gerais,

O objetivo do Projeto Nurc sempre foi o de documentar e descrever a norma
objetiva do portugués falado culto, isto €, o uso linguistico concreto,

*’Mencionamos aqui alguns dos estudos sobre lingua falada. Em anexo, reproduzimos um quadro
com os projetos desenvolvidos, no Brasil e em outros paises, por ordem cronolégica, conforme traz
Castilho (2010) (Ver Anexo 01).
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correspondente ao dialeto social praticado pela classe de prestigio cultural.
(CASTILHO; PRETI; URBANO, 1986-1990, p.146)

Este projeto visou a fazer com que a populacdo tomasse conhecimento de
sua realidade linguistica, ou seja, conhecesse o portugués do Brasil, dedicando-se
ao registro e ao estudo da lingua falada em nosso pais (ALTMAN, 2004)*.

Na década de 1980, temos importante contribuicio da Analise da
Conversacdo para se pensar a lingua oral/falada. O desenvolvimento de estudos,
influenciados pela Etnometodologia®®, criou uma atmosfera favoravel a recepcéo
dessa teoria. Como menciona Preti (1998), “o estudo dessas atividades rotineiras,
‘quer sejam ftriviais ou eruditas’, de natureza pratica, conduziu a estudos sobre a
conversacgao e ao processo de interacdo verbal dos falantes, abrindo caminhos para
0s pesquisadores da Analise da Conversacédo.” (p.87).

A Andlise da Conversacdo tem seu inicio, em contexto internacional, na
década de 1960. Até a metade da década de 1970, tinha como foco “a descrigdo das
estruturas da conversagcdo e seus mecanismos organizadores.” (MARCUSCHI,
1986, p.6). No ambito desta teoria, a lingua falada, sob a forma de conversacéo, €
vista como um fendmeno altamente organizado, sendo, por isso, possivel torna-la
objeto de estudo cientifico.

Desde o inicio de seu desenvolvimento, a Analise da Conversacdo mostrou
considerar o carater pragmatico da conversacao e de qualquer atividade linguistica
rotineira. Em vista disso, ela utiliza, como corpus de andlise, material de natureza
empirica, tal como conversagbes reais, e, na analise, “considera detalhes nao
apenas verbais, mas entonacionais, paralinguisticos e outros,...” (Ibid., p.9).

Ao final da década de 1980 (1988 - 2011), sob a coordenacdo de Castilho,
comecou a ser desenvolvido o Projeto de Gramética do Portugués Falado. Como
coloca Castilho (2010), esse projeto acaba “invertendo o modo de fazer ciéncia até
entdo vigente no campo da lingua falada” (p.219), na medida em que se interessou
por primeiro investigar a construcdo da lingua falada (do som, da palavra, das
sentencas, do texto) — o processo, para posteriormente, dedicar-se a analise da

lingua falada por si prépria (o produto).

“para mais informacdes sobre acBes desenvolvidas no ambito deste projeto, bem como da
aplicabilidade da Analise da Conversacao, consultar anais do Seminario de Grupo de Estudos
Linguisticos do Estado de S&o Paulo (GEL), a partir do ano de 1987, disponiveis em
<http://www.gel.org.br/busca-gel/index.php>. Acesso em: 7 out. 2013.

“A etnometodologia est4 ‘ligada a Sociologia da Comunicagdo e a Antropologia Cognitiva e
preocupa-se com as a¢des humanas diarias nas mais diversas culturas” (MARCUSCHI, 1986, p.8).
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Na década de 1990, vivenciamos um periodo de maior inser¢ao e circulacao
dos estudos do Circulo de Bakhtin no cenario brasileiro®. Apesar de nas obras do
Circulo ndo encontrarmos referéncia explicita a lingua na modalidade oral,
observamos que essa modalidade estd contemplada em seus estudos.
Evidenciamos isso no texto O problema do texto na Linguistica, na Filologia e em
outras ciéncias humanas, no qual Bakhtin defende “o texto (escrito ou oral) enquanto
dado priméario de todas essas disciplinas [linguistica, filologia e ciéncias humanas em
geral], do pensamento filolégico-humanista em geral” (BAKHTIN, 1972/2006, p.307).
Na visdo do autor, o texto é entendido como “qualquer conjunto coerente de signos”
(Ibid., 1d.). N&o expomos aqui aspectos da teoria bakhtiniana, tendo em vista que h&a
um capitulo especifico para esse fim.

Também a partir da década de 1990, comecaram a circular, no contexto
académico brasileiro, a producgéo dos suicos Joaquim Dolz e Bernard Schneuwly, da
Universidade de Genebra®®. Conforme Rojo (2001), em 1994, é feita a traducdo
para portugués do artigo Géneros e tipos de discurso: consideracdes psicologicas e
ontogenéticas. Dessa obra, que representa uma re-orientacdo bakhtiniana da
abordagem vygotskiana — seguida pelos suicos, ressaltam-se duas ideias didaticas
fundamentais: “a ideia de transversalidade entre os géneros como podendo fundar
uma possivel progressdo e a ideia do género como um mega-instrumento para o
ensino (no uso a na analise) de atividades (“operacdes”’) e de instrumentos
linguisticos particulares.” (ROJO, 2001, p.177).

Apesar das orientacdes contidas no artigo a partir dessas duas ideias, Rojo
menciona que ainda permaneceram duvidas quanto ao modo de operacionalizar
esses conhecimentos linguisticos na sala de aula de LP, em especial, como passar
de um ensino de LP calcado nos tipos de textos para um ensino fundamentado na
teoria dos géneros discursivos. Nesse contexto de indagac¢des quanto a forma de

inserir essa teoria no ensino, surge a traducdo de outro artigo de Schneuwly, em co-

A primeira obra do Circulo traduzida para o portugués e inserida no Brasil foi Marxismo e Filosofia
da Linguagem, em 1979. Suas obras foram produzidas entre 1920 e 1950, entretanto, devido a forte
censura predominante na RUssia, as obras comegam a circular em nivel mundial s6 em 1970. Outra
obra de grande notoriedade, entre outras, € Estética da criagdo verbal, que s6 surgiu em 1979, com
a abertura dos arquivos, e foi traduzida para o portugués em 1992 (BRAIT, CAMPOS, 2009).

“°n relagdo com os pesquisadores suicos institucionalizava-se a partir do contato estabelecido entre
os grupos de pesquisa: (1) pesquisadores docentes e discentes da Linguistica Aplicada (LAEL/PUC-
SP); (2) pesquisadores da Faculdade de Educacdo da Unicamp, no campo da Psicologia da
Educacéo; e, (3) pesquisadores de Ciéncias da Educacgéo, Departamento de Didatica de Linguas,
da Universidade de Genebra, Sui¢ca” (ROJO, 2001).
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autoria com Dolz (1996), Géneros e progressdo em expressdo oral e escrita:
elementos para reflexdes sobre uma experiéncia suica (francéfona), no qual “os
autores fazem uma primeira proposta de re-organizacao curricular para o ensino
fundamental de lingua materna (no caso, o francés), baseada nos géneros do
discurso.” (Ibid., p.179).

Ap0s essas tradugdes, diversas outras foram sendo realizadas, inserindo-se
diversas ideias desses autores no cenario brasileiro. Dentre essas ideias, destaca-se
a de se organizar o ensino de linguas a partir da proposicdo de sequéncias
didaticas, as quais sao definidas como “‘um conjunto de atividades escolares
organizadas, de maneira sistematica, em torno de um género oral ou escrito” (DOLZ;
NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2001/2004, p.97). Essas atividades consistem na
apresentacdo de uma situacdo de comunicacdo, seguida por uma producao inicial
do aluno em um determinado género, a partir da qual é feito um levantamento das
dificuldades apresentadas pelos alunos. Essas dificuldades sédo tratadas em sala de
aula, sob a forma de mdédulos, culminando, ao final, em outra producéo do aluno no
mesmo género da producao inicial.

De modo bastante explicativo, os autores em questao fornecem orientacdes
sobre a realizacdo da sequéncia didatica como forma de organizar o ensino de
linguas, tanto no que se refere & modalidade oral quanto a escrita, estando os
géneros no centro desse procedimento. Conforme se fizer necessario, retomamos
obras desses autores, por compreendé-los como intermediarios entre os estudos
bakhtinianos sobre géneros do discurso e a sala de aula.

No capitulo seguinte, tracamos consideracdes sobre a oralidade na esfera
escolar, salientando sua presenca em documentos legais e em Guia de Livros
Didaticos, bem como em sala de aula e nos LDP a partir de pesquisas realizadas

sobre esse objeto.



72



3 ORALIDADE NA ESFERA ESCOLAR

Neste capitulo, expomos, em um primeiro momento, as implicagcdes do
desenvolvimento de estudos linguisticos relacionados a oralidade no espaco de sala
de aula bem como em documentos legais da década de 1940 até nossa atualidade,
incluindo os PCN-LP (BRASIL, 1998b) e Guias de Livros Didaticos (BRASIL, 1998a;
2010), conforme nosso corpus de pesquisa. Em um segundo momento,
contemplamos como a relacdo entre as modalidades oral e escrita sdo tratadas em
sala de aula. Em um terceiro, discorremos sobre o tratamento atribuido a oralidade
em sala de aula a partir de pesquisas desenvolvidas nesse espaco de ensino. Por
altimo, tragcamos um panorama de como a oralidade vem sendo tratada em LDPs, a

partir de pesquisas realizadas com esse enfoque.

3.1 Implicacdes dos estudos linguisticos no ensino da oralidade

Apesar da efervescéncia de novas teorias e estudos linguisticos que passam
a circular no espaco académico brasileiro, em especial a partir da década de 1960,
“inicialmente, a linguistica, mais tarde, a sociolinguistica, ainda mais recentemente, a
psicolinguistica, a linguistica textual, a pragmatica, a analise do discurso” (SOARES,
2002, p.171, itélico no original) € somente na década de 1980*" que comecam a ser
realizadas a¢cGes mais efetivas visando a incorporacdo dessas teorias no espaco da
sala de aula de modo a se repensar o ensino da lingua materna (lbid.).

Assim, por um lado, vivenciava-se um consideravel avanco nos estudos
linguisticos, especialmente, nos estudos sobre lingua oral, por outro, no espaco
escolar, presenciava-se uma lenta tentativa de atualizacdo. Essa tentativa ocorria
por meio de cursos de treinamento para professores de 1° e 2° graus da rede publica
de ensino, sendo ministrados por professores das universidades bem como de
publicacdes e de documentos legais que regulamentavam o ensino (SILVEIRA,
1991).

*’A década de 1980 fica marcada pelo processo de reabertura politica, que estava ocorrendo no pais,
tendo em vista uma redemocratizacdo (PIETRI, 2007), e também pela crise que estava instaurada
no ensino de LP nas escolas. Esses fatores motivavam a busca por mudangas no ensino de LP
(BUNZEN, 2011).
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Os documentos legais, que passam a circular na esfera escolar na década
de 1980, eram elaborados por instancias oficiais, tais como as Secretarias Estaduais
de Educacéo, que elaboravam propostas curriculares estaduais. Esses documentos
visavam a normatizar as praticas desenvolvidas no espaco escolar e, a0 mesmo
tempo, a levar ao conhecimento dos professores das escolas novas concepcoes de
linguagem e de ensino com intuito de provocar mudangas no ensino, sendo
considerados como material auxiliar na formacdo continuada dos professores
(PIETRI, 2007).

Conforme coloca Bunzen (2011), entre os anos 70 e 80, além da elaboracéo
dos documentos oficiais e das propostas curriculares estaduais, surgiram
congressos, como o Congresso de Leitura (COLE) em 1978, e textos de divulgacéo
dos estudos linguisticos articulados ao ensino de lingua materna, tal como O texto
na sala de aula, organizado por Geraldi (1984)*, visando a reformulacdo do ensino
da LP. Essas iniciativas partiram de professores universitarios os quais propunham
uma reflexdo critica quanto ao modo como estava sendo desenvolvido o ensino da
LP.

Preti (1998) também sinaliza a dificuldade do espaco escolar em incorporar
os estudos linguisticos, apontando que “as pesquisas de lingua oral transformaram
os estudos linguisticos em todo o mundo, mas ndo abalaram o ambiente
conservador do ensino brasileiro de primeira lingua.” (p.88).

Apesar dessas dificuldades, comentamos, na sequéncia, os timidos e
graduais reflexos dos estudos linguisticos, em especial no que se refere ao
tratamento da modalidade oral nas aulas de LP.

Em fins da década de 1960 e inicio da década de 1970, periodo de insercao
da Teoria da Comunicac¢do no Brasil, passou-se a defender um ensino voltado a
formacgéo do trabalhador e uma mudanca nas metodologias de ensino empregadas,
a fim de se obter um aprimoramento imediato da comunicagéo. Entendia-se, como
objetivo do ensino de LP, o desenvolvimento da habilidade de comunicar e
expressar-se (FARACO, 2008).

“®Essa obra destaca-se por ser a primeira, no &mbito das publicacdes de linguistas daquele tempo, a
ser “destinada explicitamente ao meio n&o-académico”. Na busca por diminuir a distancia entre
autores linguistas e professores, na obra, “todos sdo considerados professores de portugués,
autores e leitores, ndo sendo apresentada a origem académica dos textos reunidos na obra.”
(PIETRI, 2006, p.839). Na opinido do proprio organizador (GERALDI, 1998), a obra circulou entre os
professores por conter “um conjunto de propostas muito praticas.” (p.7).
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A vinda do linguista Jakobson ao Brasil intensificou a circulacao de sua teoria
na esfera académica, nos documentos legais, alcancando a esfera escolar e
tornando sua teoria um dos aspectos organizadores do ensino de LP.

Elementos de sua teoria, em especial o esquema das func¢des da linguagem,
comecaram a ser inseridos nos materiais didaticos voltados ao ensino da lingua
(BLIKSTEIN, 2000; GREGOLIN, 2007). A preocupacdo em desenvolver a habilidade
dos alunos de comunicar e expressar-se, fruto do pragmatismo e utilitarismo que
havia se instaurado no ensino naquela época, podem ter favorecido a recepgéo®
dessa teoria.

Podemos compreender melhor a repercussdo desse referencial tedrico

sobre o ensino mediante as palavras de Soares (2002):

A concepg¢do da lingua como sistema, prevalente até entdo no ensino da
gramética, e a concepc¢do da lingua como expressdo estética, prevalente
inicialmente no ensino da Retérica e da Poética e, posteriormente, no
estudo de textos, sdo substituidas pela concepcdo da lingua como
comunicacdo. 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 da compreensdo de
cadigos diversos — verbais e ndo —verbais. (p.169, italico no original)

Fregonezi (1999), ao relatar transformagdes ocorridas no ensino de LP a
partir de uma perspectiva histérico-documental, salienta o papel que a Teoria da
Comunicacdo passa a desempenhar no ensino de LP, em especial, no material

elaborado para esse fim. Como coloca o autor,

Influenciados pela nova denominagdo [referindo-se a nomenclatura
Comunicacdo e Expressao] e, sobretudo, pelo desenvolvimento da ciéncia
da comunicacdo dos anos 70 — ‘teoria da aldeia global’ — os autores das
séries didaticas da época optaram por estudar, como contetdo de lingua
materna, ndo uma teoria de andlise gramatical, como até entédo vinha sendo
feito. A base, o fundamento do estudo da lingua materna passou a ser a
teoria da comunicagéo. (ibid., p.84)

Gregolin (2007), referindo-se ao esquema das funcdes da linguagem,
proposto por Jakobson, cita o livro Hora de comunicagcéo, de Domingos Paschoal

Cegalla, como exemplo da insercdo desse esquema no material didatico. Podemos

“*Entendemos recepcao como a criacdo de condiges favoraveis para a utilizagdo, nesse caso, da
Teoria da Comunicacéo, de Jakobson.
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compreender melhor como o ensino de LP estava sendo desenvolvido a partir das

palavras da autora, fazendo referéncia ao autor do livro:

Cegalla pode ser considerado um exemplo desse momento de tenséo: ele é
um gramatico no pais da comunicacdo, que precisa equilibrar-se, como
autor de livros didaticos, no fio ténue entre a normativizagédo da gramatica e
as ideias da teoria comunicativa. (Ibid., p.64)

Se por um lado temos mencdo a ampla incorporacdo dessa teoria nos
materiais didaticos, por outro, temos criticas em relagdo a forma como essa teoria €
tratada nesse material.

Ruiz (1988), em dissertacdo sobre LDP e a artificialidade no uso da
linguagem na qual analisa 16 colecdes didaticas, destinadas de 5% a 82 séries, que
estavam sendo adotadas em escolas da regido de Campinas, nos anos 1982 e
1983, também reconhece que “significativa € a presenca nos manuais didaticos de
portugués de tépico de conteudo referente a teoria da comunicagao”. (p.38).

Apesar da grande insercdo dessa teoria no material para ensino da LP, a

autora pondera que

Na unanimidade dos textos didaticos[entende-se por manuais de ensino], o
estudo da teoria da comunicacdo néo vai além de fixacdo da nomenclatura
metalinguistica referente a alguns dos componentes do modelo de
Jakobson - geralmente emissor/codificador, mensagem,
receptor/recebedor/destinatario/ decodificador e, quando muito, cddigo.
(RUIZ, 1988, p.39)

Em pesquisa realizada por Angelo (2005), em que constam depoimentos de
professoras atuantes na década de 1970, encontramos apontamentos que Vao
nessa mesma direcdo. A pesquisadora menciona que, ao questionar as professoras
sobre a presenca do novo e do tradicional no ensino de LP naquela época, uma das
entrevistadas, chamada Ana Helena, comenta que os LDP, no inicio dos anos 70,
incorporaram informagbes que estavam circulando em cursos de treinamento
destinados a professores, como por exemplo, a definicdo de linguistica e as funcdes
da linguagem. Porém, a incorporacdo desses elementos no LDP ndo repercutiu em
mudancas consistentes no ensino da lingua, conforme relata a professora

entrevistada.
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“E os livros didaticos passaram a ter aquilo que eu chamava de perfumaria:
0 que é linguistica? o que sdo fungbes da linguagem? Todo livro continha
isso, nas primeiras paginas e depois era esquecido e ai voltava: o que é
substantivo? o que é adjetivo? O tradicional. Nos tivemos isso, também nos
anos 70.” (Prof? Ana Helena, p.17 — ANGELO, 2005, p.223)

Percebemos que nas duas pesquisas, ressalta-se o fato de ter ocorrido um
uso raso da teoria de Jakobson, na medida em que seus elementos séo citados nas
obras, porém ha caréncia de uma explicacédo referente aos mesmos bem como de
sua aplicabilidade nas atividades que compdem o material didatico.

Junto a circulacdo e a incorporacdo da teoria da comunicacdo no ensino,
ainda que, por vezes, de forma restrita e tendo pouca repercussdo em termos de
melhorias no ensino de LP, h4 uma revalorizacdo da oralidade no ensino, conforme
pontua Soares (2002): “A linguagem oral, outrora valorizada para o exercicio da
oratdria, em seguida esquecida nas aulas de portugués, volta a ser valorizada, mas
agora para a comunicacao no cotidiano” (p.170).

Para exemplificar a presenca dessa teoria como referéncia nos materiais
didaticos da época, Fregonezi (1999) menciona o sumario do livro didatico
Comunicacédo em Lingua Nacional, de Soares e Rodrigues (1973)*°, no qual consta
falar e ouvir, habilidades associadas a modalidade oral da lingua, como contetdos
assim como o ler e o escrever — habilidades associadas a modalidade escrita.

Soares (2002) ressalta que, pela primeira vez, aparecem nos livros didaticos
de LP “exercicios de desenvolvimento da linguagem oral em seus usos cotidianos”
(p.170).

Esse viés comunicativo que foi sendo atribuido ao ensino de LP na década de
1970, abrindo-se, assim, mais espaco para tratamento da modalidade oral da lingua
em sala de aula, é ressaltado por Cargnelutti (2010) e por Angelo (2005).

Cargnelutti (2010) analisa livros didaticos de LP publicados nas décadas de
1960, 1970 e 1980. O livro didatico da década de 70 analisado - Portugués Oral e
Escrito, de Dino Preti (1977)!-, apresenta a atividade “Treinamento Oral”, a qual tem
por base o tratamento de aspectos gramaticais, constando orientagdes para que as

flexbes na estrutura das frases ou as variagbes na conjugagcdo de verbos sejam

SOARES, M.; RODRIGUES, A. Comunicacdo em Lingua Nacional. Colecéo Didatica. 53/82 séries.
Belo Horizonte: Editora Bernardo Alvares, 1973.

*'PRETI, D. Portugués Oral e Escrito. 62 série do Ensino de Primeiro Grau. S&o Paulo: Companhia
Editora Nacional, 1977.
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realizadas pelo aluno oralmente. Ha também as “Atividades de comunicagéo e

expressao”, as quais sao

constituida[s] de sugestfes de trabalhos que envolvem a expresséo oral e
escrita, aparecendo sistematicamente no final de todas as unidades
didaticas. Os exercicios sdo em grande nimero e os mais diversos, como:
jogral, pesquisa, teatro, bingo, producéo de pecas teatrais, dramatizacoes,
recitacfes, gravacdes, recortes, colagens, elaboracao de cartazes, histérias
em quadrinhos todas ligadas ao tema do texto trabalhado. (lbid., p.68)

Sobre o trabalho que era efetivamente realizado em sala de aula envolvendo
a oralidade, obtemos informagbes a partir de Angelo (2005), em pesquisa
supramencionada. Na forma como a pesquisadora em questao organizou os relatos
das professoras entrevistadas, observamos a oralidade nos itens prética de leitura
oral e pratica oral. No que diz respeito a pratica de leitura oral, a pesquisadora
destaca que, de acordo com o relato de uma das professoras, “essa pratica era
composta pelas seguintes etapas: a) a leitura modelo do professor a ser reproduzida
pelos alunos com o auxilio de marcas no texto (“barrinhas”) simbolizando pausas,
diferentes entonagdes; b) o treinamento oral do aluno; c) a aula de “tomar a leitura”
(ANGELO, 2005, p.201). Angelo acrescenta que

Além da preocupacdo meramente expressiva, oral, havia também uma
grande preocupacéo em trabalhar a postura corporal do aluno no momento
em que realizasse essa leitura, para que o0s resultados fossem os
esperados, ou seja, ser ouvido e compreendido por um grupo de pessoas,
seus ouvintes. (Ibid., 1d.)

No ambito das atividades classificadas como praticas orais, encontramos
referéncia a participacdo oral dos alunos em discussdes de textos selecionados e
em respostas a questionamentos feitos pela professora, bem como em atividades
variadas, as quais

envolviam aspectos gramaticais (chamada oral de verbos), relacionavam-se
com a leitura de textos e livros (jograis, dramatizacédo, contar o enredo da
histéria, seminarios), propunham-se a despertar o senso estético (decorar

poemas), ocorrendo, entretanto, sem o proposito especifico de levar a
oralidade para a sala de aula, ou de cumprir um programa. (lbid., p.214)

Diante do exposto sobre reflexos da Teoria da Comunicagdo no ensino e

sobre o tratamento do oral em Livro Didatico de Portugués (LDP) e na sala de aula,
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na década de 70, percebemos a valorizacéo da oralidade como reflexo de condicbes
sécio-histéricas particulares daguele momento histérico, nesse caso, periodo de
regime militar, de insercéo de teoria advinda da area da comunicacao no ensino da
lingua materna, bem como a influéncia de uma pedagogia de carater tecnicista.
Desenvolveu-se, dessa forma, um trabalho com o oral articulado a pratica social,
para atender as demandas de um ensino utilitarista e pragmético, bem como uma
valorizacdo da leitura em voz alta, mediante a proposicdo de atividades como
recitacao, jogral, entre outras.

No que se refere a Sociolinguistica e seus efeitos sobre o ensino de LP, na
visdo de Daros (2006), essa ciéncia contribuiu, consideravelmente, no sentido de
tornar evidente a necessidade de tratar as variedades linguisticas no ensino, sendo
essas variedades inerentes a lingua falada, atribuindo, assim, visibilidade a
modalidade oral da lingua.

Rangel (2005) também faz referéncia a contribuicdo da Sociolinguistica. Para
ele, “ao revelar a diversidade e a variagdo como constitutivas da lingua, a
Sociolinguistica destronou a norma culta escrita como objeto praticamente exclusivo
do ensino da lingua materna” (p.17), sinalizando, para a escola, “a necessidade de
ensinar os usos nao cotidianos da lingua oral e o valor cultural e linguistico das
diferentes variedades que compdem o portugués.” (p. 17-18).

Percebemos, na perspectiva desses autores, que essa area da Linguistica
acabou por desestabilizar um pouco o que foi considerado, por muito tempo, como o
foco do ensino de LP - a modalidade escrita da lingua na sua variedade padrao -,
abrindo, portanto, espaco para a insercao e o tratamento da modalidade oral com
suas variedades no espaco escolar.

Em decorréncia dessas sinalizacbes de mudanca na forma de conceber a
diversidade linguistica, inicia-se uma reflexdo sobre como ela pode ser tratada no
espaco escolar, enfatizando-se a relagdo que se poderia ou deveria estabelecer
entre o ensino da lingua tida como culta e a consideragcdo de variantes linguisticas
apresentadas pelos alunos.

Apresentamos o entendimento de alguns sociolinguistas em relacdo ao
ensino das variantes da LP.

Preti (1998) relata que os estudos sociolinguisticos auxiliaram na
compreensao de que a avaliagdo da lingua ndo poderia mais se basear no binébmio

certo/errado tendo como parametro a gramatica tradicional. Devia-se analisar a
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lingua como adequada ou inadequada em funcéo da situagdo comunicativa em que

ela é utilizada. Nessa andlise, deve-se tomar como parametro:

prestigio social da linguagem; associacdo entre variantes e poder politico-
social; ligacdo entre lingua e poder social dos falantes; entre variantes
linguisticas e fatores externos como sexo, faixa etéria, profissdo e status,
grau de escolaridade, e nivel cultural dos interlocutores; mudancas de
situacdo de comunicacéo e variacdo de registros, etc... (PRETI, 1998, p. 85-
86)

Outra ideia proveniente da sociolinguistica, também mencionada pelo referido
autor, é o reconhecimento de que um mesmo falante assume diferentes papéis
sociais durante convivio em sociedade e tem necessidades comunicativas distintas,
0 que repercute em variagdes na linguagem utilizada por ele. Diante disso, Preti
expde que “‘um falante culto deveria ter o dominio de todas as variantes para
adequa-las as situagdées de comunicagao” (Ibid., p.86).

Magda Soares (1983, apud GERALDI, 1984a) aponta duas posicoes
divergentes quanto ao tratamento a ser dado as variantes linguisticas no espaco
escolar: a) a variedade linguistica das classes populares deveria ser respeitada e
preservada, sendo assumida no ambito do discurso escolar; b) a variedade
socialmente privilegiada deveria ser aprendida pelas classes populares como forma
de superar, assim, as desigualdades sociais.

Geraldi apresenta ponto de vista proximo a segunda posicdo, mencionando
que “as atividades de ensino deveriam oportunizar aos seus alunos o dominio de
uma outra forma de falar, o dialeto padréo, sem que isso signifique a depreciacéo da
forma de falar predominante em sua familia, em seu grupo social, etc.” (1984a, p.45-
6, grifo do autor).

Apesar de se reconhecer a importancia da sociolinguistica para o ensino,
ressalta-se que seus efeitos comecam a aparecer lentamente na sala de aula.

Conforme Preti (1998), um elemento que desencadeou relevante mudancga no
ensino de LP em relagcdo a oralidade ndo & de ordem linguistica, mas sim social.
Trata-se da grande interferéncia dos meios de comunicacado, a partir da década de
70. Os meios de comunicagao de massa, diante da necessidade de estabelecer uma
comunicacgdo imediata e eficiente com sua audiéncia, atentaram-se “para as frases

recentes que 0 povo criava, para a giria da moda, para os modos de dizer que se
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identificavam com principios mal definidos de liberdade de expressdo. Em sintese:
para o uso linguistico.” (p.89, italico no original).

Desse modo, consoante o autor, criou-se a “norma da midia”, muito proxima
da oralidade, e que foi facilmente inserida no espaco escolar, em especial, a partir
de material advindo da esfera jornalistica. Comecou-se a inserir e adotar a lingua
que circulava nos meios de comunicacdo, sem que houvesse uma analise critica da
mesma (lbid.).

Diante do exposto, percebemos que ndo é possivel atribuirmos a insercao de
variedades ndo-padrdo em sala de aula, inser¢cdo observada nos PCN-LP e nos
Guias, unicamente aos estudos na area da Sociolinguistica. Reiteramos isso nas
palavras de Preti, “a aceitagdo da linguagem popular pela sociedade
contemporanea, por influéncia das manifestacbes mais variadas da oralidade é um
fendbmeno praticamente universal e é decorréncia de uma extensdo do regime
democratico.” (PRETI, 1998, p.90). Notamos que a aceitacdo da lingua oral, com
suas variedades, parece ter sido parte do exercicio em busca do desenvolvimento
da democracia.

Quanto a contribuicdo dos projetos NURC e Gramatica do Portugués Falado
para se pensar a inser¢ao e o tratamento da oralidade em aulas de LP, encontramos
referéncia a ela nas palavras de Castilho. Em entrevista concedida a Revista Virtual
de Estudos da Linguagem, o linguista aponta que a ideia de se trabalhar oralidade
no ensino de lingua materna ganhou maior notoriedade no final da década de 80,

pois com o desenvolvimento dos projetos referenciados acima, percebeu-se que

a oralidade abria caminhos de muito interesse para uma nac¢do pouco
letrada como a nossa. Por meio da lingua falada, poderiamos chegar a
lingua escrita, num percurso mais proveitoso, porque fundamentado no que
o aluno ja sabe para chegar a dominios que ele ndo conhece. (CASTILHO,
2005, p.2)

Notamos, nessa colocacao do autor, que a lingua falada assume o papel de
instrumento facilitador do desenvolvimento da escrita por parte do aluno no ensino
de LP, fundamentando-se também no fato de o aluno ja ter desenvolvida a
modalidade oral da lingua em periodo pré-escolar. Além de esses projetos

sinalizarem a importancia da lingua oral para ensino da gramatica e para
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desenvolvimento da escrita, Daros (2006) também menciona a importancia deles em
termos de conhecimento produzido sobre a lingua oral. A autora considera que

E justo afirmar que os projetos que objetivavam registrar, transcrever e
analisar as producdes da lingua falada permitiram-nos conhecer as
particularidades dessa modalidade, registradas por outros estudiosos no
passado de forma extremamente genérica, a ponto de ser afirmado que
nada (ou quase nada) se sabia da lingua falada no Brasil. (Ibid., p.29)

As implicacbes dos estudos linguisticos no ensino de LP também sé&o
facilmente percebidas em documentos legais que regulamentam e/ou orientam o
ensino dessa lingua. Assim, expomos, no proximo item, um breve historico de
documentos oficiais publicados a partir da década de 1940°%, atribuindo maior
énfase para os documentos recentes, tais como os PCN-LP e os Guias de Livros
Didaticos PNLD 1999 e PNLD 2011.

3.1.1 A oralidade em documentos legais

Percebemos que a preocupacdo com o trabalho da lingua na modalidade oral
tem estado constantemente presente em documentos legais, mesmo que, as vezes,
de forma timida e superficial. Reproduzimos fragmentos de alguns desses
documentos™, de modo a exemplificar como a oralidade é contemplada nos
mesmos. Como se trata de documentos elaborados em diferentes momentos
historicos, a forma de entender a oralidade expressa neles varia, conforme
especificidades de cada momento. Elencamos os documentos na sequéncia:

- A Portaria Ministerial n. 87, de 1942, menciona dentre 0s exercicios que
devem ser contemplados nas aulas de LP, “exercicios orais e recitacdo” (BRASIL,
1942a);

- A Portaria Ministerial n. 170, também de 1942, traz um maior detalhamento
das atividades envolvendo oralidade. Na primeira série, visava-se a realizacdo de

“‘breves exposi¢cdes orais, reproducao livre de trechos lidos em aula; na segunda,

*2Consideramos pertinente fazer esse histérico contemplando a partir da década de 1940 como forma
de ressaltar que a mencéo ao tratamento da oralidade em sala de aula nédo se trata de algo recente,
apesar de observarmos que ha diferencas na forma de concebé-la no decorrer da histéria do ensino
de LP.

**parte dos documentos legais aqui referenciados foram encontrados em Razzini (2000), como
anexos.
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“exercicios de exposicao oral e redaciao”; na terceira, “exercicios de exposig¢ao oral,
de redacdo e composigcao”;

- A Portaria Ministerial n. 87, de 1943 e a Portaria n. 966, de 1951, apontam
para a realizagcao de “exercicios de exposigcao oral” nas trés primeiras séries;

- A Portaria Ministerial n. 1045, também de 1951, descreve algumas atividades
orais a serem desenvolvidas conforme a série. Na primeira série, recomenda-se
“reproducgao resumida e oral de assuntos lidos em aula, narragao oral de fabulas e
contos populares, recitacdo de pequenas poesias ja interpretadas|...], exercicios
orais e escritos de concordancia nominal e verbal’; na segunda, “reproducéo
resumida e oral de assuntos lidos em aula, narracdo oral de ocorréncias da vida
escolar e social; recitagdo de pequenas poesias ja interpretadas”; na terceira,
“exercicios orais: impressoes de leituras feitas fora da classe, narragao de episodios
da histéria do Brasil”. O documento também torna perceptivel a preocupag¢do com a
oralidade ao expressar que a disciplina tem, como um de seus objetivos, “habilitar o
estudante a falar e escrever corretamente”. Este documento também menciona pela
primeira vez a realizacao de leitura expressiva,

- A Lei de Diretrizes e Bases para a Educacédo Nacional, n. 4.024 de 1961,
aponta que “o ensino da LP no Curso Secundario tem em vista, primordialmente,
proporcionar ao educando adequada expressao oral e escrita.”. O documento em

guestdo também se refere a Expresséao oral, descrevendo-a do seguinte modo:

1 - Expresséo oral

Nas duas primeiras séries ginasiais, escolher-se-do, para leitura, textos
simples, em prosa e verso, descritivos, com real valor literario, de autores
brasileiros dos dois Ultimos séculos; na 32 e 42 séries ginasiais, textos, ndo
s6 descritivos e narrativos, mas também dissertativos, de prosadores e
poetas modernos, brasileiros e portugueses.

As observacbes de carater gramatical e estilistico serdo precedidas da
leitura expressiva do texto e da exposicdo oral, resumida, uma vez
esclarecido aquele em todas as suas dificuldades. (BRASIL, 1961)

- A Lei de Diretrizes e Bases para a Educacdo Nacional, n. 5.692, de 1971,
regulamenta sobre alteracbes na denominacao da disciplina Lingua Portuguesa. Nos
anos iniciais, a disciplina sera denominada Comunicacédo e Expresséo e, nos anos
finais, Comunicacao e Expressédo em Lingua Portuguesa. A partir dessa lei, a lingua
‘passou a ser considerada instrumento para esse desenvolvimento [do pais]’
(SOARES, 2002, p.169).
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- A Resolugdo CFE n. 853, de 1971, decorrente da Lei n. 5.692/71, aponta
que a oralidade esta entre um dos objetivos do ensino de LP: “A Lingua Portuguesa,
portanto, serd encarada como o instrumento por exceléncia de comunicacdo no
duplo sentido de transmissdo e compreensédo de ideias, fatos e sentimentos sob a
dupla forma oral e gréfica, o que vale dizer leitura, escrita, comunicacao
oral.”(FREGONEZI, 1989, p. 355);

- O documento “Guias curriculares para o ensino de 1° grau”, do estado de
S&o Paulo (SAO PAULO, 1975), faz referéncia explicita ao trabalho com o oral em
sala de aula, tal como percebemos no seguinte fragmento: “A linguagem oral, ponto
de partida para o desenvolvimento da habilidade linguistica, deve ser preocupacédo
constante do professor: o aluno precisa ouvir e falar com mais eficiéncia.” (p.18). A
oralidade também se faz presente nos objetivos especificos, salientando-se as
habilidades que o aluno deve adquirir em relacdo a “Expressar-se oralmente” e a
“Ouvir”.

- O documento “Ensinando comunicagcdo em lingua portuguesa no 1° Grau:
sugestdes metodoldgicas” (SOARES, 1979) aponta a linguagem oral como uma das
areas de ensino da LP nas quatro Gltimas séries do 1° Grau®*. As areas sdo “leitura
(de textos e de livros), redagao, linguagem oral e gramatica” (Ibid., p.7). Elas devem
ser trabalhadas de forma integrada, considerando-se que “falar, ouvir, escrever e ler
sao atividades de comunicagao estritamente associadas” (lbid., p.26);

- O Documento n. 91372, de 1985, ap6s recomendar a formac&o do ouvinte e
do leitor, “recomenda igualmente a formacao do falante e do autor de textos orais e
escritos que respondam as necessidades de expressao do aluno...” (CUNHA et. al.
1993, p.257).

- O documento intitulado “Diretrizes para o aperfeicoamento do
Ensino/Aprendizagem da Lingua Portuguesa”, datado de 1986, indica, como
objetivos especificos para ensino da LP nas séries finais do 1° grau (5% a 8%), a
“constituicdo do ouvinte e do leitor capaz de dar uma interpretacdo dos textos que

o

ouve e |&” e também a “constituicao do falante e autor de textos orais e escritos que
respondam as necessidades de expressao do alunol...]” (MEC, 1986, p.15).
Os documentos evidenciam que, no decorrer do ensino de LP, tem havido

uma preocupacdo constante com o desenvolvimento da expressdo oral. Essa

*atual anos finais do ensino fundamental — 6° ao 9° ano.
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preocupacao fica explicita nas indicacdes de atividades a serem realizadas em sala
de aula envolvendo lingua oral, tais como, leitura oral de textos literarios, exercicios
orais, narracdes e exposi¢des orais, na escolha da nomenclatura “Comunicacéao e
Expressao” para denominar a disciplina escolar, bem como na enumeracédo dos
objetivos a serem alcangados com o ensino dessa lingua.

Essa preocupacdo mantém-se nos documentos mais recentes que
regulamentam o ensino dessa lingua bem como nos que orientam a escolha do
material a ser adotado para seu ensino — o LDP, tal como os Guias do Livro Didatico
destinados aos anos finais do ensino fundamental. Além desses documentos,
também foi lancado pelo MEC, em 2010, uma coletanea (Colecdo Explorando o
Ensino), em que ha um volume destinado a LP (v. 19), no qual consta um capitulo
destinado ao tratamento da modalidade oral da lingua em sala de aula (Capitulo 6 —
Linguagem oral no espaco escolar: rediscutindo o lugar das praticas e dos géneros
orais na escola, da autoria de Ana Cristina Bentes — BENTES, 2010).

Comentamos, na sequéncia, algumas informacfes sobre o trabalho com a
modalidade oral da lingua apresentadas nos escritos supracitados. Comecamos pelo
PCN-LP (BRASIL, 1998b).

Na introducdo deste trabalho, ja& mencionamos a definicdo atribuida para o
ensino de oralidade contida nos PCN-LP. Reafirmamos, aqui, que ndo se trata de
propor um trabalho com a oralidade, no qual ela seja meio ou instrumento facilitador
do tratamento didatico de outros conteldos, visto que ela deve ser vista e tratada
por si s6 como um objeto de ensino.

Outra observacao sobre o tratamento do oral em sala de aula sugerido que

vale mencionarmos € a seguinte:

uma rica interagdo dialogal na sala de aula, dos alunos entre si e entre o
professor e os alunos € uma excelente estratégia de construcdo do
conhecimento [...]. Mas, se 0 que se busca € que o aluno seja um usuario
competente da linguagem no exercicio da cidadania, crer que essa
interacdo dialogal que ocorre durante as aulas dé conta das mdultiplas
exigéncias que os géneros do oral colocam, principalmente em instancias
publicas, é um engano. (BRASIL, 1998b, p.24-25)

Percebemos, nesse fragmento, um dialogo entre os PCN-LP e as concepcdes
de lingua e linguagem, em especial a de lingua como interacdo, que comegaram a

circular para além do espaco académico, em especial, a partir da década de 1980.
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Observamos uma preocupacédo em o aluno saber utilizar a linguagem conforme as
condicdes de producdo da situacdo comunicativa que esta vivenciando. Nesse
intuito, o trabalho com a oralidade deve ser pensado e organizado de modo a
abarcar a complexidade das atividades sociais em que o aluno pode vir a inserir-se,
ndo se restringindo ao uso da linguagem no espaco da sala de aula e a
consideracao do professor como seu Unico interlocutor.

Essa complexidade no uso da linguagem, tanto na modalidade oral quanto na
escrita, representa-se pelo universo de elementos a que o aluno deve tomar
conhecimento e analisar nas situacbes comunicativas. Para isso, os PCN-LP
apontam que

a escola devera organizar um conjunto de atividades que possibilitem ao
aluno desenvolver o dominio da expresséo oral e escrita em situagbes de
uso publico da linguagem®, levando em conta a situacdo de producéo
social e material do texto (lugar social do locutor em relacdo ao(s)
destinatario(s); destinatario(s) e seu lugar social; finalidade ou intencdo do
autor; tempo e lugar material da producdo e do suporte) e selecionar, a

partir disso, os géneros adequados para a producéo do texto, operando
sobre as dimensfes pragmatica, semantica e gramatical. (Ibid., p.49)

No documento em gquestdo, assumindo como pressuposto que o texto deve
constituir a unidade basica de ensino e que “os textos organizam-se sempre dentro
de certas restricbes de natureza tematica, composicional e estilistica, que o0s
caracterizam como pertencentes a este ou aquele género” (p.23), orienta-se para
gue a nocdo de género constitua o objeto de ensino. Em outras palavras, as
propostas de atividades no ambito das trés praticas — pratica de escuta e de leitura,
pratica de producdo de textos orais e escritos e pratica de andlise linguistica —
devem ser pensadas a partir de géneros a serem explorados.

Apesar de ndao haver um referencial tedrico explicito no texto dos PCN-LP, a
partir do modo como s&o descritos - “Os géneros sdo, portanto, determinados
historicamente, constituindo formas relativamente estaveis de enunciados,
disponiveis na cultura® (p.21); bem como, dos elementos citados como

caraterizadores — conteudo tematico, construgdo composicional e estilo —, podemos

**De acordo com o documento, “Por usos publicos da linguagem entendem-se aqueles que implicam
interlocutores desconhecidos que nem sempre compartiiham sistemas de referéncia, em que as
interacdes normalmente ocorrem a distancia (no tempo e no espago) e em que ha o privilégio da
modalidade escrita da linguagem.” (BRASIL, 1998b, p.24).
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associa-los com os géneros do discurso, conforme apresentados no Circulo de
Bakhtin. A obra de Bakhtin esta nas referéncias apresentadas nos PCN-LP.

Quanto aos objetivos e as sugestdes no trabalho com a oralidade, no que
tange ao processo de compreensao e interpretacéo de textos orais, dentre um rol de
objetivos a serem alcancados pelos alunos, vale destacarmos que se espera que 0
aluno: a) “reconheca a contribuicdo complementar dos elementos ndo verbais
(gestos, expressbes faciais, postura corporal)’; b) “amplie a capacidade de
reconhecer as intencdes do enunciador, sendo capaz de aderir a ou recusar as
posi¢des ideoldgicas sustentadas em seu discurso” (p.49).

Para atender a esses objetivos, o documento em questdo salienta a
necessidade de se constituir um corpus de textos orais, composto por registros
audiovisuais (videos) e realizacdo de debates, entrevistas, palestras, leituras
draméticas, saraus literarios, etc.

Quanto ao processo de producédo de textos orais, tem-se a expectativa de que
o aluno: a) “planeje a fala publica usando a linguagem escrita em fungcado das
exigéncias da situacdo e dos objetivos estabelecidos”; b) “considere os papéis
assumidos pelos participantes, ajustando o texto a variedade linguistica adequada”;
c) “monitore o seu desempenho oral, levando em conta a intengdo comunicativa e a
reacao dos interlocutores e reformulando o planejamento prévio, quando necessario”
(p.51), dentre outras.

Nas orientacdes acerca de como trabalhar a producao oral em sala de aula,
vale ressaltarmos algumas diferencas pontuadas quanto ao uso da escrita e ao da
oralidade, tais como: o fato de o texto oral ndo poder ser retomado ou reconstruido
pelo falante; o planejamento e a producao do texto oral constituirem processos que
se realizam concomitantemente. Isso faz com que a producdo oral sé possa ser
controlada pelo falante, se ele considerar: 1) “os parametros da situagao
comunicativa (o espaco, o tempo, os interlocutores e seu lugar social, os objetivos, o
género)”; 2) “as reacbes do interlocutor, ajustando a fala no préprio momento da
producdo.” (p.74).

No que se refere a como elaborar previamente o texto oral, notamos que, no
documento, a escrita participa das atividades envolvendo géneros tipicamente orais.
A presenca da escrita fica marcada na “elaboracdo de esquemas para planejar
previamente a exposi¢cao”, no caso de exposi¢ao oral sobre um determinado tema;

na “preparagdo de cartazes ou transparéncias para assegurar melhor controle da
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propria fala durante a exposi¢cao”; na “elaboragdo de roteiros para realizacdo de
entrevistas” (Ibid., p.74-75).

Percebemos a orientacdo no sentido de se utilizar a escrita como auxiliar na
organizacdo do texto oral a ser produzido. Consideramos que, dessa forma,
estabelece-se uma relagédo de complementariedade entre as duas modalidades da
lingua.

No que diz respeito aos conteddos de ensino, esses se organizam a partir de
géneros. Especificamente, em relacdo aos géneros orais sugeridos para a préatica de
escuta bem como para a pratica de producao textual oral, eles estédo divididos em: 1)
literarios — cordel, causos e similares, texto dramético, can¢éo; 2) de imprensa —
comentarios radiofonicos, entrevista, debate, depoimento; 3) de divulgacao cientifica
— exposicao, seminario, debate, palestra; 4) publicidade — propaganda. (p.54-7).

Quanto ao sujeito-aprendiz, o aluno, vale reproduzirmos aqui algumas
consideragdes, encontradas no documento. No processo de ensino-aprendizagem,
deve ser possibilitado ao aluno que ele participe efetivamente, ja que “o aluno é o
sujeito da acao do aprender, aquele que age com e sobre o objeto de conhecimento”
(p.22). Ao final do ensino fundamental, espera-se que ele seja capaz de “posicionar-
se de maneira critica, responsavel e construtiva nas diferentes situagdes sociais,
utilizando o didlogo como forma de mediar conflitos e de tomar decisdes coletivas”
(p.7). Os LDPs devem atender a essas orientacbes, contendo propostas de
atividades que venham ao encontro dessa concepc¢édo de aluno como sujeito ativo
em seu processo de aprendizagem.

No que se refere ao tratamento a ser atribuido as variedades linguisticas no
ambito da sala de aula, no documento em questédo, é salientada a necessidade de
se reconhecer que nosso pais apresenta uma unidade linguistica — LP — que é
constituida por muitas variedades, sendo que “o0 uso de uma ou outra forma de
expressdo depende, sobretudo, de fatores geograficos, sécio-econémicos, de faixa
etaria, de género (sexo), da relacédo estabelecida entre os falantes e do contexto de
fala.” (p.29).

E necessario que essas variedades n&o sejam vistas e tratadas como “erros”,
“‘desvios” ou “incorrecdes” por ndo seguirem a lingua padrao ou por néo coincidirem
com a modalidade escrita da lingua. Ainda em consonancia com 0 exposto nos
PCN-LP, o estudo sisteméatico desse aspecto deve fazer parte das aulas de LP, ja

que
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0 que se almeja ndo € levar os alunos a falar certo, mas permitir-lhes a
escolha da forma de fala a utilizar, considerando as caracteristicas e
condicdes do contexto de producédo, ou seja, é saber adequar 0s recursos
expressivos, a variedade de lingua e o estilo as diferentes situacbes
comunicativas: saber coordenar satisfatoriamente o que fala ou escreve e
como fazé-lo; saber que modo de expresséo € pertinente em funcéo de sua
intencdo enunciativa, dado o contexto e os interlocutores a quem o texto se
dirige. A questdo nado é de erro, mas de adequacdo as circunstancias de
uso, de utilizacdo adequada da linguagem. (BRASIL, 1998b, p.31)

Para tanto, o documento traz propostas de atividades para abordar esse
aspecto. Citamos aqui algumas delas: a) analise da forca expressiva da linguagem
popular na comunicacdo cotidiana, na midia e nas artes, analisando depoimentos,
filmes, pecas de teatro, novelas televisivas, musica popular, romances e poemas; b)
levantamento das marcas de variacao linguistica ligadas a género, geracdes, grupos
profissionais, classe social e area de conhecimento, por meio da comparacdo de
textos que tratem de um mesmo assunto para publicos com caracteristicas
diferentes; c) andlise e discussdo de textos de publicidade ou de imprensa que
veiculem qualquer tipo de preconceito linguistico; d) analise comparativa entre
registro da fala ou de escrita e 0s preceitos normativos estabelecidos pela gramatica
tradicional. (Ibid., p.82-3).

Logo ap0s a publicacdo dos PCN-LP, temos a primeira edicdo do processo de
avaliacdo sistematica dos livros didaticos destinados aos anos finais do ensino
fundamental. Esse processo resultou na elaboracdo do Guia de Livros Didaticos -
PNLD 1999 (BRASIL, 1998a — doravante Guia 1999). Mencionamos, a seguir, como
a oralidade se faz presente no Guia em questao.

No documento em questdo, a linguagem oral encontra-se referenciada na
parte introdutéria como um dos grandes dominios da area de LP, junto a leitura, a
producao de textos e os conhecimentos linguisticos.

A oralidade também aparece bastante enfatizada no que se refere aos
principios gerais, que os LDP devem atender, sendo que uma das preocupacdes a
ser manifestada nesse material € com “o processo de aquisi¢ao e desenvolvimento
da linguagem escrita e 0 exercicio — 0 mais complexo e variado possivel — da
linguagem oral” (BRASIL, 1998a, p.29, grifo nosso).

No entanto, nos critérios para analise relativos ao trabalho com o texto, ha

orientagcdes sobre como devem ser pensadas a “leitura”, a “producdo” — ficando
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bastante claro que se trata da producgao escrita a partir das expressdes “uso social
da escrita” e “atividades de producdo escrita” (BRASIL, 1998a, p.32) —, e o0s
conhecimentos linguisticos, ndo havendo qualquer tipo de orientacdo ou indicagao
de como devem ser pensadas as atividades com fins de tratamento do oral.

Ao mesmo tempo em que a insercdo do oral parece assumir um carater
obrigatério dentro do material didatico, ela acaba por ndo ser tratada como o0s
demais dominios da area, para os quais sao fornecidas orientacdes sobre como
devem estar apresentados no material. Observamos que, nesse aspecto, ha
caréncia de uma definicdo do que se espera em relacdo ao tratamento pedagodgico a
ser atribuido pelo LDP a oralidade.

Nos critérios eliminatorios para avaliacdo dos LDP, que compreendem (1)
correcdo dos conceitos e informacdes basicas, (2) correcdo e pertinéncia
metodoldgicas e (3) contribuicbes para a construcdo da cidadania, a oralidade é
referenciada nos dois primeiros.

No primeiro critério, menciona-se que as informacbes e 0s conceitos
apresentados no LDP devem ser “capazes de conduzir o educando tanto a refletir
sobre os fatos de linguagem envolvidos, quando a desenvolver as habilidades
necessarias a proficiéncia escrita ou oral.” (p.33). No segundo critério, alerta-se para
o fato de que “atividades de leitura, producdo de textos e pratica oral, quando mal
conduzidas, tanto comprometem o desenvolvimento de estratégias, habilidades e
competéncias fundamentais, quanto levam a aquisicdo de procedimentos ineficazes
ou prejudiciais.” (ibid., p.33).

Nesses critérios eliminatérios, a oralidade parece ser tratada de forma
igualitaria em relacdo aos outros trés dominios da area. No segundo critério,
evidenciamos novamente que o uso da expressao “producdo de textos”, ndo esta
associada a lingua na modalidade oral, restringindo-se a modalidade escrita,
conforme ja haviamos ressaltado.

Em linhas gerais, percebemos que se tenta atribuir a oralidade o mesmo grau
de importancia atribuido a leitura, a producédo textual escrita e aos conhecimentos
linguisticos, porém ha uma falta de clareza quanto ao que se espera do trabalho
com o oral em sala de aula a partir do que esta proposto no LDP bem como quanto
ao modo como tratar essa modalidade nesse material, 0 que caracteriza o trabalho

com a oralidade como algo emergente, em carater inicial.
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Apbs a publicacdo desse Guia, o primeiro voltado para ensino fundamental |l,
ocorreram mais cinco edi¢cdes desse processo avaliativo envolvendo LDP para esse
nivel de escolaridade, nos anos de 2002, 2005, 2008, 2011 (ano no qual iniciamos a
realizacdo da presente pesquisa) e 2014 (edicdo em vigéncia). Antes de tracarmos
consideracdes sobre como é sugerido o trabalho com o oral no Guia 2011, conforme
Nosso corpus de pesquisa, apresentamos algumas informacdes sobre o tratamento
do oral sugerido em documento publicado via MEC no ano de 2010.

No texto de cunho orientador, da autoria de Bentes (2010), publicado via
MEC, encontramos a enumeracdo de alguns principios que devem subsidiar as
propostas de trabalho com a lingua oral em sala de aula.

Um primeiro principio se refere ao reconhecimento de que comunicar é mais
do que falar devendo-se, assim, desenvolver competéncias comunicativas que
considerem os elementos constitutivos da oralidade, tais como 0s elementos
prosédicos (ritmo, entoacdo, pausa, qualidade de voz, velocidade da fala) e as
outras formas de linguagem, como a gestualidade, a postura corporal, a expressao

facial e o direcionamento do olhar. Conforme a autora,

A consideracdo destas outras linguagens leva a uma compreensdo da
oralidade que ultrapassa, mais uma vez, a visdo de que esta é apenas um
conjunto de praticas que tem por objetivo maior a transmissdo de
informacdes pelo meio sonoro. Considerar a oralidade é, muitas vezes,
necessariamente, considerar a percep¢ao visual que se tem do outro e que
o outro tem de nés. (BENTES, 2010, p.134, italico no original)

Observamos uma grande sintonia entre a colocacdo da autora e o exposto
nos PCN-LP com relacdo a complexidade que reside no uso da lingua em sua
modalidade oral, sendo que nos PCN-LP essa complexidade associa-se ao fato de
se ter que considerar as condicdes de producdo do texto oral, conforme ja
mencionamos, e no texto da autora, ela esta ligada a possibilidade de se utilizar
diferentes recursos para construcao do texto oral, os quais contemplam mais do que
a linguagem verbal.

Entendemos que esses apontamentos sobre o quao complexos sdo a lingua
oral e os elementos a ela associados — condicdo de producdo e recursos — s&o
complementares entre si, sinalizando importantes aspectos a serem considerados

em propostas de trabalho com o oral.
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Outro principio para subsidiar o trabalho com o oral é reconhecer a
imbricacdo constitutiva que ha entre oral e escrita, de forma a se propor um trabalho
com essas modalidades, no qual a oralidade n&o sirva como um meio de
comunicacdo, mas sim como objeto de ensino e no qual as possibilidades de
retextualizacdo (da fala para a escrita; da fala para a fala; da escrita para a fala; da
escrita para a escrita) sejam igualmente trabalhadas, o que conforme a autora nao
ocorre devido a énfase dada na passagem da fala para a escrita e vice-versa
(BENTES, 2010).

Além dos principios elencados, a autora também faz outra importante
observagéo para trabalho com o oral em sala de aula, referindo-se ao papel a ser
desempenhado pelo professor para que o oral seja assumido como objeto de

ensino. Nas palavras da autora,

Também é fundamental que ocorra a mudanca de postura do professor,
tanto na aula como na conducao das atividades didaticas. Se trabalhar com
0 campo da oralidade pressupBe uma escuta e um olhar apurados, é
imperioso que o professor desenvolva:
e Uuma atitude menos intervencionista e mais observadora da producgéo
discursiva oral de seus alunos...];
¢ uma metodologia de apresentagdo de contetdos que de fato permita a
emergéncia de questionamentos e comentarios por parte dos alunos
sobre os contelidos apresentados]...];
e estratégias didaticas que levem os alunos a refletir sobre suas préticas
de linguagem e sobre suas atitudes em relacdo as préaticas de
linguagem dos outros|...]. (Ibid., p.148).

