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RESUMO

Este trabalho baseia-se na perspectiva socio-historico-discursiva
bakhtiniana e em teorias advindas da didatica das linguas, da histdria da
educacdo e dos estudos sobre a linguagem de modo geral. A analise dos dados
aqui exposta busca demonstrar que o novo lugar dado a linguagem oral no
ensino-aprendizagem de lingua materna (PCN, 1998) e (PNLD, 2002, 2005)
suscitou mudancas e gque os livros didaticos de Lingua Portuguesa (LDP) estédo
tratando cada vez mais desse objeto em suas propostas de trabalho.

Nos livros aqui pesquisados, observou-se que entre um programa de avaliagao
oficial e outro, PNLD/2002 e PNLD2005, a linguagem oral ultrapassou o total de 122
para 587 propostas. A linguagem oral nos LDP se apresenta concretizada tanto nos
Géneros orais formais e publicos como nas atividades de linguagem (Dolz, Schneuwly e
Haller, 1998) e é tratada sob dois grandes modos: como meio ou passarela de
exploracdo de objetos diversos e como objeto em que se visa 0 ensino dos géneros
orais da esfera publica de comunicacao.

O modo que trata a linguagem oral como meio explora essencialmente leitura,
compreensao e producdo de textos escritos e conhecimentos linguisticos. O modo que
a trata como objeto com vistas ao ensino, mostra-se sob trés perspectivas: da imersao,
da transmissdao e da reflexdo (Rojo, 2005), mas somente essa Ultima perspectiva
trabalha com saberes e capacidades de linguagem (Dolz e Schneuwly, 1998),
necessarios para compreensao, producao e gestdo dos géneros de circulagdo publica,
isto €, promove o0 ensino-aprendizagem desses géneros como objeto autbnomo de
ensino (PCN, 1998) e (Dolz e Schneuwly, 1998), abrindo possibilidades para uma
formacao cidada.

Nesse trabalho desenvolvido, verifica-se que os livros didaticos de lingua
Portuguesa nédo apresentam um discurso monolégico (Bakhtin, 1953/4/1979; 1929) de
seus autores, mas estdo dialogando com os novos paradigmas de ensino da Lingua
Portuguesa, com os documentos oficiais (PCN) e com as orientacdes das sucessivas

avaliacdes (PNLD).



ABSTRACT

This thesis is based on the socio-historical-discursive perspective proposed by
Bakhtin as well as on theories developed in language teaching methodology, in
education and in language studies in general. The analysis of the data points to the
attention given to oral language in the teaching and learning of the mother tongue (PCN,
1998) and (PNLD/2002, 2005) that contributed to a change in focus of Portuguese
language textbooks used in schools

The research based on the examination of the classroom textbooks showed that
the emphasis on oral language increased from an original proposal of 122 to 587
proposals. In this study, the presence of oral language is apparent in formal and public
spoken discourses as scholastic activities (Dolz, Shneuwly & Haller, 1998). Oral
production is treated from two different standpoints: as a means of exploration of diverse
objects and as an object in which the focus is on the presentation of oral genres used in
public communication.

Oral language is thus treated as a means to explore essentially reading,
comprehension and production of written texts as well as linguistic knowledge. Following
(Rojo, 2005) spoken discourse is treated as a teaching objective from three different
perspectives: immersion, transmission and reflection. Only the perspective of reflection
deals with knowledge and language abilities (Dolz & Schneuwly, 1998) which are
necessary for the comprehension, production and management of genres employed in
the public sphere, promoting the teaching and learning of those genres as an
autonomous objective of instruction (PCN, 1998), (Dolz & Schneuwly, 1998), preparing
the groundwork for civic education.

The findings of this study show that the authors of Portuguese-language textbooks
do not present a monologic discourse (Bakhtin, 1953/1979, 1929) but engage the new
teaching paradigms and successive textbook evaluations presented respectively in both

the (PCN) and (PNLD) in dialogue.
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INTRODUCAO

As novas perspectivas para o ensino-aprendizagem da lingua materna
gue surgiram nos ultimos anos vém favorecendo mudancas e reconhece-se
gue tais mudancas ndo ocorreram de uma hora para outra, mas gracas, por
um lado, aos grandes avangos das ciéncias da aprendizagem e das ciéncias
da linguagem, introduzidos nos curriculos de formacgédo de professores desde
a década de 60, e, por outro, as proprias exigéncias sociais que impdem a

revisdo de paradigmas (Batista, 2003: 42).

Essas exigéncias sociais encontram-se representadas principalmente, na
nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacgao Brasileira (LDB) e nas novas Diretrizes
para o Ensino Fundamental emanadas do Conselho Nacional de Educacédo (CNE).
Da mesma forma, essas demandas sdo contempladas pelos Parametros
Curriculares Nacionais (PCN/1998) propostos pelo MEC para funcionarem como
elemento catalisador de acgbOes, na busca de uma melhoria na qualidade da
Educacao Brasileira (Batista, 2003: 42).

Pode-se dizer que, na década de 90, houve uma maior ebulicdo que
favoreceu a chamada “mudanca de paradigma” e que vem refletindo uma
nova configuracdo da Lingua Portuguesa como disciplina, atualmente. Nessa
nova configuracdo, novos objetos de ensino e aprendizagem foram
reivindicados. Considerando a extrema variedade das préticas de linguagem,
sdo 0s géneros que passam a ser considerados para o ensino de lingua

materna.

A eleicdo dos géneros nasce de suas possibilidades de estabilizar os
elementos formais e rituais das praticas. Segundo Dolz & Schneuwly (1998),
o trabalho sobre os géneros dota os alunos de meios de analise das
condi¢cbes sociais efetivas de producao e de recepcédo dos textos e fornece
um quadro de andlise dos conteudos, da organizacdo do conjunto do texto e
das sequéncias que o compdem, assim como das unidades linglisticas e das

caracteristicas especificas da textualidade oral.



A linguagem oral, que, historicamente, esteve presente nas salas de
aula (nos “seminérios” e “apresentacdes/exposi¢cdes orais”), concebida dentro
da perspectiva da tradicdo escolar como mediadora das interagcbes entre
professor/aluno/aluno, passa a ser mais um dentre 0os novos objetos de
ensino da lingua materna, especialmente os géneros orais da esfera publica

de comunicagéo.

Talvez por conta da participacdo do Estado através do Programa
Nacional de Livros Didaticos (PNLD), alguns dos objetos propostos passaram
a ser incorporados pelos livros didaticos de Lingua Portuguesa (LDP) e a
linguagem oral, conforme defendida também pelos PCN (1998), configura-se
como exemplo desses objetos. Inegavelmente interrelacionados a esse
objeto, outros conteudos se apresentam, como a complexa relagcdo entre

linguagem oral e escrita.

Entretanto, Rojo (2003: 87) julga que o trabalho com a linguagem oral
ainda se apresenta como um dos pontos de menor clareza para os autores e
editores de LDP: sobre como ensinar e sobre como aprender. Em funcéo
disso, procuramos, nesse trabalho, verificar se, nas propostas de ensino-
aprendizagem da linguagem oral, estabelecidas pelos livros didaticos de
Lingua Portuguesa (LDP), os géneros orais formais e publicos estdo sendo
tomados como objeto de ensino e como estdo sendo tratados. Para
desenvolvé-lo, inserimo-nos numa perspectiva socio-historico-discursiva
bakhtiniana e nos apoiamos em teorias advindas da didatica das linguas, da
histéria da educacao e dos estudos sobre a linguagem de modo geral.

Nossas discussfes ndo visam a questionar ou sancionar a avaliagao
efetivada pelo PNLD, nem tampouco estabelecer criticas negativas com o intuito de
depreciar autores de LDP sobre quaisquer que sejam suas posicdes frente ao
trabalho com a linguagem oral. Nossa intencdo é — dada a reconhecida importancia
e a necessidade do LDP nas nossas escolas — fazer uma reflexdo a partir dos
“frutos” dessa nova politica de educacdo que vem desencadeando alguns
procedimentos de analise e avaliacdo do ensino — e, nesse contexto, se insere o

livro didatico de Lingua Portuguesa, que elegemos como foco deste trabalho.



Assim, no Capitulo 1, distinguimos a lingua portuguesa, como
identidade nacional, da disciplina Lingua Portuguesa (DLP), entendendo o
processo que a configurou como saber a ser ensinado. Além disso, buscamos
compreender o processo de transposicdo didatica e sua relacdo com a
didatizacdo dos saberes de referéncia. Estendemos tal compreensdo as
perspectivas mais atuais sobre o0 ensino-aprendizagem da Lingua
Portuguesa, mostrando como 0s acontecimentos socio-politico-econémicos
influenciaram as mudancas ocorridas nessa disciplina ao longo dos anos e,
conseqientemente, nos livros didaticos. Por fim, tentamos compreender o
livro didatico de Lingua Portuguesa ndo como um suporte, mas como um
género do discurso complexo e multiplo, sécio-historicamente construido e
situado na interseccao das diferentes esferas de producdo da vida social.
Isso nos ajudou a analisa-lo como um enunciado que dialoga com 0S novos
paradigmas de ensino da Lingua Portuguesa, com os documentos oficiais
(PCN) e com as orientagcdes das sucessivas avaliacbes do Programa
Nacional do Livro Didéatico (PNLD).

No Capitulo 2, apresentamos alguns tracos do funcionamento da linguagem
oral em suas multiplas dimensdes, destacando as dimensdes discursiva e material.

No Capitulo 3, tragamos um panorama geral do que se tem proposto para o
ensino da linguagem oral na sala de aula de lingua materna, destacando a
perspectiva que inspira as orientacbes dos PCN (1998), ou seja, a abordagem que
prevé a linguagem oral como objeto autbnomo de ensino e aprendizagem. Além
disso, fazemos uma sintese das varias correntes que tratam da relacdo entre
linguagem oral e escrita, verificando a influéncia forte de duas vertentes que
circulam atualmente. Entendendo que tais relacfes ainda sdo sujeitas a controvérsia
e mal-entendidos, procuramos olha-las nas dimensdes dos géneros em que oral e

escrita se interpenetram e se inter-relacionam de forma bastante complexa.

No Capitulo 4, descrevemos 0s mecanismos de pesquisa (questbes de
pesquisa; dispositivos de pesquisa; descricao do corpus; selecdo dos dados;

procedimentos de analise).

No Capitulo 5, expomos a andlise dos dados, que se configurou em

dois momentos: o primeiro, constituiu-se numa analise documental em que



tracamos um perfil geral sobre o trabalho com a linguagem oral nos LDP,
para que nos revelassem indicios que nos levassem as cole¢cdes de livros
didaticos que estariam tomando a linguagem oral como objeto de ensino.
Essa analise se configurou como essencialmente descritiva dos fatos
observados, o que nos permite qualifica-la como uma “pré-andlise”. O
segundo momento se constituiu pela analise propriamente dita das colec¢fes
selecionadas, por meio dos indicios obtidos no primeiro momento. Nessa
analise, que se subdividiu em dois niveis, incluiu-se a exploracdo do material
guanto as atividades propostas para a producdo e compreensao dos géneros
orais formais e publicos, onde fizemos um levantamento de todas essas

propostas presentes nas colecdes eleitas, no primeiro nivel.

No Capitulo 6, no segundo nivel de analise, verificou-se como eram
abordados os géneros propostos pelos LDP, olhando quais capacidades de
linguagem e saberes estdo envolvidos. Discutimos os dois modos de
tratamento da linguagem oral e suas perspectivas diversas que se
apresentaram no decorrer dessas analises e constatamos a presenca de
tracos de, pelo menos, trés abordagens que circulam no Brasil sobre a
linguagem oral que inspiraram decididamente os trabalhos desses LDP. Por
fim, tracamos nossas considerac¢fes finais onde sintetizamos algumas das
possibilidades e limites do trabalho com a linguagem oral em sala de aula
tomando os géneros orais formais e publicos a partir do livro didatico de

Lingua Portuguesa.



Capitulo 1

A disciplina Lingua Portuguesa e a transposicao

didatica dos saberes

“Extrair de uma area de conhecimento uma
disciplina curricular é, fundamentalmente,
escolarizar esse conhecimento” (Soares, 1996: 9).

Considerando nosso objeto de pesquisa, a linguagem oral como objeto
de ensino na segunda metade do Ensino Fundamental, um dentre os diversos
que precisam ser postos na sala de aula de lingua materna, faz-se
necessaria uma compreensdo dos aspectos que nele estdo implicados. Para
viabilizar uma aproximacao desses aspectos, neste capitulo, primeiramente
procuramos distinguir a lingua portuguesa (LP), como idioma fundante da
identidade nacional, da disciplina Lingua Portuguesa (DLP), no processo que
a configurou como saber a ser ensinado'. Em seguida, buscamos entender o
processo de transposicdo didatica e sua relacdo com a didatizacdo dos

saberes de referéncia, para definir o livro didatico de Lingua Portuguesa

1 Embora ndo estejamos, para este capitulo, privilegiando uma abordagem histérica ou adotando uma
cronologia exaustiva, em alguns pontos do texto se impds um tratamento apoiado em datas exatas, periodos
determinados e séculos, como recurso para melhor se compreender o longo processo de transformacao da

lingua portuguesa em disciplina escolar.



(LDP): como compreendé-lo? Como um suporte de textos ou como um género

de discurso?

Veremos ainda que as alteracdes efetivadas na disciplina Lingua
Portuguesa (DLP), a partir das acfes e didatizagcbes dos saberes produzidos
pelos estudos sobre a lingua e a linguagem, de modo geral, sdo incorporados
também aos livros didaticos de Lingua Portuguesa (LDP), jA que o que
determina a politica da escolarizacdo do saber e, portanto, a politica do livro
didatico é, fundamentalmente, uma politica da cultura, da ciéncia e das

praticas sociais, e que é resultado de lutas e compromisso sociais e
econdmicos — um substrato ideoldgico, portanto (Soares, 1996b: 5).

1.1. Alingua portuguesa como entidade politico-cultural

Segundo Collinot et al. (1999: 10), por instituicAo de uma lingua se
compreende o fato histérico e politico em que se coloca determinada lingua

como lingua nacional.

A lingua portuguesa do Brasil do século XVI, embora reconhecida como
lingua oficial, ndo era a mais utilizada pela populacdo Era a lingua geral (que
recobria as linguas indigenas faladas no territorio brasileiro, em sua maioria,
advindas de um uanico tronco tupi), sistematizada pelos Jesuitas' que servia

ao povo.

Essa lingua geral era utilizada entre os portugueses e os indigenas
para a evangelizacdo, a catequese e para a comunicacdo diaria. Foi nela,
também, que se nomearam a fauna e a flora, acidentes geograficos,
povoacdes (Soares, 1996a). O latim se constituia na terceira lingua e nele se

fundavam os trabalhos de ensino secundario e superior dos Jesuitas.

O decreto instituido pelo Marqués de Pombal foi o fato historico
principal que forgcou a instituicdo da lingua portuguesa como lingua nacional
no Brasil. Nessa reforma, chamada de Pombalina, determinava-se que, em

todas as povoacdes do Brasil,

N&o seria consentido por modo algum que 0S meninos e meninas, que

pertencessem as escolas, e todos aqueles indios, que fossem capazes de



instrucdo nesta matéria, usassem da lingua propria das suas nacdes ou da
chamada geral, mas deveriam utilizar-se unicamente da Lingua
Portuguesa [...] (Soares, 1996a: 13).

Esse contexto pode ser compreendido a partir do que Rey (2001: 118-
119) explica sobre a construcdo ideoldgica da norma. Para esse autor, essa
construcao repousa por inteiro no conceito habilmente manipulado de “uso”.
A nocdo de “uso” é formada antes que a nocédo de sistema seja apreendida,
pois a histéria das reflexdes sobre a linguagem, principalmente a da
gramatica, reflete e ilustra um esforco constante para atingir o sistema,
através dos produtos do uso. Foram as condi¢cbes socio-politicas de
unificacdo dos grandes Estados, sobretudo do século XVII (na Espanha,
Franca e Inglaterra) uma das principais responsaveis pela introdugdo, no
quadro ainda impreciso do sistema recoberto pelas coer¢fes sociais do uso e
produtor do discurso, de uma dimensdo voluntarista e de um sistema de

valores predeterminados.

De acordo com o referido autor, o que se verifica, entdo, € que o
discurso avaliativo-prescritivo da classe dominante se abriga por trds da
constatacdo de uma lei abstrata. E a regra objetiva que os gramaticos se
empenhavam em descobrir por tras dos usos € assimilada a uma
pseudocoercdo da norma social (o uso geral) e recobre de fato uma intencéo
unificadora. Isto talvez explique, segundo ele, porque a norma tem ma

reputacéo entre os linguistas.

Rey (2001: 125) apresenta trés no¢des de norma. A norma objetiva
(variedades do uso), segundo a qual cada grupo social tem a sua propria
norma e, consequentemente, nao se pode falar de norma, mas de normas no
plural, ja que existirdo tantas normas quantos grupos sociais houver. Com
isso, para ele, é preciso se reconhecer e se voltar para a pluralidade das sub-

normas do dominio da estilistica, no sentido de Bally e da sociolinguistica.

H& ainda, a norma prescritiva e a norma subjetiva. A norma prescritiva
diz respeito ao uso extraido da lingua literaria, dos grandes escritores
classicos e, por ser codificada e concebida como detentora de maior prestigio

na comunidade linglistica, € a Unica que se presta a realizacdo dos objetivos



politico-pedagdgicos da escola. A norma subjetiva, que € o ideal de lingua
aspirado por uma dada comunidade, um uso da lingua que representaria o

ideal de perfeicéo linglistica. Para o autor,

Somente uma linguistica da norma objetiva, de suas variagcdes e de seus
tipos, subjacentes as variacbes dos usos, em um estudo sistematico das
atitudes metalinglisticas numa comunidade que usa 0 mesmo sistema
linglistico (lingua ou dialeto, segundo a definicdo do sistema) poderdo
fundar os estudos das normas subjetivas, dos juizos de valor sobre a
linguagem e de suas retroacdes sobre 0 uso, estudo que poderia construir
uma ciéncia social aparentada as teorias dos valores. A tendéncia a
unificagdo manifestada pela norma prescritiva se dirige & pluralidade das
normas objetivas, as quais os juizos de valor estruturados em uma norma
avaliativos ddo uma coeréncia socioldgica (sistema hierarquizado, eixo
opositivo: prestigio X antiprestigio) [...] A pressao social unificadora, que se
manifesta em outros planos pela estruturacéo de classes pela tendéncia a
hierarquizagéo, pelo estabelecimento de uma ideologia dominante, cria, no
plano da linguagem, uma tendéncia a unificacdo da norma subjetiva (Rey,
2001: 130).

Em linha semelhante, Aléong (2001: 153) explica que a lingua € um
fato social e a sociedade, mais do que uma soma de individuos é organizada
de acordo com as regras que regulam e condicionam o comportamento
individual. H& um conjunto de formas linglisticas que sdo objeto de uma
tradicdo de elaboracdo, de decodificacdo e de prescricdo, isto €, uma norma
gque é socialmente dominante, pelo fato de se impor como o ideal a ser
buscado nas circunstancias que exigem um uso refletido ou monitorado da
lingua, o que autor chama de norma explicita. Mas é inegével a existéncia de
outra, a norma implicita que, embora se apresentando de maneira pouco
monitorada, nem por isso deixa de representar 0s usos concretos da
linguagem através dos quais o individuo participa em sua sociedade (Aléong,

2001: 153).

b

O Portugués culto brasileiro (ligado a norma e a unificacdo), somente
vai se configurar na segunda metade do século XVIII em diante, gracas,

segundo Mattos e Silva (2001: 278) a politica geral e linglistica estabelecida



pelo Marqués de Pombal, época em gue se inicia 0 incentivo ao seu ensino,

antes preterido pelos jesuitas em funcdo da catequese e da colonizagao.

Desse modo, € a instrucdo escolar sistematica o maior impulso a
constituicdo do Portugués culto brasileiro, comprovando o que Collinot et al.
(1999: 3) expdem sobre os espacos responsaveis pela instituicdo de uma
lingua. Além de alguns espac¢os que determinam a instituicdo da lingua — e a
escola seria o0 primeiro —, existem as praticas e discursos institucionalizantes,
tais como os exercicios escolares, os dicionarios e as gramaticas (Collinot et
al., 1999: 3). A nosso ver, o livro didatico, abarcando objetos diversos dessas

praticas e discursos, constitui-se, também, como discurso institucionalizante.

1. 2. O processo de disciplinarizacao da lingua portuguesa no Brasil

Collinot et al. (1999: 3) concebem disciplina como um conjunto de
discursos em constante transformacdo, na medida em que se atualizam os
dominios do conhecimento. Fazendo referéncia a Michel Foucault (1971: 31-
38), explicam que esse autor apresenta disciplina como um dos principios da
delimitacdo, do corte dos discursos admitidos como verdades, em um campo
determinado de conhecimento. Esses discursos admitidos como verdades
sdo validados em um dado momento e constituem os sistemas de formulacéo
e reformulacdo de regras, de definicbes, de instrumentos, de métodos, de
objetos, em relacdo com as aquisicbes e o0s avancos dos saberes em

construcgao.

De acordo com Chervel (1988: 60-61), o termo disciplina, no sentido
voltado para o trabalho com os conteudos de ensino, até o século XIX estava
ausente dos dicionarios. O sentido que se detinha era o da ordem, da
repressdo das condutas prejudiciais etc. O termo reaparece no inicio do
século XX com sentido de matéria de ensino, suscetivel de servir aos

exercicios intelectuais. A partir dai, péde-se falar de disciplinas, no plural.

Entendendo disciplina como “conteudos de ensino”, verifica-se que a
lingua portuguesa, no Brasil, instituiu-se como componente curricular

somente na segunda metade do século XVII, a partir das “reformas
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pombalinas”. No entanto, ainda ao lado da gramatica latina, que se manteve

por longo tempo como componente do curriculo.

A gramética do portugués precedia a gramatica latina, com carater
quase instrumental, e, ao lado desse ensino, havia o da Retdrica que
permaneceu no ensino do século XVI a primeira metade do século XIX.
Assim, foi em 1837, na entdo criagcdo do Colégio D. Pedro II, que se incluiu o
estudo da Lingua Portuguesa no curriculo, sob a forma das disciplinas
Retorica e Poética, mas foi somente em 1838 que a Gramatica Nacional

passou a objeto de ensino.

Desse modo, embora estivesse nas escolas, ja que se constituia como
lingua oficial, até 1838, a lingua portuguesa ndo era tida como disciplina
escolar, ou seja, ndo era concebida como um legitimo objeto de ensino.
Prestava-se antes a alfabetizacdo dos poucos que podiam freqUentar a
escola naguela época (a camada mais privilegiada economicamente). Por ser
considerada uma lingua significativamente vulgar, a lingua portuguesa
deveria ser instrumento para aprender a gramatica latina. Os alunos iam
aprender a ler e a escrever, depois seguiam estudando Retérica e Gramatica

da Lingua Latina.

Somente quando a lingua se torna objeto de instrucdo oficial, dos
programas, dos planos de estudos é que ela adquire um status de disciplina
(Collinot, 1999). Quando a lingua é erigida como disciplina de ensino, nao
sdo somente questdes linglisticas que se vao considerar: ela se coloca
também sob o controle politico, na medida em que a escola é mais um
aparelho politico-ideoldgico. Veremos que todo o percurso da disciplina
Lingua Portuguesa aqui no Brasil testemunha isso, pois ndo havera alteracéao
na situacdo socio-politico-econémica e cultural que ndo seja, de alguma
forma, refletida nessa disciplina e, consequentemente, nos livros didaticos de

Lingua Portuguesa.

Interpretacdo semelhante é dada por Cameron (1995: 11), que explica
gue as convencoOes linglisticas sdo frutos de uma autoridade indiscutivel
para as pessoas educadas em uma sociedade secular. Por exemplo, segundo

a autora, se se disser as pessoas o que elas devem vestir, algumas, ao
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menos, guestionardo e poderdo até rejeitar e julgar absurda a campanha,
mas se se colocar que certa convencgdo linglistica deva ser mantida ou
rejeitada, elas humildemente obedeceréo; entretanto, tal regra € tdo arbitraria

como seria a campanha sobre o modo de se vestir.

Nesse sentido, tanto Estado como poder sdo apresentados como
entidades superiores e “neutras” e da mesma forma ocorre com o cdédigo
aceito “oficialmente” pelo poder: ele é visto como neutro e superior e todos os
cidadados precisam reproduzi-lo e entendé-lo nas relagbes com o poder.
Assim, também para Gnerre (1989) uma variedade linglistica “vale” o que
“valem” na sociedade os seus falantes, isto é, vale como reflexo do poder e

da autoridade que eles tém nas relagdes econdmicas e sociais.

Pode-se dizer que, a partir da primeira “reforma” — a reforma pombalina
— que reconfigurou o papel da lingua portuguesa, colocando-a como
disciplina a ser ensinada, os manuais didaticos® ficaram entrelacados na

longa historia da escola e do ensino dessa disciplina no Brasil.

Um primeiro reflexo nesse sentido sdo as publicacbes dos Manuais de
Gramatica e Retdrica dessa época, que testemunham o que era considerado
no curriculo escolar. Desse ponto de vista, conclui-se que 0s manuais
didaticos utilizados nesse periodo® ja eram os livros feitos propositadamente

para aprender e ensinar®.

2 Quando nos referirmos a livros didaticos, estaremos mencionando a forma atual que os manuais escolares
assumiram. Quando nos referirmos a manuais ou livros escolares ou a manuais didaticos, estaremos
mencionando um conjunto maior de obras que podem circular nas escolas, que abrange obras de referéncia
(gramaticas, dicionarios, atlas), livros didaticos, antologias e livros paradidaticos. Ver, a respeito, Choppin
(1992).

3 Para saber mais, a esse respeito, ver Pessanha, Daniel & Menegazzo (2003/2004) Histéria da Lingua
Portuguesa no Brasil através dos livros didaticos -1870 a 1950, pp. 31-36. Ver ainda Soares (1996a/2002

Portugués na escola: Histéria de uma disciplina curricular.

4 Soares (1996b), como vimos, estabelece uma distingdo interessante entre os livros utilizados para ensinar e
aprender e os livros propositadamente feitos para ensinar e aprender. Os primeiros se constituem pelos livros
religiosos, antologias etc. Os segundos, seriam os manuais de retérica, os abecedarios, as gramaticas
escolares (como por exemplo, a publicada em 1881, do entédo professor do Colégio D. Pedro Il, Julio Ribeiro,
gque teve presenca marcante nas Ultimas décadas do século XIX e inicio do XX). Atualmente, os livros que
circulam nas salas de aulas das escolas brasileiras s&o principalmente os propositadamente feitos para

ensinar e aprender.
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De acordo com Pessanha et al. (2003: 4), as disciplinas Retorica,
Poética e Gramatica fundiram-se em numa so disciplina somente no final do
Império e esta passou a ser denominada “Portugués”. Mas € com o decreto
4.430, de 30 de outubro de 1869 (que entrou em vigor em 1870), que o0
exame de Portugués foi incluido nos exames de ingresso nas faculdades,
chamados de “Exames Preparatérios”. Os referidos autores inferem ainda
que foi pela a instituicdo desse exame a criagcao, por um decreto imperial, do

cargo de “Professor de Portugués”, em 1871.

A Lingua Portuguesa como disciplina do componente curricular das
escolas brasileira vai ganhando autonomia, gracas, por um lado, aos varios
manuais didaticos escritos por professores brasileiros e, por outro, segundo
Soares (1996a: 15), pela progressiva constituicio desse objeto como uma
area de conhecimento, ou seja, a lingua concebida como sistema. Um
exemplo de obra didatica dessa época € a Antologia Nacional que, ao longo
de 75 anos, teve 43 edi¢bes, a ultima, em 1955.

A partir de Razzini (2000: 28-29) depreende-se que a Antologia
Nacional abarcava ndo s6é uma selecdo de excertos de textos literarios
classicos, mas também um estudo gramatical introdutério sobre noc¢des
elementares de sintaxe da proposicdo simples e da proposicdo composta.
Para a autora, esse perfil se aproxima do projeto pedagogico da tradi¢cdo
escolar de ensino da lingua materna, onde o texto literario € intermediario da
exploragcdo dos conhecimentos linglisticos, e se constitui em um modelo de
curriculo que vai basear o ensino de Lingua Portuguesa desse periodo até os
anos 50.

Com as transformacbes das condi¢cdes sociais e culturais, o final dos
anos 50 e a década de 60 do século XX vao testemunhar uma nova realidade
social, que obriga reformulagbes das funcOes e dos objetivos da escola, o
que vai gerar mudancas nas disciplinas curriculares e, consequentemente,
nos LDP.

Dos fatores que forcaram tais mudancas pode ser apontada, em
primeiro lugar, a mudanca no perfil do alunado que, antes constituido

exclusivamente por uma clientela que tinha o conhecimento da variedade
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padrdo da lingua portuguesa (ja que os alunos vinham de familias letradas,
onde testemunhavam e participavam de préticas de letramentos diversos e a
ida a escola objetivava um aprimoramento do saber sobre a lingua). Na
segunda metade do século XX, com as mudancas soécio-politicas e a
progressiva ampliacdo das redes publicas de ensino, tem-se uma sala de
aula grandemente heterogénea, composta por alunos com niveis culturais e
sociais e letramentos muito diferenciados. Ndo sdo mais os filhos da
burguesia®, mas os filhos dos trabalhadores® que, a partir de entdo, estdo nas

salas de aula das escolas brasileiras.

Em segundo lugar, em conseqUéncia do grande aumento do numero de
alunos nas escolas, ha necessidade de um numero bem mais elevado de
professores, que também tém seu perfil alterado. Antes, provinham da elite,
eram usuarios da variedade padrdo da lingua e tinham formacao intelectual
de nivel elevado; partir dos anos 60, ndo mais pertencentes a classe de
prestigio econdémico e intelectual, muitas vezes ndo detém uma formacgao
ampla, nem tampouco o dominio profundo da variedade padrdo da lingua
portuguesa (embora se reconheca que alguns vinham das recém-criadas
Faculdades de Filosofia, formados em conteudos de lingua, literatura,
pedagogia e didatica). Para reiterar essas informacfes vejamos o que explica
Geraldi (1991) sobre essa realidade:

A democratizacdo, ainda que falsa, trouxe em seu bojo outra
clientela. De repente, ndo damos aula s6 para aqueles que
pertencem a nosso grupo social. Representantes de outros grupos
estdo sentados nos bancos escolares. Cresceu espantosamente,
de uns anos para c@, a populacao escolar brasileira. Antigamente
os professores eram da “elite” cultural e os alunos, da “elite” social;
os alunos aprendiam, apesar das evidentes falhas didaticas;

aprendiam muito com professores altamente capazes por vocacao

5 Que se deslocaram para a rede privada de Ensino Fundamental e Médio.

6 Como conseqliéncia da crescente reivindicagdo pelas camadas populares do direito a escolarizagao,
democratiza-se a escola. Assim, nos anos 60, o nimero de alunos no Ensino Médio quase triplicou e duplicou
no Ensino Primario. Alunos com nenhuma pratica de letramento ou com praticas de letramento muito
diferenciadas daquela reconhecida e defendida pela escola adentram os muros escolares (Batista, 2003 e
Soares, 1996a).
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e, sobretudo, pelas condi¢des favoraveis: saude, alimentacédo, farta
possibilidade de leitura [...] (Geraldi,1991:115-116)(Enfase do

autor).

Mudam-se as condi¢cdes historico-sociais e as necessidades e
exigéncias culturais, mudam-se os perfis de alunos e professores, as
condicbes escolares e pedagodgicas também se alteram. Os manuais

didaticos também se modificam como atesta Geraldi (1991):

Em relacdo ao trabalho do professor, a profecia de Comenius se
concretiza: tudo aquilo que devera ensinar e, bem assim, os
modos como ha de ensinar, o tem escrito como que em
partituras (Geraldi, 1991: 93) (Enfase do autor).

E neste momento que se excluem as antologias e, nos livros didaticos,
sao incluidos exercicios de vocabulario, de interpretacdo, de redacao e de
graméatica. Para Geraldi (1991: 117) a solucdo para o despreparo dos
professores pareceu ser colocar em suas méaos um livro didatico que sozinho

ensinasse tudo o que fosse preciso aos alunos.

Batista (2003: 46) esclarece que, no Brasil, entre os anos de 1960 e
1970 um modelo de livro didatico se instituiu como forma de buscar assumir a
funcdo estruturadora do trabalho pedagdgico. Esse livro didatico ndo se
caracteriza como um material de referéncia, mas cadernos de atividades para

expor, desenvolver, fixar e, em alguns casos, avaliar o aprendizado.

Desse modo, o professor é destituido da tarefa de preparar sozinho
suas proprias aulas. Cabe, agora, aos autores de livros didaticos grande
parte da responsabilidade de formular exercicios e questdes, inclusive com a
orientacdo das respostas. A funcdo que resta a esse professor, segundo
Geraldi (1991:94), parece ser a de controlar o tempo de contato do aluno com
o material previamente selecionado, definir o tempo de exercicio e sua
guantidade, comparar as respostas do aluno com as respostas dadas pelo

“manual do professor”, marcar o dia da verificagdo e a prova.

Em linha semelhante, Soares (1996a) explica que é também nessa
época que se verifica o inicio do processo de depreciacdo da funcdo docente.

Os salarios passam a ser reduzidos e as condi¢des precarias de trabalho
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obrigam os professores a buscarem estratégias que minimizem o trabalho na
atividade docente (ja que precisam ocupar dois ou mais postos de trabalho
para ampliar a renda, por exemplo) e uma delas é deixar nas maos do autor
do livro didatico a funcdo de organizar conteddos e métodos a serem

utilizados nas salas de aulas (Soares, 1996a: 24). Assim,

E interessante verificar como, ao longo do tempo, os manuais didaticos
vao progressivamente incluindo e ampliando o apoio ao professor para o
desenvolvimento das aulas [...] A medida que mudam as condi¢des
sociais e econdmicas dos professores, vao sendo acrescentados
comentarios, notas, explicagdes que orientam o trabalho do professor

[...] (Soares, 1996a: 24) (énfase adicionada).

Embora tenham ocorrido mudancgas nos livros didaticos (que passam a
considerar, na disciplina Portugués, texto e gramatica organizados por
unidades, onde cada unidade se constituia de texto para interpretacdo e de
topico gramatical)’, o estudo da gramatica prevalece sobre o do texto.
Segundo ainda Soares (1996a), essa primazia (embora com certa
relativizacdo da gramatica no ensino da lingua materna) permanece ainda

hoje, nas escolas brasileiras, nas aulas de Lingua Portuguesa.

Uma outra mudanca, radical nos termos de Soares (1996a: 18), é
resultante da intervencdo politica do periodo do governo militar, sobre a Lei
de Diretrizes e Bases da Educacao numero 5692/71, que reformulou o Ensino
Primério, Ginasial e Médio, segundo o0s objetivos e a ideologia desse governo
(a servigco do desenvolvimento da industrializacdo). Nesse contexto, a lingua
passou a ser concebida como suporte para esse desenvolvimento e muitas

alteracdes foram feitas, inclusive na prépria denominacédo da disciplina®.

7 Como exemplo de manuais com esse perfil, Soares cita um de sua prépria autoria: Portugués Através de
Textos, da década de 60.

