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RESUMO

A escola, sendo lugar privilegiado de comunicacéo, tem a importante funcéo de preparar os
alunos para as diversas situacdes comunicativas em que estdo imersos na sociedade. No que
diz respeito ao ensino de Lingua Portuguesa, o docente e toda a comunidade escolar devem
colaborar com o desenvolvimento das competéncias linguisticas e cognitivas nas duas
modalidades da lingua, a oral e a escrita. Entretanto, tem-se a ideia de que a oralidade sé se da
em situacdes informais, o que ndo é verdade. E evidente que ndo se trata de ensinar a fala na
escola, mas sim explora-la nos diferentes contextos comunicativos. Diante desse cenario, que
ndo privilegia o ensino da oralidade na escola, buscamos, nesta pesquisa, discutir sobre o
trabalho com géneros orais na instituicdo escolar. Para tanto, analisamos uma colegdo de
Livro Didatico do Ensino Fundamental Anos Finais. Nossa escolha por manuais didaticos se
deu por entendermos que o livro tem uma presenca ativa na sala de aula e deve funcionar
como um instrumento que auxilia o professor a desenvolver sua pratica docente. Além disso,
a partir de documentos oficiais, do Programa Nacional de Livro Didatico e de discussdes de
pesquisadores e teoricos, entendemos que o Livro Didatico precisa contemplar as duas
modalidades da lingua e estar coerente com 0s objetivos do ensino de Lingua Portuguesa.
Portanto, esta pesquisa, de natureza qualitativa, tem como corpus a cole¢do Projeto Telaris,
de autoria de Marchezi, Bertin e Borgatto, aprovada pelo PNLD 2014 e que ocupa 0 segundo
lugar no ranking das cole¢Bes mais distribuidas em ambito nacional. Pretendemos entender
qual a concepcdo de género oral que os Livros Didaticos apresentam e qual a influéncia dessa
concepcao para as propostas de atividades com os géneros da oralidade. Para isso, 0 objetivo
geral desta pesquisa € analisar a perspectiva de oralidade que se inscreve nos Livros Didaticos
de Lingua Portuguesa do Ensino Fundamental Anos finais. Quanto aos objetivos especificos,
sdo: analisar o tratamento dispensado, pelas obras, aos géneros da oralidade; observar quais
géneros da oralidade sdo contemplados nos manuais didaticos; analisar como 0s autores dos
LD estruturam/sistematizam as atividades com esses géneros orais quanto a quatro categorias
de investigacdo: (1) oralizagdo do texto escrito, (2) variagdo linguistica e relagdes fala e
escrita, (3) producdo e compreensdo de géneros orais, (4) Valorizagdo de texto da tradicdo
oral. Além disso, analisamos as quatro cole¢Ges mais bem distribuidas nacionalmente, a fim
de ter uma ideia do espaco que a oralidade ocupa nas cole¢fes. Justificamos a importancia
desta pesquisa por se tratar de um tema pertinente a situagé@o atual do ensino brasileiro e por
haver poucos estudos que unam Livro Didatico e Oralidade. Acreditamos que nosso trabalho

ndo encerra um debate, mas abre caminhos para novas pesquisas vinculadas a ele. Logo, as



reflexdes apontadas aqui contribuem com a discusséo existente acerca do ensino da oralidade
e do Livro Didatico. Como suporte, recorremos a tedricos e estudiosos como: Bakhtin
([1992]2010), Dolz e Schneuwly (2004), Koch (2000) Marcuschi (2001,2008), entre outros.

Palavras-chave: Oralidade. Géneros Orais. Ensino. Livro Didatico.



RESUMEN

La escuela, por ser un lugar privilegiado de comunicacion, tiene la importante funcién de
preparar los alumnos para las diversas situaciones comunicativas en que estan inmersos en la
sociedad. En lo que se dice respeto a la ensefianza de Lengua Portuguesa, el profesor y toda
la comunidad escolar deben colaborar con el desarrollo de las competencias linguisticas y
cognitivas en las dos modalidades de la lengua, la oral y la escrita. Sin embargo, se tiene la
idea de que la oralidad so6lo se da en situaciones informales, lo que no es verdad. Es evidente
que no se trata de ensefiar el habla en la escuela, pero, si, explorarla en los diferentes
contextos comunicativos. Delante de ese escenario, que no privilegia la ensefianza de la
oralidad en la escuela, buscamos, en esta pesquisa, discutir sobre el trabajo con géneros orales
en la institucion escolar. Para tanto, analizamos una coleccion de Libro Didactico de la
Ensefianza en el Fundamental Afios Finales. Nuestra eleccion por manuales didacticos se ha
dado por entender que el libro tiene una presencia activa en la clase y debe funcionar como un
instrumento que auxilia el profesor a desarrollar su practica docente. Ademas de eso, a partir
de documentos oficiales, del Programa Nacional de Libro Didactico y de discusiones de
pesquisadores y teoricos, entendemos que o Libro Didactico precisa contemplar las dos
modalidades de la lengua y estar coherente con los objetivos de la ensefianza de la Lengua
Portuguesa. Asi, esta pesquisa, de naturaleza cualitativa, tiene como corpus la coleccién
Projeto Telaris, de autoria de Marchezi, Bertin y Borgatto, aprobada por el PNLD 2014 y que
ocupa el segundo lugar en el ranking de las colecciones mas distribuidas en &mbito nacional.
Pretendemos entender cual la concepcién de género oral que los Libros Didacticos presentan
y cual la influencia de esa concepcidn para las propuestas de actividades con los géneros de la
oralidad. Para eso, el objetivo general de esta pesquisa es analizar la perspectiva de oralidad
que se inscribe en los Libros Didacticos de Lengua Portuguesa de Ensefianza Fundamental
Afios finales. Cuanto a los objetivos especificos, son: analizar el tratamiento dispensado, por
las obras, a los generos de la oralidad; observar cuales géneros de la oralidad son
contemplados en los manuales didacticos; analizar cémo los autores de los LD
estructuran/sistematizan las actividades con esos géneros orales cuanto a cuatro categorias de
investigacion: (1) oralizacion del texto escrito, (2) variacion linglistica y relaciones habla y
escrita, (3) produccion y comprension de géneros orales, (4) Valorizacion de texto de la
tradicion oral. Ademas de eso, analizamos las cuatro colecciones que estan mejor distribuidas
en nivel nacional, a fin de tener una idea del espacio que la oralidad ocupa en las colecciones.

Justificamos la importancia de esta pesquisa por tratarse de un tema pertinente a la situacion



actual de la ensefianza brasilefia y por haber pocos estudiosos que unan Libro Didactico y
Oralidad. Creemos que nuestro trabajo no encierra un debate, pero abre caminos para nuevas
pesquisas vinculadas a él. Luego, las reflexiones apuntadas aqui contribuyen con la discusién
existente sobre la ensefianza de la oralidad y del Libro Didactico. Como suporte, recorremos a
tedricos y estudiosos, como: Bakhtin ([1992]2010), Dolz y Schneuwly (2004), Koch (2000),
Marcuschi (2001, 2008), entre otros.

Palabras-clave: Oralidad. Géneros Orales. Ensefianza. Libro Didactico.
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1 INTRODUCAO

Todo o conhecimento humano comegou com intui¢des, passou dai
aos conceitos e terminou com ideias.

Immanuel Kant

Como ensinar a oralidade em sala de aula? Quais géneros orais devem ser levados para
a escola? A fala se ensina? Essas e outras perguntas permanecem no universo do educador
quando se trata de pensar a oralidade como objeto de ensino. Esse parece ser um assunto
novo, mas nao é. Ha bastante tempo, ja havia a preocupacao de se trabalhar as habilidades
orais na escola. Por exemplo, como diz Breton, a argumentacéo e a oralidade comegam a ser
estudadas no “século V antes de Cristo com o nome de retérica” (2003, p. 24). Isto é, nessa
época surge uma disciplina com o objetivo de ensinar formas eficazes de convencer o
publico por meio da fala. E evidente que a intencdo maior dessa area de estudo era a
argumentacdo, a fala era apenas um meio de chegar até ela. Os pensadores dessa disciplina,
de inicio conhecida como Retdrica Classica ou Aristotélica, pois teve Aristoteles como seu
principal pensador, considerava a argumentacdo como uma verdade absoluta que deveria ser
defendida através da linguagem, ou seja, a capacidade argumentativa estava ligada apenas
ao campo da légica. Quanto a linguagem, era vista como um instrumento para a realizacdo
da argumentacdo, que tinha como objetivo somente persuadir 0 outro, tanto que o sujeito era

treinado para tal. Breton (2006, p.24) diz que

A primeira retérica € ao mesmo tempo argumentagdo, raciocinio, busca de uma
ordem do discurso e manipulacdo das opinifes e das consciéncias, afirmagéo que
tudo é argumentavel e que o orador é muito mais um homem de poder do que um
homem de ética e de opinido.

E como se a argumentacdo s fosse valida se o emissor conseguisse total aceitacio do
seu ponto de vista. Dessa forma, podemos dizer, também, que a linguagem oral s0 era vista
como eficaz se o falante (orador) conseguisse fazer com que o publico concordasse
totalmente com ele, caso contrario, a argumentacéo e a fala ndo teriam sido executadas com
éxito.

Outro ponto importante a observar dentro da perspectiva da retorica classica é a
fungdo do publico. Para essa corrente tedrica, o interlocutor ou “auditorio” — termo usado
por alguns estudiosos — é peca essencial na estratégia argumentativa, ja que o interesse
maior da argumentag&o consistia na persuasdo do publico. Porém, é importante destacar que,

até entdo, o auditorio era visto como um todo homogéneo, logo, a argumentacéo e a fala
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eram universais. Em outras palavras, ndo era levado em consideragdo que cada ser pensante
tem sua prépria ideologia e poderia ndo ser a mesma do orador, tampouco que para
diferentes publicos se exige diferentes formas de falar.

Entretanto, a partir dos pensamentos de Perelman e Tyteca, na década de 70, isso
mudou. Surgiu 0 que passou a ser denominado de “Nova Retorica”. O pensamento dos
autores era redefinir a argumentagdo como “estudo das técnicas discursivas que permitem
provocar ou aumentar a adesdo das pessoas as teses que sdo apresentadas para o seu
assentimento” (PERELMAN E TYTECA, 1996 apud BRETON,2003, p. 19). Isso significa
dizer que os autores contrapfem a ideia de que a argumentacdo esteja ligada ao campo da
logica. Para eles, a preocupagdo maior ¢ a estrutura da argumentacdo. Para a ‘“Nova
Retorica”, o importante é fazer com que o publico se disponha a aceitar um ponto de vista,
mesmo que ndo o aceite. Com isso, notamos que, ao contrario da retorica classica, a
argumentacao se dard com ou sem a total aceitacdo do auditério. Quanto a este, a no¢do de
que é essencial para o processo argumentativo é conservada, entretanto, nessa perspectiva, ja
é levada em consideracdo a heterogeneidade do publico-alvo. Aqui temos uma mudanca
importante: considerar que o auditério ndo sera sempre 0 mesmo nos leva a pensar que a
estratégia argumentativa e a linguagem oral também n&o seréo.

Assim, a partir da explanacdo do panorama histérico do campo de estudos retoricos,
podemos afirmar que as questdes em torno da fala permearam e ainda permeiam o cenario de
estudos linguisticos. Entretanto, com o passar do tempo, a fala ganhou maior visibilidade, e 0s
objetivos de ensinar a oralidade foram se modificando. Hoje, ndo mais como as Retdricas, 0s
Parametros Curriculares Nacionais, publicados em 1997, preveem o trabalho com géneros
orais em sala de aula em todas as etapas de escolariza¢do, mas, ainda assim, percebemos que a
oralidade ndo ocupa o0 merecido espaco nas esferas educacionais, deixando grandes lacunas no

que diz respeito ao ensino dessa modalidade da lingua.

Essa dificuldade de oferecer um espaco adequado & oralidade em sala de aula € um
problema cultural, como apontam Castilho (2000) e Neves (2001), que se reflete: nos manuais
didaticos sem as indicacbes de como trabalhar a oralidade, nos déficits na formacdo dos
professores quanto ao assunto, na nog¢do equivocada de que a lingua oral ndo necessita de
ensinamentos, entre outros problemas, ou seja, € uma questao socio-histérica. Dessa forma, a
partir desses problemas historicamente construidos, € um grande desafio para nos,
pesquisadores e professores, instaurar um procedimento metodolégico de ensino do texto oral,

pois estamos “lutando” contra uma tradi¢do secular de ensino exclusivo da escrita, COMO
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apontam Dolz e Schneuwly (2004). Essa tradigéo reforca uma falsa soberania da escrita em

relagdo a fala.

Para os autores acima, as producdes orais, por razbes socioculturais, sdo julgadas
como certas ou erradas, baseadas nas normas da escrita formal da lingua portuguesa. A
respeito disso, Marcuschi (2001) nos fala que a supervalorizacdo da escrita se deu pelo fato de
a competéncia linguistica de escrever ser efetivada como principal letramento formal que o
individuo deve ter. Entretanto, sabemos que a habilidade de falar precede a habilidade de
escrever e ja é consenso que a lingua falada deve ocupar um lugar de destaque no ensino da
lingua, mas, ainda assim, isso ndo supervaloriza nenhuma das modalidades. Devemos olhar
para a escrita e a fala como duas modalidades diferentes que se complementam, interagem

entre si e integram um continuum.

Um ponto acerca da oralidade que merece cuidado € a falsa ideia que se tem de que 0s
textos orais sdo fragmentados e ndo-planejados. Para nés, tanto a modalidade escrita quanto a
modalidade oral possuem um alto grau de planejamento, cada uma com suas particularidades
e especificidades. A diferenca clara da escrita que se tem quanto a oralidade, segundo
Antunes (2003), é que, embora se planeje o texto oral previamente, “todo evento de fala
corresponde a uma interacéo verbal que se desenvolve durante o tempo em que dois ou mais
interlocutores, em situacdo de copresenca, alternam seus papéis de falante e ouvinte. ” (p.51,
grifo da autora). Entretanto, cabe ressaltar que, nem sempre, ha uma alternancia de sujeitos,
por exemplo: em uma apresentacdo de seminario, como sabemos, 0 sujeito discursa, por meio
da fala, sem a obrigatoriedade da interacdo com o publico presente. Ainda assim, temos um
evento de fala que, embora tenha sido pensado anteriormente, se constr6i no momento do
discurso. Isso significa dizer que os discursos provenientes da fala sdo produzidos ao mesmo
tempo em que vao sendo planejados e construidos. Além disso, o discurso oral, ainda que ndo
seja sempre, permite ter pausas, hesitacdes, retificacbes etc., o que ndo inferioriza a
modalidade oral, apenas corrobora a ideia de que a escrita e a fala sdo modalidades distintas

da interacdo verbal, com suas devidas importancias sociais.

Dessa forma, esta pesquisa se debruga sobre os estudos acerca do ensino da lingua
falada. Para tanto, reconhecendo que ha varias ideias do que é oralidade, tomamos para esta
investigacdo a definicdo de Marcuschi (2001, p.25) de que se trata de uma “pratica social
interativa que se apresenta através de variados géneros textuais”. Ou seja, defendemos que um

dos requisitos para saber expressar-se oralmente, independentemente do propésito
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comunicativo, é ndo apenas conhecer os diferentes géneros orais mais comuns no meio social,

como também ter conhecimento sobre as distingbes e semelhangas entre o falar e o escrever.

Ainda com intuito de facilitar a compreenséo da ideia que defendemos nesta pesquisa,
trazemos agora um conceito importante, o de géneros textuais®. A discussao acerca de géneros
ocorre desde a Antiguidade Cléassica, com Platdo, na literatura®. Faraco (2009), Marcuschi
(2008) e Rojo (2015), ainda que sobre focos diferentes, apontam que Platdo foi o primeiro a
falar sobre géneros, quando, na obra Republica, divide a representacdo literaria em trés
géneros; o lirico, o épico e o dramatico. Em seguida, ainda na area da literatura, Aristételes,
pensando sobre poética e retorica, cria uma teoria mais sistematica sobre os géneros e sobre a
natureza do discurso. Com isso, o0 termo género foi se ampliando para diversas areas, bem
como na linguistica contemporanea. Nela, Bakhtin ([1992]2010), filésofo da linguagem que
inspira estudiosos com suas contribuicGes na area até hoje, trouxe a reflexdo de que a
comunicacdo s6 é possivel por causa dos géneros do discurso, instrumentos culturais que
adquirimos no nosso repertorio ao longo da vida, isto é, se tivéssemos que criar um novo
género para cada situacdo comunicativa que encontrassemos, nossa comunicacdo seria
impossivel. Entdo, para nos, a concepg¢do de Bakhtin ([1992]2010), supracitada, é a que sera
levada em consideracdo nesta pesquisa. Dessa forma, assumimos que 0s géneros textuais que
se apresentam nas diversas situacdes comunicativas, sejam elas orais ou escritas, guiam toda a

nossa interagéo verbal.

Existem outras perspectivas que tratam dos géneros de forma distinta da escolhida por
nés. Por exemplo, Bunzen (2004) aponta trés tradicdes® que, com referenciais teéricos
diferentes, defendem o ensino de lingua materna a partir de géneros. Sdo elas: a Escola de
Sidney, a Escola de Genebra e a Escola Norte-americana (conhecida como Nova Retorica). A
primeira tradicdo desenvolveu seus estudos a partir da Linguistica Sistémico-Funcional
(LSF), tendo como referéncia os postulados de Halliday. Para essa escola, género € tido como
tipos de atividades que se realizam linguisticamente dentro de uma cultura. Ja a segunda
escola citada acima é composta por um grupo de pesquisadores como Bronckart, Bernard
Schneuwly, Joaquim Dolz, Haller, entre outros, que, inspirados na linha bakhtiniana, propdem

que géneros sdo os instrumentos que mediam as ac¢Oes discursivas entre 0s sujeitos. Quanto a

! Assumimos as designacBes Geénero Textual e/ou Género Discursivo como sindnimas, assim como faz
Marcuschi (2001).

“Falaremos mais obre isso, no primeiro tépico da fundamentacéo teérica.

® Percebemos, a partir de leituras como Buzen (2004), Marcuschi (2008), Bawarshi e Reiff (2010) etc, que as

tradi¢des de estudo de géneros, as vezes sdo referidas como “escolas”, “teorias” e “abordagem”, portanto,
tomamos todos esses termos como sindnimos.
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terceira tradicdo, que tem estudiosos como: Bazerman, Miller, Freedman, Medway, entre
outros, defende o género como uma acdo social e discursiva. Ressaltamos que as trés
tradicdes apontadas aqui ndo sdo totalmente distintas, isto é, ha pontos que convergem entre
elas. Dessa forma, sabendo dessa diversidade de possibilidades de entender o que é género,

optamos, como ja dissemos, pela teoria de género do discurso de Bakhtin.

Diante desse contexto, a fim de discutir sobre o ensino dos géneros orais, escolhemos
para este trabalho, como objeto de estudo, o Livro Didatico de Portugués (doravante LDP),
objeto complexo que envolve questbes sociais, politicas e econdmicas. Sabemos que, no
cenario brasileiro, como dizem Barzotto e Aragute (2008), ha um discurso recorrente de que
os Livros Didaticos (doravante LD) sdo, muitas vezes, 0 unico meio de os alunos e o0s
professores terem acesso aos contetidos que sdo levados para sala de aula®. Além disso,
segundo mostra uma pesquisa realizada por Rojo e Batista (2005), houve um aumento
significativo, entre os anos de 1975 e 2002, de interesse por parte dos pesquisadores pela
tematica (Livro Didatico), o que resultou em um maior numero de producdes académicas
sobre LD.

Como nos mostra Batista (2009), a partir da década de 70, os manuais didaticos
apareceram com bastante forca no ambito escolar, a fim de estruturar os contetdos levados
para sala de aula. Com o passar do tempo, a fungédo dos LD foi se modificando, o que acabou
distorcendo o seu real papel. Segundo o autor, muitas vezes, o docente perde a autonomia na
sala de aula, por causa da forma indevida de utilizar os manuais didaticos. 1sso ocorre, muitas
vezes, por ndo darmos ao LD a sua devida funcdo. E comum ver, na realidade escolar
brasileira, professores dependendo do livro didatico para ministrar suas aulas, e isso acaba

apagando ou diminuindo o espaco do docente em sala de aula.

Dessa forma, esses instrumentos acabam, muitas vezes, tomando o lugar do docente,
pois cabe a eles: determinar contetdos, indicar a metodologia de ensino, controlar o tempo
etc. Fatos como esses sO colaboram com a desvalorizagdo dos educadores, pois,
costumeiramente, acabamos ‘“olhando” mais para os LD do que para a formagdo docente.
Sobre isso, Geraldi (1987), diz que “[...Juma vez adotado, o livro didatico passa a conduzir o
processo de ensino: de adotado passa a adotar o professor e os alunos”. Isso acontece,

segundo ele, ndo por culpa dos professores, mas devido ao processo deficitario de formagéo

* E importante ressaltar que os autores nfo est&o de acordo com essa ideia. Eles apresentam essa
informacdo, mas com intuito de questiona-la. Discutiremos sobre isso posteriormente.
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que eles recebem. O autor ainda traz varios motivos para que o LD néo exista em sala de aula,
como por exemplo: o LD néo visa a um alunado heterogéneo, determina os conteildos a serem
trabalhados em sala de aula e ndo permite que o professor crie suas aulas. Entretanto, nos
acreditamos que os LD podem, sim, se fazer presentes nas salas, porém com outros usos. Eles
devem ser suportes atualizados a disposicdo do professor, ou seja, o livro deve ser

instrumento pedagogico, e o investimento maior dos drgéos publicos deve ser no professor.

O cenério que envolve os LD se modificou bastante na década de 90, quando s&o
publicados Os Parametros Curriculares Nacionais, que t€m como objetivo “constituir-se em
referéncia para as discussdes curriculares da area — em curso ha varios anos em muitos
estados e municipios — e contribuir com técnicos e professores no processo de revisdo e
elaboracdo de propostas didaticas” (BRASIL, 1998, p.13). Segundo Batista (2003), a partir da
institucionalizacdo de documentos como esse, € conferida aos LD uma nova aparéncia e uma
nova funcdo. Agora, além de estruturar os contetdos, devem estar condizentes com 0s

objetivos dos documentos.

O Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), que recebeu essa denominacdo em
1985, surgiu desde 1929, com o nome de Instituto Nacional do Livro (INL). O programa era
voltado para a distribuicdo de obras didaticas, para a rede de ensino publica, sendo o mais
antigo no Brasil. Porém, seu objetivo mudou e, a fim de ndo s6 distribuir, passou a analisar as
obras, com o intuito de reforcar a obrigacdo dos LD contemplarem todos os eixos instituidos
pelos PCN, mas isso, muitas vezes, ndo acontece. Como nos apontam diferentes pesquisas’,
0s manuais pedagdgicos, ainda que aprovados pelo PNLD, ndo acompanham as discussfes
referentes ao eixo da oralidade (um dos eixos de ensino), e tendem, muitas vezes, a propor
atividades cujo objetivo é apenas oralizar o texto escrito ou trazer géneros do cotidiano do
aluno, como por exemplo: conversa, telefonema, dialogo etc. Mas, como defendem Dolz e
Schneuwly (2004) e Marcuschi (2001) — ainda que sob diferentes olhares — o aluno ja chega a
escola dominando esses géneros do dia a dia. Portanto, é preciso dar mais atencdo aqueles

géneros que ndo encontramos tao facilmente e cuja produgdo é mais complexa.

Entretanto, ainda encontrando lacunas nos LD aprovados pelo PNLD, é valido

reconhecer a importancia desse programa governamental que trata diretamente dos LD, pois

®Leal, Branddo e Lima (2012) analisam quatro colecdes do Ensino Fundamental Anos Iniciais aprovadas pelo
PNLD e constatam que 0s géneros orais mais presentes sdo aqueles informais (conversas espontaneas,
telefonemas etc.). Dessa mesma forma, Cruz (2012), a partir de uma andlise, constata que os livros do Ensino
Fundamental Anos Finais, embora aprovados pelo Programa Nacional de Livro Didatico, precisam reformular
seu trabalho com os géneros orais formais publicos, pois apenas trazem géneros orais coloquiais.
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ele objetiva manter os manuais 0 mais coerentes possivel com o que dizem os Pardmetros
Curriculares Nacionais. A respeito disso, Avila, Nascimento e Gois (2012, p. 45) dizem que
“como o livro € o material didatico com o qual o professor mais lida, esse fato (o fato de os
livros estarem adequados aos pressupostos teoricos dos PCN) poderia contribuir para que, em
se tratando do trabalho com géneros da oralidade, eles tivessem contato com tais teorias”.
Portanto, ressalta-se aqui a importancia de se ter colecBes didaticas atualizadas com as
discuss@es sobre oralidade e que tragam propostas eficientes para os professores atuantes em
sala de aula. Nao afirmamos isso porque defendemos a ideia de que o professor deve ser
dependente desse material, mas sim, porque acreditamos que, se for para o docente ter contato
com esses instrumentos pedagogicos, que eles sejam bons e possam auxiliar o professor em
sala de aula. Para nés, assim como diz Soares (2002), “O papel ideal seria que o livro didatico

fosse apenas um apoio, mas ndo o roteiro do trabalho dele (o professor)”.

Diante de tudo o que foi dito até aqui, indaga-se: Qual a concepc¢do de género oral
que os Livros Didéaticos apresentam e qual a influéncia dessa concepcdo para as
propostas de atividades com os géneros da oralidade? Buscando responder a essa
pergunta, pretendemos, com esta pesquisa, analisar a perspectiva de oralidade que se
inscreve nos livros didaticos de LP do Ensino Fundamental Anos finais. Para tanto,
procuramos analisar o tratamento dispensado, pelas obras, aos géneros da oralidade;
quais géneros da oralidade sdo contemplados nos manuais didaticos; analisar como 0s
autores dos LD estruturam/sistematizam as atividades com esses géneros orais quanto a
quatro categorias ® de investigacdo: (1) oralizacdo do texto escrito, (2) variacdo
linguistica e relacdes fala e escrita, (3) producédo e compreensdo de géneros orais, (4)
Valorizacdo de texto da tradicdo oral. Além disso, buscaremos analisar as quatro
colegBes que estdo em primeiro lugar em distribui¢cdo nacional a fim de ter uma ideia do

espaco que a oralidade ocupa nas colecdes.

Esta pesquisa se faz importante, pois, nas Ultimas décadas, os estudos acerca da
oralidade no &mbito académico vém aumentando, mas, ainda assim, ndo temos um numero
expressivo de pesquisas na area. Conforme levantamento feito por n6s no Banco de Teses e
Dissertacbes da Capes, verificamos apenas 353 registros encontrados quanto ao termo

pesquisado “Oralidade”, nimero relativamente baixo comparado a outras tematicas. Quando

® Essas categorias de investigacées foram dadas por Leal, Brandéo e Lima (2012), quando analisaram algumas
colegdes didaticas do Ensino Fundamental Anos Iniciais. Nds, faremos uso das mesmas categorias, mas com
objetos de estudo diferentes.
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buscamos pelas palavras-chave “oralidade e livro didatico”, encontramos somente nove
trabalhos que tratam do assunto, porém, nenhum deles tinha objetivos parecidos com os desta
pesquisa. Por exemplo, desses nove estudos, destacamos: “Estudo Dos Géneros Textuais No
Livro Didatico De Lingua Portuguesa: Uma Ferramenta Para As Praticas Linguisticas e
Sociais”, de Souza’ (2011), que tem por objetivo estabelecer uma reflexdo sobre o Livro
Didatico de Lingua Portuguesa, no que concerne as propostas que visam aproximar o aluno do
uso da leitura, da escrita e da oralidade presentes no meio social; “O Ensino da Linguagem
Oral no Livro Didatico de Portugués: Atividades de Ressemiotiza¢do™, de Sugita® (2012), que
foca os processos de ressemiotizagdo da linguagem oral nos livros didaticos de portugués.

Em outra pesquisa bibliografica, com o intuito de justificar a importancia do nosso
trabalho, fizemos, no site do Programa de Pés-Graduacdo em Letras da UFPE, um
levantamento de quantos trabalhos tratavam de oralidade e livro didatico em uma década
(2004 a 2014), mas ndo encontramos nenhum na biblioteca digital. Além disso, buscamos no
site do Sistema Integrado de Bibliotecas da UFPE, também no periodo de 2004 a 2014,
dissertagdes e teses que se interessam sobre o0 assunto e encontramos apenas oito trabalhos
que tém como tema a oralidade. Desses oito estudos, destacamos: “Livros didaticos de Lingua
Portuguesa: propostas didaticas para o ensino da linguagem oral” de COSTA® (2006), (inico
trabalho que une oralidade e livro didatico, com o objetivo de analisar as propostas didaticas
para o ensino da linguagem oral nas cole¢des didaticas do Ensino Fundamental Anos Iniciais.
Vale salientar que nosso trabalho se distingue do de Costa (2006), pois objetiva ndo sé
analisar as propostas didaticas, mas também entender qual a concepcdo de género oral que os
LD apresentam e, ainda, o periodo escolar escolhido por nés é o Ensino Fundamental Anos
Finais. Além disso, a pesquisa de Costa (2006) observou duas colecbes aprovadas pelo
PNLD 2004 e chegou a concluséo de que “as colecOes estudadas buscam trazer os diferentes
géneros textuais como objetos para o desenvolvimento de suas propostas de ensino, no
entanto, ndo ha investimento em determinados géneros textuais orais” (p. 95). NOS estamos
observando uma colecdo do PNLD 2014, ou seja, uma década se passou e, assim, podemos

apresentar um quadro atual do ensino dos géneros orais nos LD.

A respeito do fato de as pesquisas no campo da linguistica aplicada serem ainda muito

escassas no campo da oralidade, como afirmado acima, percebemos, a partir de todos o0s

" Dissertacéo de mestrado académico defendida na Universidade do Estado do Rio Grande Do Norte.

® Tese de Doutorado defendida na Universidade Estadual de Campinas.

° Dissertacdo de mestrado académico defendida no Centro de Educagdo da Universidade Federal de
Pernambuco.
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levantamentos feitos por nds, que o0 assunto “oralidade” ¢ de interesse de pesquisadores de
diferentes areas. Vimos trabalhos na area de sociologia, psicologia, publicidade, literatura,
entre outras. Percebemos, também, que séo varios o0s possiveis aspectos da modalidade oral a
ser estudado. Por exemplo, encontramos trabalhos que estudam marcas da oralidade em textos
escritos, oralidade como marca de identidade, oralidade como estratégia de argumentacao etc.
Marcuschi, em 2001, j& afirmava que h& muito o que se abordar sobre o assunto. Embora
tenham se passado 15 anos dessa afirmacdo, ainda tomamos suas palavras para ratificar o
guanto temos a explorar em se tratando de linguagem oral, principalmente depois da
publicacdo dos PCN. Portanto, esta pesquisa, ao se debrugar sobre o ensino da oralidade nos
Livros Didaticos, esta refletindo sobre as aplicacdes das teorias expostas pelos documentos

oficiais nos manuais didaticos.

Para o desenvolvimento desta investigacdo, ancoramo-nos nas teorias de Géneros do
Discurso de Bakhtin ([1992]2010); nos estudos do linguista Marcuschi (2001,2006,2008)
sobre géneros textuais e a relacdo fala x escrita; na discussao sobre géneros orais na escola de
Dolz e Schneuwly (2004); nas reflexdes de Neves (2001), Castilho (2000), entre outros,
acerca dos problemas que cercam a educacdo basica; nos estudos sobre Livro Didatico de
Rangel (2015), Rojo (2012), Batista (2009) Rojo e Batista (2005) etc.

O trabalho segue estruturado em quatro sec¢des. Na primeira, explicitamos nossa
fundamentacdo teorica, a qual esta dividida em subsecdes que dissertam sobre os estudos
acerca dos géneros textuais, da oralidade e do Livro Didatico, pilares do nosso trabalho. Em
seguida, na segunda secdo, apresentamos detalhadamente todo o percurso metodolégico da
pesquisa. Na sequéncia, na terceira secao, expomos nossa analise de dados. Por fim, na quinta
secdo, depois de termos passado, como disse Kant na epigrafe da secédo atual, pelas intuicdes e
pelos conceitos, tecemos algumas ideias, as nossas consideracdes, ndo sendo elas finais, mas

iniciais de outras pesquisas sobre a tematica aqui explorada.
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2 FUNDAMENTACAO TEORICA
Toda a teoria s6 é boa na condicdo de que, utilizando-a, se va mais além.

André Gide

Para o desenvolvimento desta pesquisa, discutiremos sobre questdes tedricas e

refletiremos a respeito dos temas: géneros discursivos, oralidade e Livros Didaticos.

2.1 GENEROS DISCURSIVOS: CONCEITO NORTEADOR

Esta secdo é destinada a discorrer sobre géneros discursivos™ para que, em seguida, seja
possivel entender mais sobre a modalidade oral da lingua e os géneros orais. Além disso, é de
suma importancia ter em mente a nocao clara do que chamamos de géneros discursivos, para
que a discussao sobre o ensino da oralidade se torne mais fluida ao longo desta pesquisa. Com
as palavras de Marcuschi (2011, p.18), percebemos que “[...]é inegavel que a reflexdo sobre
género textual é hoje tdo relevante quanto necessaria, tendo em vista ser ele tdo antigo quanto
a linguagem [...]”. Mas, ressaltamos que ndo € nosso objetivo, nesta se¢do, fazer um estudo

acurado das teorias de género, pois foge aos nossos objetivos de pesquisa.

2.1.1 Diferentes perspectivas teoricas de género e sua relacdo com o ensino

O estudo dos géneros nao é novo, tampouco desconhecido por noés. Segundo
Marcuschi (2008), essa area ja tem pelo menos vinte e cinco séculos, se considerarmos que
comecou a ser explorada por Platdo. Com a evolucdo dos estudos linguisticos, percebemos
gue hoje temos desdobramentos de um mesmo tema. A partir de leituras acerca da historia dos
géneros, percebemos que ha uma heterogeneidade de nomenclaturas. Isto é, encontramos

> nor exemplo: Marcuschi (2008) divide o estudo dos géneros em

“tipologias de tipologias
perspectivas, ja Bawarshi e Reiff (2013) estruturam a histéria dos géneros em tradicdes e
Meurer, Bonini e Motta-Roth (2005) falam em abordagens de género. Porém, ainda assim,
notamos que ha um aspecto em comum entre eles, todos reconhecem que o género surge na

filosofia voltada a arte literaria. Dessa forma, é relevante, antes de voltarmos o olhar sobre o

“Ha uma discussdo sobre a diferenca entre géneros do discurso e géneros textuais, Rojo (2012) diz que o
primeiro se trata da esséncia, do subjetivo, enquanto o segundo é a forma que o discurso toma no dizer.
Entretanto, assim como Marcuschi (2008), ndo entendemos um sem o outro, portanto, aqui, nesta pesquisa, ndo
nos interessa adentrar nessa discussao.

1 Essa é expressdo é usada por Schneuwly (1986) (apud Marcuschi 2008, p.151)
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ensino dos géneros, tracar um panorama historico do surgimento e desenvolvimento do tema.
Entretanto, ressaltamos, assim como Marcuschi (2008), que € impossivel, hoje, devido as

inimeras fontes, dominar todas as perspectivas de estudo de género.

Para tratar do caminho da historia dos géneros na literatura, optamos por adotar 0s
estudos de Bawarshi e Reiff (2013), que apontam que cinco principais trajetorias dos estudos
literarios de género séo tracadas, sendo elas: as abordagens neocléssicas, as estruturalistas (ou
historico-literarias), as roméanticas e poés-romanticas, a estética da recepcdo e as dos estudos

culturais.

Com as primeiras abordagens, as neoclassicas, surgem a materializacdo do termo
género e suas primeiras categorizagdes. Segundo Bawarshi e Reiff (2013) “as abordagens de
géneros que estamos chamando de neoclassicas utilizam um conjunto de categorias (ou
taxonomias) tedricas e trans-historicas com o objetivo de classificar os textos literarios”
(p.29). Isso significa dizer que tais abordagens objetivam a busca por regras sistematicas com
o intuito de tipificar os textos literarios. Em consonancia com essas abordagens, Platdo
apresenta uma triade que serd chave para os proximos estudos acerca de géneros. Como diz
Faraco (2009), autor que faz uma breve reflexdo sobre os géneros do discurso, Platdo, no livro
Il da Republica, divide a representacdo literaria em trés géneros: o lirico, o épico e 0
dramatico, dando origem a trilogia de géneros. Essa triade é a maior contribuicdo da
abordagem neoclassica, mas é ela também o alvo de critica das abordagens seguintes. Ainda
dentro das abordagens neoclassicas, Aristoteles, conforme indicam Rojo e Barbosa (2015) e
Marcuschi (2008) — ainda que sob objetivos diferentes — enumera, na Poética, diversos
géneros, como: comédia, poema tragico, epopeia, etc. e trata-0s como “um grupo que engloba
varias espécies de substancias individuais”. (ROJO E BARBOSA, 2015, p.36, grifo das
autoras). Ja na Retdrica, o filésofo grego divide o discurso retérico em trés géneros
(categorias): o judiciario, o deliberativo e o epiditico'?, os quais se diferenciavam pela

intencdo do dizer.

Nas abordagens estruturalistas, compreendem-se os géneros “como entidades que
organizam e, até certo ponto, moldam textos e atividades literarias em uma realidade literaria”
(BAWARSHI E REIFF, 2013, p.33). Aqui, apontamos a principal diferenca das abordagens

supracitadas, pois

? Segundo Rojo e Barbosa (2015), o género deliberativo é aquele cujo discurso tem a fungdo de aconselhar ou

desaconselhar; ja o judiciario tem o intuito de acusacdo ou defesa; e o epiditico busca refletir o elogio ou a
censura daquele momento.
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Enquanto as abordagens neocléssicas de género utilizam categorias trans-histdricas
(tais como épica, lirica e dramatica) para classificar e explicar os textos literarios e
suas relagdes em um nivel abstrato, as abordagens estruturalistas estdo mais
interessadas em como géneros sdcio-histéricamente situados moldam acdes,
identificacOes e representacoes literarias. (op. cit. p.33)

Em outras palavras, percebemos que agora o objetivo ndo é mais tipificar os géneros®®
e sim entender o0 modo como eles moldam as producdes textuais em contextos literarios. Esse
reconhecimento da capacidade estruturadora dos géneros e a admissdo do poder de moldar as
producdes e interpretagdes textuais nas realidades literarias é o avango dessas abordagens.
Porém, as seguintes irdo criticar o fato de que as estruturalistas esquecem que todos 0s
géneros auxiliam na organizacdo da escrita, ndo s6 os literarios. Cabe ressaltar que tanto as
estruturalistas quanto as neoclassicas limitavam os textos literarios em categorias, e a proxima
abordagem, como afirma Faraco (2009, p.124) “abalou profundamente a teoria classica dos

géneros e pds o0 tema géneros numa permanente crise”.

As abordagens romanticas e poOs-romanticas rejeitaram o poder constitutivo dos
géneros e questionaram a separacdo das obras literarias em géneros estaticos. Podemos dizer
que, enquanto as abordagens estruturalistas consideravam que 0s géneros constituiam as
relacBes textuais dentro das producOes literarias, 0os romanticos defendiam que “os textos
literarios adquirem seu status exatamente por excederem as convengfes de género, vistas
como taxonomias prescritivas.” (BAWARSHI E REIFF, 2013, p. 36). Ou seja, 0 texto
literdrio, nessa perspectiva, ndo pode ser visto em sua forma, tampouco esgotado em
tipificacdes, pois 0 que o torna literario é o poder se extrapolar o género. Friedrich Schlegel
(1800 apud BAWARSHI E REIFF, 2013) importante autor e filésofo roméntico aleméo que
influenciou os pensadores dessas abordagens, considerava a singularidade dos textos
literarios, vendo-os cada um como um género em si. Dessa forma, € a singularidade do texto
literdrio que vai importar para os autores romanticos, excedendo os géneros produzidos por
ele. Assim, esse movimento romantico contribui para “uma visdo dindmica da relagdo entre

textos e géneros” (0p. Cit. p.37).

“As abordagens da estética e da recepGdo reconhecem 0s géneros como uma
performance do leitor, em especial do critico literario” (BAWARSHI E REIFF, 2013, p. 38,
grifo dos autores). Nesse caso, 0 género ndo € uma propriedade textual, mas uma fungéo de

leitura. Essas abordagens reconhecem o poder constitutivo dos géneros, embora muito mais

3 H4 uma discussdo trazida por Bawashi e Reiff (2013) quanto ao que pensam Todorov e Genette. Esses autores
afirmam que aquilo que as abordagens neoclassicas denominam géneros ndo sdo, na verdade, géneros, e sim
tipos.
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como uma ferramenta que estd a disposicdo do critico literario para interpretar os textos do
que para produzi-lo. Ou seja, 0 género muda a partir da percepcdo do leitor (nesse caso, 0
critico literario). Podemos perceber que esse modo de observar os géneros oferece uma visdo
mais dinamica, a qual “da um pontapé” inicial para voltar o olhar sobre a relacdo do género

com a cultura.

As abordagens dos estudos culturais trazem ideias que sdo latentes até hoje na
discussdo dos estudos de género, é a partir delas que surge um panorama mais amplo para a
acao dos géneros. Podemos dizer que, nessas novas perspectivas, 0 género extrapola a arte
poética e o campo literario. E importante reforcar que até o momento, observando as
abordagens anteriores, o género acabava sendo um tipo fechado de texto literario ou um
limitador da escrita, ou seja, de uma forma ou de outra, observa-se mais a forma do que a
fungéo do género. Essas abordagens dos estudos culturais,

[...] procuram examinar a relagdo dindmica entre os géneros, 0s textos literarios e os
elementos socioculturais, particularmente, a maneira como 0s géneros organizam,
produzem, normalizam e ajudam a reproduzir tanto agdes literarias como ndo

literarias de maneira dinamica, continua e culturalmente definida e definidora.
(BAWARSHI E REIFF, 2013, p.39-40).

Ou seja, notamos que, agora, entra em cena uma Visdo que antes ndo era tomada como
central, mas que faz muita diferenca na definicdo de género: a de dinamicidade. A noc¢do de
que existe uma relacdo dindmica entre textos da literatura e préaticas sociais historicamente
construidas € o mais importante aspecto das abordagens em questdo. Tais perspectivas
estavam interessadas “em como e quais géneros se tornam disponiveis como opgoes legitimas

para uso de leitores e criticos” (op. Cit. p. 40).

Outro ponto importante das abordagens dos estudos culturais é o reconhecimento de
que todos os géneros moldam producdes (escritas ou orais) e a¢bes sociais, ndo somente 0s
géneros literarios. Quanto a isso, como aponta Rojo (2015), ao tragar um breve historico dos
géneros, Mikhail Bakhtin e seu circulo de discussdes™* foram os primeiros a estender a
observacgdo dos géneros a todos os textos, aqueles do cotidiano e da arte literaria, situando-0s
dentro de uma cultura. O filésofo Todorov também reforga a relacdo existente entre género e
cultura. Segundo ele (apud BAWARSHI E REIFF, 2013, p.41) “a sociedade escolhe e

10 circulo de Bakhtin é uma escola de pensamento russo do século XX. O grupo era formado por alguns
pensadores que se encontravam regularmente de 1919 a 1929, segundo Faraco (2009), e era integrado por
estudiosos de diferentes areas, como por exemplo:o filésofo Matvei I. Kagan, o bidlogo Ivan I. Kanaev, a
pianista Maria V. Yudina, o professor de literatura Lev. Vasilievich Punpianskii, os professores Valentin
Volochinov, Pavel Medvédev e Mikhail Bakhtin. Ainda segundo o autor supracitado, o interesse que 0 grupo
tinha em comum era a paixao pela filosofia, pela linguagem e pelo debate de pensamentos
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codifica os atos [de fala] que correspondem mais proximamente a sua ideologia; € por isso
que a existéncia de certos géneros em uma sociedade, e sua auséncia noutra, sdo reveladores
daquela ideologia”. Ou seja, tanto Bakhtin quanto Todorov apontam que os géneros sao
instrumentos construidos em contextos sociais situados e representam as crencas daquela

sociedade.

Além disso, é a partir do pressuposto de género primario e secundario®® de Bakhtin
([1992]2010) que se pensa a respeito da heterogeneidade de géneros, ou seja, é percebido que
0s géneros se misturam formando, assim, novos géneros. Segundo o autor, 0 romance carrega
em si multiplos géneros em um mundo simbdlico, o que destoa das ideias das abordagens
anteriores, que pensavam os textos literarios como géneros puros. Com Bakhtin ([1992]2010)

vemos que ndo, os géneros literarios sdo secundarios, portanto, ndo sdo genuinos.

Dessa forma, o século XX (época das abordagens dos estudos culturais) foi palco de
criticas ao tratamento dos géneros com base em propriedades formais. Aqui, ndo é mais
cabivel falar em taxonomias e tipificacdo para se referir a géneros. Entdo, como apontou
Faraco (2009), a partir das ideias do romantismo e pds-romantismo, houve uma quebra no
pensamento do que € género, dando inicio a novas ideias como: género como agdo, como
performance e como produto cultural. Porém, a mais importante evolucdo nessas abordagens

foi o certo abandono da teoria de géneros da estética classica.

Findando as cinco abordagens trazidas por Bawarshi e Reiff (2013) para explorar as
tradicGes literarias, pudemos concluir, fazendo uso das palavras de Marcuschi (2011), que “as
teorias de género que privilegiam a forma ou a estrutura estdo hoje em crise, tendo-se em vista
que o género é essencialmente flexivel e variavel, tal como seu componente crucial, a
linguagem.” (p. 19). Dessa forma, entendemos o porqué de hoje a nogdo de género ter se
ampliado a tantas outras areas do conhecimento e ndo ser mais exclusividade do universo
literario. Como aponta Marcuschi (2008), notamos a presenca da nogdo de género textual nas
areas da etnografia, da antropologia, da sociologia, da retérica, da psicologia, da linguistica,

etc. Nosso interesse é nesta ultima.

Passando para os estudos de género nas tradi¢cdes linguisticas, encontramos em
Marcuschi (2008) uma listagem de perspectivas em curso no cenario internacional, sdo elas: a
socio-histdrica e dialdgica, a comunicativa, a sisttmico-funcional, a sdciorretorica de carater

etnogréfico voltada para o ensino de segunda lingua, a interacionista e sociodiscursiva de

%5 Falaremos com mais detalhes acerca desses pressupostos no topico seguinte.
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carater psicolinguistico e atencéo didatica voltada para a lingua materna, a da analise critica e
a sociorretorica/socio-histérica e cultural. Entretanto, conforme reforca o autor, essas
perspectivas ndo representam por completo todas as possibilidades tedricas existentes. Além
disso, ndo caberia aqui dissertar sobre todas elas, por isso, optamos por nos centrar naguelas
que repercutem no cendrio brasileiro e influenciam o ensino de lingua materna.'® Ou seja,
falaremos da Escola de Genebra, da Escola Australiana de Sydney e da Escola norte-

americana, tendéncias que influenciam o ensino de géneros.

A primeira, Escola de Genebra, segundo Marcuschi (op. cit. p.152), ¢ “uma linha
bakhtiniana alimentada pela perspectiva de orientacdo Vygotskyana socioconstrutivista
representada por Schneuwly/Dolz e pelo interacionismo sociodiscursivo de Bronckart.”. Essa
abordagem é a de maior repercussao no Brasil. Seus representantes buscam desautomatizar o
ensino de géneros, ou seja, para essa Escola, os géneros devem ser tomados como
instrumentos socialmente construidos e ensinados no contexto real do seu funcionamento,
com o intuito de formar sujeitos autbnomos que, por sua vez, precisam estar preparados para
situacGes comunicativas dentro e fora da sala de aula. Segundo aponta Bunzen (2004), essa
Escola, desde os anos 80, vem tentando modificar préaticas de ensino tidas como tradicionais,

repensando a formacédo docente e o0 objetivo de ensino de lingua materna.

Ainda sobre o interacionismo sociodiscursivo (ISD), segundo Cristovao e Nascimento
(2011,p.35),

[...] parte-se, primeiramente, do exame das relagcbes que as agbes de linguagem

mantém com os parametros do contexto social em que se inscrevem, a seguir, das

capacidades que as ac¢6es colocam em funcionamento e, sobretudo, das condic6es de

construcdo dessas capacidades. Em relacdo as agdes de linguagem e aos textos que

as concretizam, o ISD propde que primeiro se faga a analise das a¢fes semiotizadas
(acOes de linguagem) na sua relacdo com o mundo social e com a intertextualidade.

Em outras palavras, a Escola de Genebra, baseada no ISD, propde uma centralizacdo
na diversidade de textos e no modo como eles se relacionam com seu contexto de producédo a
partir dos aspectos historicos, sociais, culturais que os influenciam, ou seja, 0 que importa é o
texto em relagdo com o contexto. Entdo, como aponta Bunzen (2004), os pesquisadores
inclusos nessa tendéncia, procuram formular, apoiando-se na Teoria da Enunciacdo de
Bakhtin e na da aprendizagem vygotskiana, uma base teorica para o ensino de lingua. Com
iSSO, surge a proposta de que € 0 género que vai permitir essa articulacdo entre as praticas

sociais e 0s objetos educacionais, conforme vemos em Dolz e Schneuwly (2004).

16 Reconhecemos a existéncia da perspectiva Swalesiana no Brasil, porém ndo daremos enfoque nela, por se
tratar de uma linha voltada para o ensino de segunda lingua.
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No que toca ao conceito de género nessa Escola, percebemos que, baseados em
Bakhtin ([1992]2010), os pesquisadores tomam género como mediadores de ac¢des discursivas
que acontecem na interacdo entre sujeitos. Dolz e Schneuwly (2004) apontam que, dessa
forma, o género textual € um megainstrumento que viabiliza a materializacdo de uma
atividade de linguagem. Para os autores, para o individuo saber se comunicar nas diferentes
situacbes comunicativas, orais ou escritas, deve se apropriar dos géneros. Entretanto, cabe
reforcar, assim como faz Bunzen (2004), que a Escola de Genebra ndo busca tornar o género
como objeto real de ensino, mas utilizad-los com o intuito de proporcionar a aprendizagem dos
alunos em dominar a capacidade de agir discursivamente, por meio de aspectos linguistico-

textuais.