Podemos estabelecer um didlogo entre as mudancas esperadas em relacao
ao comportamento do professor em sala mencionadas pela autora e as mudancas,
descritas em Angelo (2005) a partir de um relato de uma das professoras
investigadas em sua pesquisa, quando se propunha o desenvolvimento de
atividades de cunho oral em sala de aula, ja referenciadas na introducdo deste
trabalho. Isso leva-nos novamente a questionarmos sobre uma possivel
reconfiguragao da sala de aula de LP, mediante essa inser¢éo do oral como parte da
aula na condicdo de objeto de ensino, e sobre o0 modo como o LDP, a partir do
trabalho com o oral que propde, auxiliaria nesse processo de reconfiguragao.

No mesmo ano de publicacdo desse documento, ocorre a quinta edicdo do
processo de avaliacédo dos livros didaticos para anos finais do ensino fundamental,
resultando na publicacdo do Guia de Livros Didaticos — PNLD 2011 (Guia 2011).
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No Guia 2011, no que se refere a oralidade, encontramos o desenvolvimento
da expressao oral por parte dos alunos como um dos objetivos a ser alcangado nos
quatro anos finais do ensino fundamental, pois se deve visar ao desenvolvimento
das “competéncias e habilidades associadas a usos escolares, formais e/ou publicos da
linguagem oral”. (p.19).

A preocupacdo com a oralidade também esta bastante presente ao se
mencionar que muitos alunos nao prosseguem seus estudos apos término do ensino

fundamental; devendo-se, portanto,

garantir a seus egressos [do EF] um dominio da escrita e da oralidade
suficiente para as demandas béasicas do mundo do trabalho e do pleno
exercicio da cidadania, [...] Tais circunstancias atribuem a esses anos do EF
uma responsabilidade ainda maior, no que diz respeito ao processo de
formacao tanto do leitor e do produtor proficiente e critico de textos quanto
do locutor capaz de uso adequado e eficiente da linguagem oral em
situagdes privadas ou publicas. (BRASIL, 2010, p.19)

Observamos que a expressao oral é referenciada como uma capacidade que
auxilia o individuo a inserir-se no mundo do trabalho bem como a exercer a
cidadania. Notamos também que se atribui igual importancia ao desenvolvimento da
modalidade oral e da modalidade escrita na medida em que ha preocupacgédo com a
“formacdo tanto do leitor e do produtor|...] quanto do locutor’ (grifo nosso).
Podemos compreender esse tratamento igualitario como forma de ressaltar que a
oralidade deve ser tdo valorizada quanto a escrita, fato que ndo vinha ocorrendo na
esfera escolar.

Essa igualdade entre as modalidades da lingua também é bastante

perceptivel no seguinte fragmento do Guia:

as atividades de leitura e escrita, assim como de producdo e compreensao
oral, em situagBes contextualizadas de uso, devem ser prioritarias no
ensino-aprendizagem desses anos de escolariza¢do e, por conseguinte, na
proposta pedagégica dos livros didaticos de Portugués (LDP) a eles
destinados. (BRASIL, 2010, p.20)

Nesse fragmento, ja encontramos mencdo direta ao carater de
obrigatoriedade que a presenca da oralidade assume no material didatico destinado
aos anos finais. O tratamento igualitario entre oral e escrito também deve ser

prioridade nesse material.
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Nos critérios especificos para avaliacdo dos LDP, no que diz respeito as
propostas de trabalho com a modalidade oral, € mencionado que o conhecimento
gue o aluno ja possui sobre o funcionamento da lingua oral em contextos imediatos
e informais deve ser utilizado. Por meio dele, “o aprendiz ndo s6 desvendara o
funcionamento da lingua escrita como estendera o dominio da fala para novas
situagdes e contextos, inclusive no que diz respeito a situagdes escolares como as
exposicoes orais e 0os seminarios.” (p.22). Ao mesmo tempo em que se percebe a
oralidade como instrumento para desenvolvimento de outras habilidades como a
escrita, ela também é um objeto de ensino, pois se prevé que seja ensinado o0 seu
uso ao aluno, em situacdes com as quais nado esté familiarizado.

Nessa perspectiva, cabe ao LDP:

e recorrer a oralidade nas estratégias didaticas de abordagem da leitura e
da producéo de textos;

e valorizar e efetivamente trabalhar a variacio e a heterogeneidade
linguisticas, situando nesse contexto sociolinguistico o ensino das normas
urbanas de prestigio;

e propiciar o desenvolvimento das capacidades e formas discursivas
relacionadas aos usos da linguagem oral proprios das situagfes formais
e/ou publicas pertinentes ao nivel de ensino em foco (Ibid., p.22-23)

Também encontramos, no Guia, preocupacédo explicita quanto ao tratamento
das variantes linguisticas no ensino de LP. Junto aos critérios especificos a que

deve atender o LDP, consta que o ensino de LP

deve organizar-se de forma a garantir ao aluno: [...] o desenvolvimento de
atitudes, competéncias e habilidades envolvidas na compreensdo da
variagao linguistica e no convivio democratico com a diversidade dialetal, de
forma a evitar o preconceito e valorizar as diferentes possibilidades de
expressao linguistica (BRASIL, 2010, p.20)

Nessas orientacdes, de um modo geral, enfatiza-se a importancia de fazer
com que o aprendiz saiba reconhecer variantes linguisticas bem como os fatores
socio-historico-culturais que estdo associados a elas e, principalmente, desenvolva
tolerancia e respeito para com a lingua apresentada por outro falante.

No ultimo Guia publicado para escolha do LDP para esse nivel de ensino - o
Guia de Livros Didaticos — PNLD 2014: Lingua Portuguesa, doravante Guia 2014,
(BRASIL, 2013), documento em vigéncia atualmente, observamos que a

preocupacao com que a oralidade constituia um dos objetos de ensino nas aulas de
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LP mantém-se, ja que os anos finais do ensino fundamental tém como um de seus
objetivos: “desenvolver sua proficiéncia, seja em usos menos cotidianos da
oralidade, seja em leitura e em producao de textos mais extensos e complexos que
0os dos anos iniciais” (BRASIL, 2013, p.07). Reitera-se, também, como no Guia
anterior, a necessidade de que seja atribuido um tratamento igualitario para as duas
modalidades da lingua — oralidade e escrita. A preocupagdo com 0s demais

aspectos como a variacao linguistica também se mantém.

Apoés termos exposto alguns fragmentos de documentos legais que fazem
referéncia direta ao modo como pode ser trabalhado o oral, incluindo as variedades
linguisticas, em sala de aula bem como no LDP, direcionamos nosso estudo para as
implicacbes do desenvolvimento de estudos linguisticos sobre a lingua oral, em

especial a partir da década de 1960, na esfera escolar.

3.2 RelagOes entre oral e escrita na esfera escolar

Em estudos sobre ensino de LP, menciona-se que na esfera escolar também
h&d uma maior valorizagdo da escrita em detrimento do oral (GENOUVRIER,
PEYTARD, 1974; MILANEZ, 1987; POSSENTI, 1996; MARCUSCHI, 2001a;
CORREA, 2006). Comentamos, a seguir, alguns fatores associados a isso.

Uma das justificativas para maior valorizacdo da escrita em detrimento da
oralidade refere-se ao modo como o ser humano adquire a lingua na modalidade
oral, informalmente a partir de convivio familiar e social, e a modalidade escrita,
institucionalmente em contexto formal de aprendizagem — a escola. Conforme
colocam os autores Genouvrier e Peytard (1974)°°: “a atividade de falar é tdo natural
que pode parecer supérfluo deter-se nela; a escrita invadiu a tal ponto a vida escolar
que chama para si toda a atengao” (p.55).

Essa primazia da escrita sobre a oralidade, devido a aprendizagem da lingua
na modalidade oral ser vista como algo natural também é comentada por Milanez

(1987). Segundo a pesquisadora,

*®A versao original desta obra trata da relagdo entre linguistica e o ensino de Lingua Francesa —
Linguistique et enseignement du francais —, sendo traduzida e adaptada a realidade do ensino de
LP por Rodolfo Ilari — Linguistica e ensino do Portugués.
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enquanto a escrita nasce nos bancos escolares, adquirida por estratégias
pedagogicas, a lingua oral nasce no lar, no bercgo, via natural, sem esforco.
E a crianca chega a escola, falando, entendendo e sendo entendida. Reside
nessa especificidade a causa do oral ter sido sempre relegado a um
segundo plano; parece fazer mais sentido, ensinar algo que ainda nédo se
conhece. Dai o privilégio da escrita durante todo o periodo escolar.
(MILANEZ, 1987, p.240)

Possenti (1996) também faz referéncia ao consideravel conhecimento da
expressao oral, o qual se acredita que a crianca possui quando se insere no espaco
escolar. Diante de tal conhecimento, a escola volta-se para o desenvolvimento da
escrita. Nas palavras do autor,

[...] quando a escola ensina, 0 que ela ensina mesmo é a modalidade
escrita dessa lingua, mas ndo propriamente a lingua. Inclusive, para ensinar
a modalidade escrita, deve pressupor — e pressupde de fato — um enorme
conhecimento [por parte do aluno] da modalidade oral. (Ibid., p. 32)

Nesse sentido, a escrita por demandar um processo de ensino e
aprendizagem institucionalizado € vista como de maior prestigio em relacdo ao oral
e como um bem cultural desejavel, tornando-se um objeto de valorizacdo social
(MARCUSCHI, 2001a).

Corréa (2006) aponta alguns fatores da atualidade que, na visdo dele,
auxiliam a manter a supervalorizacdo da escrita no espaco escolar. Para o autor,
politicas publicas como a de universalizacdo da alfabetizacdo no Brasil e a de
unificacdo ortografica entre os paises luso6fonos apresentam uma orientacdo que
parece ficar restrita @ modalidade escrita da lingua, sendo referenciadas pelo autor
como “politica grafocentricamente orientada” (p.206).

Conforme expde Corréa (lbid.), essa orientacdo grafocéntrica “tem sido
acompanhada de uma concepcédo escolar de lingua, que identifica lingua escrita, e
de uma concepc¢do escolar de escrita, que identifica escrita apenas com o dominio

do cddigo alfabético” (p.206). Nessa perspectiva do campo pedagdgico tradicional,

Pode-se dizer que a escrita é vista ndo s6 como o instrumento (a
tecnologia) primordial da instituicdo escolar e como a principal oferta da
escola, mas, também, como razdo primeira e, a0 mesmo tempo — na
qualidade de requisito imprescindivel —, meio de o sujeito se introduzir no
processo de educacdo formal. Desse modo, sob o pretexto de ter algo
indispensavel a ensinar, a escola expde-se ao risco de reduzir a lingua
unicamente & enunciacéo escrita. (CORREA, 2006, p.206)
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Nas colocacdes de Corréa (lbid.), percebemos como o social, assim como
mencionado anteriormente a partir dos textos de Rama (1984/2004), de Gnerre
(1985/1998) e Berenblum (2003), acaba por fazer com que se atribua maior
relevancia para a escrita. Diferentemente dos autores citados, Corréa expoe
implicagbes do social diretamente vinculadas ao ensino desenvolvido no espago
escolar, explicitando que esse reflexo do social, mediante as politicas linguisticas
publicas, acarreta em se conceber e tratar a escrita como a razéo para a existéncia
da instituicdo escolar. Podemos associar isso com o fato de vir sendo apresentada
uma resisténcia ao trabalho com a modalidade oral, especialmente, nas aulas de LP.

Além de se referir & maior valorizacdo da escrita na esfera escolar, alguns
estudos mencionam que a oralidade, por vezes, é utilizada no ensino como um
instrumento a fim de auxiliar no desenvolvimento da escrita, partindo-se da ideia de
que o aluno ja possui conhecimento da oralidade quando se insere na escola.
Expomos, na sequéncia, alguns desses estudos.

Genouvrier e Peytard (1974) indicam a utilizacdo da lingua oral como forma
de desenvolver a escrita, mais especificamente, o processo de alfabetizacdo. Eles
apontam que a crianga, ao iniciar a aprendizagem da escrita, apresenta dificuldade
em reconhecer a grafia e seu respectivo som. Para facilitar esse reconhecimento,
utiliza-se da lingua oral, mediante atividades de leitura em voz alta e recitagfes.
Conforme explicam os autores: “o aluno descobre a fala e ouve-a, mas nao é mais a
fonte da mesma; fala a partir de um texto. Gracas a essa fala[recitacdo ou leitura em
voz alta de um texto escrito], compreende o escrito; a ajuda do oral é-lhe
indispensavel para que a grafia se revele” (Ibid., p.21). Desse modo, a oralidade
serve para apresentar a grafia ao aluno, tendo-se como objetivo principal a
alfabetizacéo®’.

Os autores, em discordancia com essa forma de tratar o oral, ressaltam a
necessidade de uma pedagogia que contemple o desenvolvimento da oralidade.
Para isso, sugerem a utilizacdo de conhecimentos linguisticos disponiveis naquele
momento — década de 70 —, a saber: os fatores constitutivos do ato de comunicagéo

verbal propostos por Jakobson; as diferencas entre fonema e grafema, entre

57Pesquisas como as de Mendonga (1989; 1990) e a de Mauro e Nicolau (1994) exemplificam o modo
de utilizacdo da modalidade oral para fins de alfabetizacéo.
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gramatica oral e gramatica escrita; enfim, as diferencas entre o0s aspectos
determinantes na comunicagao oral e os determinantes na comunicagao escrita.

Como aspectos determinantes na comunicacdo oral e na escrita, que podem
ser aplicados para o ensino de LP, Genouvrier e Peytard (1974) citam: a) o intervalo
de tempo entre emissdo e recepcdo, sendo esse menor no cédigo oral; b) o
compartilhamento, por parte de emissor e de receptor, de uma mesma situagao
comunicativa, o que ndo ocorre no codigo escrito; c¢) a utilizacdo de elementos
informativos como a entonacéo, pausa, rapidez na elocucdo, que ndo fazem parte
do cdédigo escrito; d) elaboragdo de mensagens mais curtas no cédigo oral.

As sugestBes dos autores apontam para o tratamento das caracteristicas de
cada uma das modalidades da lingua, tendo como subsidio a visdo dicotdmica da
relacdo entre oral e escrita, predominante naquele momento — década de 1970.

A visdo da oralidade como instrumento no trabalho com a modalidade escrita
também esta bastante saliente na obra de Ramos (1997)%°. A autora objetiva com
sua obra “mostrar que um espago maior devera ser dedicado ao uso da linguagem
oral.” E complementa, mencionando que “desse modo, espera-se afetar
positivamente o processo de producao do texto escrito.” (p.VIlI, prefacio).

Em outro fragmento da obra, a utilizagdo da oralidade para desenvolver a
escrita fica mais evidenciada: “esta proposta de trabalho pode ser sintetizada como
um conjunto de procedimentos que assume explicitamente o texto falado como
ponto de partida para se chegar a producdo do texto escrito”. A autora entende sua
proposta como uma resposta a “varios trabalhos que argumentam a favor da
utilizacdo da lingua falada como base para uma nova metodologia de ensino da
lingua materna.” (p.1X).

Como ruptura com a ideia de se utilizar o oral para desenvolver a escrita,
temos o trabalho desenvolvido por Milanez (1993) — Pedagogia do oral: condicfes e
perspectivas para sua aplicacdo no Portugués. Entendemos que a proposta da
autora parece estar associada & sugestdo de Genouvrier e Peytard (1974)*°, quando
eles ressaltam a necessidade de uma pedagogia que contemple o desenvolvimento

da oralidade, utilizando conhecimentos linguisticos disponiveis na década de 70.

58Pesquisas como as de Witter et. al. (1975), Santos (1991) e de Moraes (1989) também apresentam
como o oral pode ser tratado em funcdo do desenvolvimento e/ou aprimoramento da escrita.

*Esse dialogo entre a proposta de Milanez (1993) e a sugestdo de Genouvrier e Peytard (1974)
guanto a uma pedagogia do oral € uma hipétese lancada por nés, sendo que na obra da autora esta
articulacdo nado esta explicita. A obra dos autores esta nas referéncias da obra de Milanez.
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Como menciona a autora, a “ideia de uma pedagogia do oral provém tanto da
Linguistica contemporanea, [..., como do desenvolvimento da Teoria da
Comunicacgao e da Sociologia da Comunicag¢ao.” (MILANEZ, 1993, p.18). Conforme
afirma a autora, a partir de uma reflexdo guiada por esses conhecimentos
linguisticos, comeca-se a conceber a lingua como instrumento de interacdo e visa-se
a “levar o aluno a dominar as habilidades de uso da linguagem, ou seja, desenvolver
a capacidade de compreensao e de producdo de enunciados adequados as mais
diversas situagdes.” (MILANEZ, 1993, p.19).

Milanez, a luz das teorias mencionadas acima, dentre outras, buscou, em sua
pesquisa, explicitar as caracteristicas do oral e do escrito e tomar conhecimento das
dificuldades apresentadas por alunos do dltimo ano do ensino médio, para, a partir
disso, propor alguns exercicios a serem realizados na aula de LP, que
confrontassem as duas modalidades da lingua — oral e escrito, e outros, que
propiciassem treinamento nas duas modalidades de forma integrada.

Essa ideia de se propor, no ambito da esfera escolar, um ensino visando a
integracdo entre oral e escrito também esta presente em estudos linguisticos mais
recentes. Schneuwly (2001/2004) defende que ha diversos “orais” e que eles podem
estabelecer diferentes relagbes com a escrita. Na visdo do autor, 0s géneros orais

podem se aproximar da escrita e mesmo dela depender — como é o caso da
exposicao oral ou, ainda mais, do teatro e da leitura para os outros —, como
também podem estar mais distanciados — como nos debates ou, é claro, na
conversagdo cotidiana. N&o existe uma esséncia mitica do oral que
permitiia fundar sua didatica, mas praticas de linguagem muito
diferenciadas, que se d&ao, prioritariamente, pelo uso da palavra (falada),
mas também por meio da escrita, e sdo essas praticas que podem se tornar
objeto de um trabalho escolar. (Ibid., p.135)

A partir da consideracdo de que se podem estabelecer multiplas relacGes
entre oral e escrito, Dolz, Schneuwly e Haller (2004) explicitam ser dificil “uma visao
do oral ‘puro’, independente de toda e qualquer intervencdo da escrita”, conforme
alguns estudiosos tentam defender. Para exemplificar essa dificuldade, os autores
citam a atividade leitura em voz alta, a qual “encontra-se no cruzamento entre oral e
escrita, visto que supfe uma interpretacdo oral, para uma audiéncia, de um texto
escrito de autor.” (Ibid., p.167)

Diante disso, o0s autores sugerem que, no trabalho visando ao

desenvolvimento da expressao oral,
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0 essencial ndo é caracterizar o oral em geral e trabalhar exclusivamente os
aspectos da superficie da fala, mas, antes, conhecer diversas praticas orais
de linguagem e as relacdes muito varidveis que estas mantém com a
escrita. (Ibid., p.168)

A partir do exposto até aqui, compreendemos que propriedades tidas como
pertencentes a textos orais podem estar presentes ndo sé nos textos nessa
modalidade da lingua, como nos textos escritos e vice-versa. Assim, ndo ha uma
dicotomia entre as modalidades da lingua; mas sim, uma integracdo de suas
propriedades de forma que o texto produzido seja adequado aos novos meios de
comunicacédo — oriundos do desenvolvimento tecnolégico — bem como aos objetivos
com os quais ele estd sendo produzido por escrito ou oralmente.

Consideramos, desse modo, que se faz de extrema importancia, no ensino de
LP, o reconhecimento das producdes orais ou das escritas como sendo constituidas
por uma mescla possibilitando ao aluno produzir seu texto em conformidade com a

situacao comunicativa em que esta inserido e 0 meio em que seu texto ira circular.

3.3 A oralidade na sala de aula

Apresentamos, neste item, algumas pesquisas (AZEVEDO; TARDELLI, 1997;
SAILER, 2006; ROSSO, 2009 e AVILA; NASCIMENTO; GOIS, 2012) que nos
auxiliam a compreender a forma como a modalidade oral tem sido tratada nas aulas
de LP. Descrevemos essas pesquisas na sequéncia.

Azevedo e Tardelli (1997), relatando resultados alcancados no ambito do
Projeto de Pesquisa “A circulagédo do texto escrito na escola”, desenvolvido na
década de 90, com o objetivo de verificar como a linguagem oral e a escrita sdo
tratadas em sala de aula em diferentes disciplinas, elencam as atividades mais
recorrentes no espaco escolar. Dentre essas atividades, ressaltam que os episodios
observados com maior frequéncia no cotidiano escolar sdo os de Producao de Texto

Oral. As autoras mencionam que

Decorrente das situacdes de interacdo social — dentro ou fora do ambiente
escolar — a oralidade emerge em sala de aula de maneira informal, numa
pluralidade de falas (aqui consideradas como manifestacdes orais dos
alunos [...]). E um momento em que o conteido circundante permeia o tema
central estudado, configurando um cruzamento de vozes que caracteriza o
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processo de interacdo/interlocucdo entre professor/aluno, aluno/aluno.
(AZEVEDO; TARDELLI, 1997, p.26)

Percebemos que se trata de uma oralidade baseada nas interacdes
estabelecidas em sala de aula, nas quais o aluno se utiliza da linguagem oral de
modo espontaneo e informal. Sob a forma de apéndice ao final, as autoras fazem
uma enumeracdo das atividades envolvendo oralidade, a partir de qual se reitera o
desenvolvimento da oralidade a partir de interacfes espontaneas em aula. Sob o
rotulo de Produgao de textos orais, s&o elencadas as seguintes atividades: “debates;
pergunta/resposta ao/do aluno”; “pergunta/resposta a classe”; “exposicdo do

professor’; “exposicao do(s) aluno(s)”; “conversa entre alunos”; “conversa entre
alunos e pesquisador”; “conversa entre alunos e professor” (Ibid., p.178-179).

Sailer (2006), em sua dissertagcdo de mestrado, relata pesquisa de cunho
etnogréfico, desenvolvida em duas turmas de 82 série, atual 7° ano, em uma escola
publica estadual de Salvador/BA. A pesquisa tem como foco responder a questao:
“‘que espaco, efetivamente, é conferido a oralidade, nas aulas de Lingua Portuguesa,
considerando-se a relacdo professor-aluno no processo de ensino-aprendizagem?”
(p.19).

A patrtir de entrevistas e questionarios aplicados a 20 alunos, 10 de cada turma,
e duas professoras, uma de cada turma, bem como observacdes de aulas,
destacam-se, dentre os resultados obtidos, os seguintes:

- a consideracdo do trabalho oral como equivalente a leitura oralizada.
Consoante Sailer (ld.), trata-se de “uma concepgdao que limita as
possibilidades de producgao oral do aluno.” (p.144);

- 0 predominio de uma relacao dicotémica entre oralidade e escrita;

- a pouca importancia atribuida, nas praticas orais, aos elementos de natureza
supra-segmentais, tais como “a entonacgao, as pausas, os alongamentos das
palavras e outros elementos que funcionam de forma relevante como
complementos no processo de interacdo verbal que permeia a oralidade,
como a linguagem corporal, por exemplo.” (Ibid., p.147).

Rosso (2009) desenvolveu uma pesquisa sobre o tratamento atribuido a

oralidade por professores de diferentes areas atuantes no ensino fundamental. Ao
guestionar esses profissionais sobre atividades que desenvolvem em sala de aula

de modo a explorar a oralidade, os mesmos responderam:
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‘Comentarios sobre o assunto do plano de curso; discussdo sobre
curiosidades e novidades significativas’ (Professor 1); ‘Seminarios,
entrevistas com pessoas da comunidade, acontecimentos, fantasias e
imaginarios, parodias, teatros, etc...” (Professor 2); ‘Conversas informais,
reconto; relato de fatos do dia-a-dia e outros.” (Professor 3); ‘Canto. Leitura
de textos, leitura de historinhas e literatura infantil’ (Professor 4); ‘Leitura de
imagens, exploragdo de simbolos em obras de arte, leituras literarias.’
(Professor 5). (ROSSO, 2009, p.26-27)

Vale mencionarmos que, entre os cinco professores entrevistados por R0sso,
dois atuam no ensino de LP (professores 3 e 4); um no de Ciéncias e Biologia
(professor 1); um no de Histéria e Geografia (professor 2); e outro no de Artes
(Professor 5).

Observamos, mediante as atividades citadas pelos professores pesquisados,
gue os professores de outras areas utilizam a oralidade como um auxilio para a
abordagem de um conteudo, tratando a oralidade como instrumento ou estratégia
para ensino dos conteldos de suas respectivas areas de conhecimento.

Avila, Nascimento e Gois (2012), a partir de questionario aplicado a
professores dos anos finais do Ensino Fundamental de 35 municipios do estado de
Piaui, relatam que os professores tém consciéncia da necessidade e importancia de
se tratar a modalidade oral em sala de aula; contudo, desconhecem o modo como
isso deve ser feito. Nas palavras dos autores, a questdo que “provavelmente
provoca 0 pouco investimento do professor em atividades com géneros textuais
orais esté relacionada a clareza de que objeto € esse e como trabalha-lo em sala de
aula” (p.46).

No que se refere aos objetivos que devem guiar o ensino dessa modalidade
da lingua, também se percebe consideravel inseguranca por parte dos professores,
pois nas respostas a questao “Por que trabalhar com textos orais na aula de lingua

portuguesa?”®

tem-se que “os objetivos do ensino da oralidade: (a) muitas vezes,
nao se fazem presentes; (b) quando aparecem, sdo essencialmente voltados para a
aprendizagem da escrita; ou (c) revelam uma concepg¢édo reducionista de um

trabalho efetivo com géneros textuais” (p.47). E os autores ainda complementam:

®Essa é uma das guestbes que compdem o0 questionario aplicado aos professores da educacao
béasica pelos autores durante desenvolvimento da pesquisa. A essa questdo, seguem mais duas:
Quais géneros textuais orais estdo presentes na escola?; Como tratar géneros orais como objeto de
ensino?.
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“‘Além disso, ndo percebemos, nas respostas, clareza quanto ao tipo de usuario de
lingua que se pretende formar por meio da abordagem desse eixo de ensino.” (p.47).

Nessas pesquisas, notamos que ha certa insatisfacdo com o modo como a
oralidade é trabalhada pelos professores em sala de aula, pois se trata de propostas
de trabalho restritas as intera¢gfes informais entre alunos e professor, em que nao
sdo exploradas caracteristicas inerentes a modalidade oral, tais como 0s recursos
expressivos — tom, entonacao, ritmo, pausas — e, em alguns casos, ha um numero
reduzido de propostas envolvendo géneros orais. Um das causas apontadas para
isso resume-se a falta de conhecimento pedagdgico bem como de conhecimento
dos objetivos de tratar a oralidade como objeto de ensino.

3.4 A oralidade no livro didatico de portugués

Em literatura sobre ensino de LP, encontramos um contingente reduzido de
pesquisas, nos ultimos quinze anos, com a finalidade de analisar o tratamento da
oralidade nos LDPs. Dessas pesquisas, destacamos: a de Cargnelutti (2010);
Marcuschi (1997, 1998, 2005); Rojo (2003); Mendes-da-Silva e Mori-de-Angelis
(2003); Barros-Mendes (2005); Magalhdes (2007); Nery (2008; 2013); Gomes Jr.
(2010) e Santana (2011), as quais, de modo geral, articulam o modo de conceber a
lingua com o tratamento atribuido a oralidade no ambito do ensino de LP e/ou
analisam como essa modalidade da lingua é abordada em LDPs.

Observamos que essas pesquisas trazem resultados de carater bastante
amplo quanto ao modo como a modalidade oral vem sendo contemplada nos LDPs,
0 que pode ser consequéncia do consideravel nimero de LDPs analisados. N&o se
tem como foco a analise de um corpus mais delimitado, o que possibilitaria uma
analise com maior grau de aprofundamento. Por exemplo, a andlise de como a
oralidade é trabalhada no conjunto de uma determinada colecdo didatica de
portugués, tomando-se como referéncia um determinado referencial teorico. As
pesquisas trazem apontamentos que auxiliam a tracar um panorama geral sobre o
tratamento atribuido a oralidade em LDP.

Fazemos mencgédo, primeiramente, & pesquisa de Cargnelutti (2010), que
contemplou LDPs publicados em periodo anterior ao PNLD. Nela, sdo analisados

trés LDP, datados de 1967, 1977 e 1982. Nos resultados apresentados pela
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pesquisadora, encontramos as seguintes atividades de cunho oral: a) questdes de
interpretacéo textual a serem lidas e respondidas em voz alta (livro de 1967); b)
flexbes e conjugacdes verbais a serem realizadas oralmente e também jogral, teatro,
bingo (livro de 1977); e trabalhos em grupo, entrevistas, debates, exposicoes orais
(livro de 1982).

Em Marcuschi (1998, 2005°), encontramos uma articulagéo entre concepcao
de lingua adotada e forma de tratar a oralidade. O autor (1998), considerando o
carater heterogéneo e dinamico da lingua o qual deve subsidiar as propostas de
ensino de LP, menciona a necessidade de a escola tratar os fendbmenos linguisticos
de forma mais ampla e aponta que, nesse sentido, “a oralidade é de algum modo
‘descoberta’ como pertinente e relevante no ensino de lingua.” (p.102-3).

Em trabalho posterior, Marcuschi (2005) refere-se ao tratamento atribuido a
oralidade nos LDPs como reflexo da concepgéo de lingua predominante neles.

Consoante o autor, nos LDPs, concebe-se a lingua como

um simples instrumento de comunicacdo ndo problemético capaz de
funcionar com transparéncia e homogeneidade. A dar crédito aos livros
didaticos, a lingua é clara, uniforme, desvinculada dos usuérios, descolada
da realidade, semanticamente autdbnoma e a-histérica. (p.23, italico no
original)

Essa forma de conceber a lingua ndo possibilita, segundo o autor, o
tratamento da oralidade. Para ele, a lingua deve ser tomada “ndo apenas como um
cédigo para comunicacdo, mas fundamentalmente uma atividade interativa
(dialégica) de natureza sdcio-cognitiva e histérica” (lbid., p.22, italico no original).

No que diz respeito a resultados obtidos na analise de LDPs, Marcuschi
(1997), ao analisar LDPs publicados entre 1978 e 1997, aponta que as atividades
voltadas a oralidade sdo muito reduzidas, pois 0 espaco destinado a elas “raramente
supera o ridiculo percentual de 2% no cdomputo geral de paginas.” Em nota de
rodapé, ele explica que “um livro com 200 paginas nao atinge em geral um total de
04 a 05 paginas inteiras sobre a fala, somando-se todos os momentos em que a fala

€ analisada ou a ela se faz referéncia.” (Ibid., p.45).

®y/ale ressaltarmos gue Marcuschi (2005) é uma versao reduzida de trabalho publicado em 1998, no
gual foram analisados 58 LDPs, utilizados nos trés segmentos da educacgéo basica.
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Vale observarmos que, conforme exposto pelo proprio autor, ndo foram
consideradas como atividades sobre fala aquelas que se tratam de uma “oralizacao
da escrita ou entdo de uma encenacdo ou teatralizacdo de textos literarios ou
textos escritos” (Ibid., p.45, grifo do autor).

Além de explicitar a escassez de propostas de trabalho com a oralidade no
interior dos LDPs, Marcuschi (1997, p.46-7) também ressalta alguns problemas
apresentados nas atividades voltadas ao trabalho com essa modalidade da lingua,
destacando-se: a) a falta de clareza quanto ao que € giria, dialeto e regionalismo; b)
a associacao da lingua padrédo com a escrita e da lingua ndo-padrdo com a fala; c) a
reducdo da lingua falada a expressfes idiométicas e a frases prontas de uso
cotidiano; d) a falta de atividades propondo a escuta de material auditivo produzido
fora do contexto escolar, ou seja, uma producédo oral real; dentre outras.

Rojo (2003), em artigo no qual propde tracar um perfil das 37 colecdes
didaticas (total de 148 LDPs) avaliadas no ambito do PNLD 2002, referente aos
quatro ultimos anos do ensino fundamental, explicita que o baixo percentual geral de
avaliacdo positiva das colecdes € 62%, 0 que equivale a nota 6,0. O percentual geral
de avaliacédo positiva no que se refere ao trabalho com a oralidade no interior dos
LDPs é 20%, ou seja, nota 2,0.

Conforme andlise da pesquisadora,

no que concerne as atividades de compreensé@o e de producgdo de textos
orais é esse o dominio em que ha menor clareza, por parte de autores e
editores, sobre como ensinar e sobre como se aprende. Apenas 23% das
colecdes realizam algum tipo de trabalho adequado quanto a essas
atividades. (ROJO, 2003, p.92)

Dentre as colecdes didaticas analisadas, Rojo (lbid., p.92-3) constatou que:

- 80% delas favorecem a interacdo entre professor e alunos e entre alunos
(conversas, discussoes);

- 14% delas exploram diferencas e semelhancas entre modalidade oral e
modalidade escrita da lingua,;

- 8% delas tratam da variagao linguistica (variedades e registros);

- 38% delas apresentam alguma diversidade de géneros orais a serem

produzidos em sala de aula.
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Mendes-da-Silva e Mori-de-Angelis (2003) também centram sua pesquisa nas
colecdes didaticas aprovadas no ambito do PNLD 2002; contudo, restringem-se
aquelas avaliadas como simplesmente recomendadas e as recomendadas com
ressalvas e as analisam quanto a “Natureza do trabalho com a linguagem oral”.

Mediante andlise das colecbes, os autores constataram que “ndo ha, nem
mesmo nas cole¢cdes simplesmente recomendadas, qualquer consenso quanto a
natureza do trabalho com a oralidade a ser realizado, salvo quando se trata de
enfocar a relacdo oralidade/escrita e a questéo da variacao linguistica” (Ibid., p.194).

Os pesquisadores em questdo também salientam que as atividades
abordando variantes linguisticas conduzem a preconceitos linguisticos na medida
em que associam a norma culta padrdo com a escrita e as variantes com a
modalidade oral; e acabam apontando essa Ultima como a que deve ser corrigida.
De modo geral, “sédo raras as situagdes que trabalham a reflexdo a respeito dos
géneros orais”; e, sdo comuns atividades que “fornecem o nome do género a ser
produzido (como entrevista, debate, seminario, etc.) esperando que o aluno ja saiba
fazé-lo.” (Ibid., p.207).

Para os autores, os LDPs analisados acabam por refletir “o estado incipiente
em que se encontram as reflexdes e as propostas didaticas centradas nos géneros
orais formais e publicos” (Ibid., p.191). Os pesquisadores associam esse estado
incipiente com a caréncia de descricdo dos géneros orais formais e publicos,
orientados para serem trabalhados nos PCN-LP, bem como a caréncia quanto a
propostas didaticas para aborda-los em sala de aula.

Barros-Mendes (2005) apresenta, em sua tese, uma analise de trés colecdes
didaticas aprovadas no PNLD 2002, e trés no de 2005. A pesquisadora, a partir da
Base de Dados dos PNLDs, selecionou as trés melhores na avaliacdo de 2002 e na
de 2005, perfazendo um total de 24 LDPs. Nessa andlise, a autora visou a
“‘investigar se os livros didaticos de lingua portuguesa estdo tomando a linguagem
oral como objeto de ensino e de que maneira isso esta sendo didatizado” (lbid.,
p.105).

Ao estabelecer um paralelo entre as colecdes de 2002 e as de 2005, a autora
expde que houve um consideravel aumento de propostas de trabalho envolvendo a
oralidade, visto que, nas colec¢des de 2002, foram encontradas 122 propostas e nas

de 2005, um total de 587 propostas.
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Como géneros mais recorrentes no trabalho com a oralidade, a autora
destacou “exposicao oral, debate, encenagao de peca teatral, entrevista, e, dentre
as atividades escolares, destacam-se discussdes argumentativas e a leitura em voz
alta.” (Ibid., p.141). Percebemos que Barros-Mendes considerou como trabalho com
a oralidade ndo apenas as propostas desenvolvidas a partir de géneros orais; mas
também, propostas que poderiam ter por origem géneros escritos, a partir dos quais,
poderia se trabalhar a oralidade mediante discussao e leitura em voz alta. Diferente
da visdo apresentada na andlise realizada por Marcuschi (1997).

Vale fazermos referéncia também ao modo como a autora classifica as
propostas de trabalho com a oralidade. Na sua visédo, essas propostas ora se valem
da linguagem oral como meio de exploracdo de objetos diversos, tais como a leitura
e compreensado textual, a producdo escrita; a exploracdo de aspectos gramaticais;
ora tratam a linguagem oral como objeto de ensino, a partir de diferentes
perspectivas com que 0s géneros orais sdo abordados e também, por vezes, a partir
do tratamento de aspectos tipicos da oralidade, como os elementos prosoédicos
(ritmo, entonacéao) e cinésicos (expressao facial, gestos, movimentos).

Diante dos resultados de sua pesquisa, Barros-Mendes coloca que “a questao
maior parece ser o ‘como’ se deve tratar esse objeto, ou seja, € da ordem da
didatizagdo, o que deixa entrever uma enorme dificuldade de se conceber a
linguagem oral como objeto de ensino.” (lbid., p.186). Observamos que essa
“‘incerteza” quanto ao modo como tratar o oral vem ao encontro da preocupacao
expressa por Mendes-da-Silva e Mori-de-Angelis (2003), ja mencionado acima.

Outro aspecto que Barros-Mendes (Id.) salienta, por dificultar o trabalho com
o oral, é o “fato de a linguagem oral ser considerada, a0 mesmo tempo, como pratica
a ser desenvolvida em producao e compreensao de alunos e como ferramenta das
intervengdes dos professores.” (Ibid., p.187). Por ser vista como mediadora, ela
acaba por néo ser reconhecida como objeto de ensino-aprendizagem.

Magalhdes (2007) dedica-se, em sua pesquisa, a estabelecer um paralelo
entre o0 modo como a oralidade é referenciada nos PCN-LP e no Guia do Livro
Didatico, relativo ao PNLD 2005, conhecido por Guia 2005. Posteriormente, a
pesquisadora analisa duas colecdes didaticas para anos finais do ensino
fundamental a luz dos PCN-LP, em seguida, a luz do Guia 2005. Além disso,

entrevista 25 professores atuantes no ensino fundamental (1° ao 9° ano).
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Como resultado de sua pesquisa, Magalhdes aponta que, nos LDPs
analisados,

Os exercicios mais comuns apelam para a oralidade na abordagem da
leitura em voz alta e da correcdo de exercicios em voz alta (corrigir o
exercicio oralmente), sem sequer recorrer aos géneros orais ou a analise da
lingua falada. Nem mesmo no caso da oralizagdo, recorre-se aos recursos
prosodicos das apresentagfes, meros exercicios ‘disfargados’, ‘mascarados’
de oralidade, que ndo dao suporte para treinar a fala publica, muito menos
possibilitar ao aluno ampliar sua competéncia discursiva na interlocucao,
propdsito téo ressaltado nos Parametros. (MAGALHAES, 2007, p. 138)

A autora associa esse tratamento da modalidade oral com a falta de definicdo
guanto ao que se deve tratar e de que modo. Para ela, “justamente o qué privilegiar
em uma ‘pedagogia do oral’ é a grande dificuldade dos manuais e dos professores,
tanto na producéo e escuta, quanto na andlise da lingua falada, atividades afastadas
da tradicao escolar.” (Ibid., p.139).

Nery (2008), em sua dissertacdo, propOs-se a analisar duas colecdes
didaticas voltadas aos anos finais do ensino fundamental, de autoria distinta, sendo
uma publicada em 2002 e outra em 2004, tendo em vista verificar o tratamento
atribuido a oralidade nesses materiais bem como sugerir outros exercicios
envolvendo oralidade que poderiam ter sido inseridos no material em analise. A
autora relata que “os momentos em que a oralidade € tomada como objeto de
ensino mostram-se bastante reduzidos” (p.61) e ressalta que ha varias
possibilidades naqueles materiais de aprimorar o tratamento atribuido a oralidade.

Na colecdo datada de 2002, a pesquisadora encontrou a oralidade
contemplada em dois exercicios: “debate regrado publico” (72 série); e “seminario”
(8% série). Na colecdo de 2004, a oralidade é contemplada em trés atividades:
“exposicao oral” (62 série); “plenario/debate” (72 série); e “debate ao vivo” (82 série);
0 que reitera o baixo percentual de trabalho com a lingua na modalidade oral.

Em trabalho posterior, Nery (2013), referindo-se a essas mesmas colecdes
didaticas, aponta também que os “géneros orais formais publicos sdo pouco
contemplados” (p.31), sendo que a maioria dos géneros apresentados nos LDPs
analisados “pertence a modalidade escrita, em sua variedade padrao culta” (p.35) e
que “o texto falado ndo € o ponto de partida para o processo de ensino-

aprendizagem nos LDP utilizados [...] o ponto de partida é o texto escrito” (p.35).
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Gomes Jr. (2010) dedica-se a analise de seis cole¢des didaticas voltadas aos
anos finais do ensino fundamental, das quais apenas uma foi analisada no a&mbito do
PNLD (PNLD 2011). Em suma, seu estudo apresenta o0s seguintes resultados: a
oralidade tratada como acéo natural, destinada a ser simplesmente praticada; o nao
apontamento de bibliografias especificas sobre essa modalidade da lingua nas
referéncias; a oralidade entendida como exercicio do ludico, sendo, assim, usada
para contar causos e histérias da literatura infantil.

Santana (2011) analisou dois LDP, um voltado para 5% série do ensino
fundamental, de 2008, e outro para ensino meédio — volume Unico, de 1999, de
mesma autoria, visando a identificar a abordagem atribuida a oralidade em ambos
bem como diferencas entre essa abordagem nos dois niveis de ensino. Conforme
resultados apresentados pelo autor, no LDP para 52 série, ha uma unidade (dentre o
total de 12) “que trata diretamente da comunicagao oral” (p.46); enquanto no LDP
para ensino meédio, ‘o tratamento dado a oralidade é praticamente deixado em
segundo plano” (p.51).

O autor associa essa diferente abordagem da oralidade nos dois LDP
analisados ao fato de que “ha uma tendéncia que ainda persiste em perpetuar-se
nos livros voltados para o ensino médio; neste nivel de ensino, o preparo para as
provas de vestibular é o unico objetivo” (p.55).

Nas pesquisas aqui mencionadas, observamos a utilizacdo de diferentes
critérios para analise dos LDP quanto a oralidade, tais como: a concepcéao de lingua
predominante; o percentual de atividades de cunho oral, em relacdo ao todo; a
natureza da atividade proposta (desconsiderando-se as que ocorrem a partir da
oralizacdo da escrita). Essa adocdo de critérios de analise diferentes restringe as
possibilidades de estabelecermos aproximacdes entre os resultados obtidos nas
pesquisas.

Podemos considerar como consenso entre as pesquisas, o fato de ainda
continuar sendo destinado um espacgo restrito para a proposicdo de atividades
voltadas a expressao oral nos LDP, seja pela falta de clareza quanto ao modo como
elaborar essas atividades, seja pelo ndo reconhecimento da importancia de se tratar
a lingua oral na escola. Enfim, o desenvolvimento da expressdo oral ndo é visto
ainda plenamente como um dos objetivos a serem alcancados no ensino de LP.

Identificamos que j& havia uma intencdo de desenvolver a expressao oral dos

alunos em décadas anteriores a instauracdo do sistema de avaliacdo dos livros
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didaticos — PNLD (CARGNELUTTI, 2010). Quando se inicia uma inser¢cdo mais
efetiva da oralidade, torna-se saliente a falta de definicdo quanto ao que sao e como
devem ser elaboradas as atividades de cunho oral (BARROS-MENDES, 2005;
MENDES-DA-SILVA; MORI-DE-ANGELIS, 2003), sendo elas fortemente
confundidas com interagdes que ocorrem em sala de aula visando ao aprendizado
da interpretacdo textual ou de tOpicos gramaticais, sem se atribuir um tratamento
mais especifico as caracteristicas do texto oral, tal como o fato de ser produzido no
préprio momento do enunciado, ou seja, sem preparo prévio — de modo improvisado.

Percebemos que questdes relacionadas a sociolinguistica, em especial, o
preconceito linguistico em relacdo as variedades linguisticas, estdo sendo inseridas
nos LDP mais recentes (posteriores a publicacdo dos PCN-LP), ainda que néo da
forma almejada, pois, por vezes, podem auxiliar a difundir o preconceito, ao invés de
radica-lo, conforme resultado de pesquisa de Mendes-da-Silva e Mori-de-Angelis
(2003).



4 TEORIA BAKHTINIANA: CONCEPCOES ESSENCIAIS

Discorremos, neste capitulo, sobre algumas concepcbes conforme sao
abordadas em estudos do Circulo de Bakhtin. Tratamos, aqui, das concepcdes de
lingua, de enunciado, de dialogismo e de sujeito®. Tomamos, como referéncia, as
obras do circulo, tais como, Bakhtin (1927/2009; 1952-3/1997), Bakhtin/Voloshinov
(1929/2012), bem como obras de estudiosos sobre o Circulo, a saber, Brait (1994),
Auroux (1998), Faraco (2009) e Craig (2012).

Ao adotar uma concepc¢do socio-interacionista de lingua, Bakhtin defende que

a verdadeira substancia da lingua ndo é constituida por um sistema abstrato
de formas linguisticas, nem pela enunciagdo monoldgica isolada, nem pelo
ato psicofisiologico de sua producdo, mas pelo fendmeno social da
interacdo verbal, realizada através da enunciacdo ou das enunciagdes. A
interacdo verbal constitui assim a realidade fundamental da lingua.
(BAKHTIN/VOLOSHINOV, 1929/1999, p.123, italico no original)

Em suma, pode-se dizer que “E apenas através da enunciacdo que a lingua
toma contato com a comunidade, imbuindo-se do seu poder vital e torna-se uma
realidade” (lbid., p.154). A partir dessa visdo de lingua, entendemos o papel
atribuido ao enunciado, na concepcdo bakhtiniana, como unidade base da
comunicacdo verbal, o qual s6 existe quando inserido em um contexto social,
englobando o horizonte social de seus locutores.

Vale ressaltarmos, primeiramente, que enunciado e oracdo nao sao tomados
como sinbnimos na teoria em questao. Bakhtin enumera algumas peculiaridades do
enunciado®®, buscando diferencia-lo da oracdo. Conforme nosso foco de pesquisa,
vale mencionarmos a expressividade (entoacdo expressiva), presente no enunciado,
como “um dos recursos para expressar a relacdo emotivo-valorativa do locutor com
0 objeto do seu discurso” (BAKHTIN, 1952-3/1997, p. 309); e que na lingua,

enquanto sistema (palavra, oracao, etc...), ndo existe; s6 passa a existir quando a

®2A escolha das concepcdes, a serem discutidas aqui, foi sendo revista ao longo do desenvolvimento
da pesquisa, em especial, no momento em que estabelecemos uma relacdo dialégica mais
consistente com nosso objeto de estudo, na analise do corpus de pesquisa.

®Essas peculiaridades séo apresentadas e explicadas em Bakhtin (1952-3/1997, p. 277-326).
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oracdo é inserida no todo de um enunciado. Na lingua encontra-se a entoacao
gramatical.

Cada enunciado, o que € dito ou escrito por um locutor em um determinado
momento e em condi¢des precisas, faz parte de um fluxo ininterrupto de enunciados
gue se ligam uns aos outros, como um elo na cadeia da comunicacao verbal. Assim,
um enunciado sempre responde — concordando ou discordando, total ou
parcialmente — a um enunciado anterior. Essas relacdes entre os enunciados sao
denominadas relacfes dialdgicas e sdo estabelecidas quando dois enunciados
alheios, podendo estar separados no tempo e no espaco, confrontam-se no plano do
sentido, “eles se tocam no territério do tema comum, do pensamento comum.”
(BAKHTIN, 1952-3/2006, p. 320).

Essas relacbes fazem parte do “principio dialégico/dialogismo”, o qual pode
ser considerado como o nucleo central do pensamento bakhtiniano. No ambito desta
teoria, o termo didlogo é compreendido “num sentido mais amplo, isto €, ndo apenas
como a comunicacdo em voz alta, de pessoas colocadas face a face, mas toda a
comunicagdo verbal, de qualquer tipo que seja.” (BAKHTIN/VOLOCHINOV,
1929/2012, p.127).

Vale salientar que essas relacdes

sdo profundamente originais e ndo podem reduzir-se a rela¢des logicas, ou
linguisticas, ou psicolégicas, ou mecéanicas, nem a nenhuma outra relagéo
natural. E o novo tipo de relages semanticas, cujos membros sé podem ser
enunciados integrais (ou vistos como integrais ou potencialmente integrais),
atrds dos quais estdo (e nos quais exprimem a si mesmos) sujeitos do
discurso reais ou potenciais, autores de tais enunciados. (lbid., p.330)

Trata-se de relacBes que sO se estabelecem entre enunciados, 0s quais sao
irreprodutiveis, singulares, historicamente Unicos, e que nao podem ser
estabelecidas entre as unidades da lingua (fonemas, morfemas, lexemas, oracoes,
etc), as quais sao reprodutiveis infinitamente em um ndamero ilimitado de
enunciados. Entre essas unidades da lingua, enquanto sistema, sdo estabelecidas
relacbes logicas. (lbid.). Ressaltamos também que as relagbes dialdgicas nao
podem ser confundidas “com réplicas do didlogo face a face” ou serem tomadas

“apenas como equivalentes a discussao, polémica, parddia” (FARACO, 2009, p.68).
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As relacdes dialdgicas sdo entendidas como “espacgos de tensdo entre os
enunciados” (FARACO, 2009), pois, mesmo quando o sujeito adere ao enunciado do
outro (concordando com ele), opde-se a enunciados contrarios ao que aderiu
(discorda de enunciados contrarios ao que aderiu). De qualquer forma,
apresentando concordancia ou discordancia, o dialogo, estabelecido a partir das
relagbes dialdgicas, constitui-se em “um vasto espago de luta entre as vozes
sociais”.

Nesse espaco de lutas, atuam as for¢as centripetas e as forgas centrifugas.

As forcas centripetas “atuam no sentido de uma centralizacdo enunciativa do
plurilinguismo da realidade” (FIORIN, 2006, p.30). Por exemplo, “quando alguém diz
qual é a questao verdadeira que deve ser formulada.” (Ibid., Id.). Em outras palavras,
€ uma forca que busca apagar as discordancias ou as diferentes posicoes
valorativas do meio social.

As forcas centrifugas atuam em direcdo oposta as primeiras, buscando
“erodir, principalmente, pela derrisdo e pelo riso, essa tendéncia centralizadora.”
(Ibid., Id.). Resultam delas a possibilidade de se manter a pluralidade de vozes
sociais que circulam socialmente.

A partir da atuacdo dessas forgas, tem-se o fato de que “a circulagdo de
vozes numa formacao social estd submetida ao poder. Nao ha neutralidade no jogo
das vozes” (Ibid., p.31-32).

Além das relacbes dialdgicas, condicdo essencial para formacdo do
enunciado, esse Ultimo também se forma a partir da ideia que o sujeito tem sobre
seu futuro interlocutor (leitor presumido) bem como sobre o possivel enunciado
elaborado por esse — enunciado posterior. Nas palavras de Bakhtin; Voloshinov
(1929/2012),

Na realidade, toda palavra comporta duas faces. Ela é determinada tanto
pelo fato de que procede de alguém, como pelo fato de que se dirige para
alguém. Ela constitui justamente o produto da interacdo do locutor e do
ouvinte. Toda a palavra serve de expressdo a um em relagdo ao outro, isto
€, em Ultima andlise, em relacdo a coletividade. A palavra € uma espécie de
ponte lancada entre mim e 0s outros. Se ela se apoia sobre mim numa
extremidade, na outra apoia-se sobre o meu interlocutor. A palavra é um
territério comum do locutor e do interlocutor. (p.117, italico no original)

Nessa colocacéo dos autores russos, além de ficar evidente o modo dialdgico

como as interagbes verbais ocorrem, salienta-se a importancia da linguagem no
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estabelecimento da relacdo entre o eu e o0 outro, jA que a palavra € dita como
territério comum entre eles.
Podemos compreender melhor a relacédo entre os enunciados antecedentes e

o0 atual, considerando que

todo falante é por si mesmo um respondente em maior ou menor grau;
porque ele ndo é o primeiro falante, o primeiro a ter violado o eterno siléncio
do universo, e pressupde ndo s a existéncia do sistema de lingua que usa
mas também de alguns enunciados antecedentes — dos seus e alheios —
com o0s quais o enunciado entra nessas ou naquelas relacdes (baseia-se
neles, polemiza com eles, simplesmente os pressupde ja conhecidos do
ouvinte). (BAKHTIN, 1952-3/2006, p.272)

A relacdo entre enunciado atual e os posteriores ocorre, nas palavras de

Bakhtin, porque

Ao falar, sempre levo em conta o fundo aperceptivel da percep¢do do meu
discurso pelo destinatario: até que ponto ele est4 a par da situagdo, dispde
de conhecimentos especiais de um dado campo cultural da comunicacao;
levo em conta as suas concepc¢des e convicgdes, 0s seus preconceitos (do
meu ponto de vista), as suas simpatias e antipatias — tudo isso ir4
determinar a ativa compreensdo responsiva do meu enunciado por ele.
Essa consideracdo ird determinar também a escolha do género do
enunciado e a escolha dos procedimentos composicionais e, por ultimo, dos
meios linguisticos, isto é, o estilo do enunciado. (lbid., p.302, italico no
original)

Percebemos que o sujeito, quando produz seu enunciado, ja esta interagindo
com seu “possivel’/“futuro” interlocutor (leitor presumido).

Assim, 0 sujeito constitui seu discurso/enunciado mediante o didlogo
estabelecido com enunciados antecedentes e com posteriores, de modo que nas
enunciacdes verbalizadas “reflete-se ndo a alma individual, mas a dinamica social
das inter-relacGes” entre os interlocutores (BAKHTIN, 1927/2009, p. 80). O autor
complementa sua colocacao, afirmando que o contetdo verbal expresso na fala do

sujeito é determinado por fatores objetivo-sociais:

todo o verbal no comportamento do homem (assim como o0s discursos
interior e exterior) de maneira nenhuma pode ser creditado a um sujeito
singular tomado isoladamente, pois ndo pertence a ele, mas sim a seu
grupo social (ao seu ambiente social). (Ibid., p. 86)
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Em outras palavras, podemos dizer que ndo é possivel identificar a origem da
enunciagao a partir de um sujeito singular, pois toda tomada de consciéncia de um
individuo é verbal e esta condicionada a uma norma social.

O exposto sobre a forma de conceber a lingua, na teoria bakhtiniana, auxilia-
nos a compreender como a concepc¢do de lingua para o Circulo opde-se a
concepcdo de lingua defendida por Saussure - linguista cujos estudos estdo
associados a orientacdo Objetivismo Abstrato, também referenciada por Bakhtin
como a segunda orienta¢do (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1929/1999).

Apesar de tanto para Bakhtin quanto para Saussure, a lingua ser um fato
social, cuja existéncia fundamenta-se na necessidade de comunicar-se, na
concepcao defendida pelo ultimo, a lingua é tida como um objeto ideal, constituindo
um sistema abstrato sincrénico, homogéneo, ou seja, a-histérico e nao variavel, no
qual a fala é vista como manifestacdo individual e ndo social, sendo, portanto,
desconsiderada em seus estudos.

Do ponto de vista bakhtiniano, o locutor vé a lingua como “signo sempre
variavel e flexivel” (Ibid., p. 92); enquanto, na visdo saussuriana, “para a consciéncia
individual, a lingua se apresenta como sistema de normas rigidas e imutaveis” (Ibid.,
p.90). Ao conceber a lingua como sistema abstrato e imutdvel, passa-se a
desconsiderar o falante e a forma com que ele utiliza a lingua em seu meio social.