8 Segundo Rojo (no prelo), a denominagédo Lingua Portuguesa, que recobria todos os niveis de ensino, é
desdobrada em trés outras, a saber: Comunicagdo e Expressdo, para as séries inicias do entdo recém criado
1° Grau, em substituicdo dos antigos Priméario e Ginasio; Comunicagdo em Lingua Portuguesa, para as séries
finais desse Grau (antigo Ginasial) e, para o 2° Grau, antigo Cientifico/Classico, a denominagdo de Lingua

Portuguesa e Literatura Brasileira.
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Para Clare (2002: 3), a proposta educacional passa, nesse momento
histérico, a ser condizente com a expectativa de se fornecer recursos

humanos que permitam ao Governo realizar a pretendida expanséo industrial.

Neste mesmo periodo, aparece como referencial teérico a Teoria da
Comunicacéao, advinda da area dos meios eletrénicos. A concepc¢ao de lingua
como expressdo estética, prevalente inicialmente no ensino da Poética e,
posteriormente, no estudo de textos, é substituida pela concepcéo da lingua
como Comunicacdo. Os objetivos passam a ser utilitarios: trata-se de se
desenvolver e aperfeicoar os comportamentos do aluno como emissor e
recebedor de mensagens, através da utilizacdo e compreensdo de coédigos

diversos — verbais e ndo verbais.

Os livros didéaticos testemunham, mais uma vez, esse quadro de
alteracdes na disciplina Lingua Portuguesa, devendo, no ensino de
Comunicacdo e Expressdo, ser considerados os variados codigos (verbal e
nao verbal), ampliando-se, dessa forma, o conceito de leitura. Nesses livros,
ainda segundo Soares (1996a), os textos que circulam socialmente,
sobretudo os representantes da midia, como textos de jornais e revistas,
publicidade, humor, histérias em quadrinhos, sdo os mais privilegiados,

embora ndo sejam desconsiderados os textos literarios.

Um ponto a ser destacado, nessa época, é a proposta de trabalho com
a linguagem oral em sala de aula, onde pela primeira vez, aparecem em
livros didaticos de Lingua Portuguesa exercicios de desenvolvimento de
linguagem oral em seus usos cotidianos (Soares, 1996a: 19)°. Pode-se
exemplificar esse perfil de livro didatico a partir da apresentacao de um LDP
de Magda Soares (1973), intitulado Comunicacdo em Lingua Portuguesa, em

que

A lingua é vista, essencialmente, como instrumento de comunicacao, meio

de emissdo de mensagens pelo falar, pelo escrever; recepcdo de

9 Veremos adiante, no capitulo que trata especificamente do ensino-aprendizagem da linguagem oral, que,
diferente dessa proposta que priorizava os géneros cotidianos, as propostas atuais visam, ao contrario, ao
ensino-aprendizagem dos géneros orais formais e publicos, ou seja, os géneros de menor conhecimento e

dominio por parte dos alunos e mais exigidos na atuacdo cidada.
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mensagens pelo ouvir e pelo ler. Véarias linguagens sdo estudadas: a
palavra, o desenho, o simbolo, a expressao facial, a mimica. A lingua é
proposta ao aluno como um instrumento para conviver, para entrar em
contato com o outro, para formar-se, afirmar-se e acrescentar-se, em
inUmeras atividades socializadas, como discussdo dirigida, grupos de
discussdo, painel, dramatizacdo, jogos, coro falado [...].Todas as
atividades s&o de comunicagdo — agéo. Por tudo isso, este livro, um livro
de portugués, é essencialmente um livro de comunicacao. (Soares, 1973:

6-7) (Enfase da autora).

Com o processo de redemocratizacdo do pais, a concepcao de lingua
como instrumento de comunicacdo e meio de emissdo e recepcao de
mensagens jA ndo encontra apoio, nem no contexto politico e ideoldgico, nem
nas novas teorias linguisticas. Assim, na segunda metade da década de 80, a
denominacédo da disciplina Comunicacdo e Expressdo em Lingua Portuguesa
€ abandonada e retoma-se a antiga Portugués. Nesse contexto, os livros
didaticos, que ja tinham incorporado o texto para o ensino da lingua, véo
ampliar esse universo, principalmente sob influéncia das teorias da linguistica

textual.

Segundo Geraldi, (1991:105) o texto sempre esteve presente nas salas
de aula, embora ndo com a relevancia adquirida a partir desse periodo. Essa
presenca tinha uma forma de inser¢cdo muito particular e, mesmo com a
predominancia do ensino gramatical, o texto era colocado como modelo em
varios sentidos: Como objeto de leitura vozeada (leitura oralizada) onde a
leitura feita pelo professor servia de modelo para a leitura posterior dos
alunos; como objeto de imitacdo em que a leitura servia para o aprendizado
da producédo de outros textos tanto escrito como orais, mas visando a um
modo de “falar bem a lingua” e como objeto de fixacdo de sentidos. Nesse
altimo modelo havia um sentido autorizado, ora pela leitura feita pelo

professor ora pela leitura de algum critico.

O texto ganha evidéncia com a linglistica textual que se propde a
apresentar meios que permitam a representacdo dos mecanismos e

processos de tratamento do texto. Esses mecanismos e processos, quando
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postos em acédo pelos usuarios da lingua, sofrem restricdes que obedecem a
determinacfes psicolégicas e cognitivas, socio-culturais, pragméticas e

linglisticas™

Entretanto, embora as perspectivas para o trabalho com o texto na sala
de aula sejam ampliadas com o advento da linglistica textual, exploram-se
especialmente suas propriedades estruturais, originando, segundo Rojo &
Cordeiro (2004: 9) a gramaticalizacdo dos eixos do uso, passando o texto a
ser “pretexto” tanto a para o ensino da gramatica normativa como para

gramatica textual, na crenca de que “quem sabe as regras sabe proceder”*,

Dos fatos acima apresentados, compreende-se 0 processo de
transformacdo da lingua portuguesa (entidade politico-cultural) na disciplina
Lingua Portuguesa (exploracdo dos objetos que a ela se relacionam) como
um processo mais amplo, em gque a transposicdo didatica e a didatizacao
(fortemente ligadas ao livro didatico) seriam dois dentre os seus varios
aspectos. E disso que trataremos a seguir.

1.3. As transformagcfes dos saberes tedricos, a didatizacdo e o livro
didatico

A transposicao didatica

Os saberes teodricos precisam ser transformados para entrar na sala de
aula e ndo simplesmente “resumidos” ou “simplificados”. Além disso, é
necessario que sejam coerentes e estejam sustentados por fundamentos

epistemoldgicos claros.

O termo transposicao foi concebido por um sociologo, Verret (1975), e

desenvolvido por um didatico, Chevallard (1985). Para este autor, a

10 Para saber mais, entre outras obras desses autores, ler Kock, I. V. & Travaglia, L. C.(200 1) A coeréncia
textual. 132 ed. S&o Paulo: Contexto; Kock, I. V. & Travaglia, L. C.(1997) O texto e a constru¢do de sentidos.

S&o Paulo: Contexto; Favero, L. L. (2001) Coes&o e coeréncia textuais. 92 ed. Sdo Paulo: Atica.

11 Essas criticas sdo retomadas mais adiante, quando se discute sobre o perfil da disciplina Lingua

Portuguesa atualmente.
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transposicdo didatica se define por um processo de passagem de um

contetdo de saber preciso a uma versao didatica.

A andlise dessa passagem, ou seja, desse processo de transformacéo,
implica a compreensédo de um esquema, a saber: objeto de saber — objeto a
ensinar — objeto de ensino. A passagem do saber, através da constituicao
desses diferentes objetos, faz-se na transformacéo, na variacao e, as vezes,
na substituicdo (Chevallard, 1985: 49).

Dessa forma, a cada momento, quando o objeto de saber se constitui

em objeto de ensino e, em seguida, em objeto ensinado, o conteudo é

[N

trabalhado por adaptacdes sucessivas, ou seja, o trabalho de transposicao

um trabalho que continua ap0s a introducéo didatica do objeto de saber.

Semelhantemente, para Schneuwly (1995a), a transposicdo didatica
ocorre quando se retira um objeto que funciona dentro de certo contexto
social, exterior ao sistema de ensino-aprendizagem, para torna-lo objeto de

ensino:

Este movimento de tirar o objeto de seu contexto para ser colocado dentro
de outro para ser ensinado, transforma fundamentalmente o sentido deste
objeto. Por exemplo, o fato de se tomar um género de discurso e coloca-lo
em contexto escolar, faz com que este género ndo tenha mais a mesma
funcéo, ele se transformou em um objeto de ensino. Para os alunos,
subsistem os tracos de seu funcionamento anterior [...]. Ndo se pode

ensinar sem que se faga a transposicao (Schneuwly, 1995a: 14-15).

Esse mesmo autor ressalta que, para ensinar, é necessario que se
saiba “0 que se ensina”; é necessario tomar o “saber” em dois sentidos: um
primeiro sentido seria o de ter um projeto de ensino, uma intencdo, e o outro
sentido seria o de conhecer de forma consciente; ter uma consciéncia
reflexiva “do que é ensinar’. Portanto, sem o0 reconhecimento desses
sentidos, ndo existird ensino, mas imitacdo ou iniciacdo no nivel puramente
pratico (Schneuwly, 1995h: 48).

Ainda na esteira de Schneuwly (1995b), depreende-se que o saber,
ingrediente essencial do ensino, existe em principio como saber util dentro

das situacdes sociais diversas e ndo para ser ensinado. E, quando ele é
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transposto para a situacdo de ensino, transforma-se em saber a ser
ensinado, ou seja, passa a se constituir como um outro saber, modificado

pela forca mesma do objetivo de ensino.

Mas afinal, quais saberes sédo passiveis de ser ensinados? Schneuwly
(1995b: 49) explica que, embora um saber se justifique por sua pertinéncia
para a acao dentro de uma dada situacao, diferencia-se quando se trata da
realidade de ensino, em que, segundo ele, o saber é saber a ser ensinado;
saber a ser aprendido; saber ensinado no lugar de ser um saber que devera
apenas ser utilizado. Diante disso, a questdo ndo € a pertinéncia do saber,

mas a sua legitimidade.

E necessario um reconhecimento social, uma legitimidade, para que o
saber possa vir a ser um saber a ser ensinado. Essa legitimidade Ihe é dada,

dentre outros, pelos saberes ditos tedricos, ou seja,

Os saberes utilizados ao mesmo tempo para produzir um novo saber e
para estruturar o saber novamente construido dentro de um conjunto
tedérico coerente. Um saber que, em um dado momento histérico, é
considerado pela sociedade como um “saber tedrico” por suas
caracteristicas visiveis, notadamente académicas, segundo as instituicdes

que o gera (Schneuwly, 1995h: 49).

Barbosa (2001: 112-113) explica haver pelo menos duas maneiras de se
pensar a transposicao didatica. A primeira seria refletir que ela podera implicar numa
simplificacdo dos objetos das ciéncias, para que 0S mesmOsS possam ser
compreendidos pelos alunos. Nesse sentido, pensar-se-ia numa adaptagcéo para
facilitar a apreensdo de certos conteudos pelos alunos. Mas, para a autora, a
transposicao didatica concebida dentro de tal perspectiva colocaria a escola um
papel eminentemente reprodutor.

O segundo modo de compreender a transposi¢cdo didatica seria antes, em
oposicao a adaptacdo e simplificacdo de objetos, pensar nas dimensdes ensinaveis
dos objetos que se pretende ensinar,

ja que nao se objetiva formar fisicos, gedgrafos, linglistas, matematicos

etc. A partir dessa definicdo, os objetos teriam que ser decompostos,

recortados (e ndo simplificados), para que pudessem ser aprendidos. No
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caso especifico do ensino de lingua materna, é preciso, entdo, a partir de
definicbes curriculares mais gerais, definir que géneros seriam focados e

em gue grau de aprofundamento (Barbosa, 2001: 113).

Em resumo, uma transposi¢do ndo pode ser feita de forma direta e imediata,
0 que significa dizer que os saberes ensinados na escola ndo podem ser simples
“adaptacOes” ou "decalques” das teorias elaboradas por pesquisadores ou experts.
Os géneros orais formais e publicos sdo exemplos desse processo. Pela urgéncia
das transformacdes da sociedade moderna, géneros como debate, seminario,
apresentacdes orais, necessarios ao funcionamento dessa sociedade por sua
pertinéncia, passaram a ser considerados importantes para a formacéo escolar. Um
saber que precisa, portanto, ser ensinado e aprendido por sua legitimidade para a
acdo dentro do contexto sécio-historico atual, que exige que 0s que sujeitos sejam
preparados para as situacdes comunicativas diversas, dai sua transformacdo em
objeto de ensino-aprendizagem. Esses géneros passam a ser, a0 mesmo tempo,
instrumentos de comunicacdo e objetos de ensino, ou seja, saberes sociais que se

transformaram em objetos de ensino, pelo objetivo mesmo da transposi¢ao didatica.

A didatizacao

Transformados em saberes a serem ensinados, 0s saberes precisarao
também ser didatizados e, embora fortemente relacionados entre si, 0s
processos de transposicdo didatica e de didatizacdo ndo sdo sindnimos.
Enquanto o processo de transposicdo se ocupa da transformacdo dos
saberes de referéncia em saberes a serem ensinados, a didatizacdo seria a

maneira de organizar esses saberes para a compreensao do aluno.

De maneira simplificada, poderiamos dizer que a didatizacdo € o
“como”, por meio de exercicios e atividades, os saberes sdo expostos com a

finalidade de concretiza-los em saberes ensinados e aprendidos.

A importancia do livro didatico no processo de didatizacdo €, sem
duvida, incontestavel, ja que, como veremos no capitulo que segue, o livro

didatico se transformou no responsavel (quase que Uunico) pelos
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procedimentos de organizacdo e elaboracdo de conteudos, exercicios e

avaliacdo/correcdo dos saberes a serem ensinados®.

Vale lembrar que, no processo de didatizagcdo, estd implicada ainda a
guestdo da sistematizacdo desses saberes. Tal sistematizacdo néao estaria
necessariamente vinculada a uma ordem, um “passo a passo” ou ao relevo
dados a esses saberes, mas sim a uma “organizacao do todo” que componha
cada objeto, de forma que os saberes referentes a esses objetos possam vir
a ser apreendidos e aprendidos de fato, mas considerando a dinamica de

cada sujeito aprendiz.

A disciplina escolar, a transposicao didatica, a didatizacdo e o livro
didatico se relacionam tdo fortemente que diriamos se constituirem no
coracao do curriculo. Pois €, basicamente, através deles que se coloca aos

jovens uma organizacao, um recorte e uma hierarquia do campo de saber.

Diriamos, ainda, que o livro didatico poderia até ser considerado como
“ator” da transposicdo didatica e da didatizacdo, pois ele materializa os
objetos e opera na construcdo e cristalizacdo mesmas desses objetos a

serem ensinados, para que passem a objetos realmente ensinados.

Aqui, particularmente tratando do livro didatico de Lingua Portuguesa,
reconhecemos ser ele que, ao longo dos anos, vem auxiliando o professor no
ensino da leitura, da escrita e, agora, da linguagem oral formal e publica. Dai
a necessidade de compreendé-lo de forma mais ampla, ndo bastando a idéia
de que seja, simplesmente, um suporte de textos e de atividades a serem

trabalhados pelos alunos. Disso é que nos ocuparemos a seguir.

O livro didatico

Em 1979, Richadeau, em um trabalho para a UNESCO, ja dizia que o

livro escolar representa o meio de ensino mais largamente utilizado no

12 Esclarecemos que ndo estamos, aqui, questionando a capacidade e o papel do professor em sala de aula,
mas ha de se reconhecer os diversos fatores — como, por exemplo, as longas jornadas de trabalho —, que
forcam o professor a contar com o livro didatico como um aliado forte na selecdo de contetdos e preparagao

de suas aulas.
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mundo e para se definir o que vem a ser um livro escolar, deve-se evitar

qualquer qualificacéo formal ou restrita (Richadeau, 1979: 47).

Para esse autor, pela complexidade mesma do livro didatico, por sua
riqueza e diversidade, por sua importancia real ou potencial, esse se torna

um objeto privilegiado para a pesquisa.

Ainda segundo Richadeau, o livro escolar seria desde um atlas, um
dicionario, uma enciclopédia, uma antologia, até um livro didatico
propriamente dito, quer se encarregue do aprendizado de leitura, de
literatura, de lingua materna, de gramatica ou de matematica. No limite, todo
texto impresso (jornal, obra literaria, técnica, filoséfica, cientifica) pode
exercer o papel de livro escolar, na medida em que seja integrado

sistematicamente a um processo de ensino e de aprendizagem.

Em funcdo do seu modo de integracdo ao processo de ensino-
aprendizagem, pode-se colocar em duas grandes categorias 0s livros
escolares: de um lado, 0s que apresentam uma progressao sistematica e, de
outro, as obras de consulta e de referéncia (Richadeau, 1979: 51). Significa
dizer, nas palavras de Soares (1996b), que a primeira categoria seria a dos

livros feitos para ensinar e a segunda, a dos livros utilizados para ensinar®,

Choppin (1980), também vé o livro didatico como um objeto multiplo e
complexo, que nao se reduz a refletir mais ou menos os programas oficiais de
ensino, pois toca diversos dominios da sociedade, 0 que levaria a dizer que
se apresenta como uma sintese da sociedade que o produz. O livro didatico
seria, paradoxalmente: um objeto, um suporte, um refletor da sociedade, um

instrumento pedagogico e um veiculo (Choppin, 1980: 1-3).

a) Como objeto: porque sua fabricacéao evolui, de acordo com o progresso
das técnicas do livro; sua comercializagcdo e sua distribuicdo evoluem,
com as transformac¢des do mundo editorial, dos contextos econdmico,

politico e legislativo;

13 Estamos, como vimos, privilegiando a terminologia livro didatico quando se tratar de livros que se
enquadram na categoria dos que sdo produzidos a partir de uma sintese dos conhecimentos e modos de

ensino exigidos para uma dada disciplina e que tém por objetivo auxiliar no ensino dessa disciplina.
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b) Como suporte, por muito tempo privilegiado, do conteddo educativo,
como depositario dos conhecimentos e das técnicas cuja aquisicdo €

julgada pela sociedade;

c) Como espelho da sociedade: embora deformado, incompleto, mas é um
grande revelador do estado de conhecimento de uma época e dos
principais aspectos e estere6tipos de uma sociedade;

d) Como instrumento pedagogico: por ser inscrito em uma longa tradicdo
inseparavel, tanto na sua elaboracdo como em seu emprego, das

estruturas, métodos e condi¢des de ensino de seu tempo;

e) Como veiculo: além das prescrigcdes estreitas de um programa, de um
sistema de valores, de uma ideologia, de uma cultura; o livro didatico

participa, assim, do processo de socializacado (Choppin, 1980: 1-3).

Batista & Rojo (2004: 2), tomando uma outra obra de Choppin (1992),
explicam que este tedrico distingue, ainda, quatro grandes tipos de livros
escolares, organizados de acordo com sua fungdo no processo de ensino-
aprendizagem. Segundo esses autores, 0 primeiro tipo seria 0s manuais ou
livros didaticos qualificados como utilitarios da sala de aula. Nessa categoria

se enquadrariam:

Os livros produzidos com o objetivo de auxiliar no ensino de uma
determinada disciplina, onde seria apresentado um conjunto extenso de
contetdos do curriculo, de acordo com uma progresséo, sob a forma de
unidades ou licbes e por meio de uma organizacdo que favorece tanto
usos coletivos (em sala de aula), quanto individuais (em casa ou em sala

de aula).

No segundo tipo, estariam categorizados os livros paradidaticos ou para-
escolares. Essas obras tém carater de complementaridade dos conteudos
estudados em determinada disciplina; em outros termos, tém por fungédo resumir,
intensificar ou aprofundar contetdos especificos do curriculo de uma disciplina, seja
por meio de uma utilizacdo individual em casa, seja por meio de uma utilizagao

orientada pelo professor, na escola (Batista & Rojo, 2004: 2).
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Como exemplo, explicam que o programa de aquisi¢ao e distribuicéo de livros
para o Ensino Fundamental do Estado de S&o Paulo oferece uma abertura ao
professor para que escolha livros didaticos ou paradidaticos e que, na maioria das
vezes, 0s paradidaticos entram como auxilio complementar do trabalho pedagoégico

estabelecido a partir de um livro didatico. Afirmam ainda que,

Na tradicdo brasileira, esse tipo de livro escolar abarca, prioritariamente,
obras que aprofundam ou enriqguecem um conteldo especifico de uma
disciplina (o tema da escravidao ou da vida cotidiana no Brasil Col6nia, por
exemplo) ou que se voltam para a formacdo do leitor (como os titulos de
literatura infantil, em geral, apresentados nos catalogos de editoras como
obras “paradidaticas”) (Batista & Rojo, 2004: 2).

Os dois ultimos tipos, ainda segundo Choppin (1992, apud Batista & Rojo,
2004: 3-4), seriam, respectivamente, os livros de referéncia, como dicionarios, atlas
e gramaticas, utilizados como apoio aos aprendizados, ao longo da escolarizacdo e
as edicbes escolares de classicos, que reunem, de modo integral ou sob a forma de
excertos, as edicdes de obras classicas (gregas, latinas, estrangeiras ou em lingua

materna) abundantemente anotadas ou comentadas para o uso em sala de aula.

Puech (1999) ndo vé de forma diferente dos outros autores; para ele, o
livro didatico € também um complexo de representacdes que busca refletir,
ao mesmo tempo, as necessidades dos alunos, as atividades a serem
desenvolvidas na sala de aula e responder aos documentos oficiais. E mais,
estes diferentes componentes sdo intrinsecamente indissociaveis e
constituem o prisma dentro do qual se reflete uma representacdo de saberes
disciplinares, da disciplina enquanto matéria de ensino e complexidade de

conteudo.

Concordamos com esses autores que, em comum, véem o livro didatico
como complexo, multiplo e paradoxal. Em face dessas caracteristicas e
considerando toda a histéria da construgédo do livro didatico no nosso pais*,

tracamos uma hipotese, ancorada na concepcdo de género de discurso de

14 Nao se pode negar que o livro didatico de Lingua Portuguesa € um produto socio-historicamente construido
ao lado da disciplina Lingua Portuguesa e que inevitavelmente reflete, grosso modo, os contextos sécio-

politicos e econémicos de cada momento.
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Bakhtin (1952-53/1979), de que o livro didatico de Lingua Portuguesa podera
ser compreendido ndo como um suporte de textos e atividades,

simplesmente, mas como um género do discurso*™

Conforme Bakhtin (1952-53/1979), uma carta “lida” em um romance nao
€ mais a mesma carta, ela foi “transformada” pelo lugar, pelo novo contexto
social que “agora” ocupa no romance. O livro didatico, igualmente, é
construido a partir de um conglomerado de outros géneros que saem de um
determinado contexto social para entrar em outro, por meio da transposicao
didatica: o contexto escolar. Por exemplo, um conto infantil, o extrato de uma
peca teatral de Shakespeare, uma noticia jornalistica ou um extrato filoséfico
transpostos ao livro didatico de Portugués, embora guardem suas
caracteristicas particulares, intercalam-se no texto no género livro didatico,

com suas funcdes alteradas pela didatizacao.

Desse ponto de vista, no LDP incluem-se textos cujos géneros podem
ser considerados variantes dos géneros de referéncia (Dolz, Scnhneuwly &
Haller, 1998: 179). O conto infantil, ao entrar no LDP, por exemplo, passa a
ser uma ferramenta, um instrumento que, embora possa também funcionar
como objeto de conhecimento, tem essencialmente a fungcdo do ensino de
uma variedade de conteddos. O mesmo ocorre também com os demais

géneros de referéncia.

Dessa forma, o livro didatico de Portugués apreende, em conjunto,
diferentes discursos e espacos discursivos imbricados em seus campos de
producdo e de circulagcdo. O livro didatico, concebido como um género,

concretiza um exemplo da dinamica viva dos géneros, pois,

Os géneros do discurso tal como compreendidos por Bakhtin, explicitam
uma gama pluralista de aspectos composicionais, que incluem desde
procedimentos construtivos, até codigos culturais onde os desdobramentos

temporais se reportam ao grande tempo em que a variabilidade de usos da

15 A discussdo aqui estabelecida objetivou, principalmente, uma melhor compreensdo do corpus com que
estamos trabalhando, os livros didaticos de Lingua Portuguesa (LDP). Tal discussao nos levou a considerar
esse objeto como um género de discurso, tal como defendem Bunzen (2004, 2005) e Bunzen & Rojo (no

prelo), e ndo como um suporte.
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lingua pode ser focalizada em sua dindmica criadora (Machado, 2003:
248).

Ou ainda, nas proprias afirmacdes de Bakhtin (1986), em que se |é
que a vida dos géneros é eternamente viva, jA que 0S géneros renascem e se
renovam em cada nova etapa do desenvolvimento da literatura e em cada
obra individual de um dado género. O género vive no presente, mas recorda
seu passado, seu comeco. E representante da memdria criativa no processo
de desenvolvimento literario. E precisamente por isso que tem a capacidade
de assegurar a unidade e a continuidade desse desenvolvimento (Bakhtin,
1986, apud Machado, 2003: 247). Conforme a conceituacdo de género do
discurso de Bakhtin (1952-53/1979), o livro didatico também é organizado por
uma forma composicional (sumério, instru¢cdes para o professor, capitulos ou
unidades, secdes etc.), estilo e tema(s)*, pois, embora cada autor organize
seu livro com certa particularidade (estilo de autor), na organizacdo mesma
da obra, em sua estruturacdo, em sua sele¢cdo tematica ou, ainda, no uso de
um certo estilo verbal (estilo de género — injuntivo), um livro didatico é
imediatamente reconhecido como tal pelo “conhecimento” que os sujeitos tém

de suas caracteristicas relativamente estaveis.

Apoiando-se nas posicées bakhtinianas, Canelas-Trevisi (1997)
concebe também o livro didatico como um género do discurso. Partindo do
principio de que a variedade infinita dos géneros esté ligada a variedade dos
dominios das atividades humanas. Segundo essa autora, pode-se afirmar que
o texto reflete as condi¢cBes especificas do dominio da atividade de que ele
emana e, embora ele seja incontestavelmente Unico, divide com o conjunto
de outros textos a especificidade de uma dada “esfera de trocas”. Esta
especificidade se traduz pela forma de organizacdo de uma linguagem, de
certa maneira, “convencionalizada”. o género, o qual se ajusta ao “querer

dizer” do locutor.

Segue suas explicagdes dizendo que, para identificar o género de um
dado texto empirico, o locutor se funda sobre certo grau de conhecimento do

contexto de onde o texto provém e opera, por meio de inferéncias, a partir da

16 Ver Bunzen & Rojo (no prelo) a respeito.
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organizacdo e das unidades linglisticas reconhecidas no texto. Esclarece,
ainda, que, embora com aspectos formais bem conhecidos, os textos de um
género podem apresentar grandes diferencas e cita como exemplo o género

livro didatico. Segundo suas palavras:

Tomemos o0 género livro didatico. Produzido em um contexto
freqientemente identificavel, o livro didatico tem objetivo complexo de
fazer agir, informar, explicar etc. e essas finalidades mdltiplas sé&o
refletidas na organizacao formal de sua estrutura geral (Canelas-Trevisi,
1997: 159) (énfase adicionada).

Semelhantemente, para Bunzen (2005), o livro didatico de Lingua
Portuguesa se configura como um enunciado em um género do discurso
secundario, produzido por diversos agentes como o0s autores, editores,
ilustradores, numa instancia publica, que seriam as editoras, e que procura
satisfazer as necessidades de ensino-aprendizagem formal da lingua
materna. Para efetivar tal objetivo, segundo o autor, o LDP seleciona
determinados objetos de ensino que comporiam seu(s) tema(s) que

receberdo um “tom” valorativo, dependendo do ponto de Vvista

especificamente adotado.

Bunzen & Rojo (no prelo) entendem que a compreensédo do LDP como
género escolar de discurso favorece uma maior visibilidade — ndo somente na
sua apreciacdo ou na sua analise, mas também em seu uso — sobre as
apreciacdes de valor sobre ensino de lingua presentes no projeto discursivo
do autor.

Os autores identificam certa regularidade na forma de composicao e

estilo de género do livro didatico de Portugués, como, por exemplo,

* a intercalacdo de textos de géneros e esferas variados, regidos e
articulados para certo efeito de sentido pelo projeto, pela voz e pelo

discurso autoral;

e a divisdo do livro em capitulo ou unidades, secfes e subsecdes, onde os

temas sao selecionados a partir do projeto autoral.
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Segundo eles, essas escolhas refletem e refratam uma apreciacao
valorativa do autor sobre o que € e como se faz o ensino de lingua materna.
Constatam também que, assumida a postura autoral no género (explicativa,
expositiva, injuntiva), diferentes autores, dialogando com interlocutores de
diferentes niveis de ensino, vado, conseqientemente, articular discursos
didaticos também bastante diferenciados, sobretudo, pela maneira como
orquestram o coro de vozes presentes no LDP (Bunzen & Rojo, no prelo).

Em se tratando do uso do LDP, principalmente no momento da escolha feita
pelos professores, segundo esses autores, considerar o LDP como um enunciado
num género, portanto Unico e irrepetivel, j& que apresenta uma postura autoral e um
projeto discursivo singulares, facilitaria fazer escolhas mais bem embasadas em que
tais professores (e consequentemente os alunos) poderdo se relacionar com o
discurso do autor de maneira respondente, por meio de réplica e compreensao ativa,
na medida em que poderdo compreender, criticar e responder a postura e ao projeto
autoral. Talvez isso possa também contribuir para que o LDP deixe de ser
meramente consumido e passe a ser um elemento do dialogo plurivocal de sala de

aula (Bunzen & Rojo, no prelo).

Compreender o livro didatico de Portugués como um género de
discurso (complexo e multiplo, sécio-historicamente construido e situado na
interseccdo das diferentes esferas de producdo da vida social, ou seja,
imbricado nos diferentes campos ou esferas, como o religioso, o politico, o
filoso6fico, o cientifico etc.), ajudar-nos-a a analisa-lo como um enunciado que
dialoga com os novos paradigmas de ensino da Lingua Portuguesa, com o0s
documentos oficiais (PCN) e com as orientacdes das sucessivas avaliacdes
(PNLD). Com isso, deixa de apresentar um discurso “monoldgico” do autor, ja
qgue, dentro da obra, estas outras vozes, num movimento dialégico crescente,

estardo presentes.
1.4. A disciplina Lingua Portuguesa atualmente e o PNLD
As pesquisas e a “mudanca de paradigmas”

Apesar de se reconhecer que o0 ensino-aprendizagem da Lingua
Portuguesa conquistou grandes avan¢gos com a proposicdo do texto como
objeto de ensino da lingua escrita e com as propostas da linglistica textual,
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nas décadas de oitenta e noventa do século passado, o texto era ainda
compreendido por muitos professores e autores de livros didaticos como um
objeto neutro, visto apenas como artefato do qual o professor retira as

questdes gramaticais.

Essas questfes levaram a uma discussdo sobre as mudancas nos
saberes de referéncia (linglistica, analises de discurso, teorias de
enunciagcdo) que Vvém lentamente sendo incorporadas aos documentos
oficiais e as transposicfes e didatizacdes, atingindo, assim, parcialmente, o
LDP.

Alguns pesquisadores, com destague aqui para Rojo (2001b: 164)Y,
véem um trabalho centrado na estrutura gramatical da lingua, com um fim em
si mesmo como muito limitador e insatisfatério, pois o ensino-aprendizagem
de Lingua Portuguesa no Ensino Fundamental ndo se dedica a formar
analistas de textos ou revisores gramaticais, mas cidaddos capazes de

interagir criticamente com os discursos-alheios e com o préprio discurso.

De acordo com Rojo (2001b), para a construcdo de uma perspectiva
didatica para o ensino de linguas, baseado dos estudos enunciativos
bakhtinianos, mais especificamente na Teoria dos Géneros do Discurso
(Volochinov, 1929; Bakhtin, 1953/1979), foram feitas discussfes sobre as
resisténcias, sobrevivéncias e lacunas, no ensino-aprendizagem da Lingua
Portuguesa, que convivem com e traduzem certos saberes da linglistica
textual e das teorias cognitivas de processamento e memaoria como, por

exemplo, as no¢cdes de coesao e de coeréncia textual. Em suas palavras,

Os processos discursivos (as situagbes de producdo dos discursos, a
interacdo entre os interlocutores, a subordinacao das formas a significacéo

e a marcagao ideolégica dos textos) ndo eram considerados no trabalho de

17 Destacamos essa autora por entender que suas producdes e pesquisas apresentam uma preocupagéao
bastante forte com a realidade das salas de aula de lingua materna no Brasil. Sera, portanto, a partir de seu
texto de 2001, intitulado A teoria dos géneros em Bakhtin: Construindo uma perspectiva enunciativa para o
ensino de compreensdo e produgcdo de textos na escola, em que expde a histéria da construgdo de uma
perspectiva didatica para o ensino de lingua materna, elaborada a partir dos estudos enunciativos
bakhtinianos (mais especificamente, da Teoria dos Géneros do Discurso), que descreveremos, grosso modo, o
processo dessa construcdo. Lembramos, ainda, que a teoria bakhtiniana também inspira, em parte, o0s
Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa (Brasil/MEC, 1998).
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ensino-aprendizagem de lingua, ja que, balizado pelos conhecimentos
pautados na visdo cognitivista advinda das teorias psicologicas — que da a
linguagem ela mesma um papel reduzido — bem como pelo grau de
generalizacdo presentes nas descricdes de “tipos de textos” da Linguistica
Textual, o professor implementava um trabalho com o texto, mas a énfase
era dada ao ensino gramatical (inclusive gramatica de texto) (Rojo, 2001b:
164).

Uma outra lacuna apontada era a do tratamento das relagcbes entre a
linguagem oral e a linguagem escrita, ainda bastante marcada por uma visao
dicotbmica. Em outros termos, prevalecia a visdo de que a linguagem oral se
relacionava com a escrita pela ordem da interferéncia negativa. Um
julgamento pautado por um critério de pureza, a pureza projetada como
caracteristica ideal da escrita que nao permite, pois, que se reconheca na
mesma a presenca do oral no escrito, como um dado da constituicado
heterogénea da escrita (Corréa, 2001: 146-147).

A linguagem oral, que ainda nédo era concebida como objeto de ensino,
tinha apenas a funcédo de mediar as interacfes em sala de aula. Isso gerava
a compreensdao de que o aluno, quando chegava a escola, dominava a
linguagem oral*® e, portanto, ndo caberia ensina-la. Esta postura deixava de
fora, novamente, um campo fundamental para a constituicdo da cidadania,

que era o campo da construcdo do oral publico (Rojo, 2001b: 164).

Além dessas questdes, havia a que Rojo (2001b) qualifica como de
primeira importancia do ponto de vista tedrico - a perspectiva socio-historica
ou sdcio-cultural vygotskiana -, que, por muito tempo tomada como saber de
referéncia, sustentava as investigacbes dos pesquisadores, mas que, no
entanto, carregava alguns descompassos sérios com as teorias cognitivas de

processamento e de memaria e com as teorias linglisticas e textuais.

Na vontade de acertar os passos, de acordo com Rojo (2001b), as
discussdes centraram-se, a partir da obra do Circulo de Bakhtin, em uma

releitura da nocao de interacdo e em uma revisdo das versfes desta nocao

18 O aluno poderia sim dominar alguns géneros orais, os de uso mais cotidianos, mas, mesmo assim, nada

garantia que dominasse os géneros formais e publicos, que ndo sédo ensinados.
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nos trabalhos de Vygotsky e dos vygotskianos. Essa discussdo, segundo a
autora, também girava em torno das noc¢des de internalizacdo/apropriacdo e
de ZPD (Zona Proximal de Desenvolvimento), de importancia crucial para a

linglistica aplicada ao ensino de linguas.