Como afirmamos anteriormente, os estudos sobre género da Escola de Sydney sdo
baseados na Linguistica Sistémico-Funcional (LSF), que, por sua vez, é influenciada pela obra
de Michael Halliday (1978). Segundo explicam Bawarshi e Reiff (2013, p. 47, grifo dos
autores), “O funcional diz respeito ao trabalho que a linguagem realiza dentro de
determinados contextos. O “sistémico” diz respeito a estrutura ou organizagdo da linguagem,
de modo que ela possa ser usada para fazer determinadas coisas dentro daqueles contextos.”
Ou seja, nesse sentido, podemos dizer que, essa abordagem entende a linguagem como um
sistema de criacdo de significados, no qual os sentidos da comunicacdo sdo resultados das

relacOes internas entre as partes do sistema linguistico e do texto.

Para a LSF, a realizacdo da linguagem possui trés niveis: o registro, o texto e o género.
Segundo dizem Bawarshi e Reiff (2013), tanto o género quanto o registro € orientado pelos
contextos, este pelo de situacdo e aquele pelo de cultura. Assim, podemos dizer que, para
propor o ensino de géneros, a Escola de Sydney se finca em dois conceitos-base: o de
contexto de cultura e o de contexto de situagdo. Halliday (1978 apud BAWASHI E REIFF,
2013) diz que este ultimo ndo acontece isoladamente em momentos Unicos, mas S&o

frequentemente recorrentes como tipos de situagéo.

Conforme aponta Bunzen (2004), os especialistas que se enquadram nessa tendéncia
da LSF tentam relacionar o objetivo social do texto, desde ideologias as convencdes sociais
até a situacdo imediata de realizacdo do texto, como influenciadoras no desenvolvimento de
géneros. Essa Escola, tanto segundo o autor supracitado quanto Bezerra e Silva (2014), pode
ter sido a primeira a relacionar os estudos de géneros ao ensino da lingua materna e da

estrangeira. Entretanto, nela, o ensino da lingua ocorria de maneira prescritiva e de forma
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genérica, pois buscava desenvolver a pedagogia de géneros no nivel basico apenas

reconhecendo o0s géneros mais utilizados na escola.

Por fim, voltando a atencdo ao que se entende por género na Escola de Sydney,
Bezerra e Silva (2014, p. 25) dizem bem quando define que “O género, o mais abstrato desses
niveis (de realizacdo do sistema linguistico), consiste num conjunto de finalidades orientado
para agdes em um evento discursivo reconhecido como tal em um determinado contexto de
cultura”. Dessa forma, percebemos que a Escola de Sidney “opera a partir da premissa de que
a estrutura linguistica estd integralmente relacionada com a funcdo social e o contexto”
(BAWARSHI E REIFF, 2013, p. 47). Essa proposicdo que associa estrutura linguistica a
funcdo social passa a ser alvo de algumas criticas tanto pedagdgicas quanto tedricas, por
exemplo: o grau de formalismo apontado no ensino de géneros, ja que, para ensinar a escrita
correta de um texto, 0 género e a analise da estrutura funcionam como modelo, e a visdo de
que género apenas realiza o sistema linguistico, esquecendo, assim, que também reproduzem
uma ideologia social. Entretanto, como reforcam os autores, ainda que existam varias criticas
a respeito dessa perspectiva, “a pesquisa e os debates no interior dessas abordagens foram
essenciais para estabelecer de que modo 0s géneros conectam sistematicamente

motivos/propositos sociais ¢ agdes sociais e linguisticas” (op. cit. p. 55).

Quanto a Escola norte-americana ou Nova Retdrica, formada, sobretudo, por
estudiosos americanos e canadenses, foca seus objetivos nos elementos de situacdo muito
mais do que nas caracteristicas formais dos géneros (como faz a Escola de Sydney). Vale
ressaltar que essa tradicdo chamada de Nova Retérica, como aponta a pesquisadora Silveira
(2002), surge em resposta ao ensino da escrita nas escolas e nas universidades norte-
americanas, que até o final do século XIX, estava sob influéncia da retorica classica. Nessa
perspectiva, Bazerman e Carolyn Miller ttm uma importante func¢do, pois empregam a nogao

de género, que € a maior contribuicdo para essa Escola.

A pesquisadora Miller ([1984] 2009) define 0 género como agéo social em situacdes
retoricas, ou seja, o foco agora recai sobre como o género realiza as atividades construidas
socialmente. Ja Bazerman (2015) acrescenta que as situagBes recorrentes possuem
caracteristicas que nos permitem reconhecer o género envolvido naquele determinado
contexto. Ou seja, para 0 autor, 0 género s6 pode ser considerado existente se for reconhecido
pela sociedade, aléem disso, o género é tido como uma ligagdo entre acdo e sociedade.

Entretanto, cabe ressaltar que, embora se reconheca a tipificagdo do género como
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peculiaridade dele, a Nova Retorica foca na caracteristica de dinamicidade e de fluidez.
Dessa forma, o foco dessa Escola é compreender como esses géneros funcionam em resposta

a contextos sociais de uma determinada cultura.

Nessa abordagem, defende-se que o ensino de géneros ndo deve acontecer limitando-
os as formas e tipificacdes: identifica-los apenas por suas caracteristicas textuais €
insuficiente, pois eles ndo podem ser vistos como formas estanques e rigidas. Segundo os
estudiosos dessa perspectiva, 0s géneros precisam ser ensinados considerando as suas
caracteristicas cognitivas e os fendmenos historicos e sociais que contribuem para a sua
formacdo e o seu uso, visando 0 seu carater comunicativo. Ao contrario da escola de Sydney,
a Nova Retorica critica 0 ensino de producdes genéricas em sala de aula e considera para o
ensino de géneros as experiéncias prévias dos alunos com os diversos géneros, em situaces
sociais que eles considerem significativas. Eles trariam géneros de sua vivéncia social e, por
parte do professor, caberia o aprimoramento da habilidade retérica, para futuramente
introduzi-los em novos ambientes discursivos. Os géneros seriam, entdo, trabalhados a partir
de uma negociagdo entre professor-aluno-escola, sendo desconstruidos e reconstruidos, como
diz Bunzen (2004).

Pudemos perceber, ao explicitar as caracteristicas das Escolas, que ha véarias formas de
conceber o género textual e de ensina-lo, porém, ao se tratar do ensino dos géneros no cenario
escolar brasileiro, pesquisadores como Bunzen (2004) e Bonini (2001), sob diferentes
perspectivas, apontam uma certa “camuflagem” dessa multiplicidade de abordagens. Segundo
0S autores, parece que se tem uma ‘“aceitacdo ingénua” por parte dos educadores e
pesquisadores da abordagem Bakhtiniana e, segundo eles, a principal causa disso € a
orientacdo interacionista defendida pelos PCN. Entretanto, a nosso ver, ndo se trata de uma
aceitacédo totalmente ingénua, como dizem os autores, pois Bakhtin, de fato, tem uma grande
influéncia, por se tratar de um teorico que oferece suporte para todas as correntes de forma
proveitosa. Por exemplo, Bezerra e Silva (2014) fazem uma investigacdo de qual conceito
gue, na maioria das vezes, se encontra em artigos académicos que buscam relacionar o ensino
da lingua materna com as teorias de género, e percebem que 81,2 % do corpus declara sua
base tedrica em Bakhtin, dado que reforca a escolha consciente e ndo inconsciente como
dizem os autores supracitados. Segundo Marcuschi (2008), Bakhtin é levado em consideragédo
por representantes das diferentes abordagens no Brasil. Além disso, é importante considerar
as divisbes das Escolas como ndo dicotdmicas, pois, assim, entendemos que ha pontos que

convergem entre elas. Cabe aqui ressaltar, mais uma vez, a importancia de investir na



37

formacéo docente, a fim de fazer com que os educadores tenham conhecimento das variadas

possibilidades de trabalhar género textual e tomar decisdes ainda mais conscientes.

Dessa forma, ndo nos pautamos em uma escola ou outra, mas na perspectiva de género
do discurso de Bakhtin ([1929]2010) e nos apoiamos nas ideias de Dolz e Schneuwly (2004),
logo, nos aproximamos da Escola de Genebra, seguindo a orientagdo do ISD. Para nds, é
coerente fazer essa opgdo, por se tratar da mesma visdo de género trazida nos documentos
oficiais (PCN) que regem a educacdo brasileira e, por entender, assim como Dolz e
Schneuwly (op. cit.) o género como um megainstrumento de aprendizagem. Sendo assim,
trataremos, nos proximos topicos, mais detalhadamente das ideias desses autores importantes

em nosso estudo.

2.1.2 A perspectiva Bakhtiniana de géneros discursivos

Como ja dito, o filésofo Mikhail Bakhtin foi um grande divisor de &guas para 0s
estudos da linguagem. Seus pressupostos influenciaram diferentes areas, como: antropologia,
linguistica, sociologia etc. Quanto a teoria de géneros, Marcuschi (2008, p.152) diz que
“Como Bakhtin ¢ um autor que apenas fornece subsidios tedricos de ordem macroanalitica e
categorias mais amplas, pode ser assimilado por todos de forma bastante proveitosa”.
Portanto, interessa-nos, aqui, trazer sua teoria sobre géneros do discurso. Deixamos claro que
Bakhtin ([1992]2010), mesmo sem se debrucar sobre a problematica do ensino, esta presente

nas teorias de pesquisadores como Dolz e Schneuwly (2004), Marcuschi (2001), entre outros.

A ideia geral do que sdo os géneros do discurso esta presente na maioria das obras do
Circulo de Bakhtin. Como aponta Rodrigues (2005, p.150), encontramos nesses trabalhos: “a
defesa do romance como género literario,[...] a abordagem do romance polifénico em
Dostoiévski, o papel e o lugar dos géneros nos estudos marxistas da linguagem; os géneros
como uma das forcas sociais de estratificacdo da lingua [...]”, entre outros aspectos do tema.
Ou seja, é com os escritos bakhtinianos que percebemos a evolugdo do conceito de género do
discurso e entendemos o alargamento desse conceito, antes restrito apenas a area da poética e
da retdrica, para todas as praticas de linguagem.

Como apontam Rojo e Barbosa (2015), o Circulo comeca a discutir a no¢ao de género

poético com os formalistas russos. Na obra O método formal nos estudos literarios: uma
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introduc&o critica & poética socioldgica ([1928]2012), Medvédev'’ critica a maneira como os
formalistas russos analisam o género poético, pois, como vimos na se¢do anterior, as
abordagens estruturalistas buscam tipificar os géneros baseadas em suas propriedades formais,
e € essa a ideia rejeitada pelos autores e por todo o Circulo de Bakhtin. Para eles, ndo se pode,
especificamente na literatura, encerrar uma obra em um género, mas sim inicia-la, ou seja, 0
género deve ser visto no todo da obra.

Ainda tratando dos géneros literarios, Bakhtin, em 1929, na obra Problemas da
Poética de Dostoiévski, observa que as especificidades da arte poética do autor € uma nova
forma de composicdo literdria. Segundo Bakhtin, Dostoiévski passa a impressdo de ndo ser
apenas um autor de romances, mas de uma série de discursos filosoficos de outros pensadores
e, ainda, cria um género romanesco essencialmente novo, “[...] por isso sua obra ndo cabe em
nenhum limite, ndo se subordina a nenhum dos esquemas histdrico-literarios que costumamos
a aplicar as manifestagdes do romance europeu” (BAKHTIN ([1929] 2013, p.5). Assim, é
importante destacar que, durante toda a obra em questdo, o autor se dedica a investigacdo de
como se da a construcdo do género romance polifénico. Bakhtin aponta que Dostoiévski
marca o surgimento de um género, o qual traz vozes além da do proprio autor. E essas vozes,
independentes no texto literario, coexistem e sdo tdo importantes quanto as vozes dos outros
herdis, é “como se soasse ao lado da palavra do autor” (Op. Cit. p. 5). Ou seja, Dostoiévski
cria um novo género: o romance polifonico. Todas as reflexdes acerca das vozes do romance
sdo iniciadas em Problemas da Poética de Dostoiévski, mas € valido ressaltar que,
posteriormente, em 1979, elas foram ampliadas sob os estudos acerca dos conceitos de autor-
pessoa e autor-criador por Bakhtin, na obra Estética da Criacéo Verbal.

Apos expor o conceito de romance polifonico, Bakhtin, no capitulo Peculiaridades do
género, do enredo e da composi¢ao das obras de Dostoiévski, reconhece que “Nem o heroéi,
nem a ideia e nem o préprio principio polifénico de construcdo do todo (da obra
dostoiévkiana) cabe nas formas do género, do enredo e da composic¢ao do romance biografico,
psicologico-social, familiar e de costumes, ou seja, ndo cabe nas formas que dominavam na
literatura da época de Dostoiévski [...]([1929]2013), p. 115). Ou seja, a partir desse
entendimento, Bakhtin ja comeca a problematizar a ideia de género que dominava a literatura

naquele determinado contexto e época. Segundo o autor:

Por sua natureza mesma, o género literario reflete as tendéncias mais estaveis,
“perenes” da evolugdo da literatura. O género sempre conserva 0s elementos

"' Na obra O método formal nos estudos literarios: uma introdug&o critica a poética sociolégica, as tradutoras
Ekaterina VVélkova Américo e Sheila Camargo Grillo, consideram, apesar das polémicas em torno da autoria,
Péavel Nikolaievitch Medvédev como autor desta obra.
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imorredouros da archaiaca. E verdade que nele essa archaiaca s6 se conserva
gragas a sua permanente renovagdo, vale dizer, gragas a atualizacdo. O género
sempre é e ndo é o mesmo, sempre é novo e velho ao mesmo tempo. O género
renasce e se renova em cada nova etapa do desenvolvimento da literatura e em cada
obra individual de um dado género. Nisso consiste a vida do género. Por isso, ndo é
morta nem a archaiaca que se conserva no género; ela é eternamente viva, ou seja, é
uma archaiaca com capacidade de renovar-se. O género vive do presente, mas
sempre recorda o seu passado, o seu come¢o. (BAKHTIN [1929]2013 p.121, grifos
do autor)

Dessa forma, é ideal observar que, ja nesta obra, estabilidade e mudanca, reiteracéo e
abertura para o0 novo séo articuladas de forma combinada a partir da compreensédo de Bakhtin.
Segundo Faraco (2009), o ponto de partida do Circulo de Bakhtin é entender que o género nao
deve ser estatico e limitado a formas, como era pensado na literatura, e sim considerar sua
dindmica de producéo e as vozes nela existentes.

Dessa forma, Machado (2007, p.219), reconhece que, ao refletir sobre a evolucgdo do
romance, “Bakhtin pensou o romance como o texto potencializador do encontro de linguas, de
linguagens, de géneros orais e escritos.” Além disso, concordando com a autora,
reconhecemos que o romance ‘“como género em devir, estava longe de mostrar um
esgotamento de possibilidades estéticas e linguisticas”, por isso, na obra Questdes de
Literatura e Estética: A teoria do romance, desenvolvida nos 1930 e publicada em 1975,
Bakhtin diz que

O romance pressupde uma descentralizacdo seméantico-verbal do mundo ideolégico,
uma certa dispersdo da consciéncia literaria que perdeu o meio linglistico
indiscutivel e Unico do pensamento ideoldgico, que se encontra entre as linguas
sociais nos limites de uma Unica linguagem e, entre as linguas nacionais, nos limites
de uma Unica cultura (helenistica, cristd, protestante), de um Gnico mundo politico-
cultural (reinos helenisticos, Império Romano, etc.).(BAKHTIN, [1975] 2002,p.164)

Ou seja, 0 autor entende que o romance polifénico carrega em si vozes dotadas de
valores axioldgicos de diferentes culturas e pensa, assim, 0 romance ndo como um produto
estatico puramente linguistico, mas como uma producdo dinamica que reflete uma lingua.
Tanto que, no capitulo O discurso em Dostoiévski, na obra Problemas da Poética de
Dostoiévski, Bakhtin deixa claro que nomeia o capitulo dessa forma pelo enfoque que este
darad ao discurso, pois vé€ a lingua em sua totalidade viva e concreta, e ndo como limitado
objeto da linguistica.

Ja na obra Marxismo e filosofia da linguagem: problemas fundamentais do método
sociologico na ciéncia da linguagem ([1929] 2009), percebemos que é nesse trabalho que o
género discursivo comeca a ser estendido a outras produgfes da sociedade, e ndo somente a

arte literaria. Entretanto, ao ler minuciosamente o livro em questdo, notamos que o termo
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“género” ndo é utilizado com frequéncia e ainda é um pouco restrito a literatura. Na citagdo a

seguir percebemos que a palavra é utilizada duas vezes:

Mais tarde, em conexdo com o problema da enunciacdo e do dialogo, abordaremos
também o problema dos géneros linguisticos. A este respeito faremos simplesmente
a seguinte observacdo: cada época e cada grupo social tém seu repertorio de formas
de discurso na comunicagdo socio-ideoldgica. A cada grupo de formas pertencentes
ao mesmo género, isto ¢, a cada forma de discurso social, corresponde um grupo de
temas. (BAKHTIN [1929] 2009, p. 44)

No fragmento trazido acima, o género € nomeado de linguistico e foge do campo
literério, por isso, dizemos que Bakhtin/\VVolochinov expandem o conceito da arte para a vida.
Entdo, de imediato, percebemos que a problematica dos géneros é ligada ao campo da
enunciacao, logo, entendemos que ndo se pode desvincular a ideia de género com a da nogéo
de interacdo verbal, lingua, discurso, enunciado, atividade humana etc.

Portanto, para entender o que Bakhtin postula sobre géneros do discurso, € importante
evocar as ideias acerca da enunciacéo, logo, refletir sobre tema e significacdo. A enunciagéo,
que, por um lado, se constitui da entonacdo expressiva e do conteudo ideoldgico e, por outro,
da significacdo e do tema, € definida por Bakhtin na obra supracitada. Nela, o autor conceitua
tema como o sentido da enunciacdo completa, sendo ele individual, Unico e ndo reiteravel, e,

ainda,

um sistema de signos dindmico e complexo, que procura adaptar-se adequadamente
as condigbes de um dado momento da evolugdo. O tema é uma reacdo da
consciéncia em devir ao ser em devir. A significacdo é um aparato técnico pra a
realizagdo do tema.” (Op. Cit. p. 134).

Ou seja, 0 tema abarca a carga ideoldgica responsavel pela enunciacao, enquanto que a
significacdo constitui o sistema técnico que a permite existir. Isto &, para o autor, o discurso é
0 que se produz por meio do uso da linguagem como pratica social. Logo, compreendemos,
de acordo com a teoria bakhtiniana de enunciacdo, que ndo se deve considerar apenas a
oracdo isolada, j& que esta € limitada a significacdo e é uma unidade da lingua, enquanto o
enunciado é, efetivamente, o foco da enunciagdo, por conferir sentido e ser unidade da
comunicacgéo verbal. Logo, Bakhtin postula que o enunciado se constitui da significacdo e do
tema. Notamos isso, quando, no capitulo Tema e Significacdo na Lingua na obra em questéo,
0 autor pontua o problema causado pelo esquecimento da enunciacdo pelos estudos
linguisticos. Além disso, como é explicito na citacdo acima, Bakhtin considera que a
linguagem, como um sistema social e dinamico, se adequa aos usos cotidianos.

Flores e Teixeira (2009, p.150), tratando de Bakhtin, afirmam que o autor compreende
0 enunciado sob dois aspectos: “[...] o que lhe vem da lingua e ¢ reiteravel e o que lhe vem do

contexto de enunciacdo e ¢ Unico.” Isso nos faz entender que cada texto carrega um sistema
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semiotico de entendimento geral, ou seja, que € convencionado. Sendo assim, 0s textos, em
sua posicdo de enunciado, apresentam algo irrepetivel e individual, garantindo o seu sentido.
Dessa forma, podemos perceber que o sentido dos enunciados é definido por meio dos
diversos acentos sociais que 0 mesmo signo linguistico possa vir a assumir.

Ainda na obra Marxismo e filosofia da linguagem, Bakhtin postula que,

Entre as formas de comunicacdo (por exemplo, relacBes entre colaboradores num
contexto puramente técnico), a forma de enunciacdo (“respostas curtas” na
“linguagem de negocios”) e enfim o tema, existe uma unidade orgdnica que nada
poderia destruir. Eis porque a classificacdo das formas de enunciac@o deve apoiar-
se sobre uma classificacdo das formas da comunicacédo verbal. Estas Ultimas sdo
inteiramente determinadas pelas relacdes de producéo e pela estrutura sdcio-politica.
([1929]2009 VOLOCHINOV/BAKHTIN, p. 45, grifo do autor)

Como percebemos, o autor, ndo sé nesse recorte, mas em todo o livro, fala de formas
de comunicacdo, formas de enunciacdo, formas de comunicacdo verbal, forma de discurso,
forma de texto etc., mas hesita em conceituar género do discurso. Dessa forma, entendemos,
assim como Rojo e Barbosa (2015 p.42), que, na obra em questdo o que importa, de fato, “sdo
os efeitos de sentido discursivos, 0s ecos ideoldgicos, as vozes, e as apreciacfes de valor que
0 sujeito do discurso faz por meio de enunciados/textos em certos géneros que lhe viabilizam
certas escolhas linguisticas.” Em outras palavras, fica claro, com Marxismo e Filosofia da
Linguagem, que € a interacdo verbal a principal responsavel pela constituicdo e
funcionamento do género. Ademais, como falamos de enunciacdo nos paragrafos anteriores,
agora, com essa citagdo, entendemos que quando Bakhtin afirma que o problema dos géneros
linguisticos esta ligado ao problema da enunciacdo, quer dizer que esses géneros ddo forma,
porém, a uma enunciacdo ou um discurso e ndo se limitam ao nivel estrutural do enunciado.
Dessa forma, os postulados bakhtinianos trouxeram novos olhares aos estudos linguisticos, na
medida em que focou na significacdo e na producdo dos discursos cotidianos e formais
publicos.

Agora, refletindo sobre a evolugdo conceitual dos géneros em Bakhtin, percebemos
que, apesar de utilizar diferentes nomes para tratar de género, s na obra Estética da Criacao
verbal, o autor opta pelo termo género do discurso, definindo-o e trazendo outros conceitos
atrelados a ele. A obra referida foi publicada em Russo em 1979 e traduzida, pela primeira
vez, para 0 portugués em 1992. Quanto as traducOes da obra bakhtiniana, Rojo e Barbosa
(2015) e Faraco (2009) apontam criticas sobre ela. Eles dizem que, muitas vezes, por uma
traducdo nem sempre fiel ao texto original, ocasiona-se uma visdo reducionista dos

pressupostos bakhtinianos.
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No texto que compde a obra supracitada, intitulado de Os Géneros do Discurso,
Bakhtin se dispde a tratar com detalhes do assunto. Logo de inicio, o autor afirma que “O
emprego da lingua efetua-se em forma de enunciados (orais e escritos) concretos e Unicos,
proferidos pelos integrantes desse ou daquele campo da atividade humana” (BAKHTIN
[1979] 2010 p. 261). Dessa forma, reforca que ndo se pode dissociar a no¢do de lingua e
interacdo da de géneros e acentua a ideia trazida na obra Marxismo e filosofia da linguagem
de que enunciado é a unidade real da comunicacdo verbal. Além disso, como diz Faraco
(2009, p. 126) “O ponto de partida de Bakhtin é a estipulacdo de um vinculo organico entre a
utilizacdo da linguagem e a atividade humana. [...]. E essa utilizagéo efetua-se em forma de
enunciados que emanam dos integrantes duma ou doutra esfera de atividade humana”. Logo,
se 0 nosso desejo & entender os géneros discursivos, devemos sempre lembrar que 0s
enunciados ndo sdo proferidos em um vazio, sdo constituidos e estabilizados historicamente.
Além disso, 0s géneros sdo inesgotaveis, pois as possibilidades de atividade humana também
s&o.

Ainda no texto supracitado, Bakhtin diz que “cada enunciado particular ¢ individual,
mas cada campo de utilizacdo da lingua elabora seus tipos relativamente estaveis de
enunciados, 0s quais denominamos géneros” ([1929] 2010 p. 262, grifo do autor). Como
percebemos, é aqui, nesta obra, que Bakhtin assume o conceito de géneros do discurso e €
através dessa definicdo que acontece um possivel reducionismo do pressuposto bakhtiniano.
Faraco (2009) diz que hd uma cristalizacdo do conceito de Bakhtin em sua transposicao
pedagdgica, ou seja, os leitores bakhtinianos acabam dando mais atencdo ao termo forma do
que ao relativamente estavel, limitando, assim, a dinamicidade do género. Compactuamos
com a visdo de Faraco e entendemos que, “ao dizer que os tipos sd0 relativamente estaveis,
Bakhtin esta dando relevo, de um lado, a historicidade dos géneros; e, de outro, a necessaria
imprecisdo de suas caracteristicas e fronteiras” (p.127).

Para Bakhtin, “A vontade discursiva do falante se realiza antes de tudo na escolha de
um certo género de discurso” (0p. cit. p. 282, grifo do autor). Isto €, cada individuo carrega
consigo uma bagagem de formas textuais, um vasto repertério e, dependendo do momento, da
intencdo, do publico e etc. escolhe e desenvolve o seu discurso (oral ou escrito) em forma de
um género especifico. Ou seja, percebemos que sdo 0s géneros que organizam nossa
sociedade, é por meio deles que nos comunicamos, alcangamos nossos objetivos e agimos
socialmente. Entretanto, cabe realcar que, apesar da vontade discursiva do falante, os géneros

ndo sdo livres das formas da lingua.
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Os géneros ndo sdo estanques, mas mutdveis e flexiveis, porém, possuem uma
estrutura determinada por sua fungfo, isto é, “todos os nossos enunciados possuem formas
relativamente estaveis” (BAKHTIN ([1992] 2010 p. 282). E essencial entender que cada
género possui sua funcionalidade, fendmeno a que Bakhtin chama de ‘“heterogeneidade
funcional”. Sobre isso, nos mostra que “a riqueza e a diversidade dos géneros do discurso sao
infinitas porque s3o inesgotaveis as possibilidades da multiforme atividade humana”
(BAKHTIN, [1992] 2010, p.262). Observa-se, entdo, que Bakhtin ja reconhece a
heterogeneidade dos géneros e acrescenta que “pode parecer que a heterogeneidade dos
géneros discursivos é tdo grande que ndo ha e nem pode haver um plano Unico para o seu
estudo” (BAKHTIN, [1992] 2010, p.262).

Bakhtin ainda nos alerta que: “Quanto melhor dominamos os géneros tanto mais
livremente os empregamos, tanto mais plena e nitidamente descobrimos neles a nossa
individualidade [...], refletimos de modo mais flexivel e sutil a situagdo singular da
comunicagdo” ([1992] 2010, p.285). Isso reforga a ideia de que cada situacdo e cada
enunciado sdo Unicos. Além disso, é importante dizer que o dominio das formas é necessario
para haver interacdo entre os sujeitos a partir dos géneros discursivos. Outra questdo
importante a se falar, pois ir4 nos auxiliar quando formos tratar do campo de ensino, é a
divisdo que Bakhtin ([1992] 2010) faz quanto a natureza dos géneros. Segundo o autor, ha
dois grupos de géneros: o primario e o secundario. No primeiro grupo, estdo os géneros
familiares, produzidos no cotidiano, como, por exemplo, uma conversa. No segundo grupo,
encontramos aqueles mais formais e que geralmente sdo utilizados em esferas publicas,
exemplo: debate televisivo. E muito importante entender que ndo se trata de dois grupos

dicotdmicos, mas sim, complementares. Como ele diz:

Aqui é de especial importancia atentar para a diferenca essencial entre os géneros
discursivos primérios (simples) e os secundarios (complexos) — ndo se trata de uma
diferenca funcional. Os géneros discursivos secundarios [...] surgem nas condi¢des
de um convivio cultural mais complexo e relativamente muito desenvolvido e
organizado [...]. No processo de sua formacdo eles incorporam e reelaboram
diversos géneros primarios (simples), que se formaram nas condigdes da
comunicacdo discursiva imediata. (BAKHTIN, [1992]2010, p.263)

Em outras palavras, 0s géneros primarios se incorporam aos géneros secundarios e 0s
modificam. Entdo, o reconhecimento da natureza do género € de suma importancia para a
construgcdo do mesmo, pois o falante, ao ter certeza de sua funcgdo e suas particularidades,
ficard mais a vontade na hora de agir discursivamente. O desconhecimento dessa natureza

acarreta em um formalismo demasiado e rompe com a relagcdo do género com o real.
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No ambito da natureza dos géneros, quanto a escola, qual género ensinar? Em relacéo
a isso, Dolz e Schneuwly (2004) defendem a exploracdo de géneros mais formais, j& que
sabemos que os alunos, antes de chegarem a escola, ja dominam 0s géneros primarios e
necessitam de mais auxilio nos géneros secundarios. Marcuschi (2001) também adota a ideia
de que o ensino deve se dedicar mais aos géneros secundarios, em especial, aqueles que
aparecem em situacdes mais formais, pois 0s que surgem nas situa¢fes informais o aluno ja
domina. A respeito disso, falaremos na préxima secéo.

Depois de ter apresentado as ideias do Circulo de Bakhtin nas obras Problemas da
poética de Dostoiévski, Marxismo e Filosofia da linguagem e Estética da criacdo verbal,
traremos as pesquisas de Souza (2003) e Rojo e Barbosa (2015) que, embora tenham objetos
de estudo diferentes, trazem uma contribuicao a respeito do conceito de género.

Souza (2003) analisa a aparicdo do conceito de géneros discursivos em Marxismo e
filosofia da linguagem, em quatro edigdes traduzidas para diferentes idiomas (portugués,
francés, inglés e espanhol). Com sua pesquisa, ele chega a conclusdo de que Bakhtin faz uso
de diversas terminologias, mas em todas elas se remete a categoria género, como podemos
observar na tabela a seguir:

Quadro 1: Quadro de ocorréncias da categoria “género” em MFL

Portugués Francés Inglés Espanhol
[01] digletologia dialectologie the problem of ef problema de los
social sociale behavioral Eeneroes discursivos
el gemnes crfidianas
(02 ] diferentes maodas différents modes de little speech leos peguerios
de discurse discours Bemres “wéneros
discirsivos™

(03] grérveros Nagifisticos

regintres finguisfigues

el gennes

peneres divcwrsivos

[04] gréfmeree

rogisine

behavieral speech

RS

pénero discursive
TR

|l|5| modos di
comporiantenio

modes de o O EROFTCIRCR T

hedavioral gemres

géneros discursivos

(6] regpistros da Nnguae
Familiar

registres de la
fampue familidre

behavieval speech
FERATs

géneros discursdvos
coridianos

|07 ) corregrenrias de atos
el ferla

caldgraries d ‘actex de
prarafe

gennes of speech
lru'.l'.l'rnrwmu:':'

generox de fax
T WA IS
discarsivas

|[Iﬁ| I]lf)ll'l. |.I'1' 4.I'.I FCMFNON

tyvpes de discours

Tirdle behavioral

PequeRos géNeros

merores o vida mitnewrs de la vie BERPES cofidiamos
licligma qpunctialicnne
[0F9 ) modelagern das miesdelage des structure of the genre | conclusidn gendrica

IR AR

daRc IR

| |1]| .:"l..l-:'il\l:lrrlrh-n bt

stérdofvpes dans fe

Grenres of behavioral

conclusidn gendrica

dizscurso da vida discanrs de la vie spwrech
cotidiana guatidienne
[0 1] feremmaelas formiles siérdotypées genne canclusidn génerica

extereotipadas

[ 12]) pergueerices foirmmnalers
Correnies

petites formules
CONFERIEs

fittle Perhavioral genres

e FENEros
coffdiamos

[ 13] fewmnila estereotipada

formle sifréotvpée

befrvioral genre

génere cotidianoe

[ 14] fermnlas da vida

COrrenie

(Fonte: SOUZA, 2003, p.

formufes de g vie

COurEnie

201)

bedurvioral genre

génere cofidiano
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Esse quadro corrobora o que j& dissemos anteriormente: na obra Marxismo e Filosofia
da Linguagem, Bakhtin, ainda que estenda o conceito de género a outras areas do
conhecimento, hesita em nomea-lo como tal. Entretanto, como mostra Souza (2003), ele se
refere ao género por meio de diferentes nomes para, mais tardiamente, em Estética da criacdo
verbal, nomear e definir o que sdo géneros do discurso. Além disso, percebemos, com o
trabalho de Souza (2003), uma explanacdo que caracteriza género de forma similar nas
traducOes observadas. Dessa forma, o autor observa que, apesar das mudangas de idiomas, as
ocorréncias acerca dessa categoria permanecem, o que nos faz entender que isso é uma
peculiaridade da obra original em russo. Assim, sob nossa interpretacdo, podemos dizer que
essa hesitacdo de nomear género foi intencional, com as diversas formas de trata-lo, buscou
ndo limitar o conceito a um so aspecto.

Rojo e Barbosa (2015), ainda que com outro objetivo, o de comparar as definicdes do
conceito género em dois textos diferentes do Circulo de Bakhtin, trazem um quadro
comparativo entre as obras Marxismo e filosofia da linguagem e Estética da Criagdo verbal.

Vejamos a seguir:

Quadro 2: As definigdes de “género” em Marxismo e filosofia da linguagem e
Estética da Criacdo verbal

OBRA CONTEXTO GENEROS ENUNCIADO/
SOCIAL DISCURSIVOS TEXTO
1981 [1929] Cada época e cada | Géneros linguisticos Temas

grupo social

Formas de comunicagéo

Forma de discurso na

comunicagdo

Formas de enunciacdo

(verbal) socioideoldgica
Formas de discurso
social
1997 [1952-1953/1979] | Cada esfera de | Tipos relativamente | Enunciados

utilizacdo da lingua

estaveis de enunciados

Géneros de discurso

Variadas formas
Diversidade

Diversidade funcional

(Fonte: Rojo e Barbosa, 2015, p. 45)

Como apontam as autoras, em dois textos diferentes, um atribuido a Volochinov e
outro a Bakhtin, em um espago de tempo de 24 anos, podemos perceber no primeiro uma
abordagem mais socioldgica e, no segundo, uma abordagem mais linguistica. Entretanto,
como reforgam as linguistas, apesar das diferengas entre os textos, a caracteristica central do

Circulo de Bakhtin € preservada: os géneros ndo sdo pensados isoladamente. Quanto a isso,
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Rodrigues (2005, p. 166) diz que “O Circulo enfatiza a relativa estabiliza¢do dos géneros, o
seu carater de processo ligado a atividade humana (e ndo um produto apenas)”.

Dessa forma, ao investigar o desenvolvimento do conceito de géneros, podemos
perceber que estudar os géneros do discurso a partir do olhar de Bakhtin é reconhecer que eles
sdo tdo dindmicos quanto a nossa prépria lingua, e o que constitui um género é a intima
relagdo com a situacdo social interativa e ndo as suas propriedades formais. Rodrigues (2005)
diz que “Em sintese, os géneros correspondem as situacdes de interacdo verbal tipicas [...]:
cada género esta vinculado a uma situacéo social de interacdo, dentro de uma esfera social;
tem sua finalidade discursiva, sua propria concepcdo de autor e destinatario”. (p. 165).

Ademais, é fundamental, j& que vamos lidar com os géneros discursivos da
modalidade oral da lingua, reconhecer que “Aprender a falar significa aprender a construir
enunciados [...]. Os géneros do discurso organizam o nosso discurso quase da mesma forma
que organizam as formas gramaticais (sintaticas).” (BAKHTIN, [1992] 2010, p.283). Sabendo
disso, voltaremos o olhar para os géneros da oralidade no Livro Didatico, ndo defendendo que
os alunos precisam aprender a falar, mas que necessitam aprender como constituir enunciados
orais coerentes com a situacdo comunicativa. Faraco (2009) diz que a apropriacdo pedagdgica
da nogdo de género bakhtiniano deve refletir o carater dindmico do conceito e ndo as suas
formas. E com esse olhar que continuaremos.

Alem disso, como nos diz Machado (2007, p. 207),

“Se 0 homem e o mundo ndo estdo acabados, impossivel elencar e fechar as
possibilidades das formas de representacdo de sua palavra. Os géneros discursivos
sdo decorréncia direta das formas representativas desse mundo cotidiano e
prosaico.”

Ou seja, € o0 mundo real o maior potencializador de constituicdo dos géneros do discurso.
Como aponta Faraco (2009), Bakhtin, ao trazer a ideia da relativa estabilidade do género,
antecipa a discussao posterior de que as acbes sociais ndo sdo totalmente previsiveis nem
totalmente causais. Somos nos que selecionamos e fazemos escolhas particulares na
construgdo de nossas enunciagoes.

Como ficou claro nesta sec¢do acerca dos pressupostos de Bakhtin, reconhecemos que,
embora o autor ndo trate da problematica do ensino, oferece ideias importantes para que
outros estudiosos facam isso. Dessa forma, ancorados neste autor, passamos, agora, para a

discussdo dos géneros atrelados a instituicdo escolar.
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2.1.3 O ensino de géneros na escola a partir de Dolz e Schneuwly

J& entendemos que € a partir dos géneros que se da toda a nossa comunicagdo. Com
Dolz e Schneuwly, percebemos que o “género é que ¢ utilizado como meio de articulagéo
entre praticas sociais e 0s objetos escolares, mais particularmente, no dominio do ensino da
producdo de textos orais e escritos” (2004, p. 61, grifo nosso). Isto €, fica evidente que é
através do género textual que se pode e deve estruturar a estratégia de ensino, pois, como eles
bem falam: é “através dos géneros que as praticas de linguagem materializam-se nas
atividades dos aprendizes” (DOLZ E SCHNEUWLY, 2004, p. 63). Portanto, para que o
ensino faca sentido ao aluno, as questfes trazidas a sala de aula devem ter ligacdo com as
préticas da sociedade. Como percebemos no recorte supracitado, os autores trazem a tona o
termo “praticas de linguagem”, termo esse que ¢ de extrema importancia para entender a
perspectiva de ensino que os autores defendem. Portanto, para uma melhor compreensao,

exporemos o conceito de “praticas de linguagem”.

Para Dolz e Schneuwly, “o conceito visa, é claro, as dimensdes particulares do
funcionamento da linguagem em relagdo as préaticas sociais em geral, tendo a linguagem uma
fun¢do de mediagdo em relagdo a estas ultimas” (2004, p.62). A partir disso, € pertinente dizer
que, para que a escola trabalhe os géneros textuais como um mediador de aprendizagem, é
necessario que ela, antes de tudo, adote o conceito de praticas de linguagem, ou seja, é de
crucial importancia que a instituicdo escolar trabalhe a lingua em uso e perceba a linguagem
como mediadora de todas as situacdes comunicativas. E relevante, também, notar que, como
nos dizem os autores, € na pratica de linguagem que temos a juncdo das manifestacdes
particulares e sociais dos individuos. Isto significa dizer que cada ser humano carrega suas
ideologias e crencgas que, por sua vez, sao expostas por meio dos géneros do discurso, através
de um processo heterogéneo que envolve “papéis, ritos, normas e codigos, que sdo proprios a
circulagdo discursiva, sdo dindmicos e variaveis” (Op. cit. 2004, p. 62).

Dessa forma, “Estudar o funcionamento da linguagem como praticas sociais significa,
entdo, analisar as diferenciacdes e variacdes, em fungéo de sistemas de categorizacdes sociais
a disposi¢do dos sujeitos observados™ (op. cit. p.63). E visando a esse dinamismo e variagdo
das situagdes comunicativas que defendemos, nesta pesquisa, o trabalho com diversos géneros
textuais, tentando, assim, abarcar a maior extensdo possivel dos géneros do discurso.

Outro conceito importante, trazido por Dolz e Schneuwly (2004), € o de “atividades de
linguagem”. Para eles, “a atividade de linguagem funciona como uma interface entre o sujeito

e 0 meio e responde a um motivo geral de representacdo — comunicagdo” (2004, p.63, grifo
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dos autores). Isso nos leva a pensar que € extremamente necessaria a dedicacdo da escola as
acOes de linguagem, pois € nelas que serdo desenvolvidas questdes linguisticas e cognitivas
essenciais a construcao de qualquer género, como nos falam os autores (2004, p. 63):
(...) uma acdo de linguagem consiste em produzir e compreender, interpretar e/ou
memorizar um conjunto organizado de enunciados orais ou escritos (um texto, no
sentido geral que nés damos a esse termo como unidade linguistica). Levando-se em
conta as diferencas das formas oral e escrita, entre producdo, compreensdo ou

memorizacdo podem ser distinguidas diversas modalidades instrumentais de
realizag8o das ages de linguagem.

Em outras palavras: trabalhar com acdo de linguagem na sala de aula implica explorar
capacidades diversas do individuo, como, por exemplo, adaptacdo do contexto, dominio de
especificidades do género, entendimento de como agir na situacdo comunicativa, maneira de
escrever ou de falar em determinadas situagdes, entre outras.

Apds ter discutido sobre praticas e atividades de linguagem, faz-se necessario, agora,
retomar o conceito de género, voltando o nosso olhar para o ambito do ensino. Segundo Dolz
e Schneuwly (2004, p. 64), “do ponto de vista do uso e da aprendizagem, o género pode,
assim, ser considerado um megainstrumento que fornece um suporte para atividade, nas
situacdes de comunicagdo, e uma referéncia para os aprendizes”. Aqui, reflitamos da seguinte
maneira, o professor tem em suas maos um étimo suporte de ensino: o0 género, e é a partir dele
que devemos nortear todo o processo de ensino-aprendizagem.

Quanto a questdo problemdtica que envolve a escola, os autores dizem que, “a
particularidade da situacdo escolar reside no seguinte fato: hd um desdobramento que se opera
em que 0 género ndo é mais um instrumento de comunicacdo somente, mas é, a0 mesmo
tempo, objeto de ensino-aprendizagem” (DOLZ E SCHNEUWLY ,2004, p. 65). Nesse
desdobramento, os autores percebem que “é produzida uma inversdo em que a comunicagio
desaparece quase totalmente em prol da objetivacdo, e 0 género torna-se uma pura forma
lingiiistica, cujo dominio é o objetivo” (p.65) (grifo dos autores). A nosso ver, essa inversao
impede, muitas vezes, o trabalho eficaz do género em sala de aula, pois trabalhado como
modelo ideal, o género é desligado de qualquer situacdo de uso. Sendo assim, o0 objetivo
central € fazer com que o aprendiz memorize normas e técnicas de formulacdo de um
determinado género. Essa perspectiva é negada pelos autores e, por conseguinte, negada nesta
pesquisa.

Inspirados nos autores, defendemos a perspectiva de que a escola deve ser vista como
um auténtico lugar de comunicacdo e, como tal, deve propor aos alunos situacoes

comunicativas mais préximas possiveis da realidade. Isso permitird aos aprendizes



49

compreender o real sentido de estudar aquele género. Dissemos 0 mais proximo possivel,
porque, como explicam Dolz e Schneuwly, ndo é possivel que, ao entrar no &mbito escolar, o
género nao sofra mudangas. Isto ¢, “o género trabalhado na escola ¢ sempre uma variagao do
género de referéncia” (2004, p.69). Desse modo, “Trata-se de levar o aluno ao dominio do
género, exatamente como este funciona (realmente) nas praticas de linguagem de referéncia”
(2004, p.67). Ora, sendo assim, a escola ndo pode apenas ensinar género na teoria, mas
também, na pratica. A prética, aqui, ndo é entendida como a repeticdo de algum exercicio,
mas como o ato de propor situacdes reais na sala de aula. A respeito disso, Biasi-Rodrigues
(2002) diz que
O que estd faltando é a formulacdo de uma proposta que realce a ativagdo do
conhecimento de géneros estabelecidos socialmente e na comunidade discursiva do
aluno, seguida do exercicio de analise e reconhecimento das propriedades
comunicativas e formais de cada urn, real¢cando seus efeitos comunicativos, em
fungdo dos interlocutores nas situacdes reais de comunicagdo. Sem isso, corre-se 0

risco de continuarmos incorrendo na artificialidade das producdes textuais,
executadas como tarefa escolar e destinadas ao leitor-professor-avaliador. (p. 08)

Entdo, se o género for tratado como algo totalmente tedrico, estaremos, assim,
negando a escola como lugar de comunicacao e persistindo nas limitadas formas de ensinar os

géneros, resumidas a narracdo, descricao e dissertacao.

Para entendermos melhor quais géneros levar a escola, precisamos retomar a questao
da natureza do género. Dolz e Schneuwly (2004), ancorados em Bakhtin ([1992] 2010),
corroboram a ideia de que 0s géneros sao primarios ou secundarios e reforcam que um nao é
dicotdmico ao outro, mas “os gé€neros primarios sdo os instrumentos de criacdo dos géneros
secundarios” (Op cit, 2004, p. 31). Ou seja, os secundarios sdo os géneros mais complexos,
gue surgem em circunstancias novas, geralmente mais dificeis de acontecer nas préaticas
cotidianas. Por isso, a escola é chamada a trabalhar os géneros secundarios, ja que esses 0s
alunos ndo aprenderdo sozinhos. Como ja nos disse Bakhtin ([1992] 2010), todo individuo
carrega consigo uma vasta bagagem de géneros do discurso, entdo, quando defendemos o uso
de praticas sociais na sala de aula, estamos dizendo que o professor deve considerar 0s
géneros primarios que os alunos trazem em seu repertorio, pois sera a partir deles que virdo os
secundarios. Portanto, como apontam os autores Dolz e Schneuwly (2004, p. 116), “[...] saber
falar, ndo importa em que lingua, é dominar os géneros que nela emergiam historicamente,

dos mais simples aos mais complexos”.

Detendo-se a modalidade oral da lingua, Dolz e Schneuwly (2004) mostram que

mesmo a linguagem oral se fazendo presente nas salas de aula, por meio de leituras,



50

conversas, didlogos entre professor e aluno etc. ela, raramente, é tida de forma adequada
como objeto de ensino. Entdo, apds a discussdo de questbes probleméticas que envolvem a
escola, percebemos que realmente tem que haver uma reflexdo de quais e como ensinar
géneros orais.

Os autores comprovam que é uma missao bastante complexa o trabalho eficaz com a
modalidade oral da lingua em sala de aula. Entretanto, eles apontam um caminho possivel
para trabalhar a oralidade, a dos géneros textuais. Para eles, 0os géneros textuais Sdo 0S
melhores recursos para o ensino da oralidade, pois “[...] sd0, a um s6 tempo, complexos e
heterogéneos (mas fundados de certa maneira sobre uma heterogeneidade “integrada”),
produtos socio-historicos, definiveis empiricamente, além de serem instrumentos semioticos
para a acdo da linguagem.”. (DOLZ E SCHNEUWLY, 2004, p. 115). Dessa forma, 0s
discentes, ao se apropriarem dos géneros orais, sao capazes de construir novos saberes nesse
processo de apropriagdo dos géneros que, além de ensinar a materializacdo desses
instrumentos, a finalidade a que servem, também, ensina aos alunos um esquema usual que
permite agir em uma situacdo comunicativa. E valido ressaltar que os autores ndo invalidam
outros caminhos para trabalhar o texto oral, mas veem nos géneros um caminho privilegiado
para isso, pois, como dizem os autores, “[...] a entrada pelos géneros apresenta muitas
vantagens: ela diz respeito ao nivel textual e engloba outros “pontos de vista” mais locais
(conexdo, enunciacdo, segmentacdo etc.), € empiricamente delimitavel e socialmente
pertinente.”. (Op. cit. p. 117).

Dessa maneira, refletindo sobre o trabalho com a oralidade na escola, Neves (2001, p.
323) afirma:

Parece-me que, basicamente, e por incrivel que parega, o que falta & escola — em
todos os niveis, inclusive na universidade - é conseguir considerar a linguagem em
funcionamento, o que implica, em ultima analise, saber avaliar as relagdes entre
atividades de falar, de ler e de escrever, todas elas préticas discursivas, todas elas
usos, nenhuma delas secundaria em relacdo a qualquer outra, e cada uma delas

particularmente configurada em cada espaco em que seja posta como objeto de
reflexdo

Em outras palavras, em consonancia com as ideias de Dolz e Schneuwly (2004), a
autora acredita que todas as atividades escolares que envolvem o ensino da modalidade oral
de uso da lingua deve considerar a linguagem em funcionamento, ou seja, a praticas sociais,
mediadas por essa linguagem, nas quais 0s géneros se constituem, pois s6 assim “o aprendiz
poderia fazer novas descobertas a respeito desse objeto que manipula constantemente e

utilizd-lo em contextos que ndo lhe sdo ainda familiares.” (op. cit. p.126).
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2.2 A MODALIDADE ORAL DA LINGUA E SUAS ESPECIFICIDADES

Ap0s termos feito uma discussdo acerca das diferentes perspectivas tedricas de género
do discurso e tratado da questdo do ensino de géneros sob o viés dos estudos de Dolz e
Schneuwly, ficou evidente qual a concepcdo de género adotamos nesta pesquisa. Agora,
acreditamos que é importante, para dar prosseguimento a este trabalho, explicitar a concepg¢éo
de oralidade que fundamenta este trabalho. Ja afirmamos que a modalidade oral da lingua é
merecedora de um olhar cuidadoso, por ser pouco explorada na escola, quando comparada a
modalidade escrita do campo da linguagem. Além disso, lidando com o ensino da oralidade,
notamos que ainda ha muitos obstaculos encontrados. Como aponta Dolz e Schneuwly (2004,
p. 126, grifo dos autores), é preciso, primeiramente, “[...] definir claramente as
caracteristicas do oral a ser ensinado.”, para que seja possivel tornar a oralidade um objeto
de ensino reconhecido pelas instituicdes escolares. Dessa forma, buscamos, nesta secéo,

esclarecer a concepcao de oralidade adotada.