E importante mencionarmos também que a concepcdo de lingua, defendida
por Bakhtin/Volochinov, opbe-se a outra orientacdo, anterior a Saussure, a
orientacdo Subjetivista Idealista, ou referenciada como a primeira orientacdo. Nessa
orientacao, a lingua é tida como uma criacéo individual, ndo social, regida por leis da
psicologia individual e constitui um produto acabado, ou, um instrumento pronto para
ser utilizado, ou seja, um sistema estavel. Como representantes dessa orientacao,
destacam-se Wund, segundo o qual os fatos, de qualquer ordem, sdo explicados
pela psicologia; e, Vossler e sua escola, que demonstram preocupacdo absoluta
com o sentido artistico de um dado fato de lingua. (BAKHTIN, VOLOCHINOV,
1929/1999, p.72-75).

E a partir dessa concepcao de lingua, como social, que se pode compreender
a relacdo entre a linguagem e o sujeito no ambito da teoria em questao. Pois, nessa

teoria, considera-se que
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o discurso s6 pode existir, de fato, na forma de enuncia¢des concretas de
determinados falantes, sujeitos do discurso. O discurso sempre esta fundido
em forma de enunciado pertencente a um determinado sujeito do discurso,
e fora dessa forma néo pode existir. (BAKHTIN, 1952-1953/2006, p. 274)

Nas palavras de Bakhtin, discurso e sujeito parecem se constituir um ao outro
e ambos s6 existem por estarem em relagdo a outro sujeito (leitor presumido). Em
outras palavras, o sujeito elabora seu discurso em fungéo do outro e da reagéao que
espera dele. Assim, todo o ato de comunicacdo se da na alternancia dos sujeitos do
discurso (locutor e interlocutor), o que indica a posicao ativa deles, ndo havendo
limites precisos no fluxo da interacao.

Essa relagcéo entre os sujeitos e o discurso fica bastante clara nas palavras de
Brait (1994). Segundo a autora, na perspectiva bakhtiniana,

o falante, o topico e o ouvinte aparecem como fatores constitutivos do
discurso, essenciais a sua existéncia e consequentemente a sua descricdo
e analise. O ouvinte é definido como aquele que o falante leva em conta,
aguele para quem o discurso é orientado e que intrinsecamente determina a
estrutura do discurso. (Ibid., p.21)

Um elemento que é central para funcionamento do “mecanismo” dialégico da
comunicacédo é a atitude responsiva, ou seja, o fato de o interlocutor (ouvinte/leitor
presumido) assumir uma postura valorativa — ou ainda, em termos bakhtinianos —,
uma atitude responsiva ativa frente ao enunciado do outro e elaborar seu enunciado
a partir dessa postura.

Craig (2012), em estudo sobre as fontes das ideias defendidas pelo Circulo
de Bakhtin, indica que essa atitude responsiva ativa teria sido originada a partir de
uma das trés fungbes da linguagem propostas por Aton Marty®® - a funcdo
“‘desencadeamento” ou “liberacdo”. A concepcdao de desencadeamento de Marty
teria sido alterada por Buhler, por ele acreditar que nem sempre a palavra do outro
vai desencadear um processo mental, podendo também gerar acfes. A partir dessa
nova concepcdo, ligou-se “o ‘desencadeamento’ e a ‘diregdo’ da resposta
antecipada, ou seja, a regulagéo reciproca, no proprio enunciado, algo em que mais

tarde Bakhtin criativamente baseou sua concepgéao das relagdes dialégicas.” (p.41).

®Aton Marty e Karl Buhler eram membros da escola de pensamento, inaugurada por Franz Brentano.
Conforme Craig (2012), o trabalho de Volochinov em torno da linguagem esta fortemente articulado
a ideias advindas dessa escola.
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Com base no dialogismo e na consideracdo da lingua enquanto inserida em
uma interacdo verbal, tem-se um sujeito que se constitui discursivamente atraves de
“‘um mundo de vozes sociais em multiplas interagdes dialdgicas — relacdes de aceite
e recusa, de convergéncia e divergéncia, de harmonia e de conflitos, de
intersecgdes e hibridizagbes” (FARACO, 2009, p. 84). Caracteriza-se, assim, devido
as interacdes estabelecidas, a formacao do sujeito a partir de uma heterogeneidade
linguistica e de modo intersubjetivo.

Para entendermos como a relagcdo entre o eu e o outro se faz presente na
formacao do sujeito (do eu), trazemos aqui consideracdes de Auroux (1998), quando
ele menciona um ponto de aproximagéo entre Bakhtin e Freud, no que concerne a
constituicdo do sujeito.

Auroux (1998), fazendo referéncia as palavras de Lacan quando esse explica
0 método proposto por Freud para desenvolvimento da psicanalise, deixa explicita a
relacédo entre o eu e o outro como formadora da compreenséo do conhecimento; em
outras palavras, como formadora do préprio sujeito. Essa relacdo entre eu e outro —
gue podemos entender como a instauracdo da intersubjetividade — é possibilitada

pela linguagem. Nas palavras do filésofo:

O discurso concreto, matéria da relagcao analitica, € o campo da realidade
transindividual do sujeito. O sujeito em andlise empenha-se em uma
posicdo de interlocucdo, é essa posicao de locutor que o constitui em
intersubjetividade. (Ibid., p. 254-255)

Pode-se entender, dessa forma, que o0 sujeito tem uma subjetividade
“funcionando” ndo como meio para individualizar-se nho mundo, mas como algo que,
ao entrar em contato com a subjetividade do outro, por intermédio da linguagem, no
caso da psicanalise mediante a fala, passa a constitui-lo. Nessa perspectiva, o
sujeito constitui-se intersubjetivamente, ou seja, mediante relacdo com o outro, a
qual so é possivel a partir da linguagem.

Barros (2005), expondo sobre o funcionamento do dialogismo na visédo
bakhtiniana, aponta que, no dialogismo entre os interlocutores, “a intersubjetividade
€ anterior a subjetividade, pois a relagéo entre os interlocutores ndo apenas funda a
linguagem e da sentido ao texto, como também constréi 0S proprios sujeitos
produtores do texto.” (p.29). Assim, percebemos que a relacdo que se estabelece

entre os sujeitos, a partir da linguagem, é tdo importante para a constituicdo dos
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sujeitos como para a propria linguagem e sua significacdo. Isso possibilita dizermos
gue os processos de significacdo ndo sao fixos, nem os sentidos sao Unicos.

No que se refere a essa forma de conceber a significacdo, que parece se
constituir de forma paralela a constituicdo dos sujeitos, durante a interacao verbal,
Craig (2012) indica possivel fonte originaria dessa ideia. Em seus escritos, aponta
que “Buhler argumentava que o ‘significado em uso’ de todas as palavras deriva do
fato de elas estarem inseridas em uma oracdo ou paragrafo especificos e que o
ouvinte/leitor deve inferir ativamente o significado provavel em relacdo ao seu
cenario linguistico” (p.43).

Nessa forma de conceber a significacdo por Buhler, a partir da leitura de Craig,
observamos como ponto de convergéncia entre Buhler e o Circulo de Bakhtin, o fato
de a significacdo sO ser possivel ou, em outras palavras, emergir, N0 momento em
gue um sujeito se utiliza da lingua para dirigir-se a outro. Evidenciamos isso em obra
do Circulo, quando Bakhtin e Volochinov explicitam sua forma de entender a

compreensdo. Para eles,

A compreensédo é uma forma de dialogo; ela esta para a enunciacdo assim
como uma réplica estd para a outra no dialogo. Compreender € opor a
palavra do locutor uma contraplavra. S6 na compreensdo de uma lingua
estrangeira € que se procura encontrar para cada palavra uma palavra
equivalente na propria lingua. E por isso que n&o tem sentido dizer que a
significacdo pertence a uma palavra enquanto tal. Na verdade, a
significacdo pertence a uma palavra enquanto trago de unido entre os
interlocutores, isto é, ela s6 se realiza no processo de compreensao ativa
responsiva. (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1929/2012, p.137, italico no original).

Articulando a ideia de atitude responsiva, citada anteriormente como base do
principio dialdgico, podemos mencionar a atitude responsiva como sendo prépria do
processo de constru¢cdo da significacdo, entendendo que o sujeito (interlocutor)
constroi significado para o que foi dito pelo outro (locutor) na medida em que
assume uma posicao diante do enunciado do outro, ou seja, que desenvolve uma
atitude responsiva.

A responsabilidade pela interacdo verbal é entdo dividida entre quem enuncia e
para quem € produzido o enunciado, dai esse carater responsivo (Responsividade)
das interagbes bem como a consideragao do outro como elemento “constitutivo” do

eu por intermédio da linguagem.
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Devido o sujeito se constituir discursivamente, de forma social, heterogénea e
intersubjetiva — na relagdo com o outro —, sendo concebido “como um agitado balaio
de vozes sociais e seus inumeros encontros e entrechoques” (FARACO, 2009,
p.84), pode-se dizer que ele é dotado de singularidade e pluralidade ao mesmo
tempo, ou seja, ele cria e repete simultaneamente.

Ao enunciar, o sujeito utiliza ja-ditos disponiveis, que compdem o “balaio de
vozes sociais”, €, a0 mesmo tempo, imprime uma marca singular (nova e unica) na
sua enunciacao, visto que “cada ser humano ocupa um lugar unico e insubstituivel,
na medida em que cada um responde as suas condigcbes objetivas de modo
diferente de qualquer outro” (Ibid., p.83).

O fato de ser possivel a um sujeito responder diferentemente de outro, dito de
outra forma, assumir uma posicao social valorativa frente ao enunciado distinta da

assumida pelo outro, faz com que ele mantenha sua singularidade. Assim,

Pode-se dizer que para o Circulo [de Bakhtin], o sujeito é social de ponta a
ponta (a origem do alimento e da légica da consciéncia é externa a
consciéncia) e singular de ponta a ponta (os modos como cada consciéncia
responde as suas condi¢Bes objetivas sdo sempre singulares, porque cada
um é um evento Unico do Ser). (lbid., p.83)

Mediante o0 exposto, notamos que O sujeito, a0 compor seu enunciado,
estabelece didlogo tanto com enunciados antecedentes, aos quais ele responde
concordando ou discordando deles — parcial ou totalmente — quanto com enunciados
posteriores, visto que, a medida que elabora o enunciado, ele tem em vista um
“possivel” interlocutor (um leitor presumido) e sua reagdo para com o “lido” ou
“ouvido”.

Dessa forma, o sujeito é visto como um ser historico e social, que se constitui
a partir da interacdo com o outro em tempo e espac¢o determinados, €, a0 mesmo
tempo, como um ser singular, ao qual é possibilitado assumir uma posicéo valorativa

Unica diante do enunciado do outro.
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5 CORPUS DE PESQUISA: TRACANDO E CONHECENDO
CAMINHOS

Neste capitulo, apds tracarmos consideracfes sobre o desenvolvimento da
ciéncia linguistica no que se refere a contribuicdes para o ensino da oralidade,
relatarmos pesquisas ja desenvolvidas sobre a oralidade no ensino de LP e
expormos concepcdes da teoria de Bakhtin essenciais a essa pesquisa, centramos
nossa atencao na definicdo do corpus de pesquisa.

Nosso corpus, conforme mencionamos na introducao, ficou constituido por
dois volumes (destinados a 5% e a 82 séries e ao 6° ao 9° anos, cuja versao é a do
professor) de trés colecGes didaticas de LP, cada qual aprovada em uma edicao
distinta do PNLD — edi¢cdes de 1999, 2011 e 2014, perfazendo um total de seis
LDPs.

5.1 Os Guias de Livros Didaticos — Lingua Portuguesa

Para selecionar as cole¢des didaticas, cujas propostas de trabalho com a
oralidade analisamos em alguns volumes, tomamos como referéncia a descricdo das
colecdes didaticas contidas nos Guias de Livros Didéaticos — Lingua Portuguesa dos
anos de 1999, 2011 e 2014 (respectivamente BRASIL, 1998a; 2010; 2013).

Da mesma forma que Barros-Mendes (2005), ressaltamos que o intuito desta
pesquisa ndo é validar ou ndo a analise dos materiais didaticos realizada no ambito
do PNLD. Nesse sentido, assim como a pesquisadora, consideramos “os resultados
de suas avaliacOes [as feitas pelo PNLD] apenas como ‘pistas’ sobre a abordagem
da lingua oral nos livros de lingua portuguesa” (lbid., p.117).

Tivemos contato, primeiramente, com o Guia 2011, o qual estava em vigéncia
guando iniciamos a pesquisa. Apos, com o Guia 1999, o qual tivemos grande

65
I

dificuldade para obté-lo visto ndo estar mais disponivel no ambiente virtual®, e, por

altimo, com o Guia 2014, publicado em 2013.

®*procuramos esse material em bibliotecas de escolas do municipio de Santa Maria/RS e de
Ibirubd/RS bem como enviamos e-mails a diversos pesquisadores sobre materiais didaticos
solicitando esse material ou orientagBes sobre como encontra-lo. Conseguimos obté-lo em fevereiro
de 2014, a partir do Centro de Alfabetizacdo, Leitura e Escrita (CEALE) da Universidade Federal de
Minas Gerais — UFMG, cuja secretéaria geral, Luiza Moreira, gentiimente fez fotocopia e enviou-nos
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Em primeiro lugar, faz-se necessario salientar que ha diferencas na forma de
descricao e de classificacdo das cole¢des didaticas nessas trés edicbes do PNLD —
1999, 2011 e 2014 —, demandando, assim, a adaptacdo de alguns critérios para
selecionarmos as colegdes, cujos volumes constituem o corpus de pesquisa. A
seguir, descrevemos alguns aspectos da estrutura organizacional desses Guias
obedecendo a ordem de publicacdo deles, e ndo a ordem a partir da qual tivemos
contato com eles.

No Guia 1999 (BRASIL, 1998a), hd uma resenha e uma avaliacao
independente para cada volume da colecdo, ou seja, ha quatro resenhas e quatro
classificacdes para cada colecdo. Os volumes sédo classificados conforme as
categorias: “Recomendada com distingdo” (trés estrelas), “Recomendada” (duas
estrelas) e “Recomendada com ressalvas” (uma estrela). Assim, ndo se encontra, no
Guia, uma descricdo da cole¢cdo como um todo, contemplando 0s seus quatro
volumes. Foram aprovadas um total de 19 colec¢des nesta edi¢cdo do PNLD.

No que se refere a organizacdo dos Guias, o Guia de 2011 e o de 2014
(BRASIL, 2010; 2013) ndo apresentam a mesma estrutura que o de 1999. Neles, ha
uma unica resenha e classificacdo — “Recomendada” — para os quatro volumes que
integram uma colegéo.

As resenhas, contidas nesses Guias, apresentam uma visao geral da colecéo
bem como consideracbes sobre o modo como sédo tratados a leitura, a producéo
textual escrita, a oralidade e os conhecimentos linguisticos. Junto a resenha, ha um
guadro esquematico contendo os pontos fortes, os pontos fracos, os destaques da
colecéo e informacdes sobre o tempo previsto para o ensino de cada unidade e
sobre o manual do professor. Foram aprovadas 16 cole¢cdes no PNLD 2011 e 12 no
PNLD 2014.

Representamos o0 niumero de cole¢Bes aprovadas e as formas de descrever e

classifica-las nesses trés Guias a partir do quadro abaixo (Quadro 03).

Quadro 03 — Descricao e classificacao das cole¢cdes nos Guias 1999, 2011 e 2014

Guia 1999 Guias 2011 Guia 2014
Ndmero de
colecbes 19 16 12
aprovadas

por correio.
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Guia 1999 Guias 2011 Guia 2014
= 1 resenha para cada volume da = 1 resenha para os quatro volumes da
Descricao colecao (total 04 resenhas). colecéo;

= 1 quadro esquematico por colecao.

03 categorias:
» “recomendada com distingéo”;
= “‘recomendada’;
= “‘recomendada com ressalvas”

1 categoria Unica:

Classificacéo = “recomendada”

Adaptado de BRASIL (1998a; 2010; 2013)

5.2 Critérios para selecdo do corpus de pesquisa

Devido ao consideravel numero de cole¢des aprovadas em cada edi¢cdo do
PNLD, adotamos, como um primeiro critério, a identificacdo da(s) colecdo(des) em
gue o trabalho desenvolvido com a oralidade tivesse sido avaliado como satisfatério.
Como os Guias em questdao apresentam diferencas em sua estrutura, essa
identificacéo foi feita de modo diferente no Guia 1999 e nos Guias 2011 e 2014.

No Guia 1999, como as colecdes sao classificadas em trés categorias,
decidimos restringir a selecdo do corpus as colecbes classificadas como
‘Recomendadas com distingdo” e “Recomendadas”, as quais somam o total de 07
colecdes. Dentre essas, apenas uma é classificada como “Recomendada com
distingao”, nos volumes destinados a 52 e a 72 séries; as demais, como
“‘Recomendadas’.

Apés lermos as resenhas dessas colecdes, mais especificamente, dos
volumes destinados a 52 e a 82 séries, esbogcamos um quadro (Ver Apéndice 01) em
gue constam as informacdes sobre o tratamento da oralidade nesses volumes.

Mediante andlise do quadro (Apéndice 01), observamos que, em um total de
05 colecbes, ha mencéo a aspectos negativos na forma como € proposto o trabalho
com a lingua oral (esses aspectos estdo sublinhados no quadro em Apéndice). De
um modo geral, as criticas ao tratamento atribuido a oralidade séo: a) falta de
orientacdo sobre como desenvolver a proposta de trabalho; b) predominio de
propostas que visam a troca de informagdes com os colegas, fugindo do objetivo de
trabalho com a lingua oral manifesto nos PCN-LP; c) inadequagéo do tratamento
atribuido as diferencas entre oral e escrita; d) presenca de propostas de
conversacdao, tendo uma situagao artificial como estimulo/motivacéo; e) repeticdo de
mesma proposta nos quatro volumes da colecéo; f) apontamento de especificidades

da lingua oral como sendo erros.
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Apenas em duas colec¢des — “Portugués através de textos”, de Magda Soares,
e “Portugués Palavra Aberta”, de Isabel Cristina Cabral —, hd uma descricdo das
propostas de trabalho com a oralidade sem mencédo a inadequacdes, citando-se
apenas aspectos positivos em relacdo trabalho com essa modalidade da lingua
(esses aspectos estdo em negrito no quadro em Apéndice).

Na primeira colecdo “Portugués através de textos”, o trabalho com a oralidade
é tido como destaque devido a pertinéncia das propostas, a variedade de géneros e
de registros, bem como a clareza, a correcao e a adequacao das mesmas.

Na segunda colecao “Portugués Palavra Aberta”, o trabalho com a lingua oral
€ citado como relevante, sendo constituido por um conjunto extenso de situagfes
gue favorecem o uso da lingua oral, as quais, em sua maioria, tém por objetivo 0
desenvolvimento da capacidade de expressado e de argumentacao oral do aluno.

Tendo ciéncia da dificuldade que teriamos para encontrar os dois volumes (52
e 82 séries), destinados ao professor, de qualquer uma dessas cole¢des, devido a
data de publicacdo e ao fato de estarem fora de circulacédo no espaco escolar, bem
como da dificuldade em elaborar outros critérios para estabelecer qual delas
deveriamos tomar como corpus de pesquisa, decidimos escolher aquela que
primeiro conseguissemos obter os volumes desejados.

Ao procurarmos esse material nas bibliotecas de escolas publicas de
educacédo basica®, encontramos em uma escola o volume destinado a 82 série da
colecdo de autoria de Magda Soares e em outra o volume destinado a 5% série da
mesma colecdo, ambos destinados ao professor e denominados “Exemplar do
Professor”. Em relacdo a colecao de Isabel Cristina, encontramos apenas o volume
destinado a 82 série, destinado ao aluno. Assim, tomamos 0s volumes da colecéo
“Portugués através de Textos”, de Magda Soares, como corpus de pesquisa
referente a edicdo do PNLD 1999.

No Guia 2011, decidimos por identificar a(s) colecao(6es) que trata(m) a
oralidade de forma satisfatoria, conforme avaliacdo via PNLD, a partir das
informacdes contidas nos quadros esquematicos, mais especificamente, a partir da

apari¢ao do termo “oralidade” ou “oral” nas colunas “ponto forte” ou “destaque”.

A busca por esse material foi realizada, durante o més de abril, em escolas publicas de educagéo
basica dos municipios de Ibirub&/RS, local em que a autora da pesquisa trabalha, e de Santa
Maria/RS, local em que a autora realiza os estudos de Doutorado.
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Em trabalho realizado anteriormente (WINCH, 2011), j4 haviamos elaborado
um quadro comparativo com as informacdes expressas nos 16 quadros
esquematicos contidos nesse Guia, referentes as 16 colecbes aprovadas (Ver
apéndice 02). A partir do quadro comparativo, percebemos que o trabalho com o
oral é avaliado como “Ponto forte” (destacado em negrito no quadro em apéndice)
apenas na colecdo didatica Projeto Radix — Portugués, de Ernani Terra e Floriana
Toscano Cavalette.

Vale mencionarmos que outras duas colecbes, a terceira e a décima,
conforme numeracdo do quadro, também apresentam o termo oralidade na coluna
“‘Pontos fortes” e/ou na coluna “Destaque” (os fragmentos estdo sublinhados no
quadro em apéndice). Entretanto, compreendemos que o elemento que esta sendo
elogiado nessas cole¢des ndo sédo as propostas de trabalho com a oralidade em si,
as quais sdo o foco de nossa pesquisa.

No caso da terceira colecdo, compreendemos que o “Ponto forte” € a ideia de
organizar os contetdos a partir de projetos, o que permite melhor articulagdo dos
eixos de ensino assim como o “Destaque” refere-se a forma como o trabalho com
géneros textuais € proposto, que acaba por criar situacdes favoraveis para explorar
a lingua oral. Na décima colegao, o “Destaque” também recai sobre a iniciativa de se
propor projetos visando a articulagdo dos gquatro eixos de ensino.

Entendemos, assim, que nessas cole¢des (03 e 10), ndo ha uma énfase no
modo como a oralidade estd organizada e pensada; mas sim, no fato de que elas
apresentam aspectos positivos em relacdo a organizacdo pedagdgica, a partir da
qual é proposto um trabalho articulado entre leitura, escrita, oralidade e
conhecimentos linguisticos.

Por altimo, em relacédo ao Guia 2014 (BRASIL, 2013), devido ele ter a mesma
organizacao estrutural que o Guia 2011, elaboramos outro quadro comparativo (Ver
apéndice 03) a partir das informacgdes contidas nos quadros esquematicos.

Dentre as doze cole¢Bes didaticas aprovadas, ha mencdo a oralidade nas
colunas “Pontos fortes” ou “Destaque” de trés colecbes, a quinta, a oitava e a
décima segunda, conforme numeracao do quadro (fragmentos estdo em negrito no
quadro em apéndice). Em outra colecdo, a décima primeira, o termo oral tambéem
aparece na coluna “Pontos fortes” (o fragmento esta sublinhado no quadro em

apéndice). Entretanto, compreendemos que o elemento que esta sendo elogiado
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nessa ultima cole¢@o ndo é o trabalho com a oralidade, mas sim a articulagédo entre
0s eixos de ensino, sendo um deles a oralidade.

A partir do que consta no quadro esquematico (Apéndice 03), entendemos
gue qualquer uma das trés colecdes (05, 08 ou 12) poderia fazer parte do corpus
dessa pesquisa. Assim, realizamos a procura pelos volumes para 62 e 9° anos
destinados ao professor de uma dessas colecées®’.

Ao contrario de nossas expectativas, as escolas de educacdo basica
receberam poucas colec¢des didaticas para consultar e, a partir delas, escolher qual
seria adotada®®. N&o encontramos nenhum volume das colecdes 05 e 08 nas
escolas visitadas (total de 05). Encontramos apenas a colecdao 12 - “Vontade de
Saber: Portugués™®®, de Rosemeire Alves e Tatiane Brugnerotto - na Ultima escola
gue visitamos. Assim, 0os volumes destinados ao 6° e ao 9° anos dessa colecéo
passaram a fazer parte do corpus dessa pesquisa.

Apresentamos uma sintese da composicdo do corpus de pesquisa e de seu
processo de escolha, bem como os critérios adotados, no quadro a seguir (Quadro
04):

Quadro 04 - Sintese do processo de sele¢do do corpus de pesquisa

Edicio Forma de identificar Colecéo(des)
d((;) colecdo(6es) avaliada(s) avaliada(s) Critério Corpus de
PNLD positivamente quanto & | positivamente quanto adotado pesquisa
oralidade a oralidade
Primeira que
encontrasse-
Rese_n_has dos volumes * Portugués através de Mos oS Portugués
sopo | Sossmeadcs some | otos =it soares | voumes | avaves e
distincao” e = Portugués - Palavra destinados a textos
“Recgmen dados’ Aberta — Isabel Cristina] 52 e 82 séries, (5% e 82 séries)
destinados ao
professor
Quadro esquematico das | * Projeto Radix: _ Projeto Radix:
2011 | colecdes (oralidade como Portugués — Ernani Portugués '
“Ponto forte” ou Terra; Floriana (6° e 9° anos)
“Destaque”) Toscano Cavalette
2014 = Colegéo Perspectiva: Primeira que Vontade de

®"Essa busca foi realizada no més de maio, nas bibliotecas das escolas publicas de educacdo basica
de Ibirubd/RS.

®Essa informacao foi obtida a partir de conversa informal com direcdo e com responsaveis pelas
bibliotecas nas escolas onde foi realizada a busca pelas cole¢bes. Cada escola recebeu, no
maximo, exemplares de 05 coleg¢des distintas para manuseio e, posterior, escolha.

®posteriormente, encontramos a informacao de que essa colecao foi a terceira mais distribuida pelo
MEC nas escolas de educacéo basica via PNLD 2014, sendo a primeira “Portugués: Linguagem”, e
a segunda “Projeto Telaris: Portugués”. Essa informacao estd no quadro constando as colecdes
mais distribuidas por componente curricular, publicado pelo MEC, disponivel em:
<http://www.fnde.gov.br/programas/livro-didatico/livro-didatico-dados-estatisticos>.
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Edicgo For[na~de identi_ficar Colegéo(ées) o
do colegao(oes) avahada(s) _ .aval|ada(s) Critério Corpus_ de
PNLD positivamente quanto & | positivamente quanto adotado pesquisa
oralidade a oralidade
Lingua Portuguesa — encontrasse- saber:
Norma Discini; Lucia mos 0S Portugués
Teixeira. volumes (6° e 9° anos)
= Portugués: uma lingua | destinados ao
brasileira — Regina 6° e 9° anos,

Figueiredo Horta; Ligia | destinados ao
Menna; Graca Proenca professor

= Vontade de saber:
Portugués - Rosemeire
Alves e Tatiane
Brugnerotto

Apbs selecionarmos o corpus de pesquisa, buscamos tomar conhecimento da
formacdo e da producado bibliografica de seus autores bem como da organizacéo
interna das colec¢des, incluindo a parte com orientagbes destinadas ao professor —

tradicionalmente conhecida como “Manual do Professor”.

5.3 Formacéao académica e producdao bibliografica dos autores

Neste subitem, trazemos informacdes sobre os autores, em especial sobre
sua formacéo académica e sua producado bibliografica, mais especificamente, suas

obras didaticas e a avaliacdo dessas no ambito do PNLD.

Magda Becker Soares

Magda Soares, conforme texto de apresentacdo de seu curriculo, disponivel
via Sistema de Curriculos Lattes, possui Doutorado em Didatica e graduacdo em
Letras Neolatinas pela Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), instituicdo da
qual é professora emérita. Ela tem experiéncia na area de Educacdo, atuando
especialmente em temas como alfabetizagcdo, letramento, escrita, ensino, leitura e
formacao de professores.

Além da colecédo, cujos dois volumes fazem parte do corpus de pesquisa,
destacamos outras obras didaticas de sua autoria:

1) A Colegao “Portugués: uma proposta para o letramento”, destinada aos

anos finais do ensino fundamental, publicada em 2002 e aprovada nas
edicoes do PNLD referentes aos anos de 2005, 2008 e 2011,
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2) A Colegao “Comunicagcdo em Lingua Portuguesa”, também destinada aos
anos finais do ensino fundamental, em co-autoria com Adilson Rodrigues
Pereira, publicada em 1975.

Consideramos relevante mencionar também o envolvimento da autora em
grupos para avaliacdo de livros didaticos, destacando sua participacdo como: a)
Membro do Grupo de Trabalho instituido pelo Ministro de Estado da Educacgéo para
analise dos livros didaticos de primeiro grau distribuidos pelo Programa Nacional do
Livro Didatico FAE/MEC, em 1995; e, b) Coordenadora do Grupo de Especialistas
da avaliacdo de cartilhas MEC/SEF/FAE, em 1997.

Ernani Terra; Floriana T. Cavallete

Ernani Terra, conforme texto de apresentacéo de seu curriculo, disponivel via
Sistema de Curriculos Lattes, possui Doutorado em Lingua Portuguesa pela
Pontificia Universidade Catdlica de S&o Paulo (PUC-SP). E professor no curso de
LP lato sensu da PUC-SP e pesquisador no Grupo de Pesquisa “Estudos de
Linguagem para o Ensino de Portugués”, atuando na Linha de Pesquisa “Leitura,
Escrita e Ensino de Lingua Portuguesa”. Tem larga experiéncia no ensino de LP,
Literatura e Producédo de textos. E também professor da disciplina Metodologia do
Trabalho Cientifico. E autor de obras didaticas e paradidaticas. Atua na area de
leitura, com énfase em leitura literaria.

No decorrer de seu curriculo, constam mais algumas informacdes relevantes,
tais como a sua formagdo académica como bacharel em Direito pela Universidade
de Sao Paulo (USP) e a relacdo de obras publicadas. Destacamos entre a sua
producao bibliografica, algumas obras didaticas:

- A colecédo Portugués: De olho no mundo do trabalho, em co-autoria com
José de Nicola Neto, publicada em 2004 e republicada em 2008, destinada ao
ensino médio. Essa colecao foi aprovada no ambito do PNLD 20097°.

- A colecdo Portugués para Todos, em co-autoria com Floriana Toscano
Cavallete, publicada em 2007, destinado aos anos finais do ensino fundamental.
Essa colecgéo foi avaliada e aprovada no ambito do PNLD 2008 (BRASIL, 2007).

Primeira edicdo do PNLD destinada ao Ensino Médio.
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- A colecdo Praticas de Linguagem: Leitura e Producdo de Textos, em co-
autoria com José de Nicola Neto, também destinada aos anos finais do ensino
fundamental.

- O livro Linguagem, lingua e fala, publicado pelo autor em 1997 (TERRA,
1997), trata de conceitos basicos e introdutdrios da ciéncia Linguistica, tais como a
diferenga entre linguagem, lingua e fala com base em Saussure e as no¢des de erro,
de gramatica, de uniformidade, de diversidade, de norma, entre outras.

No que se refere a Floriana Toscano Cavalette, co-autora da colecao “Projeto
Radix: Portugués”, ndo encontramos seu curriculo no Sistema de Curriculos Lattes.
Assim, expomos informagbes sobre a mesma conforme consta nos volumes da
prépria colecdo. Floriana Toscano € licenciada em Letras (Portugués e Francés)
pela Universidade de S&o Paulo. Foi professora da rede oficial de ensino do estado

de Sao Paulo no Ensino Fundamental.

Rosemeire Aparecida Alves Tavares; Tatiane Brugnerotto Conselvan

Conforme as informacées contidas na prépria colecdo’®, ambas as autoras,
Rosemeire e Tatiane, sdo graduadas em Letras pela Universidade Estadual de
Londrina (UEL), especialistas em LP pela mesma instituicdo e atuam como
professora de LP na rede particular de ensino. Tatiane também é especialista em
Literatura Brasileira.

Apesar de ndo termos conhecimento da producao bibliografica das autoras, a
partir de levantamento que realizamos sobre as cole¢Ges aprovadas no ambito do
PNLD desde 1999, exceto no ano de 2002 — Guia que ndo conseguimos obter —,
observamos que é a primeira vez que as autoras tém colecdo aprovada no PNLD,
nao sendo possivel saber se é a primeira vez que inscrevem colecéo para participar
do processo de avaliagao.

Na sequéncia, dedicamo-nos a apresentar breve comentario sobre as
colecbes em questdo e uma sistematizacdo da organizagdo interna dos volumes

selecionados como corpus.

"INao encontramos o curriculo das autoras no Sistema de Curriculos Lattes.
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5.4 Breves comentérios sobre as cole¢cdes didaticas

Tracamos aqui breves comentarios sobre as cole¢bes, cujos volumes

analisamos, conforme a ordem cronoldgica de publicacdo das mesmas.

Colecao “Portugués através de textos” (SOARES, 1990a; 1990b)

Em relacdo a colegcao “Portugués através de textos”, publicada pela editora
Moderna, encontramos em Batista (2004) mencdo a algumas obras com mesmo
titulo e publicadas em data anterior (décadas de 1960, 1970 e 1980) a da que
estamos analisando (década de 1990). As obras sdo: “Portugués através de textos:
manual do professor”, 12 série, 22 edi¢cao publicada em 1966 e sua 12?2 edicdo em
1971 e “Novo Portugués através de textos”, 22 edicdo publicada em 1984.

Podemos, a partir disso, inferir que se trata de uma colecao que ja foi reformulada.

Colecéao “Projeto Radix” (TERRA; CAVALLETE, 2009a; 2009b)

Conforme constava no site da colecéo Projeto Radix’®, o termo radix é uma
palavra latina que significa raiz, base, fundamento. Sendo assim, a editora Scipione
concebeu o Projeto Radix como raiz do conhecimento. Trata-se de um projeto
multidisciplinar, composto por cinco cole¢fes referentes as principais matérias do
Ensino Fundamental, do 6° ao 9° ano. Sao elas: Artes, Ciéncias, Geografia, Historia,
Portugués. Elas apresentam variacdo de autoria, conforme a area de conhecimento
em questao.

A colecao “Projeto Radix - Portugués”, de Ernani Terra e Floriana Toscano
Cavallete, que estamos analisando, foi publicada em 2009, sendo uma segunda
versao da obra. A primeira versdo data de 2006 e ha uma terceira versao publicada
em 2013’*. Na terceira versdo, houve o acréscimo de Maria Silvia Goncalves como

co-autora.

Nas décadas de 1960 e 1970, a autora assinava “Magda Soares Guimardes”. Apds, a autora
passou a assinar “Magda Becker Soares” ou “Magda Soares” (BATISTA, 2004).

73Disponivel em: <www.portalradix.com.br>. Acesso em: 10 out. 2013. Ao acessarmos novamente o
site em maio de 2014, ndo estavam mais disponiveis essas informacdes.

"Essa terceira versdo é apresentada no site Portal Radix (<www.portalradix.com.br>) como uma
versdo reformulada e mais moderna por incluir o uso de tecnologias ao longo dos quatro volumes.
Ela encontra-se disponivel para aquisicdo, mas ela ndo consta entre as cole¢cdes aprovadas no
ambito do PNLD 2014.
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Colecao “Vontade de saber: Portugués” (TAVARES; CONSELVAN, 2012a;
2012b)

A colecao “Vontade de Saber”’, publicada pela Editora FTD, apresenta
material didatico para seis componentes curriculares, a saber: Portugués, Inglés,
Geografia, Historia e Ciéncias. Todas as colec¢des, para os diferentes componentes
curriculares, obtiveram aprovacdo no ambito da ultima edicdo do PNLD (PNLD
2014).

5.5 Organizacéao interna dos volumes selecionados

Com o intuito de ter uma visao geral da organizagéo interna dos volumes —
corpus dessa pesquisa — sistematizamos, no quadro a seguir (Quadro 05),
informacBes sobre a composicdo dos volumes, incluindo as partes em que estéao
divididos, conforme a ordem em que sdo apresentados, e 0 numero de
unidades/capitulos/modulos. Para melhor entendimento, colocamos em negrito a

parte que equivale ao livro do aluno e, sublinhamos a parte destinada ao professor.

Quadro 05 — Composic¢éo dos volumes corpus dessa pesquisa

Cole Portugués através de Projeto Radix: Portugués Vontade de Saber:
-¢cao textos ' Portugués
= Livro composto por 08
" modulos, sendo 04 com 02
GE) capitulos e 04 com 01 capitulo;
E - Apresentacio da colecio " “Cade~rno de atividades” - = Livro composto por
2 20 professor e que;toes referentes aos 06 u,n|dades com 02
n 8o professor e - capitulos; capitulos em cada
3 . %' t r1a | " “Para saber mais” - indicacéo de uma, contendo
= unidoaggs %?)‘:’no PO IeiFur_as, dg site_s e_de filmes; respostgs_ e
g respostaé e . “_B|b||ograf|a”’—_|nd|cagao Ejt_a cor_nentarﬂms;
o comentarios livros, dicionarios e gramaticas = “Orientacdes para o
g' ' para consulta; professor”
8 = “Assessoria Pedagdgica” —
orientacdes e sugestfes ao
professor

5.6 Instrucdes e orientacdes ao professor nos volumes selecionados

Antes de focarmos nossa atencdo nas partes destinadas ao professor,

fornecidas nos volumes selecionados, destacamos que essas partes apresentam
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informacgdes gerais sobre a obra e sua composic¢do, as quais nao se diferenciam de
um volume para outro, ou seja, essas orientagdes sdo iguais para 52, 62, 72 e 82
séries ou para 6°, 7°, 8° e 9° anos. Além dessas orientagcbes de cunho geral, em
algumas colecbes sao apresentadas orientagcbes especificas aos exercicios
propostos em cada um dos volumes da colec¢do, diferenciando-se de uma série ou
ano para o outro. Tratamos, neste primeiro momento, das orientacdes de cunho
geral que se estendem a todos os volumes das colecoes.

Essas partes voltadas ao professor recebem diferentes nomenclaturas em
cada uma das cole¢bes, sendo Apresentacdo da colecdo e orientagcdes na
colegao “Portugués através de textos”, Assessoria Pedagdgica na colegao “Projeto
Radix — Portugués” e OrientacfGes para o professor na colegao “Vontade de saber
— Portugués”. Na sequéncia, tracamos comentarios sobre as mesmas, dando

especial atencdo as informacdes referentes ao tratamento atribuido ao oral na obra.

Apresentacao da colecéo e orientacdes - Portugués através de textos

Na Apresentacao da colecdo ao professor, encontramos informacgdes sobre
a sua estrutura, seus objetivos e algumas orientacdes referentes ao trabalho com
vocabulario, redacdo, linguagem oral, gramatica, ortografia e leitura de livros. Ao
final, ha sugestdes bibliogréficas.

Primeiramente, destacamos o paralelo estabelecido entre a leitura silenciosa
e a leitura oral. Conforme foco de nossa pesquisa, detemo-nos nas informacdes
referentes a leitura oral.

Ha mencao a algumas caracteristicas da leitura oral, tais como: a) “tem valor
socializante, cooperando na desinibicdo de alunos timidos e retraidos”; b) “auxilia a
expressdo oral, possibilitando treino na articulacdo clara, boa diccdo e ritmo da
frase”; c) “proporciona oportunidade de desenvolvimento da capacidade de ouvir,
guando um aluno |é oralmente e os outros apenas ouvem” (SOARES, 1990a;b, p.
VI).

Apds, sdo apresentadas algumas técnicas que podem ser utilizadas para a
realizacdo da leitura oral, a saber: a) “o texto deve ser lido integralmente por um sé
aluno, quando se tratar do primeiro contato da turma com ele”; b) “o proprio
professor deve ler poemas ou textos de leitura mais dificil (pode-se, também, pedir a
um aluno que se prepare para essa leitura)”’; c) “a leitura deve apenas ser ouvida

pelos alunos, nunca acompanhada nos livros” (SOARES, 1990a,b, Id.).
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Soares coloca que, em varias se¢des do livro, tais como Compreensdo do
texto, Vocabulario, Gramatica e Redacgdo, a oralidade é trabalhada a partir da
interacdo professor-aluno e aluno-aluno. Porém, € na se¢édo Linguagem Oral “que
se criam situacdes para o desenvolvimento sistematico e progressivo das
habilidades de expressdo e compreenséo oral.” (p. XIV, destaque no original). Essa
secao tem como objetivos gerais:

a) “desenvolver as habilidades de expressao oral: FALAR”;

b) “desenvolver habilidades de compreensédo oral: OUVIR". (SOARES,
1999, p. XIV, destaque no original).

A autora apresenta algumas orientagoes para realizar as atividades propostas
nessa secao sob a forma de um quadro (Quadro 06) em que constam 0s objetivos a

serem alcancados e os procedimentos para isso.

Quadro 06 — Objetivos e procedimentos das se¢des “Linguagem Oral”

OBJETIVOS PROCEDIMENTOS
Ouvir reflexivamente, com atencéo e interesse, leitura ou ideias Audicao de leitura oral ou de
apresentadas por outros. exposic¢ao oral.

Obter informag¢@es formulando perguntas pertinentes e

apreendendo, com precisdo e objetividade, as respostas. Entrevistas

Expor ideias com fluéncia, clareza, fidelidade as fontes de

. ~ ~ R Exposicao Oral
informacao e adequada selecdo e organizacdo dos pensamentos.

Discutir ideias em pequenos grupos, apresentando opinides ou
argumentos e ouvindo, com interesse e tolerancia, as opinides e
argumentos dos outros, com a finalidade de reunir e harmonizar

pontos de vista.

Trabalho de grupo

Discutir ideias em grande grupo, apresentando opiniées ou
argumentos e ouvindo, com interesse e tolerancia, as opinides e
argumentos dos outros, com a finalidade de confrontar diferentes

pontos de vista, avalia-los e formular conclusdes.

Debate (discusséo dirigida)

Fonte: SOARES, 1999, p. XIV

Soares ressalta que esses procedimentos ndo ocorrem de forma isolada; mas
sim, de forma combinada, estabelecendo-se uma sequéncia de ac6es. Como explica
a autora: “em grupos, os alunos preparam, por meio de discussao ou de entrevistas,
trabalhos que serdo expostos a turma e, em seguida, debatidos ou discutidos.”
(SOARES, 1990a;b, p. XIV). Essas possiveis sequéncias se desenvolvem “de modo
que o aluno fala e ouve reflexivamente, analisando, discriminando, avaliando” (lbid.,
Id.).
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Na secdo Redacéo, compreendemos melhor a presenca da oralidade a partir
das trés etapas em que se sugere que essa secao seja desenvolvida: 1) preparacéo
para a redacao; 2) redacao propriamente dita; 3) comunicacédo e interacao (Ibid., p.
XIl). A oralidade esta prevista na primeira e na terceira etapas.

Os procedimentos da primeira etapa “ora se caracterizam como uma atividade
individual (leitura do texto introdutdrio ao exercicio, leitura de textos que se
relacionam com o texto da unidade, realizacdo de entrevistas, etc.), ora séo
atividades de grupo (discusséo em grupos, debates, etc.)” (Ibid., 1d.).

A terceira etapa consiste de

atividades de ‘socializagdo’ do texto produzido, que ora é lido, para
diferentes fins, por alguns colegas, ou por um grupo de colegas, ou para
toda a turma, ora é exposto na sala de aula, ora é utilizado para
fundamentar trabalhos de grupo ou debates, ora € pec¢a fundamental de
uma atividade ludica, etc. (Ibid., 1d.).

Para finalizar, sdo expostos alguns procedimentos que podem ser adotados
pelo professor como forma de correcdo durante ou apds a realizacdo da atividade

oral, tais como,

advertir o aluno (o mais discretamente possivel): ‘fale mais devagar’, ou
fale mais depressa’, ‘fale mais alto’ ou ‘fale mais baixo™; “anotar os erros
mais frequentes e, ao final da atividade, dar explicagBes e exercicios de
correcdo — (deve-se evitar mencionar qual ou quais os alunos que
cometeram os erros, etc...) (ibid., p. XV).

Na descricdo das secdes Compreensdo do texto, Vocabulario e
Gramatica, ndo ha mencdao explicita ao uso da lingua oral, o que nos faz inferir que

se trata de breve utilizacdo da mesma.

Assessoria Pedagoégica — Projeto Radix

Nesta parte Assessoria Pedagdgica, destinada ao professor, sao
apresentados alguns principios tedrico-metodoldgicos que subsidiam a obra, a sua
composicdo e algumas consideragdes sobre a avaliagao na disciplina de LP e sobre

a distribuicdo geral dos conteudos. Ao final, ha dicas sobre como realizar pesquisa
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na internet bem como indicacao de bibliografia que pode ser utilizada para aprimorar
a atuacao docente.

Ha um item especifico para a oralidade, no qual sdo expostas algumas
diretrizes para trabalho com o oral em sala de aula. Primeiramente, recorre-se aos
PCN-LP destinado aos anos iniciais do Ensino Fundamental para fundamentar a
questdo da necessidade de adequar a lingua oral ao contexto de comunicagdo em
que ela estd sendo empregada. Nesse sentido, o importante “é saber, portanto,
quais variedades e registros da lingua oral sdo pertinentes em funcédo da intencéo
comunicativa, do contexto e dos interlocutores a quem o texto se dirige” (BRASIL,
19977, v.2, p.34, apud TERRA, CAVALLETE, 2009a, b, p.12).

Também é ressaltada, a partir da citacdo de fragmento desse documento
oficial, a importancia de a escola assumir como tarefa sua a aprendizagem
adequada da fala e da escuta em contextos publicos, sugerindo-se, assim, a
realizacdo de entrevistas, seminarios, debates, apresentacdes teatrais, etc.

Para finalizar essa parte especifica sobre a oralidade, os autores mencionam
gue as propostas de trabalho com essa modalidade na colecédo visam a atender a

dois objetivos distintos. Conforme palavras dos autores,

Por um lado, visam desenvolver e ampliar as capacidades ja adquiridas
pelos alunos. No Ensino Fundamental, esse trabalho inclui objetivos
atitudinais, tais como saber a forma e o momento adequados para falar e
ouvir. Por outro lado, e na perspectiva de propiciar aos alunos condi¢ces
amplas de participacdo na sociedade, o trabalho com a oralidade visa
também a situacBes mais estruturadas de uso da fala, como fazer uma
entrevista, uma apresentacdo sobre tema pesquisado, um relato de
experiéncia, uma dramatizacdo, ou atuar num debate.” (Assessoria
Pedagdgica, p. 12)

Quanto as sec¢des que compdem o livro e preveem a utilizacdo da modalidade
oral da lingua em seu desenvolvimento, tem-se as secbes Para comecar e
Expresséao oral.

A secdo Para comecar esta presente no inicio dos 12 capitulos que
compdem a obra, sendo constituida por “textos verbais, visuais ou verbo-visuais
acompanhados de questdes para reflexdes iniciais sobre o tema a ser abordado no
capitulo” (TERRA; CAVALETTE, 2010a;b, p. 4). Essa secao visa fazer com que 0s

alunos

BRASIL, Secretaria da Educacdo Fundamental. Parametros Curriculares Nacionais: Lingua
Portuguesa — 12 a 42 séries. Brasilia: MEC/SEF, 1997.
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- expressem seus conhecimentos prévios;

- desenvolvam a capacidade de ouvir e expressar diferentes opinides;

- ampliem ou reformulem sua visdo de mundo ao estabelecer um verdadeiro
dialogo com os textos oferecidos e com os colegas e o(a) professor(a);

- aperfeicoem a habilidade de interpretar diferentes linguagens;

- pratiguem o exercicio da critica e da defesa de ideias com argumentagédo e
linguagem adequadas. (Assessoria pedagdgica, p.15)

Como condicao favoravel ao desenvolvimento dessa secado, sugere-se que 0
professor assuma o papel de orientador: “trabalhando com o grupo ndo s6 a
expressdo oral e sua adequacdo ao contexto como também a construcdo de uma
postura de dialogo.” (p.16).

Considerando uma turma que ja tenha adquirido “boa pratica de debate oral”
(Ibid., p.16), os autores indicam a possibilidade de discutir as questbes fornecidas
em pequenos grupos e sugerem que cada grupo “registre por escrito as conclusbes
a que chegar, para depois apresenta-las para o restante da turma.” Os autores
avaliam essa forma de conduzir a proposta da atividade como “uma possibilidade de
se trabalhar a transferéncia da linguagem oral para a escrita e vice-versa,
identificando as particularidades de cada uma” (Ibid., p.16).

Quanto a secao Expresséao oral, os autores a mencionam como possibilidade

de abrir espaco para que os alunos:

- expressem suas opinides sobre o texto;

- tragam para o grupo seus conhecimentos prévios sobre o assunto e
estabelecam um dialogo com o que os colegas tém a dizer e com o que €
dito no texto;

- participem coletivamente do exercicio de reflexdo critica e de defesa de
ideias com argumentacdo adequada, desenvolvendo a capacidade de
ouvir e respeitar o outro, mesmo quando as opinides sao divergentes;

- produzam textos orais de diferentes géneros, em especial, os de uso
publico, como debate, entrevista, apresentacdo, dramatizagdo, etc.
(Assessoria Pedagodgica, p. 17);

Os autores salientam que, nas propostas de atividades contidas nessa sec¢ao,

ha predominio da modalidade oral em seu desenvolvimento, entretanto,

h&4 casos em que se sugere o uso da escrita como instrumento na
preparacdo e/ou organizacdo do que se pretende realizar, principalmente
guando se trabalha com os usos mais estruturados da lingua oral, como
fazer uma entrevista ou preparar uma apresentacdo. (Assessoria
pedagogica, p.18)



137

Ao final, eles sugerem que o professor avalie essas propostas de trabalho, de

forma oral e coletiva, apos a sua realizagao.

OrientagOes para o professor - “Vontade de Saber: Portugués”

Nesta cole¢cdo, a nomenclatura tradicional “Manual do Professor”, foi
substituida por Orientacbes ao professor, onde constam Orientacdes gerais, que
incluem a estrutura da obra, mapa de contetdos e recursos e orientacdes didaticas
e metodoldgicas; Objetivos, comentéarios e sugestdes referentes a cada uma das
seis unidades do livro; e, por fim, Referéncias Bibliograficas.

Conforme foco de nossa pesquisa, vamos tracar consideracdes sobre esse
material no que se refere, especificamente, ao tratamento da oralidade.

Dentre as orientacdes didaticas e metodoldgicas, ha um item especifico a
oralidade, intitulado “A produg¢ao de géneros orais no ensino de Lingua Portuguesa”
(p.24-26).

Nessa parte, ressalta-se a importancia de tratar o oral em sala de aula,
considerando-se que “é por meio da oralidade que os alunos podem exercer a
cidadania”. Além do reconhecimento de sua importancia, também se observa uma
preocupacado em definir a natureza das propostas de trabalho com a oralidade, uma

vez que as autoras expdem que

Trabalhar com a expresséo oral vai muito além da leitura de textos em voz
alta, é preciso capacitar os alunos para que consigam perceber as relagdes
entre fala e escrita, sem que confundam producdo de textos orais com
oralizacéo da escrita (Orientacdes ao professor, p.25)

Para fazer mencédo a relacdo entre oralidade e escrita, as autoras tomam
como referéncia a obra de Camara Junior’®, de Marcuschi’’ e de Coll; Teberosky®.
A partir dessas referéncias, salientam o fato de a sociedade atribuir maior

valorizagdo a modalidade escrita da lingua, a necessidade de considerar os recursos

®*CAMARA JUNIOR, J. M. Lingua oral e lingua escrita. In: . Manual de expressdo oral e
escrita. 16.ed. Petrdpolis: Vozes, 1986, p.15.
"MARCUSCHI, L. A. Oralidade e ensino de lingua: uma questdo pouco “falada” . In:

BEZERRA, M. A.; DIONISIO, A. P. (Orgs.). O livro didatico de Portugués: multiplos olhares. Rio
de Janeiro: Lucerna, 2001, p.22. )
8COLL, C.; TEBEROSKY, A. Aprendendo portugués. Sao Paulo: Atica, 2000, p. 37.
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expressivos disponiveis na oralidade, tais como entoagdo e expressdo corporal e
também a existéncia de uma relacdo de influéncia mutua entre as duas

modalidades. Diante disso, as autoras colocam que

Além de compreender as diferencas entre a fala e a escrita, e a0 mesmo
tempo essa relagdo mitua entre elas, a producao de géneros orais em sala
de aula proporciona o exercicio das mais diversas formas de falar, evitando-
se privilegiar apenas uma, distinguindo as varias maneiras de um falante
dirigir-se a um interlocutor, considerando aspectos como faixa etéria,
posicdo social, sexo, profissdo, fatores relacionados a polidez na
comunicacao. Apresentando também as situacBes mais ou menos formais
de comunicagéo. (OrientagBes ao professor, p.25)

Nessa colecdo, € posto que a oralidade estéd presente nas se¢bes Producéo
oral e Conversando sobre o assunto e nas subsecbes Conversando sobre o
texto e Discutindo ideias, construindo valores.

Essas sec¢Oes sao definidas da seguinte forma:

A secédo Producdao oral constitui-se de

atividades didaticas com base em géneros orais que possibilitam aos alunos
vivenciarem experiéncias significativas de comunicagéo oral. Para isso, séo
apresentadas algumas instrucdes acerca do género trabalhado, bem como
sdo elencadas suas principais caracteristicas. (Orientag8es ao professor, p.
8)

A secdo Conversando sobre o assunto “aborda textos de diferentes
géneros textuais, acompanhados de questbes que visam introduzir o tema a ser
trabalhado”. Um de seus objetivos € “promover a interagdo dos alunos entre si e com
o professor” (ALVES, BRUGNEROTTO, 2012, p. 5).

A subsecdo Conversando sobre o texto “apresenta questdes que
desenvolvem o trabalho com a oralidade e que objetivam promover a interacdo dos
alunos em sala de aula, de modo que eles possam trocar ideias e compartilhar seus
conhecimentos com base na leitura do texto objeto de estudo” (Ibid., 1d.).

Por ultimo, a subsec¢éo Discutindo ideias, construindo valores

traz questbes que permitem a socializacdo de opinibes com base nas
reflexbes suscitadas pela leitura dos textos. Além disso, as atividades
buscam promover a interacdo dos estudantes, permitindo-lhes a troca de
conhecimentos, de experiéncias e a formacao de opinido (lbid., Id.).
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Ao final, as autoras pontuam a importancia de reconhecer a existéncia de
diferentes falares e de se adequar a fala com a situagdo comunicativa em que ela
estd sendo empregada, ressaltando que a expresséo oral pode atender a diferentes

exigéncias sociais.

Em linhas gerais, a partir do que pudemos observar nas partes destinadas
aos professores, quanto a organizacao interna dos volumes e o espaco voltado para
trabalhar a oralidade, ha4 secdes que a tratam de forma mais intensa e
sistematizada, como as segodes “Linguagem Oral”’ e “Lingua oral, Lingua escrita”, nos
volumes de “Portugués através de textos”, a secdo “Expressao Oral”, nos volumes
de “Projeto Radix — Portugués” e a sec¢ao “Producéo Oral” nos volumes de “Vontade
de Saber: Portugués”, e ha outras que preveem a utilizacdo da modalidade oral
durante a realizacédo da atividade proposta, a qual pode estar associada a producao
escrita, ao ensino de conhecimentos linguisticos, tais como gramatica, ortografia.

No capitulo seguinte, focamos nossa aten¢do nas propostas de trabalho com

o oral apresentadas nos seis volumes constituintes do corpus dessa pesquisa.
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6. ORALIDADE NO CORPUS DE PESQUISA

A luz dos estudos bakhtinianos, aprofundamos, nesse capitulo, o dialogo
estabelecido com nosso objeto de estudo — as propostas de trabalho envolvendo a
oralidade nos seis volumes selecionados —, o qual por ser um “objeto falante”
(AMORIM, 2004), demanda uma atitude compreensiva diante dele, ou seja, o
estabelecimento de uma relacéo dialdgica entre ele e o pesquisador. Nessa relacéo,
ha o “encontro de dois textos — do texto pronto [as propostas de trabalho] e do texto
a ser criado [0 do pesquisador] que reage; consequentemente, € 0 encontro de dois
sujeitos, de dois autores.” (BAKHTIN, 1952-3/2006, p. 311).