Nesse caminho, ainda de acordo com a referida autora, os fenémenos
abrangidos pela nogcéo de ZPD, tais como a interagdo e a internalizagcdo, embora
nas duas ultimas décadas do século passado tenham se apresentado como um rico
campo vygotskiano de investigacdo, mostrou-se também um controverso campo de
debates.

A autora concorda com Wertsch (1985) quando atribui a dois aspectos o
grande interesse de pesquisas e o numero de trabalhos de enfoque diferenciado
dado a nocéo de ZPD nessa época. O primeiro diz respeito a intencéo vygotskiana
original de resolver problemas praticos de psicologia da educacdo, ligados a
avaliacdo das capacidades intelectuais das criangas e as praticas de instru¢éo e o
segundo remete a formulacéo insuficientemente desenvolvida da nocdo na obra do
autor. Mas para Rojo (2001b: 168),

E justamente esta elaboracdo insuficiente - que torna as nocdes ricas,
porque polissémicas — que implicou que investigadores, interessados em
enfoques diversos da construgdo do conhecimento, atribuissem aos
conceitos interpretaces e leituras muito diversificadas, a ponto de, as

vezes, encontrarmo-nos diante de um “didlogo de surdos”.

Seguindo ainda a exposicdo de Rojo, verifica-se que, nas diversas
discussbes, pelo menos trés vertentes interpretativas foram vislumbradas. A
primeira é a vertente centrada na perspectiva cognitivista que foca o aspecto
“intrapessoal”. A segunda, dentro de uma perspectiva interacionista, é
centrada no aspecto ‘“interpessoal”, ou seja, nas pautas de interacédo
presentes no desenvolvimento potencial e tidas como responsaveis pela
internalizacdo e a terceira, a vertente que se insere dentro de uma
perspectiva discursiva e que tende a nao dissociar interacdo, discurso e
conhecimento, cuja base de analise € essencialmente a linguagem (e nao a

(inter)acdo ou os conceitos). (Rojo, 2001b: 169).
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Para a autora, as duas ultimas vertentes se aproximam, no que diz respeito
as abordagens mais propriamente linglisticas ou discursivas. A primeira se
aproximaria das abordagens mais pragmaticas ou comunicativas (sociolinguistica
interacional, etnografia e micro-etnografia da fala, analise conversacional) e a ultima,
das abordagens discursivo-enunciativas (andlise de discurso de linha francesa ou
mesmo andlise critica do discurso; teoria(s) da enunciacdo).

Nessa primeira abordagem, a interacao € vista, em alguns casos como agao
conjunta, interpessoal, entre “individuos” enfocados de um &angulo estritamente
psicolégico e pragmatico. Além disso, muitas vezes também, a perspectiva de
andlise é micro (socioldgica ou psicoldgica), envolvendo uma abordagem sociol6gica
quase que durkheimiana. J& na segunda abordagem, interacdo vai-se traduzir
guase gue imediata e automaticamente seja em discurso (formacdes discursivas e
ideoldgicas), seja em enunciacdo, determinada pelas situagfes socio-histéricas de
producdo dos enunciados e pelos géneros do discurso em circulacdo social (Rojo,
2001: 197).

Por fim, a autora sintetiza que foi justamente nessa ultima vertente e nessa
releitura da nocdo de interacdo que o grupo de pesquisadores a que se filia optou
por se aprofundar, trabalhando a partir da teoria enunciativa bakhtiniana e
objetivando sua transposicao para o campo do ensino-aprendizagem de linguagem.

Como fruto dessas discussGes tedricas, foi proposta uma
ressignificacdo do processo de ensino—aprendizagem e a eleicdo de um novo
objeto de ensino da lingua materna. Dessa forma, o processo de ensino-
aprendizagem, sendo

Um processo social e historico, culturalmente determinado e grandemente
dependente das praticas interacionais, e re-enfocada a interacdo como
circulagdo de discursos (enunciacdo) e a internalizacdo como apropriacao
de discursos em circulacdo, o objeto prioritario de ensino-aprendizagem
em Lingua Portuguesa passava a ser os discursos em circulacdo,
enunciativamente abordados, e ndo mais o0s textos em suas

propriedades formais (Rojo, 2001b: 170) (énfase adicionada).
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Ressignificado o enfoque do ensino—aprendizagem, determinado o
objeto deste ensino, as discussfes tedricas seguem e vao buscar na teoria
bakhtiniana dos géneros do discurso auxilio para a compreensdo dos
aspectos tematicos, composicionais e estilisticos envolvidos em todo
discurso, materializado como texto tanto oral quanto escrito, com destaque

para 0s conceitos de géneros primarios e secundarios.

Com isso, é adotada a nocdo do género como mega-instrumento® para
o ensino de lingua materna e a idéia de transversalidade entre os géneros.
Estas duas idéias, segundo Rojo (2001 b), constituiram o ponto decisivo para
a construcdo de uma proposta consistente de ensino-aprendizagem de
Portugués, principalmente no que se refere as questbes de re-organizacao
desse ensino para o Ensino Fundamental e do relacionamento deste novo
tipo de ensino com a tradicdo do ensino gramatical, visto que se colocava o
género como unidade de re-organizagcdo didatica e curricular, incorporada,
principalmente, pelos PCN (Parametros Curriculares Nacionais) de Lingua

Portuguesa para os 3° e 4° Ciclos do Ensino Fundamental®.

A incorporacao dos saberes de referéncia nas propostas da disciplina
LP e nos LDP

Visando atender a principios da LDB, que defende, em linhas gerais, a
formacédo de um cidadao critico e ativo na sociedade, através de um ensino
gue tem por objetivo a formacédo para a vida, e que propicie ao cidadéao
utilizar os conhecimentos da escola (cientificos) na vida real, o Ministério da
Educacdo estabeleceu os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) para
funcionarem como elemento catalisador de acdes, na busca de uma melhoria

na qualidade da educacéao brasileira.

19 Para Schneuwly (1994), os géneros funcionam como mega-intrumentos préprios das agdes em situagdes de
linguagem constitutivas do contexto de producdo e possuem trés dimensdes essenciais: os conteudos que se
tornam diziveis através deles; a estrutura particular dos textos pertencentes a eles e as configuragdes

especificas das unidades de linguagem. Traduzido por Rojo & Cordeiro (2004).

20 Segundo os Parametros Curriculares Nacionais (Brasil/MEC, 1998), a unidade de ensino é o texto, mas um

dos objetos de ensino a ser privilegiado é o género. Ver, também, Rojo & Cordeiro (2004), a respeito.
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Essa busca impés e impde a necessidade de investimentos em
diferentes frentes, como a formacédo continuada de professores, uma politica
de salarios dignos, um plano de carreira, a qualidade do livro didatico,
dentre outros (Brasil/MEC, volume 1, 1998: 13-14) (énfase adicionada).

Novamente os livros didaticos de Portugués fardo parte das alteracdes
e mudancas, por meio de uma politica do livro didatico - um aspecto
particular da politica educacional global, que se insere nas mudancas
estruturais politico-econdmicas da sociedade brasileira como um todo. Estas
mudancas recentes estiveram, pois, atreladas a medidas decretadas a partir
de um plano politico mais amplo, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Brasileira (LDB), assim como ao Plano Decenal de Educacgédo para Todos, de
1993.

O Ministério da Educacdo (MEC), através desse Plano Decenal de
Educacao para Todos, formou uma comissao para avaliar os livros mais
solicitados pelos professores do ensino publico para serem comprados,
entdo, pela Fundacao de Assisténcia ao Estudante (FAE). Com esse trabalho,
foi constatado que boa parte dos livros didaticos adotados para as salas de
aula era de ma qualidade, com erros de conteudos e outras inadequacdes,
como a veiculacdo de preconceitos de varias ordens, que revelaram, dentre

outras coisas, a falta de rigor na sua elaboracao.

Assim, a partir de 1996, o MEC implementou uma analise e avaliacao
pedagoégica dos LD a serem escolhidos pelas escolas na politica para o livro
didatico, ou seja, passou a subordinar a compra dos LD inscritos no
Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD)** a uma aprovacgdo prévia,
efetuada por uma avaliacdo oficial sisteméatica (Rangel, 2001: 13-14). Pode-

se dizer que essas medidas foram também resposta aos diversos

21 O PNLD foi criado em 1985 e tendia a atuar basicamente como mediador entre os professores e o campo
de producédo editorial, o que terminou por destinar ao Ministério e ao PNLD um papel pouco expressivo na
definicdo dos padrdes de qualidade do manual escolar [...] A introdugcdo, em 1996, do processo de avaliacdo
pedagdgica permitiu que o Ministério da Educacéo redefinisse esse papel, passando a atuar de modo ativo na

discusséo da qualidade dos livros escolares (Batista, 2003: 34-35).
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guestionamentos e criticas acerca dos livros didaticos que ha muito tempo

vinham ja sendo feitos®.

De acordo com Batista (2003: 32), em 1997, o MEC deu
prosseguimento a avaliacdo de livros didaticos (ainda de 12 a 42 séries, como
ocorreu na primeira avaliacdo, mas acrescentando livros destinados a
alfabetizagao inicial, como cartilhas, pré-livros, livros de leitura intermediaria)

apresentados pelas editoras, no PNLD/1998%.

Seguiram-se a esse PNLD os PNLD/1999 - onde, pela primeira vez,
avaliavam-se livros destinados as séries finais do Ensino Fundamental (52 a
82 séries ou 3° e 4°ciclos) — e o PNLD/2000-2001 que, mais uma vez,
analisou livros para as séries iniciais desse nivel de ensino e livros de
alfabetizacdo. Apdés essas avaliagbes, o PNLD analisou, por mais duas
vezes, livros destinados as 52 a 82 séries ou 3°.e 4°.Ciclos (PNLD/2002 e

PNLD/2005) e livros referentes a alfabetizacdo e 1% a 4% séries ou 1°. e 2°.
Ciclos (PNLD/2004 e PNLD/2007, atualmente em andamento).

Perfil dos novos LDP, segundo o PNLD

Os LDP, para que possam garantir os objetivos do ensino de lingua
materna no Ensino Fundamental, seguindo, de certa maneira, definicdes de
documentos oficiais como a LDB e os Parametros Curriculares Nacionais,
precisardo enfrentar os novos objetos didaticos do ensino de lingua materna:
o discurso, os padrdes de letramento, a lingua(gem) oral, a textualidade, as
diferentes ‘gramaticas’, de uma mesma lingua etc. (Rangel, 2001: 19). Dessa
forma, os livros de Portugués que circulardo nas escolas publicas, para

responder aos novos paradigmas, além de estarem isentos de erros

22 Segundo Batista (2003: 28), desde meados da década de 60, estudos e investigagdes sobre a producgéo
didatica vinham denunciando a falta de qualidade do livro didatico, entre outras coisas, seu carater ideoldgico

e discriminatério, sua desatualizagdo, incorre¢cdes e insuficiéncias conceituais e metodolégicas.

23 Cabe esclarecer que cada edicdo do programa de avaliacdo compra e distribuicdo (PNLD) recebe como
nome o ano em que o livro entrar4 na escola, para ai permanecer por trés anos. Assim, em 1997 faz-se a
avaliacdo e escolha dos livros que estardo na escola em 1998 (PNLD/1998); em 2000, faz-se a avaliagéo e,
em 2001, a escolha dos livros de 5% a 82 séries que entrardo nas escolas a partir de 2002 até final de 2004
(PNLD/2002) e assim por diante.
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conceituais e metodologicos e de ndo veicularem qualquer tipo de

discriminacédo, de modo geral, precisardo, segundo o autor:

1. Oferecer ao aluno textos diversificados e heterogéneos, do ponto de vista
do género e do tipo de texto, de tal forma que a coletdnea seja a mais

representativa possivel do mundo da escrita;

2. Propor atividades leitura capazes de desenvolver no aprendiz as
competéncias leitoras implicadas no grau de proficiéncia que se pretenda

leva-lo a atingir;

3. Ensinar a produzir textos, por meio de propostas que contenham tanto os
aspectos envolvidos nas condi¢des de producédo, quanto os procedimentos

e estruturas proprias de textualizacao;

4. Mobilizar a linguagem oral quer seja para o desenvolvimento de falar e
ouvir quer para a exploracdo das muitas interfaces entre oralidade e

escrita;

5. Desenvolver os conhecimentos linguisticos de forma articulada com as
demais atividades (Rangel, 2001: 19)*.

A principal diferenca entre as mudancas gue estdo ocorrendo na
disciplina de Lingua Portuguesa e no seu ensino, via LDP principalmente, e
as ocorridas em momentos anteriores é que, agora, tem-se uma politica de
avaliacdo pedagogica do livro didatico, cuja forca tem exercido papel decisivo
para a entrada nas escolas, através desses livros, dos saberes de referéncia
sobre o ensino-aprendizagem da lingua materna. Isso se deve, também, ao
fato dessa avaliacdo pedagdgica ser efetivada por Universidades Publicas
supervisionadas pela Secretaria de Ensino Basico/Ministério da Educacéo,
sendo realizada por avaliadores que s&do (ou foram), ao mesmo tempo,
docentes de Ensino Fundamental e pesquisadores (mestrandos, doutorandos

e doutores) no campo do LD e do ensino-aprendizagem de lingua materna®.

24Ver também Brasil/MEC (2001) Guia de Livros Didaticos do PNLD/2002. Brasilia, DF: MEC/SEF.

25 Participaram da avaliagdo, nas edic6es do PNLD cujos livros analisaremos (PNLD/2002 e PNLD/2005) as
seguintes Universidades: Federal de Minas Gerais (UFMG) para Lingua Portuguesa, Livros de Alfabetizacdo e

Dicionarios; Federal de Pernambuco (UFPE), para livros de Matematica; Universidade de Sao Paulo (USP),
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Para Batista (2003: 61), essa participacdo é de fundamental
iImportancia tanto para o aprimoramento e a socializacdo do processo de
avaliacdo quanto para o estimulo ao interesse da pesquisa universitaria.
Além disso, segundo o autor, sem duavida, contribui para o aperfeicoamento
da formacdo de professores, de seu trabalho em sala de aula e do proprio

processo de avaliagao.

O que os LDP estédo incorporando dos novos saberes sobre a linguagem

Rojo (2003) traca o perfil dos “novos LDP*", mostrando as alteracdes
pelas quais os livros didaticos de Portugués vém passando, com a
incorporacdo de alguns aspectos dos mais recentes estudos sobre a
linguagem e a aprendizagem que marcam a chamada mudanca de paradigma

gue envolveu a disciplina Lingua Portuguesa e o0 seu ensino.

A autora descreve os indices das mudancas ocorridas nos LDP a partir
de componentes basicos da avaliacdo, tais como natureza do material
textual, leitura e compreensdo de textos escritos, producdo de textos
escritos, os conhecimentos linglisticos e a compreensdo e producdo de
textos orais. Embora com um indice geral de avaliagdo considerado no
“patamar do adequado”, a autora admite que os LDP apresentam alteragcdes
positivas em alguns aspectos, como, por exemplo, entre outros, a boa
qualidade e diversidade dos textos apresentados na coletdnea para o
trabalho de leitura e as propostas de producdes de tipos e géneros
diversificados.

Entretanto, considerando nosso foco de pesquisa, destacamos 0 que a
autora descreve sobre o trabalho com compreensédo e producédo de textos
orais nesses livros. A autora verifica que o trabalho com o ensino-
aprendizagem da linguagem oral ainda se apresenta pouco claro nos livros

didaticos de Lingua Portuguesa e a problemética, segundo a autora, parece

para livros de Ciéncias e Universidade Estadual de Sdo Paulo (UNESP), para livros de Histéria e de Geografia

(ou, anteriormente, de Estudos Sociais).

26 A autora traca o perfil apenas de livros voltados aos ultimos niveis do Ensino Fundamental (52 a 82 séries
ou 3° e 4° ciclos), avaliados no PNLD/2002.
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estar na ordem de como organizar uma metodologia de ensino-aprendizagem

desse objeto.

A énfase estda ainda no trabalho que favorece a interacdo entre
professores e alunos e entre alunos em sala de aula, através das propostas
de “conversas” e “discussdes”, em detrimento de um trabalho com os géneros

orais como um objeto de ensino.

Além disso, pouquissimos livros propiciam o desenvolvimento das
capacidades e formas discursivas envolvidas na producdo e na compreensao
do texto oral em situacdes formais e/ou publicas e pouco exploram as
diferencas e semelhancas entre linguagem oral e escrita e suas relagdes, em
seus aspectos formais e funcionais, provocando a consciéncia sobre as
formas orais dos discursos. Também, rara atencdo € dada a variacao
linglistica (dialetais ou de registros). Por fim, a proposta para a producao de
textos orais também é muito pouco diversificada, o que, segundo a autora,
reflete a pouca sensibilidade dos LDP para os usos da linguagem oral (Rojo,

2003: 92-93).

Diante desses dados, a autora reconhece que, embora os
procedimentos do PNLD tenham provocado, em geral, melhoria na qualidade
dos LDP no que respeita ao ensino-aprendizagem de lingua materna, a
producdo editorial necessita de um esforco ainda grande em todos os
campos, mas mais especialmente no campo de ensino de gramética e da
construgcdo e uso da oralidade em sala de aula. Afirma, ainda, que os
principais problemas nesses campos de ensino estdo na ordem do “como”,
ou seja, sdo da ordem didatico-metodolégica seus principais problemas

remanescentes (Rojo, 2003: 98). Em suas palavras:

Lidar com os aspectos discursivos dos textos em sua efetividade,
reconhecer o interdiscurso e as diversas linguagens sociais presentes nos
textos orais e escritos, encarar a fala oral publica como um objeto
letrado sobre o qual a escola tem um papel, trabalhar as propriedades
formais e estilisticas da linguagem em sua relagdo com o funcionamento

dos textos e discursos sdo atividades — centrais, no processo de
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letramentos — que ainda estéo longe da realidade dos LD que circulam em

nossa rede publica hoje (Rojo, 2003: 99) (énfase adicionada).

Justamente, sdo esses pontos que também nos preocupam. Portanto,
tomaremos um desses objetos para nossa pesquisa, 0 que respeita ao ensino da
linguagem oral formal e publica. Dessa forma, no capitulo que segue, tentaremos
compreender um pouco mais as questées que envolvem a linguagem oral tomada
como objeto a ser ensinado e aprendido.
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Capitulo 2

Compreender a linguagem oral para o ensino

E sempre o produto do transito entre praticas
sociais orais/faladas e letradas/escritas que nos
chega como material de analise do modo de
enunciacdo falado e do modo de enunciacao
escrito, ambos — como se sabe — manifestacdes de

uma unica e mesma lingua (Corréa, 2001: 142)

Face a realidade multiforme das praticas de linguagem orais e escritas que
circulam socialmente Schneuwly (1997a/2004: 135), explica que néo existe “o oral”,
mas “0s orais” em mudltiplas formas, que se relacionam com os escritos, de modo
bastante diverso. Dessa maneira podem se aproximar da escrita, como também,
dela depender — como, por exemplo, a exposicao oral, a peca de teatro ou a leitura
para 0s outros -, mas também podem estar mais distanciados — como os debates

ou ainda na conversacao cotidiana. Nas palavras do autor:

N&o existe uma esséncia mitica do oral que permitiria fundar sua didatica,
mas praticas de linguagem muito diferenciadas, que se dao,
prioritariamente, pelo uso da palavra (falada), mas também por meio da
escrita, e essas praticas que podem se tornar objetos de um trabalho
escolar. Essas praticas tomam, necessariamente, as formas mais ou
menos estaveis a que denominamos géneros, dando continuidade,
diversificando e especificando uma velha tradicdo escolar e retérica
(Schneuwly (1997a/2004: 135),
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Considerando esses fatos, neste capitulo, buscaremos descrever as
dimensdes discursivas e materiais da linguagem oral que sejam relevantes

para o foco de nosso trabalho: o ensino dos géneros orais formais publicos.

As conquistas tedricas sobre o funcionamento da linguagem oral séo
recentes em nosso pais: é na década de 70 do século passado que nasce o
Projeto Nurc®, um projeto pioneiro no Brasil, que tem como foco a descricéo
da lingua oral culta urbana do Brasil. Os trabalhos desse Projeto pautaram-se
na Analise da Conversacao?, que tornou possivel o estudo da linguagem oral
fora dos métodos tradicionais usados para analise da linguagem escrita e da

lingua em geral.

A preocupacdo desses estudos centrou-se, principalmente, em
problemas como o da organizacao formal da conversacao — o turno (a macro-
unidade da linguagem falada) e suas estratégias de gestdo; o das leis da
simetria na conversacdo natural; o da estruturacdo dos topicos ou temas; o
dos procedimentos de reformulacdo; o do emprego dos sinais caracteristicos
da conversacédo (marcadores conversacionais); o da sobreposi¢cdo das vozes;

o do fluxo conversacional, entre outros.

Segundo Castilho (1986), com a experiéncia acumulada no primeiro
Projeto, em 1987, nasceu um outro, denominado Gramética do Portugués
Falado, cujo objetivo era a investigacdo sistematica da linguagem falada,
bem como promover investigacdes cientificas para preparar uma gramaética
referencial do portugués falado no Brasil, descrevendo seus niveis
fonoldgico, morfoldgico, sintatico, textual e pragmético, com vistas a renovar

os estudos gramaticais da lingua portuguesa.

27 Projeto de estudo da norma linglistica urbana culta do Brasil, iniciado na década de 70, que teve, de
principio, a finalidade de documentar e descrever a norma do portugués culto urbano falado no Brasil. O
projeto envolveu cinco cidades brasileiras consideradas metrépoles urbanas e produziu a maior documentacéao
da lingua portuguesa culta falada no pais. Ainda hoje, o acervo desse projeto favorece pesquisas como as que
circulam no “Projeto Paralelos”, coordenado por ex-professores da Universidade de S&o Paulo (USP), dentre

eles, Dino Pretti e Ataliba Castilho.

28 Perspectiva que procura descrever o comportamento verbal dos interlocutores durante a interacao face a
face, visando compreender como se processa a organizacdo do ato conversacional. Trabalhos brasileiros
importantes, nessa perspectiva, podem ser vistos, por exemplo, em Marcuschi (1986; 1988; 1989) e em de
Castilho (1983; 1989).
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E forcoso reconhecer que, embora esses estudos ndo focalizassem a
linguagem oral com o objetivo de ensina-la, voltaram-se para sua
compreensao, para seu “desvelamento”, trazendo descricbes que séo
relevantes para o seu ensino. Além disso, ndo se pode negar que esse
“desvelamento” possibilitou um conhecimento maior da linguagem oral nas
interacdes em situacdes diversas de praticas de linguagem e que, de certa
forma, contribuiu para novas perspectivas, como a de toma-la como objeto

autdbnomo de ensino-aprendizagem na sala de aula de lingua materna.

2.1. As multiplas dimensdes da linguagem oral

A literatura didatica e de divulgacdo cientifica sobre o ensino da linguagem
oral tem feito apelos a achados tedéricos de vérias subdisciplinas da lingiistica, como
a sociolinguistica, a psicolinguistica, a fonética e a fonologia, a pragmatica, a analise
conversacional, dentre outras, pois a transformacdo da linguagem oral em objeto
autbnomo de ensino-aprendizagem implica o conhecimento de suas mdultiplas

dimensoes.

Essas dimensbes podem ser compreendidas também discursivamente,
através das caracteristicas gerais dos géneros orais do discurso, bem como através

de um olhar sobre os mecanismos e marcas proprios da fala.

Assim, a literatura didatica tem buscado descrever alguns desses géneros do
discurso que circulam oralmente em nossa sociedade — aqueles mais relevantes
para o ensino, segundo Dolz, Schneuwly & Haller (1998), - assim como

atividades escolares que se dao oralmente, em sala de aula.

Para melhor compreensdo da discussdo deste e dos proximos capitulos,
apresentaremos, a seguir, breves resenhas dessas descricdes ja disponiveis.
Considerando a infinita variedade de géneros orais que circulam em nossa
sociedade, tracaremos aqui um breve perfil, a partir de Dolz, Schneuwly &
Haller (1998), apenas dos géneros e atividades escolares que circulam em
linguagem oral mais privilegiados nos livros didaticos analisados neste

trabalho. Em seguida, tratamos das caracteristicas materiais da fala.
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Alguns géneros discursivos e atividades escolares orais: suas caracteristicas

gerais

Conversa(¢do) *® ou dialogo

Representa a forma mais comum e essencial das trocas verbais, nos termos
de Kerbrat-Orecchioni (1990: 113-15), que considera a conversagdo como um tipo
particular de interacdo verbal, com as seguintes propriedades: de carater imediato,
organizado dentro de um tempo e espaco onde a proximidade dos participantes &

estreita.

A conversacdo se diferencia das outras formas de interagdo, visto que
nenhum de seus componentes € pré-fixado anteriormente - nimero de participantes
(variando de uma conversa a outra € mesmo no curso de uma mesma conversa,
esse namero € imprevisivel, mas sempre igual ou maior que 2 participantes); temas
tratados (igualmente variados); duracdo das trocas e das diferentes réplicas que a
compdem; alternancia dos turnos da fala. Todos esses fatores se determinam de

forma livre e imediatamente contextualizada.

Além disso, a conversa, em alguns casos, desvincula-se de qualquer objetivo
gue nao seja o de conversar, ou seja, com finalidade em si mesma; em outros, no
entanto, os objetivos s&o claros, por exemplo, uma a conversa entre professor e
aluno sobre as atividades escolares. Nesse contexto escolar, a conversa tem por
finalidade instrumentalizar, orientar um caminho teérico-metodolégico de uma dada

atividade.

Decorre desses fatos que a conversa, como todo género discursivo, embora
tenha caracteristicas relativamente estaveis (estruturacao por turnos, organizagao e
mudancas de tdpicos etc.), é constituida em situagcao/contexto de producédo, sendo
que seus interlocutores e temas vao definir seu carater de formalidade ou

informalidade, suas finalidades, seu estilo.

29 A conversacao foi um dos géneros da linguagem oral mais analisados e descritos no Brasil. Para maiores
detalhes ver Marcuschi (1986, 1988, 1989), de Castilho (1983, 1989c) dentre outros.
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Discussdo argumentativa

De acordo Kerbrat-Orecchioni (1990: 118), a discusséo pode, sem duvida, ser
considerada como um caso particular de conversacdo, na medida em que ela
guarda, fundamentalmente, caracteristicas e regras da conversa corrente. No
entanto, a discussdo tem por especificidade um componente argumentativo
importante: para 0s pares em presenca trata-se de tentar convencer uns ao outros
em relagcdo a um dado tema controverso em particular. Vale lembrar que, para a
autora, a palavra discussdo tem uma pequena coloracdo de tensdo, que se afirma
em termos como “disputa’, onde a idéia de conflito estaria de alguma forma

representada.

Debate

Pode-se dizer que o debate se caracteriza por uma confrontacdo de opiniées
acerca de um assunto controverso em particular, que implica, pois, posi¢des
diversas entre os participantes. E, de certo modo, pré-determinado ou regrado: a sua
duracédo, a ordem e a duracéo das intervenc¢des, o nimero de participantes e o seu

tema. Requer um publico e um moderador (Kerbrat-Orecchioni, 1990: 117).

Dolz & Schneuwly (1998: 163), com argumentos semelhantes, definem
odebate para a formacgédo de opinido como um género bastante conhecido, que se
constitui nas sociedades democraticas; uma das formas correntes de negociacao
publica do consenso. Segundo eles, esse género se caracteriza por uma diScCussao
controversa entre diversos participantes que tentam modificar as opinides ou
atitudes de um auditério. Pode ser visto como uma forma de se chegar a um
consenso ou como a manifestacdo de um desacordo irredutivel entre os

adversarios/opositores.

Também segundo Dolz, Schneuwly & De Pietro (2004: 247-250), ha outras
formas de debate que podem ser trabalhadas em sala de aula. Por exemplo, o
debate deliberativo e o debate para resolucdo de problemas. O primeiro, onde a
argumentacao objetiva uma tomada de decisdo, ocorre sempre que ha situacédo —
em geral institucional — de conflito de interesses opostos, em que se deve decidir por

um conjunto de interesses em detrimento de outro. E um debate tramado, entre
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outros aspectos, pela explicitacdo e negociacdo dos motivos de cada um dos grupos
ou participantes envolvidos. Pode permitir tracar solugdes originais, que integram

posi¢cdes anteriormente opostas, por meio do mecanismo de negociagao.

O debate para resolucdes de problemas estaria na ordem da oposicdo entre
saberes, entre os conhecimentos que estdo sendo construidos onde, embora exista
uma solucdo, os membros de um grupo desconhecem-na e precisam elabora-la
coletivamente, a partir das idéias de cada participante. E um debate bastante

caracteristico das salas de aula.

Segundo ainda os mesmos autores, a escola, valendo-se desse género,
podera aumentar as capacidades dos alunos para gerir a busca de solugdes,
formulando as suas e escutando as dos outros, com o intuito de tirar partido do
conjunto dos saberes distribuidos entre o grupo (Dolz , Schneuwly & De Pietro,
2004: 250). Como exemplo de situacdes passiveis de se instaurar esse tipo de
debate, os autores citam as seguintes questdes: “Como funciona a digestao?”, “Por
que acontece o eclipse da lua?”, “Uma maca é jogada do alto de mastro. Ela cai

perto ou longe do mastro?”

Entrevista

Para Kerbrat-Orecchioni (1990: 119), embora mantendo uma relacéo estreita
e complexa com a conversacdo, a entrevista € submetida a exigéncias de
responsividade particulares. E monitorada para evitar ou reduzir as sobreposi¢des
de falas, por exemplo, que poderiam comprometer o sucesso da entrevista. Desta
forma, o entrevistador e o0 entrevistado devem cooperar ndo somente com a
estruturacdo das trocas, mas com a preparacdo de um discurso que satisfaca as

expectativas dos destinatarios.

Dolz & Schneuwly (1998: 118-19) consideram a entrevista como um género
de longa tradicdo, onde figuram um jornalista e um especialista ou uma pessoa que
apresente um interesse particular dentro de um dominio. A entrevista consiste em
solicitar que essa pessoa especialista fale sobre um problema ou sobre uma
questdo, objetivando fornecer informacBes a terceiros, que representam,

teoricamente ao menos, a demanda de informacdes.
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Esses autores lembram que, embora alguns tedricos considerem a entrevista
um tipo de comunicacdo extremamente formal, implicando normas especificas e
fechadas para os locutores, onde o jornalista deveria abrir e fechar a entrevista;
fazer as perguntas; solicitar a fala do outro; agir de tal maneira que o outro lhe dé as
informacfBes esperadas; orientar e reorientar as informacfes e 0 entrevistado,
aceitando a situacéo, julgue-se obrigado a fornecer todas as informacdes, 0 que
ocorre, mais frequentemente, é os dois locutores ocuparem papéis publicos
institucionalizados. A natureza da relacdo social e interpessoal condiciona
fortemente a relacdo que se instaura entre os dois. Como as relacdes que se
instauram entre 0s contratos socioculturais e as praticas sdo dialéticas, os papéis

podem, em certa medida, ser redistribuidos na e pela interacgéo.

De maneira semelhante, Bentes (2004: 156-157) explica que a entrevista é
estabelecida para se destacar os conhecimentos de uma pessoa que representa
algum tipo de prestigio, como autoridades, artistas, politicos, cientistas, escritores.
Segundo a autora, para a entrevista € necesséria a presenca de pelo menos dois
interlocutores e que, diferentemente da conversacdo diaria, ndo é permitida a
interrupcado do turno do outro ou a sobreposicao de falas; cada interlocutor tem a sua

vez de falar.

Sobre a natureza da relagdo entre o entrevistador e o entrevistado, a autora
esclarece ser necessario que o0 entrevistador estabeleca um conhecimento prévio
com ou sobre a pessoa que ira entrevistar e tenha conhecimento do assunto a ser
tratado. Explica ainda que o tema, em geral, € antecipadamente discutido com o
entrevistado e as perguntas a serem feitas pelo jornalista séo elaboradas

previamente.

Referindo-se a entrevistas que posteriormente sdo publicadas em jornais ou
revista, a autora chama atencao para o fato de que resultam de uma monitoracdo de

ambos os interlocutores.

7z

Uma questdo que ndo foi lembrada por esses tedricos € a existéncia de
entrevistas construidas a partir de situagcdes imediatas como, por exemplo,
acontecimentos catastroficos. Esse tipo de entrevista, embora as caracteristicas
gerais sejam as mesmas explicadas acima, diferencia-se, sobretudo por seu carater

imediato e de improvisacdo. Ha, ainda, as entrevistas de rua, em que 0s
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entrevistadores colhem opinido sobre determinado tema. Nesse tipo, embora haja
por tras um preparo prévio de questdes pelo jornalista, o entrevistado € sempre pego
de surpresa, diferenciando-se, portanto, do primeiro tipo, em que ha todo um

preparo previo.

Exposi¢éo oral ou seminario

De modo geral, pode-se caracterizar a exposi¢cao oral, de acordo com Dolz
& Schneuwly (1998: 142-143), como um género de discurso que se realiza em uma
situacdo especifica que se poderia chamar de bipolar, formada por um expositor e
seu auditorio. Entretanto, embora esses dois atores estejam reunidos numa mesma
interacao particular, que € a situacao da exposicao, a assimetria de seus respectivos
saberes sobre o tema tratado os separa: um representa 0 especialista e 0 outro,
embora mais dificil de caracterizar, apresenta-se, no minimo, como disposto a
aprender ou se informar sobre alguma coisa. Desta forma, o enunciador, pelo seu
discurso, tende a tentar diminuir a assimetria inicial dos saberes. Ao longo de seu
discurso, ele leva em conta seu destinatario, prevendo o que ele sabe e o que

espera saber, 0s seus interesses.

Dolz & Schneuwly (1998) ressaltam que, para fins didaticos, € interessante
estabelecer algumas breves distingdes entre a Exposicao oral e outros géneros que
Ihe sé@o vizinhos, como a Comunicacao (em congressos) e da Palestra, em que, ao
contrario da primeira, o locutor espera estar diante de uma comunidade que também
domine, em certa medida, o conhecimento a ser tratado.Quanto a Explicagéo, ela
representa uma dimensdo mais local da necessidade de fazer alguém (ou um grupo)

compreender alguma coisa; é, na realidade, para os autores, um componente da

exposicao.

Em sintese, Dolz & Schneuwly (1998: 142-143) definem a exposi¢do oral
como um género publico, relativamente formal e especifico, dentro do qual uma
pessoa considerada especialista em um determinado assunto — o0 expositor — dirige-

se a um auditério, para transmitir informacdes, descrever ou explicar alguma coisa.
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Dramatizacao ou encenacéao de cena ou pecga teatral

A encenacdo de peca teatral € uma préatica corrente na instituicdo escolar,
tanto como atividade formal de ensino (nas representacoes/interpretacoes de
personagens de textos lidos em sala de aula, por exemplo), como em situacdes
para-escolares (nas festas do dia das maes, dos pais, junina ou de final de ano etc)
(Dolz & Schneuwly, 2003).