2.2.1 O que é o texto oral? As diferentes concepgdes de oralidade e suas implicagcdes com o
ensino
Ja expusemos, aqui, que, como ja constatado, o primeiro contato do ser humano ocorre

por meio da fala, logo, a primazia cronoldgica da oralidade é algo indiscutivel. Além disso,
sabemos que o0 acesso a oralidade ¢ maior do que a escrita no dia a dia, ou seja, falamos mais
do que escrevemos. Para Marcuschi (2001, p. 20), nossa sociedade ¢ caracterizada “[...]
indistintamente da classe social, idade, formacéo e profissdo, como profunda e essencialmente
oralista”. Para comprovar essa constatagdo, Marcuschi e outros pesquisadores da
Universidade Federal de Pernambuco, em 1995, com o projeto “Fala e escrita: usos e
caracteristicas” fizeram um levantamento com mais de 500 informantes, a fim de observarem
0 uso da fala e escrita em diferentes contextos.

Essa pesquisa concluiu que o tempo diario dedicado a escrita e a leitura é de,
aproximadamente, 5% do total, enquanto que 95% ¢é utilizado para comunicacdo oral. Até
mesmo 0s universitarios observados nesse estudoapontaram que fazem maior uso da oralidade
do que da escrita. E certo que estamos falando de uma pesquisa feita h4 mais de duas
décadas, porém, o seu resultado ainda é latente em pesquisas mais recentes, como em Antunes
(2003), Avila, Nascimento e Gois (2012), entre outros. Além disso, ainda ndo encontramos
nenhum levantamento téo significante quanto esse. Dessa forma, podemos observar que ja é

consenso entre linguistas que a fala é, historicamente, precedente a escrita, porém, quando se
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trata do ensino da modalidade oral na escola, percebemos que a oralidade ainda é
menosprezada, ja que se tem a ideia de que ndo é preciso ensinar algo que o ser humano
aprende naturalmente. Antunes (2003, p. 24) constata que, na escola, referente as atividades

em torno da modalidade oral da lingua ha:

Uma quase omissdo da fala como objeto de exploracdo no trabalho escolar [...];

Uma equivocada visdo da fala, como lugar privilegiado para a violacdo das
regras da gramatica [...]; Uma concentracdo das atividades em torno dos géneros da
oralidade informal, peculiar as situacbes da comunicacdo privada [...]; Uma
generalizada falta de oportunidade de se explicitar em sala de aula os padrdes gerais
da conversacdo, de se abordar a realizacdo dos géneros orais de comunicacdo
publica[...].

Dessa forma, podemos verificar que, embora haja a aceitacdo de que € preciso
trabalhar oralidade em sala de aula e a regulamentagdo dessa necessidade pelos PCN, ainda
ndo temos o trabalho desejado com o texto oral na escola. Com as dificuldades apresentadas
por Antunes (2003), notamos que algo ainda precisa ser repensado. Isto é, se encontramos
esses resultados quando observamos o contexto da sala de aula, percebemos que ainda nao se
tem a clareza do que é ensinar oralidade na instituigdo escolar. Para isso, segundo Schneuwly
(2004), é necessario compreender, claramente, 0 que € oralidade, para, em seguida, construir

uma relag¢do nova com o ensino da linguagem.

Dito isso, acreditamos que uma das questdes, ousamos dizer a principal, que dificulta
o trabalho com a oralidade na escola ¢é a falta de clareza do que é esse objeto de ensino. A
pergunta que da titulo a esta secdo; reflete bem a indagacdo que os docentes fazem ao se
deparar com a orientagdo: “Trabalhe oralidade em sala de aula!”. Favero, Andrade e Aquino
(1999, p. 12) dizem que “[...] ndo se trata obviamente de ‘ensinar a fala’, mas de mostrar aos
alunos a grande variedade de usos da fala [...].”. Entretanto, como fazer isso desconhecendo o
que é, verdadeiramente, o texto oral? Ou seja, estamos lidando com um objeto de estudo
relativamente novo, o que implica estranheza e medo para os docentes. E até injusto
compararmos o trabalho que se tem com a modalidade escrita, uma tradicdo secular de
estudos, ao trabalho com a modalidade oral, uma area de estudos que se inicia, basicamente, a
partir século XX. Além disso, podemos notar que ndo encontramos tantas pesquisas voltadas
a definir oralidade quanto as que procuram definir a escrita, isto €, como aponta Marcuschi
(2008), por se tratar de um objeto de estudo complexo, multifacetado e novo, ndo h4, ainda,
um consenso entre oS pesquisadores a respeito da definicdo de oralidade. Contudo, com

algumas pesquisas, podemos observar que ha diferentes formas de entendé-la.
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Schneuwly (2004) '8, a fim de propor um novo caminho para o ensino da linguagem
oral, lanca méo do conceito de texto oral. Para ele, muitas vezes, o texto oral é reduzido a sua
materialidade fonica, porém, a oralidade é muito mais que isso. Para poder observar melhor as
diversas formas de conceber o texto oral e seu ensino, 0 autor realiza uma pesquisa com
professores de Ciéncias da Educacdo, fazendo apenas uma pergunta: “O que o oral é para
voc€?”. Schneuwly (Op. cit.) identificou trés formas diferentes de responder a pergunta: (1)
oral como materialidade, (2) oral como espontaneidade e (3) oral como norma. Dentro desses
blocos, algumas respostas chamaram nossa atencao. Por exemplo, no grupo 1, 19 professores
disseram que o oral “efetua-se por meio da voz” (Op. cit. p. 110), o que ¢é verdade, porém o
oral ndo se limita a essa defini¢do. Pensar o oral em sua materialidade, como apontam Dolz,
Schneuwly, Haller (2004), é essencial, pois € uma das peculiaridades da oralidade e, para
torna-lo objeto de ensino, € preciso conhecé-lo em sua esséncia, porém, é um equivoco
reduzi-lo ao som emitido pelas cordas vocais. Se assim fizermos, vamos cair, novamente, na

ideia errbnea de que ndo € preciso ensinar oralidade, ja que chegamos a escola sabendo falar.

Ainda quanto a pesquisa do autor, no segundo grupo, que aponta para o oral como
espontaneidade, 25 professores disseram que este ¢ “vontade, coragem de expressar-Se;
desvelar seu pensamento, seus sentimentos, suas alegrias” (Op. cit. p. 110). Refletindo sobre a
concepcao que esta implicita nessa resposta, podemos perceber que ela aponta para a ideia de
que a fala corresponde a, simplesmente, reproduzir um aglomerado de frases ou reproduzir
um pensamento. Entretanto, como defende Koch (2000), a fala e a escrita significam formas
de agir criticamente no mundo. Também, é essa concepcdo de texto oral, de fala como
reprodutora de pensamentos, que nos leva ao erro de pensar que, como é algo espontaneo,
nunca ha formulacdo prévia, sendo um discurso desorganizado. Porém, ja sabemos que, em
algumas situacBes comunicativas, nos € permitido planejar o discurso oral antes da execucdo,

por exemplo: debates, seminarios, entrevista etc.

Ja no terceiro grupo, oral como norma, 14 individuos responderam que oral é
“declamar, ler coletivamente, ler em voz alta” (2004, p. 111). Essa afirmacao aponta para um
equivoco conceitual entre os docentes acerca do que é oralidade. A resposta acima, na

verdade, reflete o que é oralizagdo e ndo oralidade. Como Dolz e Schneuwly (2004) dizem,

'8 E importante deixar explicito que Schneuwly (2004) faz uma pesquisa voltada para o ensino do texto oral
francés, porém, com os resultados, nos oferecem uma base e nos permite pensar a realidade do cenario brasileiro
no que diz respeito a nocao de oralidade.
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oralizacdo e oralidade ndo sdo sinbnimos, aquela é uma caracteristica desta, que deve ser
considerada no &mbito de ensino dos géneros orais. A respeito disso, nos aprofundaremos no

topico seguinte.

Voltando-nos para a pesquisa de autoria de Schneuwly (2004, p. 111), podemos
analisar as respostas, assim como fez o autor: temos “[...] uma sedimentagdo muito complexa
da histéria do ensino do francés, em que ainda encontramos tragos tanto das antigas elocucéo
e recitacdo quanto da virada em favor das dimensdes comunicativas.”. Dessa forma,
entendemos que os professores apontam para um momento de transi¢cdo, no qual entendem
gue é necessario e importante trabalhar com o texto oral em sala de aula, mas se confundem

em o que é o oral. O autor ainda diz que,

Poderiamos parafrasear a opinido majoritaria dizendo que o verdadeiro oral é, por
um lado, aquele em que o aluno se exprime espontaneamente, no qual ndo existe
escrita, no qual o aluno exprime seus sentimentos em relacdo mundo, e, por outro
lado, o oral cotidiano através do qual se comunicam professores e alunos, em aulas
diversas. (p. 112)

Em outras palavras, percebemos, ainda, que as respostas foram separadas em trés
concepgdes, que a modalidade oral da lingua € entendida como espaco privilegiado da
linguagem esponténea e liberal e, ainda, parece que o oral estd intimamente atrelado a escrita
ou, ao contrario, é extremamente oposto a ela. Sendo assim, Schneuwly (2004, p.112) afirma
gue “Nem um nem outro parecem suscetiveis de se tornarem objetos de ensino: o oral “puro”
escapa de qualquer intervencdo sistematica; aprende-se naturalmente, na propria situagdo”.
Ou seja, ndo € possivel tornar o oral um objeto de ensino se ndo pensarmos em uma
concepcdao mais dindmica, complexa e dialdgica, construida nas diferentes situacdes
comunicativas que exigem o discurso falado. Além disso, é preciso abandonar essa ideia de
dicotomia ou de dependéncia da modalidade escrita da lingua.

Schneuwly (2004, p. 117) afirma que,

Numa tal concepcéo, o oral, de inicio, aparece como multiforme. N&o h& o oral que
oporia & escrita; ndo ha [...] nenhuma dimensdo de linguagem que permitiria definir
de maneira uniforme. O oral ndo existe; existem os orais, atividades de linguagem
realizadas oralmente, géneros que se praticam essencialmente na oralidade. Ou,
entdo, atividades de linguagem que combinam oral e escrita.

Isto é, o oral ndo pode ser definido de uma Unica forma, é necessario observar cada
contexto de uso, cada situacdo comunicativa, cada proposito interacional, etc. Dessa forma, a
utilizacdo da voz e a sua relagdo com a escrita se ddo de maneiras distintas e de acordo com a

situagdo especifica. Concordamos, entdo, que a escola ndo pode trabalhar com a oralidade
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visando a “um saber falar”, mas precisa tornar o aluno proficiente em todas as circunstancias
que utilizard a modalidade oral da lingua. Logo, a instituicdo escolar e seus docentes devem,
segundo o autor, trabalhar as especificidades dos géneros orais, pois, assim, explorardo 0s

orais.

Em um trabalho mais recente, pensando, agora, o ensino da modalidade oral da lingua
portuguesa no cendrio brasileiro, Avila, Nascimento e Gois (2012) fizeram uma pesquisa com
35 docentes do Ensino Fundamental Anos Finais atuantes em 35 municipios diferentes do
Estado do Piaui. Os pesquisadores tiverem interesse em levantar questdes como “(1) Por que
trabalhar com textos orais na aula de Lingua Portuguesa? (2) Quais géneros textuais orais
estdo presentes na escola? (3) Como trata-los como objeto de ensino?”” (Op. cit. p. 47). Quanto
a primeira pergunta, os autores constataram que houve unanimidade no reconhecimento da
importancia que deve ser conferida a modalidade oral da lingua portuguesa, porém, apesar
disso, notaram que 0s objetivos do ensino dessa modalidade, muitas vezes, estdo ausentes nas
praticas pedagdgicas e, quando existem, ndo estdo coerentes com a concepcdo de oralidade

que se deve ter.

Quando os docentes foram questionados acerca de quais géneros orais devem ser
contemplados na escola, Avila, Nascimento e Gois (2012) perceberam que géneros escritos
estavam entre 0s mais destacados e, poucos, realmente, mencionaram o0s orais. Além disso,
muitos educadores entendiam leitura como atividade de trabalho da oralidade. Ja na terceira
pergunta feita pelos autores da pesquisa, foi notada uma sistematizacdo didatica ndo téo
eficiente sobre o género. Ou seja, ndo ocorre uma reflexdo prévia com os alunos no trabalho
com géneros orais, e sim, de maneira superficial, é realizada uma atividade com um género
oral. Dessa forma, os autores concluiram que os professores observados podem ser inseridos
em uma fase de transicdo entre praticas tradicionalistas de ensino e praticas
sociointeracionistas, que os docentes se empenham em seguir as propostas dos PCN e que

demonstram interesse em atualizar sua préatica de sala de aula.

Assim sendo, é possivel perceber que, embora as pesquisas supracitadas retratem
realidades e contextos de locais diferentes, constatamos um ponto em comum acerca do
tratamento da oralidade. Schneuwly (2004) e Avila, Nascimento e Gois (2012), apontaram
que o corpo docente tem plena consciéncia da importancia de ensinar géneros orais em
diferentes situacGes comunicativas na escola, mas e fato explicito que os professores ainda

ndo tém clareza do que € oralidade e de que forma ensina-la. Entdo, acreditamos que o
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desconhecimento do que significa esse objeto de ensino seja 0 maior entrave para 0
desenvolvimento do trabalho com a oralidade. Cabe ressaltar, aqui, que ndo acreditamos que
essa falta de clareza sobre o que verdadeiramente é oralidade seja “culpa” exclusiva do corpo
docente, acreditamos que se trata de um conjunto de fatores relacionado a escola, a sociedade
e a cultura. Como aponta Castilho (2000), existem as crises que afetam os docentes, sdo elas:
a crise cientifica, a crise social e a crise do magistério. Cada uma carrega uma série de
problemas que afetam, de forma direta, a clareza do objeto a ser ensinado e 0s objetivos de

ensino.

Ainda no cenario brasileiro de ensino, Aradjo (2014), em sua dissertacdo de
mestrado™®, buscou compreender a concepcéo de oralidade presente na pratica pedagdgica dos
professores. Para tanto, a pesquisadora entrevistou dois docentes da rede publica estadual do
estado de Pernambuco. A autora observou que o0s professores se aproximaram das
concepcdes apresentadas por Schneuwly (2004), um professor apontou para a nogdo de
oralidade como espontaneidade, e outro para oralidade como materialidade. Entretanto, ambos
entendem que € importante e necessario explorar a oralidade em sala de aula e que trabalhar
com o oral é auxiliar os alunos a desenvolver competéncias comunicativas em varias situacoes
de uso. Ou seja, percebemos, mais uma vez, que os educadores tém plena conviccao de que é
preciso tornar a oralidade um objeto de ensino, mas ndo tém seguranca de que objeto se esta

tratando e qual a melhor maneira de ensina-lo.

Dessa forma, mediante aos estudos trazidos até aqui, defendemos que a oralidade nédo
pode ser reduzida a norma, a espontaneidade e a materialidade. Fazendo uso das palavras de
Marcuschi (2001, p.25), entendemos oralidade como “[...] uma pratica interativa para fins
comunicativos que apresenta sob variadas formas ou géneros textuais fundados na realidade
sonora, ela [a oralidade] vai desde uma realizacdo mais informal a mais formal nos mais
variados contextos de usos”. Entdo, se entendemos oralidade dessa maneira, ndo acreditamos
em uma forma Unica de ensinar géneros orais, pois, com vimos, ndo ha um oral, mas sim 0s
orais. Por exemplo, ha muita diferenca entre falar durante uma entrevista de emprego e falar
com amigos numa situacdo informal, logo, sdo competéncias linguisticas, estruturas sintaticas

e adequacéo vocabular diferentes a serem trabalhadas.

9 Aratijo (2014) defendeu sua dissertacdo de mestrado no Centro de Educagdo da UFPE. A pesquisadora
objetivou obervar como os professores avaliam o aprendizado da oralidade de seus alunos durante as aulas de
Lingua Portuguesa do Ensino Médio e, para isso, precisou entender a concepcéo de oralidade que os professores
carregam.
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Sendo assim, nos questionamos: como trabalhar oralidade em sala de aula? Dolz e
Schneuwly (2004) acreditam, como ja explicitamos no topico anterior, que os professores
devem partir dos géneros textuais, pois estes estdo de acordo com a concepcao de oralidade
que os autores defendem. Concordando com eles, acreditamos que ndo se pode trabalhar
oralidade sem lidar com os géneros do discurso, pois sdo eles que regulam nossa
comunicacdo, seja na modalidade escrita ou oral. Além disso, como Antunes (2003, p. 100)
afirma, ¢é preciso “aceitar o carater interacional da oralidade e sua realizacdo em diferentes
géneros e registros textuais”. Dessa forma, é possivel trabalhar oralidade em sala de aula de
forma coerente com o que dizem os documentos oficiais e com 0 que acreditamos ser

oralidade.

A autora supracitada, ainda, explicita que essa concepg¢édo de oralidade traz algumas
implicacBes pedagdgicas e faz com que o trabalho com a modalidade oral da lingua tenha
algumas caracteristicas especificas. Para ela, o ensino tem que propor:

Uma oralidade orientada para a coeréncia global [...]. Uma oralidade orientada para
a articulagdo entre os diversos tdpicos ou subtdpicos da interagéo [...].Uma oralidade
orientada para as suas especificidades [...].Uma oralidade orientada para variedade
de tipos e géneros de discursos orais [...].Uma oralidade orientada para facilitar o
convivio social [..].Uma oralidade orientada para se reconhecer o papel da
entonacdo, das pausas e de outros recursos suprassegmentais na construgdo do
sentido do texto [...].Uma oralidade que inclua momentos de apreciagdo das
realizacBes estéticas proprias da literatura improvisada, dos cantadores e repentistas
[...]-Uma oralidade orientada para desenvolver a habilidade de escutar com atencdo e

respeito os mais diferentes tipos de interlocutores [...]. (ANTUNES, 2003, p. 100-
105)

Em outras palavras, é preciso estabelecer uma nova relagdo com a linguagem e
entender que tanto a modalidade escrita quanto a oral estdo a disposicdo da interacdo verbal
sob a forma de diferentes géneros textuais. Além disso, como mostra Antunes (2003), é a
escola que fica responsavel por trabalhar as especificidades da lingua falada, o que descarta
reduzi-la a algo adquirido naturalmente no dia a dia. Cabe a escola tornar os alunos capazes
de se comunicarem nas mais diferentes situagdes comunicativas, sejam elas informais ou
formais. Assim, concordamos com Schneuwly (2004), quando diz que é preciso tomar um
novo caminho para o desenvolvimento da oralidade, e esse seria partir dos géneros orais em

sala de aula visando as finalidades do ensino de lingua materna.

Dito isso, prosseguimos chamando a atencéo para o fato de termos comprovado que,
embora se tenham passado dezoito anos desde o primeiro documento oficial que orienta para
a incorporacdo da modalidade oral da lingua nas aulas de portugués, ainda ndo temos uma

definigdo clara do que € esse objeto de ensino. Uma das confusdes existentes, como vimos, é a
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ideia de que oralizacdo e oralidade sdo a mesma coisa. Falaremos, agora, com mais detalhes,
sobre isso.

2.2.2 “Converse com o colega”: Sobre a oralizagao da Escrita e o ensino da oralidade

E de suma importancia nos debrucarmos sobre a nogdo de oralizagdo de textos
escritos, para que, de fato, possamos entender a sua relagdo com o ensino de géneros orais, ou
seja, é preciso compreender a relacdo existente entre as atividades de oralizacdo e a
oralidade ® . Como apontaram pesquisas supracitadas®*, muitos professores promovem
conversas, leituras e dialogos entre seus alunos e acreditam estar trabalhando a oralidade em
sala de aula. Ademais, encontramos essa realidade, também, nos Livros Didaticos de
Portugués, sejam eles do Ensino Fundamental Anos Iniciais ou Finais. Pudemos verificar essa
ocorréncia no estudo elaborado pelas pesquisadoras Leal, Branddo e Lima (2012) que, ao
analisarem quatro cole¢des dos primeiros anos do ensino fundamental, perceberam que as
atividades de leitura em voz alta estiveram presentes, frequentemente, em todas as colecoes
didaticas. Ja Magalhdes (2007), observou dois livros didaticos, de colecdes diferentes, da 8?
série (atual 9° ano) do ensino fundamental e notou que ha uma abundante quantidade de
atividades de oralizacéo da escrita. Esses dados, portanto, ainda que provenientes de caminhos
e objetivos diferentes, comprovam que a oralizacdo é bastante presente na préatica docente e
nos manuais pedagogicos utilizados por eles.

Dessa forma, reconhecendo essa realidade, percebemos, como ja foi dito, a dificuldade
de conceber o texto oral como objeto de ensino autbnomo, pois ha muitos elementos que
precisam ser esclarecidos previamente. Entre eles, como apontam Dolz e Schneuwly (2004,
p.142), estdo “[...] os elementos verbais e paraverbais (postura do orador, gestos, voz,
entonacao, utilizagdo de imagens e de notas de apoio)”. Entdo, constatamos que os elementos
chamados de paraverbais podem ser considerados constituintes da oraliza¢do que, por sua vez,
faz parte da modalidade oral da lingua. E importante destacar que, no processo de ensino-
aprendizagem da oralidade em sala de aula, deve-se dar a devida importancia aos elementos
supracitados, a fim de que o discente tenha um bom desempenho discursivo nas diversas

esferas comunicativas. Ou seja, 0 modo de se expressar, que envolve a entonacao, a postura, a

%% Além disso, é essencial que dominemos essa dimensao, pois, assim como dissemos na introdugao desta
pesquisa, a oralizagdo do texto escrito sera uma de nossas categorias de analise.
** Como por exemplo, a de Dolz e Schneuwly (2004) e Avila, Nascimento e Gois (2012).
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fala, as escolhas lexicais, entre outros aspectos, varia de acordo com o intuito comunicativo
do falante. Portanto, é indispensavel o trabalho com as variedades orais em sala de aula,

explorando os aspectos verbais e paraverbais.

Ainda acerca dos estudos de Dolz e Schneuwly (2004) sobre a oralizacdo da escrita, 0s
autores afirmam que as atividades que objetivam oralizar o texto escrito ndo sao consideradas
atividades de género de texto oral. Para eles, “Uma atividade como leitura em voz alta para o
outro encontra-se no cruzamento entre oral e escrita, visto que supde uma interpretagao oral,
para uma audiéncia, de um texto escrito de autor.” (Op. cit. p. 140). Em outras palavras,
podemos entender que as atividades de oralizacdo da escrita ndo se caracterizam unicamente
por uma producdo de um género especifico, podendo ser apenas uma exposi¢cdo de um texto
escrito. Entretanto, ndo podemos, como salientam os autores supracitados, desvalorizar ou
descartar esses tipos de atividades, pois sdo, também, importantes na formac&o discursiva do

falante.

Para Dolz e Schneuwly (2004), ha trés formas de privilegiar as atividades de
oralizacdo, sdo elas: a performance teatral, a leitura para os outros e a recitacdo de poema. A
realizacdo dessas trés atividades resulta para o ouvinte na escuta de um texto oral e néo
caracteriza a producéo de texto na forma de um género. Percebemos que os autores utilizam o
termo “leitura para os outros” no lugar de “leitura em voz alta”. A escolha daquele em
detrimento deste se d& porque ler em voz alta apenas remete a decodificacdo do texto escrito
para o oral, ja ler para os outros envolve a abstracdo da funcéo da atividade, enfocando apenas
na interpretacdo subjetiva. Ou seja, os autores defendem que as atividades de oralizacdo a
serem trabalhadas em sala aula sdo as que proporcionam uma eficaz compreensdo do texto

falado.

Isto ¢, “Para ler um sermao, discurso politico ou um conto, recitar um soneto Ou uma
fabula, encenar um drama ou sketch, utilizam-se recursos diferentes de voz [...]” (Dolz e
Schneuwly, 2004, p. 145, grifo dos autores). Dessa forma, cabe a escola trabalhar as
atividades de oralizacdo de escrita, a fim de possibilitar que o aluno saiba fazer, livremente,

uso dos elementos paraverbais nas diferentes situagdes comunicativas.

Dessa forma, trabalhar a oralizacdo da escrita em sala de aula ndo é simplesmente ler

um texto em voz alta, como apontam Dolz e Schneuwly (2004, p. 225)

Treinar a fala envolve a altura da voz, a velocidade, o gerenciamento de pausas nas
apresentacdes. Envolve também aspectos da retorica: captar a atencdo da audiéncia,
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gerenciar o suspense. Além disso, a oralizacdo envolve a gestualidade, a cinestésica:
um certo gesto ilustra um proposito, como uma postura cria a conivéncia.

Ent&o, e preciso que o falante tome consciéncia da fun¢éo do olhar, da voz, dos sinais
corporais e 0s some ao processo de producdo dos géneros orais. Ou seja, é importante voltar o
olhar para as atividades de oralizacdo da escrita, pois elas possuem uma intima relacdo com a
oralidade e com os géneros da modalidade oral. Aqui, portanto, concebemos que a oralizagédo
deve ser vista como um viés da oralidade, no qual podemos destrinchar varios elementos
necessarios para o trabalho com géneros orais, como é salientado por Dolz e Schneuwly
(2004). Com isso, compreendemos a importancia de se trabalhar a oralizacdo de textos na

escola, contudo, ndo entendemos que seja esse 0 centro do ensino.

A partir de uma perspectiva semelhante, Marcuschi (1997) aponta gque as atividades de
oralizacdo da escrita se originam a partir de textos escritos, diferenciando-se das atividades de
oralidade, as quais, obrigatoriamente, surgem a partir do texto oral. Para o autor, essas
atividades de oralizacao, também, fornecem ao aluno a possibilidade de se expressar por meio
da fala, podendo exercitar ritmo de fala, gestos, prondncia, diccdo, entonacdo etc. O autor
reforcga, ainda, que essas atividades sdo bastante importantes para o exercicio em sala de aula,
mas elas, sozinhas, séo insuficientes para o processo de ensino-aprendizagem dos géneros

orais.

Dessa forma, percebemos que todos os autores, Dolz e Schneuwly (2004) e Marcuschi
(1997), ainda que tenham desenvolvido seus estudos em contextos distintos, trazem reflex6es
convergentes acerca de oralizacdo da escrita. Entdo, estamos concordando com o
posicionamento de que as atividades de oralizacdo da escrita ndo devem ser vistas como
insignificantes para o ensino da oralidade, pois elas sdo importantes e essenciais para

desenvolver algumas habilidades necessarias da modalidade oral da lingua.

Diante do que foi exposto e a fim de tornar mais claras as reflexdes supracitadas,
optamos por trazer uma tabela explicativa da diferenca entre oralidade e oralizac¢do, produzida
pela pesquisadora Magalhdes (2007), em sua tese de doutorado, que trata da concepcéo de
oralidade nos documentos oficiais € no LD. A linguista, assim como nds, fazendo uso dos
estudos de Dolz e Schneuwly (2004) e Marcuschi (1997), descreveu as concepcOes de
oralidade e oralizacdo, acrescidas de suas proprias interpretacdes, as quais nos reiteramos em

nossa pesquisa. Além disso, vale destacar que a autora, buscando apresentar como 0S
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documentos oficiais abordam o tema em questdo, trouxe a tona a concepcédo de oralidade dos

PCN. Disso, trataremos em um tépico posterior.

1 Marcuschi
(1997)

ORALIDADE: realizacdo de atividades
de escuta, producdo e analise de

géneros orais, reais ou gravadas.

ORALIZACAO DA ESCRITA

exercicios de retorica (entonacao,
pronuncia, fluéncia, ritmo efc), leitura de
textos escritos, reflexdbes a partir de
textos escritos, sem analise da lingua
falada.

2 | Schneuwly e
Dolz (2004)

ORALIDADE E ORALIZACAO
(oralizagdo = retérica): engloba tanto
exposicdo a géneros orais quanto
atividades denominadas de retdricas
(entonagéo, prondncia etc.)

3 | PCN (1998)

ORALIDADE: engloba atividades com
géneros orais e oralizagdo/retorica,

sem, contudo, usar esses termos.

As trés abordagens

invalidam as atividades
como ‘resolver o exercicio
oralmente, converse com o
professor, pergunte ac seu
colega” ou ainda atividades
de analise da lingua oral a
partir de textos escritos com
didlogos, que nao tém
funcdo nem de escuta, nem
de produgdo, nem de
exercicios retoricos. Séao
atividades que surgem da
escrita para analisar a
modalidade  falada, ou
apenas para servir a outros
contelidos de ensino.

(Fonte: Magalhdes, 2007, p.62)

Assim, a partir do quadro acima, podemos confirmar o que ja foi discutido acerca de

oralidade e oralizacdo da escrita. Entendemos, como falamos no topico anterior, que ndo

existe uma oralidade apenas, mas situac@es orais. Logo, compreendemos que nao ha uma sé

forma de trabalhar oralizag&o. E preciso abordar atividades de oralizacio da escrita, focando

nas diversas situacdes comunicativas que o aprendiz ira encontrar nas esferas cotidianas, além

de explorar todos os elementos paraverbais envolvidos na comunicacdo oral. Voltando o olhar

para os Livros Didaticos, defendemos que é preciso trazer propostas dessas atividades, porém

com o objetivo de ensinar um género oral e ndo fazer com que o aluno recaia, unicamente,

sobre o eixo de leitura, fato que muitas vezes acontece.

Entendido isso, passamos, agora, para a proxima se¢do, que aborda a relacéo entre fala

e escrita e 0s seus impactos no processo de ensino-aprendizagem.

2.2.3 A relagéo Fala e Escrita e suas implicagdes no ensino

Diante do que foi explicitado até o momento acerca da oralidade como objeto de

ensino, percebemos que o texto oral ainda ndo assumiu o seu lugar no ensino. Isso se da por

diversos motivos, entre eles, o0 mal-entendido existente quando se trata de compreender as
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diferengas e semelhangas entre o oral e a escrita, as quais devem ser pensadas para além do
modo de producdo de texto. Um aspecto indiscutivel que percebermos é a persistente

supervalorizacdo da modalidade escrita em relacdo a modalidade oral da lingua.

Antes de a Linguistica reconhecer o seu verdadeiro e unico objeto, o estudo da lingua
ja foi foco de algumas vertentes como: a Gramatica, a Filologia e a Gramatica comparada.
Segundo Saussure ([1916]2012), essas disciplinas ndo davam prioridade a lingua falada,
preocupando-se apenas com a lingua escrita. Entretanto, é importante ressaltar que as
pesquisas realizadas nessas vertentes foram essenciais, pois deram corpo a Linguistica
Historica, e que os estudos de gramatica ndo se encerraram. Porém, opondo-se a Linguistica
Historica, foi a Linguistica Estrutural, como é denominada por Dolz e Schneuwly (2004), que
deu maior importancia ao oral. Ou seja, as pesquisas dessa vertente linguistica consideram,

antes da cadeia escrita e lida, a cadeia da fala e escuta.

Como postula Saussure, no livro Curso de Linguistica Geral, no capitulo 5 da
introducao,
Lingua e escrita sdo dois sistemas distintos de signos; a Unica razdo de ser do
segundo é representar o primeiro; o objeto linguistico ndo se define pela combinacéo
da palavra escrita e da palavra falada; esta Ultima, por si s6, constitui tal objeto. Mas
a palavra escrita se mistura tdo intimamente com a palavra falada, da qual é a
imagem, que acaba por usurpar-lhe o papel principal; terminamos por dar mais
importancia a representacdo do signo vocal do que ao préprio signo. E como se

acreditdssemos que, para conhecer uma pessoa, melhor fosse contemplar-lhe a
fotografia do que o rosto. (p. 58, [1916]2012)

Em outras palavras, desde os estudos linguisticos da antiguidade, a prioridade € dada a
escrita, e essa tradicdo, que existiu em todas as fases, acaba por influenciar as opinides
correntes acerca da lingua. Ou seja, 0 signo escrito é considerado mais importante do que o
signo vocal, 0 que ocasiona uma supervalorizacdo da palavra escrita em detrimento da palavra
falada. Para desmistificar essa supervalorizagdo equivocada, Saussure aponta que “A lingua
tem, pois, uma tradicdo oral independente da escrita e bem diversamente fixa; todavia, o

prestigio da forma escrita nos impede de vé-lo.”. (Op. cit. p. 59).

A partir disso, o autor elenca quatro topicos a fim de explicar o prestigio indevido

dado a escrita:

1° - Primeiramente, a imagem gréafica das palavras nos impressiona como um objeto
permanente e solido, mais adequeado, do que o som para constituir a unidade da
lingua através dos tempos. [...] € muito mais facil de aprender que o liame natural, 0
Unico verdadeiro, o do som.
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2° - Na maioria dos individuos, as impressfes visuais sdo mais nitidas e mais
duradouras que as impressdes acusticas; dessarte eles se apegam, de preferéncia, as
primeiras. A imagem gréafica acaba por impor-se a custa do som.

3° - A lingua literdria aumenta ainda mais a importancia imerecida da escrita. Possui
seus dicionarios, suas gramaticas; é conforme o livro e pelo livro que ensina na
escola [...]. Acabamos por esquecer que aprendemos a falar antes de aprender a
escrever, e inverte-se a relacdo natural.

4° - Por fim, quando existe desacordo entre a lingua e a ortografia, o debate é sempre
dificil de resolver por alguém que nao seja o linguista; mas como este ndo tem voz
em capitulo, a forma escrita tem, quase fatalmente, superioridade; a escrita se
arroga, nesse ponto, uma importancia a que ndo tem direito. (SAUSSURE, [1916]
2012, p. 59-60)

Como percebemos, o prestigio da escrita sempre fez parte dos questionamentos dos
estudiosos da linguagem. Saussure, considerado o pai da Linguistica, ja no inicio do século
20, no ano de 1916, afirma que a escrita € indevidamente considerada superior a fala e que
isso deve ser repensado, pois naturalmente a fala precede a escrita da lingua. Passado um
século das reflexdes de Saussure, notamos que essas ainda sdo bem presentes no cenério atual.
Por meio de pesquisas, ainda observamos a supremacia da modalidade escrita da lingua e o
desprezo da oral. Outro ponto importante postulado pelo autor no recorte acima é a afirmacao
de que “¢ conforme o livro e pelo livro que ensina na escola”, fato que pode ser visto ainda

hoje.

Dolz e Schneuwly (2004), baseados em Saussure e focados na lingua francesa,
afirmam que “a confusdo persiste ainda hoje, apresentando-se a lingua escrita como um
simples sistema substitutivo da lingua oral”. Os autores ainda acrescentam que, Se
observarmos a modalidade escrita da lingua como um sistema de notacdo de linguagem,
aquela adquire um carater incompleto e ineficaz, pois, sendo reconhecida como um sistema
substitutivo, tera que dar conta dos elementos prosodicos do oral, o que é impossivel. Dessa
forma, os autores se questionam e nds questionamos, também, como a escrita e o oral devem

ser vistos. Serdo eles dois sistemas distintos?

Para responder a tal pergunta, Dolz e Schneuwly (2004) trazem a tona e esclarecem
dois mal entendidos referentes a essas duas modalidades. O primeiro esta ligado a ideia de
gue a linguagem falada é pobre, mal estruturada e popular, enquanto a linguagem escrita
formal, rica e bem estruturada. Essas no¢des equivocadas ignoram o dinamismo da lingua,
desconhecendo as inimeras possibilidades de escrever e falar em diferentes contextos, sejam
eles representados pelas variantes populares ou formais da lingua. Ou seja, entendemos que as
formas padrdo e ndo padrdo da lingua manifestam-se nas duas modalidades: escrita e oral.

Quanto ao segundo mal-entendido, os autores, preocupados em entender o ensino da lingua
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francesa, observam que ha uma distancia e uma distin¢do entre o sistema oral e o sistema
escrito. Baseados em estudos, os autores afirmam que o francés falado ndo pode ser
considerado como suficientemente distinto do francés escrito, mas, ao contrario, quanto mais

se conhece o funcionamento da fala, mais as estruturas linguisticas séo reforcadas.

Sendo assim, apés terem esclarecido os mal-entendidos, os autores apontam que “As
diferengas decisivas ndo estdo onde as buscamos. N&o existe um oral Unico que se oporia a
escrita Unica; certos escritos [...] estdo mais proximos das formas consideradas habitualmente
orais e vice-versa”. (Op. cit. p. 139). Podemos dizer que isso é o que Marcuschi (2001), Koch
(2000), entre outros, denominam como o continuum da relagdo fala e escrita. Dessa forma,
respondendo a pergunta feita anteriormente, ndo podemos considerar o oral e a escrita como
dois sistemas linguisticos distintos. Como afirma Koch (2000, p. 77), “Fala e Escrita possuem
caracteristicas préprias, embora uilizem o0 mesmo sistema linguistico.”. Isto €, sdo usos de um
mesmo sistema. Vale ressaltar que, observando dessa maneira, reafirmamos a néo dicotomia
entre fala e escrita, mas sim a complementariedade e interatividade entre elas, como defende
Marcuschi (2001).

A relacdo fala e escrita se desenvolveu e se modificou ao longo do tempo. Marcuchi
(2001) oferece-nos um panorama detalhado dessa relacdo a partir de quatro perspectivas A
primeira delas ¢ denominada por estudiosos de “perspectiva das dicotomias”. Nessa corrente
tedrica, encontramos pesquisadores preocupados em analisar o cddigo e suas especificidades
linguisticas, o0 que coloca a fala e a escrita em dois blocos distintos, segundo os quais uma
modalidade nfo tem relacdo com a outra. E nessa tendéncia dicotdmica, como aponta
Marcuschi (2001), que nascem algumas ideias como: a fala é ndo-planejada, ndo-normatizada
e fragmentaria, ao contrario, da escrita que é planejada, normatizada e completa. Além disso,
também foi a partir dessa corrente tedrica que surgiu o “prescritivismo de uma Unica norma
linguistica tida como padrdo e que estd representada na denominada norma culta”

(MARCUSCHI, 2001, p.27) o que, inevitavelmente, reforgou a supervalorizagéo da escrita.

Ainda nessa perspectiva das dicotomias, é importante observar que, nela, o oral e 0
escrito ndo sdo vistos como praticas sociais de uma lingua, isto é, ndo ha nenhuma
preocupacdo em observar os usos discursivos dela, o que acaba por entendé-la como estanque
e fechada as mudancas sociais e histéricas, visdo que descartamos, pois, como ja afirmado

anteriormente, compreendemos que a lingua se fundamenta nos seus usos. Quanto aos Livros
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Didaticos, corpus da nossa pesquisa, concordamos com a reflexdo de Marcuschi (2001, p.28)
de que:
A perspectiva da dicotomia estrita oferece um modelo muito difundido nos manuais
escolares, que pode ser caracterizado como a visdo imanentista que deu origem a
maioria das gramaticas pedagdgicas que se acham hoje em uso. Sugere dicotomias

estanques com separagdo entre forma e contelido, separagdo entre lingua e uso e
toma a lingua como sistema de regras, 0 que conduz o ensino de regras gramaticais.

Como o foco do nosso trabalho é a modalidade oral da lingua, € importante destacar
que, nessa perspectiva de dicotomias, a fala era considerada como o lugar do erro e do caos
gramatical. Para os defensores dessa ideia, o discurso oral era desorganizado e ndo-planejado,
como também, de menor complexidade em comparagcdo com a escrita. Ja foi comprovado que,
assim como a escrita segue as normas, a fala também as segue. Basta observar que néo
falamos frases soltas, mas sim, enunciados entrelacados uns com os outros, dando sentido ao
nosso discurso. Entdo, ndo podemos pensar que, ao falar, ndo planejamos ou ndo temos regras
a seguir. Dessa forma, indo de encontro ao que defende a perspectiva dicotdmica,
concordamos com Marcuschi (2001), quando diz que fala e escrita sdo atividades
comunicativas situadas em um contexto especifico, pois ndo existe discurso desprovido de
uma situagdo comunicativa.

Uma segunda tendéncia para observar a relacdo entre fala e escrita é denominada de
“fenomenologica de carater culturalista”. Segundo Marcuschi (Op. cit), o ponto forte dessa
perspectiva é a visao culturalista que se apresenta. Desenvolvida por socidlogos, psicélogos e
antropdlogos, objetivava identificar as mudancas que ocorreram na sociedade a partir da
chegada do sistema da escrita. Como afirma o autor, essa tendéncia tem uma Visdo
globalizante das relagdes linguisticas e tende a observar, unicamente, a formacao cognitiva do
individuo por meio das atividades socioculturais que os rodeiam.

Marcuschi, sobre essa tendéncia, diz que

Esses autores tém uma grande sensibilidade para os fatos historicos e ndo deixam de
ter razdo em boa parte de suas abordagens, mas isto ndo significa que estejam
dizendo algo de substantivo sobre as relagBes textuais nas duas modalidades de uso
da lingua. E provavel que as relagdes de causa e efeito por eles vistas entre a cultura
e 0 uso da escrita ndo estejam bem situadas. (p. 29)

Em outras palavras, essa forma de observar a relagdo entre fala e escrita acaba
supervalorizando esta e desprestigiando aquela. Os estudiosos que defendem essa visdo
culturalista afirmam que a aquisicdo da lingua escrita trouxe avangos cognitivos para a
sociedade. Entretanto, essa ideia pde uma comunidade que ndo domina a escrita como inferior

aquela que a domina. Ou seja, autores dessa corrente de pensamento colocam culturas com
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escrita em uma posicdo de supremacia em relagdo a culturas da tradicdo oral. E valido
ressaltar que esse tratamento globalizante de observar a escrita remete a uma sociedade
homegénea em realacdo ao letramento, visdo bastante esquivocada. Basta percebermos que a
comunidade brasileira possui varios grupos letrados e minorias que detém o prestigio social,
ndo sendo, assim, uma sociedade letrada como um todo. Além disso, uma consequéncia
deixada por essa tendéncia fenomenoldgica € a ideia de que a modalidade oral da lingua é
uma simples transposicao da modalidade escrita.

Uma terceira tendéncia apresentada por Marcuschi (2001) ¢ a “Variacionista”. Essa
perpectiva é a menos carregada de problemas, se compararmos com as correntes qua a
antecedem. Nesta, a fungdo da escrita e da fala é tratada sob o viés dos processos
educacionais, visando, assim, a fazer propostas especificas para trabalhar as variacbes dentro
da relacdo fala e escrita. Essa foi uma das contibuicdes trazidas pela tendéncia varicionista,
pois, a partir dela, ndo se faz uma distin¢do dicotdmica entre fala e escrita, pois € considerada
a existéncia de variedas nas duas modalidades.

Nesta perspectiva, também, é defendida a ideia de bidialetismo, ou seja, fala e escrita
sdo tidos como dois dialetos. Marcuschi (Op. cit), por sua vez, ndo concorda com essa Visdo.
Ele defende a posicdo de que existe uma bimodalidade, ndo um bidialetismo, pois se trata de
duas modalidades de uso de uma Unica lingua. Dessa forma, se o0 aluno dominar a escrita e a
fala, 0 mesmo se tornard bimodal, conseguindo, entdo, ser fluente em dois modos de uso da
linguagem. Ressaltamos, ainda, que estas modalidades ndo sdo dicotdmicas, sao
complementares e interativas.

A quarta perspectiva descrita por Marcuschi (2001) é a “sociointeracionista”. Como
nos diz o autor, essa visdo tem suas limitacGes, porém, € a que mais se aproxima da nogdo de
“lingua como um fendémeno interativo e dindmico” (p.33). Os pesquisadores que adotam essa
perspectiva preocupam-se com 0s géneros textuais no seu uso real, ou seja, a fala e escrita ja
comecam a ser consideradas como praticas sociais situadas em um contexto socio-historico. E
importante observar que, aqui, ja se leva em consideracdo a interacdo entre os falantes em
uma situacdo comunicativa; dessa forma, a lingua ndo é estanque, mas dindmica. Fala e
escrita sdo vistas como duas modalidades de uma s6 lingua, ao contrario da perspectiva
dicotdmica, que tomava a escrita e a oralidade como duas linguas distintas, digamos assim.
Deixamos evidente a nossa opcdo por aceitar que se trata de duas modalidades
complementares e interativas, usadas em diversas situacfes e em diferentes instancias, ndo
tomamos a escrita em detrimento da fala ou vice-versa. Corroboramos o pensamento de
Marcuschi (2001, p. 17):
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Oralidade e escrita sdo préaticas e usos da lingua com caracteristicas proprias, mas
ndo suficientemente opostas para caracterizar dois sistemas lingliisticos nem uma
dicotomia. Ambas permitem a construcdo de textos coesos e coerentes, ambas
permitem a elaboracdo de raciocinios abstratos e exposi¢fes formais e informais,
variagdes estilisticas, sociais, dialetais e assim por diante.

Entdo, baseados em Marcuschi (2001), partimos de uma nocdo de lingua como
heterogénea, variavel e dindmica. Sendo assim, as diferencas entre fala e escrita séo
observadas pelo viés do uso e jamais do sistema linguistico. Eliminam-se totalmente os
vestigios deixados pela perspectiva dicotbmica e sugere-se uma diferenciacdo entre as
modalidades a partir de situagcdes comunicativas.

Dessa forma, a fala e a escrita devem ser vistas como praticas sociais e modalidades de
uma s6 lingua, que interagem entre si e se complementam, descartando, assim, a visao de que
fala é ndo-planejada e fragmentéria. Concebemos que, como ja foi dito anteriormente, 0s
géneros orais, assim como 0s escritos, sdo dotados de suas regularidades e pedem, entdo, um
pouco mais de atencdo no contexto escolar. Como vimos, a oralidade é intrinseca ao ser
humano, por isso, pode e deve ser objeto de ensino.

Entendido isso, passamos, agora, para se¢ao seguinte, a qual tratara das ideias acerca
da oralidade nos documentos oficias.

2.2.4 O que dizem os documentos oficiais?

Os Parametros Curriculares Nacionais, que tiveram sua primeira edi¢do publicada ha
quase duas décadas, nos fazem refletir sobre variados aspectos de todos os eixos de ensino da
lingua. Por meio deles, podemos pensar melhor sobre questbes tedricas apontadas por
estudiosos da area da linguagem e refletir sobre a funcdo do ensino de LP na escola. Além
disso, os PCN surgiram com o intuito de sistematizar as referéncias nacionais para o ensino,

ndo com o objetivo de separar 0s eixos, mas de interliga-los.

O documento oficial em questdo aponta que os docentes da area de LP precisam focar
na necessidade de oferecer condigdes suficientes para os alunos dominarem as préaticas de
linguagem fundamentais ao exercicio da cidadania. Para isso, 0s PCN propGem que 0 ensino
seja organizado de modo que o aluno consiga desenvolver seus conhecimentos linguisticos e
discursivos a ponto de, além de outras habilidades, “expressar-se apropriadamente em
situagdes de interacdo oral diferentes daquelas proprias de seu universo imediato” (BRASIL,

1998, p. 59). Com isso, notamos que uma das fungBes da escola é possibilitar situagdes
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comunicativas formais para que o aluno se depare com novos contextos, aqueles que nédo lhe
s&o comuns, de producéo de discurso oral. Conforme é explicito nos Pardmetros Curriculares

Nacionais, na sec¢do que trata de Textos orais:

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 enunciacdo, 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 e, também,
0s géneros da vida pablica no sentido mais amplo do termo. (BRASIL, 1998, p. 67)

Em outras palavras, é uma das atribui¢des da escola fazer com que o aprendiz tenha
contato com os mais variados géneros orais. Trata-se de levar o aluno a conhecer a fungéo
social de cada um dos géneros e desenvolver as capacidades cognitivas e linguisticas nas duas
modalidades: oral e escrita. A partir disso, percebemos a importancia de fazer com que o
discente domine a palavra publica, para que possa exercer a cidadania e se tornar um agente
modificador critico da sociedade. Ou seja, é obrigacdo da escola ensinar o aluno a utilizar a

linguagem oral no planejamento e na realizacdo de discursos publicos.

Ainda nos PCN, na secdo que trata das condicdes para o tratamento da lingua como
objeto de ensino, conseguimos identificar a concepcdo de lingua defendida em todo
documento. Nele, a lingua é vista como uma pratica social. Sendo assim, a unidade basica de
ensino deve ser o texto (oral ou escrito), pois é ele que é tomado como o proprio lugar da
interacdo entre sujeitos. Dessa forma,

A compreensdo oral e escrita, bem como a producdo oral e escrita de textos
pertencentes a diversos géneros, supdem o desenvolvimento de diversas capacidades
que devem ser enfocadas nas situacdes de ensino. E preciso abandonar a crenga na

existéncia de um género prototipico que permitiria ensinar todos os géneros em
circulago social. (Op. cit. p. 24)

E importante, com isso, perceber que os PCN ressaltam a necessidade de tratar de
diversos géneros e ndo tomar apenas um como modelo. Além disso, ressalta-se a grande
variedade de géneros que sdo possiveis de serem trabalhados na sala de aula e o quéo
complexo € o processo de ensino e aprendizagem dos géneros, pois nele estdo envolvidas
diferentes e inimeras habilidades. Outro ponto ressaltado no documento é que o ensino da
oralidade ndo deve se restringir, apenas, ao nivel formal da fala, como se este fosse
apropriado para todas as situa¢des da modalidade oral. Ou seja, ndo é coerente com a no¢ao
de oralidade adotada pelos PCN que o professor busque desenvolver as competéncias e

habilidades do aluno sempre no plano da formalidade da modalidade oral, como se este fosse
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0 Unico recorrente nas esferas comunicativas orais. Portanto, € bastante propicio que, no
ensino da oralidade, também se trabalhem questBes de variedade linguistica, para que o aluno
possa perceber as diferencgas entre uma entrevista e um debate, por exemplo. Ademais, como
apontam os PCN, é por meio de atividades de varidade linguistica que é possivel perceber as

diferencas e as semelhancas entre fala e escrita.