Dessa forma, nossa pesquisa “torna-se interrogacdo e conversa, isto €,
didlogo. [...] Colocamos as perguntas [as questdes de pesquisa, mencionadas na
introducado]’® para nés mesmos, e de certo modo organizamos a observacéo ou a
experiéncia para obtermos a resposta [a solu¢do do problema de pesquisa, também
apresentado na introducdo]®® (Ibid., p.319).

No inicio do dialogo com nosso objeto, preocupamo-nos em identificar as
secbes — divisbes a partir das quais os capitulos dos volumes em analise estao
organizados —, que sao constituidas por uma proposta de trabalho envolvendo
oralidade. Utilizamos o termo “proposta”, por reconhecermos a possibilidade de
haver diferenca entre o que esta previsto no livro didatico e o que efetivamente
venha a ser realizado em sala de aula; e o termo “envolvendo”, por incluirmos
propostas em que a oralidade se faz presente, independente de ser ou ndo o objeto
de ensino principal. Essa inclusdo permite-nos termos uma visdo mais ampla das
funcdes possiveis de serem atribuidas a modalidade oral nas aulas de LP.

Esbocamos, no quadro abaixo (Quadro 07), as se¢Bes em que reconhecemos

a utlizacdo da modalidade oral em cada colecdo e, nas colunas ao lado, a

1. Que relacdes se estabelecem entre oralidade e escrita nas propostas de trabalho que visam ao
desenvolvimento da expressdo oral?; 2. Como séo orientadas as acdes do professor e as dos
alunos para a realizacdo das propostas de trabalho com o oral a partir do que esta exposto no
material didatico e no manual do professor?; 3. Que sujeito-aluno se pretende projetar, quanto a
capacidade de expressdo oral possivel de ser desenvolvida a partir do trabalho com a oralidade
proposto em LDPs?; e, 4. Como € introduzido e até que ponto ha uma progressédo no trabalho com
a oralidade no ensino de LP ao longo dos anos finais do ensino fundamental?

©Em gque medida as propostas de trabalho com a oralidade, apresentadas em LDPs publicados em
periodos distintos — 1999, 2011 e 2014 — contribuem para se pensar em uma reconfiguracdo do
espaco da sala de aula de LP na sua relacdo com a modalidade oral?
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quantidade®! delas nos dois volumes da colecdo (um destinado a 52 série/6° ano e
outro a 82 série/9° ano). Nessa quantificacdo, contabilizamos apenas as sec¢fes que
envolvem oralidade, ndo coincidindo, em alguns casos, com a quantidade total delas
no volume em questdo. Por exemplo, no volume “Portugués através de textos” — 52
série, ha 14 segdes intituladas “Redacédo”, entretanto, sé contabilizamos as em que

reconhecemos trabalho com a oralidade, 12.

Quadro 07 — Se¢Bes que envolvem trabalho com a oralidade

Nimero de se¢bes por volume
Colecéao Secdes — —
52 série/ 82 série/
6° ano 9% ano
Linguagem oral 06 09
Redacéo 12 11
Portugués através Gramatica 02
de textos Ortografia 01
Lingua oral, lingua escrita 02
TOTAL 23 22
Para comecar 12 12
Expresséao oral 11 12
Projeto Radix: Para além do texto 05 08
Portugués Produzindo texto 02
A linguagem dos textos 02
TOTAL 32 32
Producéo oral 05 05
Conversando sobre o assunto 06 06
Vontade de Saber: Conversando
Portugués Esélédo sobre o texto 21 23
Texto Discutindo ideias, 17 21
construindo valores
TOTAL 50 55

Apods extensos didlogos com nosso objeto de estudo, a partir de releituras e
reinterpretacdes — marcas dos estudos nas ciéncias humanas (AMORIM, 2004) —

elencamos alguns aspectos a serem considerados na analise das propostas de

8 Em alguns momentos da pesquisa, utilizamos dados quantitativos a fim de obtermos uma visédo
geral das propostas envolvendo oralidade presentes nos seis volumes em analise.
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trabalho envolvendo oralidade contidas nesses volumes®. Os aspectos s&o: (a)
possiveis relagcbes entre oralidade e escrita a serem estabelecidas no
desenvolvimento das propostas; (b) objetivos das propostas; e, (c) orientacdes
fornecidas ao professor.

Para verificarmos as possiveis relacdes a serem estabelecidas entre
oralidade e escrita ao longo da execucao de cada proposta, retomamos Schneuwly
(2004) e Dolz; Schneuwly e Haller (2004), ja referenciados no subitem 3.2 —
RelacbGes entre oral e escrita na esfera escolar. Para eles, ha diferentes orais e
diferentes escritos, sendo possivel estabelecer distintas relacdes entre as duas
modalidades da lingua. O oral pode “se aproximar da escrita e mesmo dela
depender’” como também pode “estar mais distanciado” (SCHNEUWLY, 2004,
p.135), sendo dificil “uma visdao do oral ‘puro” (DOLZ; SCHNEUWLY; HALLER,
2004, p.167).

Com base nas colocagfes desses autores, decidimos identificar as possiveis
relaces entre oralidade e escrita, classificando-as em trés categorias: (1) relacédo de
dependéncia do oral com a escrita; (2) relacdo de aproximacao entre oralidade e
escrita; (3) relacéo de distanciamento entre oralidade e escrita.

A relacdo de dependéncia contempla uma situacdo de uso da lingua oral, na
qual o texto a ser produzido oralmente ja se encontra disponivel por escrito e o aluno
o utiliza na integra durante a producédo oral. Em suma, o que vai ser falado, narrado,
apresentado ou declamado — dependendo do género discursivo em questdo — ja
esta definido e disponivel por escrito. Assim, o texto produzido oralmente
corresponde ao texto escrito. Por exemplo, a leitura expressiva de um poema, a
leitura em voz alta de uma cancdao, o telejornal a partir de texto informativo. Observa-
se que nessa relagcdo o movimento € sempre da escrita para a oralidade.

A relacdo de aproximacgado contempla duas situacfes de uso da lingua oral.

Em uma primeira situacdo, o texto a ser produzido oralmente vai além do
texto que foi disponibilizado por escrito. Nesse caso, o texto escrito € tomado como
ponto de partida. Consideramos, como exemplos, a realizacdo de entrevista ou
debate a partir de roteiro escrito ou uma discussao coletiva a partir de questdes

fornecidas no livro.

%A necessidade de elencar aspectos decorre da diversidade e da quantidade de propostas
envolvendo oralidade apresentadas nos seis volumes, caracterizando-se como elemento
organizador da andlise e ndo de restricdo da mesma, visto considerar as questdes e o problema de
pesquisa.
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A outra situacdo refere-se a quando se utiliza, durante a producéo do texto
oral, a escrita como forma de organizar, relembrar ou dar continuidade ao texto que
estd sendo produzido oralmente. Nesse caso, 0 texto escrito serve de apoio, de
instrumento. Logo, ocorre a instrumentalizacdo de uma modalidade (a escrita) para o
desenvolvimento da outra modalidade (a oral). Consideramos como exemplos dessa
situacdo: exposicdo ou apresentagcdo oral com a utilizagdo de recursos verbais;
discussédo com tomada de nota para posterior apresentacao coletiva; etc.

A relacéo de distanciamento contempla uma Unica situacao de uso da lingua
oral. Nela, o texto a ser produzido oralmente independe da utilizagcdo da escrita, ou,
nao se prevé a utilizagcdo da escrita como ponto de partida ou apoio para a produgao
oral. Isso pode ocorrer, por exemplo: na discussdo sobre determinado tema sem
serem disponibilizadas questbes para orientar a discussdo; no debate, sendo
fornecido apenas o tema; no depoimento, sem ser mencionado 0 uso da escrita; etc.

Vale salientarmos que nosso olhar sobre as propostas envolvendo oralidade
tomam por referéncia o que esta expresso nos livros em analise. Assim, ndo temos
como tomar conhecimento do modo como a proposta é efetivamente conduzida e
realizada nas aulas de LP. Em funcédo disso, identificamos relagcbes que
possivelmente sédo estabelecidas entre as modalidades oral e escrita, conforme as
instrucdes contidas nos enunciados das propostas. Tem-se a possibilidade de
ocorrer alteracbes na realizacdo da proposta durante sua execucdo, assim, a
identificacdo da relacdo entre as modalidades ndo pode ser considerada como algo
definitivo e acabado.

Focamos nossa atencao nos objetivos das propostas de trabalho envolvendo
a oralidade a fim de obtermos uma projecdo do aluno que se visa a formar mediante
as habilidades que podem ser desenvolvidas nessas propostas. A partir disso,
tracamos um perfil do sujeito-aluno a ser formado.

Por ultimo, buscamos compreender as orientacdes fornecidas aos
professores para trabalhar com a modalidade oral, com o intuito de termos uma
visdo mais clara quanto ao papel do professor e do aluno durante o desenvolvimento
das propostas de trabalho com a oralidade.

Para andlise desses trés aspectos, descrevemos, em quadros, as propostas,
de trabalho envolvendo oralidade contidas nos seis volumes em questao, bem como
as orientagbes fornecidas aos professores para desenvolvé-las. Elaboramos um

guadro para cada volume (total de 06 quadros). Optamos por apresenta-los como
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apéndice, visto a extensdo deles (Ver Apéndice 04), e seguindo a ordem cronoldgica
de publicacdo dos volumes e o nivel escolar a que se destinam.
Na sequéncia, com base nesses quadros (Apéndice 04), partimos para a

analise.

6.1 Possiveis relagdes entre oralidade e escrita a serem estabelecidas no

desenvolvimento das propostas

Mediante observagcdo da descricdo das propostas de trabalho envolvendo
oralidade bem como das orientacdes ao professor (Apéndice 04), formulamos o
quadro a seguir. Nele, representamos o numero de propostas de trabalho e a
possivel relacdo a ser estabelecida entre oralidade e escrita durante a realizacédo
das mesmas. Também esbocamos no quadro, junto a coluna com a quantidade de
propostas, o numero das que apresentam determinada relacdo entre oral e escrito,

conforme numeracao atribuida a elas no Apéndice 04.

Quadro 08 — Possiveis relacBes entre as modalidades nas propostas de trabalho envolvendo

oralidade
. TOTAL RELAQAO ENTRE ORALIDADE E ESCRITA
~ SERIE/
COLECAO ANO DE
PROP. DEPENDENCIA APROXlMAQAO DISTANCIAMENTO
12
R 10 01
Po rtl{g ués 5a 23 (07,09, 10, 12, 15, 19 a 23) (01. 03 a 06, (ig, 11a1l4,16a ©02)
através de )
textos ga 22 03 18 01
(08, 20 & 22) (01203,05a07,9a19e 21) (05)
21
05 06
Projeto 6° 32 (15, 23, 28, 29 e 31) a1z, 1;’5* 13?6 igézz)o, 22,24, (13, 14, 18, 21, 26 € 27)
Radix: o5
Portugués o 03 04
° 32 (13,19  32) 2c()laazf'2%34é g algi) (16, 17, 25 € 27)
48 02
Vontade 6° 50 00 (1a46) (47 e 48)
de Saber: 53 02
~ 0
Portugueés 9 55 00 (1a 50,52 e53) (51 e 54)

Utilizamos Prop. como abreviatura para propostas

Para  melhor visualizagdo, esbocamos um  gréfico indicando,
quantitativamente, as possiveis relacbes a serem estabelecidas entre as duas
modalidades durante o desenvolvimento das propostas de trabalho envolvendo

oralidade em cada um dos seis volumes.
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Numero
de
propostas
55 -1-
50 -{- - [
45 -)- - [
40 -1 &g g
35 ). ] [
30 4- o L
o5 L. — ] [
20 1- - &g -
15 1- ] [
10 1- iy &g g
05 1 IE = = =
_| - - b >
P5 R9 V6 V9 Volume
Legenda
[[]Relago de dependéncia P5 Portugués através de Textos — 52 série
do oral a escrita P8 Portugués através de Textos — 82 série
[JRelagéo de aproximagéo R6 Projeto Radix: Portugués — 6° ano
entre oral e escrita R9 Projeto Radix: Portugués — 9° ano
HH Relacéo de distanciamento V6 Vontade de Saber: Portugués — 6° ano
entre oral e escrita V9 Vontade de Saber: Portugués — 9° ano

A partir do gréafico bem como do quadro (Quadro 08), percebemos, faciimente,
a predominéncia da possibilidade de se ter uma relacdo de aproximacgao entre as
duas modalidades da lingua durante a execucéo das propostas, mesmo se tratando
de volumes publicados em décadas distintas (década de 1990 e de 2010). O nimero
de propostas que sinalizam para essa relagcdo entre as modalidades apresenta
aumento gradativo entre os volumes da propria colecdo e entre os de diferentes
colecoes.

E necessario neste ponto, atentarmos para o fato de que o estabelecimento
de relacbes dessa natureza entre as modalidades é algo “sugerido”, de forma
explicita, nos PCN-LP (BRASIL, 1998b). Conforme j4 apontamos anteriormente,
nesse documento legal, sugere-se “elaboracdo de esquemas para planejar
previamente a exposicdo oral’, “elaboragcdo de roteiros para realizacdo de
entrevistas” (Ibid., p.74-75).
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Assim, em um primeiro momento, a predominancia de uma relacdo dessa
natureza parece ser originaria de um consenso, entre os autores dos volumes em
analise, quanto a pertinéncia dela para o ensino. No entanto, ela surge da
necessidade de atender a legislacdo que regulamenta o ensino da LP (PCN-LP),
cujas “sugestdes”, a luz do processo de avaliacdo dos LDPs — PNLD, acabam sendo
impregnadas de um carater de imposi¢éo e obrigatoriedade.

Em consequéncia disso, a0 mesmo tempo em que se tem assegurado que,
de um modo geral, as cole¢des didaticas vao contemplar o trabalho com a oralidade
nessa perspectiva — a partir da instrumentalizacao da escrita para desenvolvimento
da expressédo oral do aluno, fato oposto ao relatado em pesquisas j& mencionadas
(GENOUVRIER; PEYTARD, 1974; RAMOS, 1997; WITTER ET. AL., 1975,
SANTOS, 1991) — tem-se também a ocorréncia de uma possivel padronizacdo nas
propostas de trabalho a serem apresentadas nas diferentes colecdes didaticas de
LP, o que acarreta em uma limitagdo ou mesmo na eliminacdo da possibilidade de
se ter propostas de trabalho diferenciadas envolvendo essa modalidade da lingua.

A luz da teoria bakhtiniana, compreendemos que nas relacdes dialogicas
estabelecidas entre os enunciados das diferentes vozes sociais — autores dos livros,
editoras, documentos legais —, os PCN-LP atuam como uma for¢ca centripeta. A
intensidade dessa forca € reforcada pelo exposto no PNLD, sendo que autores e
editoras de LDP se subjugam a essa forca e constroem seus discursos, ou fazem
das palavras do documento seu proprio enunciado, tendo em vista, como leitor
presumido, a comissdo de avaliadores de LDPs, no ambito do PNLD. Fica
estabelecida, assim, uma relagdo dialégica harménica entre o estipulado pelos
documentos legais e o oferecido pelos volumes em analise. Ao mesmo tempo, fica
também estabelecido um embate entre 0 que as pesquisas, mencionadas acima,
sobre oralidade em sala de aula revelam — o uso do oral como instrumento auxiliar
no desenvolvimento da escrita —, € 0 que 0s volumes em analise apresentam como
propostas a serem desenvolvidas na aula de LP.

Essa padronizagdo dos LDP, motivada ainda que indiretamente pelos PCN-
LP, enquanto forca centripeta, pode ser observada, por exemplo, na proposta de
trabalho com o género seminario. Reproduzimos, abaixo, fragmentos de propostas
com esse género em volumes destinados ao 9° ano das cole¢bes “Projeto Radix:

Portugués” e “Vontade de Saber: Portugués”.
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Devido a extensdo dessas propostas, reproduzimos aqui a definicdo dada
para seminario e as orientacdes fornecidas ao aluno para preparacgéo e realizacéo.

“Projeto Radix: Portugués”

u Seminario )

E uma técnica de estudo que inclui pesquisa de um tema especifico, apresentagao e debate. Nao se
limita & simples apresentacdo de resumo de material sobre um assunto, mas constitui-se de pesquisa,
anélise, selegdo de material e conclusdes sobre o que foi pesquisado. A elaboragao de um seminario,
portanto, compreende algumas etapas, dentre as quais: coleta de dados, analise e organizagéo das in-
formacdes e preparo da apresentagao. 0 seminario permite o aprofundamento no estudo de um assunto,
o desenvolvimento da capacidade de pesquisa e andlise dos fatos e a socializagdo dos resultados.
Pode ser feito individualmente ou em grupo.

Fonte: TERRA; CAVALETTE, 2009b, p. 151

“Vontade de Saber: Portugués”

O seminario consiste em uma exposi¢do oral de um assunto, individualmente ou
em grupo, com o objetivo de transmitir conhecimento minuciosamente pesquisado e
estudado, de modo a enriquecer o conhecimento de um publico ouvinte.

Fonte: ALVES; BRUGNEROTTO, 2012, p.251

Nessas definicdes, observamos que sdo enfatizados os mesmos aspectos
referentes a esse género: sua realizacdo ap0s etapa de pesquisa e estudo; sua
finalidade de transmitir e ampliar conhecimentos, a possibilidade de realiza-lo
individualmente ou em grupo.

Reproduzimos, na sequéncia, as orientacdes fornecidas ao aluno nos dois

volumes:

“Projeto Radix: Portugués”

0 trabalho do grupo deve ser cuidadosamente organizado para que nao haja divisao
injusta de tarefas ou deficiéncia no contetdo do trabalho e, consequentemente, problemas
na apresentacao.

151

Fonte: TERRA; CAVALETTE, 2009b, p. 151
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“Vontade de Saber: Portugués”

Preparacao da apresentacao oral

Assim que o trabalho de pesquisa estiver pronto, o grupo deve iniciar o preparo da
apresentacao oral. Para isso, seguem algumas orientagées:

1. Ogrupo deve organizar-se tendo em vista o tempo reservado para sua apresentagao
e somente a partir desse fato distribuir as falas.

2. Preparar material escrito para a apresentagao oral. Para fazé-lo, o contetdo das
falas deve ser resumido em tdpicos e escritos em cartolinas ou na lousa.

3. Organizar as falas de forma que constituam sequéncias légicas, com inicio, meio e
fim.

4. As falas nao devem ser decoradas, nem se deve utilizar texto escrito para ler no
momento da apresentacao. Lembre-se de que o objetivo de uma apresentacéo é
comunicar o resultado de um trabalho. Ora, 0 ato comunicativo somente ocorre
quando levamos em consideragao o interlocutor que temos diante de nds, e uma
leitura mecanica de um texto ndo leva em consideragao interlocutor algum; por-
tanto, nao resulta em comunicagao.

Caso se sinta inseguro para falar, lembramos que:

* 0 material escrito em cartolina ou na lousa serve para orientar quem fala e facilita
a compreens3o de quem ouve; ‘

* ensaiar, simulando a apresentacao para colegas algumas vezes antes do dia do
seminario, auxilia quem precisa falar em publico;

= sempre se pode consultar o material pesquisado.

5. Apds a apresentagao dos grupos, a turma pode fazer uma plenaria para debater os
principais tépicos apresentados, comentar os resultados obtidos e as conclusdes
a que chegaram.

Fonte: TERRA; CAVALETTE, 2009b, p. 152

149
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eguir essas orientagdes, pesquisem o assunto na biblioteca, procurando em
e revistas ou na internet, buscando informagdes em sites de instituicées confia-

Anotem as principais informagdes coletadas nas pesquisas.

= Pesquisem informagdes que complementem o conteddo exposto, como graficos e
citagdes.

= Organizem as informagdes em tépicos no formato de roteiro, dividindo-o em introdu-
¢ao, desenvolvimento e concluséo.

= Lembrem-se de que todos os integrantes do grupo deverdo pesquisar e apresentar o
seminario, dividindo as responsabilidades igualmente para que ninguém fique sobre-
carregado.

= Ensaiem e marquem o tempo da apresentagado, fazendo adequagdes para manter a

coeréncia durante toda a apresentagao.

I Dicas 'para que a atividade seja bem-sucedida

= Na apresentacao, sigam essas etapas:

a) Abertura: quem for iniciar o seminario deve fazer uma
saudagéo, cumprimentando os colegas e apresentan-
do os demais integrantes do grupo.

b) Introdugao: o grupo devera introduzir o tipo de violén-
cia escolhido e falar de modo geral sobre os tépicos
que serdo desenvolvidos durante a exposic¢ao.

c) Desenvolvimento: esse serd o momento de apresentar
e expor a pesquisa feita com base nas questoes e
instrugbes propostas, de modo organizado e Coeso.

d) Concluséo: etapa de recapitulagdo dos topicos apre-
sentados e exposigdo da proposta de intervengéo
para reduzir a incidéncia do tipo de violéncia na socie-
dade.

e) Encerramento: momento de despedida e agradecimen-
to pela atengao dos colegas.

= Durante todo o seminario, mantenham uma postura for-

mal, evitando conversas paralelas entre os integrantes
do grupo.

= Ndo é necessario que todo grupo fique em pé na hora

da apresentagéo. Apenas o que estiver falando deve
estar a frente da turma.

= Os outros integrantes, quando nao estiverem apresentando, poderdo gerenciar, se

necessario, os aparelhos eletrénicos, cartazes, entre outros recursos a serem utili-
zados.

= Lembrem-se de que o roteiro ndo serve para ser lido, serve apenas como apoio, caso

o apresentador se esqueca de algo a ser explicado.

= Durante a apresentagéo, fique atento(a) ao tom de voz, pois este deve ser adequado
para que todos possam ouvir o que esta sendo falado.
= Respeite as falas de seus colegas durante a apresentagao.
O professor vai indicar 0 tempo que vocés terdo para se apresentar, por isso, ensaiem
para ndo ultrapassar o tempo estipulado. Quando for sua vez de assistir ao seminario de
outro grupo, procure prestar atengdo e ndo conversar.

Mauricio Loyola

Fonte: ALVES; BRUGNEROTTO, 2012b, p.242

Em linhas gerais, nas propostas de trabalho dos dois volumes, observamos

gue um conjunto de orientagbes se repete, tais como: a) organizagao conforme
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tempo disponibilizado para apresentacédo; b) distribuicdo igualitaria das tarefas entre
0s componentes do grupo; c) distribuicdo das falas, tendo o cuidado para que todos
participem; d) preparacdo de material escrito a ser utilizado como apoio; e)
recomendacdo para ndo ler ou decorar o texto a ser produzido oralmente; f)
recomendacao para ensaiar.

Pela natureza e pela forma com que as orientacdes sao fornecidas podemos
compreender que se trata de atividades com elevado grau de semelhanca
demonstrando o efeito padronizador do PNLD e, em especial, ainda que de forma
indireta, dos PCN-LP, sobre a producédo de materiais didaticos para ensino de LP.

Apesar de algumas orientagbes fornecidas ao aluno parecerem sinalizar o
fato de que o aluno deve produzir seu texto considerando as condi¢cdes de producéao,
em especial, o seu interlocutor, conforme observamos nos seguintes fragmentos: “O
ato comunicativo somente ocorre quando levamos em consideragdo o interlocutor
gue temos diante de nds|...]” (TERRA; CAVALETTE, 2009b, 152); e, “fique atento(a)
ao tom de voz, pois esse deve ser adequado para que todos possam ouvir o que
esta sendo falado” (ALVES, BRUGNEROTTO, 2012b, p. 242), ressaltamos a
auséncia de orientagdo quanto a importancia de o aluno “considerar as reagdes do
interlocutor, ajustando a fala no proprio momento da produgao” (BRASIL, 1998,
p.24). As orientacdes nas propostas poderiam ser mais explicitas, ressaltando a
importancia de se realizar ajustes conforme as reac¢fes demonstradas pelos
interlocutores.

Essa sugestédo de ajustar a producao textual conforme reacéo do interlocutor,
trazida nos PCN-LP, dialoga com as observacdes de Bakhtin/Volochinov
(1929/2012) quando eles salientam que a palavra “é determinada tanto pelo fato de
que procede de alguém, como pelo fato de que se dirige para alguém.” (p.117, italico
no original). No momento em que as reagfes dos demais alunos (ouvintes), tais
como demonstracdo de entendimento ou ndo, de concordéncia ou de discordancia,
de interesse ou desinteresse, entre outras, ndo sdo observadas pelo apresentador
(locutor), parece que a interacao entre eles fica prejudicada. Caso o aluno venha a
perceber essas reacdes, ndo sao fornecidas, nas duas propostas reproduzidas,
sugestbes de acdes que poderiam ser tomadas para contornar a situagao; por
exemplo, mudar o tom de voz, olhar de forma mais atenta para os colegas, utilizar
um vocabulario mais simples ou fazer parafrase do que estd dizendo quando

observar que os colegas nao estdo acompanhando sua fala.
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Quanto as propostas que indicam o estabelecimento de uma relacdo de
dependéncia, tais como a leitura em voz alta ou a oralizagdo de um texto escrito,
notamos que ha uma diminuicdo em sua quantidade, gradativamente entre o0s
volumes de uma colecdo e outra, até o ponto de ndo se fazer presente nas
propostas de trabalho com o oral apresentadas nos volumes da colecao publicada
por ultimo - Vontade de Saber: Portugués (2012).

A diminuicdo de propostas de trabalho dessa natureza parece remeter a
ocorréncia de mudancas na forma de se pensar o trabalho com a oralidade, ja que
essa proposta tem sido mencionada como a mais recorrente para trabalho da
modalidade oral no espaco de sala de aula, conforme pesquisas de Sailer (2006) e
Rosso (2009), jA mencionadas.

Vale salientarmos também gue ha uma consideravel diminuicdo de propostas
de trabalho prevendo uma relacéo de dependéncia do oral com a escrita do volume
destinado a 52 série da colegao “Portugués através de textos” e o volume para 82
série da mesma colecdo. Isso parece remeter para um aumento no grau de
exigéncia das propostas, na medida em que a elaboracédo do texto a ser produzido
oralmente passa a ser uma atribuigdo do aluno.

No que se refere as propostas que supdem uma relacado de distanciamento
entre oralidade e escrita, observamos que havia um numero reduzido delas nos
volumes da década de 1990, ocorrendo um aumento significativo nos volumes de
2009 e, novamente, uma reducado nos volumes de 2012.

Entendemos que a existéncia, em geral, de um numero reduzido de propostas
em que ndo seja previsto 0 uso da escrita ou de material escrito, ou seja, 0
estabelecimento de uma relacdo de distanciamento, reitera a dificuldade de se
trabalhar a modalidade oral por si mesma, ou seja, de se ter um oral ‘puro’, como ja
fora sinalizado no estudo de Dolz, Schneuwly e Haller (2004), mencionado
anteriormente. 1sso ressalta também o quéo ilusério se torna pensarmos em um oral
puro estando inseridos em uma sociedade impregnada pela escrita e cujas acdes
em termos de linguagem, segundo Correa (2006), sao “politicas grafocentricamente
orientadas™® (p. 206).

Essa dificuldade em distanciar a oralidade da escrita, todavia, parece nao

estar tdo saliente nas propostas de trabalho com o oral apresentadas nos volumes

#Correa (2006) refere-se a universalizacdo da alfabetizacdo e a unificagdo ortografica entre os
paises lus6fonos, conforme jA& mencionamos no capitulo 3, subitem 3.2.
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da colecdo “Projeto Radix: Portugués” (2009), ja que o numero de propostas
prevendo o trabalho com a oralidade independente da escrita (relagcdo de
distanciamento) —, tanto no volume destinado ao 6° quanto ao 9° ano,
respectivamente, 06 e 04, é maior que o nhimero de propostas que parecem sinalizar
para uma relagéo de dependéncia — 05 propostas no 6° ano e 03 no 9° ano.

Os volumes da terceira colegdo “Vontade de Saber: Portugués” (2012), por
nao apresentarem propostas em gque o desenvolvimento da expressao oral dependa
da modalidade escrita, criam a expectativa de que € dado, nesse material, um outro
direcionamento para as propostas de trabalho envolvendo oralidade em sala de
aula.

Entretanto, rompe-se com essa expectativa ao notarmos que a maioria das
propostas de trabalho envolvendo oralidade nesses volumes (alocadas nas secdes
Conversando sobre o assunto, Conversando sobre o texto e Discutindo ideias,
construindo valores), é prevista para ser desenvolvida a partir do uso informal®* da
modalidade oral em interacfes entre professor-aluno e aluno-aluno em sala de aula,
sendo motivadas por questbes de carater introdutério, de carater interpretativo e de
carater reflexivo fornecidas nos livros. Reproduzimos algumas propostas contidas
nessas secoes, a titulo de exemplificacéo, em anexo (Ver Anexo 02).

Propostas de cunho interativo informal, que j& se faziam presentes em LDP
publicado na década de 1960, conforme aponta Cargnelutti (2010), sdo a maioria em
colecOes didaticas de LP aprovadas no ambito do PNLD 2002 (80%), analisadas por
Rojo (2003), e vém sendo sinalizadas como predominantes na sala de aula, até
mesmo em outras disciplinas, fora a de LP, consoante estudos de Azevedo, Tardel
(1997) e Rosso (2009). Em outras palavras, trata-se de proposta de trabalho
recorrente nas praticas escolares, nas quais a oralidade ndo é tomada como objeto
de ensino, mas sim, desempenha o papel de “mediadora”, ou conforme sinaliza
Barros-Mendes (2005), ela é utilizada como ferramenta para as intervengfes dos
professores. O uso do oral como ferramenta didatica torna-se ainda mais claro ao
pensarmos que ela também esta presente, com esse mesmo intuito, nas aulas de

outras disciplinas.

#yale ressaltarmos que, nos PCN-LP, enfatiza-se o ensino de géneros orais publicos formais,
partindo-se da premissa que o aluno, em seu convivio social até sua inser¢do no espaco escolar, ja
desenvolveu as habilidades necessarias ao uso informal da modalidade oral.
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Vale relembrarmos que, nos préprios PCN-LP (BRASIL, 1998b), conforme ja
mencionamos, apesar de a interagdo ser reconhecida como “uma excelente
estratégia de construgdo de conhecimento” (lbid., p.24), adverte-se para o fato de
gue uma proposta de trabalho dessa natureza ndo da conta das exigéncias do
género oral publico formal, ou seja, da formagdo de “um usuario competente da
linguagem no exercicio da cidadania” (Ibid., Id.).

Desse modo, nos volumes da colecao “Vontade de Saber: Portugués”,
percebemos um numero pouco expressivo de propostas (apenas 05 em cada um
dos volumes, sendo que o do 6° ano tem 50 propostas ao todo e o do 9° tem 55) em
gue se pode considerar que a oralidade é tratada como objeto de ensino, apesar de
sua avaliagao positiva quanto ao eixo de ensino oralidade no Guia 2014. Prevalece o
uso da lingua oral como ferramenta didatica auxiliando na introducdo do tema a ser
abordado, na interpretacdo do texto escrito fornecido no livro, ou na reflexdo sobre
ideias e valores associados ao tema e ao texto que esta sendo trabalhado.

Por outro lado, nos volumes dessa mesma colecdo (tanto no destinado ao 6°
guanto ao 9° ano) observamos a presenca da sec¢do Producédo escrita nos doze
capitulos que esses livros. Fato que revela a atribuicdo de um tratamento nao
igualitdrio as modalidades da lingua, evidenciando uma maior preocupa¢do em
desenvolver a expressao escrita do aluno que sua expressao oral, dando
continuidade, assim, a maior valorizacdo social da escrita, conforme ja discutimos
em capitulos anteriores.

Nos volumes da colegdo “Projeto Radix: Portugués”, também ha propostas
gue tém por base a interacao informal entre professor-aluno e aluno-aluno (alocadas
na secdo Para comecar). Porém, essas propostas sdo em menor quantidade (12)
em relacdo ao demais propostas de trabalho envolvendo o oral (20), as quais néo
se limitam ao estabelecimento de interagdo entre 0s presentes em sala de aula.
Assim, essa colecdo opde-se ao que se fazia antes (nos volumes da colegéo
“‘Portugués através de textos” — ndo havia propostas que se limitavam ao
estabelecimento de interacdo informal entre professor-aluno e aluno-aluno) e
também opde-se ao que se faz hoje (nos volumes da colegdo “Vontade de Saber:
Portugués” — na qual ha um excessivo niumero de propostas limitadas a interacao
informal), em termos do trabalho com a oralidade, embora todas estejam submetidas

as mesmas “imposicdes” do PNLD.
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De um modo geral, nessas propostas cujo foco € a interacao informal entre
professor-aluno e aluno-aluno, observamos a ideia expressa por Bakhtin/Voloshinov
(1929/2012) acerca da palavra em pleno “funcionamento”, na medida em que a
palavra a ser proferida na interagdo ndo é determinada apenas pelo locutor, mas
também “pelo fato de que se dirige para alguém” (p.117, italico no original). O
territdrio estabelecido entre locutor e interlocutor também demonstra as relactes
dialégicas em “funcionamento”, sendo de facil identificacdo a relacdo entre os

enunciados — anteriores/atuais/posteriores.

A partir dos comentérios que tracamos sobre as possiveis relacées a serem
estabelecidas entre oralidade e escrita nos seis volumes em analise, percebemos
gue os autores desses volumes, conforme visdo bakhtiniana, respondem ativamente
as “imposigdes” do PNLD, ou seja, atendem a essas exigéncias de carater social, tal
como a utilizacdo da escrita como apoio durante a producao oral. No entanto, esses
autores também apresentam particularidades em seus volumes, em especial, no que
se refere as possiveis relagcdes de aproximacdo e de distanciamento a serem
estabelecidas nas propostas de trabalho com o oral. Desse modo, esses autores
identificam-se com a concepcgédo de sujeito expressa nos estudos bakhtinianos,
caracterizando-se como sujeitos sociais e individuais de ponta a ponta (FARACO,
2009), que atendem ao imposto socialmente e, ao mesmo tempo, mantém suas
singularidades frente a essas imposi¢des. O fato de assumir uma atitude responsiva
ativa diferente diante das exigéncias sociais, sem deixar de atendé-las, representa,
em certa medida, uma possibilidade de amenizar o efeito padronizador dos PCN-LP,

via PNLD, sobre a producédo de LDP.
6.2 Objetivos das propostas de trabalho envolvendo oralidade
Organizamos, no quadro a seguir (Quadro 09), uma lista dos objetivos que

identificamos nas propostas de trabalho com a oralidade apresentadas nos seis

volumes em analise. Salientamos que, em boa parte das propostas de trabalho e/ou



156

das orientagbes para realiza-las, fornecidas ao professor, o(s) objetivo(s) nao
esta(ado) explicitamente descrito(s). Assim, ao dialogarmos com nosso objeto de
estudo, inferimos o(s) objetivo(s) que pode(m) ser alcancado(s) em cada uma das
propostas. Algumas delas se encaixam em mais de um objetivo tendo-se sua
repeticdo em dois ou mais objetivos.

No quadro, em cada coluna referente a um dos volumes, colocamos a
guantidade de propostas que atendem a determinado objetivo e, entre parénteses, 0
numero da proposta conforme a numeracéo atribuida a elas nos quadros descritivos
(Apéndice 04).

Quadro 09 — Objetivos das propostas de trabalho envolvendo oralidade

PROPOSTAS NOS VOLUMES ANALISADOS
OBJETIVOS
P5 P8 R6 R9 V6 V9
Desenvolver a 04 05 06
capacidade 09 18 22
argumentativa e a (01,(5)52), 04, | (01a07,13) (13'52%754’ (2114 21763117) (28a45) | (30a50, 53)
criticidade ' Y
Promover discussao
do assunto (011a212) (01 a1132 17) (010a606) (010a606)
a ser tratado '
Treinar o uso dos 07
elementos 02 (14,1516, | ., ?g 03 05 03
constitutivos da (12, 20) 23, 28, 29, ( ’32)’ ' (46 a 50) (52, 54, 55)
oralidade 31)
. 07 10
apresentacao 02 %g' 06 (01,02,03, | 2‘;’ o4 | (14,16,20a 01 01
exposi¢éo oral ey 11, 12, 14, et 23, 25, 26, (49) (51)
posi¢ 18) 15 27, 29) 56, 30)
05
entrevista (20, 22, 23, 231,
30, 31) (23)
01 02 01
Ensinar | Ccoate (19) (14,17) (53)
géneros A 01 01 01
orais |__oomnano (22) (49) (55)
formais | jornal falado 01 01 01
Iptiblicos | (telejornal) (29) (19) (52)
e seu 01 01
mesa-redonda
uso (21) (24)
. 01
féorum 1)
; 01
comunicado (16)
conversa 01
telefbnica (46)
; 01
depoimento a8)
Refletir sobre o 04 05 05 03
h I
desempaelzngsora dos (13,2159), 23, (1%’1;,2)18, (46 2 50) (52, 53, 54)
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PROPOSTAS NOS VOLUMES ANALISADOS

OBJETIVOS
P5 P8 R6 R9 V6 V9
Comunicar-se com 04 04 04
. 02 02
comunidade (03, 16) (05, 07, 14, (20, 23, 30, (23, 26, 29, (47, 48)
extraclasse ’ 15) 32) 30) '
Desenvolver
e 03 01 03 01
_hab|I|dade ora[ para (17, 26, 28) (18) (47, 48, 50) (54)
fins de entretenimento
Ensinar o aluno a
portar-se conforme a 04
. ~ 03 03 02
situagéo de (18,21,22) | (17,22, 24) (46, 50) (52, 53, 54,
comunicago em que 55)
esta inserido
Promover
. ~ 21 23
interpretacao do texto (07 a 27) (07 a 29)
lido
14
Escrita (07 a 09, 11 08 06 04 02 03
Treinar | paraoral | ais18a | 10 ﬁ) 16a (2185 ‘ 21; 3213) (13‘3125)‘ 18, (47,48) (50, 51, 53)
retextuali 23)
zagao Oral para 02 02 01
escrita (14, 15) (30, 32) (26)
Ensinar diferencas 02 02
entre oral e escrita (12, 19) (21, 22)
Socializar a producéo 08 07
escrita mediante (&7' fs?' 112' (10,13, 16 a
i D 20)
leitura oral 15, 18)
Preparar
para 02 01 %g 03 21 gg 29
producéo (01, 17) ( ‘09) ( '30)
escrita
Desen-
Promover
volver/ reflexdo 07
a‘r)grmao' sobre (08 (l)g 14 | (11,1213
; processo T 16 a 19)
escrita ;
de escrita
Ensinar
03 02
aspgct_os (21a23) (08, 17)
fonoldgicos
Promover trabalho 01 01 - gg 28 01
interdisciplinar (04) (21) @ 5% (50)
Reconhecer fungdes 03 03
da escrita (01, 06, 16) (15, 18, 19)

Utilizamos P5 para nos referirmos ao volume “Portugués através de Textos” — 52 série; P8 - “Portugués
através de Textos” — 82 série; R6 - “Projeto Radix: Portugués” — 6° ano; R9 - “Projeto Radix: Portugués”
— 9% ano; V6 - “Vontade de Saber: Portugués” — 6° ano; e V9 - “Vontade de Saber: Portugués” — 9° ano.

A partir do quadro (Quadro 09), buscamos dialogar com nosso corpus de

pesquisa a luz dos estudos bakhtinianos, da legislacdo que regulamenta o ensino de

LP bem como de pesquisas ja realizadas sobre a tematica oralidade. Nosso dialogo

segue a ordem em que 0s objetivos foram descritos no quadro acima, sendo que
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alguns deles sao discutidos em conjunto. Devido a quantidade de propostas,
decidimos reproduzir ou citar fragmentos de algumas delas, para exemplificar.

No que se refere ao desenvolvimento da capacidade argumentativa e da
criticidade dos alunos, observarmos que had uma preocupacgao crescente com o
desenvolvimento dessas habilidades (argumentar, ser critico) entre o primeiro ano
dos anos finais do ensino fundamental e o Ultimo ano, ou seja, da 52 série/6° ano
para 82 série/9° ano, a partir do aumento de propostas dessa natureza, entre 0s
volumes.

Em algumas propostas de cunho argumentativo e critico fica claro, nas
orientacdes fornecidas ao professor, que a construcdo de argumentos é algo a ser

ensinado para o aluno. Reproduzimos fragmentos dessas propostas abaixo:

“Portugués através de textos — 52 série”

LINGUAGEM ORAL

Antes de iniciar o debate, o professor deve levar a turma a com-
preender o que é um argumento — raciocinio que pretende provar um
ponto de vista, uma opinido, procurando convencer os outros. Exemplos:

* O animal ndo tem cura.

Argumentos ® Deve-se evitar o sofrimento
a favor de matar do animal.
0 candrio: ® Deve-se livrar as pessoas de

sofrer muito.

Pedir aos alunos um exemplo de argumento contra (pode-se pen-
sar que o animal ndo tem cura, mas tem, como o canario do texto).
Durante a discusséo, o professor deve levar os alunos a identificar os
argumentos que vao sendo apresentados e a classifica-los como a fa-
vor ou contra, bem como a identificar o que ndo é um argumento (te-
nho pena de matar; ndo tenho coragem; etc.).

Fonte: SOARES (1990a, p.124)

“Projeto Radix: Portugués — 9° ano”

Expressdo oral (p. 26]

Sugerimos que, ap6és a apresentacido de todos
0s alunos, seja proposto um debate. Aproveite para
ensinar-lhes diferentes estratégias de argumen-
tacdo que podem ser utilizadas numa exposicdo
oral. Para isso, pergunte-lhes que tipo de palavras
ou expressoes eles podem usar nem debate for-
mal, diferente de situagdes cotidianas, em que
eles podem usar girias (“Nada a ver, cara...” ou “T6
fora!”) ou figuem nos lacénicos “Eu também acho”,
“Sei 14, acho que nao”, “Tipo assim...” etc.

(Assessoria Pedagdgica. In: TERRA; CAVALETTE, 2009b, p.61)
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Divida espagos na lousa com os tépicos: con-
cordar e justificar; discordar e justificar; retomar
a fala do outro para discordor; apresentar novos
argumentos etc. Va escrevendo no quadro-negro
as sugestoes dos alunos e ao final acrescente, se
necessario, mais algumas estratégias. Seguem
algumas sugestdes:

* Retomar a fala do outro para discordar
Pedro afirmou que XXXX, mas, por outro lado,
também é possivel considerar que YYYY.
Se eu entendi bem, vocé disse que XXXX, mas
voce se esqueceu de considerar que YYYY.

* Discordar e justificar
Discordo do que vocé disse, pois...
Eu vejo de outra forma, porque...
Eu penso diferente, por exemplo...

 Concordar e justificar
Concordo com o que Jodo disse, além disso...
Concordo com o que Jodo disse, porque...

Depois que os alunos tiverem preenchido as estra-
tégias acima na lousa, acrescente mais algumas:

* Pseudoaceitagdo e discorddncia
Sim, eu entendo o que vocé diz, mas...
Vocé disse que XXXX. Pode ser, mas...

* Tipos de argumento
Explicacdo
Discordo do que vocé disse, pois...
Exemplificagao
Eu penso diferente, por exemplo...
¢ Argumento de autoridade

Eu li outro dia numa revista que...
Minha tia é psicéloga e ela disse que...

(Assessoria Pedagdgica. In: TERRA; CAVALETTE, 2009b, p.61)

Podemos considerar, com ressalvas, que ha semelhanca entre essas
propostas, visando ao ensino e desenvolvimento da argumentacéo, com a disciplina
Retorica, bastante presente do século XVI ao inicio do século XX. Enquanto, nas
propostas, tem-se “estratégias de argumentacao” (Assessoria Pedagodgica. In:
TERRA; CAVALETTE, 2009b, p.61-62), na Retdrica, tinha-se o ensino de “técnicas
de convencimento” (GUIMARAES; ORLANDI, 2006). Em suma, tanto as propostas,
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mencionadas acima, como a Retdrica, tém por objetivo 0 uso publico da palavra
almejando persuadir aguele com que se esta interagindo.

Em outras propostas dessa natureza, observamos que a elaboracdo de
argumentos, durante a realizacdo da proposta, visa a preparar o aluno para a
producédo escrita, como no livro “Portugués através de textos — 82 série”. Citamos as
orientacdes fornecidas ao professor em uma dessas propostas (proposta 01
conforme quadro descritivo — Apéndice 04): “O exercicio prepara os alunos para o
exercicio de Redacédo, em que devem escrever uma argumentacao.” (Orientacdes
ao professor. SOARES, 1990b, p.11). Esse uso da oralidade como instrumento para
desenvolver a escrita também fica evidenciado em outras propostas. Retomamos
isso posteriormente. Ressaltamos que, nos outros quatro volumes em estudo, a
producéo oral e a producao escrita ndo estdo tao integradas.

Ha ainda propostas de cunho argumentativo e critico que sédo constituidas por
questdes de carater reflexivo a serem respondidas oralmente pelo aluno, como nos
volumes da colecdo “Vontade de Saber: Portugués”. Para desenvolver essas
propostas, orienta-se ao professor: “Deve-se levar os alunos a relacionar o tema
abordado a questdbes de seu cotidiano, a emitir pontos de vista sobre
comportamentos e atitudes, arraigados na sociedade contemporanea.” (Orientagdes
ao professor. In: ALVES, BRUGNEROTTO, 2012, p.06). Algumas dessas propostas
estdo reproduzidas em anexo (ver Anexo 02- secdo Discutindo ideias,
construindo valores).

De um modo geral, a preocupacdo em desenvolver a capacidade
argumentativa e o espirito critico dos alunos faz-se presente nos seis volumes em
analise.

Quanto ao objetivo ensinar o aluno a portar-se conforme a situacao
comunicativa em que esté inserido, observamos que ha propostas dessa natureza
nas duas colegdes mais recentes: “Projeto Radix: Portugués”; e “Vontade de Saber:
Portugués”. Porém, na primeira colecdo, evidenciamos esse objetivo nas
orientacdes fornecidas ao professor; e, na segunda, nas orientacdes fornecidas

diretamente ao aluno. Citamos fragmentos dessas propostas:

= “E importante que eles[alunos] aprendam a solicitar a palavra, ouvir e respeitar 0os
diferentes posicionamentos da turma” (Assessoria Pedagogica. In: TERRA;
CAVALETTE, 2009a, p.57);
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= “Converse com os alunos sobre as regras a serem seguidas quanto a: esperar a vez de
falar e solicitar a palavra; ouvir e respeitar os diferentes posicionamentos.” (Assessoria
Pedagogica. In: TERRA; CAVALETTE, 2009b, p.76);

» “Quando estiverem ouvindo a apresentagdo dos colegas, procurem prestar bastante
atencéo.” (ALVES; BRUGNEROTTO, 2012a, p.23);

= “Durante todo o seminario, mantenha uma postura formal, evitando conversas
paralelas entre os integrantes do grupo.[...] Respeite as falas de seus colegas durante
a apresentagdo.” (ALVES; BRUGNEROTTO, 2012b, p.241).

O fato de haver orientagcbes sobre o0 modo como o aluno deve portar-se
durante a realizagdo das propostas nos volumes das duas cole¢bes mais recentes,
sejam as orientacbes dadas ao professor, ou diretamente ao aluno, faz-nos
guestionar sobre a auséncia de orientacdes dessa natureza nos volumes da cole¢éo
da década de 1990 (“Portugués através de textos”).

Talvez possamos dizer que vem sendo atribuida maior autonomia para o
aluno em sala de aula bem como exigindo-se, ou dando-se espa¢o para uma
atuacdo mais ativa, por parte do mesmo, cabendo ao professor um papel menos
intervencionista e mais observador, conforme Bentes (2010) j4 havia sinalizado,
tendo-se, assim, a necessidade de “ditar regras”/“impor limites”.

Podemos pensar também que a ocorréncia desse tipo de orientacdo advém
da maior dificuldade que se vem vivenciando para manter um comportamento
disciplinar adequado em sala de aula. Essa dificuldade chega a tal ponto que a
orientacdo ndo € mais fornecida ao professor para que ele passe ao aluno, mas sim,
diretamente do(s) autor(es) do LDP para o aluno e de forma repetitiva, como ocorre
nos volumes da colegao mais recente (“Vontade de Saber: Portugués).

De qualquer forma, essas preocupacdes com a manutencdo do
comportamento disciplinar do aluno, em sala de aula, e com a elaboracdo e
exposicao de argumentos (objetivo comentado anteriormente) parecem responder
as necessidades oriundas do perfil de aluno que se deseja formar. Um aluno que, ao
final do ensino fundamental, seja “capaz de posicionar-se de maneira critica,
responsavel e construtiva nas diferentes situagcdes sociais, utilizando o didlogo como
forma de mediar conflitos e tomar decisdes coletivas” (BRASIL, 1998b, p.07).

Quanto ao objetivo promover discussdo do assunto a ser tratado,
compreendemos que a oralidade “serve”, nas propostas com esse objetivo, como

instrumento para familiarizar o aluno com o assunto a ser tratado ao longo da
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unidade/do capitulo, ndo havendo preocupacao em tratar aspectos mais especificos
dessa modalidade da lingua.

Acreditamos que essas propostas, presentes nos volumes das colecdes mais
recentes (“Projeto Radix: Portugués” e “Vontade de Saber: Portugués”), ocorram por
necessidade de contextualizar melhor o assunto. Nelas, a oralidade desempenha o
papel de ferramenta didatica.

No que se refere as propostas, em que 0 objetivo central ou um dos objetivos
é treinar o uso dos elementos constitutivos da oralidade®, percebemos que nos
volumes da colecdo “Portugués através de textos” é atribuida pouca importancia a
esse aspecto, visto que h& apenas duas propostas com esse enfoque no volume
destinado a 52 série e ndo ha propostas no volume destinado a 82 série.

Nos volumes da colecdo em questdo, esses recursos poderiam ter sido
explorados no ambito das propostas cujo objetivo é a socializacdo da producéao
escrita, ou seja, a leitura oral do texto produzido pelo aluno, individualmente ou em
grupo. Porém, ndo ha orienta¢des, nem ao aluno e nem ao professor, nesse sentido.
A leitura € um meio utilizado a fim de que todos os alunos tomem conhecimento das
producdes e, em alguns casos, reflitam sobre como ocorreu o processo de producéo
do texto escrito, por exemplo, sobre como foi realizada a passagem da linguagem
ndo-verbal para a verbal no caso das producbes de histérias em quadrinho
(propostas 13 e 14 do volume destinado ao 5° ano, descritas no Apéndice 04).

Nos volumes das colecdes “Projeto Radix: Portugués” e “Vontade de Saber:
Portugués”, ha um consideravel numero de propostas que visam ao treinamento do
uso de elementos constitutivos da oralidade (total de 11 nos volumes da primeira
colecdo e 08 nos da segunda).

Chama-nos a atencdo que essas propostas, nesses quatro volumes, nao
estdo restritas aos géneros artistico-literarios, como poema, cancao, piada,
englobando também género da esfera académica, como seminario, e da esfera
jornalistica, como jornal falado/telejornal e entrevista. Entendemos que esse fato
propicia o desenvolvimento, por parte do aluno, de uma visdo mais ampla sobre o

uso da modalidade oral em diferentes esferas da comunicagdo humana e, além

8 Entendemos como elementos constitutivos da oralidade: “elementos prosédicos (ritmo, entoacéo,
pausa, qualidade de voz, velocidade da fala); gestual, expressdo corporal, expressdo facial,
direcionamento do olhar.”, conforme Bentes (2010), j& referenciada anteriormente no subitem 3.1.1.
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disso, reforca a importancia desses elementos para a produgédo do sentido que se
deseja provocar a partir do enunciado que esta sendo produzido.
A titulo de exemplo, citamos, na sequéncia, fragmentos de algumas dessas

propostas, apresentadas nos quatro volumes:

= O importante € manter o ritmo e a expressividade durante a leitura[de poemas]. Para
sentir melhor esse ritmo, acompanhe cada som mais forte com uma batida de mao.
(TERRA; CAVALETTE, 2009a, p. 126);

= [...]atente para o tom de voz no momento de falar, ndo exagere na gesticulagdo, olhe
para seus interlocutores e, principalmente, ndo leia o texto. (TERRA; CAVALETTE,
2009b, p. 170);

= Ao contar a hist6ria, procure falar pausadamente e use um tom de voz adequado, nao
muito baixo, nem alto demais; pronuncie as palavras de forma correta e com clareza e
evite a repeticdo de expressdes como ai, dai, né, tA entendendo; Para prender a
atencdo dos ouvintes, narre a histéria com expressividade e entusiasmo, utilizando
gestos, mimicas, expressdes faciais, e até efeitos sonoros produzidos com a boca ou
com as méos. (ALVES; BRUGNEROTTO, 2012a, p. 66);

= [...]Jdurante a apresentacdo, figuem atentos ao tom de voz, que deve ser adequado
para que todos possam ouvir o que estd sendo falado; as palavras devem ser ditas
pausadamente, de forma bem articulada[...] (ALVES; BRUGNEROTTO, 2012b, p.89-
90).

Nesses fragmentos, observamos orientacdes quanto: a) aos elementos
prosédicos como o tom de voz, o ritmo; b) a gesticulagdo, a qual ndo pode ser
exagerada; c) ao direcionamento do olhar, que deve ser voltado aos interlocutores;
d) aos vicios de linguagem comuns na modalidade oral, como a repeticdo de termos,
gue devem ser evitados. Por essas orientacfes serem bastante explicitas e se
repetirem ao longo do livro, proporcionando ao aluno, em um primeiro momento,
tomar conhecimento desses elementos expressivos e, posteriormente - no decorrer
do ano letivo -, treinar o uso deles em variados momentos, acreditamos que o aluno
pode desenvolver-se, em termos de expressao oral, e vir a utilizar esses elementos
em suas praticas linguisticas no meio social extraescolar.

Embora o ensino desses elementos constitutivos da oralidade esteja previsto
nos PCN-LP, ao sugerir trabalho com a oralidade a partir da “representacéo de
textos teatrais ou de adaptacdes de outros géneros, permitindo explorar, entre
outros aspectos, o plano expressivo da prépria entoagdo: tom de voz, ritmo,
aceleracéo, timbre” (BRASIL, 1998b, p.75), ha pesquisas como a de Sailer (2006),
comentada anteriormente, que sinalizam a atribuicdo de pouca importancia, pelos
professores, para esse aspecto expressivo da oralidade na sala de aula.

Compreendemos que a insergéo, em LDPs mais recentes, de propostas abordando
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esses elementos € uma forma de legitimar o tratamento dos elementos constitutivos
da oralidade no ensino de LP.

Além disso, nos volumes da colegdo “Vontade de Saber: Portugués”, as
explicacbes referentes ao uso desses elementos aparecem, de forma explicita e
repetidamente, nas orientacbes fornecidas diretamente ao aluno. Assim, o LDP
antecipa esses elementos para o aluno, os quais poderiam ser esquecidos ou néo
ser tratados com a devida importancia pelo professor durante a execucdo da
proposta de trabalho. Talvez nos volumes da colecdo da década de 1990 —
“Portugués através de textos”, o tratamento desses elementos expressivos fosse tido
como algo natural a que o professor ja estava habituado, ndo sendo necessario que
o LD interferisse.

Em linhas gerais, em quatro dos seis volumes analisados, notamos grande
énfase em o aluno reconhecer que esses elementos tém papel fundamental na
interacdo, a medida que a entoacao, atribuida pelo aluno ao seu enunciado, € uma
forma de ele expor sua relagdo emotivo-valorativa com o que esta falando bem
como de ele produzir enunciados que permitem diferentes interpretacées (BAKHTIN,
1952-3/1997).

No que se refere a propostas de trabalho visando ao ensino de géneros
orais formais publicos, conforme previsto em documento legal (BRASIL, 1998b),
apesar de haver propostas envolvendo os géneros entrevista e debate nos dois
volumes da colecdo “Portugués através de textos”, apenas o género
apresentacao/exposicdo oral é explicado em relagdo as suas caracteristicas e ao
seu funcionamento. Por ndo haver explicagcbes e/ou orientacdes sobre as
caracteristicas e o “funcionamento” da entrevista e do debate, consideramos que
essas propostas poderdo nao possibilitar a aprendizagem deles a ponto de o aluno
saber utiliza-los em seu meio social.