Mas afinal, o que vem a ser o género peca teatral? Segundo Lattion & Papaux
(2003: 19), a apresentacdo de peca teatral constitui-se em um género de
comunicacao oral, em gque se coloca em acdo a fala. O ator utiliza uma linguagem
definida pelo sistema de signos, ou seja, a linguagem que lhe impde o texto
dramético (peca). Este texto, para ser interpretado, dramatizado, necessita, antes,
ser escrito com a intencéo de ser desenvolvido oralmente diante de um publico. Com
isso, o ator é de certa maneira um mediador entre um texto escrito e o publico. Ele
deverd restituir ao auditorio presente, com a maior fidelidade possivel, os elementos
do texto. Os enunciados do texto contém os efeitos dramaticos que sao “traduzidos”
pela natureza mesma da linguagem escrita utilizada pelo autor: um compromisso
entre o dito e o escrito, compromisso que nao existe, talvez, na linguagem do dia-a-
dia e que revela o entrelagamento entre linguagem oral e escrita em certos géneros

orais formais e publicos. Assim, pensar um texto dramético é:

Antes de pensar no ato de escrita, pensar no que sera dito e no como
devera ser dito. Nesse sentido, poder-se-ia dizer que o dito precede, de
certa maneira, o escrito. Nesse processo mental de criacdo, utiliza-se de
maneira muito particular elementos da linguagem falada, aquela do uso
corrente do dia-a-dia (Lattion & Papaux, 2003: 20).

Nado se pode esquecer que, nos géneros draméaticos, escritos em
linguagem falada, os efeitos que sédo colocados em relevo respondem a
contratos de lugar, de tempo, de acdo, de situacdo e de contexto. O
intérprete €, pois, submetido a tudo isso e deve obedecer para agir e colocar

sua fala em acéao, ou seja, dramatizar o texto.

Interpretar um texto dramatico frente a um puablico permite, pelas
formas expressivas da linguagem oral, suscitar emocgdes, interrogacdes e

reacdes as mais diversas e inusitadas nos expectadores. Assim, 0S géneros
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draméticos, segundo Lattion & Papaux (2003), apresentam, ao mesmo tempo,
aspectos complexos e multidimensionais (multimodais). Reunem diversos
componentes, de que fazem parte, de um lado, os elementos linguisticos e,
de outro, os elementos néo linguisticos. Entretanto, embora tenham papel
diferenciado na cena, com a linguagem especifica de cada um desses
elementos, com suas diferencas e seus valores, estes séo dificiimente
dissociaveis, pois

Sua associacdo na utilizacdo da linguagem define uma relacdo de

interdependéncia. Uma interdependéncia que permite a alguns elementos

completar-se mutuamente; sustentar um ao outro, dando-lhes forma, um

novo relevo ou novo valor expressivo (Lattion & Papaux, 2003: 50-51).

De acordo com Dolz & Schneuwly (2003: 7-9), o texto dramético, por
sua forma altamente dialégica, tem um grande potencial no ensino-
aprendizagem dentro dos diversos dominios da lingua materna, tais como o
da leitura, da expressdo oral, da compreensdo oral e visual em relacdo a
representacdo oral e corporal dos outros e dos valores artisticos e estéticos.
O aluno tem, dessa forma, a possibilidade de entrar em contato com os
modos de funcionamento do sistema de simbolizacdo de uma prética
artistica, que envolve, ao mesmo tempo, espaco, corpo e a fala em acao.

Enfim, muitos dos recursos da linguagem.

Leitura em voz alta

Ainda tomando por base Dolz & Schneuwly (1998: 188), compreende-
se a leitura para os outros ou leitura em voz alta como uma atividade de
linguagem que corresponde a praticas sociais e culturais presentes, pelo
menos, desde a ldade Média e que é, em certos casos, relativamente
ritualizada. Como exemplo, os autores citam, entre outras praticas, as
conferéncias, apresentacdes orais, a leitura de contos ou histérias as
criancas e, mesmo, as leituras de sala de aula das préprias instru¢cbes das

questdes, as leituras das redagdes, de poemas, os jornais falados etc.
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Explicam, ainda, que para o leitor desenvolver plenamente seu papel
de mediador entre um auditério e um texto, sua leitura para os outros deve

ser eficaz, obedecendo trés planos. Sua leitura deve:

a) ser inteligivel para o auditério, que nédo tem o texto para acompanhar a

leitura;

b) ser vocalmente expressiva, de forma que permita a compreensao, ja que

uma leitura monétona podera impedir a boa recepc¢ao do texto; e

C) para ser expressiva e compreensiva, a leitura deve ser inteligente, no
sentido em que o texto deve ser compreendido também pelo leitor, na
medida em que a interpretagdo mesma do texto pelo leitor condiciona a

sua transmissao.

Como se constitui a producéo da linguagem oral

A segunda via de compreensédo das diversas dimensfes da linguagem oral
implica fazer recurso a uma série de campos da linglistica, como a fonética, com
0s elementos que ajudam a compreender os sons da fala e suas caracteristicas
fisicas; a fonologia, que auxilia na identificacdo das caracteristicas fonicas
distintivas da lingua e a fono-estilistica, que vai esclarecer as varia¢cdes do ponto
de vista da producéo e da recepc¢éao (Dolz, 2004: 101). O autor ressalta, ainda, que,
se do ponto de vista dessas disciplinas, a voz € um suporte acustico da fala, do
ponto de vista didatico, o trabalho com os sons distintivos da lingua, o ritmo, a
entonacdo, a acentuacao expressiva nao implica necessariamente um trabalho
acustico isolado. N&@o se trata de ensinar aos alunos esses saberes, mas sim de
toma-los como suporte para que se tenha uma compreensao devida das diferentes

dimensdes integradas nas situacdes de comunicacao trabalhadas.

A producdo da voz depende dos oOrgdos fonadores e do sistema de
respiragdo. O ar que respiramos (inspiracdo e expiragcédo) permite produzir a voz,
por meio da vibragdo das cordas vocais e da estruturacédo da caixa de ressonancia,
devido aos modos e pontos de articulacdo. Pode-se considerar que, como sistema
acustico, a respiracao é equivalente a fonte de energia acustica para a fonacao;

essa energia traduz-se em pressao de ar com determinado volume e velocidade. O
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som, assim originado, passa pelo trato vocal que atua como um filtro acustico,
mudando as caracteristicas do som que vai passando. Assim, as trés fases:
respiracao, fonagdo e articulagdo séo independentes e permitem caracterizar a
producéo e a acustica da fala (Delgado Martins, 1988: 38).

Segundo Cristéfaro Silva (2001: 117), a organizacdo da cadeia sonora da
fala é orientada por certos principios. Esses principios agrupam segmentos
consonantais e vocélicos em cadeia e determinam a organizacao das sequéncias
sonoras possiveis de uma determinada lingua. Os falantes, por sua vez,
reconhecem o que é possivel ou ndo de ocorrer em sua lingua, por exemplo, na
lingua portuguesa, um segmento do tipo sali ou pali (consoante+ vogal; consoante
+ vogal) é interpretado como possivel de se realizar, embora ndo saibamos o
significado. Ja um segmento do tipo skvsky nédo tera a mesma interpretacdo, uma
vez que reconhecemos que, na nossa lingua, uma sequéncia complexa de

consoantes como essa nao ocorre.

O papel da prosddia

O termo prosddia recobre, nos estudos lingiisticos, uma gama variada de
fendbmenos da fala, tais como: parametros de altura, intensidade, duracao, pausa,
velocidade, além dos sistemas de tom, entoacdo ou entonacgdo, acento e ritmo das
linguas naturais (Scarpa, 2001: 8). A prosodia € um dos elementos responsaveis
pelos sentidos que queremos dar ao falarmos. Ela auxilia na construcéo dos efeitos
de sentido que queremos provocar. As vezes, usamos muito mais a prosodia do

gue a escolha lexical para gerar sentidos diversos.
Elementos prosddicos
O acento

Todo enunciado apresenta um acento frasal, que, em portugués, é definido
pela mudanca no contorno da variagdo melddica das silabas, ou seja, pela
entoacdo. Vale lembrar que, em enunciados com varias palavras, os acentos das

palavras consideradas isoladamente se acomodardo ao padréo ritmico, portanto,
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podendo sofrer modificagcbes, dependendo do foco do enunciado e das

especificidades semanticas. Vejamos os seguintes exemplos®:
a) ontem
b) ela foi ao cinema ontem
c) elafoi ao cinema ontem
d) elafoi ao cinema ontem
Esses enunciados podem corresponder as seguintes perguntas:
a’ e b’) Quando ela foi ao cinema?
c’) Onde ela foi ontem?

d’) Quem foi ao cinema ontem? (Massini-Cagliari & Cagliari, 2001: 113-114)

O ritmo

Massini-Cagliari & Cagliari (2001: 116-117) explicam que qualquer
texto falado possui ritmo, nocdo definida como a maneira como as linguas
organizam, no tempo, o0s elementos salientes da fala (em especial, as
duracdes silabicas e os acentos). Dentro da classificagdo mundial das linguas
nos grupos ritmicos, o portugués é classificado como uma lingua acentual
(com silabas tonicas que ocorrem em intervalos de tempo de duracéao
similar). Nesse caso, o intervalo entre uma silaba ténica e outra, incluindo a
primeira e excluindo a segunda, aumenta ou diminui a duragéo individual das
silabas, dependendo do numero de silabas atonas que ocorre entre uma e
outra. Se houver duas, trés, quatro ou cinco, a velocidade da linguagem falada ira
aumentar na mesma proporgao.

Os autores acima citados chamam atencéo para que néo se confunda ritmo
com velocidade de fala ou tempo. Enquanto o ritmo diz respeito a maneira como as

linguas organizam a substancia fonética no tempo, com base na relacdo de

30 As silabas em negrito recebem acento primario e as silabas sublinhadas suportam o acento frasal.
Lembramos que héa trés tipos de silabas tdnicas: as silabas que tém acento primario, as que tém acento
secundario e as que tém acento frasal. A palavra cafezinho, dita isoladamente, recebe o acento primario na
penultima silaba (zi) e pode ter um acento secundario na primeira silaba (ca). J& na frase Vou tomar um

cafezinho, a silaba (zi), que ja era acentuada no nivel da palavra, recebe também o acento frasal.
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proeminéncia entre silabas e os acentos, a velocidade da fala podera ser maior ou
menor dentro um mesmo padrdo ritmico, da mesma forma que uma can¢do nao
perdera seu ritmo se executada com maior ou menor velocidade.

E pertinente ainda lembrar que variagdes na velocidade da fala tendem a
causar alteracdes fonéticas. Uma fala mais veloz tendera a uma centralizacao
vocalica para queda de segmentos, para a co-articulacdo, para a perda de
qualidades articulatérias e, conseqientemente, perda de inteligibilidade. O contrario
também podera gerar problemas: numa fala muito lenta, o falante passa a ter
problemas de articulagdo e o ouvinte de percepcdo, embora se reconheca que,
dentro de certos limites, a variacdo de velocidade pode ser usada para enfatizar o
que se diz (desaceleracédo), para evitar intromissdo do interlocutor (aceleracdo) ou
para sinalizar final de argumentacdo ou de turno discursivo nos dialogos

(desaceleracdo) (Massini-Cagliari & Cagliari, 2001: 117).

De maneira semelhante, para Dolz, Schneuwly & Haller (1998)*, a producéo
e a percepcdo dos acentos e das pausas determinam a producao e a percepcao
seja de grupos ritmicos, seja de grupos de félego. O grupo ritmico € um sintagma
delimitado por um acento final que tem, por isso, uma funcdo demarcadora; o
grupo de félego € um grupo delimitado pelas pausas de respiracdo, de hesitacéo,
ou por pausas que se pode qualificar de gramaticais, na medida em que estejam
ligadas ao acento final. No discurso, a regularidade ritmica do enunciado pode ser

alterada por acentos efetivados a partir da livre escolha do locutor.

A entonacao/ entoacao

Segundo Massini-Cagliari & Cagliari (2001), todas as silabas da fala
sdo pronunciadas com certa altura melddica. Nas linguas entonacionais,
como a portuguesa, variados tipos de enunciados carreiam padrbes
melddicos predeterminados pelo sistema da lingua, como por exemplo, as
frases declarativas (com padrdo entoacional descendente) que se distinguem

das frases interrogativas (com padrao entoacional ascendente).

31 Sempre que referirmos esse texto, a traducao é de Rojo & Cordeiro (2004).
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Na mesma linha, Dolz, Schneuwly & Haller (1998/2004: 155) explicam
gue a altura tonal usual da palavra falada tem uma frequéncia média variavel
e particular a cada enunciado. Uma parte das variagdes tonais pode ter uma
funcao linglistica no sistema da lingua (por exemplo, uma funcdo modal, no
caso do esguema entoacional interrogativo, que permite distinguir Vocé esta
contente de Vocé esta contente?) e também as diferentes melodias vocais
podem traduzir as variagcdes das emocdes ou das atitudes particulares ao

enunciador, no momento em que se exprime.

Volochinov (1926: 7-8), analisando aspectos de enunciados da fala da
vida e das acOes cotidianas, explica que somente se pode compreender a
entoacdo completamente quando estamos em contato com os julgamentos de
valor presumidos por um dado grupo social, qualquer que seja a extensao
deste grupo. E na entoacéo, sobretudo, que o falante entra em contato com o
interlocutor ou interlocutores; disso decorre ser a entoacdo um fendémeno

social por exceléncia, gerando sentido na/pela interacéo.

E necessario que se reconheca, ainda, que as caracteristicas da
comunicacdo oral ndo se apdiam somente nos meios linglisticos e
prosodicos; ha, também, signos de sistemas semi6ticos nao lingiisticos,
como as mimicas faciais, posturas, olhares, a gestualidade do corpo
(cinésicos), ocupacdo de lugares, distancias, contato fisico (posicdo dos
locutores) etc., ao longo da interacdo comunicativa, que poderdo validar ou
nao a codificagao linguistica e/ou prosodica, ou mesmo, as vezes, substitui-la
(Dolz, Schneuwly & Haller, 1998/2004: 160).

Esses autores chamam atencdo também para o fato de que, embora de
modo geral os recursos utilizados para a comunicacdo humana sejam universais,
como, por exemplo, a capacidade de se codificar uma mensagem tanto nos planos
linguistico, prosédico, como extralinglistico, ndo ocorre 0 mesmo com as
diferentes modalidades de expressédo desses cddigos, que sdo de uma diversidade

infinita, tanto no tempo como no espaco.

Com efeito, nesse plano, tudo € submetido a variacdes. Os autores citam,
como exemplo, a elocucdo lenta dos suicos e rapida dos italianos e, aqui, por

analogia, também podemos tomar como exemplo os falares regionais do Brasil, os
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guais se diferenciam muito por, entre outras caracteristicas, a marca muito
particular tanto do ritmo como da entonagdo: do cearense, num ritmo mais rapido;

do baiano, num ritmo mais lento etc.

Disso decorre que, para abordar condutas orais em toda a sua
complexidade, € necessario que se reconheca a existéncia de uma relacéo
bastante estreita entre 0s aspectos prosoédicos, cinésicos e 0Ss aspectos

linglistico-discursivos.

Por outro lado, tais variacdes estdo também ligadas estreitamente aos
géneros discursivos, as situacdes de enunciacdo e as complexas relacbes
gue os orais estabelecem com o0s escritos em nossa sociedade. Disso

trataremos nos préximos itens.

2.2. Linguagem oral e linguagem escrita: relagbes complexas

Considerando que a complexa relacdo entre linguagem oral e
linguagem escrita se constitui como um dentre os pontos espinhosos do
trabalho que envolve o ensino-aprendizagem da linguagem oral, esta parte do
capitulo se propbe a examinar e compreender como €é apresentada tal
relacdo nos discursos que tratam da lingua e da linguagem. Partimos de uma
breve retrospectiva das varias correntes que trataram dessa questdo para

verificar a influéncia forte de duas abordagens que circulam atualmente.

Blanche—Benveniste (1987: 11) afirma que se separa a linguagem oral de
todo o resto, antes mesmo de saber como ela é constituida; como € definida. Isso é
também reforcado por Nonnon (1991: 94), que afirma que o oral € freqliientemente
objeto de representacbes fantasmologias, ideoldgicas e fortemente valorativas (o
lugar do relaxamento, da aproximacéao e dos erros).

Para nés, € necessario, fundamentalmente, que se tome consciéncia de que
nao existe a linguagem oral, “o oral”, mas “0s orais” e que existe uma gama quase
infinita de variedades de oral mais ou menos espontaneo, mais ou menos
improvisado, mais ou menos preparado (Dolz, Schneuwly & Haller, 1998/2004: 157).
Enfim, &€ necesséria a distincdo entre os tipos de orais: 0s orais cotidianos, 0s orais

formais publicos e os escritos oralizados:
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O primeiro [0 oral ‘espontaneo’] € quase sempre visto como fala
improvisada em situacdo de interacdo conversacional, que, numa das
extremidades, constitui um “modelo” relativamente idealizado, a respeito
do qual, as vezes, a primeira vista, destaca-se o aspecto aparentemente
fragmentario e descontinuo que, com freqiiéncia, esconde regularidades a
servico da comunicagdo. Sabe-se, no entanto, que a fala esponténea é,
pois, perfeitamente coesa e compreensiva. O segundo tipo de oral, situado
na outra extremidade em relagéo ao estilo oral espontaneo, traduz-se nas
producdes orais restringidas por uma origem escrita, consideradas como
uma vocalizagdo, por um leitor, de um texto escrito; constitui-se toda
palavra lida ou recitada (Dolz, Schneuwly & Haller, 1998/2004: 157).

Entre os dois extremos, situa-se uma enorme gama de variedades e

géneros orais, em geral utilizados em situacdes publicas mais formais.

No entanto, nem sempre a linguagem oral foi assim enfocada pelos
tedricos. A maneira de se ver as relagdes entre linguagem oral e escrita foi
fortemente modificada nos anos recentes. Diferentemente dos estudos das
décadas de 70 e 80 do século passado, que fomentaram um tratamento
dicotbmico, em gque a preocupacado era a de se destacar tracos diferenciais
entre ambas, atualmente, de modo geral, pode-se dizer que se passou de
uma situacdo de conflito (de oposicdao oral X escrito) a uma visdo de

complementaridade.

E hoje, reconhecendo-se que a linguagem oral e a linguagem escrita
tém muito mais tracos em comum do que diferencgas, verifica-se entao,
algumas tendéncias de interpretacdo das suas relagfes, tais como a visdo
gue estabelece uma relacdo de continuum tipolégico de géneros textuais e a
posicdo de base enunciativa, que coloca essa relacdo a partir de complexas
relacbes entre os usos diversos da linguagem, tanto orais quanto escritos.
Nesta perspectiva, numa visdo socio-historica, concebem-se os textos orais e
escritos como “praticas de linguagens” que se dao em diferentes géneros de
discurso, tanto orais quanto escritos, e onde praticas orais e praticas escritas

se relacionam de maneira muito complexa e heterogénea.
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A visao dicotdbmica

Um dos nomes mais representativos da perspectiva dicotémica é o de
Goody (1977). Para este autor, a escrita transforma nitidamente e de varias
maneiras a propria natureza da pratica da linguagem (p. 143). Em sua defesa
sobre o papel crucial da escrita como responsavel por mudancas profundas

em beneficio da humanidade, destaca que, na escrita, ha:
a) uso preferencial da voz passiva em vez da voz ativa,

b) a preferéncia pelo uso de estruturas semanticas e sintaticas
elaboradas, em particular as construgdes nominais e estruturas verbais

complexas;

c) uso preferencial dos artigos definidos em vez dos demonstrativos e
déiticos;
d) uso preferencial de construgbes subordinadas mais do que de

coordenadas;
e) emprego maior das formas abstratas;
f) escolha mais cuidadosa das palavras (Goody, 1994: 270-271).

Defendendo que as operacdes abstratas seriam diretamente ligadas a
e dependentes da escrita, Goody (1977: 150) explica que, quando se fala do
desenvolvimento do pensamento abstrato como proveniente da ciéncia, da
mudanca de signos para os conceitos e do desvencilhamento da imaginacao
da intuicdo ou da pura percepcao, na verdade, esta-se falando de formas
muito simples de avaliar os tipos de processos envolvidos no crescimento
cumulativo do conhecimento sistematico, um crescimento que envolve
procedimentos de aprendizagem muito complexos, que dependem

criticamente da presenca do livro, ou seja, da escrita.

Em linha semelhante, Ong (1982) parte da distingdo entre culturas
orais primarias (aquelas que sao intocadas pela escrita) e culturas orais que
possuem uma oralidade secundaria (culturas orais, apoiadas pela tecnologia
avancada e pela escrita). Defende a tese de que os individuos que adquirem
a habilidade de ler e escrever exibem um raciocinio légico e analitico que

permite operacdes com categorias abstratas (Ong, 1982: 32-35).
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Acredita que a escrita possibilita processos reflexivos de pensamento,
produzindo uma re-estruturacdo dos modos de pensamento. Diferente da
linguagem oral (uma linguagem natural, dependente do contexto situacional),
a linguagem escrita seria artificial e, uma vez governada por regras
articuladas conscientemente adquiridas especialmente para a pratica de
escrita, traria consequéncias cognitivas, favorecendo a objetividade, o
descentramento e o raciocinio dedutivo. Nesta perspectiva, os individuos
possuidores da tecnologia da escrita estariam mais aptos, dentre outras
tantas operacdes consideradas abstratas, a raciocinios inferenciais e
orientados a planejar. As operacdes abstratas seriam diretamente ligadas e

dependentes da escrita®.

Ong (1982: 46-61) levanta algumas caracteristicas do pensamento e da
expressdo fundados na oralidade e na escrita. Para este autor, existem trés
caracteristicas que diferenciam a linguagem oral da escrita, a partir de seus
estilos: 1) Mais aditivos do que subordinativos; 2) Mais agregativos do que
analiticos; 3) Redundante ou copioso. Esta dltima seria uma outra
caracteristica que, segundo Ong, marca a 0 pensamento e a expressao orais
em contraposicdo a escrita, que permitiria que o fluxo de pensamento se

mantivesse na pagina, liberando a mente para progressivos raciocinios.
Ainda segundo Ong (1982: 47-61), o pensamento oral seria:
1) Conservador ou tradicionalista;
2) Préximo ao cotidiano da vida humana,;
3) Agonisticamente afetado;
4) Mais empético e participativo do que objetivamente distanciado;
5) Homeostatico;

6) Mais situacional do que abstrato.

32 Essa concepcgdo tem associado a escrita ao progresso, a civilizagdo, a mobilidade social, a tecnologia, a
liberdade individual, conferindo-lhe um poder ao qual Signorini (1995), em seu texto “A letra da vida mas
também pode matd”, chama de “o mito de letramento”. Trata-se da perspectiva adotada pelo modelo dito

“autdbnomo” de letramento (Street, 1995; Kleiman, 1995).
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Ja o pensamento dos grupos que tém uma escrita desenvolvida teria

outras marcas, tais como:

1)
2)
3)
4)
5)
6)
7

8)

9)

Separa o conhecido do conhecedor;

Separa a interpretacdo dos dados;

Distancia a palavra do som;

A fonte de comunicagéo (escritor) do receptor (leitor);
Distancia a palavra da plenitude da existéncia;

Pde em vigor a precisao verbal;

Separa o passado do presente;

Separa “administracdo” civil, religiosa e comercial e outras de outros

tipos de atividades sociais;

Pode separar a logica da retérica;

10) Separa aprendizagem académica da sabedoria;

11) Divide as sociedades;

12) Diferencia lingua padrao dos dialetos;

13) Divide ou distancia de forma mais evidente e efetivamente conforme

sua forma se torna mais abstrata;

14) Separa o ser do tempo.

A partir dessas caracteristicas, Ong (1982: 32-35) enfatiza que a

tecnologia da escrita € responsavel pela transformacdo do pensamento e

gue, como tecnologia, ndo ha um sistema que re-estruture tdo fortemente o

pensamento quanto a escrita alfabética. Entretanto, mesmo reconhecendo as

potencialidades da linguagem escrita, quando afirma, por exemplo, que a

escrita abre mundos maravilhosos, reestrutura o pensamento, € categorico

em afirmar que a escrita nunca vai prescindir da oralidade (Ong, 1982: 15-

16), pois

Onde quer que existam serem humanos, eles tém uma linguagem e

sempre uma linguagem que existe basicamente por ser falada e ouvida no

mundo sonoro [...] Na realidade, a linguagem é tdo esmagadoramente oral

que, de todas as milhares de linguas faladas no curso da histéria humana,
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somente cerca de 106 estiveram submetidas a escrita num grau suficiente
para produzir literatura — a maioria jamais foi escrita. Das cerca de trés mil
linguas faladas hoje existentes, apenas aproximadamente 78 tém literatura

[...] A oralidade basica da linguagem € uma constante.

Havelock (1991: 27) compartilha com Ong (1982) a crenca de que a
linguagem oral, como heranca dos seres humanos, é tao intrinseca a estes
como o é a habilidade de andar ereto ou de usar as maos, o que impede
completamente a cultura escrita de suplantar a cultura oral. No entanto,
defende a idéia de que a escrita tem status de alta significAncia e papel
decisivo para o desenvolvimento e conquistas da humanidade. Segundo este
autor, sem ela, ndo teriamos a ciéncia, a filosofia, a lei escrita, a literatura e
tampouco o automoével ou a avidao [...] Todas essas conquistas s6 foram
possiveis gracas a tecnologia “superior do alfabeto grego” (Havelock, 1991:
31).

Alguns tedricos, dentre eles Olson (1994: 33), sdao contrarios a essa
visdo de superioridade da escrita alfabética em relacdo a linguagem oral e as
outras formas de escrita. Embora reconheca que a escrita e sua aquisicao se
prestam a importantes funcdes praticas como, por exemplo, possibilitar a
tradicdo da pesquisa de arquivos, facultar a comparacao e a critica de varias
versdes de fatos, explica que ndo ha nenhum argumento légico ou empirico
claro que coloque, de forma nitida, algum vinculo causal direto entre a escrita
e o pensamento. Para o referido autor, ndo ha ainda uma nocéo clara da
relacéo entre o pensamento e o uso da escrita. O autor admite que ainda nao
se chegou a uma teoria geral sobre a natureza e as implicacbes da escrita,

devido a alguns fatores:

O aprendizado da escrita ser associado diretamente a alfabetizacdo, ao
invés de ser associado ao sistema de notacdo; a escrita sempre vista
como incorporando a gramatica e a logica, em vez de representar a
gramética e a logica da fala comum [...] e o fato de que a escrita foi sempre

vista ou como superior ou inferior a fala (Olson, 1994: 33-34).

Para Olson (1991: 105-106), a escrita nado constitui uma mera
transcricdo da fala, conforme habitualmente se tem pensado; apenas fornece

um modelo conceitual para a linguagem falada. Os sistemas de escrita criam
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as categorias nos termos das quais nos tornamos conscientes da fala. Por

ser “lida”, a escrita acabou por ser tomada como modelo para a fala.

Pautado nesta concepcéo de “escrita como modelo da fala”, o ensino-
aprendizagem de lingua materna permanece por longo tempo marcado pela
contraposicdo dicotdmica entre a linguagem oral e linguagem escrita, que,
muito freqlientemente, corresponde a oposi¢cao formal-informal, no sentido de
que a linguagem escrita seria sempre formal (cuidada e elaborada) e a

linguagem oral sempre informal (ndo elaborada, descuidada, caotica).

A relativizacdo da visao dicotdomica: a perspectiva do continuum

Nos estudos sobre as relagcbes entre linguagem oral e escrita, alguns
autores trabalham com a hipotese de que ha um continuum ou gradiente
entre ambas. Relativizando a oposicdo que por muito tempo as tem as
marcado, Koch (1997: 61) explica que, embora linguagem oral e linguagem
escrita sejam duas modalidades de uso da lingua, com suas proprias
peculiaridades, isso ndo significa que devam ser encaradas de maneira

dicotdmica.

Critica a visdo dicotdbmica, apontando que as diferencas como Fala:
implicita, redundante, fragmentada, pouco elaborada, sentencas simples ou
coordenadas e Escrita: explicita, condensada, nao-fragmentada, elaborada,
com subordinacdo abundante — atestadas por tal visdo, na verdade séo
caracteristicas ndo exclusivas de uma ou de outra modalidade e que foram
estabelecidas a partir dos parametros da escrita, numa visdo muito

preconceituosa da fala.

Para essa autora (1997: 63), a linguagem oral em relacdo a escrita,
devido a sua situacao de interacdo caracteristica (interacdo face-a-face), é, a
priori, ndo-planejavel, porgue precisa ser apenas localmente planejada, ou
seja, planejada e re-planejada a cada novo “lance” do jogo da linguagem. Em

suas palavras:

1) O texto falado apresenta-se “em se fazendo”, isto é, em sua propria

génese, tendendo, pois, a “pbr a nu” o préprio processo da sua
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construcao. Em outras palavras, ao contrario do que acontece com o texto
escrito, em cuja elaboracdo o produtor tem maior tempo de planejamento,
podendo fazer rascunhos, proceder a revisdes e correcdes, etc., no texto
falado, planejamento e verbalizacdo ocorrem simultaneamente, porque ele

emerge no proprio momento da interacdo: ele é o seu préprio rascunho;

2) O fluxo discursivo apresenta descontinuidades freqtientes, determinadas
por uma série de fatores de ordem cognitivo-interacional, as quais tém,

portanto, justificativas pragmaticas relevantes;

3) O texto falado apresenta, pois, uma sintaxe caracteristica, sem, contudo,

deixar como plano de fundo a sintaxe geral da lingua;

4) A escrita € o resultado de um processo, portanto estatica, ao passo que a

fala é processo, portanto, dindAmica. (Koch, 1997: 62-63).

Nessa perspectiva, conclui que o texto falado ndo é absolutamente
caotico, desestruturado, rudimentar; ao contrario, tem uma estruturacdo que
Ihe € propria, ditada pelas circunstancias socio-cognitivas de sua producdo e
é a luz dela que deve ser descrito e avaliado.

Semelhantemente, Kato (1986: 30-31) argumenta que a linguagem
escrita ndo pode ser vista como um conjunto de propriedades formais,
invariantes e distintas das da linguagem falada. Linguagem oral e linguagem
escrita sdo parcialmente isomorficas, pois fazem a selecédo a partir do mesmo
sistema gramatical e podem expressar as mesmas intencdes. Assim, as
diferencas entre linguagem oral e linguagem escrita seriam determinadas
pelas diferentes condicoes de producao, tais como: a dependéncia
contextual, o grau de planejamento, a submissdo consciente as regras

prescritivas convencionalizadas para a escrita.

Ainda a partir das consideracdes da autora, o grau de explicitacdo
textual é determinado pela dependéncia contextual, ou seja, o seu grau de
autonomia e o nivel de formalidade, que varia do menos tenso (informal) ao
mais tenso (formal), é determinado pelo grau de planejamento. Linguagem
oral e linguagem escrita, cada uma, apresentam variacdes internas
determinadas principalmente pelo género. As similaridades formais

aumentardao, na medida em que as duas modalidades apresentem produtos
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dentro do mesmo género, porém, ha para a escrita a tendéncia de uma maior

tensao estilistico-gramatical, dentro da escala que vai do casual até o formal.

E justamente em termos de planejamento textual que Ochs (1979),
trata da questdo da relacdo entre linguagem oral e linguagem escrita. Para
essa autora, hd uma escala em que se localizam quatro possibilidades:
falado ndo planejado — que prescinde de reflexdes prévias e preparacdo
organizacional anterior a sua expressao; falado planejado — em que existe
um preparo, como ocorre, por exemplo, com uma conferéncia; escrito nao
planejado formulado sem a preocupacdo com a formalidade como, por
exemplo, quando se escreve um bilhete; escrito planejado o texto é projetado
antes de sua expressao, por exemplo, isso ocorre quando ha por parte do
produtor do texto a preocupacdo em elaborar previamente um esquema ou

rascunho antes de apresentar uma versao final.

Essa autora mostra, ainda, que a linguagem oral, mais precisamente a
conversa espontanea, caracteriza-se por apresentar instancias de
planejamento variaveis, jA que os falantes planejam e re-planejam suas
manifestacdes ao longo da interacdo verbal, o que |lhe confere o estatuto de
ser localmente planejada, o que € evidenciado, por exemplo, pelo controle

turno a turno feito pelos interagentes.

Esse planejamento relativo da fala confere-lhe uma caracteristica em
gue Chafe (1982) fundamenta sua visdo sobre a relacdo entre a linguagem
oral e escrita, ou seja, o carater fragmentario e de envolvimento da fala, em

oposicdo a integracdo e ao distanciamento da escrita.

Baseado nestes tracos, esse autor explora a varidvel do estilo,
distinguindo quatro estilos de linguagem: falada informal (conversacéo
espontanea), falada formal (conferéncias), escrita informal (cartas) e escrita
formal (trabalhos académicos). Para o autor, € necessario um exame bem
detalhado dos estilos mais formais de fala (por exemplo, o caso de uma
conferéncia), bem como dos estilos menos cuidados de escrita (por exemplo,

0 caso das cartas).

Chafe também mostra, a partir das formula¢cées de Olson ao tratar da

literatura oral, que, em linguagem ritual, as pecas ritualisticas orais tendem a
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apresentar certas caracteristicas que ele compreende como sendo mais
préprias da escrita, como por exemplo, a do distanciamento. Ou seja, na
interacdo da linguagem ritual, segundo Chafe (1982), a audiéncia € reduzida
ao minimo e ao distanciamento préprio da escrita corresponderia o

envolvimento préprio da fala.

Esse envolvimento, na concepc¢cdo de Chafe, remete a duas dimensdes
diferentes: a da interacdo e da oposi¢cédo autor/falante no texto. Assim sendo,
tem-se, por um lado, o envolvimento do falante com ele mesmo e com o
ouvinte e, por outro, o envolvimento do locutor com o assunto alvo da
interacdo. Enquanto, para os dois primeiros tipos de envolvimento, o autor
considera a dindmica da interacdo, para o ultimo, ele privilegia a atitude do
escritor/falante em relacdo ao que diz, como se inscreve no enunciado e se

posiciona em relacédo ao dito.

Marcuschi (2001a: 23) explica que a visdo de continuum defendida nos
anos 80 ndo conseguiu desfazer-se de alguns mitos postulados na tese da
“grande divisdo” que marcava a visdo dicotdmica, pois apesar de constatar
gue tanto em termos de uso como de caracteristicas linguisticas, linguagem
oral e a linguagem escrita poderiam ser vistas muito mais a partir de suas
relacbes de semelhanca do que de diferenca a partir dos diversos géneros e
estilos, as primeiras posi¢cfes que propunham a nocdo de continuum néo
deixaram de ser tributarias dos pressupostos tedricos e analiticos das teorias
gue sustentavam a dicotomia entre linguagem oral e escrita, tal como
proposta por Goody (1977). Expande essa discussao, salientando que uma
das teses mais caras a autores como Chafe (1982) é a de que a fala é
envolvente e a escrita é distanciada. Estende essa critica, também a Koch &
Osterreicher (1990).

Interessado em defender uma nog¢&o de continuum n&o como
continuidade ou linearidade de caracteristicas, o autor é claro ao dizer que
postula uma relacdo escalar ou gradual em que elementos como funcao
social, potencial cognitivo, praticas comunicativas, contextos sociais, nivel de
organizacao, selecao de formas, estilos, estratégias de formulacdo, aspectos
constitutivos entre fala e escrita se interpenetram (Marcuschi, 2002: 35-36).
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Para o autor, as diferencas entre fala e escrita se dao dentro do
continuum tipolégico das praticas sociais de producéo textual e na relacao
dicotdmica de dois pdélos opostos [...]. O continuum tipolégico distingue e
correlaciona os textos de cada modalidade quanto as estratégias de
formacdo textual que determinam o continuum das caracteristicas que
distingue as variacdes, surgindo dai semelhancas e diferencas ao longo de
continuuns (sic) sobrepostos (Marcuschi, 1995: 14).