Na parte dos objetivos de ensino, os PCN afirmam que

No trabalho com os conteldos previstos nas diferentes préaticas, a escola devera
organizar um conjunto de atividades que possibilitem ao aluno desenvolver o
dominio da expressdo oral e escrita em situacfes de uso publico da linguagem,
levando em conta a situacdo de producdo 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 produgdo do texto, operando sobre as
dimensGes pragmatica, semantica e gramatical. (Op. cit. p. 49)

Isto é, ndo se pode explorar um género textual ou um contetdo linguistico
desvinculado de seu contexto de uso. O aluno deve entender o para qué serve aquela norma e
qual a funcdo social daquele género discursivo trabalhado na escola. No que tange ao trabalho
com a oralidade, os PCN dividem o processo de ensino em dois blocos de atividades: o de
Escuta de textos orais e 0 de Producédo de textos orais. Feito isso, 0 documento apresenta
alguns objetivos. Com as atividades de escuta de textos orais, tem-se a finalidade de que o

aluno:

- amplie, progressivamente, o conjunto de conhecimentos discursivos, semanticos e
gramaticais envolvidos na construgdo dos sentidos do texto; - reconhega a
contribuicdo complementar dos elementos naoverbais (gestos, expressdes faciais,
postura corporal); - utilize a linguagem escrita, quando for necessario, como apoio
para registro, documentacdo e andlise; - amplie a capacidade de reconhecer as
intencBes do enunciador, sendo capaz de aderir a ou recusar as posi¢des ideoldgicas
sustentadas em seu discurso. (BRASIL, 1998, p. 49)

Ja no processo de producao de texto orais, 0s objetivos sdo que o aluno:

- planeje a fala publica usando a linguagem escrita em funcdo das exigéncias da
situacdo e dos objetivos estabelecidos; - considere os papéis assumidos pelos
participantes, ajustando o texto a variedade lingliistica adequada; - saiba utilizar e
valorizar o repertério linglistico de sua comunidade na produgdo de textos; -
monitore seu desempenho oral, levando em conta a intengdo comunicativa e a reacdo
dos interlocutores e reformulando o planejamento prévio, quando necessario; -
considere possiveis efeitos de sentido produzidos pela utilizagdo de elementos néo-
verbais. (Op. cit. p. 51)

Percebemos, a partir dos objetivos de trabalho com os textos orais, que os PCN, tanto
para a escuta quanto para a producdo, privilegiam atividades que levam os alunos a refletir

sobre as praticas sociais em que estdo inseridos; que tragam a realidade extraescolar mais
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proxima possivel daquela vivida em sala de aula; que desmistifiquem as ideias do senso
comum e 0s tornem criticos; que ultrapassem as barreiras do preconceito contra a modalidade
oral; que ampliem os conhecimentos envolvidos na contrucdo de sentidos etc. Além disso, as
atividades devem levar em consideracdo os elementos ndo-verbais, como gestos, postura
corporal, entonacio de voz, entre outros. E possivel notar, também, que sdo enfatizadas
questBes de planejamento da fala publica, levando em consideracdo o papel assumido pelos

individuos envolvidos na situagdo comunicativa.

Sendo assim, para dar conta dos objetivos tragados, o documento sugere alguns
géneros como referéncia para o trabalho com textos e apresentam os conteldos que sdo
considerados importantes para o Ensino Fundamental Anos Finais. Quanto aos géneros que
devem ser privilegiados nas atividades de pratica de escuta e na pratica de producédo de textos
da modalidade oral, os Parametros dividem os géneros em literarios, de imprensa, de
divulgacdo cientifica e de publicidade. E importante perceber que os PCN sugerem o trabalho
com géneros de diferentes areas para, assim, tornar o falante proficiente em diferentes
contextos, aspecto que reforca a necessidade de explorar as variagfes linguisticas. Outro
ponto que podemos ressaltar é que, na producéo de textos orais, 0s PCN aliam o planejamento
do texto oral com o texto escrito, ou seja, a modalidade escrita, em determinadas ocasides,
pode servir como apoio para a producdo do texto oral. Isso reforgca ainda mais a defesa da
existéncia de um continuum entre fala e escrita, defendido por Marcuschi (2001).

Para tornar possivel o trabalho com a oralidade em sala de aula, 0 documento expde
possibilidades para os docentes organizarem os conteudos didaticos no processo de ensino e
aprendizagem. Vejamos a tabela em que sdo explicitadas as possiveis situacdes didaticas para
explorar a escuta do texto oral em sala de aula:

Quadro 3: Possibilidades de organizagdo de situacdes didaticas de escuta de textos

Escuta orientada de textos em situacdes auténticas de interlocucdo, simultaneamente ao processo de
producdo, com apoio de roteiros orientadores para registro de informagdes enunciadas de modo a
garantir melhor apreenséo de aspectos determinados, relativos ao plano tematico, aos usos da linguagem
caracteristicos do género e a suas regras de funcionamento. A presenca nessas situagdes permite,
conforme o género, interessantes articulagbes com a producéo de textos orais, pois o aluno pode intervir
com perguntas e colocacdes.

Escuta orientada, parcial ou integral, de textos gravados em situacfes auténticas de interlocucgéo,
também com a finalidade de focalizar os aspectos mencionados no item anterior. A gravacao, pela
especificidade do suporte, permite, no processo de andlise, que se volte a trechos que tenham dado
margem a ambiglidade, tenham apresentado problemas para a compreensdo etc. Para melhorar a
qualidade da intervencdo do professor na discussdo, sempre que possivel, é interessante dispor também
de transcricBes (integrais ou esquematicas) dos textos gravados, o que permite a ele ter clara a
progressdo tematica do texto para resolver davidas, antecipar passagens em que a expressdo facial se
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contrapde ao conteido verbal, identificar trechos em que um interlocutor desqualifica o outro, localizar
enunciados que se caracterizam como contradi¢des a argumentos sustentados anteriormente etc.

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

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

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

Preparacédo dos alunos para a escuta ativa e critica dos textos por meio do registro de ddvidas a respeito
de passagens de uma exposicdo ou palestra, de divergéncias em relacdo a posi¢fes assumidas pelo
expositor etc. * ¢

Preparacdo dos alunos quanto a procedimentos de participacdo em fungdo do carater convencional do
género: numa palestra, considerar os acordos iniciais sobre o regulamento de controle de participacéo do
auditorio; saber escutar a fala do outro, compreendendo o siléncio como parte da interacdo etc.

Organizacéo de atividades de escuta de textos que permitam ensinar a tomar notas durante uma aula,
exposicdo ou palestra, como recurso possivel para a compreensdo e interpretacdo do texto oral,
especialmente nas situacdes que envolvam produgdo simultanea.

(Fonte: BRASIL, 1998, p.69)

Entdo, podemos perceber que os PCN entendem atividades de escuta como aquelas
que colocam o aluno em situacdes reais de interacdo, para que, assim, ele possa identificar as
variacdes de fala de acordo com o contexto. E necesséario também que, com as atividades de
escuta, o professor possibilite que o discente avalie a situacdo comunicativa, faca anotacdes
sobre as peculiaridades do género, compreenda o tema que estd sendo tratado, crie sentido
para aquele género e entenda sua funcéo social, se torne consciente das habilidades cognitivas
e linguisticas que estdo ocorrendo naquela situacdo, entre outras questées. Logo, percebemos
gue escuta no documento oficial, vai muito além do que a acdo simples de ouvir algo
passivamente, mas corresponde a uma acao discursiva critica. Logo, quando voltarmos o olhar
para as atividades dos LD, podemos perceber que nem todas elas correspondem a concepcao

de escuta defendida nos documentos oficiais.

Quanto as propostas de atividades de producdo de textos orais, 0s PCN reconhcecem
que, ainda que se possa pensar na formulacdo do texto oral previamente e apoia-lo em um
texto escrito, o seu planejamento, de fato, ocorre a0 mesmo tempo em que esta sendo
produzido. Portanto, segundo o documento, o trabalhdo com as atividades de produgao “[...]
s6 pode ocorrer de duas maneiras: previamente, levando-se em conta os parametros da
situacdo comunicativa [..] e, simultaneamente, levando-se em conta as reagbes do
interlocutor, ajustando a fala no préprio momento de produgdo.” (BRASIL, 1998, p. 74).

Dessa forma, os Parametros sugerem que 0s exercicios contemplem duas etapas: a preparacao
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prévia do ato enunciativo e o planejamento simultdneo da producdo do texto oral. Na
primeira, as atividades devem explorar os métodos que séo possiveis de serem utilizados para
adequar a fala ao contexto de uso, ao publico e aos objetivos discursivos. O documento
aponta algumas formas de fazer isso:
-elaboracdo de esquemas para planejar previamente a exposicdo;- preparacdo de
cartazes ou transparéncias para assegurar melhor controle da prépria fala durante a
exposicdo; - elaboracdo de roteiros para realizacdo de entrevistas ou encenacdo de
jogos dramaticos improvisados; - preparacdo prévia de leitura expressiva de textos

dramaticos ou poéticos; - memorizacdo de textos dramaticos ou poéticos a serem
apresentados publicamente sem apoio escrito.( BRASIL, 1998, p.74)

Para a segunda etapa, planejamento simultaneo da producdo do texto oral, os PCN
supdem que € necessaria a participacdo ativa do aluno em situagOes interacionais que
abarquem as peculiaridades dos géneros previstos para o ensino, como por exemplo:

- discussdo improvisada ou planejada sobre tema polémico; - entrevista com alguém
em posicdo de poder ajudar a compreender um tema, argumentar a favor ou contra
determinada posicao;- debate em que se confrontam posi¢des diferentes a respeito de
tema polémico; - exposicdo, em publico, de tema preparado previamente,
considerando o conhecimento prévio do interlocutor e, se em grupo, coordenando a
prépria fala com a dos colegas;- representagdo de textos teatrais ou de adaptacées de
outros géneros, permitindo explorar, entre outros aspectos, o0 plano expressivo da

prépria entoagdo: tom de voz, ritmo, aceleracdo, timbre; - leitura expressiva ou
recitacdo publica de poemas. (BRASIL, 1998, p.75)

Além disso, o documento defende que atividades de producdo devem abordar 0s
géneros de uso real da modalidade oral, ou seja, géneros que sdo de natureza genuinamente
oral, por exemplo: entrevista, debate, seminario, palestra etc. E necessario, também, sengundo
0s PCN, que nessas atividades de planejamento simultaneo, haja a avaliagdo da situagéo
comunicativa por meio de gravacfes ou de observacdes de participantes da audiéncia. Dessa
forma, os Parametros defendem que o aluno e o professor conseguem perceber e avaliar as

dificuldades e facilidades encontradas do processo de ensino e aprendizagem.

Diante de tudo o que foi exposto sobre os Parametros Curriculares Nacionais, cabe
ressaltar que, como vimos, o trabalho com géneros orais na escola vai além de propor

situacOes de conversa em sala de aula. Como expde o documento:

Uma rica interacdo dialogal na sala de aula, dos alunos entre si e entre o professor e
os alunos, é uma excelente estratégia de construcdo do conhecimento, pois permite a
troca de informacBes, o confronto de opinibes, a negociacdo dos sentidos, a
avaliacdo dos processos pedag6dgicos em que estdo envolvidos. Mas, se 0 que se
busca é 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
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multiplas exigéncias que os géneros do oral colocam principalmente em instancias
pablicas, é um engano.

Dessa maneira, atividades como a “converse com seu colega” nao correspondem,
sozinhas, a um exercicio que busca desenvolver um aluno competente discursivamente na
modalidade oral, pois atividades desse tipo ndo trabalham a escuta, a preparacdo prévia e o
planejamento simultaneo do texto oral. Cabe ressaltar que os PCN ndo defendem a extincéao
de situacOes de conversa em sala de aula, mas afirmam que elas sozinhas ndo configuram o
ensino da oralidade. Logo, é dever da escola proporcionar ao corpo discente diversas

situacdes de comunicagdo oral com géneros formais e publicos.

Outro documento oficial, mais recente, que circula em nossa sociedade, as Orientacfes
Curriculares para o Ensino Médio (OCEM), possibilita-nos refletir sobre o ensino de Lingua
Portuguesa e observar quais os objetivos da disciplina para essa etapa de escolarizacdo. As
OCEM foram publicadas em 2006 pela Secretaria de Educacdo Béasica do Ministério da
Educacdo. Esse documento foi elaborado, conforme é exposto na sua apresentacao, através de
discussbes com alunos e professores das redes publicas, com a comunidade académica e com
técnicos educacionais dos Sistemas Estaduais de Educacéo.

As OCEM tém como objetivo contribuir para a préatica docente e facilitar o dialogo
entre docente, discente e instituicdo escolar. Logo no inicio, encontramos a secdo intitulada
Carta ao Professor. Nela, nos deparamos com a afirmagdo de que tal publicagdo “ndo € um
manual ou uma cartilha a ser seguida, mas um instrumento de apoio a reflexdo do professor a
ser utilizado em favor do aprendizado” (BRASILIA, 2006, p. 6). Dessa forma, o documento
deixa explicito que ndo tem a intencdo de sistematizar o ensino ou criar regras para serem
seguidas, mas de “apresentar um conjunto de reflexdes que alimente a sua pratica docente” e
contribuir e reforcar os objetivos ja propostos pelos PCN.

Sabemos que o Ensino Médio (doravente EM) configura uma fase de consolidacdo dos
conhecimentos construidos ao longo do ensino fundamental e uma preparacao para o ingresso

no ensino superior. Sendo assim, as OCEM esperam que o alunado consiga:

(i) avancar em niveis mais complexos de estudos; (ii) integrar-se ao mundo do
trabalho, com condicBes para prosseguir, com autonomia, no caminho de seu
aprimoramento profissional; (iii) atuar, de forma ética e responsavel, na sociedade,
tendo em vista as diferentes dimensdes da pratica social.(BRASILIA, 2006, p. 18)

Desse modo, 0s objetivos supracitados nos mostram que € dever da escola, nesse ciclo
de ensino, preparar o aluno de forma satisfatoria para que ele possa exercer o seu papel de
cidaddo e correponder as exigéncias politico-sociais do seu tempo. Sendo assim, nesse

contexto de ensino, os PCN afirmam que “as a¢des realizadas na disciplina Lingua
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Portuguesa, [...], devem propiciar ao aluno o refinamento de habilidades de leitura e de
escrita, de fala e de escuta.”. (BRASILIA, 2006, p. 18). Entdo, podemos perceber que, assim
como proposto nos PCN para o ensino fundamental, as aulas de LP no EM devem contemplar
tanto a escrita quanto a oralidade. Para isso, as atividades de sala de aula precisam abranger a

pratica de producdo e a pratica de escuta de textos orais.

As OCEM apresentam alguns quadros que apontam 0s eixos organizadores das ac¢oes
de ensino e aprendizagem para 0 EM. Como nosso foco € o trabalho com a modalidade oral
da lingua, trazemos, a serguir, os recortes que definem o que sdo as atividades de producdo e

escuta de textos orais e quais as suas contribuicGes para o aprendizado do aluno.

Quadro 4: Eixos organizadores das atividades de lingua portuguesa no ensino médio —

praticas de linguagem

o Atividades de escuta de textos (palestras, debates, semindrios, etc.) em situagao de leitura em voz alta

Esse tipo de atividade tem especial relevancia na construgao de saberes com os
quais o aluno possa atuar, futuramente, em praticas muito caras ao dominio aca-
démico e a outros espagos de formagao e aprimoramento profissional. Considerado
esse objetivo, podem ser propostas, na sequiéncia das atividades de escuta, agoes de
sumarizagao, materializadas em textos orais ou escritos.

e Atividades de producao de textos (palestras, debates, seminarios, teatro, etc.) em eventos da
oralidade

Por meio desse tipo de expediente, pode-se nao s6 contribuir para a construgao e
a ampliagao de conhecimentos dos alunos sobre como agir nessas praticas, como
também promover um ambiente proficuo a discussao e a superagao de preconcei-
tos linglisticos e, sobretudo, a investigagao sobre as relagoes entre os géneros da
oralidade e da escrita, sobre a variacao lingiistica, sobre niveis de formalidade no
uso da lingua, por exemplo.

(Fonte: BRASILIA, 2006, 37)

Além disso, as OCEM defendem que é preciso trazer atividades de retextualizacéo
para que os alunos compreendam a relagdo existente entre fala e escrita e, também, que os
textos mudam de acordo com o prop6sito comunicativo. E dito, ainda, que atividades de
reflex@o sobre textos orais e escritos possibilitam o pensamento sistematico sobre ideologias,

valores e preconceitos que perpassam os textos em estudo.

Dessa forma, notamos que a ideia, que muitas vezes escutamos, de que no EM néo se

deve trabalhar oralidade, é superada quando observamos que, nas OCEM, é defendido que os
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professores devem trabalhar com textos orais visando desenvolver a producdo e a escuta de
géneros da modalidade oral da lingua. E valido reforgar que, conforme é explicito no
documento, ensinar LP no Ensino Médio implica ampliar os saberes relativos a lingua e a
linguagem, nas duas modalidades, tornando os alunos competentes nas situacGes formais

publicas que irdo encontrar fora da escola.

Agora, refletindo acerca da rede estadual de ensino, temos Os Parametros Curriculares
de Lingua Portuguesa para o ensino fundamental e médio, uma publicacdo do estado de
Pernambuco, publicado em 2012, cujo objetivo principal é orientar o ensino de lingua
portuguesa das escolas publicas estaduais. A obra em questdo consiste em um conjunto de
documentos escritos pela Secretaria de Educacdo de Pernambuco que visa delinear parametros
a partir dos quais se deve construir o curriculo escolar. E importante ressaltar que o referido
documento reafirma e corrobora a ideia de ensino trazida nos Pardmetros Curriculares
Nacionais, publicados em 1998 pelo Ministério de Educacdo e Cultura. As teorias
mobilizadas no documento sdo ancoradas em autores como: Bakhtin (1997), Marcuschi
(2003), Dolz e Schneuwly (2004), entre outros.

O referido documento mostra que, ha décadas, o termo oralidade vem sendo citado nos
ambitos educacionais e académicos, entretanto, o tema ainda ¢ tratado de forma insuficiente
na escola. A obra em questdo adota a defini¢do, usada por Marcuschi (2001), de que oralidade
¢ uma pratica social usada em diferentes e diversas situacdes discursivas para fins
comunicativos especificos. Reconhece, ainda, que a escola deve tomar a oralidade como
objeto de ensino, visto que as situa¢fes nas quais usamos a modalidade oral sdo inimeras e
devemos desenvolver o género em diferentes niveis de formalidade. Assim, mais uma vez
ressaltamos, cabe a escola fazer com que os falantes da lingua se apropriem melhor da
modalidade oral, a fim de que saibam usa-la ndo somente em contextos informais, mas

também em situacGes publicas de maior formalidade.

Entretanto, percebemos que, embora os documentos oficiais apresentem essa ideia, em
dias atuais, ainda encontramos professores se detendo a géneros corriqueiros cComo: conversa,
dialogo, telefonema etc., descartando a diversidade de géneros orais. Esse problema se da por
diversas causas e fugiria aos objetivos deste trabalho tratad-los em profundidade, mas cabe
aqui ressaltar, principalmente, o histérico processo de desvaloriza¢do do docente. A respeito
disso, Castilho (2000) fala sobre o que denomina “crise dos magistérios”, que diz respeito a

jungdo de problemas sociais da lingua com a desvalorizacao do professor. Para o autor: “Esses
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professores receberam ali [na sua formagdo docente] uma formacdo conservadora, vélida,
talvez, para tempos que ja se passaram” (p.13), entdo, o professor que, na maioria das vezes,
ndo tem tempo e nem condicdes suficientes para se atualizar, acaba ensinando da mesma
forma sempre.

Ressalta-se, ainda, a importancia de fazer com que os aprendizes percebam que a
relagdo existente entre a oralidade e a escrita se da através de um continuum. Para isso, 0s
Parametros de Pernambuco prop6em que os docentes oferecam atividades de analise
linguistica do texto oral a partir da prépria producdo do género, assim, , a analise servira para
0 aluno refletir sobre a situacdo de uso daquele determinado género. Fazendo isso, 0 aluno
entendera que ndo existe soberania entre as duas modalidades da lingua e, por conseguinte,
refletird que, dependendo do contexto discursivo, tanto o texto oral quanto o texto escrito
serdo eficazes.

Mas, em que etapa de escolarizacdo se deve comecar a trabalhar a oralidade? A
resposta, segundo os documentos oficiais, é que, desde o0s anos iniciais, deve-se trabalhar a
modalidade oral, mas que, ao decorrer dos anos, essas habilidades orais deverdo ser
consolidadas e refinadas e a reflexdo sobre a lingua oral deve ser constante em todos os anos
do percurso escolar. A respeito dos Anos Finais do Ensino Fundamental, espera-se que seja
proposta a producdo de géneros orais mais sistematizados e complexos. Sera com esse olhar

gue vamos prosseguir nesta pesquisa.

2.3 LIVRO DIDATICO E ORALIDADE: REFLETINDO ACERCA DO OBJETO E DO
SEU USO

Até aqui, j& explicitamos a concepcao de género discursivo que adotamos. Ademais, ja
refletimos sobre as diferentes definicGes de oralidade e assumimos apenas uma dessas nesta
pesquisa. Também, explicitamos as principais discussfes sobre o assunto em alguns
documentos oficiais que regem o ensino de lingua materna. Dessa forma, neste momento da
pesquisa, é de suma importancia discutir sobre a nossa compreensao acerca do Livro Didatico.
Portanto, esta secdo serd destinada a expor um pouco da histéria desse objeto pedagogico, a
entender como a oralidade, até 0 momento, se apresenta nos LD e a refletir sobre a funcéo que

0s manuais didaticos devem assumir em sala de aula.
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2.3.1 Livros Didaticos: como surgiram, o que sdo e como funcionam?

Reconhecendo que o Livro Didético é, hoje, inegavelmente, o instrumento mais
utilizado na sala de aula e tem sido bastante escolhido como objeto de estudo em muitos
trabalhos na area da educacéo, precisamos nos debrucar sobre um pouco da sua historia, pois,
sO assim, conseguiremos entender por que esse objeto pedagdgico ganhou tanta forca na
escola e nas pesquisas académicas. Entretanto, cabe ressaltar que o livro didatico €, antes de
tudo, uma ferramenta politica e social, um instrumento que estd em constante mudanca,
principalmente, apds a instituicdo do Programa Nacional de Livro Didatico (PNLD), logo, ndo

podemos toma-lo como um objeto acabado. Como diz Choppin (2004, p. 561),
[...] analisar o conteldo de uma obra — sem levar em conta as regras que o poder
politico, ou religioso, imp&e aos diversos agentes do sistema educativo, quer seja no

dominio politico, econémico, lingiistico, editorial, pedagégico ou financeiro, ndo
faz qualquer sentido.

Soares (2001), ao apresentar um pequeno panorama histérico da disciplina de lingua
portuguesa, buscando entender o papel do professor ao longo da hist6ria, mostra-nos aspectos
importantes sobre os manuais didaticos. A autora afirma que, até os anos 40, a disciplina de
LP tinha como objetivo 0 ensino da gramatica da lingua a partir dos textos literarios de
autores consagrados. Nesse periodo, como aponta Soares (Op. cit.), ndo havia formacao de
professores, portanto, os docentes eram aqueles que conheciam perfeitamente a retorica, a

poética e a literatura. Segundo ela (2001, p.152),
A competéncia atribuida a esses professores de Portugués que hoje chamariamos
"leigos" fica evidenciada nos manuais utilizados nas escolas: as graméticas ndo
tinham carater didatico, eram apenas exposi¢do de uma gramatica normativa, sem
comentério pedagodgicos, sem proposta de exercicios e atividades a serem
desenvolvidas pelos alunos; as antologias limitavam-se a apresentacéo de trechos de

autores consagrados, ndo incluindo, em geral, nada mais além deles (nem
comentarios ou explicagdes, nem exercicios ou questionarios).

Entdo, entendemos que, nesse periodo, cabiam aos manuais oferecer o0s textos
literarios e seus aspectos gramaticais, e o professor ficava incumbido de comentar, discutir e
propor atividades aos discentes. Ou seja, 0s manuais didaticos ndo tinham a funcdo de
organizar o ensino, cabia ao professor selecionar o que seria trabalhado em sala de aula. Um
aspecto interessante a ser observado € que, neste periodo, nos anos de 1940, como aponta
Bunzen (2014), os materiais impressos se resumiam a antologias, livros de leitura, cartilhas e

gramaticas, todos esses intrumentos didaticos funcionavam apenas como algo expositivo.
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Contudo, a partir dos anos 50, os materiais didaticos e a concep¢do dos professores de

LP se modificam. Segundo Soares (2001), é nesse momento que acontece uma modificacdo

progressiva na escola, pois, gracas a reivindicacdo das camadas populares pelo acesso a ela,

acontece a democratizacdo da instituicdo escolar. Dessa forma, com a integracdo de novos

perfis do alunado, houve transformacdes no corpo docente: os professores, agora, precisavam

ter formacdo em didatica e pedagogia, e ndo apenas serem autodidatas da lingua e da

literatura. Em consequéncia disso, como aponta a autora, a concepg¢do do que é professor se
modifica,

[...] o que fica claramente evidenciado nos manuais didaticos que substituem, a

partir dos anos 50, as gramaticas e as antologias: num Gnico livro apresentam-se

conhecimentos gramaticais e textos para leitura, e, sobretudo, incluem-se exercicios
de vocabulério, de interpretacéo, de redacdo, de gramatica. (2001, p.153)

Assim sendo, o professor ndo tem mais a funcdo de elaborar as atividades que serdo
trabalhadas em sala de aula, como era na década de 40. Agora, € o autor dos manuais
didaticos que tém a responsabilidade de fazer isso. Desta maneira, como aponta Soares
(2001), “os proprios professores passam a esperar dele [do livro didatico], o que surpreende,
se se recordar que j& entdo os professores tinham passado a ser profissionais formados em
cursos especificos” (Op. cit, p.153). A autora considera que isso seja uma contradi¢do, mas
que pode ser explicada. Ela diz que é nessa época, nas décadas de 50 e 60, que a funcédo
docente é depreciada. Os professores ndo recebiam um salario digno e trabalhavam em
condi¢des precarias, o que, conforme a autora (Op.cit, p. 154) “obriga os professores a buscar
estratégias de facilitacdo de sua atividade docente: uma delas é transferir ao livro didatico a
tarefa de preparar aulas e exercicios.”. Entdo, podemos afirmar que, ja na década de 50 e 60,
h& uma transferéncia de valor: o livro torna-se mais importante do que o professor que faz uso

dele.

Além do exposto, Soares (2001) aponta para outro problema: a formacdo docente.
Segundo ela, como consequéncia do desprestigio da profissdo de professor, os individuos que
comegaram a frequentar o curso de letras foram aqueles com dificuldades de leitura e escrita
que estavam inseridos em contextos pouco letrados. Ao mesmo tempo, os formadores de
professores eram individuos especialistas, mas que desconheciam a realidade social do
alunado, visto que aqueles estdo imersos em outro contexto e, “Por isso, ndo se propunham
propriamente o objetivo de formar professores, mas estudiosos da lingua e da literatura.” (p.

154). Baseada nisso, Dionisio (2001) assinala que os autores dos livros é que exerciam a
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funcdo de formar os professores, ja que traziam os contedos e as metodologias para trabalha-
los em sala de aula, e ndo os especialistas formadores.

Assim, como bem aponta Bunzen (2014), os LD se modificam a partir da década de
60, deixando ser apenas expositivos e passando a estruturar os conteddos e as atividades.
Segundo Batista (2003, p.47):

O surgimento, no Brasil, dessa concepcdo de livro didatico como estruturador das
praticas docentes esta associado, [...], com a intensa ampliacdo do sistema de ensino,
ao longo dos anos 60 e 70, e com processos de recrutamento docente mais amplo e
menos seletivo.

Entdo, o livro acaba sendo a “saida” para os problemas ocasionados na formacéo
docente. Pensando em dias atuais, essa questdo de formacdo de professor e livro didatico
ainda rende um bom debate, mas fazé-lo, aqui, fugiria aos objetivos desta pesquisa.
Entretanto, é valido ressaltar que ainda hoje o LD acaba obtendo esse carater formador, ainda

que, ao que parece, como aponta Dionisio (2001), seja em um menor grau.

Como percebemos, por meio desse breve panorama histérico, o surgimento do LD néo
trouxe apenas contribuicdes para a sala de aula. Muitos autores afirmam que o manual
didatico retira, de alguma forma, a autonomia do professor. Como diz Lajolo (1996, p.8), “A
historia sugere que a precariedade das condicGes de exercicio do magistério, para boa parte do
professorado, € responsavel direta por varios dos desacertos que circundam questdes relativas
ao livro didatico na escola brasileira.”. Ou seja, a0 observar as questdes politicas e sociais que
envolvem o surgimento do LD, notamos que a realidade encontrada hoje na escola se
justifica, em variados aspectos, pelos acontecimentos historicos e sociais. Diante disso,

devemos refletir acerca do que compreendemos como LD.

No cenéario brasileiro, a definicdo de LD foi determinada, pela primeira vez, em
30/12/1938, com o Decreto-lei n° 1.006. De acordo com o artigo 2°:

§ 1° - Compéndios escolares sdo os livros que exponham total ou parcialmente a

matéria das disciplinas constantes dos programas escolares; § 2° — Livros de leitura

de classe sdo os livros usados para leitura dos alunos em aula; tais livros também sdo

chamados de livro de texto, livro-texto, compéndio escolar, livro escolar, livro de

classe, manual, livro didatico (OLIVEIRA et al., 1984., p. 22-23 apud LIMA, 2009,
p. 66).

Dessa forma, podemos compreender que o conceito de livro didatico resumia essa
ferramenta ao seu uso, unicamente, em sala de aula, ndo considerando, assim, um possivel
trabalho com esse mesmo instrumento fora dela. Além disso, os LD tinham como funcéo,

apenas, expor os contetidos da disciplina de acordo com os programas curriculares da etapa de
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escolarizacdo. Outra caracteristica importante de se notar é que o livro didatico, nesse artigo
da lei 1.006, é sindnimo de livro de leitura. Ou seja, parece que ha uma correlagdo com a ideia
de manuais que se tinha nos anos 40. Como afirma Lajolo (1996, p. 4), “Didatico, entédo, € 0
livro que vai ser utilizado em aulas e cursos, que provavelmente foi escrito, editado, vendido e
comprado, tendo em vista essa utilizacdo escolar e sistematica.”. A autora ainda deixa mais
claro o que pode ser definido como LD, quando caracteriza o que ndo é um LD:

Geralmente, livros nédo-didaticos dispensam seus leitores de qualquer gesto que

ultrapasse a leitura individual, o que, alias, ndo é pouco, se se entender leitura no

sentido amplo de producdo e alteracdo de significados, de envolvimento afetivo, de
experiéncia estética. (LAJOLO, 1996, p.03)

Dessa forma, como sugerem as caracteristicas de um livro didatico, esse instrumento €
para ser utilizado, especificamente, em contexto escolar, visando apenas a aprendizagem
formal. Outra caracteristica importante que a autora evidencia é que, com o LD, a leitura pode
ser coletiva e, com os livros ndo-didaticos, a leitura ndo ultrapassa o nivel individual.
Portanto, “Num livro didatico, tudo precisa estar em fun¢ao da situacdo coletiva da sala de

aula, para com ele se aprenderem contetidos, valores e atitudes especificos”.” (Op. cit. p.5).

Ja Bunzen (2014), no glossario do Centro de Alfabetizacdo, Leitura e Escrita (Ceale),
acredita que o LD, ao contrario do que foi exposto acima, ndo deve restringir o seu uso a sala
de aula e a situacOes coletivas. Para ele, esse instrumento foi pensado, de forma intencional,
também para o uso individual e tem como intuito ajudar a desenvolver a aprendizagem
formal. Nesse mesmo viés de entendimento, Batista e Rojo (2005, p. 15) acreditam que os LD
tém o objetivo de “[...] auxiliar no ensino de uma determinada disciplina por meio da
apresentacdo de um conjunto extenso de contetdos do curriculo, [...] e por meio de uma
organizacdo que favorece tanto usos coletivos, quanto individuais.” (BATISTA & ROJO,
2005, p 15).

Outro ponto de vista, agora apresentado por Choppin (2004, p.554), é o de que um

Livro Didético:

inscreve-se em um ambiente pedagdgico especifico e em um contexto regulador que,
justamente com o desenvolvimento dos sistemas nacionais ou regionais, é, na
maioria das vezes, caracteristico das producdes escolares (...) Sua elaboragdo (...),
realizacdo material (...), comercializagdo e distribuicdo supdem formas de
financiamento vultosos, quer sejam publicas ou privadas, € 0 recurso a técnicas e
equipes de trabalho cada vez mais especializadas, portanto, cada vez mais
numerosas. Por fim, sua adocdo nas classes, seu modo de consumo, sua recepgao,
seu descarte sdo capazes de mobilizar, nas sociedades democréaticas sobretudo,
numerosos parceiros (professores, pais, sindicatos, associagdes, técnicos,
bibliotecéarios, etc.) e de produzir debates e polémicas (p. 554).
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Em outras palavras, podemos dizer que o LD ¢, especificamente, elaborado visando ao
contexto escolar em que estard inserido. Além disso, € um instrumento que mobiliza diversas
instancias, como por exemplo: ensino, mercado, elaboracdo etc., e pode gerar polémicas e
debates entre os participantes do processo de ensino e aprendizagem. Isto &, como aponta
Oliveira (1984, p. 19 apud LIMA, 2009, p. 68), o livro pode ser pensado “[...] ora como um
produto/mercadoria expresso no universo da industria editorial, ora como um ingrediente do

sistema de ensino”.

Diante das diversas concepcOes apresentadas por diferentes pesquisadores, devemos
concordar com Choppin (2004, p. 549), quando afirma que “o ‘livro didatico’ € designado de
inlmeras maneiras, e nem sempre é possivel explicitar as caracteristicas especificas que
podem estar relacionadas a cada uma das denominagdes”. Ou seja, definir o que é um livro
didatico ndo é uma tarefa tdo simples. Essa definicdo depende de questdes que ultrapassam o
ambito fisico do livro, para defini-lo, devemos observar questdes politicas, sociais,

mercadologicas e usuais.

O professor Ezequiel Theodoro da Silva (1996) traz algumas consideracdes acerca do
que é livro didatico e afirma que,
essa forma (o livro didatico) € muito ruim nas suas caracteristicas de producao. E
"quadrada™: obedece a0 mesmo padréo o seu feitio estrutural. E extremamente "rasa"
no intuito de acomodar informagoes aligeiradas e ndo muito fiel as fontes primeiras.
E "pegajosa” e "fria”, congelando as possibilidades de movimento no ambito do
ensino-aprendizagem. E “espalhafatosa”: os fatos do conhecimento se diluem nos
adornos do produto para efeito de convencimento dos consumidores. E "descartavel"

e "perecivel”, considerando os meios modernos de circulagdo do conhecimento. (p.
12)

Em dias atuais, seria muito arriscado concordar com todas essas criticas feitas pelo
autor, pois muitas pesquisas ja conseguem apontar 0S avangos ocorridos nos manuais
didaticos ao longo do tempo e com a instiuicdo do PNLD. Por exemplo, Morais (2002, p. 14)

afirma que

Os livros didaticos de Lingua Portuguesa estdo mudando!!! E para melhor,
felizmente. A partir das avaliacdes realizadas pelo PNLD, notamos que autores e
editoras vém, progressivamente, oferecendo manuais mais bem-cuidados. Desta
forma, ndo déa para, simplesmente, rechacar os livros didaticos, em nome de que s&o
“mondtonos” ou que “transmitem preconceitos e idéias erroneas”.

Ou seja, ainda que os LD didaticos apresentem lacunas, podemos afirmar que ja houve
melhorias nesse instrumento pedagogico. Porém, ainda assim, conseguimos observar a
supervalorizacdo dada ao LD em salas de aula. Muitas vezes, LD controla a sala de aula,

ditando os contelidos e as atividades, e, até mesmo, como o professor deve ministrar a aula.
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Como Rangel (2002, p.10) diz: “Mais que qualquer outro material, o LD, [...], é capaz de
reunir e organizar em sistema 0s saberes que se pretende ensinar/aprender, assim como
indicar, na forma como se apresenta, o tratamento a ser dado a matéria em sala de aula.”.
Dessa forma, segundo o autor, o livro didatico deixa de ser um recurso que possibilita chegar
a um objetivo e passa a ser o proprio objetivo, sendo seguido obedientemente pelo professor.
E, concordando com Rangel (Op. cit., p. 11) “Nesses casos, podemos dizer que o LD trabalha

contra a aprendizagem e, portanto, também contra o verdadeiro ensino”.

Além disso, cabe ressaltar aqui que alguns aspectos apontados por estudiosos em
1996, como Lajolo e Silva, ainda podem ser vistos no cenario atual da educacéo no Brasil. Por
exemplo, o primeiro apontou que “Sua importancia [a do livro didatico] aumenta ainda mais
em paises como o Brasil, onde uma precarissima situacdo educacional faz com que ele acabe
determinando conteudos e condicionando estratégias de ensino [...] (LAJOLO, 1996, p.04).
Essa afirmacdo, ainda que feita hd 20 anos, pode ser tida como uma verdade nos dias atuais.
De fato, ainda hoje, estamos inseridos em uma realidade escolar precaria e com bastantes
lacunas no ensino. Sem contar que temos a constante desvaloriza¢do da profissdo docente e a

crescente valorizagéo do LD.

Barzotto e Aragute (2008) desenvolvem um estudo, a fim de observar como se da a
imagem do professor e a legitimacdo do LD e trazem importantes contribuicdes sobre o
assunto. Os autores observam, inicialmente, que ha um discurso recorrente, envolvendo o
livro e o professor: o de que o LD €, muitas vezes, o Unico meio de informacao que o discente
e 0 docente possuem. Entretanto, para Barzotto e Aragute (Op. cit), pensar dessa forma é uma

generalizacdo da situacdo atual do ensino.

Como os autores supracitados apontam, com o advento do PNLD, a comunidade
académica foi convocada para recomendar os LD que deveriam ser entregues aos professores
e usados em sala de aula. Para eles, trata-se de uma forma de legitimar o uso desse recurso
“[...] como o mais importante e onipresente na pratica de ensino” (BARZOTTO E
ARAGUTE, 2008, p. 164). Assim, como estratégias de imposicdo dos LD, os pesquisadores

destacam duas formas:

- Constatacdo e divulgacdo de precariedade da formacdo do professor e de suas
condicOes de trabalho; - Construcdo de um carater cientifico a trabalhos que visam
referendar a necessidade de uso do Livro Didatico justificada na constatacdo
anterior. (Op. cit. p. 164-165)
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Como percebemos, os argumentos utilizados nessas duas estratégias resultam, segundo
0s autores, na construcdo, nos docentes, de uma sensacdo de incapacidade, seja por ma
formacé&o inicial ou por ndo se sentirem capazes de produzir seu proprio material didatico.
Outro aspecto apontado pelos autores € que muitas pesquisas académicas reforcam a ideia de
que o professor ndo tem tempo para preparar suas aulas e, subjacente a isso, ndo tem
condicgdes de pensar sobre quais s&o os materiais mais adequados para 0 uso na sala de aula.
Essa reflexdo, valendo-se das palavras de Barzotto e Aragute (2008, p. 165), “Trata-se da
inculcacdo da incompeténcia pedagogica” e acaba fazendo com que o professor se enxergue
“[...] como alguém que ndo se apropiou da lingua, [...], logo, ndo pode dar aula sozinho sobre
a lingua, tendo que ser acompanhado pelo competente autor do livro didatico.” (Op. cit. p.
168). Entdo, de certa forma, o autor do livro acaba sendo mais importante do que o proprio
professor de lingua materna. E como Ezequiel Theodoro (1996, p. 11) aponta “[...] 0 livro
didatico é uma tradicdo tdo forte dentro da educacdo brasileira que o seu acolhimento

independe da vontade e da decisdo dos professores.”, ato que deve ser combatido.

Além disso, convém notar que, como Barzotto e Aragute (2008) apontam, o LD, visto
por esse angulo, é tido como o instrumento que vai ajudar o professor a minsitrar suas aulas, e
que, sem essa ajuda, isso ndo seria possivel. Seria como dizer aos docentes: “[...] ja que vocé
ndo tem tempo para preparar suas aulas, aqui esta o livro didatico [...].” (Op. cit. p. 166).
Contudo, concordamos com 0s autores que essa ndo é a melhor e mais eficiente solugdo. E
preciso que nos, pesquisadores e formadores, repensemos o que se tem feito no que diz
respeito aos estudos linguisticos e em termos da formacdo de professores nos cursos de
Letras. Ademais, devemos pensar em como o LD esta funcionando nas salas de aula: se como

instrumento de apoio ou agente pedagdgico.

Conforme explicitam Barzotto e Aragute (2008, p. 169):

Trata-se entdo de buscar outras possibilidades de compreensdo da pratica do
professor e encaminhar para solu¢es que contemplem o seguinte: - reconhecer sua
condicdo de falante; reconhecer sua capacidade de reflexdo; propor uma formacéo
que fomente a reunido das duas caracteristicas anteriores.

Em outras palavras, 0 caminho a ser percorrido para combater a supervalorizacdo do
LD e a depreciacdo da profissdo docente é longo e dificil, pois temos que “lutar” contra 0S
problemas instaurados durante décadas de historia. Entretanto, como compreendemos na fala
dos autores, é fato inegavel que devemos investir mais na fomacdo docente. Uma formacao
que incentive o professor, que faca com que ele mesmo se reconheca capaz de guiar a sua

prépria pratica pedagogica e que coloque o livro no lugar de instrumento politico, social e
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pedagogico. Em vista disso, podemos afirmar, assim como Lajolo (1996, p. 3), que “[...] é SO
na interacdo entre o saber que se traz do mundo e o saber trazido pelos livros que o

conhecimento avanga.”.

Dessa forma, devemos entender que os LD precisam assumir algumas fung¢fes. Como
Choppin (2004) aponta, sdo quatro as funcbes essenciais dos manuais didaticos: a funcdo
referencial, na qual o livro pode ser considerado suporte privilegiado dos conteudos escolares;
a funcdo instrumental, em que o LD pode propor atividades que possibilitem o
desenvolvimento de competéncias e habilidades; a funcdo ideoldgica e cultural, que é mais
tradiconal das funcdes, na qual pode ser considerado como um instrumento politico
privilegiado; a funcdo documental, em que o livro pode fornecer um conjunto de textos que
possibilitem o desenvolvimento critico do aluno. Sendo assim, o LD ndo passa de um
intrumento facilitador de aprendizagem, logo, ndo deve ser colocado como o agente do

processo de ensino e aprendizagem.

Entdo, nesta pesquisa, defendemos que o LD é um instrumento social e politico que
auxilia o professor na sua pratica docente e que deve estar coerente com a realidade escolar
em que estara inserido. Ademais, acreditamos que o LD pode ser utilizado fora da sala de
aula, ou seja, ele pode contribuir com a formacéo individual do sujeito. Fazendo uso das
palavras de Lajolo (1996, p.5), cremos que “Todos os componentes do livro didatico devem
estar em funcéo da aprendizagem que ele patrocina.”, pois “Se através do livro didatico o
aluno vai aprender, é preciso que os significados com que o livro lida sejam adequados ao tipo

de aprendizagem com que a escola se compromete” (Op. cit, p. 4).

E valido ressaltar que ndo defendemos, assim como Rangel (2002), o desaparecimento
dos livros da sala de aula, pois acreditamos que ele é, de fato, um objeto que pode contribuir
com a aprendizagem de conteddos. Além disso, se podemos considerar que a escola é um
lugar privilegiado de aprendizagem, podemos, também, acreditar que o LD é importante, ja
que € um objeto envolvido no processo de ensino e aprendizagem. Entretanto, esse
intrumento, como diz Morais (2002), pode ser bom ou ruim, dependendo do uso que sera feito
dele. Para n6s, em concordancia com Marcuschi, B. e Cavalcante (2005, 238), o LD bom ¢
“aquele que atende as necessidades do professor e de seus alunos, oferece subsidios e
alternativas produtivas ao trabalho escolar, contribui na formagdo do educador, é isento de

erros conceituais e de preconceitos, entre outros aspectos.”.
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Todavia, ¢ importante destacar, como afirma Lajolo (1996, p.08), que “O caso ¢ que
ndo ha livro que seja a prova de professor: o pior livro pode ficar bom na sala de um bom
professor e o melhor livro desanda na sala de um mau professor. Pois o melhor livro, [...], é
apenas [...] um instrumento auxiliar da aprendizagem.”. Sendo assim, defendemos que 0
docente é o agente de sua préatica pedagogica, o livro, por sua vez, € um instrumento que esta

a disposicao dele.

Portanto, sabendo de tudo isso, cabe-nos, agora, discutir sobre o papel que o LD deve

ocupar em sala de aula.

2.3.2 O lugar (que deve ser) ocupado pelo Livro Didatico na sala de aula

A presenca do Livro Didatico nas escolas brasileiras € uma realidade inegavel, haja
vista que em toda sala de aula hd um livro presente no processo de ensino e de aprendizagem.
Contudo, a pergunta que vai dar o tom positivo ou negativo a esta presenca do Livro Didatico
é: 0 papel do Livro Didéatico na aula de Lingua Portuguesa é o de instrumento pedagdgico ou
de agente pedagogico?

Vale refletir que todo manual didatico acaba funcionando como um guia de contetddos
curriculares e um orientador metodoldgico para os professores ndo perderem de vista as
matrizes e os planejamentos inerentes a cada ano, numa visao macro, e a cada aula, numa
visdo micro (RANGEL, 2015). Segundo Batista (2009), os Livros Didaticos assumem a
funcdo de manual de ensino e de como ensinar ja a partir dos anos 1970, a fim de suprir a
pouca experiéncia e a formacdo deficitaria de professores que ingressavam na rede publica de
ensino. Desta forma, os livros sdo ferramentas de auxilio da pratica docente e de norteamento
das experiéncias pedagdgicas, sendo um instrumento educacional com papel bem delineado.

Todavia, em virtude de seu carater de manual, ndo raro verificam-se praticas docentes
edificadas (exclusivamente) sobre o Livro Didatico, de modo que é este artefato o que dita a
pratica docente, assumindo um papel de "biblia” do ensino. Uma aula na qual se identifica téo
somente a voz do Livro Didatico revela o apagamento do protagonismo docente, assim como
reduz drasticamente a figura do professor, que suprime sua agéncia de ensino, passando
apenas a instrumentalizar o que é ditado pelo manual.

Rojo (2012) e Rangel (2015) afirmam que o Livro Didatico de Portugués (LDP), em

funcdo de uma heranca das coletaneas do ensino beletrista, acumulou diversos problemas,
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tanto defasagens de contetdo e de metodologias, quanto inadequagdes curriculares e de
politicas da educacdo, os quais permitem questionar seu formato, papel e funcdo em sala de
aula. Nesta perspectiva, concentrar neste instrumento todo o acontecimento pedagogico de
uma aula é abrir margem para uma experiéncia educacional pouco afinada com contexto e
com as demandas da escola, da turma e da comunidade, haja vista que os manuais trazem
explanaces e abordagens universais frente as diversas realidades de educadores e educandos
(RANGEL, 2015).

Certamente que, assim como ha professores que atuam em classe dividindo o
protagonismo da aula com seus educandos, em praticas pedagdgicas em que o LDP tem bem
definido o seu papel de reforco e norteador de cumprimentos curriculares e organizagéo de
conteddos, também ha professores que, por diversos motivos, fazem do livro o Unico agente
em sala de aula. Nas circunstancias em que o material didatico se configura como instrumento
de ensino e de aprendizagem, potencializando a construcdo critico-reflexiva de saberes
académicos e de conhecimentos apliciveis & vida do educando, aquele faz a diferenca na
qualidade e no aproveitamento didatico-pedagogico escolar (RANGEL, 2006; 2015).
Cabendo ao professor tomar o LDP sob esse ponto-de-vista.

Contudo, ¢ sabido que o uso dado ao LDP pelo professor em muito dialoga com a sua
formacdo e com a sua compreensdo do ensino, da funcdo da educacdo e do educador. E é
neste sentido que Rangel (2015) afirma que, mais do que apenas refletir sobre os materiais
didaticos, é preciso atencdo para com as politicas publicas que o envolvem. Estas devem
diminuir a importancia dada o LDP como uma receita a ser seguida, que vai ancorar
professores deficitarios, e partir para a construcdo de manuais que induzam mudancas na
forma de educar, que exijam do professor e do educando protagonismo e comprometimento.
Ainda neste sentido, Bosi (2014) assinala que € chegado o momento das politicas publicas de
Educacdo se voltarem para a figura do professor, apostando menos em Kkits educacionais e
investindo pesado em formacdo de exceléncia e em condi¢bes dignas de ensino e de
aprendizagem, de maneira que o LDP possa retornar ao seu papel de instrumento de ensino,
auxiliar didatico e ndo cerne da sala de aula.

Agora, voltando o olhar para o ensino do eixo da oralidade, podemos afirmar a
modalidade oral da lingua é um objeto de ensino que ainda carece de atencdo. Embora, hoje,
ja se tenha a certeza de que é preciso trabalhar com textos orais em sala de aula, ainda nao
encontramos consenso em como fazer isso ou de quais aspectos da fala abordar. Além disso, €

verdade que muitos estudos acerca do assunto ja propGem estratégias que facilitam o trabalho
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com o texto oral nas aulas de LP, mas, quanto aos livros didaticos, ainda precisamos refletir
sobre como a oralidade se apresenta neles.