Para exemplificar, reproduzimos abaixo uma dessas propostas:

“Portugués através de textos — 52 série”

LINGURGEM ORAL

Debate: Vocé acha certo matar um animal doente, considerado sem cura?

Discuta com seus colegas. Durante a discusso, va anotando os argumentos a favor e contra.
Compare suas anotacdes com as de seus colegas e facam uma sintese no quadro-de-giz.
3 Concluam: H4 mdis argumentos a favor ou contra?

N =

Fonte: Soares (1990b, p.124 — proposta 05)
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Na proposta de trabalho apresentada no livro do aluno, observamos que as
orientacOes para realizacdo do debate nao tratam das especificidades desse género,
reduzindo-o a uma interagdo verbal informal entre os alunos. A orientagdo ao
professor sobre como conduzir essa proposta ja foi reproduzida acima para
exemplificar o ensino da construcdo de argumentos ao aluno, ou seja, trata-se de
orientacbes cuja énfase recai sobre o0 desenvolvimento da capacidade
argumentativa do aluno, e nao sobre o tratamento das especificidades do género
debate.

A ndo ocorréncia, nos volumes dessa colecdo, de um trabalho com os
géneros do discurso orais formais publicos, mais diversificado e de forma a explorar
suas caracteristicas e seu funcionamento na sociedade, pode ser associada ao
momento de producdo da obra, no qual comecava a divulgacdo da teoria dos
Géneros a partir da traducdo de obras do Circulo de Bakhtin bem como de outros
estudiosos. Também podemos associar isso ao fato de que se trata de uma colecao
que, com suas reedicdes®, ja circulava no espaco escolar desde a década de 1960,
conforme ja mencionamos.

Ja nos dois volumes da colegdo “Projeto Radix: Portugués”, destacamos o
tratamento de um maior nimero de géneros orais formais publicos, sendo alguns sé
trabalhados no volume destinado ao 6° ano (depoimento, comunicado), outros sé no
destinado ao 9° ano (fala publica, seminario, férum), e outros trabalhados em ambos
os volumes (apresentacdo/exposicdo oral; mesa-redonda; entrevista, jornal falado e
debate).

Nos volumes da colecdo mais recente — “Vontade de Saber: Portugués”, ha
um numero reduzido de propostas cujo enfoque € habilitar o aluno para uso de
géneros orais publicos formais (03 propostas no volume destinado ao 6° ano e 05 no
destinado ao 9° ano). Isso, em parte, € compreensivel pela énfase que esses
volumes atribuem ao estabelecimento de interacdo informal e espontanea em sala

de aula — aspecto que jA comentamos anteriormente.

®No texto introdutério, enderecado ao professor, da parte destinada a ele, encontramos um relato de
Soares sobre as alteragdes que realizou nesta edicdo em relagdo a anterior. Segundo a autora, 0
objetivo da reformulacéo é “aperfeicoar a obra, pela incorporagdo de resultados de pesquisas e de
estudos desenvolvidos, nos Ultimos anos na area de ensino da lingua materna, e pela avaliagao da
experiéncia de utilizagdo da colecdo nas escolas.” (Orienta¢des ao professor. In: SOARES, 1990a;b,

p.1Vv).
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Ainda em relacdo a este objetivo, vale mencionarmos que 0s géneros orais
formais publicos sdo explicados, nos LDPs, conforme é possivel adapta-los ao
contexto escolar. Em outras palavras, quando esses géneros sao inseridos em sala
de aula, had a transposicdo de uma esfera para outra, implicando em mudancas
quanto a finalidade com que sdo empregados e quanto a dinamica de
funcionamento dos mesmos. Consoante expde Batista (2004), “os textos podem se
transformar ao serem destinados a novos publicos, diferentes daqueles aos quais
foram inicialmente destinados” (p.17). Essa transformacdo na finalidade e no
funcionamento do género fica bastante visivel, por exemplo, nas propostas que
sugerem a realizagdo de um sarau literario (proposta 28 do livro “Projeto Radix:
Portugués — 6° ano” e proposta 53 do “Vontade de Saber: Portugués — 9° ano”).

O sarau literario, que em sua esfera habitual ocorria de forma descontraida,
tendo por objetivo Unico o entretenimento, é adaptado para sala de aula consistindo
na leitura expressiva de poemas ou na realizacdo de apresentagfes culturais em
data, horario e na ordem definida pelo professor, perdendo o carater de
espontaneidade na atuacdo de seus participantes.

Quanto as propostas de trabalho que incentivam uma reflexdo sobre o
desempenho dos alunos ao final da producéo oral, nos volumes da colecéo
“‘Portugués através de textos”, ndo ha propostas dessa natureza, enquanto que, nas
outras duas colecdes, ha um total de 08 propostas (“Projeto Radix: Portugués” - 03
propostas no volume destinado ao 6° ano e 05 no 9° ano e “Vontade de Saber:
Portugués” — 05 no 6° ano e 03 no 9° ano).

Consideramos que essa orientacdo para se repensar sobre o trabalho
desenvolvido faz com que a realizacdo da proposta de trabalho ndo seja
compreendida como um produto final, acabado; mas como parte de um processo de
aprimoramento no uso da modalidade oral da lingua, tendo-se a possibilidade de
identificar aspectos ndo tdo satisfatorios e buscar aperfeicod-los nas proximas
producdes orais. Esse aperfeicoamento pode ocorrer quando um género é
trabalhado novamente, ou quando se propde o trabalho com outro género que
demande conhecimentos similares.

Com ressalvas, podemos considerar que propostas dessa natureza se
aproximam da metodologia de ensino “sequéncia didatica” (cujo elemento central é o

género discursivo), proposta por Dolz, Noverraz e Schneuwly (2001/2004), no



167

sentido de que se tem uma producéo inicial, a qual é discutida e analisada, visando
ao aprimoramento das producgdes futuras.

A ocorréncia de propostas dessa natureza vai ao encontro do exposto em
Bentes (2010), jA mencionado anteriormente (subitem 3.1.1), a qual expbe que para
que o oral seja compreendido e tratado como objeto de ensino, cabe ao professor
desenvolver: “estratégias didaticas que levem os alunos a refletir sobre suas praticas
de linguagem e sobre suas atitudes em relacdo as praticas de linguagem dos
outros|...]". (Ibid., p.148).

Observando as propostas de trabalho que preveem uma reflexdo, presentes
nos volumes, percebemos que é o préprio LDP que sinaliza a necessidade e a forma
como essa reflexdo pode ser desenvolvida, sendo que, em muitos casos, 0 processo
de reflexdo tem por base questdes disponibilizadas no livro. Notamos assim que,
além de 04 dos 06 volumes em andlise mostrarem-se em consonancia com as
“sugestdes” contidas em documentos legais (BRASIL, 1998b; BENTES, 2010), eles
acabam por orientar o professor sobre como isso pode ser feito.

Com relacdo as propostas de trabalho que estimulam o uso da oralidade,
por parte do aluno, para se comunicar extraclasse, estendendo-se o uso da
lingua oral para outras esferas da comunicacdo verbal, elas sdo de extrema
importéancia por possibilitar ao aluno vivenciar experiéncias de ensino-aprendizagem
articuladas a sua realidade. Ao utilizar a modalidade oral em situacdo real de
comunicacdo, o aluno pode adquirir maior seguranca para expressar-se oralmente
em situacdes futuras na sua vida, ampliando-se, assim, a possibilidade de ele atuar,
de forma mais ativa, em seu meio social.

Vale comentarmos que as propostas, visando esse uso do oral para
comunicacdo extraclasse, estdo mais presentes nos volumes das colecbes
“Portugués através de textos” e “Projeto Radix: Portugués”, havendo apenas duas
propostas dessa natureza no volume destinado ao 6° ano da coleg¢ao “Vontade de
Saber: Portugués”.

Quanto as propostas que tém por objetivo desenvolver a habilidade oral
para fins de entretenimento, observamos que elas se fazem presentes somente
nas duas colecdes mais recentes — “Projeto Radix: Portugués” e “Vontade de Saber:
Portugués”, e na mesma propor¢gdo — 03 propostas nos volumes destinados ao 6°

ano e 01 nos destinados ao 9° ano.
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Essas propostas envolvem a narragdo de contos de fada, de conto e de
causo, a recitacdo de poemas, a leitura de parddia e o relato de livros de leitura. A
inclusdo desses géneros menos formais demonstra, ao aluno, as amplas
possibilidades de se utilizar a modalidade oral em seu meio social e possibilita a ele
ter acesso a bens culturais letrados com os quais podem né&o ter familiaridade nas
esferas de comunicacdo que habitualmente estdo inseridos. Além disso, estimula o
engajamento dos alunos em manifestacdes artistico-literarias, o que permite a
“descoberta” e/ou o aprimoramento de suas habilidades artisticas.

No que se refere as propostas cujo foco € oferecer ao aluno a possibilidade
de aprender a retextualizagcdo, notamos que, de forma geral, predominam as
propostas baseadas na passagem da escrita para o oral, sendo bem menor o
namero de propostas envolvendo a passagem inversa. Também notamos que ha
uma reducdo, entre os volumes de uma colecdo e os de outra publicada
posteriormente, das propostas cujo foco é a retextualizacéo.

As propostas que tem por base a passagem da escrita para o oral referem-se
a leitura de textos, produzidos pelos alunos, de frases, de entrevistas, de poemas e
de textos informativos, sob a forma de jornal falado.

Citamos fragmentos de uma dessas propostas:

= Inicialmente, faca uma leitura silenciosa do texto[exposto na secdo anterior].[...] A
leitura silenciosa é o primeiro passo para se fazer uma leitura em voz alta para outras
pessoas. Em seguida, leve em conta o sentido que as pessoas deram a seguinte frase:
“Isto € um assalto!” Repita-a em voz alta, tentando reproduzir a entoacdo que lhe deu a
senhora do texto. O tom com que uma palavra ou uma frase € dita pode transformar
seu significado. Imagine outras situagcbes em que essa frase poderia ser dita e, a
seguir, pronuncie-a, dando-lhe a devida entoagéo.[...] (TERRA; CAVALETTE, 2009a, p.
37).

Nas orientacbes ao professor referentes a essa proposta, consta: “Discuta
com os alunos a importancia da entoacdo para se compreender o objetivo de fala
das pessoas envolvidas em uma interagado. [...]” (Assessoria Pedagodgica. TERRA,;
CAVALETTE, 2009a, p.64). Para fundamentar, os autores do livro citam fragmento
de obra bakhtiniana®’ sobre entoacéo e producéo de sentido.

80 fragmento citado é: “a oragdo enquanto tal carece de expressao tipica, € neutra. Conforme o
contexto do enunciado,a oragao ‘Ele morreu’ pode também corresponder a uma expressao positiva,
feliz, até jubilosa. E a oragdo ‘Que alegria’, no contexto de um enunciado, pode assumir um tom
irbnico ou sarcastico.” (BAKTIN, Mikhail. Estética da Criacdo Verbal. Sdo Paulo: Martins Fontes,
1952/2000, p. 309, conforme consta no livro).
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Consideramos que essas orientagfes sao de grande pertinéncia e estao
expostas de forma bastante clara, ressaltando o aspecto principal que é a relagéo
entre 0 modo como o som € produzido oralmente (a entoacdo atribuida) e a
consequente interpretacao que esse modo (essa entoacdo) pode gerar.

Expomos abaixo fragmento de outra proposta que envolve a passagem do
escrito para o oral:

= Leia em voz alta as seguintes frases: Plantou margaridas nas jardineiras./ Plantou
margaridas nas jardineiras?/ Plantou margaridas nas jardineiras!. O que diferencia as

frases declarativas, interrogativas e exclamativas: a) quando falamos; b) quando
escrevemos? (SOARES, 1990a, p.38).

Nas orientacbes ao professor acerca dessa proposta, consta: “neste
exercicio, leva-se os alunos a relacionar pontuacéao (lingua escrita) com entonacéao
(lingua oral).” (Ibid., negrito no original).

Nessa orientacao fornecida ao professor, apesar de ndo haver mencéao direta
a obra de Bakhtin, conseguimos reconhecer dois elementos importantes em sua
teoria: 1) “entoacdo gramatical”, que seria a pontuagao; 2) “entoagao expressiva’,
que seria 0 modo de pronunciar, ressaltando-se que uma pertence a modalidade
escrita e outra, a oral.

Ja as propostas a serem desenvolvidas a partir da passagem do oral para a

escrita referem-se a transcricAo de entrevista e a representacdo grafica de

fragmentos escutados oralmente. Citamos fragmento de uma delas abaixo:

= Terminada a entrevista, faca a transcricdo dela, adequando as falas do entrevistado
para a modalidade escrita a fim de publica-la em um livreto que vocé e seus colegas
montardo ao reunir todas as entrevistas editadas em um conjunto. (TERRA;
CAVALETTE, 2009a, p.167)

Observamos que, no enunciado da questdo, no qual s&o fornecidas
orientacdes ao aluno sobre como desenvolver a proposta, ndo ha explicacbes sobre
como realizar a transcricdo de uma entrevista, apenas a recomendacdo de que se
faca uma adequacdo para a modalidade escrita, sem especificar nivel formal ou
informal — trata-se de uma recomendacdo vaga. Nas orientacbes ao professor
também nédo ha dicas sobre como essa transcricdo pode ser realizada. H&4 apenas
indicacOes sobre procedimentos a serem adotados antes e durante a realizagdo da

entrevista.
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Consideramos que a auséncia de orientacdes nesse sentido, ou, pelo menos,
de alguns exemplos, representa uma grande lacuna no trabalho com o género
entrevista bem como no ensino das diferencas entre as modalidades oral e escrita.
Parte-se do pressuposto que um aluno do 6° ano ja sabe transcrever uma entrevista,
adequando-a para a modalidade escrita, e ndo é dada a devida atencdo para as
peculiaridades de uma modalidade e outra.

As propostas cujo objetivo € ensinar diferencas entre oralidade e escrita se
fazem presentes nos volumes da colecédo da década de 1990 — “Portugués através
de textos”. A explicagdo sobre as diferencas entre as modalidades, geralmente, esta
alocada nas orienta¢des fornecidas ao professor para desenvolvimento da proposta.

Vejamos fragmentos de algumas dessas propostas:

» Os exercicios tratam de quatro diferencas entre a lingua oral e a lingua escrita: a
descontextualizac@o da lingua escrital...]; a cadeia fonoldgica da lingua oral, que néo
estabelece separacdo entre as palavras, em oposi¢8o ao registro escrito, que marca
com espacos a separacdo entre uma palavra e outral...]J; o uso do gesto como
coadjuvante da comunicacdo, na lingua orall...]; a entonagdo como determinante do
significado na lingua oral[...]. (Orienta¢bes ao professor, SOARES, 1990a, p. 18);

= Quando registramos na escrita, uma frase que foi falada, ndo temos, em geral, sinais
gue permitam indicar caracteristicas da fala, como, por exemplo, a énfase dada a uma
palavra. (Livro do aluno, SOARES, 1990b, p.09, destaque no original); Nas orientacdes
ao professor, consta: Neste exercicio, o aluno verifica as formas de que dispde a lingua
escrita para registrar os recursos de énfase fonética com que conta a lingua oral.
(SOARES, 1990b, p. 09, destaque no original)

Nas propostas cujo foco é levar o aluno a reconhecer funcdes da escrita, as
funcdes que a escrita pode assumir durante o desenvolvimento da proposta séo
colocadas de forma bastante explicita. Citamos fragmentos de algumas dessas

propostas:

= As perguntas procuram levar os alunos a ver a lingua escrita como: apoio a memoria,;
superacdo dos limites de espaco e tempo (destinatario ndo-presente); forma de
preservacgdo da cultura. (Orientagdes ao professor, SOARES, 1990a, p. 10);

» Neste exercicio, o aluno usa a escrita com as fun¢fes de apoio a memdéria (quando
anota as respostas dos entrevistados), e de organizacdo e documentacdo de ideias
(quando transforma a entrevista em texto)[...] (OrientagBes ao professor, SOARES,
1990b, p.105, destaque no original)

Os fragmentos dessas propostas, que visam a levar o aluno a compreender
os diferentes papeis que a escrita pode assumir na comunicacdo humana, bem

como o0s das propostas anteriores, visando ao ensino das diferencas entre uma
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modalidade e outra, carregam consigo uma caracterizacdo de uma modalidade e de
outra®®,

Conforme ja expusemos anteriormente (subitem 2.1), algumas das
caracteristicas atribuidas a essas modalidades, em virtude do desenvolvimento
tecnologico e computacional, ndo caberiam mais, por exemplo, a possibilidade de
permanéncia sO ser possivel se referindo ao registro escrito. Outras caracteristicas
atribuidas ao oral e a escrita parecem ser remanescentes da visdo dicotbmica
(MARCUSCHI, 2001a) que foi estabelecida entre as modalidades por um
consideravel periodo de tempo. Por exemplo, a ideia de escrita como sendo
descontextualizada, normatizada, precisa, planejada, o que observamos nao ocorrer
na comunicacao virtual, em especial, com o surgimento do internetés (CRYSTAL,
2005; FARACO, 2012).

Por fim, no que diz respeito as propostas que visam ao desenvolvimento
e/ou aprimoramento da escrita, elas estdo presentes nos volumes da colecao
“Portugués através de textos” e no volume da colegao “Projeto Radix: Portugués”,
destinado ao 6° ano. Destacamos as propostas presentes nos volumes da primeira
colecao, pois nesses ha um grande contingente de propostas (total de 21 na soma
dos dois volumes), em que ocorre a instrumentalizacdo da oralidade para o
desenvolvimento da escrita. Essa instrumentalizacéo fica perceptivel na medida em
gue é prevista a utilizacdo da modalidade oral para: a) criar condi¢cdes favoraveis a
producado escrita — seja a partir de uma familiarizagcdo com o assunto do texto a ser
desenvolvido ou de troca de ideias, as quais podem ser utilizadas na elaboracao do
texto (06 propostas); b) promover reflexdo sobre o processo de escrita (10
propostas); c¢) tratar de aspectos fonolégicos, mais especificamente da
correspondéncia entre oral e escrita (05 propostas).

Entendemos que o deslocamento da modalidade oral para a escrita, conforme
esta previsto nessas propostas, acaba por exemplificar a constituicdo da escrita
como um processo heterogéneo, ideia defendida por Correa (2004, 2006),
demonstrando como uma modalidade convive com a outra, ou seja, é parte

constitutiva da outra, ainda que, no caso dessas propostas, trata-se de uma

#Como caracteristicas do oral, temos: a) uso da lingua de forma contextualizada, preferencialmente
com locutor e interlocutor compartilhando o mesmo contexto de comunicacgéo; b) a possibilidade de
se utilizar recursos expressivos, tais como entoagdo, gestos. Como caracteristicas da escrita,
temos: a) a permanéncia do registro — associada a memaria, a preservacéo, a documentacao; b) a
possibilidade de locutor e interlocutor em espago e tempo distintos; c¢) auxilio a organizagdo da
expresséo; d) insuficiéncia em termos de recursos expressivos em relacdo ao oral.
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constituicdo em sentido unidirecional — a oralidade auxiliando na constituicdo da
escrita, ndo havendo espaco para o inverso.

Nesses volumes da colegdao “Portugués através de textos”, ocorre a
instrumentalizacdo do oral para desenvolvimento da escrita, bem como para
reconhecimento de diferencas fonéticas decorrentes da formacéo de digrafos, de
ditongos, etc. Quanto ao Ultimo aspecto, vale mencionarmos que a proposicao de
leitura em voz alta para identificacdo da grafia e seu respectivo som € uma pratica
também recorrente no ensino de LP na década de 1970, conforme estudo de
Genouvrier e Peytard (1974) ja mencionado (subitem 3.2).

Nos volumes das outras duas colegdes mais recentes (“Projeto Radix:
Portugués”, 2009, e “Vontade de Saber: Portugués”, 2012), nao identificamos
propostas dessa natureza — 0 que parece ser o indicativo de uma reconfiguracdo no
ensino da LP ao longo dessas décadas (1990, 2000 e 2010), pelo menos, no que diz
respeito ao tratamento atribuido a oralidade — foco desse estudo.

Na sequéncia, passamos para o ultimo subitem deste capitulo analitico que
se refere as orientacdes fornecidas ao professor para o desenvolvimento das

propostas de trabalho envolvendo a oralidade.

A partir dos comentarios realizados sobre os objetivos das propostas de
trabalho envolvendo oralidade, percebemos que elas atendem a objetivos variados,
tais como: a) desenvolver a criticidade dos alunos bem como ensina-los a expressar
e defender seu ponto de vista a partir da construgéo e uso de argumentos; b) levar
os alunos a compreender os elementos que constituem a modalidade oral e os
efeitos decorrentes do modo como sado utilizados; ¢) comportar-se em situacdes
comunicativas; d) ensinar aos alunos o género apresentagado/exposicao oral; entre
outros.

Notamos que as propostas envolvendo oralidade, presentes nos volumes
analisados, carregam consigo marcas, bastante salientes, das condi¢ées nas quais
foram elaboradas. Por exemplo, os volumes da colecdo da década de 1990 —

“‘Portugués através de textos” —, traz resquicios da visdo dicotbmica entre as
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modalidades da lingua, engloba poucos géneros orais publicos formais e ndo traz
informacdes sobre suas caracteristicas e funcionamento (com excec¢do do género
exposicao/apresentacao oral). A énfase nos volumes dessa colecdo recai sobre os
tipos textuais — narracdo, descri¢ao, dissertacdo — e ndo 0s géneros discursivos.

Nos volumes das cole¢cbes mais recentes — “Projeto Radix: Portugués” e
“Vontade de Saber: Portugués”, observamos que nao ha propostas cujo foco central
seja o estabelecimento de diferencas entre as modalidades da lingua, e as
propostas, que envolvem géneros orais formais publicos, vém acompanhadas de
uma descricdo, bastante detalhada, sobre o género em questdo e seu
funcionamento.

N&do percebemos, nas propostas de trabalho envolvendo oralidade, o
tratamento de variacGes linguisticas provocadas por fatores, tais como: sexo,
profissdo, classe social, regido geogréfica, nivel de escolaridade, dentre outros. A
diversidade linguistica ndo é contemplada nos volumes aqui analisados.

Em linhas gerais, percebemos que em algumas propostas, a oralidade é
tomada como objeto de ensino, por exemplo, na exploracdo das caracteristicas e do
funcionamento dos géneros orais publicos formais e nas explicacdes fornecidas
acerca do uso da importancia dos elementos constitutivos da oralidade; em outras,
ela desempenha o papel de ferramenta didatica, sendo instrumento auxiliar no
desenvolvimento ou aprimoramento da escrita — como nos volumes da colecdo
“‘Portugués através de textos”, na introducdo de tema a ser abordado e na
interpretacdo do texto trabalhado, nos volumes das colegbes “Projeto Radix:

Portugués” e “Vontade de Saber: Portugués”.

6.3 Orientacdes fornecidas aos professores para trabalhar com a modalidade

oral

Abordamos, neste subitem, as orientacbes fornecidas ao professor para
desenvolvimento das propostas de trabalhos envolvendo a oralidade, sejam elas
apresentadas junto ao livro do aluno, em destaque, ou em parte especifica destinada
ao professor no inicio ou no final do livro, dependendo da colegéo.

Antes de nos determos nas orientacdes, vale citarmos fragmentos do texto

introdutério, enderecado ao professor, que inicia a parte destinada a ele, nos



174

volumes das trés cole¢des. Selecionamos os fragmentos em que consta o objetivo
do material que esta sendo fornecido ao professor:

Portugués através de textos

Este livro do professor traz ndo apenas informacdo sobre a estrutura do
livro do aluno, indicagédo dos objetivos de cada atividade, especificacdo de
conteudos e procedimentos de ensino, e as respostas dos exercicios; nele
procuro, sobretudo, interagir com vocé [professor] em todos os momentos,
apresentando comentéarios a cada pagina do livro, justificando as respostas
que proponho para os exercicios, fundamentando, teoricamente, o contetdo
desenvolvido e a didatica adotada, sugerindo procedimentos de
complementacdo, fixacdo, correcdo e avaliacdo, atividades de
enriquecimento, indicagdo de livros cuja leitura pode ser sugerida aos
alunos. [...] S&o bem conhecidas as condi¢des de trabalho do professor, no
Brasil, hoje: é preciso dar muitas aulas para sobreviver; ndo ha, quase,
tempo para preparar essas muitas aulas, nem para corrigir exercicios, muito
menos para planejar atividades que substituam, complementem ou
enriquecam o livro didatico. Um das justificativas para este formato de livro
do professor é, assim, a tentativa de ajuda-lo a enfrentar essas dificeis
condi¢des de trabalho que vém sendo impostas ao professor brasileiro. [...]
(Livro do professor. SOARES, 1990a;b, p. IV, negrito no original)

Projeto Radix: Portugués

A fim de auxiliar vocé, professor(a), no trabalho com o livro-texto, foi
elaborada essa Assessoria Pedagdgica. Ela traz informacdes e sugestbes
de atividades essenciais para um bom planejamento das aulas.
Pretendemos, também, oferecer um incentivo a pesquisa, ao
questionamento, a reflexdo em relacdo ao processo de ensino-
aprendizagem da lingua portuguesa. (Assessoria Pedagdgica. In: TERRA,
CAVALETTE, 2009a;b, p.03)

Vontade de Saber: Portugués

Para tornar o estudo dos alunos e o seu trabalho ainda mais agradavel e
interessante®, apresentamos a vocé essas orientagdes, um guia pratico que
visa contribuir com sua formacdo profissional por meio de orientacdes
didaticas e metodoldgicas atualizadas e sugestfes de trabalho em sala de
aula. [...] Trata-se de um material para ampliar seus conhecimentos e leva-
lo(a) a refletir a respeito de sua acdo pedagdgica, favorecendo, assim, o
processo de ensino-aprendizagem. (Orientacfes para o professor. In:
ALVES; BRUGNEROTTO, 2012a;b, p.03)

¥0bservamos, na pesquisa de Cargnelutti (2010), que a preocupacdo com o fato de o livro ser
interessante para o aluno comeca a surgir a partir da década de 1970. Nesta colecao de 2012,
notamos que a preocupagdo que seja interessante também perpassa o material do professor,
indicando possivel mudanga na relagdo estabelecida entre o professor e o livro didatico.
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Essas citagbes sobre o objetivo das orientagbes fornecidas aos professores
auxiliam-nos a compreendermos o fato de que muitas instrugdes para realizar as
propostas sdo bastante detalhadas; umas, ao invés de serem fornecidas ao
professor, sdo dadas diretamente ao aluno; outras sdo acompanhadas de
fragmentos de obra acerca do conteddo que se esta trabalhando ou sdo citadas
obras a serem consultadas pelo professor.

Devido a diversidade que reside nessas orientacbes, para melhor
visualizacao, expomos, em um quadro (Quadro 10), os aspectos contemplados nelas
e as respectivas propostas em que se encontram em cada volume analisado
(numeracao conforme descricdo das propostas no Apéndice 04). Na sequéncia,

comentamos sobre alguns desses aspectos.

Quadro 10 — Aspectos contemplados nas orientacdes fornecidas aos professores

ASPECTO P5 P8 R6 R9 V6 V9
Instrucdes referentes 070811 - 22 13
a producéo escrita (13 : 15) ( 152 20)

Indicacéo de
- ! 02 01

bibliografia para
consulta® (04, 00) @2
Instrugbes/Sugestdes 07 06 (13 11(5) 16 12 04
para conduzir a (01, 02, 03, (01, 04, 05, 18,19, 21, (13,14 a17, (46, 47, 48, 01

05, 06, 18, 06,09, 21 29 28 30 19, 20, 21, 50 (51)
proposta 21) , 09, 21) i 24, 26, 30) )
Explicacdo do 04 06
contetdo abordado (05, 19, 22, (2;) 8% (13,14, 23a (91%)
na proposta 23) 26)
Explicitagéo do (04 ?g 16, | (02 %2 07 01 45 50
objetivo da proposta 17 19 ’20)' 08.10 1 4)' (32) (01 a 45) (01 a 50)
Citacdo de 03 04 01
fragmentos de obras as,17,19) | 182729, (46)
sobre o assunto T 31)
Indicacdo de papel a

12 12 06 06

ser desempenhado (O01a12) (Ola12) (01 a 06) (01 a 06)
pelo professor
Instrucdo para apés

sk 01 02
Srgepﬂlszg;ao da (49) (53, 54)

Utilizamos P5 para nos referirmos ao volume “Portugués através de Textos” — 52 série; P8 - “Portugués
através de Textos” — 82 série; R6 - “Projeto Radix: Portugués” — 6° ano; R9 - “Projeto Radix: Portugués”
— 9% ano; V6 - “Wontade de Saber: Portugués” — 6° ano; e V9 - “Vontade de Saber: Portugués” — 9° ano.

“Consideramos, aqui, a bibliografia que esta inserida na orientacéo, fornecida ao professor, para a
realizacdo de determinada proposta. Ndo estamos nos referindo ao item com sugestdes de
bibliografias, em geral, a serem consultadas pelo professor, o qual se faz presente em todos os
volumes analisados.
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Mediante a observacdo do quadro (Quadro 10), percebemos que os volumes
da década de 1990 (“Portugués através de textos”) se diferenciam em relacdo aos
das colecdes mais recentes por incluir, nas orientacdes ao professor, Instrucdes
referentes a producgéo escrita e Indicagdo de bibliografia para consulta.

A existéncia de instrucbes somente relacionadas a producdo escrita, em
propostas cuja realizacdo esta associada as duas modalidades da lingua — oral e
escrita —, reitera 0 que ja haviamos comentado anteriormente: a predominante
preocupacdo com o desenvolvimento da expressado escrita dos alunos em relacéo a
expressédo oral nos volumes da referida colecdo. Podemos associar esse fato com a
atuacdo profissional da autora — Magda Soares, a qual engloba temas como
alfabetizacdo, letramento, escrita, ensino, leitura e formacdo de professores
(fragmento extraido de seu Curriculo Lattes, j& mencionado) bem como com o
momento de publicacdo de sua obra, no qual a escrita é soberana no ensino de LP.

Enquanto nos volumes da colecdo menos recente (1990), ha a indicacdo de
bibliografia a ser consultada pelo professor como auxilio para 0 mesmo conduzir a
proposta de trabalho envolvendo a oralidade; nos volumes das colecbes mais
recentes, em especial, a colecdo “Projeto Radix: Portugués”, ha a reproducéo de
fragmentos de obras sobre o assunto. S&o obras cuja relevancia é de senso
comum, na esfera académica, e os fragmentos selecionados vdo ao encontro do
exposto em documento legal (PCN-LP), tal como a definicdo e caracterizacdo do
género “debate”, segundo Dolz, Schneuwly e Pietro (2004)%* presente nos dois
volumes da colecdo em questdo (proposta 19 no volume destinado ao 6° ano e 14,
ao 9° ano).

Além da reproducdo de fragmentos dessas obras servir como forma de
demonstrar que os autores da colecao estdo atentos para o referencial teérico que
embasa o documento, o qual regulamenta o ensino de LP (PCN-LP), o que da um
carater de legitimacdo a mesma, a reproducéo desses fragmentos também sinaliza a
importancia de fazer com que os professores da educagdo basica tomem
conhecimento dessas obras, ou seja, faz parte de uma tentativa de atualizar esses

profissionais em relagédo ao que vem sendo discutido na esfera académica.

%L Relato da elaboracdo de uma sequéncia: o debate publico’. In: In: SCHNEUWLY, B.; DOLZ, J. e

colabs. Géneros orais e escritos na escola. Traducéo e organizacdo: Roxane Rojo e Glais Sales
Cordeiro. Campinas: Mercado das Letras, 2001/2004. (As faces da linguistica aplicada), p.248-9.
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Se, nos volumes da cole¢édo da década de 1990, ja havia a preocupagdo em
que a parte destinada ao professor levasse o conhecimento tedrico até esses
profissionais, tendo em vista as condi¢cdes de trabalho a que estavam submetidos
naquele momento, e, para isso, indicavam obras a serem consultadas, é esperado
que, na situacdo de desvalorizacdo profissional em que se encontra a classe
docente bem como de falta de apoio e incentivo ao aprimoramento de sua formacéao,
nao haja apenas a indicacéo das obras; mas sim, a reproducédo de fragmentos.

Compreendemos o fato de o LD trazer esse conhecimento (fragmentado) ao
professor como uma forma de “esconder”, “manipular’ o descomprometimento com a
qualidade da educacdo, uma vez que esse esfor¢co para transformar o LD em um
portador de conhecimento ao professor, poderia ser destinado para capacitar esse
profissional a longo prazo, de forma que ele pudesse adquirir mais conhecimento
sobre o assunto, ter acesso a bibliografias variadas. Simplifica-se a situacao de
forma dréastica, aplicando-se uma medida paliativa, na qual ndo é necessario ao
professor sair de sala de aula para se aprimorar e nem destinar verba para sua
capacitacao.

Esse carater “pedagdgico”, que acaba sendo atribuido as orientacdes ao
professor, € perceptivel, principalmente, nas propostas relacionadas a ortografia no
livro “Portugués através de textos — 52 série” e nas propostas envolvendo os géneros
entrevista e mesa-redonda, no livro “Projeto Radix: Portugués — 9° ano”.

Em linhas gerais, caso o professor ndo tenha lido ou néo tenha entendido as
instruc6es dos documentos oficiais dirigidos ao ensino de LP, isso ja ndo faz tanta
diferenca, pois ele ter4 que se submeter ao LD, cujos autores leem e aplicam o que
o documento oficial prevé.

Para garantir essa “aplicacdo segura”, o PNLD faz a sua parte: elabora
critérios de avaliagdo dos livros didaticos na dependéncia, principalmente de
documentos oficiais, avalia os livros, aprova uns e descarta outros. Com essa
avaliacdo sistematica, assegura-se que o discurso centripeto, homogeneizador se
coloque e o ensino siga uma direcéo determinada oficialmente.

Como aspectos comuns entre os volumes das trés colecdes, temos 0s
seguintes: Instrucdes/Sugestbes para conduzir a proposta; Explicacdo do
conteudo abordado na proposta; e, Explicitacdo do objetivo da proposta.
Exploramos cada um deles na sequéncia a partir da citacdo de fragmentos das

orientacdes ao professor em que esses aspectos podem ser identificados:
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Instrugdes para conduzir a proposta

» Ao longo do debate, o professor pode pedir aos alunos, ou os préprios alunos a
colegas, que leiam suas anotacdes para a turma (é uma maneira de levar os alunos
mais timidos a participar do debate, ou aqueles alunos com dificuldade de expressao
oral em situacdo de debate a esclarecer seu pensamento]...]. (SOARES, 1990a, p.151)

» Durante as discussfes, proponha aos alunos que confrontem suas opinides com a do
colega para que possam comparad-las e avalia-las. (Assessoria Pedagogica. In:
TERRA; CAVALETTE, 2009a, p.57)

» Para realizacdo desta atividade, € importante orientar cada uma das etapas e destacar
as estratégias apresentadas, a fim de que os alunos compreendam a importancia das
atitudes e gestos para prender a atencdo dos ouvintes e envolvé-los na narrativa.
(Orientacbes ao professor. In: ALVES; BRUGNEROTTO, 2012a, p.50)

Esses fragmentos remetem para instrucdes, de carater procedimental, a
respeito do que o professor pode fazer, durante a execucdo da proposta pelos

alunos, visando a que ela seja desenvolvida conforme previsto pelo autor do LD.

Explicacdo do conteddo abordado na proposta

= Estruturas do tipo “O 6nibus ja esta pondo as malas” ndo sdo aceitas na escrita, mas
sdo frequentes na lingua oral, o que explica por que os alunos tendem a usa-las, ao
escrever|...] (SOARES, 1990b, p.62)

= A entrevista € um género que se configura a partir do encontro de um entrevistado e
um entrevistador [pessoa interessada em algo que diga respeito ao entrevistado].
Consiste em obter informa¢gBes do entrevistado sobre um determinado tema para
divulga-las a um publico também interessado no assunto. Pode-se dizer que ha trés
tipos de entrevistas: [ndo-estruturada; semi-estruturada e estruturada e explica cada
uma)]. (Assessoria pedagégica. In: TERRA; CAVALETTE, 2009b, p.103).

= Amplie esse assunto, explicando aos alunos que ha diferentes graus de formalidade na
Lingua Portuguesa e que a situagdo e o interlocutor indicardo qual o nivel devera ser
empregado. Por exemplo, o discurso solene de um orador em uma cerimdnia de
formatura exigira um grau de formalidade maior do que uma conversa entre
professores universitarios conhecidos entre si sobre um assunto de sua especialidade.
Nesse caso, a conversa entre os professores ndo sera totalmente formal, por causa da
intimidade que ha entre eles, nem completamente informal, devido a natureza
“‘intelectual” do assunto. (Junto a proposta no livro do aluno. In: ALVES;
BRUGNEROTTO, 2012a, p.23)

Observamos, nos fragmentos das propostas de trabalho citados acima, que,
em geral, o(s) autor(es) dessas colecOes didaticas partem do pressuposto de que o
professor ndo tem conhecimento suficiente para desenvolver a proposta.

No primeiro fragmento, entendemos que ha um equivoco, ao se mencionar as

diferencas entre frases “escritas” e frases “faladas”, na medida em que a autora néo
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considera as condi¢cdes de producéo do enunciado — seu contexto —, para assim,
salientar a importancia de adequar a linguagem a ele. Reproduz-se a ideia de que a
modalidade escrita € sempre utilizada de modo formal, independente da situagcéao
comunicativa em que o interlocutor esta inserido.

Quanto ao segundo fragmento, a explicacdo sobre o género entrevista até
apresenta certo grau de pertinéncia no que se refere a mencgéo aos seus diferentes
tipos e as especificidades de cada tipo. No terceiro fragmento, a explicacao sobre os
graus de formalidade da lingua, por mais importante que seja esse conteudo, parece
atribuir um descrédito ao conhecimento do professor, pressupondo-se que se faz

necessario explicar isso a ele.

Explicitacdo do objetivo da proposta

= O exercicio tem o objetivo, além do desenvolvimento das habilidades de apresentar e
ouvir argumentos em defesa de um ponto de vista, avaliando-os, desenvolver a
reflexdo critica sobre a caca e a manutencéo em cativeiro de passaros; nesse sentido,
a discussdo pode tornar-se um estudo de problemas ecoldgicos, em integracdo com
outras disciplinas — Ciéncias, Geografia. (SOARES, 1990a, p.71)

» [Esta proposta visa trabalhar] com o grupo ndo sO a expresséo oral e sua adequacgéo
ao contexto como também a construgdo de uma postura de didlogo. (Assessoria
Pedagdgica. In: TERRA; CAVALETTE, 2012a, p.16)

= [Esta proposta visa a] promover a interacdo dos alunos em sala de aula, de modo que
eles possam trocar ideias e compartilhar seus conhecimentos com base na leitura do
texto objeto de estudo. (Orienta¢des ao professor. In: ALVES; BRUGNEROTO, 2012a,
p.06)

Entendemos que a explicitacdo do objetivo da proposta nessas orientacdes
ao professor tem o papel de tornar mais evidente a esse profissional o que esta
previsto, pelo autor do LD, para ser abordado e enfatizado no decorrer do
desenvolvimento da proposta pelo aluno. E uma forma de direcionar a atuacédo do
professor visando a atingir o objetivo prescrito no LD.

Outros dois aspectos, dentre os expostos no quadro (Quadro 10), se fazem
presentes somente nos volumes das duas colegcbes mais recentes “Projeto Radix:
Portugués” e “Vontade de Saber: Portugués”. Sao eles: citacdo de fragmentos de
obra sobre o assunto (aspecto ja comentado acima); e, Indicagdo do papel a ser
desempenhado pelo professor. Nos dois volumes (6° e 9° anos) das duas
colecbes essa indicacdo do papel a ser desempenhado pelo professor, é

apresentada nas propostas, que visam a introduzir o assunto que sera discutido. Na
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primeira colegcdo o papel do professor é de “orientador’ e, na segunda, a mais
recente, de “mediador”. Os autores dessas cole¢des ressaltam a importancia do
professor assumir esse papel para o bom desenvolvimento da proposta.

O ultimo aspecto apresentado no quadro (Quadro 10) — Instrucdo para apos
a realizacdo da proposta — s6 esta presente nos volumes da colecdo mais recente,
“Vontade de Saber: Portugués”. Entendemos essa instrugdo como uma forma de
complementar o que esta previsto para ser realizado no livio do aluno. Essa
instrucdo aponta para a realizacdo de uma reflexdo sobre a proposta que foi
executada e sobre o desempenho dos alunos na mesma. Reiteramos a importancia
dada, pelos autores dessa colecdo, em desenvolver o habito de refletir sobre o uso
da linguagem, por parte dos alunos, em sala de aula, aspecto que ja comentamos
anteriormente. A repeticdo deste tipo de orientacdo ao professor pode auxiliar para
que a pratica da reflexao se torne “habitual” nas aulas de LP.

Conforme podemos inferir a partir do quadro (Quadro 10), ndo sao fornecidas
orientacbes ao professor para todas as propostas de trabalho com o oral
apresentadas no livro do aluno. Observamos a auséncia de orientacées nos volumes
das colegcdes mais recentes: “Projeto Radix: Portugués® e “Vontade de Saber:
Portugués™?. Diferente do que ocorre na colecdo menos recente “Portugués através
de textos”, na qual ha orientacdo ao professor, por parte do autor do LD, em todas
as propostas, ndo o deixando “desamparado” — o que remete a figura de um
professor que precisa sempre de “um acompanhamento”.

Na colecdo “Vontade de Saber: Portugués”, observamos que ocorre uma
reconfiguracdo do espaco de apresentacédo da orientacdo ao professor, sendo que
as mesmas, em parte, migram para o livro do aluno. Em outras palavras, coloca-se
diretamente para o aluno o que é esperado que o professor faca.

Citamos fragmentos de algumas propostas do livro do aluno que exemplificam
ISSO:

» O professor ir4d sortear 0s papéis a serem representados nas conversas
telefénicas[...] O professor escolherd a ordem de apresentacdo das duplasl...].
(ALVES; BRUGNEROTO, 2012a, p. 23)

» Primeiro, o professor ira dividir a turma e grupos de trés pessoas.[...] Os debatedores
deverdo ser claros, sem um interromper a fala do outro, e deverao respeitar o tempo de
fala, que serd indicado pelo professor, cujo papel serd o de moderador. [..]

92N&o ha orientacdo para as propostas 14, 20, 23 a 28 e 31 do 6° ano e para as propostas 18, 27, 29
e 31 do 9° ano (conforme numerac¢éo do quadro descritivo — Apéndice 04).

93Nao ha orientacao para as propostas 52 e 55 do 9° ano.
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Respeitem as regras impostas pelo moderador do debate, ou seja, ele apresentara os
grupos, o posicionamento de cada um, o tempo de fala, os objetivos do debate e ira
finaliza-lo. (ALVES; BRUGNEROTO, 2012b, p. 154, destague nosso)

= Primeiro, com a ajuda do professor, a turma devera dividir-se em grupos de cinco
pessoas. O professor devera dividir a turma a sala em cinco grupos|...].(ALVES;
BRUGNEROTO, 2012b, p. 241, destaque nosso)

Nesses fragmentos, observamos que ocorre uma reconfiguracdo do espaco
de apresentacdo da orientacdo ao professor, visto que essas instru¢des sobre o
gue deve ser feito por esse profissional bem como o papel a ser desempenhado pelo
mesmo durante a execucdo da proposta eram, tradicionalmente, disponibilizadas,
com exclusividade, somente no livro do professor. Trata-se de uma forma de
subsidiar o aluno a verificar se as atribuicdes do professor estdo sendo cumpridas
pelo mesmo.

Essa orientacdo ao professor dada diretamente ao aluno incita a acdo de
vigilancia, por parte do aluno, sobre o trabalho do professor. Parece que nesse
sentido, o autor do livro didatico “consegue um parceiro” na figura do aluno. Como o
autor do livro didatico ndo estd presente na sala de aula, para verificar se o
professor esta realizando o que fora previsto, ele se “alia” ao aluno para tentar
garantir aquilo que o livro didatico quer que seja praticado; nesse caso, as
estratégias didaticas de conducdo do fazer pedagdgico. Dessa forma, que funcao
restaria ao professor desempenhar em sala de aula, se mesmo as estratégias
“pequenas” seriam vigiadas pelos alunos, incitados pelo autor do LD?

Observamos que no terceiro fragmento reproduzido acima, a necessidade de
definir, por parte do LD, o que e como as propostas vao ser desenvolvidas em sala
de aula, ou seja, exercer um efeito de controle do espaco da sala de aula, é téo
intensa que, ao delimitar o nimero de grupos a serem formados bem como o
namero de componentes em cada um, acaba por desconsiderar, completamente, as
diferentes realidades de ensino de nosso pais — tomando como padrdo uma sala de
aula composta por 25 alunos.

Ainda quanto a orientacdes ao professor que estdo expostas no material do
aluno, nessa mesma colecéo, temos de salientar a importancia dada, pelo autor do
LD, ao professor como responsavel por uma tarefa menor, como a de “determinar o
aspecto tempo”, conforme observamos nos fragmentos das propostas citados
abaixo:
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» O professor vai indicar o tempo que vocé terd para se apresentar. (ALVES;
BRUGNEROTTO, 2012a, p. 108, destaque nosso)

» Primeiro, o professor vai definir um dia para realizacdo do evento.[...] Depois, devera
ser determinada a ordem e o tempo de apresentacdo[...]. Respeite o tempo de
apresentacado determinado previamente pelo professor. (ALVES; BRUGNEROTTO,
2012b, p. 199, destaque nOss0)

Nessas propostas, deixa-se claro para o aluno a responsabilidade do
professor em determinar data e tempo para realizacdo das propostas.
Questionamo-nos sobre a necessidade de se expor essa recomendagdo ao
professor, ainda mais no material do aluno. Sua responsabilidade, enquanto um ser
formado e capacitado para promover o processo de ensino e aprendizagem em sala
de aula, reduz-se, diante dos olhos do aluno, a realizar “agendamentos” e
“‘estabelecer uma programagao” (quando vai ocorrer o evento, quanto tempo
demanda e em que ordem as suas ac¢des vao ocorrer).

Ainda em relacdo as determinagdes “de ordem temporal”’, percebemos que,
no livro “Projeto Radix: Portugués — 6° ano”, elas ndo cabem exclusivamente ao
professor, ou, por vezes, ndo cabem a ele, conforme os seguintes fragmentos:

» Em data marcada com a ajuda do professor, leve um livro[...]. Em dia combinado

com o professor, cada aluno escolhera uma histéria para contar aos colegas.
(TERRA; CAVALETTE, 2009a, p. 66, destaque nosso — proposta 17);

» Deve-se reservar um tempo para que as conclusdes apresentadas pelos grupos sejam
discutidas, respeitando o tempo de fala de cada um [estabelecido pelos grupos] e o
direito de resposta. (TERRA; CAVALETTE, 2009a, p. 104, destaque nosso — proposta
19).

No primeiro fragmento, ha referéncia a um acordo entre professor-aluno para
definir questdes de ordem temporal. Ja, no segundo, a decisdo sobre o “tempo” é
atribuida aos alunos.

Considerando o fato mencionado acima — definicao atribuida ao aluno —, bem
como a existéncia de propostas de trabalho com o oral — nas quais a orientacéo
dada ao aluno sobre como realiza-la apresenta um elevado grau de detalhamento®-,
como nos volumes das colegbes mais recentes “Projeto Radix: Portugués” e
“Vontade de Saber: Portugués”, indagamo-nos até que ponto a atribuicdo de tao
consideravel autonomia ao aluno e, simultaneamente, a “quase anulagdo” do papel

do professor em sala de aula ou sua atuagdo como “marcador de data e horario”,

94Expomos, em anexo, algumas propostas na integra como exemplo (Ver Anexo 03).
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tarefa que pode ser facilmente executada por outra pessoa, ndo estariam a
assemelhar o livro didatico a um material a ser utilizado em cursos ofertados a
distancia, ja que o conteudo, a orientacdo do que deve ser feito, os cuidados que se
deve ter, e 0s aspectos que deve considerar estdo descritos minuciosamente no livro
do aluno — o que se assemelha a um material que pode ser utilizado sem ser

necesséria a presenca do professor em aula.

*

O material didatico, organizado desta forma, remete para uma inversao de
posicbes em sala de aula: de um aluno passivo para um aluno mais ativo e de um
professor ativo para um mais passivo, ja que é o LD que define o que deve ser feito,
como, em que ordem e o papel e as atribuicdes que cabem ao professor e ao aluno.
Essa menor demanda de participacdo do professor no processo de ensino e
aprendizagem, desenvolvido em sala de aula, parece refletir uma descrenca na
qualidade da atuacgéo docente, a ponto de que “se o professor ndo faz seu papel, o
LD o faz, ou melhor, alia-se ao aluno como garantia de que o que esta prescrito sera
feito”.

Como o trabalho com a modalidade oral da lingua, enquanto um objeto de
ensino auténomo, vem ganhando mais espaco atualmente, diferentemente dos
demais objetos de ensino — produc¢édo escrita, leitura e conhecimentos linguisticos —,
0s quais, tradicionalmente j& fazem parte do LD, e tendo-se conhecimento da
dificuldade ou “indefinicdo” sobre como inserir o trabalho com essa modalidade
nesse material, conforme apontam pesquisas sobre LD (BARROS-MENDES, 2005;
MENDES-DA-SILVA; MORI-DE-ANGELIS, 2003), o trabalho com a oralidade
mostra-se “mais receptivo” a essa tendéncia de se utilizar um material
autoexplicativo em sala de aula, representando facilmente a ideia de que se o
professor ndo tem dado conta, ou ndo tem conhecimento, do que deve fazer, o livro
tem.

Percebe-se, o forte carater pedagdgico do LD, ndo s6é em direcdo ao aluno,
mas também ao professor, o qual pode aprender a partir dele. Esse carater
pedagodgico fica bastante evidente nas orientacbes ao professor que vém
acompanhadas de explicacéo acerca do conteudo abordado na proposta de trabalho

com o oral — conforme comentamos acima.
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A natureza autoexplicativa deste material, em especial, nos LDPs mais
recentes, como a colegdo “Vontade de Saber: Portugués”, também pode ser vista
como uma forma de salientar a falta de perspectiva de melhoria nas condi¢cdes de
atuacdo do professor, atribuindo-se um papel maior para o LD, a partir das
orientagdes para o ensino de LP contidas nos PCN-LP, ou mais diretamente, pelos
critérios para avaliagdo dos LDPs, via PNLD, e amenizando, assim, a complexidade
do trabalho a ser desenvolvido pelo professor em sala de aula. Diante da dificuldade,
ou da falta de politica publica para mudar as condi¢cdes de trabalho do professor,
muda-se o material didatico, mediante estimulo mercadoldgico (necessidade de a

colecao obter aprovacédo para ser oferecida as escolas de educagéo basica).



CONSIDERACOES FINAIS

Diante do dialogo que estabelecemos entre nosso “objeto falante”, os seis
volumes aqui analisados, mais especificamente, as propostas de trabalho
envolvendo a oralidade, a teoria bakhtiniana, a qual fundamentou e guiou nosso
olhar enquanto pesquisador, as pesquisas sobre a tematica oralidade bem como os
documentos legais que regem o ensino de LP, PCN-LP e Guias de Livros Didaticos,
dedicamo-nos, neste momento, a tecermos as consideracoes finais oriundas desse
intenso processo de interagdo com essas diferentes vozes sociais.

Para apresentar as consideragfes finais, seguimos a ordem de nossas
guestBes de pesquisa. Assim, expomos nossa compreensdo, primeiramente, acerca
das relacGes entre oralidade e escrita possiveis de se estabelecerem entre as
modalidades da lingua; em um segundo momento, dos papeis atribuidos ao
professor e ao aluno; e, em um terceiro, do perfil do sujeito-aluno que se visa a
formar a partir das propostas de trabalho envolvendo oralidade. Por fim, centramos
nossa atencdo em responder o nosso problema de pesquisa: “Até que ponto as
propostas de trabalho com o oral favorecem o desenvolvimento de préaticas que
podem resultar em uma reconfiguragao do ensino de LP?”.

Ao longo das décadas de 1990, 2000 e 2010, a partir dos volumes aqui
analisados, notamos uma consideravel diminuicdo da dependéncia da modalidade
oral em relacdo a modalidade escrita, representando uma atitude responsiva ativa de
rejeicdo ao esteredtipo que se atribuia ao trabalho com o oral. Trabalho que era
confundido ou ficava restrito a oralizacdo do texto escrito, sem, em muitos casos,
ocorrer, a0 menos, a exploracado de elementos constitutivos da oralidade (elementos
prosodicos, expressao corporal, facial, direcionamento do olhar).

O aumento gradual do trabalho com a oralidade, nos LDPs analisados, muito
por conta dos critérios de avaliacdo do PNLD (que estdo amarrados aos PCNs-LP),
permite observarmos um movimento em direcdo a atribuicdo de novas funcbes a
escrita nas aulas de LP, como forma de registro em debates, mesas-redondas,
entrevistas, ou apoio durante a apresentacao/exposicdo oral, o jornal falado. Em

outras palavras, prevé-se uma instrumentalizacdo da escrita em prol do



186

desenvolvimento da expressao oral, contrario ao que tradicionalmente vinha sendo
salientado em pesquisas ja mencionadas.

Essa relacdo de aproximacédo a ser estabelecida entre as modalidades da
lingua, durante a execucdo das propostas de trabalho presentes nos volumes
estudados, faz com que o uso da lingua em sala de aula se torne mais préximo
daquele vivido em situacdes reais, jA que a modalidade escrita ndo serve apenas
para elaboracdo de textos a serem apreciados pelo professor e pelos colegas, nem
a oralidade limita-se as interacfes verbais de cunho informal e espontaneo, ou
melhor, possivelmente ao longo da vida do aluno né&o ficarao limitadas a isso.

Apesar desses avanc¢os no tratamento do oral nesses LDPs, ainda é visivel a
continuidade de uma maior preocupacdo com o desenvolvimento da expressao
escrita, em particular nos volumes das colegbes “Portugués através de textos” e
“Vontade de Saber: Portugués”. Esse fato nos leva a entender que, de um lado,
estamos diante de um objeto de ensino naturalizado, com espaco ha muito
sedimentado, ndo sendo discutida a sua pertinéncia na esfera escolar e, de outro,
temos a oralidade como um objeto que precisa lutar pelo seu espagco como um
objeto de ensino legitimo nas aulas de LP. Dessa tensao resulta ainda o dominio da
escrita na esfera escolar, como também a sua valorizagdo continua fortemente
colocada nas cole¢cdes mencionadas.

Essa luta para reconhecer a oralidade como um objeto de ensino, tal como é
reconhecida a escrita, instaurando um espaco de tensdo entre as duas modalidades
da lingua, é uma tentativa de reconfiguracdo do ensino da lingua materna, cuja
discusséo emergiu de esferas de poder, como a esfera académica, e os decorrentes
posicionamentos dessa discussdo ocuparam os documentos oficiais, alcancaram o
PNLD e chegaram ao LDP.

E essa “costura” de enunciados,provenientes de varias esferas (académica,
oficial, editorial e escolar), que esta tentando garantir o lugar da oralidade em sala
de aula.“Costura” que se amplia com o fato de que as orientac6es ao professor nédo
sdo transmitidas somente a ele, mas também diretamente ao aluno em seu
livronuma interlocu¢gdo ampliada também (livro didatico-professor, livro didatico-
aluno, livro didatico-professor-aluno). A apresentacdo dessas orientacdes ao aluno,
segundo nosso parecer, funciona como um mecanismo/uma forga visando a que o

professor se modifique, que modifique sua relacdo com a oralidade enquanto objeto
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de ensino, tendo, primeiramente, que conhecer a oralidade das situagfes formais
publicas para, depois, saber ensina-las.

Os géneros orais formais publicos, tomados como um dos elementos do
ensino da oralidade nas aulas de LP, séo préaticas de uso da linguagem néo
rotineiras ou habituais para o préprio professor e, devido a recente demanda de seu
ensino no espago escolar, eles, provavelmente, ndo estdo presentes no curriculo de
Cursos de Licenciatura e, provavelmente, também n&o nos programas de formacao
continuada®.