Em outros termos, de acordo com a tipologia dos géneros textuais,
serdo localizados pontos intermediarios entre o0s extremos do texto
tipicamente oral de um lado (traco + falado) e, de outro, o tipicamente escrito
(+ escrito). Por exemplo, um bilhete deixado pela mée ao filho comparado a
carta de reclamacdo a uma fabrica sobre qualquer produto estara, nesse

continuum, muito mais préximo do traco “+falado” que do traco “+escrito”.

Em suma, o autor ndo postula que o uso da escrita seja neutro (nem
seu estudo), bem como n&o vé a producdo de sentido na escrita relacionada
apenas ao que é lexicalmente transcrito no papel; em contrapartida, admite
como postulado central que todo sentido é situado e todo o uso lingiistico é
sempre contextualizado em universos socio-culturais. Para o autor, 0
contexto cultural exerce forte influéncia sobre o papel da escrita, sendo
ambos os modos mais similares do que diferentes no seu impacto sociologico
(Marcuschi, 2001a: 32).

Ndo podemos deixar de considerar relevantes as criticas feitas por
Marcuschi a concepcédo “tradicional de continuum”. Entretanto, € necessario
apontar para o fato de que, na reconfiguracao da linearidade polar da nocéo
tradicional para a visdo de um ‘novo continuum’ de natureza gradual ou
escalar entre linguagem oral e escrita, verificam-se também marcas que
encaminham para uma polarizagcdo, mesmo que mais sutil. Tomemos um

trecho de seu texto:

Considerando os aspectos até aqui envolvidos, gostaria de propor trés

conjuntos de géneros textuais (GT):
(a) GT tipicamente orais [GTO];

(b) GT tipicamente escritos [GTE] e
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(c) GT produzidos na interface [GTO-E] ou [GTE-O]. Nos casos de (c),
tomo a tipicidade como uma extensdo particular da interface, o que daria
um texto escrito recebido pela via oral, como os naticiarios de TV, ou entdo
um texto oralmente produzido, mas transmitido pela via escrita, como 0s
contos populares ou as entrevistas das paginas amarelas da revista VEJA.
(Marcuschi, 2001a: 44-45).

Vejamos também, na proxima pagina, um esquema produzido pelo
autor (Marcuschi, 2001b: 41) em que se esclarece bem a nocdo de “novo

continuum”;
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Grifico 3. Representagfio do continuo dos géneros textuais na fala e na escrita.
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Nesta sintese, as no¢cdes de géneros tipicamente orais ou tipicamente
escritos aparecem como modelos representantes ou da modalidade oral ou
da modalidade escrita. A partir disso, a leitura que se faz é a de que ha
linguagem escrita pura de um lado e linguagem falada pura de outro, ou
seja, a dicotomia permanece nos dois extremos da escala, enfraguecendo a
sua posicdo de colocar-se numa visdo de continuum reinterpretada, ou em
suas palavras, numa visdo nova de continuum, diferente da criticada por ele.
O que se Vvé, nos exemplos dados pelo autor, em “c”, sdo “praticas de
linguagem” onde, na realidade linguagem oral e linguagem escrita se
imbricam de forma indissocidavel e ndo a maneira da traducdo, da

transcricdo®.

A perspectiva sécio-histérica: um caminho discursivo

Afastando-se tanto da visdo da dicotomia quanto das duas visées que
se apoiam na idéia de um continuum para tratar da natureza das relacbes
entre linguagem oral e linguagem escrita, ha os estudos que interpretam

essas relacdes a partir do carater heterogéneo dos textos.

Os géneros do discurso (orais e escritos) tém, como marca essencial, a
maleabilidade e a heterogeneidade, assim como a possibilidade de se
ampliarem e se multiplicarem, na medida das transformac¢des do mundo e do
homem. A partir destas caracteristicas, compreende-se melhor por que o
mundo contemporaneo € marcado pelo surgimento de novas formas da
linguagem oral, da linguagem escrita e das linguagens multimidiaticas e
mutimodais, muito diferentes das formas tradicionais. Com isso, as
oposicoes*® nas relacdes entre linguagem oral e linguagem escrita ndo mais

se sustentam e se verificam propostas de revisdo dessas visodes.

33 Marcuschi (2001b: 25-125), remete a nocao de retextualizagcdo, onde prop8e um trabalho de reelaboracéo

textual; uma espécie de “traducdo” da fala para escrita e vice-versa.

34 Dentre as mais radicais dessas oposi¢cdes destaca-se a chamada “grande dicotomia ou grande divisdo”, que
separa as culturas com e sem escrita e concebia aquelas com escrita desenvolvida como “avang¢adas ou
modernas”. Ao contrario, as culturas orais seriam “selvagens” ou “primitivas”. Além dessa visao, ha uma outra
(citada anteriormente) que marca também uma grande dicotomia entre linguagem oral e escrita, a partir de um

olhar sobre as conseqiéncias e os efeitos da introducdo da escrita nas sociedades orais. Essa visdo entedia
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Nessa perspectiva, os géneros do discurso incluem toda sorte de dialogos
cotidianos bem como enunciagdes da vida publica, institucional, artistica,
cientifica e filoséfica. Nada impede que uma forma do mundo cotidiano possa
entrar para a esfera da ciéncia, das artes, da filosofia, por exemplo. Em
contato com ela, ambas as esferas se modificam e se interpenetram. Um
dialogo podera perder sua relagdo com o contexto da comunicacdo ordinaria
quando entra, por exemplo, para um texto teatral, uma entrevista jornalistica,
um romance, uma croénica e adquire, com isso, 0s matizes do novo contexto
(Machado, 2005: 155-161).

Defendendo uma nova maneira de conceber a relagao entre linguagem
oral e linguagem escrita, ao analisar dissertagcdes de vestibulandos, Corréa
(2001/2004:297) constata o0 modo heterogéneo da escrita e explica que esse

modo heterogéneo marca também os textos de géneros orais.

Para o desenvolvimento dessa tese, ao se referir a natureza da relagao
oral/escrito, propositalmente, o autor liga uma pratica social do campo das
praticas orais (0o que chama de o modo de enunciacdo oral) a uma pratica
social do campo das praticas escritas (0 que chama o modo de enunciacédo
escrita) e, com essa aproximacdo, tenciona chamar a atencdo para a
convivéncia de marcas linglisticas dessas préaticas nos varios eventos
discursivos, inclusive nos diversos géneros escritos produzidos em diferentes

niveis de escolaridade (Corréa, 2001: 145).

Esse modo heterogéneo da escrita é bem definido pelo autor a partir do
que ele chama de formas de esquecimento da heterogeneidade. A primeira
forma, denominada de  esquecimento lingUistico-pedagdgico da
heterogeneidade da escrita, apresenta-se pelo ndo reconhecimento da falta
de genuinidade da escrita, ora atribuindo a presenca do oral no escrito a
fatores exteriores como 0s sociais, ora a principios de adequacao estilistica
que, para atender as exigéncias da situacdo de comunicacao (esta também

vista como exterior ao texto), determinaria 0 modo mais adequado de

gue os sujeitos letrados teriam, por exemplo, um raciocinio l6gico mais desenvolvido que um sujeito que nédo

soubesse ler nem escrever.
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justificar a presenca do oral no escrito, isto €, a interrelacdo existente entre

linguagem oral e linguagem escrita.

Destaca ainda a relacdo entre o modo heterogéneo da escrita e as
diversas transformacdes tecnologicas que estdo ocorrendo no campo da
comunicacdo, caracterizadas, segundo o autor, pela heterogeneidade de
materiais significantes. Segue dizendo que, se de uma perspectiva
autonomista, pode-se discutir o declinio da escrita em favor de outros modos
de comunicacao, seria 0 caso de se perguntar se — encarada como um tipo
particular de enunciacdo (portanto, constitutivamente heterogénea) — o seu
modo heterogéneo de constituicdo ndo estaria apto a compor, com esses

recursos tecnolégicos, novos e inusitados encontros.Em suas palavras:

as mensagens que circulam pela internet ndo deixam duvidas quanto
a composicado entre a fala que h& naquela escrita e essas novas
tecnologias, exemplo, portanto da existéncia de novos modos
também heterogéneos de constituicdo da escrita (Corréa,
2004:300).

Na interpretacdo de Maingueneau (1996: 72), foi a chegada dos
“midiuns”® audiovisuais e o desenvolvimento dos meios digitais que fez com
gue tomassemos consciéncia do seu papel crucial na revolucao definitiva da
natureza dos textos e de seu modo de consumo. Rojo (2001), em nossa
opinido, capta bem essas relagdes/modificagdes/transmutacdes que marcam
0S géneros do discurso modernamente. Tomemos suas reflexdes, que

oferecem uma interpretacdo nesse sentido.

Referindo-se a um trecho de interacdo em sala de aula (aula de
Estudos Sociais) e a um e-mail, Rojo (200l1a: 56) estabelece algumas
reflexbes sobre o carater de hibridizacdo de textos, que, mesmo sendo
escritos (tal materialidade sendo determinada pela midia digital, por

exemplo), tém forma composicional, estilo e tema muito préximos das

35 Para Maingueneau (1996: 70), o midium ndo é um simples “meio” de transmissédo de discurso; ele imprime
um certo aspecto a seus conteddos e comanda os usos que dele podemos fazer. Ainda para aclarar melhor,
de acordo com nota do tradutor: o midium seria mediagdes pelas quais uma idéia se torna forgca material (p.
70).
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“interacdes ditas orais” e dos géneros primarios do discurso. Diante desse
guadro, com base na perspectiva enunciativa, a autora argumenta que héa
uma multiplicidade enorme de relacdes entre os orais e 0s escritos, pensados
estes discursivamente e ndo mais na simplicidade de suas materialidades

basicas (som e grafia).

A autora explica, ainda, que ao se falar de escrita, ndo se estaria
falando de uma dada escrita ‘x’, mas de uma multiplicidade de escritos que
circulam nas diversas esferas (publicas e privadas) que mantém relacdes
complexas com os orais, também diversos, que circulam nestas esferas, em

diferentes situagdes (Rojo, 2001a: 56).

Ora, o0 que se V&, a partir do trabalho de Rojo, nada mais é do que uma
alteracdo das condi¢cbes “materiais”’, dos “conteddos” e do midium de
determinado género do discurso que, num dado momento historico,
configurava-se como uma das formas mais utilizadas de as pessoas se
corresponderem (a carta) e que, diante da nova midiologia (no caso

analisado, a midia digital), reconfigurou-se em um “outro” género (o e-mail).

Nesse “novo” género imbricam-se estilos (escolhas lexicais e
sintaticas, uso ou nao de girias ou de registros informais, linguagem mais
monitorada ou ndo etc) e formas préprias, anteriormente, de linguagens orais
ou escritas, e de maneira tdo complexa que fica muito dificil, senéo
impossivel, separa-las, devendo-se antes analisar o novo estilo e/ou forma
composicional determinados pelas novas situagdes de produgcdo dos novos

géneros.

Lembramos, no entanto, que o0 género primeiro ndo desapareceu,
permanece sendo utilizado em outras situacdes onde este midium néo se
encontra disponivel, pois os que ndo tém computador nem Internet ainda

escrevem cartas para se comunicar com lugares distantes.

Ja dizia Bakhtin (1952-53/1979:279), mesmo talvez ndo prevendo que
no século XXI tivéssemos inimaginaveis e infinitos géneros do discurso (orais
e escritos) refletidos igualmente por uma variedade de esferas e midias cada

vez mais complexas, que:
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A riqueza e a variedade dos géneros sao infinitas, pois a variedade virtual
da atividade humana € inesgotavel, e cada esfera dessa atividade
comporta um repertério de género do discurso que vai diferenciando-se e
ampliando-se a medida que cada esfera se desenvolve e fica mais
complexa. Cumpre salientar de modo especial a heterogeneidade dos
géneros dos discursos (orais e escritos), que incluem indiferentemente: a
curta réplica do dialogo cotidiano (com a diversidade que este pode
apresentar conforme os temas, as situacbes e a composicdo de seus
protagonistas), o relato familiar, a carta (com suas variadas formas) [...]. E
€ também com os géneros do discurso que relacionaremos as variadas
formas de exposi¢éo cientifica e todos os modos literarios (desde o ditado

até o romance volumoso).

Machado (2005: 162) ilumina bem essa questdo, mostrando que se, em
vida, Bakhtin pdde alimentar suas idéias sobre o0s géneros discursivos
acompanhando o florescimento da literatura, da cultura popular, do
jornalismo, da plublicistica e do radio, no desenvolvimento ulterior da cultura,
as esferas discursivas diversificadas pelos meios de comunicacdo, pelos
encontros e dialogos interculturais, por sua vez, redimensionaram o alcance
que suas formulagdes poderiam ter no estudo dos variados discursos da
prosa comunicativa criada pelo filme, pelo programa de televisdo e pelos

formatos das midias digitais.

Assim, ndo se trata de transportar as formulacbes de uma éarea para
outra, mas de reelaborar dialogicamente o pensamento bakhtiniano. Em face
disso, os géneros discursivos da comunicacdo mediada sdo constituidos em
funcdo das necessidades culturais atuais, em resposta a uma realidade de

globalizacdo e avanco tecnolégico.

Dolz, Schneuwly & Haller (1998/2004: 162-163) afirmam que, apesar de
ainda persistir o equivoco cometido pela linglistica estrutural, que coloca a
lingua escrita (artificial) como um sistema substitutivo da lingua oral (natural)
Ou a expressado escrita como simples transposicdo da expressao oral, essa
posicdo ndo se sustenta e, baseados em estudos sobre o francés como
lingua materna, defendem antes a compreensédo da existéncia de um sistema

global que integra o oral e a escrita, reconhecendo suas respectivas
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especificidades e seu carater ndo monolitico. Citando Blanche-Benveniste &

Jeanjean (1987), os autores defendem que:

A escrita vista como sistema de notacdo da linguagem oral, adquire um
carater incompleto e inexato. A transcricdo do oral, que anota o fluxo do
oral por meio de unidades descontinuas, coloca uma série de problemas
para aqueles que tém de dar conta de aspectos ligados as dimensfes
prosodicas; as convencdes graficas impdem uma ordem num dominio
cujos mecanismos sdo complexos e ainda mal conhecidos (Dolz,
Schneuwly & Haller, 1998/2004: 163).

Para os autores, como vimos, ndo existe um oral Unico que se oporia a
uma escrita também Unica, porgue certos escritos, como, por exemplo, 0s e-
mails, estdo mais proximos das formas consideradas habitualmente como
orais e vice-versa. Explicam, ainda, que ha outras distincdes, tais como:
monologal/dialogal, formal/informal, entre outras, que contribuem,
igualmente, para dar as préticas de linguagem sua configuragdo particular e
para engajar os locutores em atividades de linguagem especificas (Dolz,
Schneuwly & Haller, 1998: 61).

Desse modo, a partir da aceitacdo da existéncia dos orais, sob
variadas formas, relacionando-se com o0s escritos, de maneira muito diversa

também, Schneuwly (1997a/2004: 134-135) defende com clareza que:

Fala/escrita se imbricam de tal forma que, em certas situacdes, sdo
interdependentes: os orais podem se aproximar do escrito e mesmo dele
depender — como é o caso da exposicdo oral ou, ainda mais do teatro e da
leitura para os outros —, como também podem estar distanciados — como

no caso dos debates ou, é claro, na conversagéo cotidiana.

Em linha semelhante, Rojo (2001b: 65) propde que definitivamente se
abandone a visdo dicotdmica que marca as abordagens da linguagem oral e
escrita. Para a autora, tal dicotomia € referente unicamente a materialidade

grafo-fonica. Defende, ainda,

Uma abordagem dos discursos orais e escritos, em diferentes géneros
priméarios e secundarios que circulam socialmente, e que tal abordagem

deva ser acompanhada de uma reflexdo sobre as relacbes complexas que
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formas tidas como orais e escritas possam apresentar em cada um deles
(p. 165).

Portanto, parece que ha, atualmente, duas grandes correntes que
tratam da relacdo entre linguagem oral e escrita convivendo nos meios de
ensino e académico: a que vé a relacao entre linguagem oral e escrita a partir
da nocdo de continuum, onde se guarda a nocao de gradiente ou escala
baseados nas propriedades formais dos textos, deixando entrever, ainda,
certa dicotomia, mesmo que relativizada ou mais sutil, e uma outra, que
coloca a relagdo entre linguagem oral e escrita a partir de uma visdo sécio-
histérica e que concebe diferentes “praticas de linguagem” heterogéneas
(Corréa, 2001; Schneuwly, 1997a; Rojo, 2001a, 2001b, 2001c), que se

concretizam nos diferentes géneros de discurso situados.

A partir desta ultima perspectiva, a qual estamos nos afiliando,
podemos dizer que existem géneros secundarios orais e escritos, da mesma
forma que existem os géneros primarios orais e escritos e que serdo as
diferentes midias, esferas e situagfes comunicativas que definirdo as
diferentes formas e estilos de falar ou de escrever, de ditar ou de ler em voz
alta, de escutar ou de tomar notas e assim por diante.

Compreendidas as dimensdes materiais e discursivas da linguagem oral e
suas relagcdes complexas com a linguagem escrita, no préximo capitulo trataremos
da linguagem oral na perspectiva de seu ensino, refletindo as abordagens que visam
a um trabalho voltado para a exploracdo de praticas de linguagem diversas
concretizadas nos géneros, especialmente, os formais e publicos na sala de aula de

lingua materna.
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Capitulo 3

Compreender a linguagem oral no ensino

Ensinar a linguagem oral deve significar para a escola
possibilitar acesso a wusos da linguagem mais
formalizados e convencionais, que exijam controle mais
consciente e voluntario da enunciacdo, tendo em vista a
importancia que a palavra publica tem no exercicio da
cidadania (Brasil/MEC, 1998: 67).

Neste capitulo, realizaremos um panorama geral do que se tem
proposto para o trabalho escolar com a linguagem oral no Brasil,
descrevendo, em especial, duas abordagens que visam a seu
desenvolvimento na sala de aula de lingua materna. Dessas duas
abordagens, destacamos a que inspira as orientacdes veiculadas pelos
Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Fundamental de Lingua
Portuguesa (Brasil/MEC, 1997, 1998), ou seja, a abordagem que prevé a
linguagem oral como objeto autbnomo de ensino-aprendizagem, a partir dos

géneros da esfera publica de comunicacéo.

Pode-se dizer que o interesse sobre a linguagem oral e seu ensino € uma
preocupacao recente para uma realidade antiga, pois a partir das disciplinas
Retorica e Poética a linguagem oral foi bastante valorizada nas salas de aula, nos
exercicios de elocucéo e de recitacdo de poemas. Reaparece nas décadas de 60/70
com a proposta de trabalho a partir de exercicios de desenvolvimento de linguagem

oral em seus usos cotidianos (Soares, 1996a: 19).
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Como reflexo dessa proposta, segundo Moura Neves (2001: 323), os LDP
gue objetivavam um trabalho com a linguagem oral, passaram, por exemplo, a
incorporar textos de historias em quadrinhos, julgando estar trabalhando o ensino
desse objeto. No entanto, isso ndo foi muito bem explicitado e, menos ainda,
compreendido. Dai, talvez seja arriscado falar de um verdadeiro ensino de oral

nessa época.

Nos ultimos anos, o ensino da linguagem oral voltou a ganhar importancia e
estd fortemente sob a atencdo dos estudiosos do ensino de lingua materna.
Sobretudo a partir da divulgacdo dos documentos oficiais, mais precisamente, dos
Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Fundamental de Lingua Portuguesa
(Brasil/MEC, 1997, 1998), tem se verificado uma busca mais direta e intensiva
sobre a compreensado do lugar e do papel da linguagem oral na sala de aula de

Portugués. Segundo esses documentos:

Acreditando-se que a aprendizagem da lingua oral, por se dar no espaco
doméstico, ndo é tarefa da escola, as situacdes de ensino vém utilizando a
modalidade oral da linguagem unicamente como instrumento para permitir
o tratamento dos diversos conteudos. Uma rica interagdo dialogal na sala
de aula, dos alunos entre si e entre o professor e os alunos, € uma
excelente estratégia de construcdo do conhecimento [...]. Mas se o 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 multiplas exigéncias que 0s géneros
do oral colocam, principalmente em instancias publicas, € um engano
[...]. Cabe a escola ensinar o aluno a utilizar a linguagem oral no
planejamento e realizagdo de apresentac¢des publicas [...]. (Brasil/MEC,
1998: 24-25) (énfase adicionada).

Embora ainda néo se tendo claramente como tratar da questado
especifica do ensino dos géneros publicos reivindicados pelos PCN, o
ensino da Lingua Portuguesa considerando a linguagem oral comeca a ser

vislumbrado conforme veremos a seguir.

Numa perspectiva em que se visa a um trabalho muito mais de reflexao

sobre a linguagem oral e ndo sobre 0os usos concretizados nos géneros de
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discurso, Castilho (1998: 21) defende que a escola deveria comecar o

trabalho com o aluno, valorizando seus habitos culturais e lingiisticos:

O ponto de partida para a reflexdo gramatical ser4& o conhecimento
linglistico de que os alunos dispdem ao chegar na escola: a
conversacdo. O ponto de chegada sera a observacdo do conhecimento
linglistico ‘do outro’ expresso nos textos escritos de interesse pratico

(jornais, revistas de atualidade) e nos textos literarios (énfase adicionada).

Essa proposta objetiva partir da lingua que o individuo adquire no seio da
familia e deve ilustrar as variedades soécio-culturais da lingua portuguesa, sem
discriminagBes contra a fala do aluno, pois se o aluno perceber que sua fala é
considerada, seu modo préprio de falar sera respeitado; sendo sensibilizado para a
aceitacdo da variedade linguistica do outro, com o tempo o aluno entendera que
para cada situacdo se requer uma variedade linglistica e sera assim iniciado no
padrdo culto (Castilho, 1998: 13). Ainda em suas palavras: ndo se acredita mais
gue a funcéo da escola deva concentrar-se apenas no ensino da lingua escrita, a
pretexto de que o aluno ja aprendeu a lingua falada em casa. Resta, no entanto,

saber como tratar disso na real pratica da sala de aula.

Embora, em sua proposta, Castilho (1998) defenda que a escola ndo deva
prender-se apenas ao ensino da escrita, a linguagem oral entra na sala de aula
nao como um objeto a ser ensinado, mas como um meio para auxiliar a construcao

da norma culta, da competéncia para a escrita e da reflexdo gramatical.

Esse autor segue a tendéncia de enfocar a linguagem oral muito mais na
perspectiva das interacbes imediatas, das conversacbes face a face,
desconsiderando o oral monologal e planejado, como em certos géneros orais
formais publicos. Mas, conforme vimos no capitulo precedente, o oral concebido
como Unico ndo existe, mas sim uma diversidade de orais imbricados com o0s

escritos, também diversos.

O aluno certamente sabe mesmo falar, no entanto, quando chega a escola,
domina somente uma ou algumas poucas variedades e alguns géneros cotidianos,
mas nunca todas as variedades da lingua e raramente a variedade dominante,
nem tampouco tém dominio dos géneros da fala em publico. Em outros termos,

mesmo sabendo falar em situacdes diversas das de sua vida privada, ndo sabe
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ainda como fazé-lo numa exposicdo oral formal de quaisquer assuntos
pesquisados ou estudados na sala de aula, por exemplo, e a nosso ver, seria
também o papel da escola e do livro didatico ensinar esses outros géneros, pois

assim estaria fornecendo elementos para auxiliar na formacéo cidada.

Maténcio (2001), com o titulo Estudo da lingua falada e aula de lingua
materna, por sua vez, parte do género discursivo “aula”, focalizando as interagdes
orais entre professores e alunos. Seu objetivo é contribuir para a formacao do
professor no sentido de introduzir, sistematicamente, a interagdo oral como um dos
objetos dessa formacdo, pois acredita que as contribuicbes dos estudos da
interacdo professor/aluno podem levar os futuros professores a uma pratica
reflexiva, que lhes permita identificar como as acdes verbais realizadas em sala de
aula manifestam e viabilizam acfes didaticas de ensino/aprendizagem (Maténcio,
2001: 14).

Essa proposta se diferencia da defendida por Castilho porque, de acordo
com o ponto de vista da autora, teria a vantagem de integrar a formacédo de
professores o estudo da lingua falada, ndo a partir dos conhecimentos que se tem
dessa modalidade linguistica para se introduzir o trabalho com o funcionamento
gramatical da lingua, mas permitindo aos alunos, ao desvendarem novos objetos
de estudo — os géneros orais dialogados — que descubram, em paralelo, uma
pratica reflexiva sobre esses géneros e possam atualiza-los de forma mais

consciente.

Em sintese, para essa autora o estudo das interagbes orais, embora
pressuponha graus diferenciados de detalhamento em diferentes niveis de ensino,
podera efetivamente contribuir tanto para a aprendizagem do Portugués lingua
materna, como para a formacdo mesma do professor de Lingua Portuguesa, tanto

inicial como em servigo.

Esse poderd ser o caminho para que o profissional se torne habilitado a
estudar o funcionamento dos discursos engendrados em sua pratica e sua
materialidade — em textos orais e escritos — e, portanto, seja capaz de identificar as
dificuldades de seus alunos (de diferentes niveis e funcdes, na producao de textos
e na leitura, nas interagdes, enfim) (Maténcio, 2001: 207).
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No entanto, embora concordemos com a autora que as disciplinas dos
cursos de formacdo que tratam da linguagem oral devam incluir a analise do
género aula, o que possibilitara ndo apenas a reflexdo sobre as interacfes orais
dialogadas como também a reflexdo sobre as praticas de ensino-aprendizagem,
julgamos que esse estudo, nos projetos de ensino das escolas, deveria ser
ampliado a outros géneros orais, 0 que implicaria poder também refletir sobre a

questdo de como ensina-los e de como aprendé-los.

Outro exemplo de preocupacdo com o trabalho considerando a linguagem
oral é o titulo Oralidade e escrita: perspectiva para o ensino de lingua materna de
Favero et al. (2002). Nesse trabalho, as autoras objetivam apresentar o tratamento
da oralidade no ensino de lingua materna a partir do principio de que ha o

consenso de que o texto escrito ndo € mais soberano (Favero et al., 2002: 7).

Na realidade, também aqui, ndo aparece o0 objetivo de um ensino
sistematico dos géneros da linguagem oral como objetos de ensino. Como as

autoras mesmo afirmam,

Trata-se de mostrar aos alunos a grande variedade de usos dessa fala,
dando-lhes consciéncia de que a lingua ndo € homogénea, monolitica,
trabalhando com eles os diferentes niveis (do mais coloquial ao mais
formal) das duas modalidades — escrita e falada — isto é, tornando-os

poliglotas dentro de sua propria lingua (Favero et al., 2002: 12).

As autoras se preocupam em explicitar os fatores constitutivos da atividade
conversacional, tais como topico, situacdo, papéis dos participantes, modo, meio,
niveis de estruturacao do texto falado, bem como sua coesao e coeréncia, entre
outros elementos. Além disso, dirigem algumas atividades ao professor onde, de
acordo com Favero et al. (2001: 83), o aprendizado das operacbes de
transformacgao do texto falado para o escrito coloca-se como imprescindivel para
o melhor dominio da producdo escrita que se tem evidenciado muito problematica
entre nossos jovens estudantes (énfase adicionada). Trata-se da descricdo das
caracteristicas especificas da atividade conversacional em comparacdo com a
escrita, com vistas a retextualizagédo (Marcuschi, 2001), como se pode reafirmar no
trecho que segue:
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A analise dos dois textos (falado e escrito) produzidos pelo estudante de
ensino médio revela que ele tem consciéncia de que esta diante de duas
modalidades distintas para a realizacdo do mesmo género de texto.
Assim, verificam-se eliminacdes de marcas estritamente interacionais:
marcadores conversacionais (né?,ai), bem como marcas prosodicas:
alongamentos (uma::), hesitacoes (ti ti:: gela), pausas (fazer a coalhada...),
truncamentos (o rabinho/no rabinho do outro etc), a inclusdo da pontuacgéo
tipica da escrita (virgula, ponto final, dois pontos) (Favero et al., 2001: 112)

(énfase das autoras).

A linguagem oral, nessa proposta, € compreendida também como uma
“ponte” para o dominio da escrita, que se tem evidenciado muito problematica
entre os jovens estudantes (p. 83). Assim, embora ndo possamos negar que
atividades desse tipo possam exercer um papel importante no trabalho de
ensino de lingua materna (escrita), que possam auxiliar o aluno para uma
melhor compreensao da linguagem oral e para uma tomada de consciéncia
sobre a producédo de textos escritos, estas ndo recobrem a possibilidade do
dominio, pelos alunos, dos diversos niveis da producdo de textos orais; das

formas de comunicacdo publica e, portanto, relativamente mais monitoradas.

Marcuschi (2002: 30-32) postula também um tratamento da linguagem
oral nas salas de aula, no mesmo nivel em que a escrita é tratada. Parte do
principio de que, sendo o individuo constituido na relacdo dialégica e que a
matriz formadora dessa relacdo dialégica ocorre na e pela interacdo face a
face, o conhecimento da lingua falada teria papel fundamental para que o
aluno compreendesse tal relacdo. Disso decorre, segundo o autor, que uma
andlise da interacdo verbal oral pode ser uma contribuicdo para a
compreensdo do que se entende quando se afirma que o homem é um ser

social.

Na visdo desse autor, tratar da linguagem oral ndo € tao dificil; basta
apenas procurar compreendé-la. Para tanto, pode-se simplesmente mostrar
em gue consiste a oralidade analisando as produc¢des de fala de cada aluno,
jA que todos falam. Em sintese, para o autor, tudo se resume ao seguinte
objetivo: ensinar os alunos perceberem a riqueza que envolve o uso efetivo

da lingua como patriménio maior do qual ndo podemos abrir mao (Marcuschi,
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2002: 32). Para esse trabalho com o oral, o autor defende como sendo de
crucial importancia a consideracdo das variedades linguisticas, porque,
segundo ele, a variacdo intriga e instaura diferencas que, se nédo bem

compreendidas, podem gerar discriminacdes e preconceitos.

Como se vé, a proposta desse autor é semelhante a proposicao de
Castilho e de Favero et al., sobretudo porque também indica um trabalho a
partir a linguagem oral em geral e das interagbes face a face. Entretanto,
aproxima-se mais das propostas de Favero et al., porgue, assim como essas
autoras, propde atividades que tratem da identificacdo dos papéis dos
interlocutores e dos géneros produzidos, determinando suas caracteristicas
com base em indicadores do tipo numero de participantes, papéis, formas de
organizar os topicos, formas de sequenciacédo, tomadas de turno, marcadores

conversacionais etc.

Propbe, ainda, atividades que favoregcam a escuta de fitas em que
aparecam o registro de fala das mais diversas regides brasileiras e de
pessoas diferenciadas quanto ao sexo, idade, profissdo etc. Note-se que sao
todas, até aqui, propostas de analise linguistica da(s) fala(s) — em geral, de
dialogos — e nao propostas de ensino de uso da fala em producdo e

compreensao de géneros orais.

Podemos aproximar as proposi¢cOes desses trés autores a abordagem
gue, segundo Nonnon (1991: 112-114), preconiza 0 recurso sistematico a
tomada de consciéncia e andlise, postulando que uma linguagem elaborada,
para ser adquirida, supde a descoberta pela observacédo dos funcionamentos
do oral, em comparacdo com a escrita em particular, e que pde em relevo as
capacidades lingiisticas. A partir da escuta de textos orais e da analise de
suas caracteristicas nos planos fonético, sintatico e discursivo, o oral passa a
ser conhecido. Entretanto, a autora explica que, embora essa abordagem
permanecga presente nos manuais didaticos, apresenta-se muito tedrica e
aplicacionista o que dificulta, sobretudo, o trabalho pratico com os saberes

explicitos sobre o objeto.

Essa abordagem n&o objetiva um ensino sistematico de usos da

linguagem oral na sala da aula que possa favorecer ao aluno um dominio dos
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géneros das instancias nao cotidianas; que possibilite ao aluno, fora da
escola, discutir regras, julgar leis, optar por um candidato a presidéncia,
negociar seu lugar na sociedade; que favoreca uma melhor compreensédo do
mundo no qual ele vive, para que saiba enfim participar das acdes coletivas e

exercer sua cidadania®.

Muitos julgam que a linguagem oral tem papel definido no ensino-
aprendizagem da lingua materna e que sempre esteve nas salas de aulas, ja
que ao aluno foi dado o direito a fala, a participacdo em ocasides de
interacbes entre o professor e o0s colegas ou, ainda, nas
exposi¢cbes/seminarios constantes, ndo somente na disciplina Portugués, mas
em todas as diversas disciplinas. Entretanto, reconhece-se que ndo ha uma
tradicdo de ensino da linguagem oral nas nossas escolas; dai nao ser
espantoso que a maioria dos professores tenha uma visdo pouco clara desse
desafio®”. Nao somente professores, mas os autores de livro didaticos, da
mesma maneira, partilham de tal visdo, conforme apontado anteriormente por
Rojo (2004)*, Mendes da Silva & Mori-de-Angelis (2003)* e Marcuschi
(2001)*.Algo semelhante ao que ocorre no Brasil, explicam Dolz, Schneuwly
& Haller (1998: 49), ocorre também na Franca e na Suica, pois, mesmo a

linguagem oral estando fortemente presente nas salas de aula (nas rotinas

36 Cf., a respeito, Rojo & Cordeiro, 2004.

37 De acordo com Rojo, durante o curso “Tépicos em Lingiistica Aplicada: Géneros orais e escritos na
escola”, ministrado no 1° semestre de 2003, em um trabalho de pesquisa desenvolvido a partir de duas
experiéncias de transposicdo dos PCN as praticas de sala de aula, estabelecidas por um grupo coordenado
por ela, intitulado GRAPHE - Grupo de Assessoria, Pesquisa e Formacdo em Escrita, verificou-se que a
maioria dos professores tem a visdo de que o trabalho de ensino da linguagem oral deve pautar-se nas trocas

verbais, no falar em sala aula, no dar a voz ao aluno e ndo em ensina-lo a partir de algum género especifico.
38 Conforme Capitulo 1 desta tese.

39 Tomando como objeto de pesquisa praticas de sala de aula em que se considera a linguagem oral como
objeto de ensino e uma amostra de livros didaticos recém-avaliados pelo Programa Nacional de Livros
Didéaticos (PNLD/2002), os autores concluem que o trabalho que mais é destacado é o que se presta as
interagcbes tanto entre alunos/alunos como entre professor e alunos, o que, segundo os autores, nao é
suficiente para que se possa pensar em um trabalho de compreenséo e producdo de textos orais (p.196). Em
outros termos, somente este tipo de tratamento dado a linguagem oral né&do formara o aluno para uma

competéncia e dominio dos géneros que circulam em instancias mais formais e publicas, por exemplo.

40 Nessa abordagem, o autor explica que, embora os LDP ndo mais estejam considerando a linguagem oral
como o lugar do erro, pouco dao atencdo a um trabalho que a considere. Para ele, tratar-se-ia de um descaso

em relacdo a oralidade em geral (p. 26).
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cotidianas, na leitura de instrucdes, na correcdo de exercicios etc.), verifica-
se que ela ndo é ensinada, a ndao ser incidentalmente, durante atividades

diversas e pouco controladas.