A respeito disso, Marcuschi (1997) desenvolveu uma pesquisa com manuais didaticos
do primeiro e segundo grau (atualmente, Ensino Fundamental Anos Iniciais e Finais e Ensino
Médio), a fim de responder a seguinte pergunta: como se apresenta hoje a concepgéo e
andlise da lingua falada nos livros didaticos de Portugués? Nessa pesquisa, 0 autor observou
58 livros e verificou que ha controvérsias no que tange a oralidade. VVoltando o olhar para os
manuais dos anos finais do ensino fundamental analisados, o autor nota a escassez de
exercicios sobre a lingua falada. De acordo com ele, um livro de 200 paginas ndo chega a
dedicar 5 paginas inteiras para o trabalho com a oralidade. Entdo, Marcuschi (1997) afirma
que os LD do Ensino Fundamental Anos Finais ““[...] raramente supera o ridiculo percentual

de 2% no computo geral de paginas”.

Outro aspecto relevante apontado na pesquisa em questdo sobre cole¢des didaticas do
6° ao 9° ano é que, em muitas atividades, ndo se trata de um trabalho sisteméatico com a lingua
falada, ou seja, ndo diz respeito a uma andlise do texto oral, mas,

Trata-se de uma oralizagdo da escrita cuidando-se da prondncia correta, ritmo da
frase, entoacdo adequada (declarativa, excalmativa ou interrogativa) (p.ex.,
p.140).[...]. Ou entdo observagBes como as ja vistas com o uso coloquial do verbo ter
com sentido de haver e existir (p. 60). Por vezes confunde-se fala com prondncia, tal
como ocorre na p. 83 ao analisar o grasnar do pato que faz “qliem qiiem”. Até

mesmo atividades como entrevistas sdo sugeridas para serem feitas por escrito ( Op.
cit. p.59).

Desse modo, percebemos que uma das controvérsias que a pesquisa do autor explicita
é a falta de clareza sobre o que é oralidade e oralizacdo. Como apontamos na se¢éo 2.2.2
“Converse com o Colega”: Sobre a oralizagdo da Escrita e o ensino da oralidade,
entendemos que oralizacdo é um viés a ser explorado dentro do trabalho com modalidade oral
da lingua, mas ndo pode ser tido como suficente para tornar o aluno competente
discursivamente quanto a producdo de géneros orais. Assim, da mesma forma que Marcuschi
(1996), acreditamos que apenas atividades desse tipo sdo insuficientes para uma analise da
lingua falada em funcdo dos usos, pois ndo sdo 0s géneros textuais que estdo sendo
trabalhados e sim habilidades paraverbais (entonagdo, postura corporal, fluidez na leitura
etc.).

Da mesma forma, Morais (2002, p.) aponta que “para termos alunos proficientes nesta
modalidade de uso da lingua, precisamos permitir o exercicio de interlocucgdes orais que vao

além da simples ‘conversa’ ou ‘troca de opinides com o colega”. Ou seja, podemos afirmar
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que os Livros Didéaticos, para avancarem ainda mais, quanto ao trabalho com a oralidade,
precisam ir além da situacGes interacionais de conversa em sala de aula. Os LD necessitam
refletir sobre alguns aspectos da modalidade oral da lingua como: os textos orais que 0S
alunos produzem na escola fazem com que estes se tornem competentes em diversas situacdes
comunicativas? Os alunos conseguem refletir sobre os niveis mais adequados de linguagem
para os diferentes contextos? Os discentes reconhecem a relagdo entre fala e escrita em um

continuum? Entre outras reflexdes necessarias sobre o trabalho da oralidade na escola.

Por conseguinte, acreditamos que, ap6s a instituicdo do Programa Nacional do Livro
de Didatico, os LD vém tentando se adequar aos objetivos dos PCN. Entretanto, pesquisas
apontam que, embora tenha havido avancos nos manuais didaticos, ainda ha muitas lacunas,
principalmente, no que diz repeito ao ensino dos géneros orais. Marcuschi, em 2001, diz que
“A perspectiva da dicotomia estrita oferece um modelo muito difundido nos manuais
escolares [...]7"(p.28), porém, apos mais de uma década da colocacdo de Marcuschi, podemos
dizer que o problema ainda persiste, pois ainda que a visao de dicotomia entre a fala e a
escrita ja tenha sido superada cientificamente, os manuais didaticos, muitas vezes, trazem essa
nocdo em seus contetidos. Além disso, Lima ¢ Beserra (2012,p. 61) apontam que “apesar da
falta de consenso sobre o grau de complexidade da fala, em relacdo a escrita, permanece,
subjacente aos manuais e gramaticas de lingua portuguesa, a crenca de que a escrita é
estruturalmente elaborada e complexa, enquanto a fala ¢ estruturalmente simples”, sendo isso
uma inverdade, como ja dissemos, baseados em Marcuschi (2001), tanto a fala quanto a

escrita sdo organizadas.

Dessa forma, compreendemos o livro didatico como um suporte ativo na sala de aula e
que, embora busque acompanhar as inovacgdes do curriculo, ele se mantém preso a um ensino
tradicional, principalmente quando se trata do ensino de género oral. Por exemplo, Biasi-
Rodrigues (2002) faz uma analise de trés cole¢des aprovadas no Guia de 1999 e, em suas
consideracGes, mostra que, embora se tenha a proposta de ensino da lingua com base nos
géneros do discurso (a concepcao de Bakhtin), os LD possuem grandes lacunas referentes a
teoria e metodologia. A autora percebeu que os exemplares didaticos traziam fragmentos de
géneros literarios, como por exemplo: cronica, conto, romance, etc. e ndo foram coerentes
com a proposta do documento oficial de refletir sobre a funcdo social desses géneros. Alem
disso, o foco era os géneros escritos, ou seja, as colegbes também ndo condizem com a

proposta do PCN de trabalhar a oralidade em sala de aula.
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A essas mesmas conclusdes chegou Cruz (2012)%, quando analisou quatro colecdes do
PNLD (2011) anos finaism, e Soatman (2014)%, ao observar a colecdo que estava em
primeiro lugar em distribuicdo nacional do PNLD (2014). Embora os objetivos dessas
pesquisas se diferenciem e elas tenham sido produzidas em momentos historicos diferentes,
cabe ressaltar que chegam as mesmas conclusdes de que o género oral acaba sendo trabalhado
em sua forma e a importante funcdo comunicativa ndo é abordada. Além do mais, todas as
pesquisas apontadas aqui reforcam que é preciso investir mais na formacéo dos professores,

para que possam tomar decis@es criticamente em relacdo ao material utilizado em sala de aula.

Como vimos, os PCN dizem que o género oral deve ser trabalhado de forma
sistematica, visando as mais variadas situa¢fes comunicativas, mas o LD, muitas vezes, se
volta a oralizacdo da escrita, como apontam as pesquisas de Soatman (2014), Leal, Branddo e
Lima (2012), entre outras. Vale ressaltar que entendemos, assim como Dolz e Schneuwly
(2004), que os aspectos de oralizacdo, como: entonacdo, nivel de linguagem, postura,

expressao facial etc. devem fazer parte do ensino, mas ndo podem ser o centro dele.

2 Cruz (2012), na sua dissertacdo de mestrado, intitulada Géneros Orais nos Livros Didaticos de Lingua
Portuguesa, procurou evidenciar como séo apresentados os contetdos referentes a oralidade e aos géneros orais
publicos nos Livros Didaticos destinados ao segundo ciclo do Ensino Fundamental que foram aprovados pelo
PNLD 2011. O autor apontou que, embora haja uma quantidade maior de atividades que explorem a fala nos
Livros Didaticos, muitas delas ainda carecem de uma sistematizacdo mais adequada. Além disso, notou que a
oralizagdo da escrita ainda é a atividade mais recorrente, juntamente com as propostas de debates em fungéo da
temaética que abordam.

% Soatman (2014), no tabalho intitulado oralidade e argumentagéo: o que dizem e fazem os livros didaticos?,
teve como objetivo observar como se dé a abordagem da oralidade nos Livros Didaticos e, por conseguinte,
analisar se a competéncia argumentativa é contemplada no ensino dos géneros orais. Para isso, analisou o
manual didético do nono ano do Ensino Fundamental Anos Finais, pertencente & cole¢do Portugués: Linguagens
dos autores: William Cereja e Thereza Magalhdes. A autora apontou que, ainda que os documentos oficiais
reiterem a importancia de desenvolver as capacidades orais do aluno, ainda € preciso avancar no trabalho com a
argumentacao oral e com géneros orais nos livros didaticos, pois ndo foi evidenciado, no livro didatico, um
trabalho sistemético de géneros orais com a argumentagao.
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3 PERCURSO METODOLOGICO DA PESQUISA*

3.1 PARADIGMA ORIENTADOR DA PESQUISA

A fim de esclarecer melhor o objetivo desta pesquisa para o leitor, faz-se necessaria
uma breve discussdo sobre a natureza da mesma. Sabemos, a partir do nosso conhecimento
académico, que um estudo pode ser tanto quantitativo quanto qualitativo, entretanto, ainda se

confundem as definicdes desses termos.

Os autores Bogdan e Biklen (1994) fazem um estudo sobre a origem da expressao
investigacdo qualitativa na educacdo e afirmam que se trata de “um termo genérico que
agrupa diversas estratégias de investigacdo que partilham determinadas caracteristicas” (p.16).
Eles mostram que esse método de analisar objetos de estudo comecou a ser utilizado,
primeiramente, pelos estudiosos das areas da antropologia e da sociologia, quando, a fim de
responderem a algum questionamento, comecaram a observar pessoas em um determinado
contexto. Entretanto, como mostram os autores “Ainda que os investigadores em antropologia
e sociologia tenham vindo a utilizar a abordagem descrita no presente livro desde ha um
século, a expressdo investigacao qualitativa ndo foi utilizada nas ciéncias sociais até ao final

dos anos sessenta.” (p.16).

Nessa eépoca, como dizem Bogdan e Biklen (1994, p.36), a sociedade comegou a
apresentar alguns problemas educativos que chamaram a atencdo dos pesquisadores
educacionais (académicos especialistas em educacdo) em ambito nacional, pois, até os anos
60, como dito acima, “a maioria dos investigadores que utilizavam a abordagem qualitativa no
esclarecimento das questdes educativas eram académicos treinados em e pertencentes a outras
disciplinas, como a sociologia e a antropologia” (p.36). Entao, a partir dos anos sessenta, os
investigadores educacionais comecaram a se interessar pelo método qualitativo e, dessa
forma, a investigacdo qualitativa ganham popularidade na educacdo. Além disso, a partir da
década de oitenta, 0 método investigativo abre espaco para analise de documentos e néao

somente de sujeitos, como foi na origem da investigacdo qualitativa.

* A estrutura organizacional desta metodologia é inspirada em Silva (2014) cuja pesquisa, intitulada “As
atividades de producéo escrita no livro didatico e o desenvolvimento da critica e da autonomia do aluno autor”,
teve como objetivo analisar se os livros didaticos tinham a preocupagdo de desenvolver a criticidade e a
autonomia do aluno no que diz respeito a modalidade escrita da lingua.
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Bauer e Gaskell (2002), assim como Bogdan e Biklen (1994), apontam as
caracteristicas da investigacdo qualitativa e percebemos, com eles, que a diferenca entre uma
pesquisa qualitativa e quantitativa ndo esta no levantamento de dados, pois, se assim o fosse,
todo trabalho seria quantitativo, ja que, antes de escolhermos nosso objeto de andlise, sempre
levantamos dados. A diferenca esta na estratégia de analise e nos resultados obtidos. Para
Bauer e Gaskell (2002) “A pesquisa quantitativa lida com numeros, usa modelos estatisticos
para explicar os dados [...]. A pesquisa qualitativa evita numeros, lida com interpretacGes das
realidades sociais [...]” ( p. 22/23).

Em outras palavras, ao optar pelo método de investigacdo qualitativa, buscamos
interpretar os dados recolhidos a fim de representar uma realidade social. Nesta pesquisa, por
exemplo, a partir de uma cole¢do didatica do Ensino Fundamental Anos Finais, teremos uma
visdo macro de como 0s manuais didaticos abordam a oralidade e, para isso, ndo objetivamos
fazer graficos ou quadros numéricos, ndo optamos por um resultado estatistico, mas por um
interpretativo. Aqui, os dados sdo qualitativos, ou seja, “sdo ricos em pormenores descritivos”
(p.16). Assim, concordamos com Bogdan e Biklen (1994), quando dizem que, em uma
pesquisa qualitativa,

As questBes a investigar ndo se estabelecem mediante a operacionalizacdo de
variaveis, sendo, outrossim, formuladas com o objectivo de investigar os fenbmenos
em toda a sua complexidade e em contexto natural. Ainda que os individuos que
fazem investigagdo qualitativa possam vir a seleccionar questbes especificas a

medida que recolhem os dados, a abordagem a investigagcdo ndo € feita com o
objectivo de responder a questdes prévias ou de testar hipdteses (p.16)

Entdo, a partir desse pressuposto, nosso objetivo é nos deter a uma interpretacdo dos
dados recolhidos e, por conseguinte, o resultado representard uma realidade social. E
importante deixar claro que nossa pesquisa é documental, ou seja, usaremos um método
descritivo e analitico de documentos diversos para entendermos como Se representa

socialmente um determinado problema.

3.2 0S CRITERIOS PARA A ESCOLHA DA COLECAO DIDATICA

Como apontamos na introducdo desta pesquisa, a oralidade é um tema de interesse de
diferentes areas, pois sdo diversos os aspectos da modalidade oral a serem estudados.
Especialmente nesta investigacdo, temos o0 objetivo de analisar o espaco atual que os géneros
da oralidade ocupam nos Livros Didaticos de Lingua Portuguesa (Doravante LDP) do Ensino

Fundamental Anos Finais (Doravante EFAF). Para alcangarmos tal objetivo, selecionamos,
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como corpus, uma colecdo didatica de LP destinada a essa etapa de escolarizacao (6°, 7°, 8° e
9° ano). Ressaltamos que a escolha por esse etapa de ensino-aprendizagem se justifica na
medida em que compreendemos que € nesse periodo de escolarizacdo que os alunos devem ter

um acesso maior aos géneros formais publicos, como apontam os PCN.

Nessa fase, também, presumimos que os discentes ja tenham passado pelo periodo de
alfabetizacdo e ja saibam fazer uso da modalidade escrita e falada com certo dominio. Além
disso, esperamos, para os anos finais do ensino fundamental, alunos mais maduros e mais
conscientes de sua funcdo na sociedade, a ponto de pensar criticamente sobre temas
polémicos e complexos visando as demandas sociais as quais serdo expostos no Ensino
Médio. Outro ponto a destacar sobre o EFAF é que, atualmente, no Brasil, j& esta consolidado
um Ensino Fundamental de nove anos, o que torna necessario, ainda mais, o aprofundamento
do trabalho com todos os eixos de ensino de LP, principalmente, o eixo da oralidade. Como
dizem Dolz e Schneuwly (2004), ainda que a partir de outro contexto (o ensino do francés na
Suica), o ensino fundamental € uma fase muito importante, pois os alunos podem solidificar o

conhecimento do oral adquirido nos primeiros anos escolares.

Para optar pela colecdo analisada, fizemos uso de alguns critérios: (i) a colecdo deveria
ter sido aprovada pelo sistema de avaliacdo do Programa Nacional do Livro Didatico e, por
conseguinte, resenhada no Guia PNLD/2014, (ii) A colecdo deveria estar entre as cinco mais
bem distribuidas no Brasil e (iii) a colecdo devia trazer se¢fes exclusivas gque tratassem de
oralidade. Apenas a partir do enquadramento nesses critérios, escolnemos nosso objeto de

analise.

Sabemos que 0 PNLD € o responsavel por avaliar e aprovar os livros que estdo aptos a
serem distribuidos nas escolas publicas e muni-las de tais obras, além de ser, também,
referéncia de escolha para muitas institui¢cbes particulares. De acordo com o site do Fundo
Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE), o PNLD, ao longo do tempo, busca
aperfeicoar os critérios de selecdo das obras e, de modo que estejam de acordo com 0s
documentos oficiais que regem a Educacdo Basica. A respeito dos critérios especificos do
eixo da oralidade, o Guia/2014 diz que caberd a colecdo de Lingua Portuguesa:

1. recorrer a oralidade nas estratégias didaticas de abordagem de leitura e da
producdo de textos;

2 Valorizar e efetivamente trabalhar a variacdo e a heterogeneidade linguisticas,
situando nesse contextos sociolinguistico o ensino das normas urbanas de prestigio;
3. Propiciar o desenvolvimento das capacidades e das formas discursivas

relacionadas aos usos da linguagem oral préprios das situagdes formais e/ou
publicas pertinentes ao nivel de ensino em foco.
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Dessa forma, concordando com os critérios especificos a respeito da linguagem oral e
reconhecendo a funcdo do PNLD na avaliacdo e distribuicdo de LD nas escolas,
principalmente no que tange as instituicbes pablicas, escolnemos como primeiro requisito de
escolha algo que se relacionasse ao PNLD. Vale ressaltar que escolhnemos o Guia de 2014
porque € a publicacdo mais recente do PNLD no periodo da escrita desta pesquisa. Além do
mais, esse foi 0 guia que as escolas publicas utilizaram até 2016, ja que a publicacdo do

mesmo € trienal.

Para uma melhor visualizacdo do percurso metodologico, trouxemos, a seguir, um
quadro que expde as 12 colecBes, na mesma ordem em que aparecem no guia, aprovadas no

guia de escolha do Livro Didatico PNLD/2014, vejamos:

Quadro 5: Colecdes aprovadas e indicadas pelo Guia PNLD/2014

COLECAO AUTOR (ES) EDITORA/ EDICAO
A AVENTURA DA | Luiz Carlos Travaglia Editora Dimenséo
LINGUAGEM

Vania Maria B. A.|2%Edicdo 2012
Fernandes

Maura Alves de Freitas

Rocha
JORNADAS.PORT — Dileta Antonieta Delmanto | Saraiva Livreiros Editores
LINGUA PORTUGUESA | Franklin de Matos 2% Edicdo 2012

Laiz Barbosa de Carvalho

TECENDO Tania Amaral Oliveira IBEP - Instituto Brasileiro
) o de Edicdes Pedagdgicas
LINGUAGENS Elizabeth Gavioli de
Oliveira Silva 3% Edicdo 2012

Cicero de Oliveira Silva

Lucy Aparecida Melo

Araujo
PARA VIVER JUNTOS Greta Marchetti EdicGes SM
PORTUGUES Cibele Lopresti Costa 32 edicdo 2012

Jairo J. Batista Soares

Marcia Takeuchi

COLECAO Norma Discini Editora do Brasil




PERSPECTIVA: LINGUA

LUcia Teixeira

22 edicdo 2012

PORTUGUESA
PORTUGUES Thereza Analia Cochar Saraiva Livreiros Editores
LINGUAGENS Magalhdes 7% edicdo 2012

William Roberto Cereja

PORTUGUES NOS DIAS
DE HOJE

Carlos Emilio Faraco

Francisco Marto de Moura

Editora Leya
12 Edicdo 2012

PORTUGUES:UMA
LINGUA BRASILEIRA

Regina Figueiredo Horta
Ligia Menna

Graca Proenca

Editora Leya
12 Edigéo 2012

PROJETO TELARIS -
PORTUGUES

Vera LUcia de Carvalho
Marchezi

Terezinha Costa H. Bertin

Ana Maria Trinconi
Borgatto

Editora Atica
12 Edicdo 2012

SINGULAR E PLURAL —
LEITURA, PRODUCAO E
ESTUDOS DA
LINGUAGEM

Laura de Figueiredo
Marisa Balthasar

Shirley Goulart

Editora Moderna

12 Edigéo 2012

UNIVERSOS LINGUA
PORTUGUESA

Rogério de Aradjo Ramos
Marcia Takeuchi

(organizadora do DVD)

EdicGes SM
12 Edicdo 2012

VONTADE DE SABER
PORTUGUES

Tatiane Brugnerotto

Rosemeire Alves

Editora FTD
12 Edigéo 2012

(Fonte: BRASIL, 2016)
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Segundo o Guia/2014 do PNLD, foram inscritas no processo de avaliacdo 23 colecdes

de LP, mas s6 foram aprovadas e resenhadas 12 delas. E conveniente ressaltar que as colecoes

sdo inscritas em duas modalidades: Tipo 1, aquelas que sdo formadas por um conjunto de

livros impressos e Tipo 2, que sdo as que possuem livros impressos acompanhados de

conteddos multimidia.

Entretanto, ndo € nossa intencdo analisar os recursos digitais das

colegdes, pois, como o edital do PNLD/2014 diz, “Os conteudos e as atividades dos livros que

compdem as colecbes devem permitir, independentemente dos contetidos multimidia, a
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efetivacdo autdbnoma e suficiente da proposta didatico-pedagdgica da colegdo” (p.2). Sendo
assim, observaremos apenas como os livros impressos abordam o ensino dos géneros orais,
ainda que as resenhas apresentadas e os exemplares apontem para o trabalho com a oralidade

nos arquivos multimidia.

O segundo critério escolhido por nos para a delimitacdo do corpus é de suma
importancia para esta pesquisa, pois corrobora a natureza qualitativa desta investigacao.
Como dissemos no topico acima, buscamos, com a analise de dados, representar uma
determinada realidade social, em nosso caso, o lugar ocupado pelos géneros orais nos LD.
Dessa forma, quanto maior a abrangéncia dos livros em ambito nacional, mais fidedigna sera
a representacdo da realidade. Ou seja, temos a certeza de que estamos analisando algo
presente nas salas de aula brasileiras e, por conseguinte, utilizado por professores que estdo

atualmente em sala de aula.

Dessa forma, pesquisamos no site do Fundo Nacional de Desenvolvimento da
Educacdo (FNDE), érgdo federal responsavel pela execucdo de politicas educacionais do
Ministério da Educacdo (MEC), em uma sec¢do destinada aos dados estatisticos referentes ao
PNLD/2014, uma tabela que nos possibilitasse uma visdo do quantitativo de distribuicdo de
cada colecdo. Salienta-se que a tabela a seguir, recortada do site, foi adaptada aos nossos
objetivos e traz somente as cinco primeiras cole¢des mais bem distribuidas nacionalmente.

Segue:

Tabela 1: As cinco cole¢des mais distribuidas no Brasil

FUNDO NACIONAL DE DESENVOLVIMENTO DA EDUCAGAC
Programa Nacional do Livro Didatico - PNLD

PNLD 2014 - Coleg8es mais distribuidas por componente curricular
Portugues

Qtde. B Quantidade

Titule TIPS pgaina " por Coleclio

3.172.012

192 25,5 10,349
152 23 AB4.397
BGA

<

P TELARIS
METO TELARIS
METO TELARIS

1.887 984

GUA
GUA
GUA
GUA

oLkl
CETUR
[NH]
LETURA,
274 26 guy] LEMTURA, 1
27a78C0120 5 LETURA,
S7A7BCO127 LB PLURAL _LEITURA, & LAD
27478C0127 [SINGULAR & PLURAL _LEITURA, PRODUGAG

Ed L ol £ 4 Ll o L £4 L 4 (£ L L o L £4 L L o L £ L £4 [ £4 [ E4
B

(FONTE: FNDE / FRAGMENTO DA TABELA)
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Como vemos, em primeiro lugar, temos a colecdo Portugués: Linguagens, em
segundo, a Projeto Telaris, em terceiro, a Vontade de Saber Portugués, em quarto a
JORNADAS.PORT e, em quinto, a Singular & Plural. Percebemos que, na ultima coluna da
tabela, encontramos os numeros relativos a quantidade exata de distribuicdo de cada colecéo.
Esse quantitativo no chama a atengdo, pois demonstram o esforco do FNDE de prover as
escolas publicas brasileiras de livros didaticos, estes escolhidos pelos professores da
Educacdo Basica a partir do Guia do PNLD. Como informacdo adicional, a partir desse
quantitativo surpreendente, fomos observar quanto é gasto para que os livros cheguem até as

escolas. Assim encontramos uma nova tabela:

Tabela 2: Demonstrativo de Gasto Financeiro com a distribuicdo dos LD

Primeira Aquisicio

10.150.460 39.606 47.409.364 | 425.590.144,13 | _

10.295.258 51.439 28.170.038 | 280.607.019.37
2015 =~ PNLD 2016 E
7.405.119 19.538 35.337.412 | 420.058.718,16
28.550.837 78.052 110.916.814 1.135.255.882.00
11.032.122 47225 25454102

03.599.968,88

2
10.774.529 51.762 27.605.870 | 227.303.040,19
2014 PMLD 2015 =

7.112.492 19.362 £298.947.328,29

28.019.143 80.439 140.681.994 1.330.150.337.,36

E
23452834 102.220.007 S79.828. 144,04
20132 PrHLD 2014
7.640.704 19.2432 24.520.051  222.116.0282,05

21.102.628 79.418 137.858.058 1.212.945.0732,00

24.304.067 91.785.372 | 751.725.168.04

2012 PNLD 2013 o
2.780.436 21.288 40.884.935 364.162.178.57

7 1.115.887 246,61

= walor gasto com aquisi

** valor previsto para aq role de qualidade e etc

(FONTE: FNDE, 2016)

Como vemos, especificamente, com o PNLD 2014, foram gastos, apenas com o0
EFAF, duzentos e vinte e sete milhdes, trezentos e trés mil, quarenta reais e dezenove
centavos. Esse numero elevado abre margem para fazer a seguinte reflexdo: Qual a
importancia dada ao livro didatico na escola? Vemos, constantemente, a desvaloriza¢do dos
professores no Brasil, seja por uma formacdo inicial deficitaria, por poucas oportunidades de
fazer formacOes continuadas, por ma remuneracdo ou pela existéncia de escolas mal
estruturadas etc. Alheio a todos esses problemas, o governo atribui muita importancia aos LD
e investe nestes. Em relagdo a isso, como Batista e Val (2004) apontam, o Estado, instancia
responsavel pela instrucdo e criacdo de sistemas de ensino, pode controlar o que e como
ensinar com o LD, instrumento ativo em sala de aula que contém uma selecdo de contetdos e
propostas didaticas. Diante disso, defendemos que os Orgdos publicos deveriam investir
financeiramente de forma justa nos docentes, como também, nos Livros Didaticos.

Salientamos que ndo estamos defendendo o desaparecimento dos LD das salas de aula, mas o
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protagonismo no processo de ensino-aprendizagem deve estar na relacdo professor-aluno e
ndo no seu instrumento de trabalho, este, por sua vez, deve estar atualizado, auxiliando
aqueles em suas funcdes. Entdo, concordando com Barzotto e Aragute (2008, p. 170),
acreditamos que “[...] € preciso reconhecer que para ensinar uma lingua ¢ necessaria a

reflex&@o sobre ela e ndo a presenca de um objeto externo que a ela se sobreponha.”.

Dando prosseguimento a delimitacdo do corpus e encontradas as cinco cole¢des mais
bem distribuidas nacionalmente, partimos para o terceiro critério: a colecdo deve trazer secdes
especificas dedicadas a oralidade. Portanto, coube aqui uma andlise, ainda que breve, de como
as cinco primeiras colecdes no ranking de distribui¢do nacional abordam o eixo de ensino da
oralidade nos seus exemplares. Vale ressaltar que, na secdo de andlise de dados, ndo nos
restringimos apenas a essas se¢oes, mas lhes dedicamos uma atencdo maior, ja que propdem,

explicitamente, o trabalho com os géneros orais.

Primeiramente, esperdvamos analisar as cinco cole¢des selecionadas, porém nao
tivemos contato com todas elas. Nessa etapa da busca pelos manuais didaticos, vale registrar a
dificuldade de ter acesso aos mesmos, pois sO € possivel conseguir um exemplar deles, sendo
professor (ou aluno) de escola publica ou nos dirigindo a editora. Obtivemos, com um
professor da rede publica municipal de Vitdria de Santo Antdo, duas colecbes: Portugués
Linguagens, que estd em primeiro lugar em distribuicdo nacional e Projeto Telaris, que esta
em segundo. Em contato com uma professora da rede publica municipal de Recife,
adquirimos a colecdo Vontade de Saber Portugués, a qual esta em terceiro lugar. E, através de
uma docente da rede particular de ensino, conseguimos a colecdo Singular & Plural, que
ocupa 0 quinto lugar na tabela. Quanto a colecdo Jornadas.Port., ainda que a tenhamos
solicitado a editora Saraiva, ndo nos foi concedida. Dessa forma, das cinco colecdes,

analisamos quatro delas, totalizando uma anélise de 20 livros do EFAF.

-

E interessante registrar que tivemos acesso aos manuais do professor das colecgdes
obtidas para esta pesquisa. Embora ndo faca parte dos nossos critérios de delimitacdo de
corpus, achamos conveniente observar o que os autores das cole¢fes dizem aos docentes por
meio desses manuais, pois, muitas vezes, é a partir dessas palavras direcionadas aos
educadores que é feita a escolha pela colecdo. Além disso, o edital e Guia/2014 do PNLD

apontam que:

O manual do professor deve constituir-se como um instrumento capaz de subsidiar
adequadamente 0 uso da colecdo pelo professor tanto no trabalho de sala de aula
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quanto na orientacdo para o estudo autbnomo pelo aluno. Nao pode, portanto, ser
meramente uma cépia do Livro do Aluno com as respostas preenchidas, deve antes:
1. Explicitar com clareza e correcdo os pressupostos tedricos e metodoldgicos a
partir dos quais a proposta didatico-pedagdgica foi elabarada;

2. Descrever com precisdo e funcionalidade a organizacdo dos livros, inclusive no
que diz respeito aos objetivos a serem atingidos nas atividades propostas e aos
encaminhamentos necessarios;

3. Apresentar subsidios para a avaliacdo dos resultados de ensino, assim como para a
ampliacdo e adapatacdo das propostas que figuram no(s) livro(s) do aluno;

4. propor formas de articulagdo entre as propostas e as atividades do livro didatico e
os demais materiais didaticos distribuidos por programas oficiais, como o PNLD
Dicionarios, 0 PNLD dos materiais complementares e o PNBE;

5. Fornecer subsidios para a atualizagdo a formacdo do professor, tais como:
bibliografias basicas, sugestdes de leitura suplementar, sugestdes de integracdo com
outras disciplinas ou de exploracdo de temas transversais, dentre outros.

Dessa forma, € essencial que os manuais apresentem uma linguagem clara ao

professor. Porém, é valido ressaltar que ndo defendemos com isso que o manual do professor

deva orientar sua préatica pedagdgica, tampouco, que as palavras dos autores devam guiar o

trabalho em sala de aula Apenas acreditamos que a observacdo daquilo que os autores dizem

deixara nossa analise de dados mais rica em detalhes, pois poderemos comparar o que foi dito

pelos autores com o que foi feito a partir das atividades propostas. Além disso, um dos

nossos objetivos especificos é analisar como os autores dos LD estruturam/sistematizam o

trabalho com esses géneros orais, sendo assim, partiremos das suas proprias palavras. A fim

de ter uma visao ampla sobre o percurso metodoldgico e antes de analisar as colecdes no que

diz repeito as se¢des especificas, trouxemos um trecho, extraido dos manuais do professor, do

que cada colecéo traz sobre oralidade ou 0 que expde sobre o que pensa do ensino de LP :

Quadro 6: Recortes dos manuais do professor da cole¢ao

Portugués: Linguagens “Em sintese, pensamos que o ensino de

portugués, hoje, deva abordar a leitura, a
producdo de texto e os estudos gramaticais
de uma mesma perspectiva de lingua — a
perspectiva da lingua como instrumento
de comunicacéo, de agdo e de interacao
social.” (p.4, grifo dos autores)

Projeto Telaris

H& nesta colecdo uma grande preocupacao
com o estudo da oralidade e/ou com o
desenvolvimento da lingua falada. Além
da reflexdo sobre as marcas especificas da
oralidade e da sistematizagdo de alguns
principios especificos da linguagem oral
(alternéncia de turnos, por exemplo), da-
se uma importancia ao estudo, a analise e
a vivéncia dos géneros orais [...]” (p. 14)
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Vontade de Saber Portugués “Portanto, ¢ por meio das situagdes
didaticas de producdo que o aluno tera
acesso aos diversos géneros textuais orais,
aprendendo de modo eficaz as diferentes
exigéncias sociais que envolvem a
expressdo oral , alcangando o efeito
pretendido com o0s textos orais que
produzir.” (p.26)

Singular &Plural “Nessas unidades, serdo priorizados,
portanto  géneros orais, escritos e
multimodais de esferas mais publicas.”

(p.1X)

Percebemos que, na colecdo Portugués Linguagens, a que esta em primeiro lugar entre
as mais distribuidas, ndo ha, sequer, uma indicacdo de que a obra aborda o eixo oral. Além
disso, no fragmento acima, os autores deixam transparecer a ideia de que 0 ensino é composto
somente por leitura, producdo de texto e estudos gramaticais, porém h& uma contradicdo
guando dizem que o ensino deve se pautar na lingua como instrumento de interacdo social,
pois sabemos que a fala e a escrita sdo modalidades de interacdo verbal. O trecho exposto
acima nos leva a pensar: sera que professores que nao tém condic@es, por razfes diversas, de
se atualizar a respeito do que ensinar em sala de aula, irdo ter, nesta colecdo, contato com as
teorias sobre géneros orais? Aqui, é valido afirmar que ndo estamos defendendo que o LD
forma professores, entretanto, acreditamos, assim como Dionisio (2001), que o exemplar do
professor, ainda que ndo seja a sua funcdo, acaba adquirindo um carater formador, pois deve
trazer sugestdes de leituras, de sites, de livros, de videos, etc. Isto €, como diz Lajolo (1996, p
5), o manual do professor ndo deve ser diferente do livro do aluno apenas por conter 0s
exercicios respondidos, ele “[...] precisa interagir com seu leitor-professor ndo como a
mercadoria dialoga com seus consumidores, mas como [...] parceiros em um processo de

2

ensino muito especial, [...].

Ainda sobre os trechos trazidos acima, percebemos que os autores da Projeto Telaris
declaram, explicitamente, que abordam a linguagem oral na colecdo. Afirmacdes desse tipo
aumentam ainda mais 0 nosso interesse pela investigacdo, pois, muitas vezes, o que € dito no
manual do professor ndo é feito nos exemplares por meio das propostas das atividades. Outro
ponto que nos chamou a atencéo no fragmento retirado dessa colecdo, a qual estd em segundo
lugar entre as mais distribuidas, é o indicio de que a obra propde a reflexdo sobre as

especificidades da lingua oral, pois, se isso verdadeiramente acontecer, é reforcada a ideia de
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que a fala e a escrita sdo modalidades distintas e que cada uma delas possui suas
particularidades. Além de que, condiz com o que apontam os PCN: o objetivo do ensino €
formar alunos com a capacidade de criticar e refletir acerca do que lhes é apresentado na
sociedade. Ademais, observando o manual do professor, percebemos que ele, diferentemente
da colecdo Portugués Linguagens, apresenta uma discusséo bem estruturada, com indicagoes
de leituras e de autores (como Dolz e Schneuwly (2004), Marcuschi (2001), Favero (2002),

etc) que tratam do assunto. Isso incentiva o docente a buscar mais informacées sobre o tema.

Tratando-se da colecdo Vontade de Saber Portugués, notamos que, assim como a
colecdo anterior, os autores trazem bastante referencial tedrico no que diz respeito a oralidade
e, ainda, reforcam a diferenca entre fala x escrita e oralidade x oralizacdo. Quanto as
atividades com a oralidade, os autores afirmam que serdo propostas situacdes didaticas nas
quais o educando ter& contato com os géneros orais de instancia publica e conseguira aprender
de modo eficaz como se comunicar nas diferentes demandas sociais que envolvem o texto

oral.

Quanto a colecdo Singular & Plural, podemos dizer que, assim como a Portugués
Linguagens, ndo possui um manual do professor detalhado que traga discussdes a respeito de
todos os eixos e traga indicacdes de leituras para o professor. S6 encontramos, em todo o
manual do professor, algo que remetesse a oralidade no recorte trazido na tabela acima, onde
os autores afirmam que a colecdo prioriza tanto os géneros orais quanto o0s escritos, porém

ndo dizem como fazem isso.

Depois de expor e analisar os trechos que remetem ou ndo ao ensino da oralidade,
podemos dizer que, a nosso ver, as colegdes mais condizentes a pesquisa sdo a Projeto Telaris
e a Vontade de Saber Portugués pela descricdo detalhada a respeito da abordagem da
modalidade oral da lingua. Como dissemos, nosso objetivo em trazer um pouco do que o
manual do professor traz sobre a linguagem oral foi de langar um olhar sobre o que dizem os
autores aos docentes, mas ressaltamos que esse ndo € um dos critérios de escolha do corpus,
trata-se apenas de informagdes extras sobre as colecdes pré-selecionadas. Entretanto, mesmo
sendo algo extra, essa visdo nos auxiliard quando lidarmos com um dos objetivos especificos
desta pesquisa: analisar, a partir da colecdo escolhida, como os autores dos LD
estruturam/sistematizam o trabalho com os géneros orais. Assim, poderemos contrapor o que

foi dito com o que foi feito, pois, muitas vezes, ha uma diferenca grande de um para o outro.
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Agora, para dar conta do terceiro critério de escolha da colecdo, que € o de apresentar
secOes que tratem exclusivamente de oralidade, efetuamos uma analise das quatro colecBes

I”° e verificamos que apenas a colecdo Projeto Telaris

mais bem distribuidas em nivel naciona
e a Vontade de Saber Portugués dedicam uma secdo especifica para trabalhar a modalidade
oral da lingua. Dessa forma, sdo as Unicas cole¢des que estdo de acordo com nossos critérios

de delimitacéo.

Desse modo, a fim de delimitar ainda mais nosso estudo e escolher uma s6 colecéo,
fizemos algumas comparagdes entre elas. Primeiramente, observamos qual das colecdes
possui mais se¢Oes de oralidade, por entendermos que, dessa forma, a colecdo tem mais
possibilidade de expor sistematicamente os géneros orais. Para melhor visualizacdo, seguem

as tabelas abaixo:

Tabela 3: Quantidade de secGes dedicadas ao trabalho com a oralidade na colecédo
Projeto Telaris

Projeto Telaris- Se¢des de Oralidade
6° ano 8
7° ano 7
8% ano 7
9% ano 9
Total 31

Tabela 4: Quantidade de secBes dedicadas ao trabalho com a oralidade na colecédo
Vontade de Saber Portugués

Vontade de Saber Portugués - Secoes de Oralidade
6° ano 2
7°ano 5
8% ano 5
9%ano 5
Total 17

Como percebemos, a colecdo Projeto Telaris tem quase o dobro de secGes especificas

para a oralidade do que a Vontade de Saber Portugués. Esse aspecto nos chama a atencao,

%5 Como esse é dos nossos objetivos de pesquisa, a analise consta na segdo seguinte. A partir de nossa analise foi
que verificamos qual a colegdo que possui se¢Oes especificas para o trabalho com a oralidade.
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pois se a Projeto Teldris dispde de um espago relativamente grande aos géneros orais,
deduzimos que é possivel um trabalho sisteméatico com o assunto. Além disso, ela esta em
segundo lugar entre as cole¢bes mais bem distribuidas no Brasil, 0 que nos leva a crer que
estamos analisando manuais didaticos que estdo presentes nas maiorias das salas de aula

brasileiras. Portanto, optamos pela colec¢éo Projeto Teléris.

Dessa forma, depois de expor todo 0 nosso percurso metodoldgico e com o objetivo de
evidenciar mais claramente 0 nosso material de estudo, fazemos um breve resumo. Trata-se
de:

« Livros de Lingua Portuguesa;
« Ensino Fundamental Anos Finais;
» Colecédo aprovada pelo PNLD e resenhada no Guia de LD 2014;

» Colecdo entre as cinco mais bem distribuidas nacionalmente, mais especificamente,

em segundo lugar no ranking de distribuicéo;
« Exemplares que tém secGes especificas para trabalhar com os géneros orais;

» Colecao Projeto Telaris

Sabendo disso, passaremos a expor as categorias de andlise que adotamos em nossa
pesquisa.

Optamos por escolher as seguintes categorias: (1) oralizacdo do texto escrito, (2)
variacdo linguistica e relacdes fala e escrita, (3) producéo e compreensao de géneros orais, (4)
valorizacdo de textos da tradi¢do oral. Quanto a primeira, entendemos que dela fardo parte as
atividades que perpassam tanto o eixo da oralidade quanto o da leitura, sendo propostas de
exercicios que propdem o desenvolvimento de habilidades tipicas da comunicagéo oral. Como
ja dissemos, no capitulo sobre oralidade e oralizagdo, concebemos que esta deve ser vista
como um viés daguela, no qual podemos destrinchar varios elementos necessarios para o

trabalho com géneros orais.



103

Quanto a segunda, vamos analisar as atividades que buscam refletir acerca da fala e
suas variagdes, assim como as que trazem reflexdes sobre as relacGes entre fala e escrita.
Entendemos que atividades dessa dimensdo sdo essenciais para introduzir a oralidade como
eixo de trabalho pedagdgico, pois é por meio delas que os alunos perceberdo que a fala tem

tanto valor quanto a escrita e que ndo ha supremacia desta em relagdo aquela.

A terceira categoria de analise volta-se as atividades com foco na producdo e
compreensdo de textos orais. Entendemos que essas atividades, para estarem coerentes com o0
que € ensinar oralidade, a partir do que dizem os documentos oficiais, precisam considerar o
contexto discursivo para a producdo de um género oral. Além disso, elas desenvolvem

habilidades, tanto da fala quanto da escuta do género.

Por ultimo, mas ndo menos importante, a quarta categoria de analise diz respeito a
importancia que deve ser dada ao ensino da oralidade no ambito escolar. Logo, as atividades
dessa dimensdo fardo com que o aluno perceba que a fala estd presente em diferentes
situacBes comunicativas, formais e informais, e todas elas assumem papeis importantes nas
interacdes sociais. Compreendemos que atividades desse tipo sdo importantes, sobretudo, para
garantir a valorizacdo do texto oral e sua histéria. Além disso, € nessa dimensdo de analise
que serdo explorados os textos que hoje se encontram na modalidade escrita, mas que antes se
manifestavam na oralidade, mostrando, dessa forma, a importancia da oralidade na

transmissdo de textos de uma geracdo para outra. da transmissao oral.

Ademais, ainda para uma melhor vizualizacdo de nossa andlise de dados, decidimos
que as atividades véao ser apresentadas na ordem em que aparecem nos manuais didaticos.
Lembramos que as atividades que serdo analisadas sdo aquelas que estdo nas secOes de
oralidade. E evidente que, para chegarmos as secdes, observamos o livro como um todo e
pudemos fazer algumas observagdes sobre outras partes dos manuais quando for cabivel aos
nossos objetivos. Nossas observagbes seguiram sempre a mesma ordem e comegamos
observando em que categoria de analise a atividade pode ser classificada. ApOs apresentar
consideracOes acerca das propostas de atividade de cada volume separadamente, tecemos

nossas consideraces finais.

Sendo assim, passamos, agora, para a nossa analise de dados.
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4 ANALISE DE DADOS

Nesta secdo, expomos as andlises das propostas de atividades com os géneros da
oralidade a fim de observar, como j& foi dito no primeiro capitulo, qual a concepcéo de género
oral que os Livros Didaticos apresentam e qual a influéncia dessa concep¢do para essas
propostas. E valido lembrar que o nosso objetivo geral é analisar a perspectiva de oralidade
que se inscreve nos livros didaticos de LP do Ensino Fundamental Anos finais. E, para isso,
propusemos analisar o tratamento dispensado, pelas obras, aos géneros da oralidade; quais
géneros da oralidade sdo contemplados nos manuais didaticos; analisar como os autores dos
LD estruturam/sistematizam as atividades com esses géneros orais quanto as quatro categorias

de investigagéo.

Como afirmamos na sec¢do anterior, escolhnemos quatro categorias de analise, séo elas:
(1) oralizacdo do texto escrito, (2) variacdo linguistica e relacdes fala e escrita, (3) producéo e
compreensdo de géneros orais, (4) valorizacdo de textos da tradi¢do oral. Como detalhamos
no percurso metodoldgico, sabemos que cada categoria corresponde a diferentes tipos de
propostas de atividades, cada dimensdo pressupBe objetivos diferentes para os exercicios.
Partimos da concep¢do de que, para um livro didatico contemplar a oralidade de forma
satisfatoria e coerente com os objetivos dos documentos oficiais, deve contemplar atividades
desses quatro tipos, pois, assim, corresponde a um curriculo que garante as habilidades

linguisticas e cognitivas nas diferentes esferas socias.

Sabido isso, lembramos que um dos nossos objetivos € analisar as cinco cole¢bes que
estdo em primeiro lugar em distribuicdo nacional, a fim de ter uma ideia do espago que a
oralidade ocupa nas colecGes. Ainda que nédo seja 0 maior dos nossos objetivos, acreditamos
ser valido observar como a oralidade se apresenta de forma mais ampla nas obras didaticas
presentes em sala de aula. Portanto, comecamos por essa andlise, para apresentar uma Vvisao

mais abrangente da situacdo do trabalho com a oralidade nos LD.

4.1 ANALISE DAS COLECOES MAIS BEM DISTRIBUIDAS NO BRASIL

Como dissemos, na secdo que trata do percurso metodolégico da pesquisa,
selecionamos uma colecdo didatica de lingua portuguesa, a Projeto Telaris, do Ensino
Fundamental Anos Finais, a segunda mais disponibilizada pelo Programa Nacional do Livro

Didatico — PNLD, no ano de 2014. Sabemos que, para chegarmos até essa colecdo, fizemos



105

um levantamento das cinco cole¢des mais bem distribuidas em nivel nacional. Destas,
conseguimos obter os volumes do 6° 7° 8° e 9° anos de quatro colecGes, foram elas:
Portugués: Linguagens (a primeira colocada nacionalmente), Projeto Telaris (a segunda),

Vontade de Saber Portugués (a terceira) e Singular & Plural (a quinta).

Cabe lembrar, aqui, que essa analise também serviu para dar conta do terceiro critério
de escolha do corpus: a colecdo deve trazer se¢des exclusivas que tratem de oralidade. A fim
de atingir nosso objetivo de observar o espaco ocupado pela oralidade, identificamos quais
géneros orais® foram trabalhados pelas coleces. Além disso, observamos como 0s volumes
sdo organizados, quantas unidades e subunidades trazem, se sdo divididos em temas
linguisticos ou extralinguisticos, como indicam a abordagem do eixo da oralidade etc. Como
ja explicado na secdo de metodologia, s6 conseguimos adquirir quatro cole¢Ges das cinco que
estdo em primeiro lugar no ranking de distribuicdo nacional. Dessa forma, seguimos com a
analise das colecOes, que se apresentam em ordem decrescente na tabela de maior distribuicédo

no Brasil.

Os manuais didaticos da colecdo Portugués Linguagens sdo compostos por quatro
unidades, contendo trés capitulos cada uma. As unidades sdo abarcadas por um tema que sera
retomado, de alguma forma, nos capitulos. Ainda no inicio da unidade, sdo apresentados
quatro quadros, dos quais trés sdo de dicas de livros, de sites e de videos, e um que explica a
secdo Intervalo. Em seguida, encontra-se a se¢cdo nomeada de Estudo dos textos, na qual o
aluno podera compreender o texto através de questBes abertas e de maltipla escolha. Nela, o
aluno ainda encontrara algumas questdes de vocabulario e de especificidades do género do
texto, ou seja, atividades que trabalhem aspectos gramaticais e mostrem as caracteristicas do

género textual.

Apdbs essa secdo, encontramos outra, chamada Producédo de texto. Como o nome
sugere, nessa parte, o aluno serd levado a produzir um texto de acordo com o género
trabalhado na secéo anterior, a Estudo de texto. Antes de direcionar 0 aluno a producéo, essa
secdo, algumas vezes, apresenta mais textos para a leitura e algumas questdes voltadas para as
caracteristicas do género. Esses textos extras, geralmente, servem de modelo para a producéo
textual do aluno, o que, talvez, seja um indicativo de um método mecanicista de ensino. Para

confirmar tal hipotese, é necessaria uma pesquisa mais acurada a respeito do assunto, 0 que,

% Deixamos claro que, nesse levantamento, consideramos todo e qualquer género que a colecdo indique como
oral, ainda que tal classificagdo va, em alguns casos, de encontro com a nossa compreensdo de género oral.
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no momento, ndo é nosso objetivo. Observamos que, na maioria das vezes, a producdo é na

modalidade escrita da lingua.

Ao término da se¢do Producdo de texto, ha a se¢do A lingua em foco, que tem como
objetivo trabalhar o conteido de lingua portuguesa programado para aquele capitulo. E
interessante observar que todo o contetido explorado sera aplicado em texto. Exemplificando:
se a secdo trabalha “ora¢des substantivas”, encontraremos uma subse¢do chamada “As
oragdes substantivas na construcio do texto”. Nela, o aluno encontrard exercicios do assunto
aplicado em textos. Ao fim dessa secdo, encontra-se uma chamada de De olho na escrita que,
geralmente, aborda assuntos puramente gramaticais como: plural de substantivos compostos,

o uso de “tém” ou “tem”, entre outros. A referida secdo ndo aparece em todos os capitulos.
9

Entdo, ao fim dessa analise da colecdo Portugués Linguagens, podemos perceber que,
como ja foi dito, ndo ha nenhuma secdo especifica que indique o trabalho com a oralidade.
Dessa forma, por ndo se enquadrar em nossos critérios de delimitacdo de corpus, nédo
interessou a esta pesquisa. Além disso, como se V& na tabela a seguir, a cole¢do nédo traz uma

diversidade de géneros orais, um ou dois géneros orais sdo trabalhados em cada volume:

Quadro 7: Quantidade de géneros orais na colecao Portugués Linguagens

Portugués Linguagens
6° ano Dialogo
7°ano Declamagéo de poemas, Debate
deliberativo.
8° ano Seminario
9% ano Debate Regrado Publico

Prosseguindo com a andlise das colegdes, os exemplares da Projeto Telaris sdo
divididos em quatro unidades, cada uma com dois capitulos. Esses, por sua vez, trazem um
agrupamento de géneros de um determinado dominio. Isto €, se o capitulo objetiva
desenvolver habilidades do narrar, trard géneros como: conto, romance, cronica etc. No inicio
de cada unidade, encontramos a se¢do Ponto de partida, que antecipa quais 0S géneros
serdo estudados nos dois capitulos e traz um texto para leitura. Em seguida, temos a secéo
Interpretacdo de texto. Nela, temos um conjunto de perguntas sobre o texto lido
anteriormente e questdes que abordam algum contetido gramatical sem se preocupar com uma

reflexdo critica acerca do texto.