Portanto, considerando que a preocupacdo com o ensino da oralidade, da
forma como vem sendo abordada, € recente, que o oral formal ndo é uma pratica
habitual para o professor, cuja formacédo néo € voltada ao trabalho com a oralidade,
tem-se um profissional, na escola, “enfraquecido” para o trabalho com o oral,
situacdo essa que abre espaco para que o livro didatico cumpra o seu papel de
condutor da prética pedagdgica.

A esfera académica prevé e projeta um trabalho com a modalidade oral a ser
desenvolvido pelo professor, para o qual ele nao foi preparado.E, para garantir esse
espaco do oral, a saida “institucional” & preparar esse profissional a partir de seu
grande interlocutor, o livro didatico.

O LDP, para que a oralidade como objeto de ensino se cumpra, vai ocupando
funcdes de ndo so6 trabalhar na direcdo do aluno, mas, principalmente, de preparar,
informar o professor do que ele tem de fazer. Esse material permite uma circulagcéo
de conhecimento, a partir de fragmentos de obras de referéncia e de explicacdes
sobre contetdo associado ao oral, como 0s géneros orais e 0s elementos
constitutivos da oralidade, que o professor ndo tem e ndo vé possibilidade de ter,
dadas suas condicfes de trabalho no espaco escolar.

Vale sinalizarmos que o modo como é orientado o desenvolvimento do
trabalho com esses géneros, em quatro dos seis volumes analisados referentes as
colegcbes “Projeto Radix: Portugués” e “Vontade de Saber: Portugués”, propicia o
aprendizado do género, suas caracteristicas e funcionamento, ndo sendo eles
utilizados como meio para atingir outros propdsitos de ensino, tais como o ensino de

aspectos gramaticais, desenvolvimento da expressao escrita, entre outros.

**|ndicamos, como pesquisas futuras, a investigacdo sobre o espago que estd sendo atribuido a
oralidade, enquanto objeto de ensino, na formagéo inicial e na continuada de professores da area
de LP.
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Conforme ja sinalizamos no capitulo 6, como estratégias para garantir o
tratamento do oral em sala de aula, o autor do LDP, particularmente as autoras da
colecdo “Vontade de Saber: Portugués’®, de forma astuta, usam de um artificio
novo até entdo ndo utilizado nas outras duas colecbes examinadas: elas
estabelecem uma relacdo de parceria com o aluno, tornando esse Ultimo capaz de
“fiscalizar’/“controlar” se o previsto esta realmente se efetivando na atuagéo do
professor; em outras palavras, se 0 professor esta seguindo as orientacdes
fornecidas a ele via livro do aluno.

Paralelamente a nossa investigacdo, tomamos conhecimento de pesquisa
realizada por Bunzen (2009), que se centra no uso do livro didatico em sala de aula
— aspecto pouco explorado como objeto de estudo. O referido autor coloca que,
apesar de todas as amarras estabelecidas entre autor de LD e professor, a
observacdo da aula mostra que existe sempre um projeto autoral na situacao
concreta de sala de aula: o professor se coloca como autor da sua aula, definindo o
gue vai ser feito. Em outras palavras, a medida que vai se apropriando do LD, na
interacdo em sala de aula, o LD “vai sendo ressignificado, recontextualizado e
transformado pelas agbes didaticas do professor e de seus alunos” (p.131). O autor
defende, dessa forma, a questéo da autoria da aula®.

Reconhecemos essa possibilidade de o professor nao aderir, parcial ou
totalmente, ao exposto no LD; porém, nosso estudo, tem como objeto as propostas
envolvendo oralidade nos LDPs, assim, a analise foca-se no que esta exposto no
material didatico. Pesquisas futuras, de cunho etnografico, podem investigar o modo
como o professor se apropria do que consta no LDP, ou seja, o uso do LDP, nesse
caso, especificamente, em relacdo as propostas de trabalho envolvendo a oralidade.

Considerando a possibilidade de ocorrer a ndo adeséo, parcial ou integral por
parte do professor, entendemos o fato de o LDP, mais especificamente os volumes
da colecdo “Vontade de Saber: Portugués”, estabelecer uma reconfiguragdo do
espaco da orientacdo ao professor, colocando a mesma ao alcance dos alunos,

fortalecendo essa parceria (relacdo de cumplicidade) entre o material e o aluno,

®Em pesquisas futuras, pode-se verificar se nas demais colecdes didaticas aprovadas no ambito da
edicdo do PNLD 2014, também se utilizam de estratégias para garantir o espaco da oralidade, tal
como o estabelecimento de uma parceria com o aluno.

"Para Bunzen (2009), “se o curriculo do cotidiano é aquele que se realiza na sala de aula, com ou
sem mediagfes de textos escolares, a construcédo desse projeto didatico autoral da aula encontra-se
nas maos do professor (agente que escolhe, inclusive, se vai utilizar ou ndo determinado material
didatico) e de seus alunos.” (p.196). Conforme o autor, essa autoria da aula tem sido
desconsiderada pelas politicas publicas (PNLD) e pelos cursos de formagéo de professores.
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como uma tentativa de reduzir as possibilidades de que a autoria da aula,
pertencente ao professor, aos alunos e a situacao de ensino, ndo se sobressaia a
vontade do autor do LDP quanto ao que deve ser realizado nas aulas de LP, nesse
caso, especificamente, em relacdo ao eixo de ensino oralidade.

Como consequéncia dessas estratégias para garantir a efetivacdo do trabalho
com a oralidade nas aulas de LP, percebemos que se reduz o carater
intervencionista ou de protagonista no processo de ensino-aprendizagem que
tradicionalmente vinha caracterizando a acao do professor em sala de aula, de modo
que esse profissional, conforme namero consideravel de propostas de trabalho com
o oral, torna-se responsavel por tarefas menores, como “cuidar ou definir questdes
de ordem temporal’.

Percebemos um movimento que leva o professor a se colocar de forma mais
passiva, em especial nas duas colegdes mais recentes “Projeto Radix: Portugués” e
“Vontade de Saber: Portugués”. Assim, tem-se um perfil de professor que “ndo
decide” mais sobre o modo como vai desenvolver o processo de ensino-
aprendizagem em sala de aula, no que tange o trabalho com o eixo de ensino
oralidade; mas sim, que é orientado e aprende com o LD nas mesmas condi¢des
que o aluno. Logo, a oralidade constitui-se como um objeto de ensino que o LD se
incube de ensinar a professor e a alunos. Ou seja, é um instrumento de ensino ainda
nao configurado nas méaos do professor. O professor € aprendiz como o é também o
aluno em termos do trabalho com a oralidade em situacdes formais.

Jé para o aluno, atribui-se um carater mais autbnomo a sua participacdo em
sala de aula, adquirindo, assim, certa independéncia em relacdo a atuacdo do
professor e, ao mesmo tempo, maior dependéncia em relacdo ao exposto no LD,
visto que esse Ultimo apresenta, passo a passo, 0 que deve ser realizado por ele e,
as vezes, até o que € esperado que o professor realize. Consequentemente, ocorre
uma ampliacdo do papel desempenhado pelo aluno, pois ele ndo é s6 aquele que
aprende, ele também tem a possibilidade de atuar na vigilancia da manutencéo do
gue esta posto no LD.

Essa autonomia atribuida ao aluno em relacdo ao professor, além de ser
perceptivel mediante o carater autoexplicativo assumido pelos LDPs em estudo,
assemelhando-os ao material elaborado para educagdo a distancia, também é
perceptivel nas propostas que envolvem a leitura em voz alta de textos escritos, se

compararmos o0 modo como era orientada a sua realizacdo, por volta das décadas
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de 1970 e 1980, e como é nesses volumes mais atuais (“Projeto Radix: Portugués” -
2009 e “Vontade de Saber: Portugués” - 2012).

Nas referidas décadas, a orientacdo era, geralmente, a de que o professor
fizesse a primeira leitura do texto, a qual deveria ser tomada como modelo pelos
alunos. Atualmente, tomando como base o que esta posto nos volumes estudados, o
aluno nédo tem indicacdo de um modelo a ser seguido e, sim, orientagées para
realizar a leitura atribuindo a entonacédo expressiva que julgar adequada diante das
sinalizacdes, por vezes, presentes nos volumes, por exemplo, circulo nas silabas a
serem pronunciadas mais fortemente, barra para respeitar as pausas, etc. Dessa
forma, o aluno interage com o texto escrito a seu modo, seguindo as orientagcdes
do livro, firmando-se como um ser Unico, singular, em outras palavras, mantendo
sua singularidade nas relacdes que estabelece com diferentes vozes sociais.

Esse destaque dado a entonacao atribuida pelo aluno ndo se faz presente so
na leitura oral de poemas, de contos, mas também na simulacéo de uso dos géneros
orais formais publicos, como seminario, telejornal. Busca-se conscientizar o aluno de
gue a entonacdo que ele atribuir a0 seu enunciado tera consequéncias sobre o
modo como 0 mesmo serd entendido pelo seu interlocutor.

As orienta¢fes fornecidas ao aluno, quanto a importancia de se saber utilizar
0s elementos constitutivos da oralidade como recursos expressivos, podem
acarretar na constituicdo de um sujeito o qual compreende que a producdo do
sentido daquilo que se expressa esta fortemente articulada com os sinais de
pontuacao, no texto escrito, os quais devem ser respeitados e estar “implicitos” no
texto oralizado ou no enunciado oral, transformando-se em expressividade.
Podemosdizer que se trata de desenvolver uma “consciéncia linguistica” no sujeito
aprendiz (consciéncia do uso da linguagem e de suas consequéncias).

Quanto a formacdo de um sujeito critico e capaz de posicionar-se e defender
seu ponto de vista, consoante almejado nos PCN-LP, entendemos que se trata de
uma possibilidade real a partir das propostas de cunho argumentativo e critico,
apresentadas nos volumes em andlise.

Nessas propostas, assim como nas que envolvem os géneros — seminario,
mesa-redonda, entrevista — temos uma simulacdo, um treinamento do que na vida
real esses alunos irdo enfrentar: por ora, na sala de aula, esses momentos sao, de
certa forma, forjados, arquitetados para que a expresséo de posicoes diferentes se

efetive, 0 que ja € uma situacdo bastante interessante se ocorrer de fato. Por se
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tratar de uma simulacdo, na qual determinada situacdo comunicativa é criada
intencionalmente, forma-se um espaco de tensao “superficial” entre os enunciados
(FARACO, 2009), no qual se intensifica a circulacédo de vozes, havendo a expresséo
de uma pluralidade de visdes acerca do mesmo fenbmeno, tendo-se como meta, na
maioria das vezes, alcancar um consenso, uma conclusdo que seja considerada
adequada por todos ou pela maior parte dos ali presentes. Em outras palavras, € um
jogo de “faz de conta”, que pode vir a habilitar o aluno a se colocar diante de
posicdes adversarias.

Logo, entendemos essas propostas, que trabalham com discérdias, com
posturas diferenciadas, com discordancias, as quais sao constantes na vida
cotidiana do ser humano, como uma forma de levar esse espaco de tensdo para a
sala de aula. E um espaco para se aprender a como viver socialmente, com as
regras e leis sociais que ndo sao aquelas da escola. Mas que a escola as toma para
si, numa tentativa de aproximar a escola da vida de seus alunos.

Por mais que esse espaco seja uma simulacdo da realidade, podemos
considera-lo como um “treinamento” para a vida real publica — pratica que antes néo
se vivenciava no espaco escolar. Dessa forma, o tratamento dos géneros orais
formais publicos auxilia nessa aproximacao entre o que o aluno vivencia na escola e
0 que ele pode vir a experienciar em sua vida publica.

Vale ressaltarmos que, por mais que os autores dos LDPs aqui analisados,
sigam as orientacbes do PCN-LPs e os critérios de avaliacdo do PNLD,
estabelecendo-se, portanto, uma relacdo dialégica de harmonizacdo entre esses
diferentes enunciados, os autores ndo deixam de expressar, no material que
elaboram, as suas marcas pessoais. Em outras palavras, todo(s) o(s) autor(es) de
uma colecédo trata(m) a oralidade de uma forma singular, enfatizando aspectos
distintos.

Por exemplo, na colegédo “Portugués através de textos”, a oralidade é tratada
de forma articulada a outros conteudos, tais como escrita, gramatica, ortografia e,
nas orientacées ao professor, esse profissional é “guiado pela mao”, estabelecendo-
se uma interagao estreita entre LD e professor, a qual ndo é “aberta” para o aluno.
Ja na colegédo “Projeto Radix: Portugués”, a oralidade é tratada, em grande parte,
mediante a exploracdo das caracteristicas e do funcionamento dos géneros orais
formais publicos, sendo as orientagdes, ao professor, ricas, em termos de referencial

tedrico, para fundamentar o trabalho desse profissional e, em termos de instrucdes
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sobre o que deve ser feito, as quais sdo parcialmente “abertas” ao aluno. Ja na
colecdo “Vontade de Saber: Portugués”, a oralidade é tratada, na maior parte, em
propostas a serem desenvolvidas a partir de interacdes informais entre professor-
aluno e aluno-aluno, e consideravel nimero de orientacdes sobre o que deve ser
feito pelo professor é exposto diretamente ao aluno, consolidando uma relagdo de
parceria entre o LD e o aluno.

Entre essas trés colecbes produzidas em momento histéricos ndo téo
distantes, englobando uma pequena temporalidade — quinze anos —, observamos
alteracbes de percurso entre uma e outra, de forma a percebermos o
estabelecimento de relagBes dialégicas de afastamento entre a colecdo menos
recente “Portugués através de textos” (1990) e as mais recentes “Projeto Radix:
Portugués” (2009) e “Vontade de Saber: Portugués” (2012) e, de relacbes dialégicas
de intensa aproximagao entre as duas mais recentes.

Tratamos acima de caracteristicas do trabalho com o oral em volumes
publicados entre as décadas de 1990, 2000 e 2010. A partir de pesquisa realizada
por Cargnelutti (2010), como forma de estabelecermos um comparativo, podemos
compreender como a oralidade era tratada em material didatico publicado em
periodo anterior a essas décadas. Conforme a autora,

Olhar para a oralidade na década de 1960, é vé-la sem énfase, ver
atividades sem orientacao, esparsas, em exercicios de interpretagdo oral do
texto e da recitagdo. Nos anos 1970, a oralidade ganha mais énfase,
através das atividades de treinamento oral e da propria Atividade de
comunicacdo e expressao, ampliando-se, assim, esse trabalho. Entretanto,
sua posi¢do ainda é secundéaria. Na década de 1980, mantém-se o0 espaco
dado & oralidade, privilegiando as mesmas atividades da década anterior
(jograis, dramatiza¢gBes, debates, pesquisas) porém, com uma nova
denominacéo: linguagem oral. Mesmo que tenha aumentado o processo de
didatizacao deste objeto, aqui, também ocupa um lugar secundario. (lbid., p.
85)

A partir de tudo que expusemos aqui, observamos que houve avangos no
trabalho com a oralidade previsto nos LDPs, pois o trabalho com a modalidade oral
nao fica restrito a leitura oral de textos escritos, ha orientagbes para realizagdo de
propostas envolvendo oralidade, incluem-se os géneros orais publicos formais e
prevé-se o estabelecimento de uma relacdo de aproximacdo entre oralidade e
escrita, a partir da instrumentalizacdo da escrita em prol do desenvolvimento da

expressao oral.
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Entretanto, a manutencéo de uma maior preocupagéao com o desenvolvimento
da expressao escrita, em especial, nos volumes da cole¢ao “Vontade de Saber:
Portugués”, e a utilizacdo, de forma insistente por parte dos autores dos volumes
analisados, de estratégias para garantir o espaco do oral em sala de aula, tais como
a preocupagdo em ensinar ao professor o que sao géneros orais e qual seu
funcionamento e fornecer orientacdes diretamente ao aluno, de modo que esse fique
ciente do que cabe ao professor fazer, demonstram que a reconfiguragcdo no ensino
de LP, no que tange a oralidade, esta em vias de acontecer, sendo, neste momento,
mais almejada do que, efetivamente, realizada.

Se a oralidade, enquanto um objeto de ensino, estivesse consolidada nas
aulas de LP, ndo seriam necessarias todas essas estratégias para que o espaco do
oral fosse garantido. Essa insisténcia demonstra que o espaco do oral ndo € um
espaco preenchido ainda. Trata-se de um processo desencadeado via documento
oficial e documento didatico, mas que precisa ser “insistido” continuadamente, para
gue a oralidade conquiste um espaco permanente. Ela precisa ser reconhecida
como objeto de ensino pelo professor e pelo aluno, pois, tanto um como o outro,
estdo acostumados com a ditadura da escrita. Ditadura, a qual até os autores de
LDP tém dificuldade de libertar-se, mesmo frente as exigéncias mercadoldgicas
(necessidade de aprovacgéo do LDP pelo PNLD).

Até o0 momento, temos uma tentativa de que o trabalho com o oral venha a
favorecer o desenvolvimento de préaticas que resultem em uma reconfiguracdo do
ensino de LP, em relagcdo ao eixo oralidade. Por enquanto, trabalha-se (PCN-LP e
PNLD - sob a forma de for¢a centripeta) para garantir seu espaco, visando ao seu
reconhecimento como objeto de ensino, para posteriormente, pensarmos sobre uma

reconfiguracao efetiva no ensino da lingua materna.



194



REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

ALKMIM, T. M. Sociolinguistica. In: MUSSALIM, F., BENTES, A. C. (Orgs.)
Introducéo a Linguistica. Dominios e fronteiras. v. 1. Sdo Paulo: Cortez, 2001,
p.21-47.

ALTMAN, C. A pesquisa linguistica no Brasil (1968-1988). 2.ed. Sédo Paulo:
Humanitas/FFLCH/USP, 2004.

AMORIM, M. O pesquisador e seu outro: Bakhtin nas ciéncias humanas. Séo
Paulo: Musa Editora, 2004.

ANGELDO, G. L. de. Revisitando o ensino tradicional de lingua portuguesa. 2005.
265 f. Tese (Doutorado em Linguistica Aplicada) — Universidade Estadual de
Campinas, Campinas, 2005.

. A relagéo professor/livro didatico no processo de constituicdo do ensino de
Lingua Portuguesa. In: SEMINARIO DE HISTORIA DO ENSINO DAS LINGUAS, 1.,
nov., 2009. Anais... Aracaju, Universidade Federal de Sergipe, 2009.

AVILA, E.; NASCIMENTO, G.; GOIS, S. Ensino da oralidade: revisitando os
documentos oficiais e conversando com os professores. In: LEAL, T. F.; GOIS, S.
(Orgs.). A oralidade na escola: A investigacao do trabalho docente como foco de
reflexdo. Belo Horizonte: Auténtica, 2012, p.37-56. (Colecéo Lingua Portuguesa na
Escola, 3).

AUROUX, Sylvain. A filosofia da linguagem. Traducao de José Horta Nunes.
Campinas: UNICAMP, 1998 (Colecdo Repertorios).

AZEVEDO, C. B.; TARDELLI, M. C. Escrevendo e falando na sala de aula. In:
GERALDI, J. W.; CITELLI, B. Aprender e ensinar com textos de alunos. v. 1.
(Coords.). Séo Paulo: Cortez, 1997. p. 25-47. Apéndice 2, p.177-182.

BAKHTIN, M. O problema do texto na linguistica, na filologia e em outras ciéncias
humanas. In: . Estética da criacao verbal. 4.ed., Traducao de Paulo Bezerra.
Séao Paulo: Martins Fontes, 1952-3/2006, p.307-335.



196

BAKHTIN, M. Observacdes sobre a epistemologia das ciéncias humanas. In:
Estética da criacdo verbal. 2. ed. Traducdo de Maria Ermantina Galvdo G. Pereira.
Séao Paulo: Martins Fontes, 1974/1997, p. 400- 414 (Colecao Ensino Superior).

. Os géneros do discurso. In: Estética da criagdo verbal. 2. ed.
Traducdo Maria Ermantina Galvao G. Pereira. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1952-
3/1997, p. 277- 326 (Colecéo Ensino Superior).

. O Freudismo: um esboco critico. Traducéo de Paulo Bezerra. Sdo Paulo:
Perspectiva, 1927/2009.

BAKHTIN, M.; VOLOCHINOV, V. N. Marxismo e Filosofia da Linguagem:
problemas fundamentais no método sociol6gico na ciéncia da linguagem. Traducédo
de Michel Lahud e Yara Frateschi Vieira. 13. ed. Sdo Paulo: Hucitec, 1929/2012.

. Marxismo e Filosofia da Linguagem: problemas fundamentais no método
sociologico na ciéncia da linguagem. Traducéo de Michel Lahud e Yara Frateschi
Vieira. 9. ed. Sao Paulo: Hucitec, 1929/1999.

BARBISAN, L. B. Semantica Argumentativa. In. FERRAZ JUNIOR, C.; BASSO, R.
(Org.). Seméantica, semanticas: uma introdugéo. 1.ed. Sdo Paulo: Contexto, 2013,
p. 19-30.

BARROS, D. L. P de. As contribui¢cdes de Bakhtin as teorias do discurso. In: BRAIT,
B. (Org.) Bakhtin, dialogismo e construcéao do sentido. Campinas: Editora da
UNICAMP, 2005. p. 25-36.

BARROS-MENDES, A. N. N. A linguagem oral dos livros didaticos de lingua
portuguesa do ensino fundamental — 3° e 4° ciclos: algumas reflexdes. 2005.
211f. Tese (Doutorado em Linguistica Aplicada e Estudos da Linguagem). —
Pontificia Universidade Catdlica de Séo Paulo, Sdo Paulo, 2005.

BATISTA, A. A. G.. A avaliacao dos livros didaticos: para entender o Programa
Nacional do Livro Didatico (PNLD). In: ROJO, R.; BATISTA, A. A. G. (Org.). Livro
Didatico de Lingua Portuguesa, letramento e cultura da escrita. Campinas:
Mercado das Letras, 2003, p. 25-68.

BATISTA, A. A. G. O texto escolar: uma historia. Belo Horizonte: Ceale; Auténtica,
2004.



197

BATISTA, A. A. G. Aula de Portugués: Discurso e saberes escolares. Sao Paulo:
Martins Fontes, 1997. (Texto e Linguagem).

: VAL, M. da G. C. Livros didaticos, controle do curriculo, professores: uma
introducéo. In: . (Orgs.). Livros de alfabetizacdo e de Portugués: os
professores e suas escolhas. Belo Horizonte: Ceale; Auténtica, 2004. p.9-28.
(Colecéo Educacao e Linguagem).

: GALVAO, A. M. O.; KLINKE, M. Livros escolares de leitura: uma
morfologia (1866-1956). Revista Brasileira de Educac¢é&o. maio/ago., n. 20, 2002, p.
27-47.

 ROJO, R.; ZUNIGA, N. C. Produzindo livros didaticos em tempos de
mudanca. In: VAL; M. da G. C.; MARCUSCHlI, B. (Orgs.). Livros didaticos de
lingua portuguesa: letramento, incluséo e cidadania. Belo Horizonte: Ceale;
Auténtica, 2005, p.47-72.

BENTES, A. C. Linguagem oral no espaco escolar: rediscutindo o lugar das praticas
e dos géneros orais na escola. In: RANGEL, E. de O.; ROJO, R. H. R. (coord.)
Lingua Portuguesa: Ensino Fundamental. Ministério da Educacéo, Secretaria da
Educacao Basica, 2010 (Colecéo Explorando o Ensino, v. 19).

BERENBLUM, A. A invencao da palavra oficial: identidade, lingua nacional e
escola em tempos de globalizacdo. Belo Horizonte: Auténtica, 2003.

BITTENCOURT, C. M. F. Disciplinas escolares: historia e pesquisa. In: OLIVEIRA,
M. A. T. de; RANZI, S. M. F. (orgs.) Historia das disciplinas escolares no Brasil:
contribuicdes para o debate. Braganca Paulista: EDUSP, 2003, p. 9-38.

BLIKSTEIN, I. Entrevista com lzidoro Blikstein. Histéria das Ideias Linguisticas.
Relatos, n.6, 2000. Disponivel em: <http://www.unicamp.br/iel/hil/
publica/relatos_06.html#entrevista>. Acesso em: 15 fev. 2012.

BRAIT, B. As vozes bakhtinianas e o dialogo inconcluso. In: BARROS, D. P. de;
FIORIN, J. F. (Orgs.). Dialogismo, polifonia, intertextualidade: em torno de Mikhail
Bakhtin. S&o Paulo: EDUSP, 1994, p.11-28. (Ensaios de Cultura, 7).

BRAIT, B.; CAMPOS, M. I. B.. ‘Da Russia Czarista a web’. In: BRAIT, Beth. (org.).
Bakhtin e o circulo. Sdo Paulo: Contexto, 2009, p.15-30.



198

BRASIL. . Secretaria de Educacao Fundamental. Guia de Livros Didaticos -
PNLD 1999: Lingua Portuguesa. Brasilia: MEC/SEF, 1998a.

.Secretaria de Educacéo Basica. Guia de Livros Didaticos - PNLD 2008:
Lingua Portuguesa. Ensino Fundamental Il. Brasilia/BR: Ministério da Educacéo,
2007. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/Avalmat/pnldport07.pdf>. Acesso em: 02
maio 2014.

. Secretaria de Educacéo Béasica. Guia de Livros Didaticos - PNLD 2009:
Lingua Portuguesa. Ensino Médio. Brasilia/BR: Ministério da Educacao, 2008.
Disponivel em: <http://www.fnde.gov.br/programas/livro-didatico/guia-do-
livro/item/3812-guia-pnld-2009-ensino-m%C3%A9dio>. Acesso em: 05 maio 2014.

. Secretaria de Educacao Béasica. Guia de Livros Didaticos - PNLD 2011:
Lingua Portuguesa. Brasilia/BR: Ministério da Educacao, 2010. Disponivel em:
<http://www.fnde.gov.br/index.php/pnld-guia-do-livro-didatico/2349-guia-pnld-2011>.
Acesso em: 21 mar. 2011.

. Secretaria de Educacéo Bésica. Guia de Livros Didéaticos - PNLD 2012:
Lingua Portuguesa. Ensino Médio. Brasilia/BR: Ministério da Educacéo, 2011.
Disponivel em: <http://www.fnde.gov.br/programas/livro-didatico/guia-do-
livro/item/2988-guia-pnld-2012-ensino-m%C3%A9dio>. Acesso em: 05 maio 2014.

. Secretaria de Educacéo Basica. Guia de Livros Didaticos - PNLD 2014:
Lingua Portuguesa. Ensino Fundamental Il. Brasilia/BR: Ministério da Educacéo,
2013. Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/index.php?Itemid=859&id=12637
%3Aguias-do-programa-nacional-do-livro-didatico&option=com_content>. Acesso
em: 02 maio 2014.

. Secretaria de Educacdo Fundamental. Parametros Curriculares Nacionais:
terceiro e quarto ciclos do ensino fundamental: lingua portuguesa/ Brasilia:
MEC/SEF, 1998b. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/portugues.pdf>. Acesso em: 12 jan. 2011.

BUNZEN, C. dos S. J. A fabricacéo da disciplina escolar Portugués. Revista
Didlogo Educacional, Curitiba, v.11, n. 34, p. 885-911, set./dez, 2011.

BUNZEN, C. dos S. J. Dinamicas discursivas nas aulas de portugués: os usos do
livro didatico e projetos didaticos autorais. 2009. 233f. Tese (Doutorado).
Universidade Estadual de Campinas, S&o Paulo, 2009.



199

CAMARA JR, J. M. Manual de express&o oral e escrita. 23.ed. Petropolis: Vozes,
1961/2004.

CARGNELUTTI, J. A unidade didatica como género do livro didatico de
portugués: sua constituicdo nas décadas de 1960/1970/1980. 2010. 90 f.
Dissertacao (Mestrado em Estudos Linguisticos) — Universidade Federal de Santa
Maria, Santa Maria, 2010. Disponivel em:
<http://cascavel.cpd.ufsm.br/tede/tde_busca/arquivo.php?codArquivo=2986>.
Acesso em: 10. mar. 2011.

CASSIANO, C. C. de F. O mercado do livro didatico no Brasil: da criagcao do
Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) a entrada do capital internacional
espanhol (1985-2007). 2007. 234f. Tese (Doutorado em Educacao) — Pontificia
Universidade Catolica de Sao Paulo, S&o Paulo, 2007.

. Estudos de lingua falada: uma entrevista com Ataliba Teixeira de Castilho.
Revista Virtual de Estudos da Linguagem - ReVEL. v. 3, n. 4, mar. 2005.
Disponivel em: <http://www.revel.inf.br/site2007/ pdf/4/entrevistas/revel
4 entrevista_ataliba_teixeira_de_castilho.pdf>. Acesso em: 10 jul. 2011.

. Nova Gramética do Portugués Brasileiro. Sdo Paulo: Contexto, 2010.

; PRETI, D.; URBANO, H. (Org.). A linguagem culta na cidade de Sao
Paulo: materiais para seu estudo. v.4 — Estudos. S&o Paulo: T. A. Queiroz, FAPESP,
1986-1990.

CORREA. M. L. G. Encontros entre pratica de pesquisa e ensino: oralidade e
letramento no ensino da escrita. Perspectiva, Floriandpolis, v.28, n.2, jul.-dez, 2010,
p.625-648.

CORREA, M. L. G. O modo heterogéneo de constituicdo da escrita. Sdo Paulo:
Martins Fontes, 2004 (Colecdo Texto e Linguagem).

CORREA, M. L. G. Relagbes intergenéricas na analise indiciaria de textos escritos.
Trabalhos em Linguistica Aplicada. Campinas, v.45, n.2, jul.-dez, 2006, p.205-
224.

CUNHA, A. de A. et. al.. O ensino de lingua portuguesa na meméria da escola
brasileira. In: SEMINARIOS DO GEL, 22., 1993. Anais... Sdo Paulo, 1993, p.253-



200

260. Disponivel em: <http://www.gel.org.br/arquivo/artigo_anais/1307621363_35.
cunha_etal.pdf>. Acesso em: 19 mar. 2012.

CRAIG, B. Repensando o Circulo de Bakhtin: novas perspectivas na historia
intelectual. Tradug&o de Helenice Gouvea; Rosemary H. Schettini. Sdo Paulo:
Contexto, 2012.

CRYSTAL, D. A revolucao da linguagem. Tradugéo de Ricardo Quintana. Rio de
Janeiro: Jorge Zahar Ed., 2005.

D’ANGELIS, W. R. Aryon das Linguas Rodrigues. Estudos da Lingua(gem), v.4,
n.2, dez., 2006, p. 13-19.

DAROS, S. C. P. Oralidade: uma perspectiva de ensino. 2006. 165f. Tese
(Doutorado em Educacao). Universidade Metodista de Piracicaba, Piracicaba, 2006.

DICIONARIO HOUAISS DA LINGUA PORTUGUESA. Rio de Janeiro: Objetiva,
20009.

DOLZ, J.; NOVERRAZ, M.; SCHNEUWLY, B. Sequéncias didaticas para o oral e a
escrita: apresentacédo de um procedimento. In: SCHNEUWLY, B.; DOLZ, J. e colabs.
Géneros orais e escritos na escola. Traducado e organizacdo: Roxane Rojo e Glais
Sales Cordeiro. Campinas: Mercado das Letras, 2001/2004. (As faces da linguistica
aplicada), p.95-128.

DOLZ, J.; SCHNEUWLY, B.; HALLER, S. O oral como texto: como construir um
objeto de ensino. In: SCHNEUWLY, B.; DOLZ, J. e colabs. Géneros orais e
escritos na escola. Traducédo e organizacdo: Roxane Rojo e Glais Sales Cordeiro.
Campinas: Mercado das Letras, 2001/2004. (As faces da linguistica aplicada), p.149-
185.

DOSSE, Francgois. Histdria do Estruturalismo. v.1. O Campo do signo, 1945/1966.
Tradugéo de Alvaro Cabral. Sdo Paulo: Ensaio; Campinas: Editora da Universidade
Estadual de Campinas, 1993.

FAVERO, L. L. O ensino da lingua portuguesa na primeira republica. In: CASTRO,

S. T. R. de; SILVA, E. R.(Orgs.). Formacéao do Profissional Docente: Contribui¢cdes
de pesquisas em Linguistica Aplicada. Taubaté: Cabral Editora e Livraria
Universitaria, 2006, p.29-46.



201

FAVERO, L. L.; ANDRADE, M. L. C. V. O.; AQUINO, Z. G. O. Oralidade e escrita:
perspectivas para o ensino de lingua materna. 6.ed. Sdo Paulo: Cortez, 2007.

FARACO, C. A. Linguagem escrita e alfabetizacdo. Sdo Paulo: Contexto, 2012.

. Linguagem & dialogo: as ideias linguisticas do Circulo de Bakhtin. S&o
Paulo: Parabola Editorial, 2009.

. Norma culta brasileira: desatando alguns nés. Séo Paulo: Parabola, 2008.
. Introduc&o ao pensamento de Bakhtin. S&o Paulo: Atica, 2006.

FREGONEZI, D. E. Elementos de ensino de lingua portuguesa. Sdo Paulo: Arte &
Ciéncia, 1999.

. O ensino de lingua materna: a(s) competéncia(s) do professor. In:
SEMINARIO DO GEL, 18., 1989. Anais... Sdo Paulo, 1989, p.353-366. Disponivel
em: <http://www.gel.org.br/arquivo/artigo_anais/1309092897 44.
fregonezi_durvali.pdf>. Acesso em: 10 abr. 2012.

GALVAO, A. M. de O. Ler, escrever e aprender gramatica para a vida pratica: uma
histéria do letramento escolar do século XIX. In: BATISTA, A. A. G.; GALVAO, A. M.
de O. Livros escolares de leitura no Brasil: elementos para uma histéria.
Campinas: Mercado das Letras, 2009.

GENOUVRIER, E.; PEYTARD, J. Linguistica e ensino do Portugués. Traducao de
Rodolfo llari. Coimbra: Almedina, 1974.

GERALDI, J. W. A aula como acontecimento. Universidade de Aveiro, CIFOP,
2003. Palestra proferida na Semana da Pratica Pedagdgica.

. Concepcodes de linguagem e ensino de Portugués. In: .(Org.). In: O
texto na sala de aula. 2. ed., Cascavel: ASSOESTE, 1984a, p. 41-48.

. Recuperando as praticas de interlocucéo na sala de aula. Entrevista
concedida a Graca C. Val e Antdnio A. G. Batista. Presenca Pedagogica, v.4, n.24,
nov.-dez, 1998, p.5-19.



202

. Unidades basicas do ensino de Portugués. In: . (Org.). In: O texto na
sala de aula. 2. ed. Cascavel: ASSOESTE, 1984b. p. 49-69.

GNERRE, M. Linguagem, escrita e poder. 4.ed. S&o Paulo: Martins Fontes,
1985/1998. (Texto e Linguagem).

GOMES JR., S. C. Oralidade x escrita no livro didatico de portugués. Revista do
GEL, Séo Paulo, v. 7, n. 1, p. 90-108, 2010.

GREGOLIN, M. do R. O que quer, o que pode esta lingua? Teorias linguisticas,
ensino de lingua e relevancia social. In: CORREA, D. A. (Org.). A relevancia social
da linguistica: linguagem, teoria e ensino. S&o Paulo: Parabola Editorial; Ponta
Grossa: UEPG, 2007. (p.51-78).

GUIMARAES, E.; ORLANDI, E. P. O conhecimento sobre a linguagem. In:
PFEIFFER, C. C.; NUNES, J. H. (Orgs). Introducéo as ciéncias da linguagem:
Linguagem, historia e conhecimento. Campinas: Pontes, 2006, p.141-157.

ILARI, R.; BASSO, R. O portugués da gente: a lingua que estudamos, a lingua que
falamos. 2.ed. Sao Paulo: Contexto, 2006/2011.

LEITE, M. Q. Metalinguagem e Discurso: a configuracéo do purismo brasileiro.
2.ed. Séo Paulo: Associacdo Editora Humanitas, 2006.

LERNER, D. Livros didaticos, controle do curriculo, professores: uma introducéo. In:
BATISTA, A. A. G.; VAL, M. da G. C. (Orgs.). Livros de alfabetizacédo e de
Portugués: os professores e suas escolhas. Belo Horizonte: Ceale; Auténtica, 2004.
p.115-136. (Colecdo Educacéo e Linguagem).

LIMA, A.; BESERRA, N. Sala de aula: espa¢o também da fala. In: LEAL, T. F.;
GOIS, S. (Orgs.). A oralidade na escola: A investigacao do trabalho docente como
foco de reflexdo. Belo Horizonte: Auténtica, 2012, p.57-72. (Colecéo Lingua
Portuguesa na Escola, 3).

MAGALHAES, T. G. Concepcdes de oralidade: a teoria nos PCN e PNLD e a
préatica nos livros didaticos. 2007. 211 f. Tese (Doutorado em Linguistica Aplicada) -
Universidade Federal Fluminense, Rio de Janeiro, 2007.



203

MARCUSCHI, L. A. A lingua falada e o ensino de portugués. In: BASTOS, N. B.
Lingua Portuguesa: Histéria, Perspectivas, Ensino. Sado Paulo: EDUC, 1998, p.
101-120.

. Andlise da Conversacao. Sdo Paulo: Bom Livro, 1986.

. Concepcéo de lingua falada nos manuais de Portugués de 1° e 2° graus:
uma visao critica. Trabalhos em Linguistica Aplicada. Campinas, v. 30, jul./dez.
1997, p. 39-79.

. Da fala para a escrita: atividades de retextualizagéo. 2.ed. S&o Paulo:
Cortez, 2001a.

. Letramento e oralidade no contexto das préticas sociais e eventos
comunicativos. In: SIGNORINI, I. (Org.). Investigando a relacao oral/escrito e as
teorias do letramento. Campinas: Mercado de Letras, 2001b. p.23-50.

. Oralidade e ensino de lingua: uma questdo pouco “falada”. In: DIONISIO, A.
P.; BEZERRA, M. A. (Org.). In: O livro didatico de Portugués: multiplos olhares. 3.
ed., Rio de Janeiro: Lucerna, 2005, p. 21-34.

MARTINS, N. S. Introducéo a Estilistica. Sdo Paulo: EDUSP; T. A. Queiroz (Ed),
1989.

MAURO, M. A. F.; NICOLAU, M. L. M. Analise de algumas situacdes de interacao
em sala de aula. In: SEMINARIO DO GEL 23, 1994. Anais... Sdo Paulo, 1994,
p.947-953. Disponivel em: <http://www.gel.org.br/arquivo/artigo_anais/
1308096609 _33.mauro_e_nicolau.pdf>. Acesso em: 10 abr. 2012.

MEC. Diretrizes para o aperfeicoamento do ensino/aprendizagem da lingua
portuguesa. Comissao Nacional para aperfeicoamento do ensino/aprendizagem da
lingua portuguesa. Relatério Conclusivo. Janeiro, 1986.

MENDES-DA-SILVA, P. E.; MORI-DE-ANGELIS, C. C. Livros Didaticos de Lingua
Portuguesa (5% a 82 séries): Perspectivas sobre o ensino da lingua oral. In: ROJO,
R.; BATISTA, A. A. G. (Org.). Livro didatico de lingua portuguesa, letramento e
cultura da escrita. Campinas: Mercado das Letras, 2003, p. 185-210.



204

MENDONCA, O. C. A leitura do mundo precede a leitura da palavra: oralidade e
alfabetizacéo. In: SEMINARIO DO GEL, 19., 1990. Anais... Sdo Paulo, 1990, p.482-
486. Disponivel em: <http://www.gel.org.br/arquivo/artigo_anais/1306411486 67.
mendonca_olympio.pdf>. Acesso em: 10 abr. 2012.

. Competéncia comunicativa e alfabetizacéo de adultos. In: SEMINARIO DO
GEL, 18., 1989. Anais... Sdo Paulo, 1989, p.432-437. Disponivel em:
<http://www.gel.org.br/arquivo/artigo_anais/1309093721 53.mendonca__
olympio.pdf>. Acesso em: 10 abr. 2012.

MILANEZ, W. A hora e a vez do oral no ensino do portugués. In: SEMINARIO DO
GEL, 15, 1987. Anais... (p.239-247). Disponivel em:
<http://www.gel.org.br/arquivo/artigo_anais/1305644349 25.milanez_
wania.pdf>. Acesso em: 10 abr. 2012.

. Pedagogia do oral: condi¢des e perspectivas para a sua aplicacdo no
portugués. Campinas: Sama Editora, 1993.

MORAES, L. C. D. de. O ensino da lingua Portuguesa: interacéo
universidade/escola estadual. In: SEMINARIO DO GEL, 18., 1989. Anais... S&0
Paulo: GEL, 1989, p.111-122. Disponivel em: <http://www.gel.org.br/arquivo/
artigo_anais/1309089818_17.moraes_lygia.pdf>. Acesso em: 10 abr. 2012.

NERY, M. M. de A. Aspectos do tratamento da oralidade nos livros didaticos de
Portugués no ensino fundamental: algumas sugestfes. Dissertacdo (Mestrado em
Descri¢do e Analise Linguisticas). — Universidade Federal da Bahia, Salvador, 2008,
75p. Disponivel em: <http://www.bibliotecadigital.ufba.br/tde_busca/arquivo.php?
codArquivo=1568>. Acesso em: 10 mar. 2011.

. A oralidade nos Livros Didéaticos de Lingua Portuguesa. Revista Lingua
Portuguesa. n. 41, 2013, p.28-35. Sdo Paulo: Escala Educacional.

OLIVEIRA, G. M. de. A ‘virada politico-linguistica’ e a relevancia social da Linguistica
e dos linguistas. In: CORREA, D. A. (Org.). A relevancia social da linguistica:
linguagem, teoria e ensino. Sdo Paulo: Parabola Editorial; Ponta Grossa: UEPG,
2007. p.79-93.

PAYER, M. O. Processos de identificagdo sujeito/lingua: Ensino, Lingua Nacional e
Lingua Materna. In: ORLANDI, Eni P. (Org.) Politica linguistica no Brasil.
Campinas: Pontes, 2007. p.113-123.



205

PFEIFFER, C. C. Retorica: sujeito e escolarizacéo. In: ORLANDI, E. P.;
GUIMARAES, E. (Orgs.). Institucionalizagao dos estudos da linguagem: a
disciplinarizacdo das ideias linguisticas. Campinas: Pontes, 2002.

PIETRI, E. A constituicdo do discurso da mudanca do ensino de lingua materna
no Brasil. 2003. 202 f. Tese (Doutorado em Linguistica Aplicada) — Universidade
Estadual de Campinas, Campinas, 2003.

PIETRI, E. ‘A formacg&o do professor de Lingua Portuguesa e as propostas de
mudanca em concepgdes de linguagem e ensino’. In: Anais do | Congresso Latino-
Americano sobre formacéo de Professores de Linguas, 2006, Floriandpolis, SC.

PIETRI, E. Circulacédo de saberes e media¢ao institucional em documentos oficiais:
analise de uma proposta curricular para o ensino de Lingua Portuguesa. Curriculo
sem Fronteiras, v.7, n.1, jan.-jun, 2007, p.263-283.

POSSENTI, S. Por que (ndo) ensinar gramatica a escola. Campinas: Mercado das
Letras, 1996. (Colecéo Leituras no Brasil).

PRETI, D. O ensino de Lingua Portuguesa: na encruzilhada entre a escrita e a
oralidade. In: BASTOS N. B. (Org.). Lingua Portuguesa: Historia, Perspectivas,
Ensino. S&do Paulo: EDUC, 1998, p. 85-93.

RAMA, A. La ciudad letrada. Provincia. Santiago: Tajamar Editores Ltda:
1984/2004.

RAMOS, J. M. O espacgo da oralidade na sala de aula. Sdo Paulo: Martins Fontes,
1997.

RANGEL, E. Livro didatico de Lingua Portuguesa: o retorno do recalcado. In:
DIONISIO, A. P.; BEZERRA, M. A. (Orgs.). In: O livro didatico de Portugués:
multiplos olhares. 3. ed., Rio de Janeiro: Lucerna, 2005, p. 13-20.

RAZZINI, M. de P. G. O espelho da nacao: a antologia nacional e o ensino de
Portugués e Literatura (1838 — 1971). 2000. 428 f. Tese (Doutorado em Linguistica
Aplicada) — Universidade Estadual de Campinas, Campinas, 2000.

RODRIGUES, A. D. Tarefas da linguistica no Brasil. Estudos Linguisticos. (Revista
Brasileira de Linguistica Teorica e Aplicada), v. 1, n. 1, p. 4-15, jul. 1966. Disponivel



206

em: <http://biblio.etnolinguistica.org/rodrigues_1966_tarefas>. Acesso em: 12 jun.
2011.

ROJO, R. A teoria dos géneros em Bakhtin: construindo uma perspectiva
enunciativa para o ensino de compreenséao e producao de textos na escola. In:
BRAIT, B. (org.) Estudos enunciativos no Brasil: historias e perspectivas.
Campinas: Pontes; S&o Paulo: Fapesp, 2001, p.163-185.

. O perfil do Livro Didatico de Lingua Portuguesa para o Ensino Fundamental
(52 a 82 séries). In: ROJO, R.; BATISTA, A. A. G. (Org.). Livro didético de lingua
portuguesa, letramento e cultura da escrita. Campinas: Mercado das Letras,
2003, p. 69-99.

ROSSO, C. M. A linguagem oral como estratégia de ensino. 2009. 39 f. Trabalho
de Concluséo de Curso. (Curso de Especializacdo em Lingua e Literatura com
énfase nos géneros do discurso). Universidade do Extremo Sul Catarinense,
Criciima, 2009.

SAILER, M. de F. da F. A oralidade e o0 processo de ensino/aprendizagem:
Praticas de Letramento: eventos de sala de aula de uma escola publica de
Salvador/Bahia. 2006, 181 f. Dissertacao (Mestrado Académico em Letras).
Universidade Federal da Bahia. Salvador, 2006. Disponivel em:
<http://www.bibliotecadigital.ufba.br/tde_busca/arquivo.php?codArquivo=2123>.
Acesso em: 24 abr. 2013.

SANTANA, A. P. O livro didatico de Portugués: uma analise da oralidade. In:
Littera Online, n.3, jan-jun, 2011, p.43-56. Disponivel em: <http://www.periodicos
eletronicos.ufma.br/index.php/littera/article/viewFile/451/274>. Acesso em: 10 abr.
2012.

SAO PAULO. Secretaria da Educacéo. Guias curriculares para o ensino de 1°
grau. Sdo Paulo: CERHUPE, 1975.

SAUSSURE, F. de. Curso de Linguistica Geral. Traducdo de Antonio Chelini, José
Paulo Paes e Izidoro Blikstein. S&o Paulo: Cultrix, 1916/2006.

SCHNEUWLY, B. Palavra e ficcionalizagdo: um caminho para o ensino da
linguagem oral. In: SCHNEUWLY, B.; DOLZ, J. e colabs. Géneros orais e escritos
na escola. Tradugéo e organizacao: Roxane Rojo e Glais Sales Cordeiro.
Campinas: Mercado das Letras, 2001/2004. (As faces da linguistica aplicada), p.129-
147.



207

SILVEIRA, R. M. H. Leitura e Producao Textual: novas ideias numa velha escola.
Em Aberto, Brasilia, a.10, n. 52, out.-dez, 1991, p.38-51.

SOARES, M. B. Ensinando comunica¢do em lingua portuguesa no 1° Grau:
sugestdes metodoldgicas. Rio de Janeiro: DEF/FENAME/UFMG, 1979.

. Portugués na escola: histéria de uma disciplina curricular. In: BAGNO, M.
(Org.). Linguistica da norma. Séao Paulo: Loyola, 2002.

. Prefacio. In: BATISTA, A. A. G. Aula de Portugués: discurso e saberes
escolares. Sao Paulo: Martins Fontes, 1997. (Colecdo Texto e Linguagem).

TERRA, E. Linguagem, lingua e fala. Sado Paulo: Scipione, 1997 (Ponto de Apoio).

UNICAMP. Biblioteca Central. Servico de Informacgé&o sobre o Livro Didatico. Que
sabemos sobre o Livro Didéatico: Catalogo Analitico. Campinas: Editora da
UNICAMP, 1989.

ZANDWAIS, A. Linguagem e ensino: saberes linguisticos e literarios dominantes em
compéndios escolares. Organon, Porto Alegre, UFRGS, n. 35, v. 17, 2003, p.19-38.

ZILBERMAN, R. No comeco, a leitura. Em Aberto, Brasilia, n. 69, ano 16, 1996.

ZOPPI-FONTANA, M (2006). Retérica e argumentacao. In: ORLANDI, E. P.;
RODRIGUES, S. L. Introducéo as ciéncias da linguagem: discurso e textualidade.
Campinas: Pontes, 2006. (p. 179-205).

WEEDWOOD, B. Histéria concisa da Linguistica. Traducdo de Marcos Bagno.
Sao Paulo: Pardbola Editorial, 2002.

WINCH, P. G. Leitura, producéo textual, oralidade e conhecimentos linguisticos:
possiveis avancos entre PCN-EF e PNLD 2011. In: SEMINARIO SOBRE
INTERACAO UNIVERSIDADE/ESCOLA, 2; SEMINARIO SOBRE IMPACTOS DE
POLITICAS EDUCACIONAIS NAS REDES ESCOLARES, 2, 2011, Santa Maria.
Anais... Santa Maria, Universidade Federal de Santa Maria, 2011. CD-ROM.

WINCH, P. G.. Formacéao da identidade profissional de orientadores de estagio
curricular pré-profissional: marcas de um possivel coletivo. 2009. 290f.



208

Dissertacdo (Mestrado em Educacao) — Universidade Federal de Santa Maria, Santa
Maria, 2009. Disponivel em: <http://cascavel.cpd.ufsm.br/tede/tde_arquivos/18/TDE-
2010-02-11T12041527-2443/Publico/WINCH,%20PAULA%20GAIDA.pdf>. Acesso
em: 10 mar. 2011.

Corpus de pesquisa

SOARES, M. Portugués através de textos. 3.ed. 52 série. Sdo Paulo: Moderna,
1990a. Exemplar do professor.

. Portugués através de textos. 3.ed. 82 série. Sdo Paulo: Moderna, 1990b.
Exemplar do professor.

TAVARES, R. A. A.; CONSELVAN, T. B. Vontade de Saber: Portugués. 6° ano. Sao
Paulo: FTD, 2012a. Manual do Professor.

. Vontade de Saber: Portugués. 9° ano. Sao Paulo: FTD, 2012b. Manual do
Professor.

TERRA, E.; CAVALLETE, F. T. Projeto Radix: portugués, 6° ano. S&o Paulo:
Scipione, 2009a. Livro do Professor. (Colecdo Projeto Radix).

. Projeto Radix: portugués, 9° ano. S&o Paulo: Scipione, 2009b. Livro do
Professor. (Colecao Projeto Radix).



ANEXOS E
APENDICES



210

Anexo 01

Cronologia dos estudos sobre a lingua falada

1) Desde 1967, na América espanhola e, posteriormente, na Espanha, Proyecto de Estudio de la
Norma Urbana Linguistica Culta. Figura central: Juan M. Lope Blanch, do Colégio de México,
falecido em 2003. Veja Lope Blanch (1964/1967, org., 1982, 1986).

(2) Desde 1970, no Brasil, Projeto de Estudo da Norma Urbana Culta (Projeto Nurc), derivado do
anterior, reunindo pesquisadores da Universidade de Sdo Paulo, da Universidade Estadual de
Campinas, da Universidade Estadual Paulista e das Universidades Federais de Pernambuco, Bahia,
Rio de Janeiro e Rio Grande do Sul. Publicacdes do Projeto Nurc: Castilho / Preti (orgs. 1986, orgs.
1987), Preti / Urbano (orgs. 1989, orgs. 1990), Castilho (org. 1989, 1990a), Callou (org. 1992), Callou
/ Lopes (orgs. 1993, orgs. 1994), Mota / Rollemberg (orgs. 1994), Hilgert (org. 1997), Marques
(1996), Preti (org. 1993, org. 1998, org. 2000), Preti et al. (orgs. 1997), Sa et al. (orgs. 1996),
Zapparoli / Camlong (2002). AplicagcBes da oralidade ao ensino: Travaglia (1996b), Ramos (1997),
Castilho (1998a/2004).

(3) Desde 1970, em Portugual, Projecto do Portugués Fundamental, que investiga também a lingua
escrita. Principais figuras: Jodo Malaca Casteleiro, Maria Fernanda do Nascimento, Maria Lulcia
Garcia Marques e Maria Luiza Segura da Cruz. Veja Nascimento / Marques / Cruz (orgs. 1984,
1987).

(4) Desde 1974, nos Estados Unidos, Conversational Analysis, sob a lideranca de Sacks, Jefferson e
Schegloff. Em 1993, Sandra Thompson fez derivar desse movimento a sua International Syntax, com
uma vasta producdo: Ono / Thompson (1994a,b).

(5) Desde 1979, na Franca, Groupe Aixois Recherches en Syntaxe. Figura central: Claire Blanche-
Benveniste. Veja Blanche-Benveniste (1987) e a revista Le Frangais Parlé.

(6) Desde 1981, na ltalia, Rossana Sornicola, com seu livro Sul Parlato. Seguiu-se o proejto Lessico
Italiano di Frequenza, coordenado desde 1992, por Tullio de Mauro.

(7) Desde 1982, no Brasil, Projeto Censo Linguistico do Rio de Janeiro, hoje Projeto de Estudos de
Usos Linguisticos (Peul). Veja Naro (org. 1986), Oliveira e Silva / Scherre (orgs. 1996), Mollica (org.
1996), Macedo / Roncaratti / Mollica (orgs. 1996), Paiva / Duarte (orgs. 2003), Roncaratti / Abracado
(orgs. 2003).

(8) Desde 1985, no Brasil, Projeto Censo Linguistico do Sul (Varsul).

(9) Desde 1989, no Brasil, a Linguagem Falada em Fortaleza. Veja Aragao / Soares (orgs. 1996).
(10) Desde 1993, no Brasil, Projeto Variacéo Linguistica no Estado de Paraiba: Hora / Pedrosa (orgs.
2001).

(11) Desde 1993, em Mocambique, Projeto Panorama do Portugués Oral de Maputo. Veja Stroud /
Gongalves (orgs. 1997), Gongalves (1996, 1998).

(12) Desde 2002, no Brasil, Amostra Linguistica do Interior Paulista (Alip), sob a coordenacgéo de
Sebastido Carlos Leite Gongalves, da Universidade Estadual Paulista de Sdo José do Rio Preto
(SP).

Fonte: CASTILHO (2010, p.214)
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Anexo 02

Algumas propostas de trabalho com o oral em “Vontade de Saber: Portugués” - 6° e 9°
anos

Secao “Conversando sobre o assunto” - Vontade de Saber: Portugués - 6° ano

oralmente

Conversando sobre 0 assunto

a) A imagem A faz referéncia a uma histdria conhecida e que vem sendo transmitida
de geragdo a geragéo através dos tempos. Observe-a e identifique qual é essa
historia. Em seguida, conte para os colegas se vocé conhece essa historia e como
a conheceu. A imagem refere-se ao conto “Chapeuzinho Vermelho”. Pessoal.

b) Aimagem B apresenta diversos animais caracterizados de forma humanizada. Vo-
cé sabe a quais histoérias eles fazem referéncia? Resposta esperada: as fabulas.

c) Certamente voceé ja leu ou ouviu muitas historias que tém animais como persona-
gens principais. Essas histoérias sdo criadas para trazer algum ensinamento ao
leitor. Vocé sabe que nome elas recebem? Resposta esperada: fabulas.

Fonte: Alves; Brugnerotto (2012a, p. 51)

Secao “Conversando sobre o assunto” - Vontade de Saber: Portugués - 9° ano

Responda
waimente | Gonversando sobre o assunto
a) Todas essas imagens retratam pessoas realizando diferentes manifestagdes artis-
ticas. ldentifique cada uma dessas manifestagdes. Teatro, literatura, musica e cinema.

b) Vocé pratica ou ja praticou alguma dessas artes? Comente. Pesscal.