Como se vé, o ensino da linguagem oral ndo constitui desafio dos mais
faceis e tampouco dos mais compreensiveis, principalmente, porgue ha entre
nés um ensino marcadamente dicotdbmico, onde, ao lado da tradicional
oposicdo linguagem oral versus linguagem escrita, h4 uma outra, que, a
nosso ver, refor¢ca ainda mais tal oposicdo: a relagcdo norma culta ou padrao
(preferimos chama-la de variedade padrdo, ja que realmente se constitui
como uma, dentre as demais variedades que existem na lingua) versus lingua
popular (variedades diversas que ndo se encaixam nos padrdes exigidos pela

gramatica normativa e que sao intituladas de variedades nédo padrao).

Tem-se, assim, uma abordagem que esboca uma simetria direta, bastante
acentuada — que, em alguns casos, reveste-se de sinonimia —, segundo a qual a
linguagem escrita é sinbnimo da variedade padrédo (considerada de maior prestigio
dentro da comunidade linglistica e, portanto, tida como melhor, por estar refletida
nas gramaticas e nos dicionarios) e linguagem oral seria sinbnimo da linguagem
nao-padréo, diretamente ligadas as diversas outras variedades menos prestigiadas e

vistas, portanto, como o lugar do erro e dos desvios.

Isso reflete, na realidade, um ensino em que se privilegiam as regras da
gramatica (descritas em frases, ou retiradas de “textos-pretextos” para descrevé-las),
e/ou, no maximo, faz-se, em paralelo, um trabalho de leitura (como decodificacao
apenas, longe da construcdo dos sentidos) e de producdo de textos (redacao,
género que circula estritamente na escola), com vistas as questbes ortograficas,

principalmente.

Conforme Dolz, Schneuwly & Haller (1998/2004: 159), pode-se explicar
isso a partir de razdes soécio-historico-culturais recuperaveis, como vimos no
Capitulo 1. Segundo eles, as produgfes orais foram julgadas a partir de uma
norma prescrita para escrita padronizada, ou seja, a linguagem oral como
representante de certo “caos linguistico”, em oposicdo a escrita, normalizada
e ordenada. Concordamos com esses autores quando explicam ser este

ponto de vista um verdadeiro obstaculo a compreensao do que seja falar, em
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toda sua complexidade, dificultando o que se deveria esperar em matéria de

ensino de linguagem oral.

Nesta complexa questao, afinal, o que falta aos professores, aos livros
didaticos e a escola para darem um passo mais firme em direcdo ao trabalho
com a linguagem oral? Ou ainda, como devem agir para efetivarem um
trabalho de ensino de lingua em que seus alunos ampliem os usos da
linguagem oral em paralelo com aos da escrita, apresentando-lhes a
variedade padrdo da lingua portuguesa, sem continuar a exclui-los, a

expulsa-los ou a estigmatiza-los?

Rojo (2001b) afirma que se encontram no alicerce da formacdo dos
professores as causas da grande parte dos desencontros tedricos em relacdo a
pratica efetiva da sala de aula. Essa lacuna também se apresenta nos livros
didaticos de Portugués (principais agentes auxiliares desses professores a servico
da pratica nas salas de aulas da maioria de nossas escolas). Para mudar esse
quadro seria necessario, entdo, segundo a autora, que esses “agentes” tivessem a
compreensao acerca da teoria da enunciacéo e das teorias dos géneros do discurso,
envolvendo crucialmente a compreensdo de todos os conteudos indicados para as
praticas de uso de linguagem (Rojo, 2001b: 31-32).

Diriamos, ainda, que, além dessas teorias e conhecimentos, é necessario que
se conheca, de fato, os novos objetos de ensino que deverdo estar em sala de aula
e um desses objetos € a linguagem oral, suas caracteristicas, suas variedades,
seus géneros e seu funcionamento.

Parece, pois, que as informacfes, as discussbes sobre o oral, ainda nao
estdo sendo suficientes para dar conta das questdes que envolvem seu ensino-
aprendizagem, de tal forma que se destituam algumas imagens como a de que a
linguagem oral € apenas uma — a que traduz a fala espontdanea em alguma
variedade nao-padrédo da lingua — e que, portanto, ndo existiriam textos orais que
utilizassem a variedade padréo. Isso ocorre, como vimos, pelo pouco conhecimento
que se tem acerca da linguagem oral, ou, como explica Blanche—Benveniste (1987:

11), pelos mitos que persistem e que permitem relegar a linguagem oral a
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equivaléncias confusas do tipo: a linguagem oral € espontanea, familiar, popular,

sem que se leve em conta sua enorme variedade e seu funcionamento préprio*.

3.1. Os orais no ensino de Lingua Portuguesa: perspectivas para

didatizacéo

Como vimos adiante, os Parametros Curriculares Nacionais
(Brasil/MEC, 1998: 24-25) orientam a escola e os LDP para um trabalho até
bem pouco tempo desconsiderado pelo ensino de Lingua Portuguesa: um
trabalho que toma a linguagem oral de forma mais competente, em instancias
distintas daquelas do espaco privado, pois ndo se pode supor que o aluno,
por ja falar sua lingua materna quando chega a escola, fagca-o, com o0 mesmo

desembaraco e naturalidade, em instancias formais e publicas.

Assim, segundo esses documentos (Brasil/MEC, 1998: 54), os géneros
mais adequados ao trabalho com o oral nas classes de alunos dos 3° e 4°

ciclos seriam os seguintes:

Trabalho com alinguagem oral

Géneros Para Pratica de producéo Para Prética de escuta

LITERARIOS e Texto dramatico e Cordel, causos
. Cangé_o similares

Texto dramatico
Cancéo

Noticia Comentario Radiofénico
DE IMPRENSA Entrevista Entrevista
Debate Debate

Depoimento _
Depoimento

Exposicéo

DE DIVULGACAO | ® Exposicao Seminario
CIENTIFICA Seminario Debate
[ ]

Debate Palestra

DE PUBLICIDADE
Propaganda

41 Ver Capitulo 2 a respeito.
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Note-se que ha géneros que sao sugeridos apenas para o trabalho de

escuta, como os da esfera da publicidade.

Na mesma perspectiva dos PCN, o Guia de Livros Didaticos
(PNLD/2002, PNLD/2005) esclarece que quando o aluno chega a escola tem
um grande dominio da linguagem oral, no que se refere aos usos cotidianos
de seu convivio social imediato e, através dessa linguagem, efetivara a
interacdo com os colegas e com o professor e, conseqientemente, também
desvendara o sistema de escrita e ampliara o dominio da fala para outras
situacbes e contextos, como por exemplo, os contextos de uso da lingua
nos géneros orais formais e publicos. Assim, ao livro didatico, como

ferramenta auxiliar desse ensino, cabera:

= favorecer o uso da linguagem oral na interacdo em sala de aula como

mecanismo de ensino-aprendizagem;
= recorrer a oralidade na abordagem de leitura e producao de textos;

= explorar as diferencas e semelhancas que se estabelecem entre a
linguagem oral e escrita e entre as diversas variantes (registros,

dialetos) que nelas se apresentam;

= propiciar o desenvolvimento das capacidades envolvidas nos usos da
linguagem oral proprios das situacGes formais elou publicas
(Brasil/MEC -Guia de Livros Didaticos PNLD/2002: 39-40 e PNLD/2005:

251) (énfase adicionada).

Portanto, parece haver certo consenso, nos documentos oficiais, de
que, no ensino-aprendizagem da Lingua Portuguesa, deve-se privilegiar os
géneros orais formais e publicos, ou seja, 0os géneros distintos daqueles

dominados cotidianamente pelos alunos. Esses géneros se caracterizam

Como formas de linguagem que apresentam restricbes impostas do
exterior e implicam, paradoxalmente, um controle mais consciente e
voluntario do préprio comportamento para domina-las. S&o, em
grande parte, pré-definidas, “pré-codificadas” por convencgdes que
as regulam e que definem seu sentido institucional. Mesmo que se
inscrevam numa situacao de imediatez, j& que muito freqliientemente

a producdo oral se d4 em face dos outros, as formas institucionais
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do oral implicam modos de gestdo mediados, que séo
essencialmente individuais. Exigem antecipacdo e necessitam,

portanto, preparacao (Dolz, Schneuwly & Haller, 1998/2004: 175).

O termo oral formal nédo esta, aqui, ligado a prescricbes normativistas
da gramética que se exerceriam sobre um oral padrdo, independente das
situacbes efetivas de comunicacdo (Dolz, Schneuwly & Haller,
1998/2004/2004:175), mas sim as situacbes e convencdes estreitamente

relacionadas aos géneros orais realizados em publico.

Para uma didatica em que se coloca a questdo do desenvolvimento da
expressédo oral, ndo se pode pensar em um trabalho em que se caracteriza o
oral em geral explorando-se exclusivamente os aspectos de superficie da
fala, mas, antes, € necessario conhecer diversas praticas orais de linguagem
e as relacdes também diversas que estas mantém com a escrita. Para se
constituir o oral como objeto legitimo de ensino, antes de tudo, se faz
necessario uma compreensdo das praticas orais de linguagem que serao
exploradas na escola e uma caracterizacdo das especificidades linglisticas e
dos saberes praticos nelas implicados (Dolz, Schneuwly & Haller, 1998/2004:
168).

Significa dizer que, se se pretende um trabalho de ensino-
aprendizagem dos géneros orais desconhecidos das praticas cotidianas dos
alunos (os formais e publicos), é necessario, antes de elegé-los para o
trabalho na sala de aula, considerar a realidade de cada escola, os objetivos
visados na formacdo dos alunos, enfim, partir antes do conhecimento do

curriculo e dos sujeitos que fazem parte dessa escola e dessa comunidade.

Mas, tratando-se de livro didatico, compreende-se que o0 autor nao
conheca previamente a escola nem os alunos para poder selecionar quais
praticas de linguagem e quais géneros seriam mais adequados para o perfil
de aluno e de escola. No entanto, espera-se que, ao menos, conheca um
pouco a realidade social circundante, para que possa selecionar os géneros
mais relevantes para a atuacdo cidadd e a realidade das escolas publicas
brasileiras, para adequa-los a um perfil geral do alunado. Além disso, que

conheca os Programas e Parametros de Ensino — os PCN assim como as
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Propostas Curriculares de Estados da Federacdo — que, de certo modo,
oferecem o perfil do que se anseia para o ensino de lingua materna e que

podem auxiliar na direcao do trabalho no LDP.

Esclarecemos, no entanto, dois pontos: que os PCN constituem
referenciais que poderdo ser acatados ou ndo nos projetos de ensino
especificos e, segundo, as listagens que constam nesse documento — em que
se elencam géneros a serem trabalhados nas salas de aula — ndo delimita, a
priori, quais géneros precisariam ou deveriam ser tratados (ja que esses
sdo em numero ilimitado), mas apenas sugerem alguns géneros a titulo de
exemplo e reivindicam que a escolha se dé sobre os que estejam inseridos

nas esferas dos géneros orais formais e publicos.

3.2. Duas correntes gque definem o tratamento do ensino da linguagem

oral

Sabe-se muito pouco sobre a realidade do trabalho com a linguagem
oral em sala de aula e, no Brasil, desconhecemos pesquisas que apontem
filiacbes a alguma corrente a que estariam ligadas as propostas dos livros
didaticos e as praticas que tratam da linguagem oral no ensino das salas de
aula de Lingua Portuguesa. Pelo que foi mostrado anteriormente por Rojo
(2004) e Mendes da Silva & Mori-de-Angelis (2003), parece que as praticas
propostas pelos LDP atuais sao fortes herdeiras da “Abordagem

Comunicativa”.

Proposta para o trabalho com o oral na década de 60 no Brasil, essa
abordagem visava antes a competéncia comunicativa e objetivava
desenvolver capacidades de comunicacdo diversas, em contextos também
diversos, a partir de situacdes reais. Como lembra Soares (1973), nessa

abordagem, mais do que falar importava saber “comunicar”.

Dolz (2004) explica que a complexidade de se considerar a linguagem
oral como objeto de ensino esta no fato desta ser considerada, ao mesmo
tempo, como pratica a ser desenvolvida em producdo e compreensdo pelos

alunos e como ferramenta das intervencdes dos professores. A problematica
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reside, fundamentalmente, no fato da linguagem oral ser primariamente
concebida como uma ferramenta de mediacdo e de comunicacao, fazendo
com que raramente seja considerada como objeto de ensino claramente

identificado.

De acordo com Schneuwly et al. (1997b), no que diz respeito ao debate atual
sobre o ensino-aprendizagem da linguagem oral, podem ser apontadas duas
abordagens gue se desenvolvem independentemente uma da outra. A primeira foca
a possibilidade de se desenvolver as capacidades dos alunos, apoiando-se sobre
situacBes multiplas que se apresentam na sala de aula, onde o oral € instrumento
principal de aprendizagem. A segunda, parte do principio de que ensinar a
linguagem oral significa desenvolver o dominio de diversas situacdes de
comunicacao publica (trabalho, escola, administracéo, politica), pela apropriacdo de
géneros que circulam nessas situacdes. Vejamos em maiores detalhes cada uma

delas.

A linguagem oral como objeto integrado de ensino

Na primeira abordagem, as situacdes privilegiadas sdo os momentos
de fala inscritos nas sequéncias de aprendizagem de todas as disciplinas,
onde a verbalizagao, as trocas entre os alunos abrem as possibilidades de
sucesso para as atividades ou para os conhecimentos (Nonnon, 1999: 114-
21). Para essa autora, o oral € um mediador privilegiado de conhecimentos e
de desenvolvimento intelectual, sobretudo se se considerar que o0s
enunciados dos alunos sdo um revelador de suas interpretacbes, de suas
estratégias e dos obstaculos com os quais se confrontam. A variedade
funcional e a rigueza das relagcbes a serem verbalizadas dentro de uma
atividade ou da resolucdo de problemas, segundo a autora, suscitam uma
diversificacdo de papéis e de condutas, enriquecendo as formulacdes
(sustentacBes do que se pensa; confrontagfes e justificacdes, hipdteses) e o

esforco de verbalizacdo e da interagcdo suscitam 0s avang¢os cognitivos.
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Por outro lado, Schneuwly et al. (1997b) explicam que se trata, nessa
posicdo, de um interacionismo essencialmente intersubjetivo*’, na medida em
que essa abordagem focaliza prioritariamente a dinamica das trocas no
momento da aprendizagem. Além disso, defendem que, numa abordagem
como essa, a intervencado didatica se faz, sobretudo, incidentalmente, para
melhorar o dominio dos géneros escolares “naturais”, produzidos na
instituicdo escolar através de seu proprio funcionamento. Embora nao se
enquadre na didatica que trata da “linguagem oral em geral”, essa
perspectiva também ndo considera a possibilidade de um trabalho
sistemético com determinados géneros da esfera publica de comunicacéo,
afastando-se, portanto, dos objetivos requeridos pelos PCN de ensinar, de

fato (e de direito) os géneros desconhecidos pelos alunos.

A linguagem oral como objeto autonomo de ensino

A segunda abordagem, de acordo com Schneuwly et al. (1997hb),

distingue-se em dois pontos da primeira, pois:

a) isola os géneros para serem objetos de trabalho didatico —géneros
escolares, que funcionam dentro dos contextos de apropriagcdo dos
saberes, ou 0s géneros ndo escolares®, que circulam na sociedade mais

ampla, além dos muros da escola;

b) fornece ao aluno ferramentas de linguagem que favorecem um dominio
melhor dos géneros trabalhados, pela maneira com que funciona:
diversificada, sistematizada e parcialmente distanciada das atividades de

linguagem.

42 Segundo Dolz & Schneuwly (1996/2004: 47) o interacionismo intersubjetivo prioriza a dinamica transacional
das trocas na aprendizagem. Parte da teoria sociocognitiva da aprendizagem, que centra sua atencdo
sobretudo nos contextos de interacdo, de influéncia mutua, de trocas verbais e de atividades de construcéo
conjunta em situacdes “naturais”, relegando a um plano acessoério as intervengdes artificiais e intencionais,
ditadas pelo meio social. Os discursos sdo considerados como objetos de aprendizagem, mas raramente sédo

abordados como objetos de ensino. Traduzido por Rojo e Cordeiro, 2004.

43 O autor explica que todo género, a partir do momento em que entra na escola, passa a ser considerado
escolar. A transposicdo didatica transforma seu valor de uso; ele torna-se outro género — para ensinar e

aprender. Rojo (2003) prefere denomina-los géneros escolarizados.
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Schneuwly caracteriza essa abordagem dentro de um quadro do
interacionismo ndo somente intersubjetivo, mas também instrumental ou
semiético®. Segundo o autor, nessa abordagem, ndo tem lugar o trabalho
sobre as capacidades da fala em geral, nem o trabalho sobre as situacfes de
comunicacdo privadas. Entretanto, isso ndo deixa necessariamente de fora
as “expressdes de si” em situagdes bem definidas, como dramatizacao,
narracdes coletivas ou jogos de linguagem, como o jogral, por exemplo, muito

utilizado nas aulas de Lingua Portuguesa.

Nessa abordagem, sédo as formas institucionalizadas da linguagem oral
que devem ser consideradas onde a fala dos outros ndo é somente aquela
imediatamente presente, mas, ao mesmo tempo, aquela proferida em outro
momento, mais cedo, por outros ndo presentes; fala da instituicdo e de seus
membros e representantes. Essas falas podem e devem ser integradas sob
uma forma enunciativamente explicita dentro do discurso préprio, onde a
estrutura do discurso é o resultado de uma intensa acdo reciproca entre

gestéo local e gestédo global do discurso (Schneuwly et al., 1997b: 5).

Essa abordagem, no que refere ao objeto a ser ensinado em matéria de
linguagem oral nas salas de aula de lingua materna, centraliza o trabalho
sobre os géneros da comunicacdo publica: por um lado, os que servem a
aprendizagem escolar, ao mesmo tempo a servico do ensino da lingua
materna e de outras disciplinas — exposicdes, relato de experiéncias,
entrevistas, discussdo em grupo etc. — e, por outro, 0os géneros da vida
publica em sentido amplo do termo, tais como os géneros draméticos, o

debate, o testemunho diante de uma instancia oficial, entre outros.

44 Para Dolz & Schneuwly (1996/2004:48) o interacionismo instrumental ou semiotico insiste sobre as relagfes
ensino-aprendizagem e sobre os diferentes instrumentos que podem ser construidos para permitir a
transformacao dos comportamentos. Uma teoria social do ensino-aprendizagem enfoca as influéncias sociais a
gue os alunos estdo submetidos, ao mesmo tempo em que leva em conta as caracterdisticas do lugar social
no qual as aprendizagens se realizam: a escola. Considera as necessidade e finalidades que fazem com que
os diferentes participantes busquem uma forma de interacdo, na qual os modelos retidos dependem de sua
valorizacéo social; analisa as intervencdes intencionais dos professores em funcdo de um projeto, distinto da
esfera cotidiana de experiéncia do aluno. [...] As intervencBes sdo reguladas pelos professores, que séo

responsaveis por ajudar o aluno a assimilar as novidades [...]. Traduzido por Rojo e Cordeiro 2004.
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Dentro da ordem das capacidades de linguagem requeridas para a
producdo ou para a compreensdo de um género oral, Dolz & Schneuwly
(1998: 76-89) apontam trés delas que estdao implicadas na apropriacao
desses géneros: capacidades de acado, capacidades discursivas e

capacidades linguistico-discursivas.

Vejamos cada uma dessas capacidades descritas detalhadamente por
Dolz & Schneuwly (1998), para depois (na andlise) verificarmos seu
favorecimento ou nao pelos LDP, ou seja, tentar depreender os saberes

explorados no ensino-aprendizagem da linguagem oral.

Apoiando-se em alguns tedricos, dentre outros Bruner (1983) e
Francois (1990; 1993), os autores explicam que a crianga, em interacao
constante com seu meio, constréi, desde o0s seus primeiros meses de
existéncia, um conjunto de capacidades comunicativas, principalmente por
meio da utilizacdo de sistemas semidticos ndo verbais bastante sofisticados

e, em certo momento, também por producdes sonoras.

Assim, ndo tendo acesso ainda a possibilidade de designacao, esses
sistemas, que tém um valor ilocutério, servem para agir sobre uma outra
pessoa (por exemplo, pedir ao pai um objeto fora de seu alcance) e, ao
mesmo tempo, ajudam a crianga a construir os primeiros significados ligados
ao valor do uso dos objetos em seu meio. No momento em que aparece a
linguagem propriamente dita, com o aparecimento das formas locutorias, ou
seja, da possibilidade de designar os objetos e acontecimentos do mundo, as
criancas vao se integrar em situacfes de interacdo jA bem conhecidas e
desenvolveréo as capacidades de agédo verbal ou de linguagem.

Ainda segundo esses autores, as brincadeiras em grupo, ritualizadas
nas interacdes sociais, permitem as criancas descobrir os cenarios (modelos
de interacdo padronizada) que servem de suporte para a aquisicdo e
utilizacdo da linguagem, o sucesso da comunicagdo supondo um contexto

convencional compartilhado (por exemplo, uma dramatizac¢éao).

Com a perseveranca dos adultos na estruturacdo dos cenarios e sua
acao interpretativa, a crianga passa ndo somente da comunicac¢édo nao verbal

a linguagem verbalizada, como também comeca a utiliza-la como instrumento
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de regulacao das trocas, o que supbe que, por meio da linguagem, a crianca
ndo designe somente as coisas e acontecimentos do mundo, mas aprenda,
ao mesmo tempo, a representar, no seu texto, a situacdo de comunicagcdo na
qual ela se encontra. Para os autores, as capacidades relativas a essas
representacdes (capacidades discursivas) séo interessantes porque fornecem
ao produtor de um texto (oral ou escrito) as bases a partir das quais ele
orienta sua acado de linguagem, bases que sado em parte representadas no

texto.

As capacidades de acgéo

As capacidades de acado permitem, pois, adaptar a producao de
linguagem aos contratos dos quadros de interacdo e as caracteristicas dos
conteudos referenciais mobilizados na producdo de linguagem.
Independentes da complexidade da acéo (o pedido de um brinquedo por uma
crianca a mée ou a exposicdo de fatos de um processo por um advogado no

Tribunal), essas capacidades implicam trés tipos de representacdes:

a) as representacdes relativas ao ambiente fisico onde se realiza a acao
(local e momento onde o texto € produzido, a presenca ou auséncia de

receptores/destinatarios);

b) as representacdes relativas a interagcdo comunicativa: o estatuto social
dos parceiros (0os papéis representados pelo enunciador e pelo
destinatario), o lugar social dentro do qual se realiza a interacdo e o

objetivo da interagéo;

¢) os conhecimentos de mundo estocados na memoéria e que podem ser

mobilizados na producéo de um texto (Dolz & Schneuwly, 1998: 77).

Essas capacidades estariam diretamente ligadas ao projeto mesmo de
comunicacdo a ser realizado, onde € necessario focalizar as seguintes

dimensoes:

Planejamento: trata-se de propor aos alunos mais ou menos um plano
da atividade de linguagem que sera abordada. Uma exposicdo oral, um

debate? Quais os interlocutores? Quem participara? Todos o0s alunos,
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apenas alguns alunos? Individualmente ou em grupo? Quem serda o
destinatario? Os alunos mesmo da classe ou outra sala? Numa dramatizacéo,
por exemplo, poderiam ser os pais ou a sala vizinha ou toda a comunidade
escolar. Em qual contexto se passara, no auditorio da escola? Na sala

mesmo?

Contetdo: toda producio oral implica o dominio de um contetdo. E
necessario, pois, que os alunos tomem conhecimento da importancia desse

conteldo, ou seja, do tema geral a ser tratado.

Objetivos da atividade: esclarecer ou deixar evidente aos alunos que as
atividades de linguagem que eles vao desenvolver — produzir um texto oral ou
oralizar um texto escrito — ndo seré realizada com um fim em si mesma, mas
objetivara o ensino-aprendizagem de um género, para aprendé-lo e melhor
domina-lo. Eles precisardo saber por que e para qué estardo fazendo tais
atividades: em que estas os ajudardo a desenvolver certas capacidades de
linguagem importantes num trabalho com o género debate, por exemplo.
Ademais, essas informacfes servirdo também para a tomada de consciéncia
de como esta atuando o aluno e, acima de tudo, seu desempenho poderd, em

geral, ser (auto-)avaliado® (Dolz & Schneuwly, 1998: 96).

Os autores ressaltam que o interessante disso tudo € que, ao mesmo
tempo em que o projeto comunicativo fixa os parametros necessarios para o
preparo de uma situacdo de comunicacdo, ele define o objeto de ensino-

aprendizagem, em outros termos, define o género a ser ensinado/estudado.

As capacidades discursivas

Para a compreensado e depreendimento das capacidades discursivas

necessarias para o dominio de producdo e compreensdo dos géneros orais,

45 Embora nédo estejamos aqui nos propondo a tratar sobre a avaliagdo sugerida ou ndo pelo LDP ao
professor, ressaltamos que este seria um ponto que Dolz & Schneuwly (1998: 97-99) consideram como de
importancia crucial — o olhar avaliativo do professor, sobretudo nas primeiras produgfes. A observagcao do
professor permite remodelar, adaptar mais precisamente as atividades as capacidades particulares dos alunos
da classe, ao mesmo tempo em que se tem consciéncia sobre as possibilidades e dificuldades relativas ao
objeto de aprendizagem, sobretudo se o problema comunicativo a ser resolvido diz respeito, parcialmente, as

capacidades dos alunos e os coloca frente a seus proprios limites.
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Dolz & Schneuwly (1998), apoiando-se em Bronckart (1997) e Adam (1992),
entendem que, do ponto de vista de sua infra-estrutura, o género se
apresenta, entre outras marcas, como um todo que compreende em uma
composicao unica variantes discursivas e sequUéncias textuais embutidas ou

justapostas.

Considerando que a escolha do género mobiliza uma série complexa
de capacidades que interagem fortemente entre si, Dolz & Schneuwly (1998:
79), reagruparam-nas em dois subconjuntos principais. O primeiro seria o
que, segundo eles, Bronckart (1997) chama de gestdo de infra-estrutura geral
do texto. Trata-se de escolher uma dentre as grandes variantes discursivas
disponiveis que seriam ou os discursos interativos — ancorados diretamente
na situacao de producdo — ou os discursos teodricos — autbnomos do mundo
comum do produtor; ou as narrativas interativas — onde os acontecimentos
narrados estdo em relagcdo com os agentes da acao de linguagem em curso —
ou os discursos narrativos — autonomos e disjuntos das ac¢des de linguagem
em curso. Chamam ainda atencao, citando Adam (1992), para o fato de que,
ao mesmo tempo, 0s géneros sdo compostos de sequéncias textuais que
podem ser distinguidas como: sequéncias narrativas, descritivas,

argumentativas, explicativas e dialogais.

O segundo conjunto diz respeito a outra questao envolvida na producao
de um texto que, de acordo com os autores, implica continuamente na
escolha e na elaboracdo de conteudos. Parcialmente presentes na memoria,
segundo modos de organizacdo amplamente desconhecidos, esses
conteudos sdo mobilizados por um texto, em funcao do que ja foi dito antes,
por si mesmo e pelos outros. Eles se transformam e se organizam pelo fato
mesmo de serem enunciados em um momento particular. Desse modo, novos
conteddos surgem por efeito desse reencontro entre o texto ja dito e o texto a

ser produzido, ou seja, o discurso é tecido a partir do discurso do outro.

A relacdo entre essas duas dimensdes de producdo de discurso
(estrutura geral do género e a escolha e elaboracdo de conteddos) néo é
determinista em nenhum sentindo, explicam os autores, pois 0s conteudos de

um texto ndo existem previamente antes de serem colocados no texto e a
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infra-estrutura textual, pelo fato mesmo de impor parcialmente através de sua
forma o que é dito (em certo momento do texto criado pela combinacdo dos
conhecimentos, lembrancas etc), ela articula de maneira nova e imprevisivel

0s conteudos ja la.

Para Rojo (1998), no entanto, o0 uso de tal perspectiva na prética de
sala de aula podera ser arriscado, pois os professores de lingua materna
poderdo reduzir a enunciacdo a seus aspectos formais ou textuais, ja que
este se constitui em um trabalho que Ihes € mais familiar. Para essa autora
(no prelo), esse procedimento dificulta uma compreensdo mais efetiva dos
aspectos especificamente enunciativos em um trabalho que toma os géneros

discursivos numa perspectiva aplicada.

Reconhecemos também que na perspectiva em que o0s objetos
privilegiados sdo o0s géneros orais formais e publicos, portanto, objetos
institucionalizados, poderéa haver ainda o risco de, na sua didatizacdo, estes
serem colocados como produtos acabados e estaveis e, assim, perder-se de
vista sua caracteristica essencial, que é possibilidade de transformar-se e

relacionar-se entre si (nas relacdes inter-genéricas).

Mas Bentes (2004:36-40), com uma proposta de trabalhar com
agrupamento de géneros, acredita ser possivel abordar os géneros de
discurso diversos, considerando também o conhecimento sobre os aspectos

tipolégicos que os constituem. Em suas palavras:

Procuramos também trabalhar com a noc¢do de tipo textual porque
acreditamos que os tipos (por ex., a narracdo, a descricdo e a
dissertacdo) constituem construg¢des linglisticas necessarias para,
entre outras coisas, garantir, por parte dos alunos, um dominio mais
consciente dos géneros, em especial dos géneros que jogam com a
heterogeneidade (Bentes, 2004,36).

As capacidades discursivas, que envolvem as propriedades formais dos
textos nos géneros e constituem, em conjunto com as demais capacidades
(de acdo e linguistico-discursiva), saberes necessarios para 0 ensino-
aprendizagem dos géneros orais formais e publicos, sdo, também, nocdes

fundamentais para nossa analise, que busca depreender quais saberes estéo
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sendo mobilizados pelas propostas dos LDP que tomam esses géneros orais

como objeto de ensino.

Assim, pensamos que 0s riscos poderao talvez ser minimizados, ao
menos em parte (ja que se precisa contar também com a formacao continua
do professor sobre os novos objetos de ensino), se se considerar 0s géneros
do discurso como objetos de ensino que se transformam, dentro do quadro
das atividades propostas pelos LDP, gracas as interacdes complexas (e
inegaveis) entre LDP/professor/aluno. Em outros termos, a construcdo e a
compreensao do objeto (o género oral formal/publico) precisam ser pensadas

sempre inseridas na situacdo didatica.

As capacidades linguistico-discursivas

Dolz & Schneuwly (1998: 79-81) explicam que a arquitetura de um texto
€ indissociavel dos materiais que o compdem. Uma narrativa de experiéncia
vivida pode ser reconhecida também pelo uso da primeira pessoa eu que
indica a responsabilidade daquele que conta a narrativa; ou as marcas
temporais, como ha alguns anos quando eu era pequeno e vivia ainda; pelo
tempo do verbo; pelos organizadores temporais que marcam as partes do
texto, como um dia, no dia seguinte etc. Os autores ressaltam que, quando
falam das capacidades lingiistico—discursivas, estdo se referindo
precisamente as operac¢fes implicadas na producdo do texto. Com esse
propésito, distinguem as capacidades necessarias para dominar quatro

subconjuntos de operacdes:
a) No processo de textualizacdo, ha dois tipos de operacédo*:

1. Operacbes de conexao e segmentacao: articulam os diferentes niveis
de organizacdo do texto — organizacdo das partes, dos segmentos e
das intervencles; a separacéo, as ligacdes ou a integracdo entre os

enunciados, os periodos e as convencgdes;

46 Ver também a respeito Schneuwly (1988).
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2. Operacdes de coesdao nominal e verbal: trata-se, por um lado, da
utilizacdo da revisdao de uma unidade fonte do texto pelos sintagmas
nominais ou os pronomes (por exemplo, na sequéncia minhas irmas...a
mais velha...ela...a primeira...minhas irmas, onde a primeira expressao
marca a insercao dentro do texto de uma unidade de significacdo nova
e, a partir dela, estabelece-se uma sequUéncia anaforica que explicita
as relacbes de solidariedade entre esta unidade e aquelas que a
retomam). Trata-se também, por outro lado, da gestdo dos tempos do

verbo.

b) A tomada de posi¢cdo enunciativa contribui para o estabelecimento da
coeréncia pragmatica de um texto, explicitando, por um lado, diversas
avaliacdes (julgamentos, opinides, sentimentos) suscetiveis de serem
formulados em atencdo a um ou outro aspecto do contetdo tematico e,
por outro lado, as fontes mesmas dessas avaliagbes: quais sdo as
instancias que as assumem (Bronckart, 1997: 317).

Na compreensdo de Dolz & Schneuwly (1998), a tomada de posicao
enunciativa se realiza também através de dois tipos de operacdo. A
organizacdo das vozes enunciativas regula a relacado entre as diferentes
vozes que podem aparecer dentro de um texto. As expressdes de
modalizacdo "temperam” os comentarios e avaliacdes feitas pelo autor ou por

outras vozes implicadas no texto sobre o contetdo temético.

Essas modalizacbes podem suscitar valor de verdade (é evidente,
provavelmente), exprimir obrigacdes, o direito, a norma (é necessario, pode-
se) ou suscitar uma apreciacao (infelizmente, sinto muito). Em sintese, essa
tomada de posicdo enunciativa pode ser traduzida pelas marcas de pessoa,
de verbos do dizer e do pensar, pelas modalizagcbes e pelos discursos
reportados (Rosat, 2000: 18).

c) As operacgles de construgdo de enunciados*, de acordo com os autores,

parecem poder ser discutidas por conceitos de clausula e de periodo

47 N&o delimitamos essas operagdes nos livros, por entender que elas somente poderdo ser depreendidas no
momento mesmo do desempenho do aluno no trabalho com o género, quer dizer, dentro da construcédo

mesma do enunciado ou texto.
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introduzidos por Berrendonner (1990; 1993). Os autores explicam que uma
clausula é uma unidade de comportamento que introduz uma mudanca no
estado corrente da memoria discursiva dos interlocutores (Dolz &
Schneuwly, 1998: 80).

Uma clausula pode contar com um sO elemento — por exemplo,
Caneta!, dentro de um contexto onde se deve assinar um documento e nédo
se dispde de um instrumento que permita escrever — e pode igualmente
combinar varios elementos linglisticos — por exemplo, Dé-me a caneta, dito
indicando o lugar onde se encontra a caneta. O enunciador encadeia as
cldusulas entre si, em periodos marcados pela curva entoacional. A
entonacado conclusiva delimita um periodo, entretanto as clausulas no interior
de um periodo sédo delimitadas pelas entonacfes progressivas (que suscitam

atencao do interlocutor).

Em um enunciado como E o Sérgio? Otimo! A gente vai ter uma boa
refeicdo!, um certo numero de elementos ndo explicitos devem ser tratados
como admitidos para compreender as articulacdes de sentido (Sérgio que vai
cozinhar hoje; Sérgio € um bom cozinheiro etc.). Assim, os autores explicam
que as ligacbes que se estabelecem em um periodo como esse se fundam
sobre possibilidades de inferir as informacdes, gracas a memaria discursiva.

d) A escolha dos itens lexicais: Para os autores, essa escolha constitui um
conjunto de operacdes com uma estreita interacdo com os outros niveis. A
partir da maneira como sao organizados os elementos lexicais dentro da
memoaria dos locutores, as operacdes sdo feitas em funcado igualmente da
coesdao nominal que elas ajudam a colocar em evidéncia, de algumas
dimensdes levadas em consideracdo, da modalizacdo, da situacdo de

comunicacado e do género (Dolz & Schneuwly, 1998: 80-82).