107

Depois da secdo supracitada, encontramos a intitulada Pratica de oralidade, que esta
presente em cada capitulo. Essa caracteristica chama a nossa atencao, pois se subentende que,
em todos os capitulos do exemplar, a linguagem oral sera explorada. A respeito dessa secéo,
em nossa breve analise para escolher nosso corpus, percebemos que algumas vezes 0 género
trazido nela também é explorado em outros momentos, como na sec¢do que vem quase ao fim
dos capitulos, a Producéo de Texto, fato que talvez seja um indicio de que fala e escrita sdo

tomadas como modalidades complementares.

Por fim, nos exemplares, temos a se¢do Ponto de chegada, que fecha a unidade e traz
uma proposta de producdo textual, quase sempre, da modalidade escrita da lingua. Uma
particularidade dessa colecéo € a se¢do Projeto de leitura, que vem no final de cada volume.
Essa parte traz uma coletanea de textos e propde uma atividade ao fim da leitura, como

exposi¢do oral, oficina, seminério, etc.

Diante da analise da Projeto Telaris, quantificamos quais os géneros®’ a colegdo traz

ao longo dos seus exemplares. Vejamos a tabela seguinte:

Quadro 8: Quantidade de géneros orais na colecdo Projeto Telaris

Projeto Teldris
6° ano Conto oral, Literatura de cordel recitada,
jogral, “Debate”?, relato oral, Jornal
Falado, leitura teatralizada.

7°ano Sarau de Poemas, Debate, Conto oral,
Dramatizacao de textos.

8%ano Debate,Exposicéo oral, Jogral, Leitura
Expressiva.

9% ano Poema declamado, Debate Regrado,

Exposicao oral, Conto oral.

Percebemos que, comparado o levantamento com a colecdo Portugués Linguagens, na
Projeto Teléris, ha certa diversidade de géneros. A partir dos nossos critérios de delimitacdo
de corpus, notamos que a colecdo em questdo nédo vai de encontro a eles, isto €, a Projeto
Telaris esta de acordo com os objetivos de nossa pesquisa. Coube-nos, entdo, observar as

outras (Vontade de Saber Portugués e Singular & Plural) e comparar os resultados.

Partindo para as observages da colecdo Vontade de Saber, percebemos que seus

exemplares sdo compostos por seis unidades subdivididas em dois capitulos cada uma. Os

%’ Nesse levantamento, fomos fidedignos as nomenclaturas dadas aos géneros nos LD.
%8 E importante ressaltar que o livro denomina Debate qualquer discusséo oral.
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volumes apresentam seus contetidos a partir de se¢des fixas, aquelas que aparecem em todos
os capitulos e em todos os exemplares da colecdo. Na pégina de abertura de cada unidade,
encontramos a secdo denominada Conversando sobre o assunto. Essa sec¢ao busca introduzir

0 tema que seré trabalhado ao longo dos capitulos.

Depois dessa secdo, temos a Leitura, que traz dois textos para serem lidos, seguida da
Estudo de texto, que, por sua vez, € composta com subsec¢des. Sdo elas: Conversando sobre
0 texto, Escrevendo sobre o texto e Discutindo ideias. Como percebemos, o objetivo dessas
duas secOes e suas subsecOes é trabalhar aspectos do texto lido pelos alunos. Notamos,
também, que muitas questdes almejam trabalhar aspectos estruturais do texto, deixando de
lado o teor reflexivo sobre o tema. Em seguida, encontramos a se¢do Interacdo entre oS
textos, a qual busca relacionar os dois textos lidos pelos alunos anteriormente. Aqui, as
atividades propostas buscam fazer com que o aluno perceba as relacfes tematicas e estruturais

dos diferentes textos.

Feito isso, o exemplar encaminha as atividades para a se¢do Producéo escrita. Nessa
parte do livro, o aluno é convidado a produzir um texto de acordo com o género trabalhado
nas se¢Oes anteriores. Depois, temos a Producgédo oral. Primeiramente, cabe salientar que essa
ndo aparece em todos os capitulos, como acontece com a Producdo escrita, isso nos da a
certeza de que a modalidade escrita € privilegiada na colecdo, pois ha maiores partes
dedicadas a ela. Em seguida, encontramos a se¢do A lingua em estudo. Nela, os alunos
encontram questBes de gramética. Essa se¢do € subdivida em partes menores como:
Refletindo e conceituando e Praticando. Notamos que, antes de pensar a aplicabilidade
daquela variedade, o livro “forga” o aluno a dar uma definicdo aquele contetdo, o que
impossibilita, talvez, a reflexdo do contexto de uso dos registros da lingua. A seguir, podemos

Ver quais e quantos géneros orais a colecdo aborda:

Quadro 9: Quantidade de géneros orais na colecdo Vontade de Saber Portugués

Vontade de Saber Portugués

6° ano Seminario, Apresentacéo oral

7°ano Encenacdo, Seminario, telejornal, relato
oral, lenda oral,

8°ano Seminario,Debate, Mesa-Redonda, roda
de poema, Piada Oral

9% ano Encenacédo, Seminario, telejornal, Debate,
Sarau
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Como percebemos, h4 uma repeticdo de géneros trabalhados, a cole¢do ndo possibilita
0 contato com diversos géneros orais e com diferentes situacdes comunicativas. Além disso,
notamos que, muitas vezes, o género oral é produzido com fins avaliativos, como, por
exemplo, o seminario é feito para avaliar o que o aluno aprendeu sobre o que foi explorado
naquele capitulo. Apesar disso, percebemos que a cole¢do Vontade de Saber Portugués, assim
como a Projeto Teléris, esta de acordo com 0s nossos critérios de escolha. Passamos agora

para a proxima colecéo.

A colecdo Singular & Plural tem seus exemplares divididos em trés cadernos, séo
eles: Caderno de leitura e producdo, Caderno de Estudos de lingua e linguagem,
Caderno de Préticas de literatura, sendo todos subdivididos em trés unidades. Cada
unidade aborda um tema e traz diferentes tipos de géneros que exploram esse campo tematico.
E interessante observar que a proposta do livro nfo é que o professor trabalhe os trés cadernos
separadamente, mas sim, que eles sejam usados de forma intercalada e caiba ao professor
planejar o como trabalhar em sala de aula. Entretanto, percebemos que, ainda que 0s cadernos
ndo sejam presos uns aos outros, ha uma separacdo de conteldos bastante evidente. Por
exemplo, os aspectos de andlise linguistica so serdo trabalhados no Caderno de Estudos de
Lingua e Linguagem e a leitura e producdo de textos apenas serdo feitos no Caderno de
leitura e producdo. E como se uma coisa fosse desligada da outra, o que néo é verdade, pois,
quando estamos lendo ou produzindo textos, estamos refletindo sobre aspectos da analise

linguistica simultaneamente.

Os exemplares, no Caderno de Leitura e Producéo, trazem, em cada unidade, se¢fes
fixas, como por exemplo: a secdo Leitura, a Producdo, a Conhecendo o género e Roda de
Leitura. A primeira traz uma selecdo de textos relacionados com o tema da unidade e com o
género que sera proposto na secdo de producdo de texto. Ainda na Leitura, hd subsecGes
como: Converse com a turma, Primeiras impressoes e O texto em construgdo. Chamamos
a atencgéo para a citada primeiramente, pois, nela, a colecédo diz trabalhar a oralidade, a partir

de conversas sobre o texto com o colega.

Quanto & segunda secdo mencionada acima, Producdo, destina-se a propor uma
atividade de elaboragdo de um determinado género, sempre solicitando ao aluno que tome 0s
textos lidos como exemplo. Depois disso, ao fim de cada capitulo, a colegdo propde a secdo
Roda de Leitura. Essa, assim como a parte Converse com a turma, diz trabalhar a

oralidade, mas, na verdade, trabalha a oralizacdo, 0 que nos remete a um equivoco na
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concepcédo de ensino de oralidade (como abordamos na fundamentac&o teorica). Além disso,
percebemos que ndo h& uma quantidade significativa de géneros orais, tampouco, uma

diversidade de situacGes comunicativas, como mostra a tabela abaixo;

Quadro 10: Quantidade de géneros orais na colecao Singular & Plural

Singular & Plural
6° ano Exposicao oral, Debate
7° ano Depoimento oral, Entrevista.
8% ano Causos, Debate, encenacéo.
9% ano Apresentacéo oral, Reportagem
audiovisual.

Nessa colecdo, a qual esta em quinto lugar em distribuicdo nacional, ndo encontramos
nenhuma se¢do especifica para trabalhar os géneros orais, logo, foi de encontro com 0s nossos
critérios metodolégicos e, por isso, ndo interessa a essa pesquisa. Deixamos claro que o que
dissemos sobre a se¢cdo Roda de Leitura e a subsecdo Converse com a turma foi a partir das
nossas observacdes, ou seja, ndo esta explicito no material que € a partir delas que a oralidade

é trabalhada na colecéo.

Portanto, a partir do que foi analisado nas coleces, fica evidente que a oralidade ainda
ndo ocupa um espaco satisfatério nos LD. Como vimos, das quatro colecfes didaticas
observadas, somente duas trouxeram secGes especificas que sdo destinadas ao trabalho com o
texto oral, mas, ainda assim, em uma das colecdes, essas se¢cdes ndo foram recorrentes em
todos os capitulos, ndo apresentando uma sistematizacao no trabalho com os géneros orais ao
longo dos volumes. Além disso, pudemos perceber que a preocupacdo maior em trabalhar o
texto escrito € revelada pela quantidade de se¢des existentes, que se dedicam, detalhadamente,
a trazer reflexdes e atividades com a modalidade escrita da lingua sem, em consonancia com

este trabalho, colocar o texto oral em uma relagdo de continuum com a escrita.

Quanto aos géneros orais trazidos pela colecdo, notamos que a quantidade é
insuficiente para tornar o estudante apto a se comunicar oralmente nos diferentes contextos
comunicativos, principalmente, os formais publicos, j& que o nimero de géneros orais
plblicos contidos na colegio ¢ bem menor do que os géneros formais escritos. E importante
ressaltar que ter um bom dominio da palavra publica € essencial nas relagcdes sociais e no
exercicio da cidadania, como apontam os PCN. Como vimos, muita vezes, 0 mesmo género

oral trazido em um volume est4 presente nos outros, sem indicar uma evolucéo de trabalho.
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Ademais, constantemente, o género da modalidade oral aparece, nas colecGes, com a
finalidade de avaliar a aprendizagem da modalidade escrita, como foi 0 caso do género
seminario, explicitado anteriormente. Mesmo assim, cabe ressaltar que ndo encontramos
apenas pontos negativos nas obras didaticas, pudemos confirmar que, hoje, ja percebemos um
esforco maior dos autores de LD em aperfeicoar o trabalho com o eixo da oralidade em suas

obras, tantando ndo excluir o texto oral dos volumes.

Entdo, encerrando um dos nossos objetivos, que foi o de observar o espaco ocupado
pela oralidade nos livros mais distribuidos no Brasil, passaremos para a analise da colecdo
escolhida nesta pesquisa. Para cada volume apresentado, em ordem, pela etapa de

escolarizacdo, exporemos as devidas observacoes.

4.1.1 Anélise do Manual do 6° ano

Antes de expormos algumas das constatacdes a que chegamos por meio da analise do
exemplar do sexto ano, € interessante observar que se trata de uma etapa de escolarizacao
muito importante para os aprendizes, pois € nela que se inicia todo o ciclo do Ensino
Fundamental Anos Finais. E nesta fase que os alunos comecam a amadurecer conceitos
aprendidos em relacdo a modalidade escrita da lingua e devem comecar a se conscientizar
qguanto a modalidade oral de dela. Como apontamos na se¢do anterior, o guia do PNLD

reforga a importancia de se trabalhar a oralidade, principalmente, nessa fase.

A secdo Pratica de Oralidade exposta a seguir esta no primeiro capitulo do exemplar
do 6° ano. Como mostramos no percurso metodologico desta pesquisa, a projeto Telaris
define o tema das suas unidades por géneros de um mesmo dominio. A unidade 1 trata de
contos da tradicdo oral, portanto, por se tratar de nosso foco de pesquisa, daremos uma
atencdo a toda a unidade e ndo somente as secdes de pratica de oralidade. Para iniciar a
exploracdo dos géneros da tradicdo oral, o capitulo um faz uma breve introdugdo a dois

géneros: conto e causo. Aqui nos cabe uma observagao. Vejamos:
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Figura 01

Capitulo

As primeiras contagées de historia eram transmitidas de uma geracéao a outra de
forma oral, isto &, passavam de boca a boca. Por essa razdo sua autoria é quase sem-
pre desconhecida.-

Na tradicdo brasileira, algumas dessas narrativas orals sao chamadas de *‘cau-
so'", género que descreve as experiéncias vividas ou testemunhadas por aquele que
conta. Pode acontecer também de o contador ter ouvido a historia de outra pessoa.

Para prender a atengao do ouvinte ate o fim da historia, o causo sempre apre-
sentara algum acontecimento engragado, estranho ou Incomum.

Quando essas narrativas orais tornam-se escritas, recebem o nome de conto,
mas mantém certas marcas da oralidade, ja que reproduzem na escrita caracteristi-
cas proprias da fala.

g
H
:
£
H

Agora voce vailer um conto em prosa baseado em um causo que foi ouvido por
quem o escreveu. Antes de ler a historia, converse com os colegas sobre as questoes:
« Voceé sabe o que é dentadura?
« Conhece alguém que usa dentadura?
- Vocé sabe onde as pessoas costumam guardar a dentadura quando ndo a estao
usando?

Como percebemos no recorte acima, as autoras diferenciam o género conto do género
causo. Nesta introdugdo, é positivo o reconhecimento de que o conto foi originado na
modalidade oral da lingua e a afirmacéo de que, embora esse género tome forma escrita,
preserva algumas caracteristicas da fala. Esse aspecto é uma possibilidade de fazer com que
os alunos entendam que, como diz Marcuschi (2001), a fala e a escrita sdo duas modalidades
complementares e interativas e ndo dicotdmicas. E evidente que ndo estamos afirmando que,
somente ao reconhecer essa interacdo entre as modalidades, o aluno ird compreendé-la;
portanto, € preciso um trabalho mais aprofundado, tanto por parte dos docentes quanto dos
LD.

Ainda sobre o recorte acima, observamos que as autoras definem causo como “género
que descreve as experiéncias vividas ou testemunhadas por aquele que conta.” (p.18). Porém,
da forma como é posto, o aluno pode confundir com o género relato de experiéncia, que é
trabalhado em capitulos seguintes. Outra questdo é que, com a definicdo exposta, o aluno
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pode se fazer perguntas como: qual a diferenga entre causo e conto oral? Por que somente
algumas narrativas sdo consideradas causos? Qual critério pode ser usado para
diferenciacéo? Sdo questdes que o livro deixa em aberto®, e nés procuramos observar se, no
decorrer do capitulo, elas séo respondidas. Além disso, passando a analisar a proposta de
atividade ainda neste recorte, percebemos que as autoras solicitam a leitura de um conto em
prosa, porém, esse género ndo foi devidamente explorado. Ou seja, € como se as autoras
lancassem os géneros para os alunos, sem trabalha-los de maneira detalhada. Falou-se de
causo, conto e conto em prosa, sem se tratar das especificidades de cada um e sem falar das

respectivas fungdes sociais.

Ap0s a leitura do conto O bisavd e a dentadura, de Sylvia Orthof, nos deparamos com
a secdo Interpretacdo de Textos. Nela, encontramos seis perguntas sobre o conto. Podemos
dizer que nenhuma delas buscou explorar a funcdo social do género, todas elas abordam
aspectos facilmente encontrados no texto. Analisando as propostas de atividades desse bloco
especifico, podemos perceber que, implicitamente, a no¢cdo de género foge aquela defendida
nos documentos oficiais, a de que o género € uma forma de interacdo vinculada a diferentes
situacBes comunicativas. As questdes estdo mais focadas em aspectos formais do género,
tanto que, apds essa secdo de interpretacdo de texto, encontramos uma intitulada de
Construcéo, na qual séo trabalhadas somente peculiaridades formais do género conto, como
por exemplo: narrador, espaco, tempo, enredo, entre outros. Podemos dizer que acontece
aqui o que Dolz e Schneuwly (2004) chamam de desdobramento do género em funcdo da
didatizacdo dele e, com isso, acaba havendo o que os autores consideram uma inversao, em
que a funcdo comunicativa é esquecida em prol do dominio de formas linguisticas, ndo sendo
assim, de fato, um megainstrumento. Sendo assim, podemos dizer que 0 que, antigamente, se
fazia com a gramatica, passa-se a fazer com o texto: decrever a estrutura. Isso é o que pode

caracterizar uma “gramatica do género”.

Dessa forma, a atividade observada até aqui pode ser analisada na categoria (4)
Valorizacéo de textos da tradi¢ao oral. Contudo, acreditamos que o trabalho poderia ter sido
mais elaborado, ou seja, o LD deixa de lado alguns pontos que poderiam ter sido trazidos
nesta atividade. Por exemplo, os alunos poderiam ter tido contato com um conto de tradigéo
oral, ja que o LD reconhece que 0s causos sdo contos passados de geracdo em geracao por
meio da fala. Entretanto, o livro nédo faz isso, ele encaminha os alunos para a leitura de um

conto escrito. Assim, em nossa analise, o LD perde a aportunidade de trabalhar, como

#V/ale ressaltar que ndo encontramos nenhum direcionamento para que o professor trabalhe essas questées.
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solicitam os PCN, a escuta de textos orais, e ndo exploram a possibilidade de tornar o aluno

consciente da importancia da linguagem oral para a nossa cultura.

Em seguida, temos a se¢do que mais nos interessa, a Pratica de oralidade. Antes de

fazer consideracéo a respeito dela, reproduzimos, a seguir, a pagina que a compde (p.26):

Figura 02

c 5
<
- - -
Leitura expressiva e dramatizada
Vamos saborear esse conto de outro modo: dramatizando-o.
Um conto, ou um causo, também pode envolver muito quando contado oral
mente, com expressividade e até sendo dramatizado.

N IEVESEA0UNO DA EDIORA

@ Voce vaifazer uma dramatizagao desse conto. Em grupo:
@) Localizem as falas das personagens e distribuam-nas entre os colegas do grupoj
b) Escolham quem ficara com a parte do narrador.
<) Treinem a leitura do texto, com bastante expresslvidade:

« procurem usar um tom de voz que seja ouvido por todos;
« pronunciem claramente cada palavra ou frase;
« fagam variagdes com a voz de forma a diferenciar cada personagem;
« escolham uma entonag8o e um ritmo bem marcados para a voz do narrador
de forma que seja facil reconhecé-lo;
« caracterizem na expresséo oral o modo de falar préprio das pessoas dess
familia.
d) Memorizem a sequéncia dos fatos e a parte que coube a cada um.
e) Preparem um cenarlo, se houver possibllidade.
f) Apresentem a dramatizagdo quando o grupo for solicitado.

Entonagéo: variagées ou modulagdes que fazemos com a voz para dar expressividade.

Um bom debate

Respeito ao idoso
arg

>
1. No conto, a familia fazia uma brincadeilra col vo Arguimedes. A atitude da fa
milia desrespeltou o bisavo? Conversem e Justifiquem suas opinides.

2. E como séo tratados, no dia a dia, 0s Idosos com os quals voce convive?

Como vemos, logo abaixo do nome da secéo, temos a expressdo Leitura expressiva e
Dramatizada e, em seguida, encontramos comandos para os alunos desenvolverem tal leitura.
Com isso, percebemos que os aspectos explorados nessas atividades sdo do ambito da
oralizacdo da escrita. Logo, essa atividade foi analisada por nos na categoria (1) oralizacéo do
texto escrito. Quanto a analise dessa atividade, destacamos alguns pontos positivos. Um deles
¢ a expressao “leitura expressiva” e ndo a “leitura em voz alta”. Sobre isso, Dolz e Scneuwly
(2004) apontam que a solicitacdo de uma leitura em voz alta, remete, somente, a
decodificacdo do texto escrito para o oral. J& uma leitura expressiva supde um publico-
ouvinte. Logo, ler para os outros envolve a abstragdo da fungdo da atividade e enfoca-se na
interpretacdo subjetiva. Diante disso, nos apoiamos nos autores quando defendem que as

atividades de oralizagdo a serem trabalhadas em sala de aula séo as que proporcionam uma
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eficaz compreensdo do texto falado. Além disso, como explicitamos na secdo 2.2.2, a
oralizacdo deve ser vista como um viés da oralidade, no qual podemos destrinchar varios
elementos necessarios para o trabalho com géneros orais, como: entonacao, leitura fluente,
tom de voz, etc. Sendo assim, com a leitura expressiva é possivel abordar essas habilidades da

modalidade oral da lingua.

Outro aspecto positivo que podemos destacar € que o LD esta de acordo com um dos
critérios de avaliacdo do Programa Nacional do Livro Didatico, o qual analisa se o livro
explora a oralizacdo da escrita por meio de leitura expressiva, encenacdo, declamacédo de
poemas etc. Dessa maneira, ndo cabe aqui criticar o LD por propor atividades desse tipo,
pois, de fato, os exercicios de oralizacdo da escrita sdo necessarios para o desenvolvimento
de algumas habilidades orais. Por conseguinte, observamos que o LD €é coerente com 0s
PCN, quando possibilita que o aluno fagca uma leitura expressiva, pois, como explicitamos na
secdo 2.2.1, uma das possibilidades de trabalhar com a producdo simultanea do texto oral, é
colocar o aluno como participante de uma situacdo interacional e a leitura expressiva é uma
das atividades possiveis para isso. Entretanto, cabe ressaltar que, assim como Dolz e
Schneuwly (2004), acreditamos que, ao ler e dramatizar um texto, ndo se esta trabalhando o

género oral propriamente dito, mas sim atividades de oralizacao da escrita.

Além desses apontamentos que pudemos fazer com esse recorte, € importante
pensarmos, por meio das propostas de atividades, qual a concepcdo de género que esta por
tras delas. Acreditamos que ha lacunas quando se trata da definicdo do género oral que esta
implicita na atividade. Como percebemos, o trabalho de oralizacdo néo partiu de uma préatica
social do cotidiano do aluno, tampouco, este foi convidado a escutar um conto, o que
contraria a forma de trabalhar com o género em sala de aula defendida por Dolz e Schneuwly
(2004, p.61), quando dizem que 0 “género ¢ que ¢ utilizado como meio de articulagéo entre
praticas sociais e os objetos escolares [...]”. As atividades, em nenhum momento, tiveram
como objetivo sistematizar o trablaho com o conto oral (mas explorar o conto escrito), ao
contrario, voltam-se ao texto que ja foi lido silenciosamente para ser lido novamente de
forma expressiva. Essas atividades se distanciam da ideia de que géneros sdo instrumentos
socialmente construidos, como diz Bakhtin ([1992]2010), e que devem ser ensinados no

contexto real do seu funcionamento.

Ainda no recorte acima, encontramos, em seguida a atividade de leitura, dentro da
secdo Pratica de oralidade, uma subsecdo intitulada Um bom debate. Nela, o que nos

chamou a atencdo foi o termo debate. A nosso ver, debate se refere a um género formal
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publico, o que requer uma sistematizacdo em seu ensino. Isto é, trabalhar debate em sala de
aula é explorar todas as caracteristicas do género, inclusive, a sua fungéo social. Porém, ndo é
isso que acontece, debate aqui é tido como uma conversa (sobre o tema do conto lido na
secdo anterior). Ndo estamos afirmando que debater ndo é conversar, mas o que deve ficar
claro para o discente é que os dois sdo géneros diferentes e, da forma como o livro coloca,
isso ndo fica explicito. Além disso, é desperdi¢cada uma oportunidade de, a partir de um dnico

género (Debate), como dizem os estudiosos Dolz e Schneuwly (2004), trabalhar outros
géneros.

Ainda a respeito disso, percebemos que o tratamento que se d& ao género debate
como conversa é constante no volume seis. Isto €, na maioria das se¢Ges Préatica de
oralidade, ha a subsecdo Um bom debate. Entretanto, ndo é explorado o género debate em
si, mas um didlogo sobre algum tema. Apenas na pagina 109 é que conseguimos observar
uma tentativa de estruturar o debate como um género que possui suas proprias caracteristicas,
sendo elas formais e publicas. Vejamos no recorte a seguir (p.109/110):

Figura 03

@@ Pratica de oralidade

Um bom debate

Direitos da crianca e trabalho infantil

Debate € um género oral.

Em capitulos anteriores, voceé foi convidado a apresentar suas Idelas e opinides
e defendé-las diante de outros. Temos também de aprender a ouvir as posicoes de
outros, concordando ou discordando. Isso € um debate.

Para que um bom debate seja realizado ¢ Importante que haja algumas condi-
cdes. Observe o roteiro a seguir:

Unidade 2 * Conto:imaginacao ereafdade

Preparando-se para o debate
Definicio de um tema: direitos da crianca e trabalho infantil.

1. Lela o Principio 9 da Declaragdo dos Direitos da Crianga. §
H

1Y )

A crianca deve ser protegida contra todas as formas de
crueldade e d0. Ela ndo deve ser objeto de

trafico de forma alguma. A crianga néo deve ser empregada
antes da idade minima adequada: ela ndo deve ter empregos
ou ocupagdes que i sua saude, ou in—
terfiram no seu desenvolvimento mental ou moral.

PORTO, Cristina: HUZAK, lolanda; AZEVEDO, Jo.
ser crianca. : Atica, 2003.p.74.

2. Converse com seus colegas sobre estas questdes:
@) Uma crianca de 8 anos pode ser responsabilizada pelo sustento de irm&os me-
nores?
b) Vocé conhece casos de criancas que trabalham?
c) A crianga pode trabalhar? Por qué?
J) O que voce acha que poderia ser felto para evitar o trabalho Infantil?
e crianca respeitados? Por que?
ira

pelo

3. O professor, como coordenador da discussao, val dividir os alunos em dois grupos:

Grupo 1: alunos que tém opinides a favor de que a crianga possa desenvolver algum €
o

tipo de trabalho.

Grupo 2: alunos que tém opinides contra o trabatho infantil.

a) Anotem as conclusdes a que seu grupo chegou.
b) Escolham quem vai apresentar e defender as ideias do grupo.
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Figura 04

Prof.(a), € importante fazer Debatendo
uma sintese das ideias
levantadas pelos alunos. -/ 2 S feeor que VA
Alguns pontos para discussao: 4, Sigamas onentat;ées‘dl p
aexploragdo do trabalho vindo quando necessario.

infantil € um fenémeno "
mi ‘f“”d“” que ocorre o) Apresentem as Idelas de cada grup
Ao b) Participem ativamente do debate:

bres, pois as criancas ; i ik

fgpmsegwm maogeonn - oprofessor mediador vai organizar a ordem dos alunos qre q p
oo paraorefor ici e foi apresentado sobre o tema;

necessaria para o reforco do posmlonando—se perclnte oqu pi g o palavral
et . cadaum deve aguardar suaveze falar quando ome

caso damenina da historia. s :

0 trabatho Infantl o2 c) Lembrem-se deque € importante:

S eavieos e amodana iniGes diferentes das suas;

sz ovonam e ks ideias com clareza, indo direto ao ass!

O eyt . em as palavras para expor as X

correm risco de sofrer escolher bt p

acidentes e de contrair

i atuar como mediador do debate, inter—

rticipar

b
e
=3
5
S
.
<
2
=
a
S
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unto.

Vemos, na subsecdo Preparando-se para o debate, a definicdo do tema — Direitos
da crianca e trabalho infantil que é apresentado aos alunos por meio de um pequeno
fragmento de texto e, em seguida, é solicitada uma conversa acerca do que foi lido. O
primeiro passo para 0 debate acaba sendo uma conversa entre 0s alunos, guiada por algumas
perguntas que o livro traz. Em seguida, na subsecdo Organizando o debate, o professor,
subentendendo que os alunos se apropriaram do tema, divide-os em dois grupos, um a favor
do trabalho infantil e outro contra, e pede para que os alunos anotem as conclusfes chegadas

por eles. Feito isso, a Debatendo, propde momentos de apresentacdo e debate das ideias.

Como observamos, ainda que o livro tente organizar um debate regrado, a tentativa
fica limitada a superficie do género. Isto é, ele se resume a definir um tema e dividir a turma
em dois grupos, ignorando, assim, que, em um debate, ha um momento de pesquisa prévia do
conteddo, ha a formulacdo de regras, turnos de fala a serem respeitados, funcdes pré-
definidas como a de mediador etc. Além disso, por se tratar de um género genuinamente oral,
deveria-se ter considerado aspectos da fala, tais como: nivel de linguagem, entonacéo,

hesitagéo, ratificacdes, entre outros. Nada disso foi citado nas atividades sobre o debate.

Além disso, ndo encontramos o trabalho sitematizado sobre o género debate na
subsecdo inteira. Apenas ha a solicitagdo de conversa entre os alunos, tanto em pequenos
grupos como no grande grupo (o alunado completo), ndo havendo uma distingéo entre debate
e conversa. Cabe ressaltar aqui, como fizemos na parte 2.2.2 deste trabalho, que entendemos
conversa como um género primario, logo, esse serviria como subsidio para a escola trabalhar
0S géneros secundarios. Por conseguinte, acreditamos, assim como esta exposto nos PCN,
que o trabalho com géneros orais na escola deve ir além de propor situa¢fes de conversa em
sala de aula. Também, devemos reconhcer que atividades como a “converse com seu colega”

néo correspondem a um exercicio que trabalha a escuta, a preparacao prévia e o planejamento
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simultaneo do texto oral. Cabe lembrar, também, que os documentos oficiais e autores como

Marcuschi (2001), Dolz e Schneuwly (2004), entre outros, defendem que a escola deve se
dedicar aos géneros orais formais publicos.

Dessa forma, analisamos as propostas de atividades trazidas na subse¢cdo Um bom
debate na categoria (3) Producdo e compreensdo de géneros orais. Entretanto, como
apontamos nos paragrafos anteriores, os exercicios poderiam ter sido mais estruturados. Por
exemplo, a partir de um género primario, a conversa, cabia ao LD trabalhar o género formal
publico, o debate, explorando todas as suas caracteristicas e sua funcdo social. Além disso,
seria uma boa oportunidade de trabalhar a escuta atenta desse género, se 0 LD propusesse que
os alunos participassem como auditorio dessa situacdo comunicativa. Entdo, ainda que a
conversa seja uma pratica de oralidade em sala de aula, ela, sozinha, ndo caracteriza o

trabalho sistematico de producao de um género oral.

Seguindo com as andlises das sec¢bes Préatica de oralidade, do volume seis,
observamos, a seguir, um novo recorte (p.50):

Figura 05

| . @@ Pratica de oralidade

Leitura expressiva

Quando lemos em voz alta, diferentemente de quando escrevemos, a expres:
vidade e a entonagao dadas pela voz sdo muito importantes. Muitas vezes, sao ek
que revelam a intengéo daquilo que queremos transmitir ou expressar.

® ritmo proximo da musica e apolado em rimas & muito caracteristico das narra
tivas populares em versos.

No Brasil, € possivel encontrar esse ritmo em um importante género discursive
da cultura nordestina: as narrativas em versos da literatura de cordel.

Literatura de cordel s30 narrativas populares tipicas do Nordeste, geralmente impressas
em papel-jornal, reunidas em pequenos cadernos e colocadas a venda penduradas em
barbante (cordel) nas feiras e nos mercados.

Copitulo 2 * Conto papuiar ex1 verso e cona pop

Ao ler a histéria de Pedro Malasartes, vocé notou que a fala, quando em verso
& caracterizada n3o soé pela entonag&o, mas também por um ritmo que a aproxima di
musica. O que pode ajudar a dar ritmo s&o as rimas.

1. Relela as estrofes dando bastante énfase as rimas e ao ritmo:
“Lana vila apareceu Dos tropeiros, enganados,
o safado Zé Trabuco, foi-se todo o dinheiro,
que encontrando dois tropeiros pois ate dezoito mulas
propés logo jogar truco. carregou o trapaceiro,
Zeé Trabuco era danado, Malasartes fol a vila
era 0 mestre das mentiras. pra comprar fumo de rolo.
Trapaceou tanto no jogo Encontrou os dois tropeiros
que enganou os dois caipiras. em um grande desconsolo.”
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Essa reproducdo esta no capitulo dois. Nele, os géneros propostos sdo o conto popular
em verso e 0 conto popular em prosa. E solicitada a leitura do conto A panela, de Pedro
Bandeira. Depois disso, na secdo Pratica de Oralidade, mais uma vez, encontramos
atividades que buscam a leitura do texto escrito e ndo elaboram um trabalho sistematizado de
producdo de género orais. Em especial, a se¢do busca desenvolver a leitura expressiva, que é a
leitura em voz alta acrescida de expressividade e entonagdes especificas. Nesta secdo, nao é
solicitada a dramatizacéo feita pelos alunos, como no capitulo supracitado (ver pagina 112), o
que, talvez, indique um exercicio mecanico de oralizacdo da escrita. Como explicitamos, da
mesma forma que Dolz e Schneuwly (2004), acreditamos que ler em voz alta é, apenas, a
transcodificagdo do texto escrito para o oral, e, assim, a atividade ndo trabalha os elementos
paraverbais (Ver se¢do 2.2.2) com o objetivo de tornar o falante proficiente nas diferentes
situacBes comunicativas. Além disso, a proposta de atividade exposta acima visa a leitura de
textos literarios, com énfase nas rimas e no ritmo, o que ndo pode ser caracterizado, também,

como um trabalho com um género da oralidade.

Portanto, analisamos essa proposta de atividade na categoria (1) Oralizagdo do texto
escrito. Contudo, acreditamos que ndo houve um trabalho elaborado, como aconteceu na
atividade da pagina 112. O LD poderia ter ido além da leitura em voz alta, fazendo com que
os alunos compreendessem as particularidades do género conto popular. Talvez coubesse aqui
a recitacdo do conto, tanto para trabalhar a escuta atenta e perceber os elementos paraverbais,
quanto para focar na producéo do género oral, e entender sua funcdo social. Além disso, ndo
podemos deixar de levar em consideracdo que leitura e oralidade séo dois eixos diferentes do

processo de ensino e aprendizagem.

O préximo fragmento de anélise é retirado do capitulo cinco que trabalha o género

relato pessoal. Vejamos (p.142):
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Figura 06

@®® Pratica de oralidade

Roda de relatos

As irm3s Klink fizeram um relato de um fato que marcou muito a vida delas:uma
viagem a Antartica.

@ Em nossa vida temos também muitos momentos marcantes. Procure se lembrar de
uma experiéncia ou episodio que tenha ficado marcado em sua memoria e que gos-
taria de relatar aos colegas. Com seus colegas, organize uma roda para as apresen-
tagoes.

a) Busque namemoria:
- ofato acontecido:
. aspessoas envolvidas;
- olugar onde aconteceu;

« quando aconteceu.
b) Ouga seus colegas com atencao e aguarde sua vez para fazer seurelatona roda.

Como podemos observar na secdo Pratica de Oralidade deste capitulo, ha uma
subsecdo intitulada Roda de relatos. Nela, o género relato pessoal é trabalhado, porém de
maneira ndo sistematizada, visto que, na secdo, é solicitado, apenas, que o0s alunos se
lembrem de uma experiéncia ou um episodio de sua vida. Porém, ainda assim, analisamos
essa atividade na categoria (3) Producdo e compreensao de géneros orais. De inicio, o LD
solicita que os alunos busquem na memdria alguns aspectos de suas vidas, como: algum fato
acontecido, pessoas envolvidas, lugar e quando aconteceu. Depois disso, solicita que 0s
colegas se escutem com atencdo, formando uma roda de conversas, em que as histdrias serdo

relatadas para a turma.

E importante observar que, no enunciado da letra b (observar na imagem acima),
propde-se que haja uma escuta atenta dos relatos de cada aluno. Percebemos ai um aspecto
positivo nessa atividade: a preocupacdo do livro em trabalhar a oralidade no momento da
escuta, como sugerem os PCN, ndo focando somente na producdo e permitindo a interacdo
entre os alunos. Entretanto, reconhecemos que essa atividade de escuta do género oral
poderia ser mais esmiucada, trabalhar o nivel de linguagem, a importancia de respeitar as
vivéncias dos outros, etc. Dessa forma, o trabalho com o género supracitado ¢ feito de forma
descontextualizada, ou seja, sem objetivos e finalidades especificas. Isso vai de encontro ao
que é defendido na secdo 2, em relagdo ao que Dolz e Schneuwly (2004) falam sobre a

importancia das funcdes reais de uso dos géneros orais.
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Partindo para o proximo capitulo analisado, encontramos, na secdo Pratica de
Oralidade, a subsecdo Leitura em voz alta. Nela, é abordado o género jornal falado, como

podemos ver (p.173):

Figura 07

@@ Pratica de oralidade

Um bom debate

E possivel ser feliz com o que se tem?
Pela reportagem vocé conheceu um pouco da rotina das criancas
guineenses: brincadeiras, estudo e muito trabalho.
@ Voce acha possivel ser feliz assim? Por qué? Pense sobre 0 assunto an-
tes de formular uma opiniZo.
Lembre-se de que:

- asopinides em geral por melo omo:
“Na minha opini3o.."; "Para mim..."; “Parece-me que.."’; *Acho que..";

« éimportante voce sinalizar que val emitir 3 sua opini3o: levante amao,
peca apalavra;

- nsose per afal Sequiser
© que fol dito por ele, aguarde o término da fala e peca a palavra:

« énecessario ouvir com atenc3o o que os colegas dizem para nao re-
petir o que J3 fol falado. Basta complementar: “Concordo com a opi-
nisdo do colega [nome do colega) porque..”.

Leitura em voz alta

Jornal falado
1. Selecione uma foto da primeira pagina de um jornal escolhido por voce.

2. Leiaoque dizalegenda, Isto €, 0 texto que acompanha a foto e que ser-
ve para dar informacdes sobre o que foi fotografado.

3. Localize no Jornal o texto que esta llustrado pela foto que voce esco-
Iheu.

4. Leia o texto sllenciosamente.

5. Treine para fazer a leitura desse texto em voz alta para seus colegas.
Lembre-se dos cuidados a tomar ao fazer uma leitura em voz alta:

= usar um tom de voz que seja ouvido por todos;
- pronunciar claramente cada palavra ou frase;

« modular a voz de forma a destacar pausas e entonagdes de acordo
coma Jo utilizada e

6. Aguarde a sua vez de ler a noticia na atividade “Jornal falado".

No capitulo 6, Reportagem, ndo encontramos o tratamento do género em questdo na
modalidade oral. A secdo Pratica de Oralidade, presente neste capitulo, traz a subse¢do Um
bom debate, na qual faz a seguinte pergunta E possivel ser feliz com o que se tem? A partir
dela, as autoras formulam questdes para serem respondidas pelos alunos e refletidas, a fim de
que eles compartilhem suas respostas, de forma coletiva, utilizando expressoes iniciais como
“Na minha opinido”, “Para mim”, “Parece-me que”, “Acho que” etc. Entretanto, ndo ha um
exercicio de reflexdo acerca do uso dessas expressdes, que sao permitidas, mais comumente,
na modalidade oral da lingua. Ou seja, perde-se uma boa oportunidade de refletir sobre o

iSso.

Também h& explicitacdo do passo a passo de como emitir a sua opinido em uma
conversa, com enunciados no imperativo, como por exemplo: “Nao se deve interromper a
fala de um colega”, porém, em nenhum momento, ¢ contextualizado o porqué dessas regras
existirem em uma conversa opinativa e, também, ndo se relaciona essa indicagdo ao respeito

ao turno de fala, tipico de um debate. Portanto, assim como evidenciamos na pagina 116,



122

analisamos essa atividade na categoria (3) Producédo e compreensdo de géneros orais.
Todavia, a nosso ver, o exercicio ndo foi além da conversa, ndo abordou o género formal

publico.

Ja na subsecdo Leitura em voz alta, as autoras elaboram uma atividade de seis
questBes, com a finalidade de fazer uma leitura do jornal escrito. A nosso ver, esse exercicio
ndo caracteriza o género jornal falado. Para nds, este ndo € apenas a oralizacdo do jornal
escrito, e sim, outra forma de comunicag¢do em outro contexto discursivo, como por exemplo,
o jornal televisivo. Ou seja, a partir do momento em que € solicitada apenas a leitura do
género escrito, excluem-se as possibilidades de se trabalhar com o verdadeiro género em
questéo.

Dessa forma, embora essa proposta aparente estar de acordo com a categoria (3)
Producéo e compreensdo de géneros orais, analisamos a atividade na (1) Oralizacéo do texto
escrito, ja que essa apenas propde a leitura em voz alta de um texto escrito. Acreditamos que
é desperdicada, aqui, uma boa possibilidade de trabalhar um género oral formal publico, o
Jornal falado. Ademais, caberia ao LD explorar a escuta e a producdo do texto oral,
dimensBes que, em nossa analise, ndo foram contempladas. Por exemplo, se entre as
atividades fosse proposta a elaboracdo de um jornal falado, com roteiro proprio, gravacao,
falas estruturadas, etc. entdo, teriamos um trabalho bem coerente com a perspectiva adotada
pelos documentos oficiais.

Diante de tudo que foi exposto acerca do exemplar do sexto ano, da cole¢do Telaris, é
possivel fazer algumas consideracdes. Como um dos nossos objetivos especificos foi
observar quais 0s géneros da oralidade sdo contemplados na colec¢do, pudemos apontar que,
no volume do sexto ano, encontramos poucos géneros orais formais, ha atividades de
oralizacdo da escrita ou ha a producdo de géneros coloquiais, como a conversa. 1sso nos faz
refletir que, embora o levantamento da quantidade de géneros orais abordados pela colecdo
aponte um numero consideravel (Ver pagina 99), apds as analises, notamos que 0s géneros

sdo apenas citados e ndo ha um trabalho sistematizado com eles.

Dessa forma, como tivemos o objetivo de analisar como os autores dos LD
sistematizam as atividades com esses géneros orais quanto as quatro categorias de anélise,
pudemos apontar que, a nosso ver, ndo ocorre um trabalho sisteméatico com os géneros da
modalidade oral da lingua. Alem disso, ao apreciar as propostas de atividade nas sec¢des de
oralidade, ndo conseguimos ver consonancia com nenhuma das perspectivas tedricas de

ensino de género apresentadas nesta pesquisa. Em sintese, constatamos que, neste exemplar,
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0 espaco dedicado ao ensino de géneros orais ainda é muito restrito e confuso. Ocorre 0
trabalho com préticas de oralidade, porém ndo com géneros orais de modo sistematizado.

No préximo topico, tratamos de analisar o exemplar de 7° ano da colecdo em questao.

4.1.2 Anélise do Manual do 7° ano

Agora, tratando-se do manual do 7° ano do Ensino Fundamental Anos Finais,
defendemos que deve haver um avanco no trabalho com a oralidade. Acreditamos que, em
uma colecédo didatica, as atividades dos volumes devem estar entrelacadas, a fim de fixar os
conhecimentos ja construidos e possibilitar a aprendizagem de novas habilidades discursivas e
cognitivas da modalidade oral da lingua. Ndo € proveitoso que em toda a colecdo sejam
trabalhados 0s mesmos @éneros orais nos volumes. Entdo, pensando dessa forma,
prosseguimos.

Na unidade 1 do volume do sétimo ano, logo no 1° capitulo, encontramos a secao
Pratica de oralidade (p. 33). A unidade toda é voltada para a apredizagem do género poema.
Talvez por isso a se¢do de oralidade proponha trabalhar o género Sarau de poemas. Logo de
inicio, os autores definem o que é sarau da seguinte forma: “Sarau ¢ uma reunido festiva para
ouvir musicas, declamagdes ou leituras de textos literarios” (p. 33). Em seguida, os alunos

encontram a proposta de atividade. Vejamos:

Figura 08

Depois de ler e analisar tantos poemas, propomos que voce e os colegas facam
um sarau de poemas,

1. Soba orien;tagéo do professor, dividam-se em grupos de cinco pessoas. Cada grupo
vai pesquisar e escolher trés poemas de que mais gostar.

2. Alémde poemas de outros poetas que vocés conhecam ou que queiram pesquisar,
podem incluir poemas deste capitulo e de colegas da classe,

3.0 grupo deverd escolher a melhor forma de apresentar os poemas:

= Individualmente ou em grupo;

° acompanhados de fundo musical:

* na forma de jogral, para que sejam ressaltados os aspectos sonoros mais evi-
dentes: rimas, ritmo adequado ao que o poema quer expressar, énfase nos re-

cursos linguisticos, como repeticao de sons, repeticoes de palavras, jogos com
palavras...

4. Ensaiem bastante:leiam o poema varias vezes e tentem memoriza-lo; treinem alei-
tura em voz alta, procurando dar uma entonacdo expressiva; falem firme, mas sem
gritar; articulem os sons das palavras com clareza; expressem as palavras, versos,
estrofes de acordo com o significado; gesticulem e movimentemn o corpo p;ra enfa—‘
tizar o significado; olhem para a frente, sem abaixar a cabeca,
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Como percebemos, esta pressuposta na atividade do LD, a ideia de que ap6s os alunos
terem lido e analisado os poemos escritos durante a unidade, eles conseguirdo fazer um sarau
de poemas. Diante disso, observando o enunciado que propde a atividade, podemos apontar
para a relagdo que o LD faz entre a leitura de poema com a declamacdo dele. Sarau, no geral,
ainda que haja situacdes de improviso, trata-se de um género da modalidade oral da lingua
que possui todo um planejamento antes de sua execucdo. Dessa forma, em se tratando do seu
uso para fins didaticos, essa questdo do planejamento prévio do sarau ganha grande
relevancia. Logo, trabalhar sarau em sala de aula é trazer a tona todas as habilidades
necessarias para um bom desempenho do género oral, assim como, os elementos paraverbais e
o entendimento da funcdo social do género. Entdo, como esta posto no LD, parece que a
leitura do texto escrito prescinde o desenvolvimento, em sala de aula, de habilidades relativas
a declamacdo. Sendo assim, o manual aparenta desconsiderar que a modalidade oral e a
escrita séo distintas e que cada uma possui suas peculiaridades, reforcando, dessa maneira, a
impoténcia da oralidade em detrimento da escrita.

Seguindo com a proposta de atividade, na terceira questdo, o grupo, ja dividido na
questdo 1, ¢ solicitado a escolher a forma de apresentacdo dos poemas. Entretanto, a atividade
exige que os poemas sejam apresentados em forma de jogral, a fim de que sejam
contemplados aspectos sonoros, como exposto na imagem acima. Feito isso, escolhida a
forma de apresentacdo, o enunciado 4 da secdo aconselha que os alunos treinem bastante a
leitura dos poemas quanto as questdes: entonacdo expressiva, gestos, postura corporal etc.
Como sabemos, esses aspectos sao caracteristicos de atividade de oralizacao da escrita. Assim
sendo, como afirmamos na fundamentacdo teorica, baseados em Dolz e Schneuwly (2004),
podemos entender que as atividades de oralizacdo da escrita ndo se caracterizam,
exclusivamente, por uma producdo de um género especifico, podendo ser apenas uma

exposicao de um texto escrito.

Dessa forma, podemos apontar algumas lacunas nessa atividade. Verificamos que o
LD propde a producdo de um sarau, mas ndo aborda as peculiaridades do género. Fica visivel
que, para os autores do LD, apenas treinar a fala, prestando atencdo na entonacdo da voz, é
suficiente para que o aluno saiba agir discursivamente na situacdo comunicativa. Como ja
explicitamos, entendemos que o trabalho com o género Sarau requer toda uma sistematizacao
de ensino. E preciso, antes de tudo, refletir sobre a funcéo social daquele género, aspecto que

nao é citado na atividade.
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Ademais, em um sarau, 0s participantes devem pensar que, naquele contexto
comunicativo, terd uma interagdo com um publico determinado, exigindo, assim, um
comportamento apropriado dos sujeitos. Como aponta os PCN, as atividades de producéo de
género devem fazer com que o aluno perceba as funcbes assumidas pelos participantes, crie
sentido para aquele género, se coloque criticamente sobre a situagdo comunicativa etc. Sendo
assim, observamos que proposta de atividade ndo contemplou essas questfes especificas do
género. Cabe ressaltar aqui, como afirmamos na sec¢do que trata de oralidade e oralizacao, que
ndo descartamos as atividades desse tipo, porém, essas devem ser uma “ponte” para chegar

até o género oral.

Ao fim da atividade, o LD ¢ bem claro quando afirma: “Lembrem-se de que o texto
poético é marcado pela sensibilidade e pela expressividade. A leitura em voz alta deve
ressaltar esses aspectos.”. Assim, parece que apenas ao ler em voz alta um texto, o aluno
conseguira se expressar adequadamente e declamar o poema de forma sensivel no sarau,
género da oralidade. N&o acreditamos que seja assim. Concordamos com Dolz e Schneuwly
(2004), como explicitamos na se¢@o 2.2.2, que “Uma atividade como leitura em voz alta para

0 outro encontra-se no cruzamento entre oral e escrita [...]” (p. 140).

Entdo, a atividade, ainda que proponha a producdo de um género oral, ndo foi
analisada por nos nessa categoria. Em nossa analise, a proposta de atividade pode ser
compreendida na categoria (1) Oralizacdo do texto escrito. Devemos perceber que a producéo
de um sarau ndo aconteceu, o que os alunos fizeram foi a leitura em voz alta de poemas, 0

que, para nossa pesquisa, ndo caracteriza a producdo do género em si.