A 4t n Pessoal. Possivel resposta: as artes estao presentes
C) Para voce, por que a arte e |mportante ' em todos os lugares e nos ajudam a compreender a

sociedade em que vivemos. Além disso, a arte é importante também porque aprimora a expressao e a
sensibilidade do ser humano. 9

Fonte: Alves; Brugnerotto (2012b, p. 09)

Secédo “Conversando sobre o texto” - Vontade de Saber: Portugués - 6° ano

Respondao

l Conversando sobre o texto oralmente

EB Em uma passagem do texto, Robin diz para seus companheiros: “Nao se esquegam

de cobrir a cabega com o capuz”. Em sua opinido, por que ele quis manter a iden-

tidade do grupo em segredo? Possivel resposta: porque néo queria ser descoberto e nao se preocupava
com a gratiddo das pessoas ou reconhecimento por seus atos.

No sexto paragrafo da pagina 214, Robin esclarece ao ricago como se sentia ao
observar o sofrimento da populacdo de Nottingham. Com base nessa informagéo,

i A i 7 Robin aparenta ter um carater altruista, ou seja, procura
que tipo de carater Robin aparenta ter? 05 0 o

Ap6s ler o trecho do texto “Robin Hood”, vocé se interessou em ler o livro todo? Por
qué? Pessoal.

Fonte: Alves; Brugnerotto (2012a, p. 215)



212

Secao “Conversando sobre o texto” - Vontade de Saber: Portugués - 9° ano

Estudo do texto

1.d) Nao. Pode-s

e concluir que textos como esse nao
Responda@

: -assinados. Oriente os alunos a perceberem que
I Conversando sobre o texto  textos fque apresentam a oraimente
o jo! o assunto.
EE Antes da leitura do texto, vocé conseguiu adivinhar a que género o texto pertence?
Pessoal.

Em uma sociedade democratica, cabe aos cidaddos o poder de tomar as decisdes
importantes da politica. De acordo com o texto lido, o voto é uma das formas de
exercer a cidadania.

Em sua opinido, o que revela o fato de a maioria dos brasileiros néo se lembrar em

? i Que os brasileiros, em sua maioria, ndo estéovconscientgs de .seu‘papel :
aHen) Notau EXp“que' soclal como cidadaos, que é ajudar a construir uma nagao mais digna e justa.

Fonte: Alves; Brugnerotto (2012b, p.57)

Observagdo: A resposta “1.d)” refere-se a proposta de trabalho envolvendo a expressao
escrita que esta alocada abaixo da subsecao “Estudo do texto”.

Secao “Discutindo ideias, construindo valores” - Vontade de Saber: Portugués - 6° ano

Hesponda(,

oralmente

| Discutindo ideias, construindo valores

B Para o escritor Ziraldo, os livros eram tdo importantes que ele os considerava seus
amigos. E para vocé, os livros sdo importantes? Por qué? Pessoal.

Leia uma frase do poeta gaucho Mario Quintana (1906-1994).

O livro traz a vantagem de a gente poder estar s e a0 mesmo tempo acompanhado.

Mario Quintana. Dupla delicia. In: . Do caderno H. Extraido do site: <www.releituras.com/mquintana_cadernoh.asp>. Acesso em: 2 mar. 2011,

Vocé concorda com a afirmagéo do poeta? Por qué? Pessoal.

Ziraldo emprestou um livro da biblioteca da escola onde estudava. Ao pegarmos livros
emprestados, precisamos tomar alguns cuidados. Cite alguns.

José Renato Monteiro Lobato (1882-1948) o .

~ Nascido em Taubaté, Sao Paulo, esse escritor é considerado o precursor da i-
teratura infantil no Brasil. Monteiro Lobato se tornou conhecido principalmente pelo
_ seu conjunto de obras infantis, que comegou a publicar por volta de 1920.

A maioria das historias de seus livros infantis se passa no Sitio do Picapau Ama-
relo, e era vivida por personagens como Dona Benta, Tia Nastacia, as criangas
Narizinho e Pedrinho, a boneca falante Emilia, o boneco de sabugo de milho Vis-
conde de Sabugosa, a Cuca, a vaca Mocha, o porco Rabicd, o rinoceronte Quindim,

entre outros. As obras infantis de Lobato também foram adaptadas para séries de

televisdo. 3. Cuidados como: ndo rasgar, sujar, molhar ou amassar as paginas;
devolver o livro na data determinada; nao perder o livro, entre outros.

Fonte de pesquisa: Marisa Lajolo. Monteiro Lobato; um brasileiro sob medida. Sao Paulo: Moderna, 2000.

Fonte: Alves; Brugnerotto (2012a, p.186)
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Secédo “Discutindo ideias, construindo valores” - Vontade de Saber: Portugués - 9° ano

Responda C

l Discutindo ideias, construindo valores arélinohic

B Em 2003, o Governo Federal criou o Estatuto do desarmamento que determina quem
pode ter armas no pais: policiais, guardas municipais, integrantes das Forcas Armadas,
membros de uma associacéo esportiva de tiro, empregados de empresa de seguran-
ca privada ou pessoas que dependam da caga para se alimentar. O Brasil é um dos
paises em que mais ocorrem assassinatos a tiros no mundo. Como vimos, no texto,
muitas pessoas com medo da violéncia acabam se munindo com armas de fogo.

a) Em sua opini&o, essa alternativa é eficaz para combater a violéncia? Por qué?Pessoal.
b) Imagine que vocé seja responsavel por criar uma campanha a favor do desarmamento.
Que fatores negativos do armamento pessoal vocé incluiria nessa campanha?Pessoal.

Fonte: Alves; Brugnerotto (2012b, p.228)



Sugestoes: Uma boa
maneira de estimular o
gosto pela literatura é
fazer o aluno entrar em
contato com historias
interessantes por meio
da leitura em voz alta.
Ler historias para o alu-
no significa transmitir ao
mesmo tempo contetido
e emogao. Quando o
professor escolhe uma
determinada histéria
para ler, ele o faz por
gostar dela e por iden-
tificar nela significados
importantes. No mo-
mento da leitura, ine-
vitavelmente ele trans-
mitira esses significados
para o aluno pelas mo-
dulacoes de voz. Esta-
h(’](‘(("S(‘, assim, uma
comunicagdo que ultra-
passa o0 mero contetido
de uma histéria numa
pagina fria: a relacao
entre o professor-leitor
e os possiveis (futuros)
alunos-leitores.

Muitas atividades ainda
podem ser programa
das para dinamizar tais
aulas e trabalhar os ele-
mentos do conto: leitura
do inicio do texto para
que os alunos criem um
conflito; leitura do con-
flito para que os alunos
desenvolvam o enredo
até o desfecho; leitura
do desfecho para que se
crie uma histéria a partir
dele etc.

Qutra proposta (que na
realidade é coadjuvante
da primeira) é criar uma
sala de leitura na classe
Se houver um espaco
na biblioteca para esse
tipo de atividade, melhor.
Assim, pode-se colocar
a disposicao dos alunos
uma série de livros para
que facam sua escolha
e leiam. A leitura pode
ser feita individualmente
ou em duplas, de acordo
com a disponibilidade de
livros. A troca de livros
também funciona muito
bem, pois estimula a
partilha de materiais.
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Anexo 03

Expressao oral

Vocé ja deve ter lido ou ouvido muitas histérias em sua vida. Era dia de cagada é um conto
de fadas moderno, um tipo de histéria em que a imaginagao tem um papel muito importante.

Ler é muito importante. Falar sobre nossas leituras pode levar outras pessoas a de-
senvolverem esse habito. Receber a recomendacao de leitura de um amigo certamente
agucara muito mais nossa curiosidade. Assim, com seus colegas, prepare duas atividades
que tém como foco a leitura.

1. Retina-se em grupo para relacionar algumas informacgdes sobre as experiéncias de
cada um quanto aos contos de fadas. Cada um de voceés contara, por exemplo, que contos
conhece, como os conheceu (lendo, ouvindo, assistindo a filmes}, que recordagdes eles
Ihe trazem, que personagens de contos de fadas mais marcaram sua infancia.

Um aluno sera encarregado de ser o relator do grupo e anotara as informacoes para
apresentar a classe. Ao final, sera montado um painel com os principais pontos levanta-
dos pelo grupo.

2. Em data marcada com a ajuda do professor, leve um livro para a sala de aula —
aquele que vocé recomendaria a um amigo. Conte brevemente por que o escolheu ou se-
lecione um trecho bem interessante e leia para seus colegas.

Apds as apresentagoes, os livros podem ser expostos ou guardados em uma caixa a
fim de criar uma pequena biblioteca de classe. Cada aluno podera retirar um livro e tera
um prazo para |é-lo e devolvé-lo.

Elaborem, em conjunto, regras para os cuidados com os livros, pois eles devem re-
tornar no melhor estado possivel. Claro que livro lido apresenta marcas de leitura e de
manuseio, mas essas marcas devem ser minimizadas para que o livro tenha vida longa e
muitos possam aproveitar.

Quando todos tiverem lido, uma roda de comentarios sobre a atividade sera muito
bem-vinda, mesmo que ela aconteca alguns meses depois!

Hora da historia

Ouvir histérias encanta. Quem nunca ouviu um conto de fadas quando pequeno e o
guardou na memdria, com detalhes e com a emocao daquele momento? Nossa proposta é
que vocé e a turma recriem esse momento na escola. Em um dia combinado com o profes-
sor, cada aluno escolherd uma histéria bem interessante para contar aos colegas de classe.

Se na escola houver um lugar agradavel onde todos possam sentar-se em circulo
para ouvir a histéria com atenc¢ao, sera muito bom. Se na turma houver pais que gostem
de contar histérias e que aceitem participar da atividade, melhor ainda.

Todos vao aprender que contar e ouvir histoérias & muito bom!

ALGOA Mais

A Pequena Sereia, uma das personagens mais famosas do escri-
tordinamarqués Hans Christian Andersen, foi homenageada com
uma estatua de bronze pelo escultor Edvard Eriksen. 0 monu-
mento foi doado em 1913 a cidade de Copenhage, na Dinamarca,
por Carl Jacobsen, e é considerado um dos maiores simbolos do
pais. Ha uma versao dos estddios Disney para essa histéria, que
foi premiada com o Oscar por sua trilha sonora.

LULUDI/ AE

Fonte: TERRA; CAVALETTE (2009a, p. 66)
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Expressao oral

Vocé esta chegando ao fim de um ciclo. Ja leu diversos tipos de texto, discutiu
ideias, recebeu informagdes, formou opinido sobre inimeros assuntos com a ajuda de
seus colegas. Entrou em contato com a arte, interpretando letras de canc¢des, ouvindo
essas cangoes, assistindo a filmes, lendo contos, crénicas e poesia.

187

Fonte: TERRA; CAVALETTE (2009b, p.187)
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Agora vocé vai participar de uma mesa-redonda cujo tema ¢ o papel da arte em nossa

vida. Vocé acabou de ler um trecho de uma das mais importantes obras literarias de nossa
lingua: Vidas secas. Ela narra o sofrimento de um grupo de pessoas que foge da seca e, em-
bora tenha sido escrita hd um bom tempo, permanece atual, pois aborda questdes humanas
universais. Na musica popular também ha exemplos de letras que abordam temas importan-
tes. Alagados é um deles.

Pensando nesses exemplos € em muitos outros que vocé conhece, busque uma resposta

para esta questao:

0 papel da arte é divertir, fazendo as pessoas se esquecerem um pouco da realidade,

ou leva-las a refletir, mostrando a realidade sem disfarces?

Lembre-se de que,
nas situagoes de
falapublica,a postu-
ra e otom de voz de-
vem ser adequados
— mesmo na dis-
cussdo acalorada,
n3o ha necessidade
de elevar exagera-
damente o tom de
voz. 0 plangjamento
da fala também é
indispenséavel. Nes-
te caso, vale anotar
pequenos lembre-
tes, em topicos, a
fim de evitar o es-
quecimento de algo

s

importante.

1.a) Os personagens s2o
Fabiano, Sinha Vitdria, os
dois filhos e a cachoma
Baleia. Eles estdo “perdi-

Para dar inicio & mesa-redonda, escolham um coordenador e alguns debate-
dores. Os demais colegas constituirdo o publico. 0 coordenador abrira a sessao,
apresentara os debatedores, regulara o tempo de fala de cada um, mediara o debate e
fechara o encontro.

Seguem algumas sugestdes para a organizagao da atividade:

e Cada debatedor tera um tempo previamente definido para apresentar seu ponto
de vista.

* Os debatedores ndo poderao ser interrompidos enquanto estiverem desenvolven-
do seu raciocinio. As intervengdes devem ser anotadas para depois serem apre-
sentadas como questionamentos ou posicionamentos diferentes. Lembrem-se de
que posicionamentos diferentes em relagdo aos fatos sdo normais e € importante
respeita-los.

= Como o tema do debate exige tomada de posicao, os debatedores deverdo argu-
mentar, citando exemplos e expondo razées que a fundamentem.

* Ao término da apresentacdo dos pontos de vista, o publico encaminhara suas
questdes por escrito para o mediador, que as transmitird a um dos debatedores
(ou a um debatedor especifico, caso a pergunta seja dirigida a ele). As perguntas
devem ser coerentes com o tema e levantar pontos pertinentes para 0 enriqueci-
mento do debate.

Terminada a discussao, o coordenador se pronunciard, comentando as conclustes

gerais do grupo.

Fonte: TERRA; CAVALETTE (2009b, p.188)



Producao oral

Narrar causo

Os causos, como o que voceé leu na Leitura 2, séo histérias que apresentam fatos ex-
traordinarios, contados por um narrador que sabe em detalhes como eles aconteceram,
podendo ou nao ter participado deles. Contar causos € uma arte e, antigamente, essas
histérias eram tao populares que as pessoas se reuniam apos o jantar para ouvi-las.

Leia a seguir outro causo.

A porca

H4 mais ou menos dez anos, quando me casei,
fui morar no Mato Grosso, num lugar de garimpo,
bem longe da cidade.

O garimpo ficava dentro da mata, era preciso ca-
minhar a pé, bastante tempo para chegar ao lugar. A
gente dormia em barracos de plastico, cercados por |
drvores muito grandes. De noite, quando o vento ba-
tia no plastico dos barracos e nos galhos das arvores,
dava muito medo. Além de o lugar amedrontar, ha-
via uma historia que o povo da regido contava, que
me deixava ainda mais assustada.

Os garimpeiros diziam que naquelas matas exis-
tia uma porca muito grande, que tinha parido |
muitos porquinhos. A porca assustava quem andava : 4
por estradas e trilheiras da regido. Muita gente di-
zia que ja tinha visto os bichos.

Quando alguém andava sozinho no mato, a
porca com seus filhotes aparecia e desaparecia
na frente das pessoas. Diziam que era um espi-
rito, uma assombracao.

Nagquela época, ouvi no radio que um ho-
mem tinha previsto que o mundo ia acabar. Eu
fiquei impressionada com a noticia do fim do
mundo e, no mesmo dia, tive que caminhar pe-
la mata, passando pela estrada deserta.

Enquanto andava naquela trilheira rodeada
de 4rvores altas e cheias de grutas, fiquei com
muito medo. Eu achava que, a qualquer hora, a
porca assombrada e seus filhotes iriam aparecer.

De repente, ouvi um barulho de passos na mata, bem perto de mim. Nem tive coragem de olhar
para tras, nem para os lados. Fui caminhando, quase sem respirar.

Quando cheguei em casa, percebi que tive muita sorte, porque a porca nao apareceu na minha
frente, nem me atacou. Af fiquei pensando se era mesmo a porca e seus filhotes que estavam me
seguindo, ou se aquele ndo era o barulho do meu medo.

Cristina Maria Macedo Tomaz. A porca. In: . De boca em boca: histdrias de todos o0s cantos do Brasil. So Paulo: Salesiana, 2002, p. 79-81.
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Fonte: ALVES; BRUGNEROTTO (2012a, p.107)
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Responda 7 .
oralmente A narradora do causo conta uma histdria de medo.

a) Imagine que vocé estivesse no lugar dela. Voceé teria tido a mesma reagao? Por qué?
Pessoal.
b) Que elementos foram responsaveis por criar essa reagdo na mulher?

BB No final do causo, pode-se perceber uma caracteristica desse género, pois a narra-
dora faz uma afirmagao que mantém o estado de mistério do causo, deixando o
leitor sem saber o que de fato aconteceu.1.b) O fato de ela estar morando num lugar dentro da
mata, um lugar amedrontador; a histéria da porca que assombrava as pessoas; a noticia sobre o fim do mundo;
o barulho na mata, ouvido pela narradora,

a) Identifigue essa afirmacao e dé sua opinidéo sobre esse final. “Ai fiquei pensando se era mesmo
a porca e seus filhotes que estavam me seguindo, ou se aquele ndo era o barulho do meu medo.” Pessoal.

b) O final do texto correspondeu as suas expectativas ou vocé imaginou que a historia
teria outro final? Comente. Pessoal.

Agora é a sua vez de praticar essa arte de contar histdrias populares. Vocé tera a opor-
tunidade de contar um causo para seus familiares e o publico em geral, em uma praga
proxima a escola. Para selecionar seu causo, escolha uma das opgdes abaixo.

12 opcao:Recontar o causo “A porca” com as suas proprias palavras.

22 opcdo:Perguntar a uma pessca de sua familia se ela sabe de um causo para lhe
contar. Neste caso, anote a histéria para que vocé nao a esqueca.

32 opcdo: Pesquisar em livros, revistas, internet e jornais algum causo interessante. Se for
essa a sua opgao, faga as anotacdes que achar necessarias sobre a histéria’

Apods selecionar o causo, siga as instrugdes abaixo.
e *Caso os alunos decidam pesquisar um causo para narrar, € importante
= |dentifique a estrutura do Causo: orienta-los a como proceder. Esclarega-lhes que um trabalho de
. . pesquisa, seja em livros, na internet, em jornais ou revistas, é uma
- situag&o inicial; atividade que exige atencéo e persisténcia. Para uma boa
ot pesquisa, € preciso: consultar em mais de uma fonte; analisar
- conflito; se as informagdes referem-se diretamente ao que foi :
. . solicitado; verificar se a fonte e o autor sédo
- C|ImE3.X, confidveis, isto é, se as informagbes sdo seguras;
interpretar as informacgdes e escolher aguelas que
- desfecho. mais se adequam ao objeto de pesquisa. q

= Releia-o quantas vezes forem necessarias, pois
& importante que vocé memorize os detalhes
da histéria para 0 momento em que for conta-
-la aos ouvintes.

= Enfatize as situagdes mais significativas, de
maior suspense, € que possam despertar a
curiosidade dos ouvintes.

= Produza um roteiroc da histéria indicando guem
s80 0s personagens, onde, quando e qual foi
a ordem em que os fatos aconteceram.

Paula Diazzi

P i di  stidads seia e

= Treine a maneira como vai narrar a histéria. Vocé pode apresenta-la para seus familiares
antes de conta-la em publico, e pedir a opinido deles a respeito de seu modo de contar, se
esta convincente, se esta repetindo muito palavras como ai, né, entéo, dai etc.

= Pronuncie claramente as palavras.

= Narre com expressividade e entusiasmo, e use um tom de voz suficientemente alto
para que todo o publico consiga compreender bem o que vocé estéa falando.

= Utilize uma linguagem coloquial, caracteristica de textos como esse.

= | embre-se de que vocé é o narrador, por isso fale olhando para a plateia para conseguir
a atencao dela. Utilize gestos e expressdes faciais para dar dinamicidade a histéria.

O professor val indicar o tempo que vocé tera para se apresentar. Quando for sua vez de

ouvir a histdria de um colega, preste bastante atengéo e nao converse durante a apresentagao.
Veja nas Orientagdes para o professor sugestdo de avaliagéo da atividade.
108

Fonte: ALVES; BRUGNEROTTO (2012a, p.108)
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Producao oral

Sarau

Na Produgéo escrita, vocé produziu um conto em que o tema era a construg@o de um
personagem que protagonizaria uma histéria de aventura. Agora, vocé tera a oportunida-
de de apresentar o texto na sua escola em um sarau.

=

=
=

=
=3
©
(&

Normalmente feito com poemas, 0 sarau € um evento cultural ou
musical em que as pessoas se encontram para se expressarem ou se
manifestarem artisticamente.

Assim, além de poemas, outras formas de arte podem ser utiliza-
das, como a danga, a leitura de livros, a misica, o teatro, a pintura,
cinema etc.

Um mar de aventuras

O evento é uma grande oportunidade de aproximar as pessoas de maneira descontrai-
da, criativa e envolvente, além de se poderem compartilhar conhecimento e informagao.
Observe as instrugbes a seguir, que o(a) ajudarao a preparar o sarau.

= Primeiro, o(a) professor(a) vai definir um diadpara a realizagédo do evento.
Se possivel, convide os outros professores da escola, os diretores e os pais dos alunos.

7

= Depois devera ser determinada a ordem e o tempo de apresentagao de cada aluno.
= As apresentacbes poderao ser feitas por ordem alfabética.

= Releia o texto quantas vezes forem necessarias para que vocé tenha familiaridade com
ele.

= Antes de encenar, vocé devera fazer diversos ensaios para que na apresentagao seja
interessante e tudo seja realizado no tempo certo. Procure cronometrar seu tempo de
fala para que vocé se organize no dia do sarau.

= Se julgar relevante, utilize musicas, cendrio e figurino para auxiliar na contagdo de sua
historia.

= Lembre-se de que vocé deve apresentar sua historia utilizando o foco narrativo em-
pregado em seu texto.

I Dicas para que a atividade seja bem-sucedida

= A sala devera ser organizada em semicirculo para
que todos possam ver a apresentagédo de cada
colega.

= Empregue o registro formal ao expor as ideias.

= Respeite o tempo de apresentagao determinado
previamente pelo(a) professor(a).

= No momento da exposigao, fale pausadamente e
empregue um tom de voz adequado para que todos
possam ouvir o que esta sendo narrado.

= Lembre-se de que ndo é preciso gritar ou gesticu-
lar exageradamente, mas manter a naturalidade. .

Quando for sua vez de assistir a apresentagao de um

colega, procure respeita-lo, ndo conversando.

Terminada a atividade, faga uma avaliagao junto aos alunos para ver se a apresentacgéo foi satisfatéria e se os personagens
ficaram bem caracterizados. O ideal é que os alunos e os demais participantes interajam, a fim de se construir um ambiente
agradavel e intimista. E importante que todos se sintam motivados a apresentar os textos produzidos. 199

Imaginario Studio

FONTE: ALVES, BRUGNEROTTO (2012b, p.199)
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Apéndice 01

Volumes de 52 e 82 séries de colegdes didaticas aprovadas no PNLD 1999 e classificadas como
“Recomendadas com distingao” ou “Recomendadas”

52 série

82 série

ALP - Anélise, Linguagem e

Pensamento

Recomendada com distincado

Ainda gue ndo aparecam em uma secao
especifica, varias atividades de uso efetivo
da oralidade encontram-se articuladas com

as de leitura e de producéo de texto. Embora

a troca de informacdes em duplas e em
grupos ou a leitura de trabalhos elaborados

pelo aluno sejam as formas privilegiadas

para a abordagem da linguagem oral, sao
encontrados também exercicios que
envolvem préticas diversas e interessantes,
como a montagem de um jdri para simulagao
de um julgamento.

Recomendada

Ainda gue o livro ndo traga o subtitulo
Oralidade, nem faca um trabalho
sistematizado sobre 0 assunto, encontram-se
varias propostas que visam ao uso efetivo da
linguagem oral, articuladas as de leitura e as
de producéo de texto: conversa com pessoas
mais velhas sobre casamento, jogos entre
colegas, discussdo com o professor e colegas
sobre os estatutos da escola, por exemplo.

Portugués: Leitura e Expressao

Recomendada

O exercicio da oralidade esta presente em
todas as unidades, explorando o tema
abordado. Na secéo Discusséo Dirigida,
professor e alunos desenvolvem um dialogo
sobre o estimulo apresentado para a leitura
do texto principal, e, para isso, sao
apresentadas questfes. Também em
Sugestdes de Atividades, varias sédo as
situacdes que envolvem a expresséao oral do
aluno: apresentacdo de dados de pesquisa,
dramatizacdes, jari simulado, etc... Em todas
as situacdes em que aparecem, sdo
propostas criativas, diversificadas, de boa
qualidade, portanto excelentes
oportunidades de exercicio da expressao
oral em situacgdo escolar. As diferencas entre
oralidade e escrita deixam de receber
tratamento sistematico.

Recomendada

No volume desta série, como nos demais,
situacdes que favorecem o uso da oralidade
estéo presentes nas sec¢fes Discussao
Dirigida e Sugestfes de Atividades:
discussoOes de problemas, debates, etc...
criando um ambiente favoravel para o
desenvolvimento da expressao oral em
situacao escolar.

As diferencas entre oralidade e escrita deixam
de receber tratamento sistematico; trata-se
apenas, sumariamente, das variacées que
ocorrem em relacao a regido, situacéo social
em que se da a comunicacgéo e repertorio
linguistico do falante.

Portugués

Recomendada

O livro apresenta atividades que devem ser
realizadas oralmente, embora ndo seja
encontrada nenhuma orientacdo quanto ao
seu uso. Dentre elas, pode-se citar: pesquisa
com familiares, apresentacao oral do
significado de expressdes e de conclusfes e
contar historias. As varias propostas de
trabalho comparativo entre registro coloquial
e registro padréo destacam o registro oral e
as diferentes variedades linguisticas,
valorizando, assim, o repertério linguistico do
aluno.

Recomendada

O trabalho com a oralidade é realizado
através de discussfes com os colegas de
classe e de questdes que perpassam 0s
textos trabalhados. Tais atividades dao ao
aluno fluéncia e capacidade para expor
claramente suas ideias e construir
argumentos coerentes para defender seus
pontos de vista.
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52 série

82 série

Linguagem Nova

Recomendada

Todas as sec@es iniciam-se com a secao
denominada Expressao Oral. Entretanto
essa atividade recebe tratamento linear: as
condicBes de producéo e de recepcdo nas

Recomendada

As atividades de Expressdo Oral sempre
partem da figura gue aparece no inicio de
cada unidade. O livro apresenta questdes
para debate pouco adequadas a criacdo de

situacdes propostas ndo favorecem o uso da

um ambiente real de discusséo, pois ndo

linguagem oral, ndo propiciam a variacdo de
registro, sendo sempre dirigidas para uma
explicacdo do texto-imagem da abertura das
unidades. A aplicacdo dos mesmos tipos de
exercicio, ao longo das 14 unidades, denota
monotonia e, conseguentemente, auséncia
digradacéo de complexidade.

propiciam respostas informais ou
espontaneas. Aparecem, por exemplo,
guestbes de multipla escolha, como a
encontrada na pagina 9.

as de textos

raves

Portugués at

Recomendada

Tem a secdo Linguagem Oral, presente em
guase todas as unidades. A principal
caracteristica da obra é o equilibrio na
articulacdo dos quatro contetdos da LP no
EF: leitura, producéo de textos, oralidade e
conhecimentos linguisticos. Embora néo
esteja presente em todas as unidades, a
secdo Linguagem Oral também recebe um
excelente tratamento neste livro. Desde a
primeira unidade, esta questao aparece
como elemento fundamental para o
aprendizado da lingua; é interessante,
também, o paralelismo estabelecido entre
oralidade e escrita, particularmente
quando se observa a énfase ora nas
semelhancgas, ora nas particularidades de
cada uma delas. A partir dai, podemos
observar a preocupacado permanente com
a progresséo e com a adequacédo dos
diferentes usos dessa modalidade da
linguagem. A orientacéo visa ao
desenvolvimento da habilidade de
apresentar e ouvir; para tanto, encontram-se
indicacBes bastante adequadas para a
organizacdo de argumentos plausiveis e
validos. Em resumo, o trabalho realizado
com aoralidade merece destaque e
contribui de forma efetiva para o maior
dominio da lingua, particularmente, em
sua modalidade padrao. Essa obra
caracteriza-se pela exceléncia com que
sdo tratados a leitura e os conhecimentos
linguisticos, assim como pela exceléncia
do trabalho com a oralidade...

Recomendada

Tem a secéo Linguagem Oral, presente em
quase todas as unidades. A autora opta por
uma proposta que aborda a leitura, a
producéo textual, a oralidade e os
conhecimentos linguisticos como pontos
centrais, basicos e que merecem tratamento
equéanime no ensino da lingua.

A sec¢ao Linguagem Oral é bastante
privilegiada e articulada a Redac¢éo. Centra-
se aqui a discussao na capacidade de
argumentacéo, por ser essa uma das
habilidades mais exigidas das pessoas, tanto
na convivéncia com 0s outros quanto na
atividade profissional (p.11). Enfatiza-se a
realizacédo de debates, trabalhos em grupo e
painéis.

Pela pertinéncia das propostas, pela
variedade de géneros e de registros, bem
como pela clareza, correcdo e adequacéao
dos exercicios, o trabalho realizado com a
oralidade, neste livro didatico, merece
destaque e contribui de forma efetiva para
0 maior dominio da lingua,
particularmente, em sua modalidade
padrao.

Essa obra caracteriza-se pela exceléncia
com que sao tratados a leitura e os
conhecimentos linguisticos, assim como
pela exceléncia do trabalho com a
oralidade...
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52 série

82 série

Portugués: Palavra Aberta

Recomendada

Nota-se também a importancia dada ao
desenvolvimento da capacidade de
expressdo e argumentacdo oral e a

socializacdo de ideias e de experiéncias.

Em relacéo a oralidade, hd um namero

extenso de situacfes que favorecem o
uso da linguagem oral. As atividades

visam, principalmente, ao desenvolvimento
da argumentacao; sdo relevantes, pois
propiciam ao aluno a oportunidade de
manifestar-se emitindo opiniées, dando
palpites, antecipando conclus@es. Os
exercicios sdo variados e formulados de
maneira clara e correta.

Recomendada

Varias situacdes favorecem o uso da
oralidade através da discusséo de temas que
pertencem ao universo do aluno.

As atividades pretendem desenvolver a
argumentacéo oral; sdo relevantes, pois
propiciam ao aluno a oportunidade de
manifestar-se, emitir opiniées, dar palpites,
antecipar conclusdes.

Portugués em Outras Palavras

Recomendada

Cabe ressaltar que a variacéo linguistica
esta presente no livro, mas direcionada para
um proposito que ndo valoriza a diversidade

Recomendada

O que se constata, de um modo geral, é que
o trabalho com a oralidade ndo esta
fortemente presente. S6 se explora o debate

como objeto de estudo e reflexdo. ou seja,

oral sobre determinado tema, mesmo assim

ndo sdo bem exploradas as diferencas entre

tomando como referéncia um roteiro escrito, 0

as modalidades oral e escrita.
A maneira como é organizada a linguagem
oral ndo favorece a emergéncia de uma
situacado para a producao, especialmente,

gue ndo é muito estimulante. Aparecem
exercicios que trabalham a diferenca entre
linguagem oral e escrita, mas sempre se
tratando as caracteristicas da oralidade como

porque nao sao explicitados os objetivos da

erros e ndo como especificidades validas.

atividade; tampouco, ha a formulacdo de um
desafio que faca o aluno guestionar e se

Esse tipo de exercicio induz a um
pensamento que associa de forma intrinseca

posicionar. E preciso mencionar, entretanto,
a presenca de debates e discussfes
referentes, direta ou indiretamente, ao tema
tratado na unidade e a presenca de alguns
pontos no Manual do Professor que orientam
0 processo de avaliacdo dessa modalidade.

a lingua escrita e a formalidade, criando a
falsa ideia de que um texto escrito ndo pode
ter tracos de informalidade ou tracos
comumente presentes na lingua oral.

Adaptado do Guia 1999 (BRASIL, 1998b)
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Quadro esquematico das colecbes didaticas aprovadas no PNLD 2011

Titulo da
Colecéo

Pontos fortes

Pontos fracos

Destaque

01

A aventura
da
linguagem

Coletanea de textos
com tematicas
socialmente
relevantes.

Tratamento néo
sistematico da producéo
oral e escassez de
atividades sobre as
normas ortograficas.

Atividades de
compreensao que levam
em conta as
particularidades do texto
literario.

02

Dialogo —
edicédo
renovada

As propostas de
producéo textual.
A coletanea de textos
e o tratamento dado
aos temas das
unidades.

Enfoque nos
conhecimentos
gramaticais.

Atividades de producéo
textual que preveem
circulagdo para além dos
muros da escola.

03

Lingua
portuguesa
— linguagem
e interacao

A concepcgéo e a
organizacéo dos livros
em torno de projetos
associados a géneros
textuais que
promovem a
articulacéo entre os
eixos de leitura,
producéo de textos,
oralidade e
conhecimentos
linguisticos.

Pouca diversidade de
eépocas e regides, nos
autores literarios.

O trabalho sistematico de
exploragdo de géneros
adequados a situacdes

comunicativas
diversificadas, tanto na
compreensdo quanto na

producéo oral.

04

Linguagem:
criacéo e
interacéo

Selecéo textual,
projetos da secao
Espaco de Criagéo.

Questbes da secao
Estudo do Texto, que
nem sempre priorizam
capacidades relacionadas
a reconstrucéo de
sentidos.

Atividades das secdes
Ampliagdo do Vocabulario
e Dialogo entre textos.

05

Para ler o
mundo -
lingua
portuguesa

Leitura e producéo de
textos escritos.

O trabalho com a
oralidade, relativamente
reduzido e pouco
sistematico.

Os projetos de escrita que
encaminham as propostas
de producéo textual; a
articulacéo entre leitura e
producédo de textos nesses

projetos.

06

Para viver
juntos —
portugués

Atividades de leitura,
numerosas e
diversificadas, que
encaminham a
formagéo de leitores
proficientes.
Atividades de

producéo de texto,

Temética dos textos, que
se concentra na cultura
urbana,
predominantemente
vinculada a realidades do

Sudeste do Pais.

Articulacdo entre os eixos
de ensino.
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Titulo da
Colecao

Pontos fortes

Pontos fracos

Destaque

articuladas com as
atividades de leitura e
detalhadamente
orientadas.
Tratamento reflexivo
predominante nas
atividades que
envolvem
conhecimentos
linguisticos.

07

Portugués —
a arte da
palavra

Articulac&o entre
atividades de leitura e
de producéo.

Excesso de
metalinguagem e
abordagem
predominantemente
transmissiva dos
contelidos gramaticais.
LimitagBes no trabalho
com a oralidade nos

volumes dos 6° e 7° anos.

Coletanea de textos
literarios.

08

Portugués —
ideias &
linguagens

Articulacdo entre o
trabalho de leitura e
producgéo de textos.

Exploracgéo timida do
texto literario. Relevo
dado aos conhecimentos
linguisticos.

Insercéo de propostas de
projetos.

09

Portugués —
uma
proposta
para o
letramento

Coletanea. Articulacao
entre leitura, producgéo
de textos e exploracéo
dos conhecimentos
linguisticos.

InstrucBes para revisdo e
reescrita de textos
escritos que aparecem,

as vezes, apenas no
Manual do Professor.

Projeto pedagdgico claro e
consistente.

10

Portugués —
linguagens

Exploracéo de
capacidades de leitura
e tarefas de producéo

de texto.

Enfase em contetidos
morfossintaticos e
abordagem timida do
texto literario.

Projetos coletivos
propostos na secao
Intervalo, que articulam
atividades de leitura, de
producéo textual e
oralidade.

11

Projeto eco
—lingua
portuguesa

Diversidade nas
propostas de leitura e
de producgéo escrita.

Raras propostas de
oralidade no ultimo
volume. Pouca
contextualizacdo na
leitura de textos literarios.

Articulacdo dos eixos de
ensino, abordagem do
ensino de gramaética.

12

Projeto
Radix —
portugués

Trabalho com a
oralidade.

Alguns textos sdo usados
exclusivamente para
andlise da lingua e em
exercicios de
metalinguagem.

Secédo Grupos de Criagéo,
gue propde a realizacdo de
projetos.
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N. Titulo gla Pontos fortes Pontos fracos Destaque
Colecao
Trabalhando Producéo de textos Pequena quantidade de o
: s o A organizacgédo da proposta
13 com a escritos e atividades atividades com a .
. . . pedagdgica.
linguagem de leitura. oralidade.
Trajetorias Exploracao das narrativas
da palavra — Selecao de textos Oralidade nos volumes 6 plorac ~
14 . NP na leitura e producéo de
lingua literarios. e’.
textos.
portuguesa
. Coletanea, atividades . . .
15 . Tudo & de leitura, tratamento Oralidade. Projeto de leitura, ao final
linguagem . do volume.
dado ao texto literéario.
O relevo dado as
. Diversidade da atividades de . ~ .
Viva A ~ . Articulacéo entre leitura e
16 OrtUaUAs coletanea. Producéo conhecimentos roducao de textos
portug de textos. linguisticos. O trabalho P ¢ '
limitado com a oralidade.

Fonte: WINCH, 2011.
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Apéndice 03

Quadro esquematico das 12 colec¢8es didaticas aprovadas no PNLD 2014

N. Titulo fja Pontos fortes Pontos fracos Destaque
Colecgéo
Algpma ocorrencia de Articulacédo entre
praticas tradicionais de . ~
A ; o leitura e producao
Coletanea de textos. ensino de gramatica. o
g . : escrita: 0s textos
A aventura da | Atividades de leitura com Pouco aproveitamento
01 - . . - propostos nas
linguagem variadas estratégias de dos conhecimentos -
' . : atividades guardam
processamento do texto. | textuais e discursivos nas L
L o~ afinidade com aqueles
atividades de revisdo de .
dados para a leitura.
textos.
Coletanea de textos e Diversidade da
atividades de leitura que | Trabalho com a oralidade coletanea de textos
Jornadas.port- . . L
02 Lingua explqrgm d|fere.n.tes redug@o a troc.a.de |(_:ie|as para o trabalho com a
estratégias cognitivas. e préticas tradicionais de leitura e com os
Portuguesa : . ” .
Trabalho consistente com ensino de gramética. conhecimentos
a producdo escrita. linguisticos.
Perspectiva tradicional no
. . . trabalho com os
Diversidade de géneros .
. ; ~ conhecimentos
Tecendo textuais e articulacéo Lo Presenca de textos
03 . . . linguisticos e pouca d .
linguagens entre os eixos de leitura e X multimodais.
~ énfase no
producéo textual. !
desenvolvimento da
oralidade.
A A articulacdo entre os
A coletanea e as . X
o ; eixos da leitura, da
atividades de leitura e ~
~ producéo de textos
Para viver produgao de textos O tratamento dos escritos e do
; escritos; a adogdo de uma conhecimentos
04 juntos - . Lo i tratamento dos
N perspectiva textual e linguisticos nos objetos i
Portugués . X L2 . conhecimentos
discursiva na abordagem | digitais de aprendizagem. LT
. linguisticos com base
dos conhecimentos .
TR em uma perspectiva
linguisticos. X .
textual e discursiva.
Colecéo . L
os | Pespeciva: | mtvidaes deleiurae |, S00SE0S eerens | Trbati com s
Lingua de producéo oral. guag P '
densa. e outras).
Portuguesa
Andlise de textos
visuais e de textos
06 P.ortugues - Atividades de leitura. Aborda}gerp.do texto _ compostos de
Linguagens literrio. linguagem verbal e
imagens; propostas
de projetos.
Coletanea de textos
N _ . pouco diversificada para Associacao entre os
Portugués nos | Equilibrio entre os eixos ~ : ) i
o7 . . . a formacéo do leitor eixos de ensino por
dias de hoje de ensino. o ~ s . .
critico e pouca atencdo a meio de projetos.
diversidade sociocultural.
Portugués: Coletanea diversificada, | Fraca articulagéo entre os Trabalho com os
08 | umalingua propiciando articulagéo conhecimentos géneros textuais,
brasileira entre os géneros textuais | linguisticos e os demais especialmente 0s
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N. Titulo Eja Pontos fortes Pontos fracos Destaque
Colecao
propostos para leitura, eixos da lingua, com orais.
producéo de textos orais pouco estimulo a
€ escritos. reflex&o.
Atividades no eixo da 5 D
. L. . . . A secao “Projeto de
Projeto Telaris | leitura com grande oferta Pouca orientacdo nas T . X
09 ~ . ) . - . leitura” ao final de
- Portugués e diversidade de géneros producdes orais.
; cada volume.
textuais.
Diversidade de géneros e
representatividade autoral .
R Reduzida presenca da
dos textos da coletanea, P
. ~ variacao linguistica e
bem como articulacao L2
. : predominéncia, na
entre leitura e escrita. A Y
; coletanea, de géneros do
. Uso de fichas de .
Singular e s . universo urbano. - "
avaliacdo da producéo ; . Flexibilidade permitida
plural — . . Numero reduzido de
X escrita, orientando o = ao professor no
leitura, propostas de producgéo de .
10 = estudante no processo de . planejamento para
producéo e .~ textos escritos e de A«
autoavaliacao. L . uso dos trés
estudos da lexibili h atividades de oralidade
linguagem Flexibilidade de escolhas nos volumes do 7°. do 8° cadernos.
no tratamento dos o !
. e do 9° anos.
conhecimentos ~
LT Separacao entre textos
linguisticos. N A
~ literarios e néo literarios
Sugestdes do MP para o .
. A N em cadernos diferentes.
uso simultaneo dos trés
cadernos.
Articulagdo entre leitura,
Universos — producéo oral e escrita e Excesso de atividades e ~
. ~ ; . Integracao entre os
11 Lingua reflexdo sobre projetos para o periodo ; X
) . eixos de ensino.
Portuguesa conhecimentos de um anoletivo.
linguisticos.
Fraca articulag&o entre o
eixo de conhecimentos
Tratamento dado a textos | linguisticos e os demais,
literarios e multimodais; com elevado nimero de
articulacéo entre leitura, atividades dedicadas a
Vontade de produgaci.de textos e athI!SI(;aO de Artl_culagaoI e.ntre 0s
12 saber _ _oraldade. i metalngu_ag]em. eixos de leitura,
. Diversidade de géneros Sobreposicao de producao de textos e
Portugués

e orientacbes
detalhadas para a
producdo de textos

orais e escritos.

objetivos em grande
namero de sec¢des no
eixo de leitura.
Abordagem superficial e
reduzida da variacéo
linguistica.

oralidade.

Adaptado do Guia 2014 (BRASIL, 2013)
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Apéndice 04

Descricdo das propostas de trabalho com a oralidade e respectivas orientacdes ao professor
contidas no livro Portugués através de textos — 52 série

S |N. Proposta Orientacdo ao professor
“Objetivo: identificar as razdes para uso da lingua
escrita; estes exercicios que precedem o inicio das
atividades de redacédo neste volume, pretendem dar
Discusséo entre os alunos, a partir significado e finalidade a essas atividades. As
de questdes fornecidas, sobre o perguntas procuram levar o aluno a ver a lingua escrita
01 papel da escrita no cotidiano, como: apoio a memodria, superacgdo dos limites de
concluindo sobre quando e para espaco e tempo (destinatario ndo-presente); forma de
gue escrevemos (Unid. 1, p. 10) preservacédo da cultura. Os alunos podem citar outros
processos, além da escrita, para esses mesmos
objetivos [por exemplo, a fita cassete ou o telefone,
substituindo a carta,...” (p.10)
. ~ “Objetivo: desenvolver as habilidades de compreensao
Discussao, em grupo, sobre o : . ; S
determinada tematica, ‘e comunicagao orais, estlmular_r_;\ imaginacgéo e a
~ . criatividade e desenvolver as habilidades de trabalhar
apresentacéo para turma, seguida - oo
02 . ~ . em grupol...] Para decidir qual a verdadeira 6tima
de discusséo coletiva sobre a oS - .
o . ideia[...] a turma pode decidir-se por diferentes
melhor ideia apresentada (Unid. 2, lassificact Iher. bor exembpl mais original
0. 17) classificagdes e escolher, por exemplo, a mais original,
a mais absurda, a mais divertida, etc... (p.17)
Entrevista com adultos, a partir de | “Convém deixar que se formem grupos naturais e que o
roteiro escrito. Em grupos, trabalho — tanto preparatério (elaboragéo do roteiro de
discusséo dos resultados e entrevista) quanto de organizacdo das respostas, para
& loa| Preparo da apres§nta(;éo para a apres_erjtagéo - seja~feito em sala de aulq, sob a
=) turma. Comparacéo oral entre os supervisdo e orientacdo do professor.[...]Jorientar os
T resultados apresentados pelos grupos para que envolvam o maior nimero de membros
o grupos e formulacdo de na apresentacdo, sem, entretanto, fragmentar demais a
g conclusdes (Unid. 4, p. 47) exposicdo...” (p.47)
§ O exercicio visa ao “desenvolvimento das habilidades
= de apresentar e ouvir argumentos em defesa de um
3 Discusséo entre os alunos sobre ponto de vista avaliando-os, desenvolver a reflexéo
04 determinado tema a partir de critica” sobre a tematica. “A discu_sséo pod_e tornar-se
questdes fornecidas (Unid. 6, p. um estudo de problemas ecolégicos, em integracéo
71-72) com outras disciplinas — Ciéncias, Geografia”. Sdo
indicadas leis federais que o professor pode pesquisar.
(p.71).
“Antes de iniciar o debate, o professor deve levar a
turma a compreender o que € um argumento —
Debate entre os alunos sobre raciocinio que pretende provar um ponto de vista, uma
determinado tema a partir de opinido, procurando convencer os outros. [d4-se alguns
questdes fornecidas. Sugere-se exemplos]. Durante a discusséo, o professor deve levar
05 tomar notas dos argumentos os alunos a identificar os argumentos que vao sendo
mencionados e, ao final, elaborar apresentados e classifica-los como a favor ou contra,
uma sintese da discussao no bem como a identificar o que ndo é um argumento...”
qguadro (Unid. 10, p. 124) (p-124, destaque no original). Sugere-se ou o professor
escrever 0s argumentos no quadro, ou 0s alunos no
caderno e, depois, professor escreve no quadro.
Realizagdo de levantamento de “Ao longo do debate, o professor pode pedir aos alunos,
informacdes a partir de “conversa” ou os préprios alunos a colegas, que leiam suas
06 realizada na secéo anterior anotagfes para a turma (é uma maneira de levar os
“‘Redacéo’. alunos mais timidos a participar do debate, ou aqueles
Apresentacéo e discussdo coletiva | alunos com dificuldade de expresséo oral em situacéo
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Proposta

Orientacdo ao professor

dos resultados obtidos no
levantamento, sob a forma de
debate. (Unid. 12, p. 151-152)

de debate a esclarecer seu pensamento, nesse caso,
levar os alunos a perceber como o escrever pode
ajudar a tornar mais claro o pensamento).” Ha sugestéo
de bibliografia que podera auxiliar o professor na
conducdo da atividade. (p.151, destague no original)

Redacéao (12)

07

Leitura de texto descritivo,
elaborado em grupo, para a turma
(Unid. 2, p.18)

As sugestdes ao professor referem-se a produgéo do
texto e ndo a leitura do mesmo. O texto é construido em
coletivo, assim, durante elaboracéo, os alunos
interagem oralmente: “Os alunos propdem, oralmente,
frases que expressem as informag0des registradas no
guadro, e a turma, sob a orientacdo do professor,
escolhe as melhores.” (p.18)

08

Discusséao coletiva oral sobre o
conteudo de redages escritas e
lidas pelos alunos (Unid. 4, p.48)

SO ha orientacdes referentes a elaboracao da redacéo.
“Na fase da leitura de algumas redagdes para a turma,
além de os alunos procurarem semelhancas e
diferencas no tratamento do tema, como pede a
guestao, leva-los também a: analisar e avaliar os
aspectos selecionados pelos alunos, a ordenagéo
escolhida e a transicdo de um paragrafo para outro;
avaliar a pergunta escolhida para a introducéo (é
interessante? Desperta a curiosidade do leitor?);
verificar se o ultimo paragrafo é, realmente, uma
conclusédo adequada?” (p.48)

09

Leitura de textos descritivos,
escolhidos como melhores pelos
grupos (Unid. 5, p. 57-59)

S0 h& orientagdes referentes a elaboracdo da redacéo.

1

o

Leitura de texto narrativo
elaborado pelo aluno, se 0 mesmo
desejar (Unid. 6, p.72)

S0 h4 orientagdes referentes a elaboracdo da redacéo.
“Sugestdo: Pedir a alguns alunos (voluntarios) que
leiam suas redagbes para a turma” (p.72)

11

Avaliacao coletiva oral de frases
declarativas, interrogativas e
exclamativas, escritas e lidas pelos
alunos (Unid. 7, p.84-85)

S0 h& orientagdes referentes a elaboracdo da redacéo.

12

Leitura, cuidando entonacéo, de
didlogo elaborado pelos alunos em
grupo. O didlogo contém frases da

linguagem oral (Unid. 8, p.95)

“Esse exercicio que é também um exercicio de
linguagem oral (desenvolvimento da habilidade de ler
ou falar com a entonacéo adequada) — pode ser usada
para avaliacdo das redagdes pela propria turma. [...] 0s

exercicios partem da observacéao e registro de frases da
lingua oral, evoluem para a construcao do didlogo na
lingua escrita e voltam a lingua oral — pretende-se
gue os alunos percebam, assim, os recursos da lingua
oral na lingua escrita e de enunciacao oral da lingua
escrita.” (p.95, destaque no original)

13

Discusséao coletiva oral sobre o
processo de elaboragéo de
histérias em quadrinho, apds a
leitura de historias elaboradas
pelos alunos em grupos (Unid. 9,
p.110)

Orientagdes relacionadas a transformag&o do néo-
verbal em verbal.

14

Avaliacao coletiva oral de
redacdes elaboradas e lidas pelos
alunos, visando a identificar a
redagdo que melhor traduziu em
palavras a historia em quadrinhos
(Unid. 10, p. 124-125)

SO ha orientacdes referentes a elaboracdo da redacéo.
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Proposta

Orientacdo ao professor

15

Leitura das melhores redacdes,
escolhidas pelo grupo (Unid. 11,
p.140)

So hé orientacdes referentes a elaboracdo da redacao.

16

Conversa, extraclasse, com
criangas que trabalham a partir de
guestdes fornecidas. Apos,
organizacgéo das informacgées e
elaboracgao de texto que servira de
base para participagdo em um
debate (Unid. 12, p.151)

“Objetivos: Preparar para o debate do exercicio de
Linguagem oral, a seguir. Atribui-se, aqui, a escrita a
funcéo de organizagao de dados e auxilio a memoéria”

(p.151)

17

Discussdo em grupos, a partir de
guestdes, sobre temas ja
trabalhados. Sugere-se fazer
anotacdes, para auxiliar na escrita
posterior do texto. Escolha dos
melhores textos e leitura dos
mesmos para a turma, seguido de
discusséo coletiva sobre eles
(Unid. 13, p.165-167);

“O trabalho de grupo que prepara para a redagao € um
procedimento que visa a facilitar a elaboracao da
dissertacéo: a discussédo com colegas facilita a reflexao
e o levantamento de ideias e opinides sobre o tema.”
(p.165)

18

Realizac¢éo de levantamento oral a
partir de redacdes elaboradas e
lidas pelos alunos (Unid. 14, p.176)

“Sugestao: o levantamento sugerido [...] pode ser feito
por meio de uma discussdao dirigida, em que os alunos
apresentam suas felicidades certas e felicidades
incertas [temética que esté sendo trabalhada na
unidade], que vao sendo registradas no quadro-de-giz”
(p.176)

Gramatica (02)

19

Trabalho com pronomes
demonstrativos de forma a
explicitar que ha diferenca entre
fala e escrita. Leitura em voz alta
de algumas frases, ressaltando
gue mudanga na entoacdo provoca
mudanca no sentido (p. Unid. 2,
18-24)

“Objetivo: Levar o aluno a perceber diferengas entre a
lingua oral e a lingua escrita — a percepc¢ao dessas
diferencas € importante para o uso adequado da lingua
(uso de déiticos na lingua oral, mas nédo na escrita;
relacdo entonagdo-pontuacao; separacdo, na escrita,
da cadeia fonoldgica da fala, etc. Os exercicios tratam
de quatro diferencas entre a lingua oral e a lingua
escrita: a descontextualizacdo da lingua escrita[...]; a
cadeia fonolégica da lingua oral, que nédo estabelece
separacao entre as palavras, em oposi¢ao ao registro
escrito, que marca com espacos a separacéo entre uma
palavra e outra[...]; 0 uso do gesto como coadjuvante da
comunicacao, na lingua oral[...]; a entona¢édo como
determinante do significado na lingua oral[...]" (p.18)

20

Leitura de frases, em voz alta,
buscando identificar diferencas
entre frases interrogativas,
exclamativas e declarativas (Unid.
3, p.37-39)

“Leitura em voz alta das frases a fim de que os alunos
observem a diferen¢a de entonacao]...] Levar os alunos
a observar a diferenca de entonagéo entre as duas
frases [afirmativa e declarativa], conforme se use o
ponto final ou o ponto-de-exclamacéo. [...] leva-se os
alunos a relacionar pontuacéo (lingua escrita) com
entonacdao (lingua oral)[...]” (p.38, destaque no original)

Ortografia (03)

21

Leitura, em voz alta, de palavras

para verificar que uma letra pode

apresentar mais de um som (Unid.
3, p.40-41)

“Sugestdo: a natureza dos exercicios desta unidade,
gue exigem leitura em voz alta, para percepc¢édo da
relagdo prondncia-escrita, torna mais conveniente que
eles sejam resolvidos oralmente.” (p.40)

22

Leitura, em voz alta, de palavras
para verificar diferencas sonoras (s
—ss, r—rr) (Unid. 4, p. 51)

“é importante que o exercicio seja precedido de leitura
oral das palavras, pronunciando-se lentamente cada
uma, de modo que o aluno perceba a silaba como o

pequeno grupo de sons pronunciados numa s6
expiragéo.” (p.50)
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Leitura, em voz alta, de algumas “E importante levar o aluno a distinguir, na pronuncia, o
23 palavras, ressaltando a formacéo ditongo aberto do ditongo fechado (ha alunos que, por

de encontros vocalicos (Unid. 9, dificuldade de discriminacéo auditiva, ndo conseguem
p.115-116) fazer com facilidade, essa discriminagéo)” (p.116)
Utilizamos S para nos referirmos a se¢cdo em que a proposta se encontra no livro; N para nos referirmos

a numeragéo atribuida a proposta de trabalho com o oral, conforme ordem em que é descrita.