Por fim, os referidos autores chamam ainda atencao para que nao se
esqueca da relacdo inegavel entre os elementos prosodicos, cinésicos e 0s

aspectos linglisticos na didatica do oral.

Para ilustrar essa tese de gque a nocdo de género permite articular a
finalidade geral de aprender a comunicar com meios linglisticos proprios as

situacdes que tornam a comunicacdo possivel, Dolz, Schneuwly e Haller
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(1998/2004: 177-178) apresentam um exemplo de como essas capacidades

de linguagem podem ser reconhecidas nas caracteristicas dos géneros a

partir de dois géneros publicos diferentes: a “assembléia de classe” e a

“apresentacdo de uma emissao radiofénica” de uma receita de cozinha.

No que refere as capacidades de acao:

os lugares sociais de producédo (o radio e a sala de aula) determinam
contextos bem diferenciados: os enunciadores desempenham papéis
institucionais bastantes distintos onde um destinatario conhecido pode
se implicar, no caso da assembléia, e um publico desconhecido e

ausente, no caso da emissao do radio;

a finalidade das duas situagcbes de comunicacdo € também
diferenciada, no primeiro exemplo, trata-se de tomar a palavra para
tentar resolver coletivamente um problema de organizacdo da sala de
aula, no segundo, trata-se de tentar passar uma informacdo de modo
gue permita ao destinatario compreender uma receita de cozinha para

poder realiza-la;

No que respeita as Capacidades Discursivas:

e a assembléia de classe é uma situacao de dialogo entre um grupo
de participantes e a receita de cozinha numa emissdo de radio e

enuncia-se geralmente na forma de monologo;

e a organizacao do texto, no primeiro caso, é co-gestionada, ou seja,
produzida pelo proprio desdobramento da assembléia, ja no
segundo caso essa organizacao textual toma forma de uma

sequUéncia cronoldgica de descricdes de acdes;
No que tange as Capacidades linglistico-discursivas:

e 0 vocabulario e as formas linglisticas também séo, obviamente,

diferentes nas duas situacgoes;

Quanto aos aspectos ligados a prosédia e aos meios nao linglisticos, a

diccdo aparece como uma exigéncia mais importante na emissdo de radio

gue na assembléia, na qual a presenca do grupo, os conhecimentos
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compartilhados da situacéo, os implicitos, a possibilidade de utilizar gestos e

a mimica constitui outra fonte de informacéo.

Segundo os referidos autores, essa breve comparagao mostra o que a
caracterizacdo de cada género pode apresentar de interessante para o
ensino. Explicam ainda que, por exemplo, se fosse feita uma andlise
aprofundada das unidades lingluisticas desses géneros, seria possivel
verificar as formulas interrogativas, as unidades de responsabilidade
enunciativa (em minha opinido), os conectivos argumentativos (mas) e as
modalizacdes (provavelmente, pode ser que) estariam presentes na
intervencdo da assembléia. Diferentemente, na apresentacdo da receita de
cozinha, poder-se-ia observar verbos de acdo (cortar, misturar etc), formas
verbais no infinitivo ou no imperativo e organizadores enumerativos (primeiro,

em seguida, depois).

Como se nota, h4 direcdes a serem seguidas para o trabalho com a
linguagem oral e, embora ndo neguemos que a abordagem em que se
privilegiam as interacdes inscritas no quadro geral ndo importa de qual
situacdo de sala de aula possa desenvolver capacidades de expressao oral
dos alunos, nossa posicdo € a de que devemos privilegiar as préticas de
linguagem oral das instancias publicas (como defendem os PCN), pois sao

estas de menor acesso aos alunos e que, portanto, precisam ser ensinadas.

Essa defesa parte do principio de que é necessario preparar os alunos
para que atuem na vida como cidaddos (em situacdes publicas
principalmente) defendendo oralmente seus interesses e suas idéias. Nesse
sentido, o papel da escola (do LDP também diante de seu status nas escolas
brasileiras, jA comentado), a nosso ver, é fornecer mecanismos e
intervencdes didaticas adequadas para desenvolver as capacidades dos

alunos para tal.

Lembramos, por fim, que, independentemente da abordagem ou da
linha que trate do ensino-aprendizagem da linguagem oral, ha de se
reconhecer que nado se pode estuda-la sem se confrontar com um problema,
gue se apresenta complexo nesse trabalho: o das relagdes entre linguagem

oral e escrita, ainda sujeito, como vimos, a controvérsias.
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Capitulo 4

Metodologia de analise dos dados

[...] um trabalho de pesquisa acerca de um material
linglistico concreto — a histéria da lingua, a
gramatica normativa, a elaboracdo de um tipo de
dicionario, a estilistica da lingua, etc - lida
inevitavelmente com enunciados concretos
(escritos e orais), que se relacionam sempre com
as esferas de atividade e da comunicacéo:
crdnicas, contratos, textos, legislativos,
documentos oficiais e outros [...] cartas oficiais ou
pessoais, réplicas do dialogo cotidiano em toda a
sua diversidade formal, etc. E deles que os
pesquisadores extraem os fatos linglisticos de
que precisam [.--]
(Bakhtin,1952/53/1979:182)(énfase adicionada).

4.1. Questdes de pesquisa

Como vimos no capitulo 1, os livros didaticos de Lingua Portuguesa
estdo buscando, de uma forma ou de outra, atender as propostas e diretrizes
do Ministério da Educacdo (MEC) veiculadas nos documentos oficiais,
principalmente as dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN, 1998).
Dentre outras coisas, parece haver a preocupacao de se incorporar a
linguagem oral no trabalho do ensino-aprendizagem da lingua materna, numa
tentativa de transpor para esses livros 0os novos saberes produzidos sobre o
ensino-aprendizagem de lingua materna que sao reivindicados por tais

documentos.
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Estamos, portanto, colocando em discussao textos diversos (discursos
académicos, documentos oficiais como os PCN, produtos do PNLD e livros
didaticos). Nessa discussdo consideramos a abordagem enunciativo-
discursiva bakhtiniana que vem sendo mobilizada e tem a vantagem de
valorizar o corpus e despertar no analista a capacidade de dialogar com
esse corpus a partir de sua materialidade, de suas particularidades [...] (Brait,
2001: 16). E veremos, de fato, que os dados foram se “abrindo para diversos
dialogos”, na medida em que, a cada passo de analise, outros dados
surgiram provocando “novos didlogos” e “novas interpretacdes” e assim,
paulatinamente, foi se tracando o fio que conduziu a andlise, permitindo

responder as questdes especificas de nossa pesquisa.

Em um texto sobre a metodologia das Ciéncias Humanas, escrito em
1974, Bakhtin considera, tanto para as Ciéncias Humanas (que tratam do
espirito) como para a Ciéncia das Letras, a palavra como constitutiva e, ao
mesmo tempo, objeto de estudo dessas ciéncias. Numa perspectiva
dialoégica, Bakhtin (1979/1974: 404-405) afirma a interacdo como essencial
para os estudos dos fendbmenos humanos e destaca a importancia da
compreensao (construida a partir dos textos e signos criados pelo homem) e
0 carater interpretativo dos sentidos construidos. Com isso, tem-se uma
complexa relacdo entre o texto — objeto de estudo e de reflexdo, com o

contexto. Conforme autor:

Toda palavra (todo signo) de um texto conduz para fora dos limites desse
texto. A compreensdo é cotejo de um texto com outros textos. O
comentario. Dialogicidade deste cotejo [...]. Compreender é cotejar com
outros textos e pensar num contexto novo (no meu contexto, no contexto
contemporaneo, no contexto futuro). Contextos presumidos de futuro: a
sensacado de que estou dando um novo passo (de que me movimentei).[...]
O texto sé vive em contato com outro texto (contexto). Somente em seu
ponto de contato é que surge a luz que aclara para tras e para frente,
fazendo que o texto participe de um diadlogo. Salientamos que se trata de
um contato dialégico entre os textos (entre os enunciados), e ndo do
contato mecanico opositivo [...] por trds desse contato ha o contato de
pessoas e ndo de coisas (Bakhtin, 1974/1979: 404-5).
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Segundo o autor, ao contrario do que ocorre nas Ciéncias Exatas, uma
forma monolégica de conhecimento onde o intelecto contempla uma coisa e
pronuncia-se sobre ela (p. 403), nas Ciéncias Humanas o homem ¢é visto
como aquele gque se expressa por meio de textos orais e escritos na busca de
uma resposta, de uma compreensao e, dessa forma, o sujeito como tal nao
pode ser percebido e estudado a titulo de coisa porque, como sujeito, ndo
pode, permanecendo sujeito, ficar mudo; conseqgientemente, o conhecimento

gue se tem dele sO pode ser dialdgico (p. 403).

Dessa forma, compreender a pesquisa das Ciéncias Humanas a partir
de uma perspectiva soécio-histérico-dicursiva forgca a reconhecé-la como uma
relacdo entre sujeitos, possibilitada pela linguagem, pela acao ativo-

responsiva constante, dinamica.

Reconhecendo que a transposicdo didatica e a implementacdo de
saberes tedricos ndo convencionais ndo séo tarefas simples de se executar
(mesmo nao se configurando numa pratica direta na sala de aula, j& que os
livros didaticos representam apenas um dos niveis de transposicao didatica),
objetivamos investigar se os livros didaticos de Lingua Portuguesa estdo
tomando a linguagem oral como objeto de ensino e de que maneira iSso esta
sendo didatizado. Frente a esse objetivo, delinearam-se as seguintes

guestodes:

1. Quais géneros orais sdo propostos (debate, mesa redonda, entrevista

etc.)?

2. Como séo abordados? Que saberes sobre o ensino-aprendizagem da

linguagem oral sé&o favorecidos?

3. Como o0s géneros orais e escritos se articulam no quadro do trabalho
de ensino que os toma como objetos, no que respeita a relacdo entre

linguagem oral e escrita?

4. Qual o impacto da avaliacdo pedagodgica exercida pelo PNLD sobre a

abordagem da linguagem oral nos LDP?

Entendemos que as respostas as perguntas acima delineadas poderéao

oferecer subsidios para melhor compreender algumas das possibilidades e



106

limites do trabalho com a linguagem oral em sala de aula e o papel do livro

didatico de Lingua Portuguesa nesse trabalho.
4.2. Dispositivos de pesquisa

Nosso corpus de pesquisa (LDP de 52 a 82 séries do Ensino
Fundamental) estd inserido de uma forma bastante ampla no Programa
Nacional de Livro Didatico (PNLD)*. Os livros que analisaremos foram
avaliados em duas edi¢cOes sucessivas do Programa (PNLD/2002 e PNLD/
2005), estando nas salas de aulas de 2002 até o final de 2007.

Nossa pesquisa se insere também numa Pesquisa Integrada maior,
subsidiada pelo CNPQ. Trata-se da Pesquisa Integrada IEL-
UNICAMP/CEALE-UFMG Livro Didatico de Lingua Portuguesa: Producao,
Perfil e Circulacédo, coordenada pelos Professores Doutores Roxane Helena
R. Rojo (IEL-UNICAMP) e Antdnio Augusto Gomes Batista (CEALE-UFMG).
Essa pesquisa elabora os resultados da avaliagcdo dos LDP em termos de
diferentes Bases de Dados®. Em nosso estudo utilizaremos tanto produtos
provenientes diretamente da avaliacdo do PNLD, como as Resenhas
presentes nos Guias de livros didaticos, como produtos da Pesquisa
Integrada - as Bases de Dados, além da andlise dos livros didaticos
selecionados. Assim, os corpora desta pesquisa foram compostos por:

e duas Bases de Dados (PNLD/2002 e PNLD/2005);

e trés resenhas contidas no Guia de Livros Didaticos do PNLD/2002 e
por trés do PNLD/2005;

48 Com a finalidade de assegurar a qualidade didatico-pedagégica dos livros a serem adquiridos, pelo Governo
Federal para as escolas Publicas, o Programa Nacional de Livros Didaticos (PNLD) estabelece uma avaliacéo
pedagdgica das obras nele inscritas. Coordenado pela Secretaria da Educagdo Basica (SEB) do Ministério da
Educacdo o PNLD objetiva a aquisicdo e a distribuicdo, gratuita e universal, de livros didaticos — de Lingua
Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Histéria e Geografia — para os alunos das escolas publicas do Ensino
Fundamental brasileiro. A avaliacdo didatico-pedagégica atribui mengdes (RD, recomendado com distingéo;
REC, recomendado; RR, recomendado com ressalvas) aos livros que s&o considerados aptos a circular nas
salas de aula de Ensino Fundamental, excluindo os considerados inaptos (EX, excluidos), por apresentarem
erros conceituais, insuficiéncias metodolégicas ou preconceitos de qualquer espécie. A Universidade Federal de
Minas Gerais, por meio do CEALE (Centro de Alfabetizacdo Leitura e escrita), por meio de convénio com o MEC

sedia a avaliacdo dos LDP.

49 Explicaremos logo adiante como se constituem essas Bases.
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e trés colecdes de livros de 52 82 série, avaliadas nos PNLD/2002 e trés

colecdes de livros de 52 82 série, avaliadas nos PNLD/2005.

4.2.1. Selecédo e descricao dos corpora
As Bases de Dados

As Bases de Dados constituem-se em instrumento de analise do perfil
dos LDP elaboradas na Pesquisa Integrada a partir das fichas de avaliacéo

consolidadas® das colecGes avaliadas nos PNLD.

As fichas sdo compostas por uma série de rubricas, que espelham e
concretizam os critérios de avaliacdo da area de Lingua Portuguesa. Essas
rubricas encontram-se divididas por médulos - Natureza do material textual,
Atividades de leitura e compreensdo de textos escritos, Atividades de
producdo de textos escritos, Producdo e compreensdo de textos orais,
Construcdo do conhecimento lingluistico, Manual do Professor, Aspectos

Grafico-editoriais.

A titulo de ilustracdo, apresentamos a seguir os excertos das fichas de
avaliagdo consolidadas dos PNLD/2002 e PNLD/2005 correspondentes ao

modulo que avalia o trabalho com a linguagem oral. Nas proximas péaginas:

50 Ap6s a avaliagdo minuciosa feita por cada parecerista e pelo coordenador do PNLD, faz-se uma
avaliacdo conjunta da colegcdo de LDP, chamada “consolidagao”, para entdo serem elaborados uma Ficha de
avaliacdo consolidada e um parecer final (EX) ou uma resenha (RD, REC. RR) para o Guia de Livros

Didaticos. Portanto, estas fichas refletem o ponto de vista de pelo menos trés avaliadores.
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Excerto 1. Ficha de Avaliacdo do PNLD/2002-Compreensédo e Producgao
de textos orais (As rubricas abaixo representam a numeracdo de 53 a
65)

0O TRABALHO COM A COMPREENSAO E A PRODUCAO DE TEXTOS ORAIS

D LD favorece a producio e a compreensio de textos orais na Sim Mao
nteracdo em sala de aula

2 LD toma a linguagem oral como objeto de ensino

D LD explora as diferengas e semelhancas que se estabelecem
entre o oral e o escrito & suas relagdes, tanto em seus
aspectos formais como funcionais

s propostas valonzam e efetivamente trabalham a variag3o
e a heterogeneidade linguisticas, introduzindo a norma culta
relacionada ao uso publico ou formal da linguagem oral

D LD propicia o desenvolvimento das habilidades e formas
Hiscursivas envolvidas na produc3o & na compreensio de textos
prais em situacdes formais efou pdblicas

Dhservagdes: [Mencione paginas e comente os exemplos elencados]

Tipelogia Sim | MNao

Diversidade de géneras discursivos orais

Diversidade de variedades e registros

Chservacdes: [Mencione paginas e comente os exemplos elencados]

Formulacao das propostas Sim | Nao

fdequacioc em relagdo aos objetivos

Wariedade na formulagdo

Clareza e correcdo na formulacio

Clareza e correcdo nos conceitos mobilizados

Progressdo das atividades
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Excerto 2. Ficha de Avaliagdo do PNLD/2005- Compreenséao e Producéo
de textos orais.( As rubricas abaixo representam a numeracéao de 70 a
79)

O TRABALHO COM A COMPREENSAO
E A PRODUCAO DE TEXTOS ORAIS

Contribuigao para o desenvolvimento

. i/0
da linguagem oral pelo aluno

70. Favorecimento do uso da lingua falada na interagaoc
de sala de aula (proposicac de atividades de produgac
€ compreensao de textos orais)

71.E=xploragio das diferencgas e semelhangas entre as
modalidades oral e escrita da lingua

T2.Exploragao das diferencas e semelhangas entre as
variedades da linguagem oral

73. Exploracao de géneros orais diversos propostos para
compreensio € producac

T4. Exploragac dos tragos da lingua padrac relacionados
aos géneros formais/pablicos da linguagem oral

75.Corregac dos conceitos mobilizados

Formulagao das propostas 1/0

76. Adequacgio em relagdo aos objetivos declarados
no LA efouno MP

77 Mariedade na formulagéc

78.Clareza e correcac na formulagao

Avaliagao do aprendizado 1/0

79. Presenga ou sugestao de propostas de avaliagio da
aprendizagem resultante das atividades sobre a
linguagem oral (no LA efou no MP)
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Como se vé, houve alteracdes na ficha de avaliacdo® dos LDP, que
passou, no que se refere ao modulo do trabalho com a linguagem oral, de 13
rubricas (enumeradas de 53 a 65, no PNLD/2002), para 10, (enumeradas de
70 a 79, no PNLD 2005). Dessas alteracbes, houve rubricas que foram
suprimidas — como as de numero 54 (O LDP toma a linguagem oral como
objeto de ensino), 59 (Apresenta diversidade de variedades e registros) e 64
(Apresenta progresséo das atividades) do PNLD/2002, que desaparecem no
PNLD/2005 — e outras apresentaram maiores exigéncias, como a rubrica de
numero 58 que, no PNLD 2002, solicitava somente a presenca de uma
diversidade de géneros e sua formulagcdo € alterada, passando-se a exigir a
exploracao desses géneros na rubrica de numero 73 do PNLD/2005.

As Bases de Dados espelham, quantitativamente, o trabalho com cada
uma das rubricas dos modulos de avaliacédo, inclusive o que trata do ensino-
aprendizagem da linguagem oral. Dessa forma, dados quantitativos das
Bases oferecem um perfil dos LDP no que respeita a cada médulo, ajudando,
assim, a tracar uma média ponderada da avaliacdo do trabalho com
linguagem oral em cada livro. Essa quantificacdo serviu-nos como “indicio” de

que os LDP estavam tratando a linguagem oral.

Para maiores esclarecimentos sobre essas Bases, vejamos 0S excertos
das Bases de Dados dos PNLD/2002 e PNLD/2005 referentes a

Compreensdo e producdo e textos orais:

51 No decorrer do programa de avaliagdo do livro didatico, desde sua criagdo, algumas alterages tém se
estabelecido, objetivando o refinamento dos critérios de anélise, na busca de melhor qualificar a avaliagcdo dos
LDP.
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Legenda

Quanto as rubricas:

53-O Favorecimento da producdo e a compreensdao de textos orais na
interacdo em sala de aula;

54-Toma a linguagem oral como objeto de ensino;

55-Explora as diferencas e semelhancas que se estabelecem entre o oral e
0 escrito e suas relacgdes, tantos em seus aspectos formais como funcionais;
56-As propostas valorizam e efetivamente trabalham a variacdo e a
heterogeneidade linglisticas, introduzindo a norma culta relacionada ao uso
publico ou formal da linguagem oral;

57-Propicia o desenvolvimento das habilidades e formas discursivas
envolvidas na producdo e na compreensdo de textos orais em situacdes
formais e/ou publicas;

58-Apresenta diversidade de géneros discursivos orais;

59-Apresenta diversidade de variedades e registros;

60-Apresenta adequacédo das propostas em relacdo aos objetivos;
61-Apresenta variedade na formulacao das atividades;

62-Apresenta clareza e correcdo na formulacdo das propostas;

63-Apresenta clareza e corre¢do nos conceitos mobilizados;

64-Apresenta progresséao das atividades;

65-Apresenta subsidios para avaliacao.

Outras informacgdes:

As colecdes selecionadas para a analise estao iluminadas com a cor azul e,
conforme explicamos anteriormente, alteramos os numeros referidos pelo
PNLD. Assim, as colecdes de n° 27, 34, e 35 equivalem, respectivamente,
as de n° 01, 02, 03 neste trabalho.
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Legenda

Quanto as rubricas:

70-Favorecimento do uso da lingua falada na interacdo de sala de aula;
71-Exploracao das diferengas e semelhangas entre as modalidades oral e escrita da
lingua;

72-Exploracao das diferencas e semelhancas entre as variedades da linguagem
oral;

73-Exploracdo de géneros orais diversos propostos para compreensao e producgao;
74-Exploracao dos tracos da lingua padréo relacionados aos géneros
formais/publicos da linguagem;

75-Correcéo dos conceitos mobilizados;

76-Adequacéo em relagéo aos objetivos declarados no livro do aluno e no livro do
professor;

77-Variedade na formulacéo;

78-Quanto a clareza das abordagens;

79-Apresenta proposta para avaliagao.

Outras Informagdes:

Também aqui, as colecdes selecionadas para a analise estéo iluminadas com a cor
azul e, conforme explicamos anteriormente, alteramos os numeros referidos pelo
PNLD. Assim, as colecbes de n° 10063, 10068,10098 equivalem, respectivamente,
as de n° 04, 05 e 06 neste trabalho.



115

Como se Vé, essas Bases de Dados podem ser lidas em duas direcdes:
verticalmente e horizontalmente. Verticalmente, tém-se as informacdes
acerca do numero de cole¢bes que contemplou determinada rubrica como,
por exemplo, na Base do PNLD/2005, a coluna iluminada em amarelo mostra
gque de um total de 36 Colecdes analisadas, 35 contemplam a rubrica de
numero 70. Horizontalmente, tém-se as informac¢cdes acerca do total de
rubricas contempladas por cada Colecdo como, por exemplo, na mesma
Base, a linha iluminada em azul indica que a colecdo 10063 contemplou
guase todas as rubricas, exceto as de numero 74 e 79, assim obtendo a
média total de 8 pontos. As Bases de Dados podem, portanto, ser analisadas
de maneira a oferecer “indicios” para a selecao das Cole¢cfes que comporao

0 NOSSO terceiro corpus.

As resenhas

As resenhas, que s&o publicadas nos Guia de Livros Didéticos
(PNLD/2002 e PNLD/2005), constituem uma sintese avaliativa elaborada
pelos pareceristas do Programa Nacional do Livro Didatico, na qual sao
apresentadas as qualidades e ressalvas das colegdes a serem escolhidas
pelos professores das escolas publicas. Para auxiliar a leitura e a escolha
pelos professores, essas resenhas estdo subdivididas em topicos explicativos

assim denominados:

e Por qué — topico onde se justifica a mencao atribuida a colecao (RD,
REC, RR)%;

e A colecdo — que descreve a estrutura da colecdo e o conteudo de cada

volume;

e Analise - apresenta informacdes mais detalhadas e especificas sobre
0s modulos de avaliacdo da colecao;

52 No PNLD/2005, deixou-se de atribuir mengdes as cole¢des que passaram a ser simplesmente aprovadas ou

excluidas. No topico Por qué passou-se entdo apresentar penas uma sintese geral da avaliacdo, sem mengéao.
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e Em sala de aula — que aponta os cuidados que o professor deve ter ao
adotar a colecdo, bem como 0s recursos necessarios para sua boa

utilizacao.

Em geral, trata-se de uma descri¢cao avaliativa da selecédo, abordagem
e organizacdo dos conteudos, da metodologia de ensino, das atividades, do
manual do professor e do projeto grafico-editorial.

As colecdes

A partir da analise indiciaria das Bases de Dados e das resenhas foram
selecionadas trés colegbes do PNLD/2002 e trés do PNLD/2005, para serem
analisadas qualitativamente. As cole¢des sdo compostas por quatro volumes
seriados (5% a 82 séries) com subdivisbes diferenciadas: secdes,
componentes, capitulos, unidade etc. Descreveremos adiante as colecdes
selecionadas.

4.3. Procedimentos de analise dos dados

Dividimos nosso estudo em dois momentos de analise: O primeiro
constituiu-se na analise documental que oferecera indices que apontaram as
colecbes que estavam tomando a linguagem oral como objeto de ensino.

Para isso, utilizamos dois corpora:
e Quantitativos: Bases de Dados do PNLD/2002 e PNLD/2005

e Documentais: resenhas contidas nos Guias de Livros Didaticos do
PNLD-2002 e do PNLD/2005.

O segundo constituiu-se pela andlise quantitativa e qualitativa das
colecdes selecionadas por meio dos indicios obtidos no primeiro momento de
andlise. Nessa andlise, incluiu-se a exploracdo do material quanto as
atividades propostas para o trabalho com a linguagem oral e quanto as
capacidades de linguagem envolvidas no ensino-aprendizagem dos géneros

orais formais publicos.
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O primeiro momento de analise

Para o primeiro momento de analise, consideramos, a0 mesmo tempo,
a abordagem quantitativa, dada pelas Bases de Dados e o método do

paradigma indiciario.

Adotamos o Paradigma Indiciario como método nesse primeiro
momento da pesquisa, pelo fato de n&o estarmos, neste trabalho,
intencionando validar as andlises efetivadas pelos pareceristas dos
PNLD/2002 e PNLD/2005. Tomamos o0s resultados de suas avaliactes
apenas como “pistas” sobre a abordagem da linguagem oral nos livros de
Lingua Portuguesa. Em outras palavras, como indicios que poderiam ser
comprovados ou ndo por nossa analise quando da exploracdo das colecdes

de LDP efetivamente eleitas.

Conforme proposto por Ginzburg (1991: 149), o paradigma indiciario
focaliza os residuos e os dados marginais considerados reveladores, em que
se examinando os pormenores e ressaltando as caracteristicas dos detalhes,
em principio secundarios e aparentemente insignificantes. NoO nosso caso
esses detalhes se configuraram pela pontuacdo obtida pela colecdo no
maodulo que trata da linguagem oral, na base de dados, e pelo discurso do

avaliador presente nas resenhas.

Ginzburg (1991: 151) explica, de forma mais precisa, os fundamentos
desse método ao mostrar a relacdo entre as idéias de Morelli, Holmes e
Freud. Segundo o autor, Morelli foi um historiador de arte italiano que, pela
primeira vez, utilizou o método indiciario para identificacdo correta de obras
ndo-assinadas ou repintadas; e Holmes da dupla Holmes-Hatson, dos
romances de ficcdo de Conan Doyle, na verdade, representa uma figura real
— um dos professores de Conan Doyle, famoso pelas suas extraordinarias
capacidades diagnosticas. Entretanto foi a leitura feita por Freud dos ensaios
de Morelli que representou a proposta de um método interpretativo centrado

sobre os residuos, sobre os dados marginais, considerados reveladores.

Esse método é inspirado no modelo da semidtica médica - a disciplina
que permite diagnosticar as doencas inacessiveis a observacdo direta na
base de sintomas superficiais, as vezes irrelevantes aos olhos do leigo e, -
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como Freud era médico, Morelli formado em medicina e Conan Doyle havia
sido médico antes de dedicar-se a literatura, entende-se o motivo do uso dos
termos sintomas (no caso de Freud), indicios (no caso de Sherlock Holmes),

signos pictéricos (no caso de Morelli).

Enfim, nesse método, entram em jogo outros elementos como a
intuicdo do investigador na observag¢do do singular, do idiossincratico, bem
como sua capacidade, com base no carater iluminador desses dados
singulares, de formular hipéteses explicativas (abducédo) interessantes para
aspectos da realidade que ndo sao captados diretamente, mas, sobretudo,
sdo recuperaveis através de sintomas e indicios (Abaurre et al., 1997: 15).
Assim sendo julgamos ser o que melhor nos possibilita captar os indicios
revelados a partir das Bases de Dados e das Resenhas, no primeiro momento
de andalise. Com base nesse método indiciario selecionamos as seis colecdes
gue serdo objeto do segundo momento de andlise, conforme sinteticamente

descritas abaixo e nomeadas no proximo capitulo. Vejamos:

Do PNLD/2002:

e Colecdo de n° 01 - Avaliada positivamente como “Recomendada”
(REC), organiza-se por licbes sendo cada uma composta por um texto
central, que é tratado em torno de cinco secfes diferentes. Nessas
secdes, sao trabalhados os componentes de leitura, escrita e analise

linglistica.

7

e Colecdo de n° 02 — Esta colegcdo € composta por quatro livros,
estruturados por licdes, sendo que os trés primeiros volumes (5% 6% e
7% séries) sdo compostos por 10 licGes e o volume de 82 por apenas
nove. Estruturada por temas, busca abranger os componentes de
leitura, conhecimentos linglisticos e producdo de textos. Também foi
avaliada positivamente como “Recomendada” (REC) pelo programa de

avaliacéo.

e Colecédo de n° 03 - Os quatro volumes desta cole¢cdo sédo organizados
por unidades, num total de cinco unidades, subdivididas em secoes.
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Apresenta atividades visando as praticas de leitura, de producao
textual oral e escrita e de analise lingluistica. Também foi avaliada

como “Recomendada” (REC)

Do PNLD/2005:

e Colecdo de n° 04 — Esta colecdo esta organizada também por quatro
livros, estruturados por médulos que tratam de temas diversificados.
Esses médulos sao divididos em secfes, em gque se procura trabalhar
0s principais componentes de ensino da lingua materna: compreensao
e producdo de texto orais e escritos. Também foi re-inscrita e avaliada

como “Recomendada com ressalvas” (RR).

e Colecdo de n°05 - Constitui-se uma outra colecdo que também
trabalha através de moédulos tematicos. Cada volume apresenta os
modulos, seguidos por se¢des que tratam os temas articulados com o
uso da linguagem oral e escrita, além do trabalho de reflexdo sobre a
lingua. Trata-se de uma colec¢do nova, o que quer dizer que foi inscrita
pela primeira vez para a avaliacdo do PNLD/2005 e recebeu também a

avaliacao “Recomendada com ressalvas” (RR).

e Colecao de n° 06 — Esta colecédo nao se organiza de maneira rigorosa quanto
as secodes e subsecdes, embora haja secfes mais regulares, como as que
tratam do trabalho com a linguagem oral, as atividades de Ileitura,
compreensao e produgcao de textos. O trabalho com os conhecimentos
linglisticos € tratado em paralelo as demais atividades. Trata-se de uma
colecdo nova e, portanto, inscrita também pela primeira vez no Programa.

Recebeu a mencao “Recomenda com distincdo” (RD).

O segundo momento de analise

No segundo momento de analise, pela complexidade e tamanho do
corpus, constituido pelos 24 livros selecionados (seis cole¢des) de LDP, dois

niveis se apresentaram:
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No primeiro nivel, com uma exploracdo que chamariamos de
“global”, levantamos todas as atividades dos LDP que abordavam
a linguagem oral. Apresentamos o0s resultados sob forma
guantitativa em quadros sintese, que nos permitiram observar
quais géneros e “atividades escolares®” estavam sendo

propostos pelos LDP e em que proporgao.

No segundo nivel, frente a diversidade de trabalho que se
apresentou com a linguagem oral, estabelecemos uma
classificacdo por modos de tratamento onde procuramos
observar quais saberes estdo sendo favorecidos no ensino-
aprendizagem da linguagem oral. Para isso, nos inspiramos na
teoria enunciativa bakhtiniana rediscutida por Dolz e Schneuwly
(1998:77-115), que fornece a compreensdao sobre as
Capacidades de linguagem envolvidas no ensino-aprendizagem
dos géneros orais formais e publicos (explicadas no capitulo 3),
ou seja, o que o aluno precisa depreender para o dominio de
determinado género do discurso. Assim, embora extremamente
implicadas no processo mesmo de producdo do texto, essas
capacidades puderam ser distinguidas para uma melhor
observacao e descricdo das propostas dos LDP.

Vejamos o0 quadro a seguir em que essas capacidades estdo

sintetizadas:

53 Compreendidas a partir de Dolz, Schneuwly & Haller (1998) essas atividades sdo explicadas em detalhe no

préximo capitulo.
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Quadro 1. Sintese das Capacidades de Linguagem

1. CAPACIDADES DE ACAO (definicdo clara sobre o objeto, ou seja, sobre o género)

a) Género: O LDP informa o género a ser trabalhado?

b) Participantes: O LDP orienta, em relacdo a cada género, sobre o0s possiveis
locutores/interlocutores?

c) Contexto de producgdo textual: o LDP permite entrever o contexto onde o género sera
construido ocorrera?

d) Finalidade: O aluno sabe por que desenvolve a atividade num determinado género? E
orientado no sentido de estar consciente de um trabalho que vise ao dominio de algumas
capacidades de linguagem como aprender a explicar, refutar, se posicionar etc.?

e) Conteudo: Informa o conteudo a ser trabalhado?

2. CAPACIDADES DISCURSIVAS (o que pode ser dito através desse objeto e a organizacgéo
desse dizer no objeto, auxiliando tanto para o tema quanto a forma de composi¢do do
género)

Elaboragdo dos conteddos do género: O LDP fornece informagdes para a
construcdo/elaboragdo dos conteudos do género?

a) Plano do texto/organizacdo textual: a organizacdo seqlencial é indicada de acordo com o
género?

3. CAPACIDADES LINGUISTICO-DISCURSIVAS (como pode ser dito, auxiliando no estilo do
género)

a) Operacdes de textualizacdo: orientagcdo sobre a conexdo/coesdo de acordo com género. Por
exemplo, o debate requereria o uso de conectivos de justificacdo/explicacdo (pois, porque) e
contraposi¢ao (no entanto, mas, porém).

b) Escolha lexical: O LDP orienta sobre o vocabulario apropriado ao género e conforme a
situacdo de comunicagao?

c) Tomada de posicdo enunciativa ou ponto de vista enunciativo: o LDP trata das relacbes
entre as diferentes vozes que podem aparecer dentro de um texto? Orienta as modalizagdes,
apreciacdes valorativas etc.?

4, ELEMENTOS PROSODICOS E SINESICOS
4.1. Adequacdo da voz como suporte acustico da fala: O LDP ressalta a importancia dos elementos
como o ritmo, a entonacéo, o acento, etc., de acordo com o género?

4.2. Meios cinésicos da comunicagdo oral: os meios como as atitudes corporais, mimicas
faciais, olhares etc., séo ressaltados pelo LDP?

Nos proximos capitulos, apresentamos as andlises de dados e seus
resultados.
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Capitulo 5

Andalise dos dados

Toda época, em cada uma das esferas da vida e da
realidade, tem tradicbes acatadas que se expressam e
se preservam sob o invélucro das palavras, das obras,
dos enunciados, das locugdes etc. [...] Ha sempre certo
niumero de idéias diretrizes que emanam dos
“luminares” da época, certo numero de objetivos que
se perseguem. (Bakhtin, 1953/1979, énfase
adicionada).

5.1. O primeiro momento de analise

Como apontamos no capitulo precedente, em um primeiro momento,
nossa analise visou obter indicios que fornecessem o0s caminhos que
levassem ao objetivo geral que foi verificar se os livros didaticos de Lingua
Portuguesa estariam abrangendo, em suas propostas de trabalho, a
linguagem oral como objeto de ensino. Caso esses indicios apontassem
resposta positiva, indicariam também quais seriam esses livros, para que
fossem selecionados para uma exploracdo de carater qualitativo e
respondessem as questdes especificas de nossa reflexdo. Na conducéo
dessa analise, tomamos as Bases de Dados e as Resenhas dos dois PNLD

(2002 e 2005), para que nos revelassem esses indicios.