Ainda na mesma secdo, Pratica de Oralidade, no capitulo 1, ha a subsecdo intitulada
Um bom debate. Nessa parte, assim como acontece no livro do 6° ano, os alunos séo
convidados a conversar sobre o tema tratado na unidade. Notamos que um ponto positivo
nessa proposta de atividade é a pertinéncia da discussdo. Isto é, em nenhuma dessas
subsecdes, ao longo do exemplar, a discussdo é descontextualizada, sempre ha uma relacao

entre o tema e a sociedade. Vejamos o exemplo a seguir:
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Figura 09

Um bom debate

Poesia e poemas: qual a importancia?

Nos tempos atuais, em que a tecnologia imprime velocidade nas relacées hu-
manas, € de se perguntar se o poema consegue atrair a atengao dos novos leitores, |
que sdo constantemente atraidos pelas mais diversas formas de midias sociais.

® Poema

" Copitulo 1

@ Neste capitulo, vocés viram imagens e textos que podem ter muita poesia mesmo

sem ser poemas. E viram também muitos poemas. As formas de arte (musicas, pin-
turas, textos, fotos) que tém poesia e 0s poemas podem ser importantes para anos
sa vida? A leftura de poemas deve ser valorizada nos dias de hoje?

Conversem sobre esse assunto. Relacionem com o que foi analisado neste
capitulo.

E possivel notar que o LD retoma o contetdo trabalhado no capitulo e pede para que
os alunos discutam sobre a tecnologia e o0 género poema. Primeiro, a questdo contextualiza o
problema e, em seguida, solicita a discussdo sobre o assunto. Esse aspecto, para nds, é
bastante positivo, pois faz com que o aluno reflita sobre a funcdo de agente modificador que
ele possui. Além disso, propondo atividades desse tipo, acreditamos que o LD ndo fica alheio
a realidade social em que o aluno est4 inserido, assim como 0 manual ndo se resume a expor
contetidos gramaticais, como faziam os manuais na década de 40 e até mesmo os dos anos 80.
Dessa forma, percebemos uma preocupacdo dos LD em se adequar aos PCN, pois, como
explicitamos na secdo 2.2.4, o documento sugere que a escola prepare o aluno para exercer a

cidadania dentro e fora dela.

Entretanto, podemos apontar um ponto negativo nesse exercicio: a proposta deveria ir
além da producéo de um género primario. Como apontamos, baseados em Marcuschi (2001) e
Dolz e Schneuwly (2004), os géneros coloquiais (primarios) sdo intrumentos de criacdo dos
géneros formais (secundarios). Além disso, segundo os autores, a escola deve se dedicar a
desenvolver os géneros de instancia publica, ja que os do contexto cotidiano os alunos ja
dominam pefeitamente. Por conseguinte, podemos apontar para o fato de que, nessas
atividades, o oral, ao que parece, é considerado como um discurso espontaneo. Como vimos
na secdo 2.2.2, Schneuwly (2004) identificou trés formas diferentes de conceber o oral: como
materialidade, espontaneidade e norma. Entretanto, concordamos com o autor de que é um

erro reduzir o oral a somente uma dessas defini¢cbes. Assim sendo, atividades que, apenas,
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objetivem fazer com que o aluno exponha uma opinido ou uma ideia, ndo trabalham a
producdo de géneros da oralidade do nivel formal e acabam resumindo oralidade a
espontaneidade.

Dessa forma, analisamos a atividade recortada acima na categoria (3) Producéo e
compreensdo de géneros orais. Todavia, em nossa analise, a proposta de atividade deveria ter
sido mais sistematizada. Nela, deveriam ser trazidas habilidades e competéncias de géneros
orais publicos, visto que, nos PCN, o objetivo de trabalhar praticas orais na escola é
possibilitar o acesso a usos da linguagem mais formalizados, tendo em vista a importancia de
gue o dominio da palavra publica tem no exercicio da cidadania. Entretanto, cabe, mais uma
vez, reforcar que ndo menosprezamos 0 género conversa, mas acreditamos que este, na escola,

deve ser tomado como uma “ponte” para trabalhar géneros formais.

Outro aspecto observado em nossa andlise € que esse tipo de proposta de atividade,
conversa sobre um determinado assunto, é recorrente no exemplar do 7° ano, assim como foi
no do 6° ano. Em varios capitulos, encontramos a secdo Préatica de oralidade resumida a

subsecdo Um bom debate, conforme observamos nas paginas a seguir:

Figura 10

| ®® Pratica de oralidade

Um bom debate

O grupo sempre tem razdo?

Em duplas. ¢ 1. Conversem:
A historia lida apresenta um sébio que dauma o) O que é mais facil: fazer parte do grupo ou to-
resposta a pergunta dos jovens e nao interfere mais, : mar as proprias resolucdes?
apenas observa as acoes deles. : b) Em sua opinido, questionar o grupo pode ser
Releia: bom?

Unidade 1 ¢ VersoeProsa

. ‘ —— &
“0Os jovens entdo subiram a uma colina e durante : c) Em quais situacoes?

dias olharam para 0s Campos.

i . Comaclasse em circulo, cada dupla devera expor
(Um jovem) vestiu sua roupa branca e foi parao

brevemente as conclusées a que chegou sobre
campo trabalhar." =
2 as questoes propostas.
De acordo com o texto, a maioria tomou a :

mesma atitude em grupo. Apenas um deles tomou . Um redator eleito pelos alunos podera registrar

nalousa, sob a forma de itens, as ideias surgidas.

2 ¢ resolucoes. ; u
—— . Prof(a),esta é uma boa oportunidade para discutir 0

(p. 57)



Figura 11

@®@® Pratica de oralidade

Um bom debate

Violéncia entre torcedores: que atitude é essa?

1. Observe o que Arrigo Barnabé relata sobre a ati-
tude do pai em relagdo ao futebol, seu esporte
preferido:

“Meu pai era Palmeiras, mas o que ele gostava
mesmo era de futebol. Havia jogado quase profissio-
nalmente e era craque. O pobre coitado s6 teve filho
perna de pau. Mas, curiosamente, incentivava a crian-
cada a torcer por outro time. Devia ser porque, gostan-
do tanto do esporte, queria torcer (na carona dos filhos)
para outros clubes..."

Compare com a manchete e o subtitulo de uma
noticia sobre as consequéncias das atitudes de
torcedores nos dias de hoje:

Brigas de torcedores deixam 1 morto
ell feridos em dois pontos do RJ
Segundo PM, em Niteroi, Regi@io Metropolitana,
cem pessoas foram detidas
Ja em Campo Grande, no Rio, briga foi marcada
Ppelainternet, diz policia

Disponivel em: <www.g1 globo.com/rio-de-janeiro/
noticia/2011/05/brigas-de-torcedores-deixam-1-morto-e-11
feridos-em-dois-pontos-do-rihtml >, Acesso em: 18 nov, 2011

Figura 12

Em grupos. H « prestando atencdo ao ritmo: nem multo rapido
. Conversem sobre: 1 nem muito lento.

a) 0 que mudou na atitude dos torcedores da épo-
cadainfancia de Arrigo para os dias de hoje?

b) Na opinido de vocés, qual a provavel causa
dessamudanga de atitude?

c) 0 que poderia ser feito para que essa violéncia

Copitulo 3  Relato e biografia

relatada na noticia nao mais acontecesse?

. Anotem as concluses a que chegaram e esco

Iham um colega para falar em nome do grupo.

Quem for escolhido deve preparar a fala:

« organizando as anotagbes, reescrevendo fra-
ses, trocando palavras, grifando as palavras- Torcedor

‘em Campinas, SP.

~chave de cada topico para lhes dar destaque
durante a exposicao oral; 4, Ougam com atengdo a exposicdo do ponto de

« tendo cuidado, ao falar, com a altura da voz, vista de cada grupo para chegar a uma conclusao
coma postura do corpo e com a direcdo da ca- sobre a violéncia entre torcedores de futebol no
beca, para que todos ougam; A Brasil.

(p. 87 e 88)[

Figura 13

®® Pratica de oralidade

Um bom debate

A importancia do acesso a informacdo nos dias
de hoje

Capitulo 5 ¢ Noticla

@ Pensem sobre:
a) Como vocés tém acesso & Informacdo nos dias de hoje? Quais os meios mais

acessiveis?
b) Em que aspecto o acesso & informacdo pode contribuir para a melhoria das con-
dicdes de vida?
Cada um deve dar sua opinido e ouvir a dos colegas.
Se possivel, comparem as conclusées de sua sala com opinides de pessoas com
mais idade e de outros grupos sociais.

(p. 150)
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Figura 14

@ Pratica de oralidade ~~==*

Um bom debate:

A dependéncia dainternet éuma doenca?

Converse com os colegas sobre as questoes propostas a segulir.
Prepare-se, antes de discutir as questdes, organizando suas ideias
em um esquema. Fica mais facil falar sobre algum assunto quando ja
temos as ideias alinhavadas umas nas outras. Lembre-se de fazer
constar no esquema os efementos que vao estruturar sua fala. Esses
elementos dao respostas as perguntas: “Quem?”, "0 qué?", "Quan-
do?" e “Onde?".

Unidade 3 * Rela

1. Vocés conhecem alguém para quem o uso dainternet ja extrapolou
os limites de uma vida saudavel? Se sim, responda:
a) Por que essa dependéncianao e normal?
b) 0 que essapessoafazou deixa de fazer por causa da internet?

. Fale 0 que vocé pensa a respeito e ouca a opinido dos colegas com
atengao.

. Agora, identifique a opiniao damaioria dos colegas da sala: adepen-
déncia dainternet é uma doengca? Ela é comum ou éumararidade?

(p. 171)

Dessa forma, podemos afirmar que, muitas vezes, o livro propde atividades analisadas
na categoria (3) Producdo e compreensao de géneros orais, mas essas restringem a préatica de
oralidade as situacdes de conversa informal. Assim, em nosso entendimento, o LD perde uma
boa oportunidade de fazer com que o aluno desenvolva as diversas competéncias orais
formais e puablicas. Como explicitamos, Dolz e Schneuwly (2004) propdem que a escola
trabalhe com acdes de linguagem na sala de aula, o que implica explorar capacidades como:
adaptacdo do contexto, dominio de especificidades do género, postura correta na situacao
comunicativa, maneira de falar em determinadas situacdes etc. Ou seja, € preciso ir além das
atividades que trabalham o nivel coloquial da fala. Além disso, propostas de atividades, como
as expostas acima, ndo corroboram a ideia de que trabalhar oralidade, conforme diz
Marcuschi (2001) (Ver secdo 2.2.3), vai desde atividades de realizacdo mais informal a mais
formal, nos variados contextos de uso.

Seguindo com a analise deste volume, encontramos, no capitulo 4, a proposta de
trabalho com o género relato de experiéncia. Neste capitulo, o aluno é convidado a ler varios
relatos, porém todos eles sdo originados da modalidade escrita. Isto &, embora o LD aborde
um género discursivo que é possivel de ser construido na modalidade oral e na escrita, o
manual restringe o seu trabalho a esta, ignorando a existéncia daquela. Em nenhum momento,

em todas as se¢Ges do capitulo, o LD, ao que parece, explorou o relato de experiéncia em uma
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situagdo comunicativa oral, tampouco tornou o aluno consciente de que € possivel ter esse
género na lingua falada. E interessante observar que na se¢do Producdo de texto, na qual o
aluno poderia produzir o género tanto na sua forma escrita quanto na oral, o LD sistematiza a

atividade somente na modalidade escrita. Observemos a imagem a seguir (p.97):

Figura 15

Relato de enperiéncia vivida

1. Busqueemsuamemoriaumfato quetenhamar- i e escreva-o para que fique exposto no mural da

cado sua vida: algo muito engracado, o primeiro classe, ao lado da biografia sobre voce feita

dia de aula, um incidente, um aniversario, uma
: . . : pelo seu colega.

travessura, um castigo recebido, uma briga.

2. Faca orelato escrito desse acontecimento, Revisdo e avalia;éo

3. Naescritade seu texto: . i
4. Releia seurelato e verifique se:

« atente para o tipo de linguagem, mais formal ou

menos formal, que vocé vai usar, pensando :
nos possiveis leitores; : resaquematexto’se desting;

« alinguagem utilizada esta adequada aos leito-

» localize 0 espaco e 0 tempo em que se passaa  : » asindicacbes de tempo e espaco estdo clarase
acao, para a clareza do relato; : ddo veracidade ao relato.

E interessante observar que o LD n&o contempla a producio do género na oralidade.
Atividades como essa, em nossa analise, acabam reforcando a dicotomia entre fala e escrita,
pois fazem com que o aluno apenas reflita sobre o género em uma das modalidades da lingua,
como se apenas ela fosse suficiente Como expomos na se¢éo 2.2.3, Marcuschi (2001) defende
que ndo ha dicotomia entre fala e escrita, 0 que ha é interatividade e complementariedade
entre elas. Dessa forma, o LD precisa possibilitar que o aluno compreenda que ha situacbes
em que o género na modalidade oral € mais adequado e que, em outras, a forma escrita é mais

eficiente.

Na secdo Pratica de oralidade, nesse mesmo capitulo, além da subsecdo Um bom
debate, o LD propde a criagdo de uma narrativa e, em seguida, a apresentacdo oral desta.

Vejamos:
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Figura 16

1. Prof.(a), 0s ol em perceber que gritar f encontrada pelo navegador de manter o autocontrole, condicdo essencial
em situagdes d tenso e perigo. Obv \acdes em que o grito pode ser prejudicial; por exemplo, quando se estd diante de
um ossaltante.

2. Prof.(c), pode-se aproveitar este momento paro
®® Pratica de oralidade o
de inseguranca di frentamer
do novo, do desconhecido. Principaimente entre odolescente:
11"Ghzcr_uof*c,eww>

‘
o :
| Um bom debate
| su<peun desviar de
0 eba i i
in: soyuﬁn’n por mum ae rozoes cumumse e vezes, preconceituosas
m relagt Muitos desses prex i m&errgsumdus

Como reagir diante do perigo? emjicses oo Homemnao chora’:” e de vt o oge e

nada."; “Pedir por socorro € coisa de mulher.; etc

-1. Releia: i conte a classe qual fol a situacdo e como vocé

§ analisou sua atitude depois de passado o perigo.
Em vez de falar em voz alta, eu gritava. Gritava

. Discutam no grupo:

) Gritar pode ajudar aquele que esta passando
por uma situacdo de grande perigo?

b) Que outras reagdes as pessoas costumam ter
em situagdes graves e que aparentemente ndo
fazem sentido naquele determinado momento?

¢) Por que essas reagoes ocorrem?

d) Que tipos de reagdo podem ser prejudiciais

para mim mesmo o que deveria fazer, que 0 né nao es-
tava firme. Gritava para ouvir minha propria voz no  :

Unidade 2 * Relato e memoria

meio daquela turbina eélica infernal, que néo parava. :
Gritava para néo parar de fazer forca, para néo desistir :
dos nés que era preciso dar. H

Voce Ja teve uma reacao parecida com ade Amyr: i
fazer o que aparentemente ndo tem sentido, em

uma situacdo de perigo? Em caso afirmativo, em situacdes de perigo?

Criar e contar histérias: ampliando

a narrativa

+ 0 trecho final da narrativa é: *[..] o navio estre-
mece...oh, meuDeus.. e comega a afundar!”

Formem quatro grupos.

A - Investigando que fimlevouo navio
. Cada grupo escolhera um representante para
apresentar oraimente a que conclusdo o grupo

1. Osmembros de cada grupo vdo trocar Ideias para
chegar a uma conclusao sobre o que aconteceu
no final do conto “Manuscrito encontrado numa chegou.
garrafa”, isto ¢, qual foi o desfecho da historia. B - Criando outra narrativa a partir do conto de Edgar
Para isso, 0s participantes devem levar em conta : AllanPoe

s seguintes dados:
ossestitesa 0 conto termina quando o navio comega a afundar.

+ 0 titulo do conto de onde foi retirado esse tre-

cho ¢ "Manuscrito encontrado numa garrafa”. . Ampliem a historia, contando como voces imagi-

nam que a garrafa fol encontrada. O texto criado
serd narrado oralmente. Escrevam antes um es-
quema dos elementos e momentos da narrativa a
partir do que pensarem e decidirem sobre:

« como sera o narrador: em ' pessoa (narrador-
-personagem), se na historia criada o narrador
& quem encontra a garrafa; ou narrador em 3*
pessoa (narrador observador), se quiserem fa-
Jar sobre outra personagem que encontrard a

garrafa, apenas observando suas reagoes
lunos < que o pe "su‘vou ou ndo, { uma Justificotiva c
tenham chegado, levando em conta 0 dados do texto. A maneira como o autor encerrou o conto deixa em aber 0.0 destino
[mas.0.fato.de o manuscrito ter sido er em uma garrafo pe naufragou. —

JOMOVIUSSIMOISHUTTERSTOCKIGLOW MAGES

Figura 17

e narrodor oniscient

+ como sera a histéria: conversem e decidam

sobre espaco, enredo e tempo danarrativa.

4. Lembrem-se de que, na apresentacdo oral, sera

necessario:

« mencionar quanto tempo depois ela foi en=
contrada

. O professor vai chamar um representante de cada

grupo para contar a historia criada. Decidam com

+ descrever olocal em quefoi encontradaa garrafa; 3 antecedéncia quem sera esse representante.

« dar detalhes sobre as circunstancias em que i

. Divirtam-se ouvindo 0s contos narrados pelos
T quem, quandd:
10 6OS.

ela foi encontrada; outros grupos.

Essa proposta de atividade, embora pareca estar inserida na categoria (3) Producgéo e
compreensdo de textos da tradigdo oral, foi analisada por nds na categoria (1) Oralizagdo de
textos escritos. E possivel perceber que os alunos ndo produzem um conto oral, mas sim leem
0 texto escrito em voz alta. Dessa forma, como dizem Dolz e Schneuwly (2004), a atividade

esta no cruzamento entre a modalidade oral e a escrita, ndo trabalhando o texto oral, mas os
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elementos paraverbais. Entretanto, ainda assim, a atividade de oralizagdo ndo foi bem
estruturada nessa proposta.

E possivel perceber que nio sdo explorados os recursos como: entonagio de voz
adequada, postura, escolhas lexicais, gestos, entre outros, apenas é pedido para que os alunos
apresentem o conto escrito. Como explicitamos na secdo 2.2.2, esse tipo de atividade pode ser
considerado como uma simples transcodificagcdo do texto escrito para o oral. Segundo Dolz e
Scheneuwly (2004), essa ndo é a forma adequada para explorar a oralizacdo da escrita.
Conforme apontam os autores, ha trés formas de trabalhar a oralizag&o, séo elas: performance
teatral, recitacdo de poema e leitura para os outros. Por meio desses exercicios, é possivel que
o0 aluno compreenda o texto falado em suas especificidades e entenda as peculiaridades da

modalidade oral.

Diante disso, apontamos que a atividade de oralizacdo exposta na pagina anterior
poderia ter sido mais bem elaborada. Por exemplo, o aluno deveria ter sido exposto a uma
situacdo de producdo de um conto oral e, nela, caberia ao LD propor a reflexdo sobre as
diferencas e semelhancas entre o conto escrito o oral. Além disso, seria possivel explorar a
escuta atenta do texto oral e, também, os aspectos da retérica, como defendem Dolz e
Scheneuwly (2004). Uma atividade mais sistematizada, que extrapolasse o eixo da leitura,
poderia tornar o aluno consciente da funcdo de cada elemento paraverbal e capaz de adequar

este a producédo do género oral.

No capitulo 7, da 42 unidade, o LD propGe trabalhar o género crbnica, mas com uma
particularidade: cronica com didlogo argumentativo. Para isso, 0 manual traz o texto O
vendedor de palavras®®, de autoria de Fabio Reynol, para a leitura em sala de aula.
Observamos que, em todo o capitulo, o texto € tomado como base para resolver 0s exercicios
e explorar conteudos linguisticos. Um ponto positivo que nos chamou a atencao foi a presenca
da secdo Lingua falada e lingua escrita. Cabe ressaltar que a mesma s6 foi encontrada nesse

capitulo e nesse volume. Vejamos como o LD estrutura essa parte:

*® O texto consiste em um dialogo entre um vendedor e um comprador. Nele, aquele argumenta bastante a fim de
convencer este a comprar seu produto, palavras.



Figura 18

0 dlalogo € uma
sequéncia
conversacional, em
que se representa
afaladas pessoas
em uma conversa.

0 travessdo mostra
na escrita onicio da
falae,
principalmente, que
houve a mudanca
do turno da fala.

Oturnodefalaéo
que o falante produz
como fala enquanto
esta com a palavra,
inclusive pausas e
até momentos de
silénclo que tenham
um sentido durante
aconversa,

Prof.(a), éimportante estimular o
Jeitura do didlogo em duplas paro
Bue 0 afuno posso ter mais
plementos paro onalisar esse tipo
ble sequéncia diofogada, com o
biternoncla dos turnos de folo.
liurno de foia: “é o produgtio de um
fofante enquanto efe estd coma
polavra, incluindo o possibiidade
ko siéncio, que ¢ significativo e
Inotodo, A expressdo ter o tumno
lequivolerlo entéo a estar no vez,
jter o palovro e estar de foto
usondo-a". (MARCUSCHI, Lulz
lntonio. Andlise da conversagdo.
I5. ed. Sao Poulo: Atica, 1999. p.89.)
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Vamos analisar alguns aspectos da lingua falada reproduzidos na lingua escrita.

Em primeiro lugar: 0 que é um dialogo?

Para que serve o travessao?

Em um didlogo ha uma alternancia de quem esta coma palavra: sao os turnos
de fala.

Além de separar por travessées as falas de cadauma das personagens, para que
haja aimpressao de um dialogo real, vocés possivelmente observaram outros aspec-
tos presentes no texto escrito que o aproximam de caracteristicas proprias da lingua
falada, mais informal. S30 as marcas da fala (ou marcas da oralidade).

Veja algumas dessas marcas representadas no texto:

A — Pausas, hesitacoes, Interrupcdes, que marcam momentos de duvida, dein-
certeza, ou de indicaco de que uma fala dara lugar a outra (turnos de fala):

“(..) Entao eu provocarei mil pensamentos novos em umano de trabatho.
— 0 senhor ndo acha muita pretenséo? Pegar um..
— Jacténcia.
Pegar um livro velho.
~ Alfarrabio.
— 0 senhor me interrompe!
- Profaco.
— Esta me enrolando, néo é?
— Tergiversando.
Quanta lenga-lenga.."

Observe que as reticéncias foram empregadas para marcar esses momentos no.
dialogo acima.

B — Emprego de pal ou exp usadas no dia a dia, de modo descon-—

traido e sem a preocupacdo com as regras da gramatica normativa. Veja algumas
expressdes destacadas em negrito neste trecho:

" Esta me enrolando, ndo €?

~ Tergiversando.

~ Quanta lenga-lenga.

— Ambages.

~ Ambages?

— Pode ser também evasivas.

— Eu sou mesmo um banana para dar trela para gente como voce!
- Pusilénime.

— 0 senhor ¢ engracadinho, n&o?"

Essas expressdes ou jeitos de falar, por exemplo, o uso do diminutivo com ironia
s&o proprios da linguagem mals informal, popular

C — Uso de expressdes que ajudam a dar continuidade ao que se esta falando.
Observe as expressées destacadas em negrito:

“— 0 senhor é engracadinho, ndo?
— Finalmente chegamos: histriénico!
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E possivel observar que a secdo propde refletir sobre as particularidades da

modalidade oral reproduzidas na crénica. Sendo assim, o LD opta por definir, primeiramente,
0 que é um didlogo. Um aspecto positivo quanto a isso é que trazendo a defini¢cdo do género
oral didlogo € possivel, também, refletir sobre a fungéo social do género. Cabe ressaltar que o
LD néo faz essa proposta, mas reconhecendo a autonomia do professor e que o manual deixa
margem para isso, acreditamos que é cabivel, sim, a reflexdo sobre a fungdo comunicativa e
social do género. Dessa forma, os docentes estariam sendo coerentes com os PCN (Ver secdo

2.2.4), que afirmam que a escola deve se preocupar em levar o aluno a conhecer a funcdo
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social de cada género e densenvolver as habilidades linguisticas necessarias para ser eficiente

na situagdo comunicativa.

Por conseguinte, observamos que o LD destaca algumas caracteristicas genuinas do
género oral, como: turnos de fala e marcas de oralidade (hesitacdo, pausa, repeticdo de
palavras etc.). E bastante valido que o manual exponha isso, pois, assim, corrobora-se a ideia
de que, como dizem Marcuschi (2001) e Koch (2000), a fala e a escrita sdo duas formas de
uso de um mesmo sistema, mas distintas. Além do mais, o reconhecimento das
especificidades da modalidade oral da lingua reforca que esta ndo é inferior a escrita, logo,

ndo é o lugar do caos e erro como, muitas vezes, pensa 0 senso comum.

Prosseguindo com a se¢do, o LD apresenta a parte Atividades: lingua falada e lingua
escrita. Nela, encontramos prospostas de exercicios relativas ao contetdo explicado

anteriormente. Vejamos como o manual apresenta as atividades:

Figura 19

— Adeus,

— Eil Vai embora sem pagar?

— Tome seus cinquenta centavos.

— Sdo trésreais e cinquenta.

— Como é?"

Essas expressdes destacadas sdo marcadores proprios da oralidade.
Além dessas marcas, ha outras.

«repeticoes de palavras para dar énfase a alguma idela, reafirma-Ia ou para veri-
ficar se o Interlocutor entendeu o que queremos dizer. Exemplo: “Eu ndo disse?
Eundo disse que era perigoso fazer esse tipo de esporte! Eu, disse...".

« elementos de coesao proprios da lingua falada mais informal: dai, entdo..

Unidade 4 * Idelaseopnives @

Atividader: lingua falada e lingua escrita

0 texto a seguir faz parte de um projeto de pesquisa sobre a lingua falada, cujo
‘objetivo é conhecer e analisar a maneira de falar das pessoas que cursaram ensino
'superior e que vivem nos grandes centros urbanos, ndo porque elas falem “mais cor-
retamente", mas justamente para provar que os falantes usam alingua de formabas-
fante parecida, mesmo que tenham graus de escolaridade muito diferentes.

Trata-se de um trecho de uma conversa que fol gravada e depois transcrita

"para estudo.
1. Em duplas: cada um deve assumir a fala de um dos interlocutores. Treinem este didlogo:

DOC” — Bem, entfio, vocé podia, comegar, falando pra mim é... Vocé se lembra quando
‘Wocé entrou pra escola seu primeiro dia de aula por exemplo.
LOC** — Nao, ndo me lembro. Nao me recordo
DOC - Bem, mas..
LOC — [Ah sim] tenho recordacdes do, do meu curso primario mas, primeiro dia.
N&o me lembro. Eu tenho poucas recordagdes da infancia, ndo tenho muitas nao, assim
detalhes eunao tenho, tem alguma coisa assim que ficané, nanossaimagem assim me-
moria, a gente guarda algumas coisas, mas o total mesmo tudo, detalhes assim muito,
especificamente de, de... de... dado de detalhes assim, de algum acontecimento assim.
*Doc = documentador ** Loc=locutor
Projeto NURC-RJ. Amostra complementar: Inquérito 001 (masculino/ 32 anos). Tema: Instituicdes,
ensino eigreja. Local/ data: Rio de Janeiro, 28 de abril de 1992. Tioo de inquérito: didlogo entre:
informante e documentador. Documentador: MA. Projeto NURC-RJ.

Disponivel em: ewww letras.ufrbr/nurc-rj/corpora/amostracomplementar/INQOThtm>.
Acesso em: 20 mar. 2012.

2. Esse trecho de dialogo reproduz uma conversa real. Facam um levantamento das
marcas da oralidade presentes no trecho:
Q) emp depal ouexp des usadas no diaa dia; Aspal
b) pausas, hesitagdes ou interrupgdes; E‘:_‘,‘;’ ok g

¢) repeticdes de palavras ou expressoes; Repetics

d) uso de expressdes que ajudam a dar continuidade a fala. 0 trecho:[Ahsim).
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Figura 20

3. Relinam-se com mais quatro colegas e discutam sobre um fato escolhido por vo-
cés: um jogo de futebol, uma noticia que impressionou o grupo, um filme, algo

ocorrido na escola...
a) Se possivel, fagam a gravacdo dessa conversa.
b) Oucam a conversa gravada e observem as marcas de fala que voceés utilizaram.

& m oS grupos.

c) Apresentem o0 que Voces observaram aos out 4 - 1.9
), c 0 t recurso do sador, forme grupos para gue os alunos conversem € peca

Prof.(a), caso ndo tenha o recurso do grav formeg B i

a um membro da equipe que repare nas marcas de fala e faca anotaco

Como percebemos, a proposta apresenta a transcricdo de um didlogo extraido do
projeto NURC® e solicita que os alunos facam a interpretacdo oral desse didlogo. Em
seguida, na questao 2, os enunciados propdem que os discentes encontrem no texto dialogal as
marcas de oralidade, como as que foram expostas na pagina anterior. Em nossa andlise,
afirmamos que essas propostas de atividade sdo positivas ao trabalho com a oralidade.
Primeiramente, o exercicio ndo esta descontextualizado, pois antes de o LD propor as
questdes, ele possibilita a exposicdo do conteddo, como vimos anteriomente. Além disso, 0
LD consegue trabalhar aspectos de oralizacdo ligados ao género oral didlogo. Aqui, é possivel
perceber que, ao contrario de como aconteceu varias vezes no volume, o género dialogo néo é
tomado como uma simples conversa em sala de aula, ele ¢ utilizado como objeto de ensino. E
a partir do género que o aluno tem condigbes de compreender as peculiaridades da

modalidade oral e refletir sobre a funcéo social daquele determinado género.

Dessa forma, a proposta de atividade esta inserida, em nossa analise, na categoria (1)
oralizacéo de textos escritos. E, como apontam Dolz e Scheneuwly (2004) (Ver se¢éo 2.2.2),
essa forma de abordar a oralizacdo da escrita € a mais adequada a escola, pois, além da leitura,
proporciona a compreensdo do texto falado e torna o aluno consciente de que a forma de
discurso oral esta subjacente as situagcbes comunicativas. Portanto, para nos, a proposta de

atividade conseguiu abordar a oralizacdo da escrita, além da leitura em voz alta.

Na questdo 3 (Ver imagem na pagina anterior), o LD propde uma atividade de

producdo do género oral e, em seguida, sugere que os alunos ougam o que foi gravado e

*! Projeto Norma Linguistica Urbana Culta
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atentem para as marcas de fala as quais utilizaram em seu discurso. Para nos, essa proposta
envolveu as duas etapas sugeridas, pelos PCN, para o trabalhdo com a oralidade em sala de
aula, que sdo compostas de blocos de atividades de escuta de textos orais e de producdo de
textos orais. Sobre esta Ultima, o LD privilegiou uma atividade que possibilita a reflexdo dos
alunos acerca das préticas sociais que fazem parte do seu convivio. Isto €, ao sugerir que 0s
discentes produzam o género didlogo a partir de uma vivéncia propria, a atividade traz uma
realidade extraescolar para a vivenciada em sala de aula, estando de acordo com 0s objetivos

de ensino de oralidade tracados pelos PCN.

Outro ponto positivo a destacar na atividade € que, ao solicitar que os alunos gravem o
dialogo e, em seguida, observem as marcas de fala, a proposta esta, ainda, em consonancia
com um dos objetivos de producdo de géneros tracados pelos PCN, que diz respeito a
necessidade das atividades levarem em consideracdo os elementos ndo verbais, como: gestos,
postura, entonacao vocal etc. Ademais, a proposta de atividade, também, esta de acordo com
as reflexdes de Dolz e Schneuwly (2004), como vimos na se¢do 2.2.2, quando dizem que as

atividades de oralizagdo devem ser analisadas em uma situagéo real de uso.

Voltando o olhar para a etapa do processo de ensino e aprendizagem da oralidade, a
escuta de textos orais, percebemos que a atividade proporciona ao aluno uma imersédo em uma
situacdo real de interacdo, permitindo que ele identifique as variacdes de fala. Sobre isso,
Marcuschi (2001) aponta, como vimos na secdo 2.2.3, que trabalhar as variacfes de fala
reforca a ideia do continuum existente entre fala e escrita, ndo as dicotomizando. Além disso,
a proposta de atividade, ao permitir que os alunos observem seu desempenho a partir das
gravacdes, possibilita que eles avaliem a situacdo comunicativa, facam anotacdes sobre as

peculiaridades do género, compreendam o tema que esta sendo tratado, entre outros.

Assim, a 3° questdo da pagina 202, supracitada, foi analisada tanto na categoria (2)
variacdo linguistica e relagdes fala e escrita quanto na (3) Producdo e compreensdo de
géneros orais, pois abordou elementos que configuram as duas categorias. Dessa forma,
avaliamos como uma boa proposta de atividade, j& que esta de acordo com 0s objetivos dos

PCN e com os estudos de especialistas como Dolz e Schneuwly (2004) e Marcuschi (2001).

No mesmo capitulo, a secdo Pratica de Oralidade sugere a dramatizagdo da cronica
O vendedor de palavras, de autoria de Fabio Reynol, lida no inicio do capitulo. A proposta de

atividade é avaliada positivamente, pois ndo propde, somente, que os alunos leiam em voz
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alta, mas explorem os elementos paraverbais da modalidade oral. Vejamos no recorte a

sequir:

Figura 21

@@ Pratica de oralidade
Dramatizacao

Uma das formas de ressaltar o aspecto humoristico nessa cronica foi estruturar
parte dela sob a forma de um didlogo. Isso tornou a histéria mais dindmica e realista.

@ Para tornar mais significativo esse dialogo, for- : placas para mostrar aos espectadores. Se qui-
mem duplas que queiram dramatizar o texto. Serem, pensem nas roupas que as persona-
0) Memorizem o didlogo e ensalem uma apre- gens estariam usando e montem os figurinos.

sentacdo com bastante expressividade. c) Por ser um diglogo com muita argumentacdo,
©) E interessante que haja no cenario: a banca do ensalem a entonacdo de voz, a expressivida-
vendedor de palavras entre duas outras ban- de, a eloquénciaa ser dadanos momentos em

cas, algumas palavras escritas em folhas ou : que haaintencdo de convencer o interlocutor.

2
=
£
i
15}
£
20
©
e
)
9
o
=1
€
S
8
=
2
G
.

~
L2
E]
&
-
o
[$]

Como é possivel perceber nos enunciados a, b e c, a atividade consite na memorizagao
do dialogo, apresentacdo, caracterizacdo do cenario, ensaio dos elementos paraverbais
(entonacdo, eloquéncia, expressividades etc) e, por fim, a encenacgdo. Esse tipo de atividade,
analisada por nos na categoria (1) oralizacdo de textos escritos, é bastante produtiva em sala
de aula. Concordamos, com Dolz e Schneuwly (2004) (Ver se¢édo 2.2.2): uma das formas de
trabalhar corretamente a oralizacdo na escola é a performance teatral, pois, assim, os alunos
poderdo utilizar os recursos extralinguisticos com um fim comunicativo especifico,

diferentemente de uma simples leitura em voz alta.

No capitulo 8, o qual propbe o trabalho com o género artigo de opinido, a secéo
Pratica de oralidade se resume a subsecdo Um bom debate. Entretanto, ao contrario do que
aconteceu, na maioria das vezes, ao longo do exemplar, a proposta de atividade sugere um
debate com mediacdo e regras. Vejamos, nas imagens a seguir, como o LD estrutura o

exercicio:
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Figura 22

©@® Praticas de oralidade

Um bom debate

Aceitar ou ndo a ocorréncia de pequenos delitos?

Vocé analisou opinides diferentes sobre um tema polémico: a funcdo do zoo-
l6gico.

O texto "“A mania nacional da transgressao leve” também pode gerar polé-
ica, pois ha pessoas que concordam com a opinido do autor do texto e hd pes-
so0as que discordam dela. O tema abordado pelo autor nesse artigo de opinido ¢
muito importante para as relagdes de convivéncia, Por isso, cada um deve definir
sua posicao sobre ele,
Vamos entdo fazer um debate seguindo algumas regras.
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Figura 23

Pequenos delitos sdo transgressées leves que, segundo Michael Kepp, pas-
sam impunes, Entretanto, esse autor cita delitos que, embora pequenos, causam
danos a toda a sociedade. Por outro lado, o proprio autor lembra argumentos de
pessoas que consideram os pequenos delitos justificaveis se forem cometidos
em caso de necessidade,

Pense sobre essa polémica: £ possivel aceitar a ocorréncia de pequenos delitos?

Dé sua opinido.

Debate com mediacdo e regras

Preparo para o debate

1. Escolha uma posicao: sim ou ndo. Reflita sobre as razées que o fizeram escolher
essa posicdo.

2. 0 professor dividira os alunos entre os que sao a favor e os que sdo contra.
a) Junte-se aos que tém a mesma opinido que vocé. Discutam entre vocés as ra-
z0es que os levaram a assumir essa posicdo: idelas, fatos, experiéncias...
b) Anotem as justificativas que vocés consideram mais fortes para sustentar sua
posicdo, isto €, facam uma lista dos argumentos que irdo usar no debate.
c) Escolham dois participantes para representar seu grupo como debatedores.
Cada participante ficara com parte da lista de argumentos a ser apresentada.

Debate

1. Um aluno devera ser o mediador do debate, Ele tera as seguintes atribuicoes:

 apresentar o assunto a ser debatido;

« Justificar aimportancia da polémica;

= marcar o tempo da fala de cada debatedor (sugere-se que seja de trés minutos);

« interromper, com gentileza, a fala do debatedor, caso ultrapasse o tempo previsto;

» dirigir os debatedores para que fagam perguntas um ao outro sobre as posicdes
apresentadas;

= organizar a participacdo dos observadores apds o debate, isto ¢, dar a palavra, com
tempo estabelecido, a quem quiser questionar os debatedores.

0 objetivodaatividedee — 2, No dia e na aula determinados pelo professor, realizem o debate.
oluno refletir sobre
s e procedimentoes durante o X
te: respeito pela opinido Lembre-se de que, mesmo havendo opiniées contrarias, no debate deve prevalecer
, civilidodena o respeito: ouvir com atengao, sem desfazer das posicdes contrarias a sua; esperar
)0Ca0, cooperacdo nas b
les desenvolvidas. E a vez de falar; ndo interromper quem fala.
nte que comecem a avaliar |

Como percebemos, ha duas etapas na realizacdo do debate. Primeiro, 0 LD propGe a
reflexdo sobre o tema trabalhado durante o capitulo e, em seguida, os alunos sao
encaminhados para a situacdo comunicativa em si, sendo primeiro preparados para ela.. E
solicitado, entdo, que o professor divida o alunado em dois grupos e, feito isso, os discentes
irdo: discutir entre si, anotar argumentos que justifiquem o ponto de vista e escolher dois
individuos do grupo para serem o0s debatedores. Um aspecto positivo nessa parte da atividade
é que, como apontam Dolz e Schneuwly (2004), na secdo 2.1.3, o trabalho com o género

textual, como meio de articulacdo entre praticas sociais e aprendizagem, deve levar em
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consideracdo as manifestagdes particulares do individuo, para, assim, junta-las as
manifestacdes sociais. Ou seja, com a atividade de reflexdo sobre opinides, o aluno é levado a
expor suas crencas e ideologias e a escutar as dos outros, dessa forma, ha a possivel juncédo do

individual com o coletivo.

Continuando com a proposta de atividade, observamos que, embora o LD proponha a
producdo de um debate com regras, ele ndo exp0Oe todas as peculiaridades do género. Como
percebemos, a atividade so explicita a funcdo do moderador em um debate, mas ndo trabalha
com outras particularidades do género oral como: turnos de fala, entonagdo, nivel de
linguagem, etre outras. Além disso, o LD ndo reflete sobre a funcdo social do género. Sendo
assim, analisamos essa atividade na categoria (3) Producdo e compreenséo de géneros orais.
Todavia, acreditamos que ela poderia ter sido melhor sitematizada no que tange a producdo do
género. Por exemplo, os alunos poderiam ter assistido a um debate, gravado ou produzido em
tempo real, a fim de entenderem o funcionamento do mesmo e, em seguida, poderiam ter sido
trabalhados elementos de oralizacdo, para ajudar no desempenho discursivo oral do aluno.
Além disso, na elaboracdo do debate, a modalidade escrita serve de apoio para a oral. Dessa
maneira, a atividade poderia ter trazido isso a tona, a fim de mostrar a interatividade entre as

duas formas de uso da lingua.

Desse modo, mediante tudo que foi exposto em relacdo ao exemplar do 7° ano,
chegamos a algumas conclusdes relevantes. Primeiramente, concluimos que, assim como
ocorreu no manual do 6° ano, séo poucos 0s géneros fomais da modalidade oral trabalhados.
Isto é, as atividades de producdo, muitas vezes, recairam sobre 0s géneros do cotidiano do
aluno, como por exemplo, o didlogo. Entretanto, observamos que houve um pequeno avancgo
no trabalho com as atividades de oralizacdo da escrita, pois, em alguns momentos, elas
ultrapassaram o nivel da leitura. Outro ponto a destacar, € que, também, percebemos aqui uma
falta de sistematizacdo no trabalho com os géneros orais. Ou seja, a pratica de oralidade

acontece, mas ndo de forma sistematizada com géneros da modalidade oral.

4.1.3 Andlise do Manual do 8° ano

Neste momento, tratando-se do exemplar do 8° ano do Ensino Fundamental Anos
Finais, passamos a expor as constatacfes as quais chegamos em nossa analise. A priori, cabe

ressaltar que, como ja foi explicitado anteriormente, defendemos a ideia de que deve haver
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um avango significativo no trabalho no oralidade de um volume para outro, a fim de que o
processo e ensino e aprendizagem seja construido continuamente. Entretanto, ja percebemos,
com as observacOes feitas acerca dos manuais do 6° e 7° ano, que o trabalho sistematizado
com os géneros formais pablicos ndo aconteceu. Em contraponto, com o volume da etapa em
questdo, acreditamos que a colecdo deu leves indicios de uma abordagem mais formal aos

géneros orais. Vejamos.

No capitulo 1 do exemplar, que propde trabalhar com a narrativa mitica, encontramos
a secdo Pratica de Oralidade, a qual se resume a subsecdo Um bom debate. Nela, como €
explicito a seguir, sdo utilizados alguns comandos como propostas de atividade e uma letra de

musica. Observemos:

Figura 24

@®® Pratica de oralidade

Um bom debate

Ha herdis no cotidiano?

1. Lelzaletra de misica a seguir (¢ cante-2, se conhecer a melodia

Homem-aranha
Jorge Ver:

Como pudemos notar, o LD prop0e, na 12 questé@o, que o alunado se divida em duplas
e, em seguida, converse sobre o assunto. Na 2° questdo, as duplas irdo apresentar as
conclusdes aos colegas de classe. E cabivel apontar que, nessa atividade, como aconteceu nos

exemplares anteriores, a producdo de género consiste na realizacdo de conversa em sala de
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aula. E, como ja explicitamos nesta pesquisa, esse tipo de atividade, isolada de outras, é
insuficiente para trabalhar a modalidade oral da lingua em sala de aula. Como mostrou
Marcuschi (1997), atividades como “converse com seu colega” ndo desenvolvem no aluno a
consciéncia critica e reflexiva acerca dos géneros orais. Além disso, como afimam Dolz e
Schneuwly (2004), ainda que a sala de aula seja um lugar rico em interacdo dialogal, acreditar

que, apenas, essa interacdo tornaré o individuo um ser critico € um engano.

E evidente, como explicito na secdo 2.1.2, que as situacdes de conversa sio
indispensaveis em sala de aula, visto que, por meio delas, os alunos constroem opinides sobre
determinado assunto. Entretanto, ndo € ideal que o ensino da oralidade se limite a esse tipo de
atividade. A escola, como diz Dolz e Schneuwly (2004), deve propor aos alunos situacdes que
ndo lhe sdo de facil acesso fora da escola, ou seja, situacdes formais e publicas. Portanto, essa
atividade foi analisada na categoria (3) Producdo e compreensdo de géneros orais, por
entendermos que os alunos produzem um género, a conversa, porém, acreditamos que a
proposta de atividade poderia ter sido mais elaborada e ter encaminhado os alunos para a

producéo de géneros formais.

J& na pagina 69, a se¢do Préatica de Oralidade tenta sistematizar um debate com um

tema socialmente relevante. Vejamos.

Figura 25

@@ Pratica de oralidade

Um bom debate

Homens e mulheres tém direitos iguais:
isso é uma realidade?

Mulher, Escotheu-se
1908, morreram car-
elhores condigdes
de trabaiho.
Na década de 1960, o movimento feminista denundlou a situagdo de desigual-
dade entre 0s 5
mos direitos qu
No ror

50 a partir da Constituicso de 1988 a mulher ganhou autonomia em
relag3o ao marido e conquistou direltos Iguals 205 do homem.

@ Formem dois grupos

uagbes em que amulher j3 alcan-
stonomia garantida;

afirmagao: “A mulher 3 alcangou.

afirmacao: “A mulher ainda é dis-
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Como é possivel perceber, a intencdo da atividade €, apenas, fazer com que os alunos
discutam sobre um tema. Ja ressaltamos, em analises anteriores desse tipo de atividade, que
sdo relevantes os temas abordados, pois se trata de questdes atuais e sociais. Sendo assim,
essas atividades estdo coerentes com a ideia de Dolz e Schneuwly (2004), de que as
experiéncias extraescolares devem adentrar a sala de aula, para que as dimensdes particulares
se juntem as sociais. Todavia, encontramos alguns pontos negativos em relacdo a proposta de

atividade.

Primeiramente, notamos certa limitagdo na composicdo da atividade, que se inicia
propondo a leitura de um texto de apoio com tematica relacionada ao capitulo e, em seguida,
solicita que os alunos se dividam em grupos, tendo, cada um, uma funcdo diferente. E valido
perceber que, posteriomente, ndo hd nenhum enunciado que encaminhe a discussao oral. Ou
seja, fica explicito que a proposta de atividade tem o objetivo de sugerir um debate entre os
grupos, abordando diferentes pontos de vista, mas ela ndo chega a ser concluida com éxito.
Sentimos falta de bons enunciados e de uma sistematizacdo melhor elaborada na atividade de
producdo do género debate ou conversa. Dessa forma, a atividade, que deveria ser da
modalidade oral, se limita a elaboracdo de argumentos para defender um ponto de vista, ndo

havendo préatica de oralidade.

Diante disso, essa proposta de atividade ndo pbéde ser analisada dentro de nossas
categorias de analise, pois 0 exercicio ndo chega a produzir um género, tampouco propde
atividades de oralizacdo de texto escrito, nem reflete sobre a valoriza¢do dos textos orais ou as
varia¢Bes linguisticas entre fala e escrita. Dessa forma, nesta se¢do, o LD, antes de tudo,
deveria ter definido o seu objeto de estudo. Por exemplo, acreditamos que se o0 objetivo foi, de
fato, elaborar com os alunos um debate entre grupos, um trabalho bem sistematizado deverir
abordar, como defendem Dolz e Schnewly (2004), as particularidades da modalidade oral da
lingua: turnos de fala, regras de um debate, postura, entonacgéo, entre outras. Em seguida, a
proposta de atividade poderia, também, trabalhar a escuta atenta da oralidade.
Exemplificando: antes da producdo do género em si, os alunos poderiam assistir a um debate
formal publico real, ao vivo ou gravado em midia, e fazer anotagdes para, em seguida,
entender a fungdo social do mesmo, aplicando os conhecimentos contruidos ao contexto

escolar.
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Passando para a proxima secdo, Pratica de Oralidade, na pagina 104, encontramos
uma proposta de atividade com o género exposicdo oral. E valido ressaltar que apontamos

alguns pontos positivos na sistematizacéo do trabalho sugerido. Vejamos:

Figura 26

Pratica de oralidade

Exposicao oral

Expor trabalhos oralmente ¢ uma habilidade bastante exigida nos dias de hoje]
Ao preparar uma exposicao oral, € necessario planejar o que val ser falado

0 objetivo da sequéncia de atividades a seguir € trabalhar com as informacdes
principais do texto “Consumismo”.

Em grupos.
1. Cada grupo fard um cartaz contendo os seguintes itens:

- Titulo e referéncia do texto: titulo da publicacdo, editora, cidade, paginas, etc. para
que o ouvinte possa localiza-lo se desejar.

« Apresentacdo das ideias-chave do texto sob a forma de topicos ou reproducao do
esquema elaborado na pagina anterior

2. Cada grupo escolhe um entre seus componentes para fazer a exposicao oral do tex
to. Na exposicdo, ele deve usar o cartaz para conduzir sua fala e n3o esquecer as|

idelas principals.

3. 0aluno escolhido deve fazer um ensaio da exposicao para o grupo, devendo observal
a) a adequacao da linguagem: lembrar que a exposicdo de um texto de carater in-
formativo deve privilegiar uma linguagem mais formal;
b) a postura corporal e a colocacdo de voz, para que a exposicao seja agradavel e
prenda a atencgdo dos ouvintes.

4. Ao fazer a exposico, 0 aluno devers:

o) fazer uma breve saudagiio aos ouvintes, cumprimentando-os (outra opcao é um
mediador fazer uma raplda apresentagado do aluno);

b) fazer uma introducdo sobre o tema (informar sbbre o que vai falar);

¢) apresentar o plano de sua exposi¢do oral, mostrando o esquema que esta no
cartaz; .

d) desenvolver sua fala com a maior clareza possivel;

e) apresentar a conclusdo do texto;

f) no encerramento, agradecer a atencao e despedir-se; se for 0 caso, agradecer
também ao mediador (pessoa que o apresentou)

E possivel notar que a proposta tem como objetivo apresentar oralmente as
informacdes do texto ja lido no capitulo cujo tema € consumismo. A proposta consiste em
guatro questdes. A primeira direciona os alunos, ja divididos em grupos, a fazerem um cartaz
com 0s itens necessarios & exposi¢do oral. J& a segunda, propde que os alunos escolham um

orador para expor o trabalho. Na terceira, o LD sugere que o orador faga um ensaio, prestando
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atencdo aos aspectos paraverbais. Por fim, a quarta questdo, encaminha para a producdo do
género. Como podemos perceber, nesta se¢do, houve, sim, uma sistematizagdo bem elaborada

no trabalho com géneros orais.