Descricdo das propostas de trabalho com a oralidade e respectivas orientacdes ao professor
contidas no livro Portugués através de textos — 82 série

S | N Proposta Orientacado ao professor
Em grupos, pesquisa-se sobre
determinado assunto — um grupo
pesquisa argumentos contra e outro, a p .
favor, e, ap6s, apresenta-se aos 0] exercicio prepara os alunos para o
P ' exercicio de Redac¢édo, em que devem
colegas. Deve-se tomar notas dos ~
. escrever uma argumentacéo. [...] Cada grupo
argumentos mencionados para . L
9T . ~ poderéa optar por uma posi¢do — contra ou a
utilizac&o posterior na producéo de . .,
01 o favor, desde que, coincidentemente, o numero
texto escrito: “Todos os alunos L ,
~ ) de grupos a favor seja igual a numero de
deverdo copiar os argumentos em
seus cadernos: serdo necessarios ao grupos contr_a[...], pode-se sortear 0s grupos
o ) ~ o« o para a posi¢édo a favor e os grupos para a
exercicio de Redacé&o”. “Avaliacao: a o "
. A ~ posicao contra[...]” (p.11)
turma decide qual é a argumentacéo
mais forte e convincente” (Unid. 1,
p.11)
“Varios exercicios de linguagem oral dos
& volumes anteriores tém como obijetivo, ao lado
S do desenvolvimento das habilidades de
o expressdo e compreensao orais, 0
o Pesquisa extraclasse, em grupo, e desenvolvimento, no aluno, da objetividade e
% apresentagéo dos resultados a turma. de espirito critico através de atividades que
= 02 Tomam-se notas para elaborar levem a pesquisa e analise da realidade.
S concluséo a partir dos resultados obtidos Neste volume, enfatiza-se e aprofunda-se
2 (Unid. 2, p.24) esse objetivo. Nesta unidade, e na seguinte, o
- exercicio de Linguagem oral leva o aluno a
questionar preconceitos e ideias feitas, e
prepara-o para o exercicio de Reda¢do.”
(p.24)
Pesquisa, na sala de aula, em grupo, e
apresentagéo dos resultados a turma. “Os comentarios da pagina 24, sobre o
03 Tomam-se notas e faz-se registro no exercicio de Linguagem oral da unidade
guadro para elaborar concluséo oral a anterior, sdo validos para esse exercicio;
partir dos resultados obtidos (Unid. 3, recorda-los.” (p.35)
p.35-36)
“No exercicio de Linguagem oral da Unidade 1
Discusséo circular sobre um tema. Cada | (p.11), as habilidades de argumentacéo foram
04 aluno deve apresentar um argumento desenvolvidas em situacdo de trabalho de
contra ou a favor ou enriquecer grupo e os argumentos a favor e contra
argumentos ja ditos (Unid. 4, p.50-51) foram apresentados em “blocos” bem
definidos, na apresentacdo dos grupos; neste
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exercicio, cada aluno, individualmente, deve
encontrar argumentos a favor e contra uma
posicéo e os argumentos sdo apresentados
alternada e sucessivamente. Exige-se, assim
do aluno, um tipo de reflex@o diferente daquela
desenvolvida no exercicio da unidade 1: aqui,
ele deve ver um e outro lado da questéo (e
N&o um ou outro) e ouvir e usar,
sucessivamente, argumentos a favor e contra
(o que esta mais proximo do que |he é exigido
em situagdes reais).” (p.50)

05

Entrevista, em espaco extraclasse, a
partir de roteiro fornecido pelo livro e
apresentacao dos resultados a turma.
Tomam-se notas dos resultados para
posterior discusséo e elaboracéo de
sintese coletivamente. Faz-se registro
escrito da sintese para futura consulta.
(Unid. 6, p. 75-76)

“O exercicio de Linguagem oral desta
unidade e os das unidades 7 e 8 integram-se
com os exercicios de Compreensao do texto
e de Redacdo dessas mesmas unidades, em
torno de um tema comum. [...] Recomendar
aos grupos que ndo se prendam, para escolha
das profissbes, aos critérios de interesses
pessoais ou intencdo de exercer.[...] Sugerir
aos grupos que escolham profissGes de uma
mesma &rea a fim de que possam, na fase de
organizagdo dos resultados, determinar as
semelhancgas e diferengas entre elas.[...]Feita
a sintese, o professor deve estimular o aluno
a confrontar suas caracteristicas pessoais,
interesses, gosto pelo estudo, com as
profissdes estudadas: um dos objetivos da
andlise do trabalho e do problema da escolha
da profisséo, nas unidades 6, 7 e 8, é dar ao
aluno elementos para uma opcao profissional
mais racional e consciente.” (p.75-76)

06

Levantamento coletivo de determinada
informacéo, seguida de discusséo
sobre o resultado. Para discusséo oral
coletiva, sugerem-se algumas
guestdes. (Unid. 7, p. 91-92)

“Além de completar o exercicio de redagao
(atribuindo-lhe objetivo e destinatarios), este
exercicio visa, ainda, a levar os alunos a
avaliar profissdes, sob o ponto de vista
positivo, (profissbes desejadas) e negativo
(profissBes ndo-desejadas), e a confrontar
opinides e atitudes. [...] Nos grupos, os textos
de cada aluno podem ser lidos, discutidos e
avaliados pelos colegas. Na etapa de analise,
levar os alunos a identificar preconceitos que
costumam influenciar as pessoas na escolha
da profissdo; leva-los também a discutir a
diferenca entre possibilidades reais de
chegar a profissdo desejada, e sonhos e
fantasias a respeito do futuro profissional —
essa discussao prepara o aluno para a etapa
de avaliacao, a seguir, o objetivo é
desenvolver no aluno, objetividade para avaliar
suas condicfes reais e, em decorréncia, 0
esforco necessario para, a partir delas,
alcancar a profissdo desejada.” (p.91)

07

Entrevista, em espaco extraclasse, a
partir de questdes fornecidas, com
estudantes de ensino médio. Elaboracao
de sintese das respostas obtidas tendo
por orientacdo questdes fornecidas

“O exercicio visa a criar uma situagdo em que
o0 aluno utilize o texto produzido como resposta
ao exercicio de Redacéo, e possa confrontar
sua posicao pessoal com a de outros
estudantes. Naturalmente, esta presente o
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(Unid. 10, p. 129-130)

objetivo de levar os alunos a refletir sobre
problemas sociais do mundo atual.” (p.129)

08

Leitura de tiras de papel contendo
significados de palavras. Deve-se
associar o significado com a palavra
correspondente (Unid. 11, p. 144)

“O jogo amplia e aprofunda a reflexdo sobre o
aspecto fénico das palavras; além disso,
desenvolve o interesse pelo dicionario e
amplia o vocabulario dos alunos.” (p.144)

09

Discussao, em grupos, sobre
determinado tema, sendo que as
conclusdes devem ser anotadas sob a
forma de frases coordenadas
conclusivas. Apresentagdo para a turma
e discusséo coletiva oral sobre as
apresentagdes. (Unid. 13, p. 173)

“O exercicio relaciona-se com o contetdo
gramatical da unidade: os alunos devem
procurar estabelecer relagbes de causa,
consequéncia, fim e concluséo entre ideias e,
em seguida, expressa-las em estruturas
linguisticas. O exercicio €, também, a
preparacao dos alunos para a producédo do
texto argumentativo, proposta no exercicio de
Redacgdo, a seguir.” (p.173)

Redagao (11)

10

Discusséao coletiva oral de textos
argumentativos, lidos em voz alta
pelos alunos, buscando identificar a
forma de argumentagéo presente
neles: “A turma compara as redagoes,
identificando a posicdo de cada grupo
e avaliando a forca da argumentacao
apresentada” (Unid. 1, p.11-12)

“Os exercicios de Linguagem oral e de
Redacdo desta e de outras unidades deste
volume desenvolvem as habilidades de
argumentacéo (oral e escrita) — séo essas —
talvez, as habilidades mais exigidas das
pessoas, tanto na convivéncia com os outros
quanto na atividade profissional, dai a
importancia de seu desenvolvimento
sistematico.” (p.11).

As demais orientacdes se referem a producéo
da Redacéo.

11

Apresentacéo de relatério de pesquisa,
elaborado em grupos, e avaliagdo
coletiva quanto ao conteudo e a forma
de apresentacao gréafica deles. Sugere-
se que os relatérios figuem a disposi¢éo
para consulta na biblioteca. (Unid. 2, p.
25-26)

As orientagdes se referem a producéo do
Relatério de Pesquisa.

12

Apresentacao de relatdrio de pesquisa,
elaborado em grupos, e avaliacdo
coletiva quanto ao contetdo e a forma
de apresentacao gréafica deles. Sugere-
se que os relatoérios fiqguem a disposicao
para consulta na biblioteca. (Unid. 3, p.
36-37)

As orientagfes se referem a producéo do
Relatério de Pesquisa.

13

Leitura, para a turma, de textos
argumentativos elaborados pelos alunos
a partir dos argumentos elencados na
atividade anterior — se¢é@o Linguagem
oral. Leitura dos melhores textos ou dos
elaborados pelo grupo e discusséo
coletiva sobre qual é o mais convincente
e 0 mais bem estruturado (Unid. 4, p.51-
52)

“[...]Depois da apresentacao dos grupos, o
professor pode tomar uma ou duas redacdes,
entre as apresentadas pelos grupos, e levar os
alunos a analisa-las sob os critérios
apresentados no esquema (se possivel,
reproduzir as reda¢cées em mimeégrafo, ou se
a escola dispuser de retroprojetor, transcrevé-
las na lamina propria, ou em papel celofane).”

(p.51)
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Apresentacao e avaliacdo de textos
elaborados pelos alunos, a partir de
observacfes e anotaces realizadas
por eles a respeito da comunicacéo
(palavras, ruidos, frases escritas)
ouvida/lida em local publico escolhido
pelos mesmos. H& a orientacéo:
“Escrevam, em conjunto, com base “Levando os alunos a registrar e observar, por
nas anotacdes de cada um, um texto escrito, conversas, 0 exercicio visa a
seguindo o modelo de “Rodoviaria”: - | desenvolver a percepcédo: - das peculiaridades
14 nao é necessario que vqcés se Iimi_tem da lingua or.al e de suas diferencas fon_olégicas
as anotacfes, podem inventar, criar e estruturais em relacdo a lingua escrita; - da
situagBes que ndo ocorreram, mas que | linearidade da escrita e das dificuldades para
enriquecem o texto; preservem as apresentar, através dela, situagdes de
caracteristicas da lingua orall...]", comunicacgao oral.[...]” (p.63)
Avaliacao coletiva dos textos,
considerando: “a capacidade deles em
comunicar a variedade e a
simultaneidade das conversas, ruidos;
o interesse despertado pelo texto; a
precisao no registro da lingua oral”
(Unid. 5, p. 63)
Conversa extraclasse, a partir de roteiro
fornecido e, em grupos, apresentacao “[...] Neste exercicio, 0 aluno usa a escrita com
dos resultados obtidos utilizando-se as fun¢des de apoio a memoria (quando anota
15 cartazes ou registros no quadro, para as re_spostas dos entrevistados),_e Qe
elaboracéo de sintese. A seguir, organizacédo e documentacéo de ideias
discusséo coletiva oral sobre o tema a (quando transforma a entrevista em texto)[...]”
partir de questdes fornecidas (Unid. 8, (p.105)
p.105 -106)
Discussao coletiva oral sobre quais
16 seriam 0s melhores glaborados pelos As orientacdes se referem & producao da
alunos em grupos e lidos para a turma Redacéo.
(Unid. 9, p.118)
. N : As orientagfes se referem a producgéo de
Discusséo coletiva oral sobre os P X
. frases, que “visa, além de desenvolver a
melhores paragrafos elaborados pelos DA o
17 alunos em grupos e lidos para a turma consciéncia fonologlca do_s aI_unos, leva-los a
(Unid. 11, p.145-146) dlfergn0|gr gramaticalidade de
' significadol...]” (p.145)
“[.--]Jos principais objetivos para a producéo de
texto, propostos pelo exercicio, sdo: usar a
. . . escrita com a funcéo de apoio a memorial...];
Leitura e avaliacdo coletiva oral de . f d )
18| dissertacBes elaboradas pelos alunos, usar gNescrlta como torma de organizar a
em grupo. (Unid. 12, p.161-162) opiniéo do grupo em um texto, a fim de
transmiti-la aos colegas e confrontar essa
opinido e sua expressao em forma escrita com
as de outros grupos.[...]" (p.161)
Discusséao coletiva oral de redacdes
argumentativas elaboradas pelos alunos “Nest . dacso t
em grupos, avaliando a posi¢céo de cada esle exercicio, a redagao tem como
. X i objetivo a organizagdo, num texto
19 grupo, o texto mais convincente; as

formas utilizadas para expressar as
causas, os fins, as consequéncias e a
conclusdo. (Unid. 13, p.174)

argumentativo das ideias discutidas no
exercicio de Linguagem oral[...]” (p.174)
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20

Leitura de redacéo escolhida pelo grupo
como a melhor. Orienta-se “troque com
alguns de seus colegas: dé seu texto
para que eles o leiam, leia o texto
deles. Escolham, juntos, alguns textos
para serem lidos em voz alta para toda
a turma. (Unid. 14, p.187)

As orientagOes se referem a produgédo da
redacéo.

Lingua oral, lingua escrita (02)

21

Leitura, em voz alta, de frases escritas
em um quadro. Pede-se para observar
que, na oralidade, ha recursos
expressivos diferentes da escrita, 0s
guais, nessa ultima, sé podem ser
representados a partir de mudancgas na
fonte ou na grafia da palavra (negrito,
italico, separacgéo de silabas por hifen,
repeticdo de letras). Orienta-se o aluno:
“invente outras maneiras de destacar
palavras num texto manuscrito ou
datilografado. Compare suas invencdes
com as de seu colega; indiguem as mais
originais” (Unid. 1, p. 9-10)

“Neste exercicio, o aluno verifica as formas de
que disp8e a lingua escrita para registrar os
recursos de énfase fonética com que conta a

lingua oral.[...] Analisar o quadro com os
alunos (quadro com frases conforme ditas de
forma oral e de forma escrita). A leitura em voz

alta é importante para que o aluno perceba a
relagdo entre os recursos da lingua oral e os

recursos de grafia” (p.09)

22

Reescrita de “oragbes proprias da lingua
oral [fornecidas no livro], usando a
construcdo que é aceita na lingua

escrita” (Unid. 5, p.62)

“Estruturas do tipo “O 6nibus ja esta pondo as
malas” ndo sdo aceitas na escrita, mas sao
frequentes na lingua oral, o que explica por

que os alunos tendem a uséa-las, ao escrever

(a interferéncia de estruturas da lingua oral é

um dos mais sérios problemas na
aprendizagem da lingua materna, mas
raramente € discutida no ensino do

Portugués). O objetivo do exercicio € levar os
alunos a perceber essa diferencga estrutural

entre a lingua oral e a lingua escrita. [...]".

Indica-se bibliografia sobre estrutura da lingua

oral. (p.62)

Utilizamos S para nos referirmos a se¢cdo em que a proposta se encontra no livro; N para nos referirmos
a numeracéo atribuida a proposta de trabalho com o oral, conforme ordem em que € descrita.

Descricdo das propostas de trabalho com a oralidade e respectivas orientagdes ao professor
contidas no livro Projeto Radix — 6° ano

wn

N.

Proposta

Orientacdo ao professor

Exercer “papel de orientador nessas

01

Para
comecar (12)
Q

12

Questbes, a partir de um texto verbal ou ndo-
verbal, para reflex&o inicial sobre um assunto
tratado no capitulo (p. 10; 24; 34; 49; 60; 78; 98;
118; 142; 154; 168; 180)

atividades, trabalhando com o grupo nao
sb a expressédo oral e sua adequacéo ao
contexto como também a construcéo de
uma postura de dialogo.” (Assessoria
pedagogica, p.16)

lgﬁ
o 3
N ~
97513
g}
x
Ll

Discussao, em grupos, sobre pintura fornecida
pelo livro, apds, apresentacdo de depoimento
para a turma com opinido e justificativa. Por fim,
sugere-se que os alunos comentem sobre o
depoimento dos colegas (Cap. 1, p.11)

“Durante as discussdes, proponha aos

alunos que confrontem suas opinides

com a do colegal...] E importante que
eles aprendam a solicitar a palavra, ouvir
e respeitar os diferentes posicionamentos
da turma” (Assessoria Pedagdgica, p.57)
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Contacéo de piada ou anedota. Alerta-se o
aluno para o fato de que “a graga de uma piada
depende muito da pessoa que a conta ou da
maneira como € contada.” E ressalta-se
“Lembre-se que a interpretagdo que vocé der a
piada podera valoriza-la bastante” (Cap. 2, p.
25)

14

N&o ha orientacbes ao professor.

Leitura de uma frase com as diferentes
entoagOes que podem ser atribuidas a ela.
Orienta-se para a realizacdo, primeiramente, de
uma leitura silenciosa e depois, para imaginar
diferentes situacdes em que a frase pode ser

dita. Salienta-se que “o tom com eu uma
palavra ou uma frase é dita pode transformar
seu significado” (Cap. 3, p. 37)

15

“Discuta com os alunos a importancia da

entoacao para se compreender o objetivo

de fala das personagens envolvidas em

uma interagdo.” (Assessoria pedagodgica,
p.64)

Elaboragéo de um comunicado, por escrito, a
ser transmitido oralmente para a turma.
Salienta-se que “o0 uso da voz é de extrema
importancia[...] O tom, as pausas, a entoacao
transmitem o que esté por tras da noticia:
emocao, indignagao, alegria, etc.” Orienta-se o
aluno: “Fale pausadamente e articule bem as
palavras para ser compreendido; € sempre bom
estarmos bem preparados quando vamos falar
em publico, por isso, defina antes o que vai falar
e ensaie; 0s comunicados geralmente sao feitos
em linguagem formal, etc.” (Cap. 4, p. 49-50)

16

“Proponha aos alunos que, em grupos,
imaginem outras situacées em que teriam
gue fazer um comunicado a classe.”
(Assessoria pedagogica, p.67)

Discusséo, em grupos, sobre contos de fadas
conhecidos pelos alunos, tomando notas para
apresentacéo posterior para a turma. OU Relato
breve sobre livro lido e porque é interessante,
indicando-o para leitura dos colegas (Cap. 5,
p.66)

17

“[...] Uma boa maneira de estimular o
gosto pela literatura é fazer os alunos
entrarem em contato com historias
interessantes por meio da leitura em voz
alta. Ler uma histéria para os alunos
significa transmitir conteddo e
emocgaol...]". Cita fragmentos de obras.
(Assessoria pedagdgica, p.70)

Depoimento sobre momentos marcantes
vivenciados pelos alunos, sugerindo, na
sequéncia, conversa com 0s colegas sobre o
papel das histérias tradicionais na formacao
das pessoas. Alerta-se para o fato de que “A
turma devera ouvir todos os depoentes, sem
interrompé-los; caso alguém deseje perguntar
alguma coisa ou fazer uma observagéo, é
interessante anotar enquanto ouve para, no
final, formular a questédo ou fazer o comentario.”

(Cap. 6, p. 82-83)

18

“antes de solicitar o depoimento aos

alunos, discuta com a turma em que

consiste esse género|...]” (Assessoria
pedagdgica, p.75-76)

Debate, em grupos, sobre um tema tendo por
base texto e questdes fornecidas pelo livro. S&o
apresentadas regras para o debate.
Apresentacao das conclusdes a turma, em uma
sessdo plenaria, e elaboracdo de documento
com as conclus@es gerais da turma a ser
afixado no mural da escola. (Cap. 7, 103-104)

1

©

“E importante estabelecer e discutir
previamente com os alunos as regras
gue deveréo ser seguidas.[...]JAo final,

analise oralmente com a turma os pontos
positivos e aspectos que precisam ser
revistos para um proximo debate”. Cita
fragmento de obra. (Assessoria
pedagégica, p.81)
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20

Entrevista em espaco extraclasse, a partir de
roteiro previamente escrito. Sugere-se tomar
notas para fazer a apresentacdo oral dos dados
obtidos na entrevista para a turma. (Cap. 9,
p.144)

N&o ha orientagbes ao professor na
assessoria pedagogica.

21

Mesa-redonda, em grupos, a partir de tema
fornecido. Orienta-se para que um aluno seja o
mediador e os outros participantes em cada
grupo. Elenca-se como tarefa do mediador:
coordenar a discusséo, cuidar o tempo de fala,
intervir quando necessario para bom andamento
da atividade. Sugere-se a realizacao de
pesquisa prévia sobre o tema para enriquecer a
discussdao e consultar professor de Geografia.
(Cap. 10, p. 156-157)

“Ressalte que atividades desse tipo
(entrevista e meda-redonda) sé&o
fundamentais para que o aluno
desenvolva a capacidade de ouvir os
outros e de falar no seu devido tempo”
“Antes da atividade, ajude os alunos a
levantar questdes polémicas
relacionadas ao tema e que podem servir
de mote para as discussdes. Apds as
discussdes, proponha a cada grupo que
exponha aos outros suas principais
conclusoes relacionadas ao tema”
(Assessoria pedagogica, p.94)

22

Entrevista sobre tema fornecido, a partir de
roteiro previamente escrito e, apgs,
apresentacao oral para a turma (Cap. 11,
p.170);

Indica-se “Retome as questdes discutidas
no capitulo anterior sobre os
procedimentos que devem ser tomados
antes de realizar uma entrevista.”
(Assessoria pedagogica, p.98) — Essas
guestdes estdo em Assessoria
pedagdgica, na pagina 95.

23

Leitura em voz alta de entrevista escrita no livro,
sendo um aluno o entrevistado e outro o
entrevistador. Orienta-se “leia o texto quantas
vezes forem necessarias até familiarizar-se com
ele. Observe atentamente a pontuacéo e a
entoacéo das frases. Nas entrevistas, fale um
de cada vez, para evitar que a fala de um ocorra
simultaneamente a do outro. [...] Terminada a
leitura em voz alta, vocé e todos os seus
colegas poderao discutir se ela ajudou a
compreender melhor o texto”. (Cap. 12, p. 182)

N&o ha orientagdes ao professor
referentes a essa secéo.

Para além do texto (05)

24

Apresentacao de cardapio, elaborado em grupo,
e discussao coletiva para escolha do melhor
(Cap. 2, p.29)

25

Discussao a partir de questdes fornecidas (Cap.
3, p. 42)

26

Relato para a turma de conto de fada, contado
ao aluno por familiares ou pessoas mais velhas
(Cap. 5, p. 65)

2

~

Debate sobre filme assistido. Seguido de
apresentacéo de trabalho realizado a partir do
filme, em grupos, para a turma (Cap. 7, 107-
108)

28

Sugestao de realizacdo de sarau literario na
sala de aula. H& informac¢fes de que era uma
pratica comum nos séculos XVIII e XIX e agora
esta retornando. Para adaptar a sala de aula,
orienta-se: cada um de vocés [alunos] escolhe
um poema, prepara a leitura em voz alta e, em
dia previamente marcado, o Ié para a turma.
Orienta-se “E interessante que todos se

N&o ha orienta¢des ao professor
referentes a essa se¢do na assessoria
pedagdgica.
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Proposta

Orientacdo ao professor

organizem e estabelecam uma forma para ler os
poemas: em pequenos circulos, num grande
circulo, individualmente, diante da turma...”
(Cap. 8, p.122-123)

Produzindo texto (02)

29

Criacdo de um jornal falado. Orienta-se o aluno
a assistir telejornais em casa e tomar notas
referentes: ao cenario e disposi¢céo dos
interlocutores; a postura e voz do(s) locutor(es)
e do comentarista. Ha orientacdo para escrever
em papel a noticia e o comentério e para cuidar
ritmo e entoacdo quando der a noticia. Sugere-
se discusséo ao final sobre o trabalho realizado.
(Cap. 5, p. 57)

Junto a proposta, sugere-se ao professor:
“terminada esta atividade, pode-se
discutir com os alunos a natureza dos
textos apresentados no jornal falado, a
informacao propriamente dita (texto
expositivo) e a opinido dada sobre a
noticia (texto argumentativo). (p.57).

30

Entrevista extraclasse sobre tema debatido
utilizando roteiro previamente escrito pelos
alunos e, apos, transcricdo, sendo que ha
orientagdo para o aluno adequar “as falas do
entrevistado para a modalidade escrita a fim de
publici-la em um livreto” a ser doado a
biblioteca escolar. Sugere-se discusséo, ao
final, sobre tarefa realizada. (Cap. 10, p.167);

“[...] Converse com os alunos sobre a
necessidade de definir os objetivos para
a realizagcéo da entrevista. A partir disso,

eles deverdo elaborar as questdes que
contribuirdo para a concretizacéo da

meta estabelecida. [...] Para ajudar a

lembrar os alunos das perguntas que
far@o, sugira que utilizem a escrita como

um recurso a memoria, registrando-as
em caderno ou bloco de anotacdes antes
da entrevista. [...] durante a realizacdo da
entrevista, os alunos devem transmitir
calma e ouvir o entrevistado com
atencéo” (Assessoria pedagogica, p. 95)

A linguagem dos textos (02)

31

Apresentacao e explicacéo sobre trés aspectos
da poesia: ritmo, rima e linguagem poética —
musicalidade da poesia. Seguida de leitura
expressiva de poemas. Orienta-se: o importante
€ manter o ritmo e a expressividade durante a
leitura. Para sentir melhor esse ritmo,
acompanhe cada som mais forte com uma
batida.de mao” (p.124-129)

N&o hé orientagdes ao professor sobre
procedimentos para a leitura expressiva.

32

Entrevista, pelo aluno na condigéo de repoérter,
a partir de roteiro previamente escrito por ele e,
apos, transcricdo. Sugere-se a escrita de
paragrafos sobre o entrevistado para publicacdo
no mural ou entrega em copia aos colegas junto
com a transcri¢éo da entrevista. (Cap. 12,
p.191)

“Complemente a discussao sobre
entrevista, retomando as orientacdes
dadas no capitulo 10.” (Assessoria
pedagdgica, p.103) Essas orientacbes
estdo em Assessoria pedagégica, na
pagina 95.

Utilizamos S para nos referirmos a secao em que a proposta se encontra no livro; N para nos referirmos
a numeracéo atribuida a proposta de trabalho com o oral, conforme ordem em que é descrita.




238

Descricdo das propostas de trabalho com a oralidade e respectivas orientacdes ao professor
contidas no livro Projeto Radix — 9° ano

wn

N.

Proposta

Orientacado ao professor

Para
comecar

(12)

01
a
12

Questbes para reflexdo inicial sobre
um assunto tratado no capitulo que
partem de um texto verbal ou ndo-
verbal (p. 10; 24; 38; 52; 72; 88; 102;
116; 130; 148; 168; 186)

Exercer “papel de orientador nessas atividades,
trabalhando com o grupo néo sé a expressao
oral e sua adequacéo ao contexto como também
a construgao de uma postura de dialogo.”
(Assessoria pedagogica, p.16)

Expressao Oral (12)

13

Leitura, em voz alta, de canc¢éo escrita
no livro, atentando-se para a entoacéo,
as pausas e o ritmo dos versos (Cap.
1,p.12)

Junto a proposta, sugere-se ao professor: “Seria
interessante executar a musica. Espera-se que
0s alunos percebam as pausas existentes no
texto, que néo estdo assinaladas graficamente
por sinais de pontuacgdo.”; e a melodia dos
versos causada pela sonoridade das palavras,
pela repeticdo de palavras e pela aproximacéo
de vogais de mesmo timbre. (p.12)

14

Fala publica sobre tema fornecido,
sugerindo-se a organizacao prévia de
um roteiro: “Em diversas situagdes em
gue nos apresentamos ao publico, [...]
temos de planejar previamente nossas
falas.” Orienta-se para organizar a fala

em introdugéo, desenvolvimento e
conclusao, preparar-se para possiveis
perguntas dos ouvintes, etc. (Cap. 2, p.

26)

ApOs apresentagdo, sugere-se a realizacédo de
um debate. Orienta-se o professor: “Aproveite
para ensinar-lhes diferentes estratégias de
argumentacéol...]. Divida os espacos na lousa
com os tépicos: concordar e justificar; discordar e
justificar; retomar a fala do outro para discordar;
apresentar novos argumentos, etc. Va
escrevendo no quadro-negro as sugestdes dos
alunos e ao final acrescente, se necessério, mais
algumas estratégias. Seguem algumas
sugestées: [...].” Ao final, sugere-se analisar
oralmente com a classe, salientando os aspectos
positivos e o0 que pode ser revisto para 0 préximo
debate. Expdem-se caracteristicas do debate a
partir de Dolz; Schneuwly e Pietro, 2004. (p.61-
62)

15

Comentério sobre cangéo lida ou
ouvida. Se ndo tiver acesso a
gravacao, sugere-se a leitura em voz
alta pelos alunos, observando a
melodia, o ritmo dos versos, a
sonoridade e as rimas. Apos,
discusséo coletiva sobre a cancao.
(Cap. 3, p. 40)

Junto a proposta, sugere-se ao professor: “Caso
seja possivel ouvir a gravagao, seria interessante
comentar as diferengas observadas na prondncia
das palavras, principalmente nas vogais o e e.”
(p.26)

Em Assessoria Pedagdgica, sugere-se ao
professor levar os alunos ao laboratério para
escutar as diferentes versdes da cancao de

Gilberto Gil, disponiveis no site informado. (p.67)

16

Discussao com um colega sobre
determinado tema e, ap@s,
apresentacao das conclusfes para a
turma. Sugere-se aos alunos:
“Fundamentem sua opinido com
argumentos convincentes e procurem
chegar a uma concluséo, expondo-a
com clareza para os demais colegas
(Cap. 4, p.55-56)

“Pode-se aproveitar essa oportunidade de
manifestagcéo oral por parte dos alunos para a
discusséao de temas atuais e polémicos|...]O
ponto de partida para a discussao pode ser uma
noticia veiculada pela imprensa.” (p.72).
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Proposta

Orientacado ao professor

17

Expresséo de ponto de vista sobre
determinado tema. Pede-se que aluno
argumente oralmente sobre dada
afirmacéo e ressalta-se ao aluno: “a
fala também é estruturadajcomo a
escrita], por isso exponha com clareza
e objetividade seu ponto de vista
visando a uma concluséo coerente”
(Cap. 5, p. 74)

“[...]Jconverse com os alunos sobre as regras a
serem seguidas quanto a: esperar a vez de falar
e solicitar a palavra; ouvir e respeitar os diversos

posicionamentos. [...] Sugerimos também
aproveitar esta oportunidade de expresséo oral
para relembrar e reavaliar como as atividades
orais anteriores se desenrolaram — seus
problemas e seus aspectos positivos -, a fim de
se estabelecer a que pontos os alunos deverao
ficar atentos durante o debate para que o
desempenho deles seja cada vez melhor.”
Sugere-se retomar as estratégias argumentativas
trabalhadas em capitulo anterior. (Assessoria
pedagdgica, p.76)

18

Narracao de conto, escrito no livro,
com as proprias palavras do aluno,
seguido de comentarios da turma
sobre a narracdo, acrescentando-se
algo que fora esquecido ou
comentando fatos que foram
acrescentados ao texto original (Cap.
6, p. 91)

N&o ha orientacdes ao professor sobre essa
secdo em Assessoria pedagdgica.

19

Producgé&o, em pequenos grupos, de
jornal falado, para TV ou radio, a partir
de um texto informativo fornecido.
Alunos exercem papel de
apresentador, entrevistador,
entrevistado e comentarista. (Cap. 7,
p. 104)

“[...] no momento em que o professor considerar
adequado, pode pedir aos alunos que observem
quais alteracBes foram feitas no texto original ao
usa-lo para uma atividade oral e porque essas
alteracdes precisaram ser feitas. Quando os
alunos forem compor as falas da entrevista,
pode-se também explorar a questao das
variedades linguisticas. [...] Ap6s cada
apresentacgéo, faca uma avaliacdo coletiva do
trabalho apresentado.” Pede-se para explicar ao
aluno que é uma avaliacdo construtiva, para
aperfeicoar o desempenho dos alunos nas
préximas apresentacdes (p.86)

20

Pesquisa e apresentagéo oral,
sugerindo-se a elaboracdo de um
quadro-resumo para auxiliar na
apresentacao. “A medida que for
fazendo sua exposicao oral, va
consultando o quadro-resumo.” (Cap.
8, p. 117);

“Para que as pesquisas nao fiquem repetitivas,
defina com a classe subtemas” (Assessoria
pedagdgica, p. 89)

21

Forum de discusséao sobre frases
escritas pelos alunos sobre
determinado tema. Explica-se que o
férum € uma das modalidades de fala
publica, sendo necessario seguir
algumas regras, tais como: suas partes
— explanacéo e debate-, os membros
necessarios - explanadores,
coordenador e secretario (para tomar
nota das principais conclusdes e ler ao
final), etc...(Cap. 9, p.132-133)

“Esta proposta para a Expresséo Oral é um
pouco diferente das demais apresentadas na
obra: os alunos terdo a oportunidade, antes, de
escrever sobre um assunto do maior interesse
para eles — a propria adolescéncia. Depois, eles
falardo, de preferéncia informalmente, para que
circulem muitas ideias: o0 assunto e o tipo de
proposta requerem um ambiente menos rigido.
[...] O material [as frases escritas e expostas]
pode servir, ainda, de subsidio a outras
atividades que forem feitas ao longo desse
periodo, principalmente, para a producao de
textos|...]” (Assessoria pedagogica, p.94)
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Proposta

Orientacado ao professor

22

Seminario, em pequenos grupos, sobre
tema fornecido e apresentacédo para a
turma, Orienta-se para que 0 grupo
pesquise sobre 0 assunto e prepare
material escrito para auxiliar na
apresentagdo. Ressalta-se que “as
falas ndo devem ser decoradas, nem
deve se utilizar textos escrito para ler
no momento de apresentagao, pois “a
leitura mecéanica de um texto néo leva
em consideracao interlocutor algum;
portanto, ndo resulta em
comunicacao[...] o material escrito em
cartolina ou na lousa serve para
orientar quem fala e facilita a
compreensao de quem ouve” (Cap.
10, 151-153)

“Sugerimos que essa atividade seja desenvolvida
interdisciplinarmente com o professor de
Ciéncias.[...] Caso os alunos decidam fazer uma
pesquisa na internet, professor [de LP]pode abrir
uma discussao na classe sobre quais seriam as
palavras-chave mais adequadas a serem
utilizadas no site de busca. O professor também
pode aproveitar essa atividade sobre palavras-
chave para explorar outro recurso que os alunos
poderdo usar na apresentacdo: os esquemas,
que servirdo de apoio as suas falas. Apds a
apresentacao, € interessante que cada grupo
faca uma analise do trabalho, procurando
identificar aspectos positivos, as dificuldades
superadas durante o processo e aquelas que
ainda precisam ser mais trabalhadas.
(Assessoria pedagogica, p. 100)

23

Entrevista extraclasse, a partir de
roteiro com as informac6es que se
deseja obter. Apéds, apresentacdo dos
resultados aos colegas, relatando
como foi realizada a entrevista.
Orienta-se: “atente para o tom de voz
no momento de falar, ndo exagere na
gesticulagéo, olhe para seus
interlocutores e, principalmente, ndo
leia o texto.” Sugere-se iniciar a
entrevista com um bate-papo para
obter mais informacdes, levar roteiro
com anotacdes sobre as informacdes
gue se deseja obter. Ao final, forma-se
um painel de histérias (Cap. 11, p. 170)

Séo fornecidas ao professor informagdes sobre o
género entrevista e seus tipos: ndo-estruturada,
semi-estruturada e estruturada. Aconselha-se o

professor: “Para essa atividade, seria
interessante orientar os alunos sobre algumas
atitudes que eles podem ter durante as
entrevistas para que esse momento seja 0 mais
proveitoso possivel: Por exemplo: escutar
atentamente [...], demonstrar sua atencao [...],
silenciar para obter mais informagoes [...],
resumir o que foi dito [...], encorajar o
entrevistado a dizer mais [...], etc”. (Assessoria
pedagdgica, p.103)

24

Mesa-redonda a partir de tema
fornecido, sugerindo-se a anotagéo,
pelo coordenador, das intervengdes

bem como das questdes dirigidas aos
debatedores. Enfatiza-se que “nas
situagOes de fala publica, a postura e o
tom de voz devem ser adequados —
mesmo na discussao acalorada, ndo
h& necessidade de elevar
exageradamente o tom de voz. O
planejamento da fala também é
indispenséavel. Neste caso, vale anotar
pequenos lembretes, em tdpicos, a fim
de evitar o esquecimento de algo
importante” (Cap. 12, p. 187-188)

“Sugerimos que se releiam as orientacbes
relativas a se¢do Expresséo oral dos capitulos 2
e 5.” (Assessoria pedagégica, p.108)

Para além do texto

(08)

25

Apresentacdo oral de resultados de
pesquisa, ndo sendo mencionada a
utilizac&@o de recursos verbais ou ndo-
verbais (Cap. 1, p. 17)

Explicagbes acerca da intertextualidade e sua
definicdo nos PCN-LP (BRASIL, 1998, p.27).

26

Entrevista extraclasse, a partir de
questdes fornecidas no livro, seguido
de transcricao das respostas para a
forma escrita. Apds, apresentacdo
para a turma, sob a forma de relatério
de pesquisa, utilizando recursos

“Oriente os alunos quanto a forma composicional
do relatério [...]. A apresentacdo dos dados
devera ser feita por meio de gréficos elaborados
com o professor de Matemética, junto com um
texto que os descreva. Para finalizar, os alunos
devem redigir uma concluséo. [...]. Apos a
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S |N. Proposta Orientacado ao professor
gréaficos. Reunido de todas as redacdo de uma primeira versao do relatério
informacdes para elaborar documento final, proponha a reviséo e a reescrita do texto
a ser doado a biblioteca. (Cap. 2, p. [reescrita coletiva].” S&o expostas algumas
33) estratégias e alguns cuidados fundamentais no
processo de reescrita. Cita fragmento dos PCN-
LP. (Assessoria pedagdgica, p. 62-63)
Discussdo com os colegas sobre tema NZo ha ori ~
27 isado junto da familia (Cap. 3, do ha oerentagoes ao professor §qbre essa
pesquisado j p
p.41) secdo em Assessoria pedagdgica.
Apresentagao de pesquisa rea_hzada, a Sugere-se que, apds a pesquisa, 0s alunos
_partir de exposicao verbo-visual, discutam sobre a temética. Para apresentar
28 umrlégﬂg%: (Iaoctjjzgopsa;ir?%rr?(:s::tar dados coletados, pode-se retomar
. conhecimentos adquiridos sobre construcdo de
coletados. As explicagbes e 0S| graficos no capitulo 2. (Assessoria pedagégica,
comentarios serdo feitos oralmente. p. 76)
(Cap. 5, p. 82)
Conversa, com pessoas e entidades, a A ~
29 rtir de roteiro fornecido (Cap. 7 N&o ha o~r|enta<;oes ao professor s,opre essa
pal p. 7,
0.109) secdo em Assessoria pedagdgica.
Apresentacdo para a turma de dados | Atividade pode ser realizada junto com o Prof. de
obtidos a partir da aplicacdo de matematica, o qual “podera auxiliar os alunos a
questionarios a comunidade. Orienta- | elaborar perguntas de forma adequada para que
se para tabular e organizar os dados as respostas possam ser tabuladas.” Para
30| em gréficos e compor um texto final. apresentacao, [...] os alunos podem retomar os
(Cap. 9, p. 139-140) conhecimentos construidos nas atividades
interdisciplinares sugeridas no Cap. 2.
(conhecimento referente a elaboragéo de
graficos)
Roda de discussbes sobre filmes Ao A ~
31| assistidos a partir de roteiro fornecido N&o ha or lentagoes ao professor gopre essa
se¢do em Assessoria pedagogica.
(Cap. 10, p.166) &
Leitura de poema para a turma,
atentando para tom de voz e “A leitura dos textos se faz com duplo interesse:
expressividade. Sugere-se que aluno 0 de descobrir seus sentidos e o de verificar
32| facga, previamente, “andlise formal do | como se construiram tais sentidos pelos recursos
poema, dividindo seus versos em de linguagem utilizados [ritmo, rima, figuras de
silabas poéticas, descobrindo seu linguagem].” (Assessoria pedagdgica, p.102).
ritmo e suas rimas.” (Cap. 11, p. 183)

Utilizamos S para nos referirmos a secao em que a proposta se encontra no livro; N para nos referirmos
a numeracéo atribuida a proposta de trabalho com o oral, conforme ordem em que é descrita.

Descricdo das propostas de trabalho com a oralidade e respectivas orientacdes ao professor

contidas no livro Vontade de Saber — 6° ano
S N. Proposta Orientacdo ao professor
o Além dos objetivos especificos referentes ao
o€ ~ I . contelido da unidade, ha os objetivos comuns:
T 5 Questbes de carater introdutério a | . ! ~
< ! Preparar a discussao sobre os assuntos tratados
< 01 | serem respondidas oralmente pelos . ) o
n 8o Ca . ; na unidade; desenvolver habilidades de
oo @ alunos (p. 8; 51; 94, 136; 179; 212 — ~ I” (Orientacs f 29-
2o=106 primeiro capitulo das unidades expressao oral” (Orientagdes ao professor, p.29;
5 o ; 41; 55; 63; 75; 86) “O papel do professor como
o impares) . . L
O%o mediador € fundamental para que os objetivos
@ propostos nessa se¢do sejam alcangados” (p.5)
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Producéo oral (05)

de acordo com a situacao
comunicativa.” Ha dicas para a
realizacéo da atividade, tais como:
“Ao se expressarem oralmente,
mostrem entusiasmo com a
conversa e procurem falar de forma
pausada e bem-articulada, usando
um tom de voz adequado para que
todas as pessoas possam ouvir e
compreender o que vocés estado
falando; quando estiverem ouvindo
a apresentacéo dos colegas,
procurem prestar bastante
atencaol...]. (Unid. 1, Cap. 1, p. 22-
23)

S N. Proposta Orientacdo ao professor
oo ~ o . N&o ha orientacdes especificas. Essa subsecao
T Questdes de carater interpretativo a : “ : ~
S5 ! visa a “promover a interagao dos alunos em sala
6 07 | serem respondidas oraimente pelos de aula, de modo que eles possam trocar ideias e
4 8& a alunos (p. 10; 18; 32, 37; 54; 75; 80; Compé\rtilhar seus conhecimentos com base na
g5 27 96; 103, 120; 138, 150; 159; 165; leitura do texto objeto de estudo” (Orientagbes ao
S 181; 185; 199; 202; 215; 236; 240) ) ¢

7} professor, p.6)

%) N&o ha orientagdes especificas. Visa “promover a
& g interacdo dos estudantes, permitindo-lhes a troca
g c_>5 Questdes de carater reflexivo a de conhecimentos, de experiéncias e a formacéao
S o | 28 | serem respondidas oralmente pelos | de opinido.” Deve-se levar os alunos “a relacionar
EEE a | alunos (p. 10-11; 19; 33; 54; 76; 81; | o tema abordado a questBes de seu cotidiano, a
=5 45 97; 140; 151, 160-161; 166; 186; emitir pontos de vista sobre comportamentos e
§ o 200; 202; 216; 220; 240) atitudes, arraigados na sociedade
AS contemporénea.” (Orientacfes ao professor,

© p.6)
Encenacéo de conversa telefonica
em duplas, ressaltando a
importéncia de adequar a Explique “aos alunos que ha diferentes graus de
linguagem a diferentes situacées de formalidade na Lingua Portuguesa e que a
comunicacao e diferentes situacgdo e o interlocutor indicardo qual nivel
interlocutores, enfatizando o uso devera ser empregadol...].Oriente os alunos a
formal e o informal da lingua. Ha montarem na sala de aula uma diviséria para
orientacao para que os alunos indicar que as pessoas ndo estdo no mesmo
facam anotacdes para organizar a ambiente e, se possivel, peca-lhes que tragam
conversa. Ao final, debate-se entre | aparelhos eletrbnicos para encenar a conversa.”
a turma sobre a atividade realizada: | S&o dados exemplos e sugeridos papeis a serem
“Apos finalizarem as representados pelos alunos. (Proposta, p.23)
apresentacdes, a turma ira
conversar a fim de que possam
avaliar a performance das duplas e No trabalho com a producéo oral, deve-se
46 | se alinguagem empregada estava | orientar os alunos a fim de que percebam que as

situagdes publicas de comunicagao oral (como
debates, seminarios, mesas-redondas, palestras,
etc...) ndo se configuram como simples
conversas informais e espontaneas, mas que se
tratam de préticas sociais discursivas,
organizadas a partir de diferentes parametros...]
€ imprescindivel que eles [os alunos] tenham a
oportunidade de patrticipar da producéo de
diferentes géneros textuais orais em sala de aula,
a fim de compreender os diferentes usos e
contextos sociais, e conseguir fazer uso deles de
forma adequada. Cita fragmentos de obra.
(Orientagbes ao professor, p.33)
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Proposta

Orientacdo ao professor

47

Ler parédia produzida na secéo
“Producéo escrita”, tendo por base
a histéria “Chapeuzinho Vermelho”,
para os anos iniciais da escola. Ha

algumas dicas para realizacéo da
atividade: Ao contar a historia,

procure falar pausadamente e use
um tom de voz adequado, nao
muito baixo, nem alto demais;
pronuncie as palavras de forma

correta e com clareza e evite a
repeticdo de expressbes como ai,

dai, né, td entendendo; Para
prender a aten¢&o dos ouvintes,
narre a histéria com expressividade

e entusiasmo, utilizando gestos,
mimicas, expressoées faciais, e até
efeitos sonoros produzidos com a
boca ou com as maos]...]” (Unid. 2,

Cap. 1, p. 66)

“Para realizagéo desta atividade, € importante
orientar cada uma das etapas e destacar as
estratégias apresentadas, a fim de que os alunos
compreendam a importancia das atitudes e
gestos para prender a atencdo dos ouvintes e
envolvé-los na narrativa. “ Sugere-se avaliacédo
coletiva da atividade, “levando-os[os alunos] a
apreciarem a performance dos contadores das
histérias; o que consideram mais importante na
atividade; como o publico reagiu; o que mais
prendeu a atengao dos ouvintes.” (Orientagbes
ao professor, p.50)

48

Narragcdo de causo, contado por
familiares ou pesquisado na internet
ou em livros, em local publico.
Orienta-se para fazer anota¢fes da
historia e memoriza-la, inclusive os
detalhes, e prestar atencdo nos
recursos de expressividade Ha
dicas como: “Pronuncie claramente
as palavras; narre com
expressividade e entusiasmo, e use
um tom de voz suficientemente alto
para que todo o publico consiga
compreender bem o que vocé esta
falando; utilize uma linguagem
coloquial, caracteristica de textos
como esse. Lembre-se de que vocé
€ o narrador, por isso fale olhando
para a plateia para conseguir a
atencao dela. Utilize gestos e
expressoes faciais para dar
dinamicidade & histéria. (Unid. 3,
Cap. 1,p.107-108)

“Sugestao de atividade: festival de contacdo de
causos. Objetivos: despertar o interesse pela
contacéo de historias; estimular praticas de
oralidade com os alunos; promover a interacao
entre a turma.[...] Ao final da Producéo oral,
promover com os alunos uma avaliagio da
atividade considerando a pesquisa e a
apresentacéo (incluindo tons de voz, entonacéo,
posturas, gestos, atencéo dos ouvintes). Orientar
também para que exponham o que consideram
mais produtivo e o que precisaria ser mudado”
(OrientagBes ao professor, p. 59)
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Orientacdo ao professor

49

Seminario, a partir de pesquisa
realizada em grupo. Ha dicas,
como: “[...] definam a ordem da
apresentacéo, de modo que as
informacdes sejam transmitidas de
forma compreensivel; [...]
organizem a apresentacao para nao
ultrapassar o tempo indicado [pelo
professor]; elaborem um roteiro
indicando o que cada integrante do
grupo vai falar, a fim de organizar a
apresentacao e evitar confusdes e
esquecimentos|...] durante a
apresentacéo, fale pausadamente e
em um tom de voz adequado]...] se
possivel, utilizem recursos, como:
lousas, cartazes, fotografias, slides,
etc.” (Unid. 4, Cap. 2, p.167-168)

“Ap0s a finalizacéo dos seminérios, orientar os
grupos a se reunirem para avaliar como foi a
apresentacéo do grupo e de cada um
individualmente, observando a clareza na
explanagéo das informacdes, o tom de voz
empregado, a adequacédo ao tempo estipulado,
se a sequéncia da apresentacao estava
organizada, se os materiais de apoio porventura
empregados foram bem utilizados. Em seguida,
pode-se propor que a turma se relina para
avaliar, como ouvintes do trabalho, qual foi o
resultado e o que aprenderam sobre a
apresentagao de cada grupo.” (Orientagbes ao
professor, p.71)

50

Apresentacao de livro lido. Orienta-
se para fazer anotacdes sobre o
livro. Apés os relatos, abre-se um

espaco para comentar sobre a
atividade realizada e sobre qual
livro mais interessou. Ha dicas para
realizar a atividade, tais como “fale
pausadamente, utilizando um tom
de voz audivel a turma e uma
linguagem formal; enquanto um
colega estiver apresentando,
escute-o atenciosamente e em
siléncio; evite repetir palavras e
expressfes como ai, né, ta
entendendo,” etc... (Unid. 5, Cap.
1, p. 183)

“A fim de motivar os alunos para a atividade,
apresente a eles a sua experiéncia com leitura e
conte-lhes sobre um livro cuja histéria vocé nao
tenha esquecido. Aproveite e questione-lhes se

eles ja leram algum livro cuja histéria foi
marcante.” (Proposta, p.183)

“pode-se pedir ainda que os alunos realizem uma
pesquisa a ser feita na escola sobre leitura e,
com base nos dados coletados, montar um
grafico com auxilio do professor de matematica.”
Sugere-se expor os graficos na biblioteca para
que todos verifiqguem quais séo as leituras que o0s
colegas tém feito.” (Orientagdes ao professor,
p.80-81)

Utilizamos S para nos referirmos a se¢cdo em que a proposta se encontra no livro; N para nos referirmos
a numeragéo atribuida a proposta de trabalho com o oral, conforme ordem em que é descrita.

Descricdo das propostas de trabalho com a oralidade e respectivas orientagdes ao professor
contidas no livro Vontade de Saber — 9° ano

S

N.

Proposta

Orientagdo ao professor

Conversando sobre o

assunto (06)

01

06

Questdes de carater introdutdrio a serem
respondidas oralmente pelos alunos (p. 9; 50; 94;
142; 183; 224 — primeiro capitulo das unidades

impares)

Além dos objetivos especificos
referentes ao contetido da
unidade, h& os objetivos comuns:
“Preparar a discussao sobre os
assuntos tratados na unidade;
desenvolver habilidades de
expressao oral” (Orientagdes ao
professor, p.29; 37; 44; 61; 68)
“O papel do professor como
mediador é fundamental para que
0S objetivos propostos nessa
secao sejam alcancados” (p.5)
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S N. Proposta Orientacdo ao professor
g N&o ha orientacdes especificas.
5 Essa subsecao visa a “promover
o~ ~ o . a interacdo dos alunos em sala
™ Questbes de carater interpretativo a serem
o |07 respondid | : | | 12- 21 38: de aula, de modo que eles
S a pondidas oralmente pelos alunos (p. 12; 21; 38; possam trocar ideias e
S g 29 42; 57, 72; 77; 98; 105; 122; 130; 144; 149; 169; ilh heci
2 174; 187; 194; 208; 212; 227; 231; 249; 260) compartilhar seus conhecimentos
o com base na leitura do texto
5 objeto de estudo” (Orientagdes
O ao professor, p.6)
° Nao ha orientacbes especificas.
S Visa “promover a interagao dos
= estudantes, permitindo-lhes a
= troca de conhecimentos, de
S~ experiéncias e a formacao de
— ~ £ . . s ix oy
°Q | 39| Questdes de carater reflexivo a serem respondidas | opinigo.” Deve-se levar os alunos
@ 2 |a oralmente pelos alunos (p.13; 22; 43; 53; 58; 73; 78; | “a relacionar o tema apqrdado a
'_qc_.) 5 |50 99; 123; 131; 145; 151; 170; 175; 195; 209; 213; guestdes de seu cotidiano, a
=T 228; 232; 250-251; 261) emitir pontos de vista sobre
S comportamentos e atitudes,
£ arraigados na sociedade
§ contemporanea.” (Orientagbes ao
A professor,
p.6)
Encenacao de parte de roteiro elaborado pelos
alunos na secgéao anterior “Produgéao escrita”. Ha “Durante as representagoes,
dicas, como: “Cada grupo devera organizar o oriente os alunos a separarem
cenario e o figurino de acordo com a cena; antes de uma folha em branco para
51 realizarem a atividade, um integrante do grupo avaliarem os grupos que se
devera contar rapidamente a histéria e o que se apresentarem. Peca que
passou até chegar a cena que sera representada; observem se a representacgéo foi
preparem antecipadamente a muasica e os efeitos boal[...]” (Junto a proposta, p.30)
sonoros (Unid. 1, Cap. 1, p. 30)
—~ Telejornal, a partir de roteiro de noticias elaborado
5 na segao anterior “Produgao escrita”. Sugere-se
T usar cartazes com o texto escrito para auxiliar, de
) portar uma cépia do roteiro caso seja necessario
2 consultar. Ha dicas, como: “durante a apresentagao,
¢ fiqguem atentos ao tom de voz, que deve ser
= adequado para que todos possam ouvir 0 que esta
g sendo dito; as palavras devem ser ditas N&o ha orientagdes ao professor
52 pausadamente, de forma bem articulada; respeitem nem junto a proposta da

as falas do(a) colega de apresentacéo, evitando de
interrompé-lo antes de fazer a finalizacdo; usem as
expressoOes faciais necessarias para representar o
gue esta sendo dito[...]. Ao final, pede-se que fagcam
uma avaliagdo coletiva da atividade, a partir de
questdes como: “todos apresentaram
adequadamente?; o roteiro do jornal elaborado
previamente contribuiu para o bom andamento da
atividade? [...] (Unid. 2, Cap. 2, p. 89-90)

atividade, nem na parte
destinada ao professor.
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Proposta

Orientacdo ao professor

53

Debate — ap6s pesquisar sobre determinado
assunto, em grupos, escolhe-se um aluno ‘o
debatedor’ para expor uma proposta de solucao, de
forma argumentada, sendo que os demais podem
auxiliar. Enquanto os debatedores expdem os
argumentos, os demais podem anotar 0s
argumentos mais importantes ou gravar o debate.
Ha dicas, como: “A sala devera ser organizada sob
a forma de semicirculo para o debate. Os
debatedores deverdo permanecer a frente do
publico; os debatedores deverdo ser claros, sem um
interromper a fala do outro, e deverédo também
respeitar o tempo de fala, que sera indicado pelo
professor, cujo papel sera o de moderador.
Empreguem o registro formal ao expor as ideias.
Respeitem as regras impostas pelo moderador do
debate, ou seja, ele apresentard os grupos, o
posicionamento de cada um, o tempo de fala, os
objetivos do debate e ir4 finaliza-lo.” (Unid. 4, Cap.
1, p. 154-155, destaque no original)

“Terminada a atividade, faga uma
avaliacdo junto aos alunos para
ver se o debate foi proveitoso, a

fim de que escolham quem
formulou a melhor proposta de
solucao. Em seguida, verifique se
seria viavel ou ndo sua aplicagao
na sociedade” (p.155)

54

Sarau, a partir da encenacédo de poemas elaborados
na secao anterior “Produgao escrita”. Orienta-se
para cuidar tom de voz, expressao corporal e
respeitar os colegas, escutando-os durante as
apresentagoes. Ha dicas, como: “empregue o
registro formal ao expor suas ideias; respeite 0
tempo de apresentacdo determinado previamente
pelo(a) professor(a); no momento da exposicao, fale
pausadamente e empregue um tom de voz
adequado para que todos possam ouvir 0 que esta
sendo narrado; Lembre-se de que nao é preciso
gritar ou gesticular exageradamente, mas manter a
naturalidade. (Unid. 5, Cap. 1, p.199)

“Terminada a atividade, faga uma
avaliacéo junto aos alunos para
ver se a apresentacao foi
satisfatoria e se os personagens
ficaram bem caracterizados. O
ideal é que os alunos e os
demais participantes interajam, a
fim de construir um ambiente
agradavel e intimista. E
importante que todos se sintam
motivados a apresentar os textos
produzidos.” (Junto a proposta,
p.199)

55

Seminario, a partir de pesquisa realizada,
previamente, pelos alunos em grupo. Ha
orienta¢des, como: “Primeiro, com a ajuda do
professor, a turma devera dividir-se em grupos de
cinco pessoas; O professor devera dividir a sala em
cinco grupos e sortear entre eles os tipos de
violéncia pelo qual cada grupo ficara responsavell...]
Anotem as principais informacdes coletadas nas
pesquisas; [...] Organizem as informagfes em
tépicos no formato de roteiro, dividindo-o em
introducéo, desenvolvimento e concluséo.[...].” Ha
dicas, como: Durante todo o seminario, mantenha
uma postura formal, evitando conversas paralelas
entre os integrantes do grupo. [...]; Lembre-se que o
roteiro ndo serve para ser lido, serve apenas como
apoio, caso o apresentador se esqueca de algo a
ser explicado; Durante a apresentacao, fique
atento(a) ao tom de voz, pois este deve ser
adequado para que todos possam ouvir 0 que esta
sendo faladol...]; (Unid. 6, Cap. 1, p. 241)

N&o ha orientacdes ao professor
nem junto a proposta da
atividade, nem na parte
destinada ao professor.

Utilizamos S para nos referirmos a secdo em que a proposta se encontra no livro; N para nos referirmos
a numeragao atribuida a proposta de trabalho com o oral, conforme ordem em que é descrita.