Observemos que a segunda questdo coloca a escrita como um suporte para a
elaboracdo do discurso oral. 1sso, como aponta Marcuschi (2001) e Koch (2000) (ver na se¢édo
2.2.3), colabora com a ideia de que existe um continuum entre fala e escrita e derruba a tese
de que elas formam uma dicotomia. Ou seja, explicitar aos alunos que a modalidade escrita da
lingua pode auxilia-los na oral, é fazé-los refletir que, como dizem Koch (2000) e Dolz e
Schneuwly (2004), ambas sdo formas de uso da mesma lingua e ndo dois sistemas distintos,
assim sendo, elimina-se a ideia de que existe qualquer supremacia de uma em detrimento da
outra. Dessa forma, acreditamos que a proposta de atividade, nessa questdo, pode ser
analisada na categoria (2) Variacéao linguistica e relaces fala e escrita.

Quanto a terceira questdo, o LD consegue lancar a proposta de atividade com o0s
aspectos paraverbais da modalidade oral. Percebemos que os enunciados a e b tratam de
elementos importantes para a exposicao oral, como: nivel de linguagem, postura corporal e
entonacdo de voz. E possivel ressaltar o carater positivo da forma com que o LD trabalha
esses elementos de oralizagdo da escrita. A nosso ver, ele ndo aborda a oralizagdo como uma
transcodificacdo do texto escrito para o oral, ao contrario disso, a atividade, como esta
disposta no LD, pode ser considerada como a mais proxima ao ideal acerca do que dizem
Dolz e Schneuwly (2004). Os autores, quanto a isso, apontam que as atividades de oralizacdo
precisam fazer com que o falante tome consciéncia dos aspectos da retdrica e da cinestesia,
como também, compreendam a fun¢do da voz e do olhar e 0s adéque ao processo de producéo
dos géneros orais. Dessa forma, essa questdo foi analisada na categoria (1) Oralizacdo do

texto escrito.

Em relacdo a quarta questdo, que foca na producdo do género exposi¢do oral,
percebemos que ha a explicitacdo do passo a passo para sua realizacao, o que, para nos, € um
ponto positivo nessa atividade. Essa proposta consegue juntar tudo que foi trabalhado
anteriormente e aplicar na concretizacdo do género. E positivo perceber que se trata de um
género formal e publico, o que distoa da maioria dos géneros explorados nos exemplares
anteriores, corroborando, assim, o ponto de vista, defendido por Marcuschi (2001) e Dolz e
Schneuwly (2004), de que a escola deve propor géneros secundarios (formais). Dessa



146

maneira, essa questdo foi analisada, de maneira proveitosa, na categoria (3) Producéo e

comprrensao de géneros orais.

Diante disso, essa atividade foi a Unica, neste exemplar, a abordar o trabalho com
géneros orais, a partir de mais de uma categoria de analise. Isto é, em uma sé secdo, a
atividade conseguiu trabalhar diferentes aspectos da modalidade oral da lingua. Ela focou na
producéo de géneros, na oralizagdo do texto escrito e nas relagOes de fala e escrita. Portanto, a
Unica sugestdo de melhoria para esta atividade seria que €, ao final de todo o trabalho, o LD
explorasse a escuta do género oral, fazendo uma avaliagcdo deste, possibilitando, assim, que os

alunos percebem as caracteristicas da oralidade.

Com o mesmo objetivo de trabalho, o de produzir o género exposicao oral, o LD, na
secdo Praticas de oralidade, na pagina 136, faz um trabalho bem diferente do supracitado.

Vejamos:

Figura 27

@®® Praticas de oralidade

dentifica

Exposicao oral

l. Em Brupo, lelam a seguir as partes de um infografico, que apresentam o consumo
Ideal de dgua:

Texto de divulgacao

Cophtuto 4

& (QUANTO SE GASTA DE AGUA POR DIA

50 litros por dia® & a quantidade ideal de Agua potével para
0 bem-estar e a higiene de uma pessoa, MAs CONSUMIMOS Mas

2. Agora leiam o que acontece no dia a dia quando consumimaos muito S
que mostra o trecho do infografico adma. Comparem o consumo ideal de agua
(apresentado no Infografice) com o consumo real apresentado a seguir

1.Banho: um banho demorado chega a consurmir de 95 a 180 litros de agua.
2 Escovar os dentes com a torneira aberta: o gasto ¢ de até 25 litros.
3. Vélvula de privada: no Brasll, chega a liberar 20 litros de 2gua em uma Unica descarga
4. Torneiras: uma torneira aberta gasta de 12 a 20 litros tle 4gua por minuto e, se estiver
Ppingando, 530 46 litros por dia.

ucas, panelas e tatheres com a torneira aberta o tempo todo con
some até 105 litr:
6. Calcadas: mui s utilizam a mangueira como vassoura, desperdicando
agua tratadana calgadas.
7.Lavar o automével: gasto médio de 560 litros em 30 minutos.

Em um calculo rapido:
25 + 20 + 12 + 105 = 162 litros de dgua, sem lavar o automaovel ou a calcada
. Pensem em formas de economizar dgua em cada Item listado,
4. Anotem as sugestdes e ampliem a lista com outras medidas para serem apresenta-

das na exposicdo oral. Escolham quem devera falar em nome do grupo, Aguardem a
vez e fagam 3 apresentacio.
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Como percebemos, a proposta de atividade é constituida por quatro questfes e trata da
temética: consumo de agua. A primeira questdo solicita que os alunos, divididos em grupo,
leiam um infografico acerca do consumo ideal de agua. Na segunda, o comando € que 0s
discentes leiam outro texto, dessa vez, sobre o consumo real. Enquanto a terceira questao pede
que os alunos reflitam sobre formas de economia de &gua. Por fim, na quarta atividade, o

grupo deve escolher um orador para apresentar as sugestoes elaboradas pelos colegas.

Dessa forma, notamos que a proposta de atividade ndo faz um trabalho sistematizado,
assim como foi feito na atividade exposta anteriormente. Além disso, é explicito que o LD
ndo aborda as peculiaridades do género oral, tampouco reflete sobre os elementos paraverbais
envolvidos na producéo dele. Ademais, o LD, nesta secdo, ndo aborda a etapa de escuta atenta
do género discursivo, como sugerem os PCN. Sendo assim, analisamos essa proposta de
atividade na categoria (3) Producéo e compreensdo de géneros orais. Entretanto, acreditamos

que a secdo deveria ter sido mais bem elaborada.

Seguindo com a andlise do exemplar, encontramos, na pagina 170, a secdo Pratica de

oralidade com a seguinte proposta de atividade:

Figura 28

pinido

@®® Praticas de oralidade

deoj

Leitura jogralizada

Leia a letra da musica — e, se souber a melodia, cante-a. Ela expressa uma reacdo

Capitulo 5 * Texto

aos conflitos que as mudancas na adolescéncla provocam, por exigirem adaptacoes.

Nao vou me adaptar

nasroupas que eu cabla
de alegria

ram enquanto eu dormia

Nao vou me adaptar
Me adaptar

ANTUNES, Amaido. N30 vou me adaptar, In: TITAS. Volume dois. [s1.}: Warner, 1998,1CD.
Sob orlentagio do professor:
. Dividam-se em dois grupos.
+ Lelam a letra de ""Nao vou me adaptar”, obedecgndo a seguinte organizacéo:
*« grupo 1:1é o que est3 em azul;
* grupo 2:1& o que estd em vermelho;
+ todos: leem o que esta em preto.
. Aletra da misica expressa como alguém se sente diante do processo de mudanga:
inseguro, insatisfelto, Incompreendido, inadaptado.
) im alguma vez, meio perdidos, divididos, em conflito
mundo? O que vocés sentem quando ouvem alguém
ndo € mais arianga para se comportar assim” ou “Vocé ainda é muito
crianca para ir a uma festa que acaba tao tarde™?
Afinal, como se adaptar a estaidentidade: ndo ¢ mais (crianca) e aindando é (adulto)?
Pensem sobre 0 assunto para participar da proxima atividade em equipe.
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E notavel que o objetivo da atividade € trabalhar a leitura jogralizada. Contudo, jogral
é um género da modalidade oral da lingua que, assim como outros, tem suas peculiaridades e
deve ser trabalhado de forma sistematica. Entdo, da forma como o LD apresenta o jogral,
transpareceu a ideia de que € a leitura em voz alta, dividida entre os alunos, que define o
género. A nosso ver, a proposta de atividade recaiu, apenas, no nivel de transcodificacdo do
texto escrito para o oral. Retomando as consideragOes a esse respeito feitas por Dolz e
Schneuwly (2004), lembramos que essa forma de trabalhar a oralizacdo da escrita, ler em voz
alta, ndo possibilita a reflexdo critica acerca das especificidades da lingua oral. Para os
autores, como ja dissemos, as atividades de oralizacdo na sala de aula devem fazer com que 0s
alunos entendam as funcdes dos elementos paraverbais e consigam adequa-los ao género

especifico. I1sso, em nossa andlise, ndo aconteceu.

Desse modo, analisamos a proposta de atividade na categoria (1) Oraliza¢éo do texto
escrito. Entretanto, apontamos que essa sec¢do poderia ter sido mais bem elaborada e guiada
para a producdo do género jogral, e ndo para a leitura em voz alta. Além disso, essa secao
poderia ter trabalhado a escuta, assim como apontam os PCN, de forma atenta e critica, a fim
de tornar mais facil o entendimento do género. Por exemplo, o LD poderia ter proposto que,
antes de os alunos produzirem o jogral, eles assistissem a um e, em seguida, refletissem sobre

os elementos extralinguisticos utilizados pelos participantes.

Em contraponto a proposta de atividade exposta acima, a secdo Pratica de oralidade,
das paginas 238 e 239, no capitulo 7, sugere a leitura expressiva de um fragmento do texto
teatral trabalho no capitulo. Observemos:
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Figura 29

Je organizar o que estudamos

Texto teatral
] y
Narrativa para ser encenada.
v
Intencio Linguagem Construcdo
Entreter, divertir, emocionar *marcas da ingua falada; « roteiro técnico: personagens,
» mals formal ou mais Informal, cendrio e figurino;
dependendo da intenclonalidade » discurso direto e rubricas;
e das situagdes retratadas: « clementos e momentos da
*Caracterizaa personagem, namrativa

situando-a no contexto » geralmente, ndo ha narrador.
Sacio-historico da trama

Cophulo 7 » Tex

© Pratica de oralidade

Leitura expressiva

A — Planejamento e ensalo

1. Organizem-se em grupos com, pelo menos, quatro participantes. Preparem-se para
fazer aleitura expressiva de um trecho da peca

2. Releiam em siléncio o trecho a segulr, prestando atencdo nas pausas e interrupcdes
nas falas das personagens:

"“JUCA - Ve, Sra. D, Joana, se sua filha ndo tiver sempre quem trate dela, morrera cer-
tamente, Nio ¢ assim, Sra. élica? (Quando diz estas ultimas palavras dd, s escondi-
das, & Angélica, uma bolsa com dinheiro.)

ANGELICA — Senhor doutor, tem razéio, s menina morre.

DOMINGOS JOAO — Entdo 0 que havemos de fazer?

JUCA - Se eu niio estivesse estudando.

JOANA — 0 senhor licenciado podia

JUCA -~ Se meu pai.

DOMINGOS JOAO — Tenho uma boa fazenda, € 0 marido de minha filha fica bem aqui-

hoado.

JTUCA - Se o Sr. Domingos quisesse

DOMINGOS JOAO ~ Explique-se,

JUCA ~ Conhecendo as boas qualidades de sua filha, e estimando muito a sua familia
me ofereco.

JOANA, com presteza - E o consentimento de seu pai?

JUCA —Esse, o terei”

Observem que Juca faz afirmacgdes claras, sem demonstrar duvida, em sua primeira
€ em sua ultima fala desse trecho. Nas demals falas, entretanto, a personagem se
expressa com malor indecisao e incerteza, As reticéncias marcam no texto escrito
essa hesitagdo na fala de Juca

Figura 30

B — Apresentacao

£ Naleitura em voz alta para os colegas de classe, prestem atencdo:
° Nnaentonagao, altura e velocidade davoz; - nasindicacdes das rubricas.
¢ naexpressividade da pontuacdo;

Como percebemos, a proposta de atividade é constituida por duas etapas: a e b. A

primeira diz repeito ao planejamento e ensaio da leitura, ja a segunda, € o momento da
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apresentacdo oral dessa leitura. Com isso, € possivel notar uma melhor sistematizacdo do

trabalho com a oralizacéo da escrita. Isto é, percebamos que, antes de apr

esentar a leitura oralmente, os alunos precisam ler silenciosamente o texto, atentando
para as cacteristicas da fala e, posteriormente, ensaiar a leitura em voz alta. Em nossa analise,
essa preparacdo prévia é bastante relevante, pois possibilita que o aluno reflita sobre a
situagdo comunicativa em que ir4 apresentar a leitura. Além disso, como dizem Dolz e
Schneuwly (2004), essa forma de trabalhar a leitura ultrapassa a transcodificagédo do escrito
para oral, pois a leitura expressiva pressupde uma interpretacdo a um publico especifico.
Logo, o aluno podera refletir sobre os aspectos paraverbais que ira auxilia-lo naquela

determinada situacdo comunicativa.

Ademais, é possivel perceber que, no momento de apresenta¢do oral do texto, o
enunciado sugere que os alunos atentem para os aspectos paraverbais, como: velocidade,
entonacdo e altura na voz. Com isso, a atividade estd de acordo com o pressuposto defendido
por Dolz e Scheneuwly (2004), o de que € preciso treinar a fala para tomar consciéncia de
cada peculiaridade dela. Desse modo, analisamos essa proposta de atividade na categoria (1)
Oralizacao do texto escrito. Acreditamos que, ao contrario da pagina 170 do LD, a atividade

conseguiu trabalhar a oralizacdo da escrita ultrapassando a simples leitura em voz alta.

Diante de tudo que expusemos acerca do exemplar do oitavo ano do Ensino
Fundamental Anos Finais, pudemos chegar a algumas conclusdes. Primeiramente, é cabivel
perceber que ainda sdo poucos os géneros da oralidade contemplados no exemplar. Isto é,
encontramos mais atividades de oralizacdo da escrita do que de producdo de género oral.
Entretanto, ainda que se tenha percebido a falta de um trabalho sistematizado com o género
oral, é possivel apontar que houve um pequeno avanco quando ha a sistematizacdo da
atividade. Por exemplo, vimos que o LD conseguiu, em uma unica proposta, mobilizar
habilidades de diferentes dimensdes da modalidade oral da lingua (Ver pagina 140). Além
disso, percebemos que a nocéo de género ainda requer atencao, pois, em algumas propostas de
atividade, ela se apresenta de modo confuso.

4.1.4 Andlise do Manual do 9° ano

Tratando, agora, do manual do 9° ano do ensino fundamental, chegamos ao fim da

colecdo didatica. Antes de tudo, é possivel refletir sobre a importancia dessa etapa de
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escolarizacdo para a educagdo basica. Como sabemos, essa fase do processo de ensino e
aprendizagem corresponde ao fim de um ciclo e a preparacdo para o inicio de outro. Com
isso, acreditamos que o LD deve trazer um trabalho mais sistematico com a oralidade e
trabalhar com diferentes géneros orais publicos, ja que a faixa etaria desse ano permite a
exploracdo de géneros mais complexos e mais formais. Foi com esse olhar que tecemos a

anélise deste exemplar. Vejamos os resultados.

No capitulo 1, na primeira unidade, que trabalha com o género poema, a sec¢éo Pratica
de oralidade, na pagina 30, sugere uma proposta de atividade com declamacdo de poemas.

Observemos como o LD sistematiza o exercicio:

Figura 31

poermas permitem; percepcao do papel da interpretacdo do texto antes desta

@@ Pratica de oralidade
Declamacdo de poemas

S
a
=1
g
3
g
g
b
z

. Formem pequenos grupos e dividam os textos das Leituras 1e 2.

a) Alguns grupos treinam a leitura expressiva do poema de Fernando Pessoa e outros treinam a leitura do
poema "Madrigal”, de José Paulo Paes.

b) Paraque aleitura se torne bastante expressiva e significativa, antes de treinar, conversem sobre a entona-
¢ao que devera ser dada ao texto considerando os sentidos e a pontuagao presente.

¢) Em um momento previamente combinado com o professor, cada grupo deve fazer a sua apresentacdo.

d) Vocés podem optar por uma leitura em unissono, isto é, todos do grupo devem ler o texto ao mesmo tem-
po, ou por uma leitura jogralizada, fazendo diferentes combinacbes entre as vozes para enfatizar alguns
sentidos do texto.

. Avaliem as leituras ouvidas: quals grupos, na opinido de vocés, conseguiram enriquecer os sentidos dos poe-
mas por melo da entonacao expressiva dos versos?
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Como percebemos, a atividade € formada por duas questdes. A primeira solicita que 0s
alunos se dividam em pequenos grupos e escolham o texto que irdo apresentar e, na segunda,
os discentes sdo convidados a avaliar as apresentacfes orais. Dessa forma, a proposta de
atividade apresenta alguns aspectos positivos. Primeiramente, apontamos que a atividade com
declamacdo de poemas esta de acordo com o que pensam Dolz e Schneuwly (2004). Os
autores acreditam que ha trés formas de trabalhar oralizacdo do texto escrito em sala de aula,
sdo elas: leitura expressiva, encenacdo teatral e recitacdo de poemas. Segundo eles,
trabalhando os elementos paraverbais de alguma dessas formas, o aluno podera refletir acerca
das caracteristicas da fala e de como podera utilizar esses elementos a seu favor na situacao
discursiva. Entdo, o LD, quando solicita que os alunos reflitam sobre a entonagdo que deve
ser dada a leitura, de certo modo, possibilita que o aprendiz se torne consciente da funcdo da

V0z nessa situacdo comunicativa.

Outro ponto positivo nessa proposta € que, na segunda questdo, o LD recomenda que
os alunos facam uma avaliacéo das apresentacdes escutadas por eles. Assim, a se¢do aborda a
escuta de textos orais e possibilita que os alunos avaliem toda a situagdo comunicativa,
objetivos tracados pelos PCN. Segundo o documento oficial (ver secdo 2.2.4), ao trabalhar a
escuta atenta em sala de aula, os alunos conseguem: ampliar o conjunto de conhecimentos
discursivos, gramaticais e semanticos envolvidos na construgdo de sentido do texto,
reconhecer a intengédo do apresentador e identificar a contribuicdo dos elementos ndo verbais.
Dessa forma, entendemos que a atividade de escuta, langada nesta secdo, trabalha a criticidade
do aluno, e ndo o simples ato de ouvir uma leitura. Sendo assim, analisamos essa proposta de
atividade na categoria (1) Oralizacao do texto escrito, pois 0 LD conseguiu abordar aspectos
importantes para o trabalho com a oralidade.

Prosseguindo com a anélise do exemplar do 9° ano, encontramos, nas paginas 96 e
129, as se¢des Pratica de oralidade apenas com a proposta de atividade de “conversa com o

colega”. Vejamos nas imagens a seguir:
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Figura 33

unicacacrapida

Copitulo 2 ¢ Contos com inguagem breve em tempos de cor

PULP PHOTOGAAPHYGETTY MAAGES

®® Pratica de oralidade
Um bom debate

Relactes pessoais em tempos de comunicacao rapida

Nos tex ue we nalisou neste capitulo, foi possivel constatar que a concl-

s textos que voce analis este capl 3 2

sdo, a economia de linguagem, é uma car: ristica da era da comunicagao.Nao sona
(o] i guagem, € uma caracteristic

literatura, como nas relagdes entre as pessoas.

s - . . .
1. Em sua opinido, de que modo as relacdes sociais, familiares e de amizade sdo afet

das por essa linguagem apressada?

e cisa
2. Vocé diria que essa linguagem, as vezes marcada por clichés, outras vezes condis:

demais, pode afastar as pessoas?

ituaca do
3. Voceé ja se sentiu prejudicado em alguma situacdo por esses modos de comunicagd

marcados pela pressa?

4. Converse com seus amigos e debatam a seguinte questao:

De que modo as formas de comunicagdo marcadas pela economia e pela rapidez

excessiva afetam nossas relaqoe_s pessoals? L

Pratica de oralidade

m bom debate

P beijo entre jovens

Nos capitulos lidos do livro Memorias péstumas de Brés Cubas, um beljo furtivo
=u 0 sono do narrador-| personagem, Bras Cubas. No poema que vocé val ler, o beljo
Bmbem ranstorna o coracao do eu lirico, mas Por outros motivos, Quals serdo?
Duvidas
Carlos Queiroz Tetes
Asvezes
eusinto que ela quer.
Outras vezes
Euacho que ndo.

Sufoco de vergonha
e de falta de jefto,
Eagora, meu Deus?
O que é que eu faco

Com asmaos?
Ah, como grita

omeu peito..
Calaaboca,
coragsio!

Asvezes
eusinto que ela quer
Outras vezes

euacho que nio.
Elanzo pode

desconfiar
que este vai ser
©meu primeiro..

Beijo ou niio beijo...
elsa questdo,

TELLES, Carlos Quelroz Sonhos, grilos e paixdes. 3. ed.
530 Paulo: Moderna, 1990. p. 42. (Col. Veredas),
— — ~
—

S
A SR i S
. A
IS s B o B s i
. A personagem Hamlet, de Shakespeare (1564-1616), expressou sua duvida exis-
tendal com uma fala que ficou famosa: “Ser ounao ser, eis a qQuestao!"
A divida existencial faz parte da natureza humana.
Bejar oun3o beijar ¢ a davida no poema lido.
E, voce, o que pensa sobre o beijo de amor entre jovens?
) Deve acontecer sempre que houver o desejo?
) Deve ocorrer apenas como manifestacdo de um sentimento mais profundo?
<) Pode acontecer em qualquer ambiente, ou requer privacidade?
Expresse sua opiniao quando chegar sua vez e lembre-se de re:
vista de seus colegas, mesmo que seja muito diferente do seu
Para enriquecer o debate, ouca também a opinldo de pessoas mais velhas, Traga as
opinides coletadas para apresentar durante o debate.

Speitar o ponto de
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Como é possivel perceber, as propostas de atividade ndo vdo além da producdo de uma
conversa, um género primario. Notamos que esse tipo de atividade € recorrente na colecdo
didatica, pois muitas secGes, no 6° e 7° ano, tinham como objetivo, apenas, fazer com que 0s
alunos conversassem sobre determinado assunto. Em nossa analise, reforcamos, baseados em
Dolz e Schneuwly (2004) e Marcuschi (2001), que a escola deve dar preferéncia aos géneros
formais (secundarios) e publicos. Além disso, podemos apontar que, como explicita
Schneuwly (2004) (Ver secdo 2.2.2), o texto oral, nesse tipo de atividade, acaba sendo

resumido a espontaneidade, o que ndo deveria acontecer.

Dessa forma, temos, mais uma vez, na colegcdo didatica, uma proposta de atividade
analisada na categoria (3) Producéo e compreensdo de géneros orais, mas que poderia ter
sido mais bem elaborada. Por exemplo, o LD poderia ter trabalhado com o mesmo tema e
produzido um género formal, depois de ter explorado o género conversa. Ademais, a secao
poderia ter trabalhado a escuta do texto oral, de forma que os alunos pudessem perceber as
variedades linguisticas existentes nas diferentes situacbes comunicativas. Ou seja, 0 LD
poderia, conforme apontam os PCN, fazer com que os alunos entendam que o nivel formal da

linguagem ndo € o Unico a ser usado nas praticas sociais orais.

Em contraponto a proposta de atividade exposta acima, o LD, no capitulo 3, nas
paginas 94 e 95, na secdo Pratica de oralidade, sugere a producdo de um género do cotidiano
e, em seguida, solicita que os alunos produzam um género formal publico. Vejamos como o

LD sistematiza a proposta:

Figura 34

@@ Pratica de oralidade

Prof.(a), esta atividade é uma
iniciacdo dos alunos ¢ organizacéo

= Um bom debate

.., EU, leitor: apreciacdo do estilo

também contribui Em duplas,
inusitada a histori les e i

o de constru 2 Conversem sobre o estilo adotado por Rachel de Queiroz para construir a historia “Me-
A U NeTT tonimia, ou a vinganca do enganado’”. Para orientar essa conversa, lelam as questoes:
1. Comose comportou o narrador durante a narrativa?

2. Na opinido de icipaca ibui i i
o Hhiave de 14 o ¥oeess0 i p voces, essa participacao contribuiu para envolver o leitor na histdria?
criacdo do inusitado nessa historia. Justifiquem.
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Figura 35

3. Qualaopinido de vocés sobre a forma como a histéria foi construida?
» Narrativa em que ha um conto dentro de uma cronica.
« Historla construida com trés partes: os quadros.
Essa construcao tornou mals interessante a leitura? Justifiquem.

. Quanto aos recursos de linguagem utilizados, qual deles foi mais importante para
criar o clima de suspense e mistério na historia?
Sob a orientacao do professor, cada dupla devera apresentar suas conclusées.

Exposicao oral

Discriminacdes e preconceitos associados a género

Ao se referir a atitude do marido enganado, o delegado comenta: “Em geral vo-
€és matam as mulheres, que sdo mais fracas”,

Unidade 2 * Aatemporal arte de narrar..

- Reflita sobre o tipo de atitude, crenga ou valor que o delegado deixa transparecer em  profi(a), espera-se que os
p alunos q
seu comentario. comentdrio revela

preconceito em relagdo &
. Considere: mulher, incorporado @
« adata do texto de Raquel de Queiroz: 1955; ;sfz [;:,upr:ccf;‘ﬁp
« 0 gue diz a Constituicdo Brasileira: “homens e mulheres sdo iguais em direitos e
abrigacoes” (art. 5%inciso | da Constituicdo Federal de 1988);
« alei1.340/2006, conhecida como Lei Maria da Penha, que entrou em vigor no dia
22 de setembro de 2006, “coibe a violéncia doméstica e familiar contra a mulher".

posia il
Junte-se a colegas para formar grupos a partir da escolha de um dos temasaseguir, e~ [22¢0r nee

histério no
pesquisar exemplos em que, ainda nos dias de hoje, essaigualdade ndo é respelitada:

« aleiMaria daPenha: o que é e a historia que ha por tras dessa lei e desse nome,

* 0S Casos em que ha tratamento desigual para as mulheres, como a delegagdo de

i i ; informagdo no final do
papeis domesticos s6 para elas. texto).

. Pesquisem exemplos e documentem-nos por melo de:
« recorte e gravacdo de noticias e reportagens sobre o assunto;
« dados obtidos em pesquisas oficiais, como o Censo 2011 do IBGE;
« entrevistas sobre 0 assunto com lideres comunitérios, autoridades policials e ju-
ridicas.

. Preparem uma apresentacdo para 0s outros grupos, organizando:

« as falas (quem e em que sequéncia vai falar), observando: a clareza na articulagdo
das palavras e frases; a altura da voz; a postura do falante emrelagdo aos ouvintes;

« 0 assunto (o qué): estruturando a apresentacdo em um texto expositivo, isto &,
organizando-o em ideias-chave. Se acharem conveniente, utilizem um esquema
em que seja possivel visualizar essa organizacao;

» omaterial de apoio: imagens, reprodugao de textos ou graficos, gravacdes em au-
dio ou video.

5. Aguardem as orientacdes do professor quanto 4 data e ao local da apresentagdo.

Primeiramente, cabe ressaltar que o texto Metonimia, ou a vinganc¢a do enganado, de
autoria de Rachel de Queiroz, lido e trabalhado no capitulo, é o texto desencadeador da
tematica. E possivel observar que, diferentemente da proposta de atividade anterior, o LD n&o
resume a producdo de género a conversa entre os alunos. Pecebemos que a conversa foi a
preparacao para a execucao do género formal exposigédo oral. Dessa forma, a proposta esta de
acordo com a teoria de Bakhtin ([1992]2010), a de que 0s géneros primarios sao instrumentos

de criacdo dos géneros secundarios.

Quanto a0 momento de producdo da exposi¢do oral, pudemos perceber certa

sistematizacdo da atividade. Observemos que a atividade é constituida por algumas etapas. Na
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primeira questdo, por exemplo, hd uma reflexdo acerca das crengas e ideologias sociais
apresentadas no texto de Rachel de Queiroz. Sendo assim, o género, de fato, acaba
funcionando, conforme defendem Dolz e Schneuwly (2004), como um meio de aticular as
praticas sociais com o0s objetos escolares. Ou seja, € por meio dos géneros que conseguimos
conjugar as manifestacBes particulares e sociais do individuo. Entdo, esse momento de

reflexdo, antes da concretizacdo do género, é um ponto positivo na atividade.

Além disso, outro aspecto positivo dessa proposta de atividade € que o LD atenta para
algumas questdes importantes acerca do texto e da tematica. Vejamos que, na segunda
questdo, o aluno é convidado a considerar a data em que autora escreveu o texto, sendo
possivel, assim, refletir que um texto nunca € descontextutualizado, mas um produto hitérico
e social. Além disso, o LD possibilita que os alunos pesquisem sobre a tematica em fontes
diferentes, por exemplo: na constituicdo brasileira, nos dados do IBGE, em entrevistas, etc.
Isso, a0 nosso ver, é bastante positivo, pois permite que o aluno reflita que o género
discursivo ndo é estanque, e a sua construcdo envolve, como dizem Dolz e Schneuwly (2004),

normas, papéis, ritos e codigos variaveis da situacdo discursiva.

Por conseguinte, percebemos que na questdo 4 o aluno € convidado a preparar a
apresentacdo. Nessa parte, pudemos apontar alguns pontos da proposta. Primeiro, o LD
solicita a atencdo para 0s aspectos paraverbais (entonacgéo, clareza e postura), possibilitando,
assim, que os alunos reflitam sobre, como dizem Dolz e Schneuwly (2004), a funcdo que cada
um desses elementos possui dentro da situacdo comunicativa. Além disso, nessa mesma
questdo, os discentes sdo convidados a estrututar sua apresentacdo oral com ajuda de um texto
escrito. 1sso, a nosso ver, é bastante positivo, pois, assim, € possivel que o aluno reflita sobre
a relacdo de complementariedade existente entre a fala e a escrita e perceba que, como diz

Marcuschi (2001), constituem um continuum.

Dessa forma, essa proposta de atividade foi analisada nas categorias (1) Oralizacéo do
texto escrito e (3) Producdo e comprrensdo de géneros orais, pois, em uma so se¢édo, o LD
consegue oferecer a producdo de um género e trabalhar os elementos paraverbais da fala.
Nossa sugestdo de melhoria para essa atividade é que o LD poderia, antes da produgéo,
trabalhar a escuta do texto oral. Além disso, na secdo, seria possivel a elaboracdo de uma
atividade de avaliagéo para os discentes, a fim de que estes avaliassem os saberes construidos

acerca do género estudado.
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Agora, partindo para outra se¢do Pratica de oralidade, encontramos o trabalho com o
género oral Debate regrado. A proposta compde o capitulo 7, que trata do género artigo de
opinido. O capitulo inicia indicando a leitura do texto Celebridades descelebradas, de autoria
de Luli Radfahrer, cujo tema central é a privacidade em tempo de midias sociais. Esse,

também, é o tema desencadeador do debate. Vejamos como o LD organiza a atividade:

Figura 36

Capitulo 7 * Artigo de opinido

@@ Pratica de oralidade
Um bom debate

Privacidade em tempo de midias sociais

Depois de ler os textos de Luli Radfahrer e de trocar ideias sobre o assunto
abordado neles, vocé e seus colegas ja devem ter formado uma opinido sobre a
exposicdo publica da vida privada propiciada pelo uso da tecnologia e pelas redes
de relacionamento on-line. O que vocé pensa sobre essa exposicao?

Debate regrado

1. Traduza sua opinido sobre essa questdo escre-
vendo em seu caderno uma das seguintes res-

postas: a favor, contra ou em termos.

. Forme um grupo com os colegas que escreveram

0mesmo que Vocé,
Havera 3 grupos:

= ogrupo do “afavor” concorda com a exposicao H
publica e com a perda ao direito a privacidade :

com o uso da tecnologia;
« 0 grupo do "contra" ndo concorda;

« ogrupodo "emtermos" aceitaaexposiciopu-
blica e a perda da privacidade dependendo de :

alguns fatores.

. Cada grupo devera:

) eleger umredator, queregistrard osargumen-  :

tos que sustentam a posicdo do grupo;

b) fazer um cartaz com um esquema que regis-

tre a opinido e os argumentos que a funda- :
P L 9 ¢ Avallacdo da atividade

mentam;
) pesquisar noticias ou opinides de outros es-

pecialistas para ampliar os argumentos e
acrescentd-las ao cartaz, se houver condi- :
coes (hemeroteca e/ou biblioteca, acesso a

consulta pela internet, etc.);

d) eleger um relator para apresentar a opinido do i

8rupo e os respectivos argumentos;

e) orientar os participantes do seu grupo para

que:

+ ndo interrompam a fala de nenhum dos re-  :

latores;
« levantem a mao quando quiserem manifes-

tar opinido para que o mediador do debate
0s inscreva para apresentarem sua fala de-
pois da exposicdo dos 3 relatores,

Nota: O professor, ou um aluno escolhido por ele.

atuara como mediador do debate. Ficara encar-

regado de:

|.apresentar o tema e a importancia de cada um
se posicionar frente a ele;

. comunicar a todos as regras do debate: tem-
po de cada exposicdo, inscrigdo para ser ouvi=
do, comportamento esperado de toda a pla—
teia, etc;

. anotar na ordem em que se manifestarem os.
nomes dos colegas que querem ter uma faia
apos a apresentacdo dos trés representantes:

IV. fazer o fechamento do debate, apresentanda’
qual das opinides:
« prevaleceu;

« recebeu argumentos mais consistentes.

4. Terminado o debate, avaliem se:

) os argumentos utilizados deram conta das
opinioes manifestadas.

b) houve respeito da platela durante a apresen-
tacdo dos relatores.

¢) todos os que desejaram tiveram oportunidade
de se manifestar,

d) todos os que se manifestaram tiveram su=
participacdo respeitada; foram ouvidos com
atencao.

e) ha aspectos a serem melhorados para os pra—
ximos debates.

Como percebemos, a atividade é composta por quatro momentos. No primeiro, 0s
alunos sdo convidados a expor sua opinido acerca do tema em questdo, procurando se
posicionar criticamente, sob a forma de registro escrito. Ja na segunda questdo, é solicitado
gue os alunos se dividam em grupo. O critério dessa divisdo é igualdade de opinido dentro dos
grupos. Em seguida, no terceiro momento, cada grupo deve escolher um redator, fazer um

cartaz com os argumentos que fundamentem a posi¢éo do grupo, pesquisar acerca do tema do
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debate e escolher quem serd o medidador. Por conseguinte, tendo produzido o género, a se¢do

sugere que os alunos avaliem a atividade. Desse modo, observamos alguns pontos positivos.

Primeiramente, é possivel perceber uma sistematizacdo antes da producdo textual em
si, ou seja, a atividade ndo é lancada ao aluno sem fundamentos, ha um passo a passo a ser
seguido. Além disso, observemos que se trata de um género formal publico, diferente da
maioria das atividades propostas nos exemplares anteriores. Cabe ressaltar que, apenas neste
manual do 9° ano, encontramos a proposta de atividade com o debate regrado publico. Sendo
assim, pudemos notar que, aqui, o género debate pode, de fato, ser entendido como um género
oral que possui suas espeificidades e deve ser trabalhado de forma didatizada, e ndo como
uma situacdo de conversa, como foi feito algumas vezes. Ademais, concordamos que
trabalhar com esse tipo de género, no nono ano do ensino fundamental, é bastante positivo,
pois € uma situacdo que o aluno ndo vai encontrar facilmente no dia a dia. Logo, o LD esta de
acordo com a ideia de Dolz e Schneuwly (2004), Marcuschi (2001) e dos PCN (1998), a de
que a escola deve levar o aluno a préticas orais de intancia formal e publica, a fim de

desenvolver as habilidades cognitivas e linguisticas em diferentes niveis.

Outro aspecto positivo da atividade é que o LD, ao focar nas estratégias
argumentativas, como € feito na terceira questdo, de certa forma, possibilita o
desenvolvimento da capacidade de argumentacdo do aluno, estando coerente, assim, com 0
género artigo de opinido trabalhado no capitulo. Assim sendo, o LD permite que os alunos
reflitam sobre o continnum existente entre 0s géneros orais e escritos e entendam, como dizem
Dolz e Schneuwly (2004), que ndo existe um oral Unico que se difere da escrita Unica, certos
escritos [...] estdo mais préximos das formas consideradas habitualmente orais e vice-versa”.
(p. 139).

Além disso, mais um ponto positivo na proposta de atividade é que ela propde um
momento de avaliacdo. Esse momento € muito importante para a compreensdo total do
género. Como apontam os PCN, é necessario que o discente avalie a situacdo comunicativa,
faca anotacdes sobre as peculiaridades do género, compreenda o tema que esta sendo tratado,
crie sentido para aquele género e entenda sua funcdo social, ou seja, se torne consciente das

habilidades cognitivas e linguisticas que estdo ocorrendo naquela situacao.

Desse modo, analisamos essa proposta de atividade na categoria (3) Producdo e

compreensdo de géneros orais e, tambeém, na categoria (2) Variagdo linguistica e relacoes
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fala e escrita. Entretanto, acreditamos que o LD poderia ter trabalhado, ainda, os aspectos
paraverbais adequados ao género. Por exemplo, a secdo poderia ter trabalhado com os turnos
de fala, nivel de linguagem, entonacéo, etc. Além disso, poderia trabalhar a escuta de outra
forma: assistindo a um debate gravado em outra situacdo comunicativa. 1sso, de certa forma,
faria com que os alunos entendessem que um mesmo género sofre variaces de acordo com o

contexto.

Diante de tudo o que foi exposto acerca do manual do 9° ano, pudemos chegar a
algumas consideracgdes relevantes. Verificamos que os géneros orais trabalhados no exemplar
sdo do nivel formal e de instancia publica, como a exposicdo oral e o debbate regrado. Isso, a
Nosso Ver, é coerente com 0 que se espera para esta etapa de escolarizacdo, como dissemos no
inicio da secdo. Todavia, concordamos que, comparado com 0S manuais anteriores, as
atividades com géneros orais, neste exemplar, diminuiram, o que evidencia um espaco
reduzido para a producdo de géneros orais no LD. Ademais, notamos que o manual ndo
sistematiza o trabalho com géneros orais em todas as atividades. Em algumas delas, sentimos

que falta um planejamento de trabalho na proposta de atividade.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Ninguém ignora tudo. Ninguém sabe tudo. Todos nds sabemos alguma coisa. Todos nés ignoramos alguma
coisa. Por isso aprendemos sempre.

Paulo Freire

Apols termos analisado o corpus de nossa pesquisa e antes de expor algumas
consideracOes finais (que se querem iniciais), € de suma importancia relembrar algumas
questdes-chave do nosso trabalho. Nossa pesquisa partiu do seguinte questionamento: qual a
concepcao de género oral que os LD apresentam e qual a influéncia dessa concepgéo para as
propostas de atividades com os géneros da oralidade? Para responder a essa inquietacao,
tracamos nosso objetivo geral: analisar a perspectiva de oralidade que se inscreve nos Livros

Didéticos de Lingua Portuguesa.

Tal objetivo foi desmembrado nos seguintes objetivos especificos: analisar o
tratamento dispensado pelas obras aos géneros da oralidade; verificar quais géneros da
oralidade sdo contemplados nos manuais didaticos; analisar como o0s autores dos LD
estruturam/sistematizam as atividades com esses géneros orais quanto a quatro categorias de
investigacdo: (1) oralizagdo do texto escrito, (2) variagdo linguistica e relacdes fala e escrita,
(3) producédo e compreensdo de géneros orais, (4) Valorizacdo de texto da tradi¢do oral. Além
disso, analisamos as quatro colecdes que estdo em primeiro lugar em distribuicdo nacional, a

fim de ter uma ideia do espaco que a oralidade ocupa, de forma geral, nas colegdes.

Para atingir nossos objetivos, utilizamos a colecdo Projeto Telaris do Ensino
Fundamental Anos Finais como nosso objeto de andlise. Vale lembrar que nossos critérios de
escolha do corpus foram trés: (i) a colecdo deveria ter sido aprovada pelo sistema de avaliacédo
do Programa Nacional do Livro Didatico e, por conseguinte, resenhada no Guia de LD do
PNLD/2014, (ii) a colegéo deveria estar entre as cinco mais bem distribuidas no Brasil e (iii) a

colecdo devia trazer sec¢Oes exclusivas que tratassem de oralidade.

A priori, com esta pesquisa, conseguimos refletir sobre muitos aspectos relevantes
acerca do tema, oralidade e Livro Didatico. Observamos, por exemplo, que, de fato, ha
diferentes perspectivas tedricas acerca da nocdo de género discursivo. Nesta pesquisa,
ancoramo-nos na teoria de Bakhtin ([1992]2010), tendo em vista o fato de ela haver
influenciado diversas correntes que investigam a problematica: ensino de géneros. No que diz

respeito ao ensino de géneros discursivos, foi possivel compreender que ter essa nogdo bem
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definida na prética docente é de suma importancia para a eficicia do processo de ensino e
aprendizagem. Além disso, no que tange ao trabalho com géneros orais na sala de aula,
percebemos que, como dizem Dolz e Schneuwly (2004), para tornar o texto oral objeto de
ensino é preciso, antes de tudo, definir as caracteristicas e especifidades da modalidade oral

que sera estudada.

Além do mais, entendemos que a modalidade oral, assim como a escrita, possui suas
singularidades. E, ainda, percebemos que consta nos documentos oficiais a indicacdo de como
o professor deve trabalhar com os géneros da oralidade em sala de aula. E, também, com os
PCN, observamos que ha dois grandes objetivos a serem cumpridos no ensino do género oral,
a producdo do texto e na escuta. Para esta pesquisa, isso foi um ponto crucial nas anlises das
propostas de atividade, pois percebemos que muitas delas ndo cumprem totalmente com o que
sugere o documento. Outrossim, concluimos que as atividades de oralizacdo da escrita
devem estar presentes na sala de aula e no LD, pois sdo importantes para 0 ensino da
oralidade. Todavia, ndo podemos acreditar que oralizar um texto é sindnimo de ensinar
oralidade. Quanto a relacdo fala e escrita, compreendemos que ndo deve haver a
supervalorizacdo desta em detrimento daquela, pois ambas sdo formas de uso da mesma
lingua, que se completam e interagem entre si. Logo, cabe a escola ensinar os géneros orais e

escritos dentro de um continuum e ndo de uma dicotomia.

Ficou evidente, neste estudo, que as pesquisas sobre o LD vém crescendo, cada vez
mais, no ambito académico, e um dos motivos de isso vir ocorrendo é a presenca desse
instrumento nas salas de aula. Além disso, pudemos perceber que ha vérias formas de
conceber o manual de didatico, mas, aqui, optamos por compreendé-lo como um material de
apoio ao professor. E, ainda, ao estudar um pouco da histéria do LD e refletir sobre seus
avangos e regressos ao longo do tempo, notamos que é fundamental que o LD seja
(re)pensado e (re)formulado constatemente, a fim de que ele acompanhe as mudancas sécio-

historicas dos individuos que fardo uso desse material.

Quanto a anélise das propostas de atividades voltadas ao trabalho com géneros orais,
uma das primeiras considerag0es que ressaltamos que ainda encontramos uma quantidade
maior de atividades analisadas na categoria (1) Oralizacdo do texto escrito: na colecdo
analisada, econtramos 12 propostas desse tipo. Esse dado nos chamou a atencdo, pois ele
corrobora resultados semelhantes obtidos por Marcuschi, em 1996, em analise empreendida

em Livros Didaticos. E evidente que ndo estamos, aqui, defendendo que nio deve haver
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propostas de oralizacdo nos LD, porém, afirmamos que elas devem levar o aluno a refletir
sobre a modalidade oral, e ndo se resumir ao nivel de leitura. E explicito, em nossa pesquisa,
que muitas atividades analisadas na categoria 01 ndo visam a analise e a compreensao do
texto oral, mas a transcodificacdo da modalidade escrita para o oral. Todavia, € possivel
reconher, ainda que sejam minoria, atividades que exploram os elementos paraverbais nas

atividades de oralizagdo de modo eficaz, como o exemplo explicitado na pagina 132.

Além disso, pudemos perceber que ha poucas atividades analisadas nas categorias (2),
Variacao linguistica e relacOes fala e escrita, e na (4), Valorizacéo de textos de tradi¢do oral.
Quanto aquela, s6 encontramos 3 propostas de atividade ao longo da colecdo didética: ja
desta, notamos, apenas, 1 exercicio que se enquadra na categoria. Esses numeros explicitam
que atividades que busquem refletir sobre as variacbes de registro da lingua oral e a sua
relacdo com a modalidade escrita, ainda, sdo bastante reduzidas nos LD. Isso, de certa forma,
nos faz concluir que os manuais precisam investir mais em atividades dessas categorias, pois,
para nos, um livro precisa tratar de todas as dimensdes da oralidade para contemplar um

curriculo que permita o acesso as diversas praticas socias de uso da linguagem oral.

Por conseguinte, a nossa analise apontou que, depois de oraliza¢do do texto escrito, a
colecdo trabalha mais com propostas de atividades da categoria (3) Producdo e compreensao
de géneros orais. Entretanto, percebemos que a maioria delas objetiva explorar géneros do
cotidiano, como a conversa. E valido ressaltar que, nesta pesquisa, defendemos que esses
géneros devem ser trabalhados como forma de abordar outros mais formais, pois o exercicio
de conversar em sala de aula ndo leva o aluno a compreender a modalidade oral, mas apenas
refletir sobre algum assunto. Além disso, acerca dessas atividades, podemos concluir,
também, que ndo houve uma sistematizacao de trabalho com os géneros ao longo da colecéo.
Isto é, ndo encontramos avancgos significativos nas atividades com o mesmo género. Por

exemplo, os LD exploram os mesmos aspectos do género exposi¢do oral nos trés volumes.

Diante do que encontramos durante as anélises das atividades, pudemos fazer uma
comparacéo entre o que foi dito no manual do professor com o que foi feito nas propostas de
atividades dos volumes. Vale lembrar que, na cole¢do Projeto Telaris, o manual do professor
deixou bem explicito que, acerca do trabalho com a oralidade, a colecdo se preocupava com o
desenvolvimento da lingua falada, por isso, tratava de refletir sobre as especificidades da
modalidade oral e de sistematizar a andlise e vivéncia dos géneros orais. Todavia,

percebemos, depois de analisar todos os manuais, que a colecdo ndo faz tudo que promete
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fazer. E possivel observar, por exemplo, que ndo ha uma vivéncia de géneros orais
diversificada. A colecdo inteira, apenas, aborda os géneros conversa, exposicao oral e debate
e, ainda assim, muitas vezes, as propostas de atividade ndo chegam a producdo do género.

Além disso, percebemos que ndo ha um trabalho sistematizado com os géneros orais.

Dessa forma, percebemos que ainda sdo poucos os géneros da modalidade oral da
lingua contemplados nos LD. Além do mais, 0s manuais raramente estruturam/sistematizam
as atividades com esses géneros quanto as quatro categorias escolhidas para este estudo.
Sendo assim, atentamos para a necessidade de explorar algumas habilidades, que se fizeram
pouco presentes nas propostas de atividade, essenciais da modalidade oral. Também, notamos
que, ainda que os LD venham tentando se adequar aos objetivos tragados pelos PCN, os
exemplares precisam propor mais e melhores atividades de escuta do texto oral e definir

melhor o que é tomado como género oral.

Outro ponto a se destacar neste trabalho é a concepcdo de texto oral que foi
compreendida nas atividades analisadas. Baseados em Schneuwly (2004), é possivel observar
trés definicbes do texto oral. Sdo elas: (1) oral como materialidade, (2) oral como
espontaneidade e (3) oral como norma. Nesta pesquisa, a segunda e a terceira se destacaram
nas propostas de atividades dos LD, pois notamos que é recorrente na colecdo didatica
atividades como “converse com o colega”, “converse com o grupo” e “leia 0 texto em voz
alta”. Essas, muitas vezes, reduzem o texto oral a um discurso proferido expontaneamente ou
a um texto lido em voz alta com regras definidas de entonacdo. Isso nos faz perceber que,
ainda, é preciso refletir acerca da perspectiva de oralidade que se inscreve nos Livros
Didaticos de Lingua Portuguesa e quais as atividades que devemos propor para atingir o0s
objetivos de ensino. A oralidade precisa ser reconhecida, conforme afirma Marcuschi (2001),

como praticas e usos da lingua em diferentes niveis de linguagem.

Por fim, convém ressaltar que, embora tenhamos chegado a algumas consideracGes
bastante pertinentes acerca do assunto pesquisado neste trabalho, esta pesquisa sugere a
realizacdo de novos estudos, ndo somente sobre oralidade e Livro Didatico, mas sobre tudo
envolvendo o processo de ensino e aprendizagem da modalidade oral da lingua. Além disso,
destacamos que nossas conclusées ndo devem ser entendidas de forma generalizada, pois elas
fazem parte de um recorte pequeno comparado a uma realidade social. Ou seja, acreditamos

que nossas consideracdes ndo sdo finais, elas mostram o ndo esgotamento de um problema de
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pesquisa. Dessa forma, cabe-nos ndo parar por aqui, mas continuar em busca de respostas a

perguntas que nunca se findam.
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