Para realizarmos tal analise, recortamos, como vimos, dois excertos

referentes ao modulo “Compreensédo e Producdo de Textos Orais” das duas
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Bases de Dados. O primeiro se refere ao PNLD/2002 (cf. Excerto 3)
abrangendo as rubricas de n® 53 a 65. O segundo se refere ao PNLD/2005

(cf. Excerto 4) e suas rubricas vao do n° 70 a 79.

A partir desses excertos tracamos um quadro comparativo entre os dois
PNLD (cf. Grafico 1), em que constam as rubricas e seus respectivos
percentuais de incidéncia de avaliacdo positiva nesses PNLD,
especificamente sobre o tratamento do objeto. Este quadro comparativo
oferece um perfil geral dos LDP no que respeita ao trabalho da linguagem
oral. Foi esse perfil que nos forneceu as primeiras “pistas” para auxiliar na
eleicdo das colecbes de livros didaticos a serem analisadas. Vejamos o

Grafico 1, a seguir:
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Grafico 1. Perfil geral do trabalho com a linguagem oral: Um panorama
quantitativo dos PNLD/2002 e PNLD/2005.

Esse grafico, tracado a partir das rubricas que dizem respeito a
abordagem do objeto, possibilita uma comparacéo entre os dois PNLD, onde
se verifica, de imediato, que entre um e outro houve um aumento
consideravel de cole¢cbes que objetivam desenvolver um trabalho com a

linguagem oral.

Dessa forma, a primeira constatacdo, baseada na rubrica que trata dos
“usos da linguagem oral na interacdo da sala de aula”, permite supor que
quase 100% dos LDP parecem estar de acordo que a linguagem oral precisa
estar nas salas de aula de ensino da lingua materna, especialmente, como
ferramenta das trocas entre professor/aluno/aluno. No PNLD/2002 essa
rubrica apresentava-se com um indice de 80,5% e nas obras do PNLD/2005

alcanca 97,2%.
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A segunda constatacdo, baseada na observacdo sobre o tratamento
das “relacdes de diferencas e semelhancas entre a linguagem oral e escrita”,
demonstra, por parte dos LDP do PNLD/2005, certo reconhecimento de um
aspecto pouco abordado no ensino da lingua materna: a complexa relacéo
entre linguagem oral e escrita. No PNLD/2002 o indice de abordagem dessas
relacdes foi de uma consideracédo pouco significativa, de apenas 13,9%, se
comparado ao que se tem agora no PNLD/2005, com 30,6%.

Uma outra constatacdo € quanto aos aspectos referentes a “exploracéao
das diferencas e semelhancas entre as variedades da linguagem oral”.
Nesses aspectos o indice de crescimento, passa de 8,3% no PNLD/2002,
para 25% no PNLD/2005, demonstrando certa sensibilidade a outra questéo,
também bastante complexa no ensino-aprendizagem da lingua materna, a

gue envolve a diversidade linguistica.

Com o maior indice de crescimento, constatamos ainda que o aspecto
que diz respeito “aos tracos da variedade padrao da lingua na producédo e na
compreensao de textos orais das esferas publicas de circulacao” triplicou no
PNLD/2005 onde 12 colecdes (33,3%) se preocupam com esse trabalho,
enquanto no PNLD/2002 eram apenas 3 cole¢gbes (8,3%). Com um
comportamento desse tipo, pode-se supor que os LDP estdo trabalhando com
géneros orais das esferas publicas de circulacdo, explorando algumas de
suas caracteristicas, como os tracos referentes a variedade padrao proprios

desses géneros.

Y

Outro dado interessante é o que tange a “diversidade de géneros”: no
PNLD/2002 era solicitada somente a “presenca de uma diversidade de
géneros orais” e no PNLD/2005, além da alteracdo na formulacdo da rubrica,
a exigéncia se amplia solicitando a “exploracdo dos géneros orais diversos
para compreensao e producdo”’. Nessa rubrica, constatou-se que, diferente
das anteriores, ndo apresenta crescimento no numero de cole¢cbes que a

acatam; ao contrario, ha decréscimo.

No PNLD/2002, 14 colecbes tratavam dessa rubrica, que apresentou
uma incidéncia de 38,8% e no PNLD/2005, com 6 colecfes, esse indice fica

apenas em 16,6%. Provavelmente esse decréscimo tenha ocorrido,
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sobretudo, pelo nivel de exigéncia da abordagem sobre o objeto que foi
ampliado. Note-se que é bem diferente “indicar” uma série de géneros orais
publicos e simplesmente mandar os alunos produzirem, que propor uma

producao e explorar, de fato, tais géneros; ensina-los.

Finalmente, no que concerne a “adequacéao e clareza dos objetivos” ha,
por parte dos LDP, a preocupacdo em estabelecer um trabalho em que as
orientacfes tedricas sejam cada vez mais adequadas as metodologias
desenvolvidas nas propostas das atividades. Enquanto no PNLD/2002 12
colecbes apresentavam esse cuidado, com um percentual de 33,3%, no
PNLD/2005 28 colegdes se esforcam nesse sentido, com um indice bastante
positivo de 77, 7%.

Esse quadro, além de oferecer os primeiros indicios ou “primeiras
pistas” auxiliando na selecdo das colecdes, abre também perspectivas que
encaminham resposta a nossa 42 questdo de pesquisa, que se refere ao
impacto do PNLD nos livros didaticos de Lingua Portuguesa.

Selecionando as colecbes

Conforme previamente explicado no capitulo 4 e descrito no grafico
anterior, entre um e outro PNLD foram feitas alteracdes no numero e na
formulacdo das rubricas. Assim, para chegar as cole¢cdes, as “primeiras
pistas” fornecidas pelo quadro comparativo nos apontaram direcdes

diferentes para cada PNLD.

A partir do perfil geral das colecdes que deram as “primeiras pistas”
verificou-se que no PNLD/2002 uma rubrica (a de n. 54 - O LDP toma a
linguagem oral como objeto de ensino) mostrava, de antemao, as colecdes
gue, segundo os pareceristas, trabalham com a linguagem oral como objeto
de ensino. Desse modo, tomamos a informacdo dessa rubrica, como indicio

principal para eleger as cole¢cdes desse PNLD.

Como essa rubrica desapareceu no PNLD 2005, optamos por
considerar como indicio a média apresentada na Base de Dados, acima de

75% de avaliacdo positiva das rubricas em geral que tratam da linguagem
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oral com vistas ao ensino, ou seja, consideramos 8/10> (média de oito pontos
sobre total de 10), para localizar quais cole¢cbes desse PNLD/2005 serviriam

para nosso segundo momento de analise.

De acordo com o excerto da Base de Dados-PNLD/2005 (cf. Excerto 4),
sete (07) colecbes obtiveram nota de corte oito ou acima de oito. Como no
PNLD/2002 apenas quatro cole¢des foram apontadas como detentoras de um
trabalho com a linguagem oral visando ao seu ensino e uma foi deixada de
lado por ter sido excluida na avaliacdo, para equilibrar a amostra, no PNLD
2005, dentre as sete (07) que receberam pontuacédo acima de 75% elegemos,

de modo aleatério, somente trés também.

Dessas escolhas resultou que o conjunto das Cole¢cdes que passaram a

ser analisadas neste trabalho é o seguinte:

Quadro 2. ColecOes eleitas para serem analisadas

PNLD/2002% PNLD/2005

1. GARCIA, A. L & AMOROSO, M. B. (1999)
Olhe a lingua. (Vol. de 52, 62, 72. e 82 séries
do Ensino Fundamental ). Sdo Paulo, FTD.

4. FRASCOLLA, A.; FER, S. A. & PAES,
S. N (2002) Lendo e Interferindo. (Vol. de
52 62, 72 e 82 séries do Ensino
Fundamental). S&o Paulo. Moderna.

2. OLIVEIRA, T. A; BERTOLIN, R & SILVA,
A. S (2002) Tecendo textos: Ensino de
Lingua Portuguesa através de Projetos.
(Vol. de 58, 62, 72 e 82 séries do Ensino
Fundamental). Sdo Paulo. IBEP.

5. YERAD, C.; BARBOSA, T.; & LEITE, M
(2002) Link da Comunicacéo. (Vol. de 52,
62, 7% e 82 séries do Ensino
Fundamental). S&o Paulo. Moderna.

3.BRAGA, E.C,; ALBERGARIA,|LS.;

MAGALHAES, M.F.A (1999) Portugués na
Ponta da Lingua. (Vol. de 52, 6% 72 e 82
séries do Ensino Fundamental). Dimenséo.
Belo Horizonte.

54 Na ficha de avaliagcdo Consolidada do PNLD/2005,

uma

colecéo.

nota maxima de 10 pontos, que sao contados

6. TAKAZAKI, H. H (2002) Linguagens no
século XXI: Lingua Portuguesa (Vol. de
52, 63, 72 e 82 séries do Ensino
Fundamental). Sdo Paulo. IBEP.

0 componente que trata da linguagem oral conta com

de acordo com a consideragdo de cada rubrica pela

55 Como, dentre as cole¢8es analisadas no PNLD/2002 e que foram selecionadas a partir dos indicios, havia
uma excluida, optamos por néo inclui-la para analise, na medida em que, sendo excluida, ndo circulou nas

salas de aula do Ensino Fundamental. Assim, temos trés cole¢des do PNLD/2002 e trés do PNLD/ 2005.
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Respaldando os indicios

Para melhor respaldar os indicios depreendidos a partir das Bases de
Dados, seguimos a andlise verificando o que declaravam as Resenhas
dessas colecOes eleitas, gracas as “primeiras pistas”, nos Guias de Livros
Didaticos (PNLD/2002 e PNLD/2005) e tivemos o seguinte panorama:

No PNLD/2002:

Na resenha sobre a Colecdo 01, o parecerista afirma que as poucas
sugestdes de atividades com a linguagem oral estdo, em geral, vinculadas a
exercicios destinados a exploracdo de outros conteudos ou componentes.
Mas que um ponto forte da colecdo é a abordagem das modalidades oral e
escrita da linguagem, em termos das diferencas formais e situacionais.
Afirma ainda que isto se da principalmente nos livros da 5%, 62 e 72 séries,
com atividades de identificacdo de expressOes da oralidade em textos
escritos e a sua adaptacdo a norma padrdo; de comparacdo do maior
conservadorismo da escrita e da maior flexibilidade da oralidade; de reflexdo
sobre as caracteristicas da literatura oral; de transcricdo de gravacédo e sua
adaptacdo a modalidade escrita, para comparacdo entre a oralidade e a
escrita (énfase adicionada) (Brasil/MEC, 2002: 80).

Na resenha sobre a Colecdo 02, o parecerista deixa claro que a
linguagem oral é tratada produtivamente, através de orientacdo sobre a
realizacdo de exposicbes, debates, programas radiofénicos, leituras
dramatizadas e encenacgOes teatrais (énfase adicionada) (Brasil/MEC,
2002: 87).

Na resenha da Colecdo 03, segundo o parecerista, embora haja
proposta de se realizar um trabalho efetivo com a linguagem oral, na maioria
das vezes ocorre apenas o uso da linguagem oral em situacdes significativas,
onde os alunos deverao interagir em sala de aula por meio de discussdes,
debates, conversas simuladas ao telefone, relatos orais, jari simulado
(énfase adicionada) (Brasil/MEC, 2002: 76).
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No PNLD/2005:

Segundo a resenha da Colec&o 04, um ponto que merece destaque na
colecao é o trabalho com a oralidade. Sdo explorados aspectos de producéo
de diversos géneros orais e oralizados (noticias radiofénicas,
seminarios, propagandas orais, narragcdes de histdrias, declamacfes de
poesia, dramatizacdes e encenacgdes). H& ainda sugestbes para o
professor trabalhar a compreensdo do texto oral com o0s textos
complementares de leitura. As atividades que envolvem a oralidade séo
variadas e permitem que o aluno perceba diferencas e semelhancas entre a
modalidade oral e escrita e reflita sobre estratégias de interacdo (o papel
do interlocutor, do registro adequado ao publico) ou sobre aspectos
extralinglisticos (gestos, entonacdo). (énfase adicionada) (Brasil/MEC,
2005: 71).

De acordo com a resenha da Colecao 05, o trabalho com a linguagem
oral €& contemplado. S&o solicitadas atividades como debates,
apresentacdes orais, leituras dramatizadas, entre outras. A diferenca entre
a lingua falada e a lingua escrita é contemplada assim como as diferencas
semelhancas entre as variedades da linguagem oral (énfase adicionada)
(Brasil/MEC, 2005: 238).

Sobre a Colecao 06, o parecerista afirma que ha um trabalho inovador
relativo a oralidade. A colecdo dedica algumas unidades para a anélise
das especificidades, compreensao e producédo de alguns géneros orais,
como entrevista, palestra, mesa-redonda, debates e peca teatral. Ha,
ainda, analises sobre as diferencas e semelhancas entre as modalidades oral
e escrita da lingua e sobre os tracos da lingua padrdo relacionados aos
géneros formais e publicos da linguagem oral (énfase adicionada)

(Brasil/MEC, 2005: 106).

Segundo essas resenhas, as colegcdes favorecem, pois, um trabalho

com 0s géneros orais das esferas publicas.

Essa constatacao foi tomada por nés como um indicio forte de que as
colecdes selecionadas para analise consideram os géneros orais formais e

publicos como objeto de ensino, jA que os géneros por elas apontados nao
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podem ser aprendidos de maneira espontanea e incidental; pelo contrario,

reivindicam um ensino sistematico.

Desse modo, os indicios nas resenhas confirmaram os primeiros
indicios apontados nas Bases de Dados e nos forneceram as pistas finais,
indicando que essas colecfes de LDP estariam tomando a linguagem oral
como objeto de ensino-aprendizagem e que, portanto, serviriam como

corpora para nossa analise.

No proximo segmento passamos a analisa-las, de maneira a consolidar
nossas respostas as questdes de pesquisa 1 (quais géneros orais sao
propostos) e 4 (qual o impacto da avaliacdo pedagogica exercida pelo PNLD
sobre a abordagem da linguagem oral nos LDP).

5.2. O segundo momento de andlise

Conforme previamente explicado (cf. Capitulo 4), diante da
complexidade e do tamanho do corpus (agora constituido por 6 colecbes - 24
livros selecionados), nesse segundo momento de analise, dois niveis se

apresentaram.

No primeiro nivel, fizemos o levantamento de todos os géneros e
atividades escolares com a linguagem oral propostos pelos LDP (questao de
pesquisa de no. 1). Para isso, olhamos em cada livro as propostas de

trabalho com a linguagem oral.

No segundo nivel, (abordado no proximo capitulo) ao longo do
levantamento dos géneros e atividades escolares, feito no primeiro nivel,
foram se desenhando maneiras diferenciadas de tratamento da linguagem
oral nos LDP, o que nos levou a estabelecer uma classificacdo em 2 grandes
modos de tratamento desse objeto, discutindo-os analiticamente e
observando quais as capacidades de linguagem (Dolz & Schenuwly, 1998)

gue neles sao trabalhadas.
5. 2. 1. Primeiro nivel de anélise: géneros e atividades presentes nos LDP

Nesse primeiro nivel do segundo momento da andlise, fizemos um

levantamento das propostas de trabalho com a linguagem oral presentes nas
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colecOes eleitas, para saber o que cada uma, de fato, recobre. Nesse levantamento,
percebemos que todas as colecdes consideradas em nossa andlise apresentam, em
seu trabalho com a linguagem oral, uma diversidade de orais e, dentre esses orais
diversos, estdo os géneros do discurso orais formais e publicos, mas também
atividades diversas que funcionam oralmente na sala de aula, imbricadas nesses

géneros, ou seja, as atividades escolares.

Desse modo, por atividades escolares com a linguagem oral estamos
entendendo o que explicam Dolz, Schneuwly & Haller (1998). Para esses
autores, existe uma infinita variedade de orais mais ou menos espontaneos,
mais ou menos improvisados, mais ou menos preparados, com um grau de
intervencdo mais ou menos forte da escrita, que permanece sempre como
uma referéncia direta ou indireta para os locutores letrados. Dai, a
necessidade de se entender suas caracteristicas, pois ndo se trata somente
de géneros de ampla circulacdo social — como o debate ou a entrevista, por
exemplo —, mas de atividades orais que desempenham um importante papel

na realidade escolar e extra-escolar (Dolz, Schneuwly & Haller, 1998: 173).

Por exemplo, a oralizacdo da escrita, na leitura em voz alta de uma
narrativa ou nas declamacOes de poemas, ndo pode ser considerada da
mesma forma que um debate ou uma exposicdo oral a partir de anotacoes.
Na producdo daquelas atividades, dois momentos diferenciados séao
necessarios: a producdo do texto escrito e depois sua oralizacdo (que
podera, por exemplo, ser feita pelo proprio produtor do texto ou ndo, como a
declamacdo de um poema de Drummond, feita pelos alunos na sala de aula),
engquanto que no debate coletivo e/ou na exposicado oral apresentada por uma
pessoa numa dada situacdo, embora também sustentados pelas anotacdes
prévias (escritas), no processo de producado do texto ouvido, h& unicidade de
tempo e lugar, os locutores ou o locutor o realizam em todas as suas
dimensdes, de uma s6 vez (Dolz, Schneuwly & Haller, 1998: 173 -174). Séao,
portanto, nessas dimensdes que se verificam as complexas relagcbes entre
linguagem oral e escrita que se apresentam nesses géneros e atividades

escolares.
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Assim, nas atividades escolares que envolvem a linguagem oral,
embora nao sejam explicitados, os géneros sao reconhecidos. Por exemplo,
numa atividade de leitura oralizada de um conto de fadas, este género é de
imediato reconhecido e, de acordo com os referidos autores, pelo trabalho na
adaptacdao da voz ao género visado, os recursos diferentes de voz levam o
ouvinte a reconhecer o0 g@género presente num determinado evento

comunicativo.

Categorizamos os dados desse levantamento em dois quadros. O primeiro
espelha os géneros do discurso e o0 segundo as atividades escolares com a

linguagem oral®:

Nas trés colecdes do PNLD/2002 analisadas, de um total de 122 propostas de
trabalho para o desenvolvimento da linguagem oral, 62 tomam os géneros de
discurso, especialmente da instancia publica, sobretudo para a producéo, e 60 séo
de atividades escolares, sendo 42 atividades voltadas mais diretamente para a
interacdo em sala de aula e 18 atividades de oralizag&o da escrita.

Ja nas trés colecdes do PNLD/2005, do total de 587 propostas de trabalho
com a linguagem oral, 372 visam a um trabalho com os géneros da esfera publica
e 215 sdo de atividades escolares que envolvem a linguagem oral. Dessas
atividades, 110 se relacionam mais diretamente as interacdes entre professor e
aluno, prestando-se, basicamente, para o funcionamento da sala de aula, e 105
sdo atividades que visam a oralizacdo da escrita. Vejamos os detalhes nos

Quadros e Graficos que seguem:

56 Reconhecemos a enorme dificuldade quando se tenta cercar alguns géneros, nomeando-os a partir de suas
caracteristicas. Portanto, nossa tentativa aqui é estabelecer uma separacdo entre géneros e atividades, que

melhor podera nos servir na analise.
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Quadro 2. Os géneros presentes nos PNLD/2002 e PNLD/2005
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PNLD/2002 PNLD/2005
Género Esfera N° Género Esfera N°
Exposicdo Oral P 05 Exposicdo Oral P 142
Encenacéo de - - Encenacéo de peca P 97
peca teatral teatral
Debate P 16 Debate P 103
Entrevista P 25 Entrevista P 15
Palestra P 02 Palestra P 01
- - - Seminario P 01
- - - Apres. Mesa P 02
Redonda
- - - Discurso Politico P 02
Defesa em P 03 Defesa em tribunal P 0
tribunal
Apres. P 03 Apres.Telejornalistica P 04
Telejornalistica
- - - Discurso de P 02
homenagem
- - - Anuncio publicitario P 03
televisivo
Apresentacdo P 07 Apresentagéo P 02
radiofbnica radiofbnica
Telefonema C 01 Telefonema C 0
Total 62 Total 372

A 12 coluna espelha os géneros apresentados nos livros do PNLD/

2002; a 22 diz respeito a esfera (publica=P ou cotidiana=C) em que circulam

0S géneros; a 32 explicita a quantidade de géneros que aparecem nos livros.

Nas colecdes apresentadas ao PNLD/2005, nesse mesmo quadro, a 42

coluna espelha os géneros apresentados nos volumes; a 52 se refere a esfera

(publica=P ou cotidiana=C) em que circulam os géneros; a 62 explicita a

guantidade de géneros presentes nesses volumes.

Os dados desse quadro permitem uma breve discussdo comparando 0s

percentuais dos dois PNLD, que podem ser visualizados no Grafico 2, a

sequir:
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Grafico 2. Incidéncia dos géneros nos PNLD/2002 e PNLD/2005

Cruzando esses dados com os apresentados no perfil geral do trabalho
com a linguagem oral, confirma-se claramente um aumento consideravel de
trabalho com os géneros entre os dois PNLD. Note-se que enquanto no
PNLD/2002 apresentaram-se 62 trabalhos em que se propunha abordar os
géneros orais, no PNLD/2005 sédo 372 propostas. Portanto, o percentual
estabelecido aqui entre os géneros orais € em relacdo ao total de cada
PNLD. Desse modo, no PNLD/2002 (100%=62) e no PNLD/2005 (100%=
372), onde, por exemplo, do total de 62 géneros propostos nas trés colecdes
analisadas do PNLD/2002, 5 sao de exposicao oral, apresentando um
percentual de 8% e, do total de 372 géneros propostos nas trés colecdes do

PNLD 2005, 142 s&o de exposicdo oral, com um percentual de 38,1%.

Tanto o quadro como o grafico mostram que alguns géneros sao mais

considerados que outros, como «exposi¢cao oral’, “debate” e “encenacdo de
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peca de teatro”. Supomos que esse comportamento da-se, em primeiro lugar,
porque esses géneros, bem como as esferas em que circulam — como as
esferas cientifica e jornalistica —, compdem a lista de géneros sugeridos
pelos PCN (1998: 54, 57), portanto, vé-se ja aqui didlogo desses livros com
0s novos referenciais sobre o ensino da lingua materna. Em segundo lugar, é
bom reconhecer que se trata de géneros que possibilitam o trabalho coletivo,
ou seja, que permitem envolver os membros da sala de modo geral e,
conseqientemente, favorecem um melhor gerenciamento da sala de aula.
Em terceiro lugar, sdo géneros que circulam na midia, sobretudo televisiva,
como os debates (como por exemplo, os debates regrados apresentados pela
TV Globo em periodo de elei¢cfes) e as exposi¢cdes (como os documentarios
televisivos em que se expdem pesquisas realizadas) de um modo bem mais

conhecido dos alunos e professores.

A alta incidéncia de “encenacdo de peca teatral”, provavelmente esteja
atrelada tanto ao fato de ser também um outro género proposto pelos PCN
(1998: 54; 57), como por suas caracteristicas que envolvem a representacao,
o faz de conta e o ladico, prendendo a atencédo do aluno, embora, conforme
veremos nas andlises dos proximos capitulos, muitas dessas atividades
girem em torno de um texto lido e interpretado/compreendido que,
posteriormente, é “encenado” pelos alunos. Esse género funciona, de certo
modo, como um “fazer diferente” que provoca interesse tanto do aluno como
do professor, que tém oportunidade de ensinar/aprender de modo mais
criativo e dindmico, com a vantagem de também facilitar o funcionamento da

classe.

Vale comentar sobre os géneros que além de sua pouca incidéncia,
apresentam também queda entre um PNLD e outro. Por exemplo, a
“entrevista” que no PNLD/2002 aparece em 25 propostas, um percentual de
40, 3% de consideracdo em relacdo total de géneros propostos, no
PNLD/2005 esse numero cai para 15 propostas, apenas 4% do total de 372

géneros solicitados.

Semelhantemente ocorre com a “palestra” que, embora no PNLD 2002
tenha sido tratada de modo pouco expressivo (3,2%) ainda assim aparece
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com queda. No PNLD/2005 tem um indice de consideracdo de apenas 0,26%
e, por ultimo, a “apresentacdo radiofénica” praticamente desapareceu no
PNLD/2005: apenas duas propostas séo solicitadas e no PNLD/2002 havia 7

atividades que a reivindicavam (11,2%).

A explicacdo para a gqueda nas propostas dos géneros “entrevista” e
“apresentacao radiofonica”, provavelmente, esteja no fato de se tratar de
géneros que, para sua exploracao, exijam uma série de elementos, como
materiais que oneram a atividade (para os dois géneros exige-se material
eletroeletrénico), a dependéncia da existéncia de um espaco fisico mais
especifico (no caso da apresentacdo radiofénica), saida do espaco escolar

para fazer as entrevistas, etc.

O género “palestra”, apesar de inserido entre os géneros que tém como
caracteristicas gerais uma relativa formalidade, a de requerer que uma
pessoa considerada especialista em determinado assunto dirija-se a um
publico para explicar, descrever ou informar sobre alguma coisa, talvez seja
pouco solicitado, primeiro por ser um género que, diferentemente de outros
como “exposicao oral”, “debate”, “encenacdo de peca teatral” solicitados nos
PCN (1998) tanto para producdo como para escuta € reivindicado por esses
documentos apenas para o trabalho de escuta. Segundo, talvez pela idéia de
tratar-se de um género de circulacdo académica, diferente da circulacdo que
tem a “exposicdo oral”, um pouco mais proxima da “apresentacdo de

trabalho” de ampla circulagdo escolar.

Por outro lado, o que explicaria entdo o fato de pouco se ter utilizado a
“exposicdo oral” com a nomenclatura “seminario”? E um dado de certo modo
curioso, pois se trata de uma “exposicao oral” bastante presente nas salas de
aula. Nao aparece no PNLD 2002 e, no PNLD 2005, se apresenta com um
indice baixissimo de 0, 26%, apesar de sugerido pelos PCN. Ser& que isso se
explica por que se esta buscando mudancgas, de fato, nas praticas e objetos

de ensino da tradicdo escolar?

Arriscamos supor que a opcao por tratar especialmente do género
“exposicdo oral” de modo mais generalizado (qualquer atividade que se

caracterize por uma apresentacao publica), configure-se como um “meio
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termo” encontrado pelos LDP. Desse modo parece gue se evita, a0 mesmo
tempo, a idéia de erudicdo e, provavelmente, maior dificuldade de tratamento
pelos professores e alunos de um género de carater mais “académico” e
descartam-se as nuancas e “rancos” da tdo combatida “tradicdo escolar” por

tras “dos famosos seminarios”.

A partir do quadro e do grafico de niumero 2 ainda se depreende que,
assim como se apresentam géneros que sofreram queda, ha aqueles que
aparecem pela primeira vez no PNLD/2005, como “apresentacdo em mesa
redonda”, “discurso politico”, “discurso de homenagem” e “anudncio
publicitario”. Mesmo com um percentual minimo de consideracédo, de 0,53%,
excetuando-se o ultimo com 0, 8%, a presenca desses géneros marca um
diferencial que podera permitir um trabalho mais dinamico na sala de aula.
Entram nos LDP géneros que nao figuram nos documentos oficiais ou nos
textos de divulgacdo cientifica, como os géneros da esfera politica,
possibilitando, desse modo, um trabalho com a linguagem oral a partir de
uma diversidade de géneros que abarcam também esferas mais

diversificadas.

As atividades escolares

Tratemos agora das atividades escolares descritas no Quadro 3,
adiante. Nesse quadro, das atividades escolares, optamos por dividi-las em
dois blocos: um que se refere as atividades voltadas mais diretamente para
interacbes gerais de sala de aula e outro referente as atividades de
oralizacdo da escrita (12 coluna). Nas 22 e 42 colunas figuram as listagens
dessas atividades nos dois PNLD; nas 32 e 5 2, a quantidade de atividades

presentes nos livros analisados. Vejamos:
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Quadro 3. Atividades escolares presentes nos PNLD/2002 e PNLD/2005

- ~_ PNLD/2002 Quantidade PNLD/2005 Quantidade
~
Discusséo 20 Discusséao 78
Interacéo argumentativa argumentativa
em Conversa 09 Conversa 15
sala Explicacédo oral 07 Explicacédo oral 09
de (do aluno) (do aluno)
Comentario - Comentario 08
aula Opinido pessoal 03 - -
Descricéo oral 01 - -
Relato 02 - -
Subtotal 1 42 110
Leitura em voz 05 Leitura em voz 88
Oralizagao alta alta
Declamacdo de 04 Declamacdo de 03
da poema poema
escrita Rgcgqtagem de 09 Rgcgntagem de 08
Histérias Histdrias
Jogral de texto 0 Jogral de texto 06
lido lido
Subtotal 2 18 105
60 215
Total

Como ocorre no gquadro dos géneros, esses dados também permitem

uma breve discussdo comparando o0s percentuais dos dois programas
(PNLD/2002 e PNLD/2005), que podem ser visualizados nos Gréaficos 3 e 4,

na proxima pagina:
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Grafico 3. Atividades escolares — Interagcdo em sala de aula

Gréfico 4. Atividades escolares — Oralizacdo de escrita
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Note-se que, semelhantemente ao que ocorre no trabalho com os
géneros, nas atividades escolares ha também o privilégio de algumas delas,

como a “discussédo argumentativa” e a “leitura em voz alta”.

Como se pode conferir nos graficos 3 e 4, o PNLD/2002 apresenta um
indice de 27,7% e o PNLD/2005 um indice de 83,8%, para a leitura em voz
alta. Entre outros fatores, essa prioridade talvez esteja atrelada, em primeiro
lugar, a preocupacdo com a formacdo de leitores, em que se acredita que
através de um modelo de leitura, com a insisténcia na pronuncia correta
(aprendizagem do Iéxico), no ritmo e na entonacdo (aprendizagem da
pontuacdo) se formem leitores proficientes. Em segundo lugar, também é
uma atividade reivindicada tanto pelos PCN (1998: 73), como modelo a ser
estabelecido pela leitura em voz alta feita pelo professor, como pelos textos

de divulgacao.

A “discussao argumentativa”, provavelmente seja a atividade escolar
gue mais se preste como elemento estruturador e organizador da sala de
aula como um todo, por isso muitissimo considerada, com 47,6% no
PNLD/2002 e 70,9%, no PNLD/2005. Esse tipo de atividade escolar néao
parece ter como objetivo primeiro provocar a aprendizagem de capacidades
envolvidas no ensino-aprendizagem da linguagem oral formal e publica.
Apesar de permitir aos alunos que se posicionem, 0 que € muito bom, esta
muito mais a servico da pratica do professor, auxiliando no gerenciamento de
sua sala de aula, & semelhanca do que ocorre com a “conversa”’, que aparece
com um indice de 21,4% (PNLD/2002) e 13,6% (PNLD/2005).

Depreende-se também, que as atividades que fecham para uma
participacdo mais individualizada, como “explicacado oral”, “opinidao pessoal”,
“relato” e o “comentario”, bem como as “declamacdes de poemas” e a
“recontagem de histérias”, se apresentam como as atividades de menor

incidéncia nos LDP para o trabalho com a linguagem oral na sala de aula.

As trés primeiras, conforme se verifica nos graficos 3 e 4, se
apresentam com um indice pouco significativo: “explicacdo oral” com 16,6%;

“‘opinido pessoal” com 7,1%; “relato” com 4,7% no PNLD/2002,
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desaparecendo a “opinido pessoal®” e o “relato” no PNLD/2005, que traz
como novidade o “comentario”, mas sem expressividade, com apenas o0ito

propostas (7,2%).

Esse conjunto de dados, descrito nos quadros 2 e 3 e nos graficos 2, 3
e 4, mostra que tanto os géneros como as atividades escolares, que mais
auxiliam no funcionamento e na dinamica da sala, sdo mais considerados,

como a “exposicado oral”, o “debate” e as “discussdes argumentativas”.

E por meio dessas atividades e desses géneros, onde muito
frequentemente se permite envolver todos os membros da sala de aula, que
0s objetos a serem conhecidos sédo explorados: guia-se a aula e se resolvem

0s problemas, inclusive os de “ordem disciplinar/controle” da turma.

Nesse primeiro nivel do segundo momento de analise, os dados
confirmam a presenca de trabalho com a linguagem oral nos LDP e
respondem nossa primeira questdo de pesquisa mostrando que tal trabalho
toma como objeto de exploracdo ndo somente géneros do discurso como
também atividades escolares. Entre outros, o0s principais géneros
considerados sdo “exposicao oral”, “debate”, “encenacdo de peca teatral” e
“entrevista” e, dentre as atividades escolares, destacam-se as “discussdes

argumentativas” e a “leitura em voz alta”.

Cruzando esses dados com o perfil geral tracado no primeiro momento
de analise, no que tange a nossa 42 questao de pesquisa, pode-se dizer que
os LDP estdao nao somente fortemente dialogando com os documentos
oficiais, mas com os discursos oriundos dos resultados de pesquisas
recentes sobre a lingua, a linguagem, seus novos objetos e suas
possibilidades de ensino. Isso € ainda comprovado pelas bibliografias que
embasam esses LDP onde se verifica uma recorrente referéncia aos PCN e a

obras e teorias que o0 embasam.

57 Chamamos atencdo para o fato de que no PNLD/2005, a “opinido pessoal” ndo é listada por aparecer
sempre atrelada a outras propostas, como de debates ou trocas de idéias em atividades de grupo. Portanto,
ndo que tenha desaparecido a possibilidade de o aluno dar sua opinido, desaparece sim a atividade com essa
conotacdo, mais pessoal, jaA que a énfase é dada para as atividades de grupo conforme poder-se-a conferir

Nnos anexos.
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Mas esse dialogo somente esta sendo possivel, gracas ao crescimento,
abrangéncia e respeito que o Programa de avaliacdo de livros didaticos vem
conquistando, conforme apontam também Batista & Rojo (2003). Conforme
Batista (2003: 38),

A avaliacdo pedagogica dos livros didaticos ensejou uma ampla
renovacdo da producdo didatica brasileira, evidenciada tanto pela
participacdo de novas editoras a cada PNLD, com a inscricao de
novos titulos, quanto pelo surgimento de uma nova geracdo de
autores, o que revela, em principio, a preocupagdo crescente das
editoras com a adequacdo dos livros didéaticos (énfase

adicionada).

Rojo (2003: 98) reforca essa idéia, explicando que os procedimentos de
avaliacdo do PNLD surtiram efeito de melhoria de qualidade em alguns
aspectos dos materiais didaticos distribuidos em nossas escolas. Em outros
termos, gracas a avaliacdo pedagdgica do PNLD, podemos dizer que objetos
de ensino-aprendizagem que até bem pouco tempo eram desconsiderados
pelos LDP, como a linguagem oral numa perspectiva de ensino, comegam a

ganhar forca, tal como se verifica nesse primeiro nivel de analise.

Entretanto, ndo se pode negar que tais mudancas estejam também
atreladas a fatores de ordem econémica. Sabemos que, no mercado editorial,
os livros didéaticos representam uma grande fatia das vendas brutas de livros,
ou seja, € o governo federal o maior comprador de livros (didaticos) no Brasil.
Portanto, € interessante que os livreiros procurem se adequar e responder
aos niveis de exigéncia de seu maior cliente, como comprova Batista (2003:
53-54):

Embora ndo se disponham de séries historicas de dados, verifica-se,
ao longo dos anos de 1990, que o setor editorial brasileiro possui
uma relacdo de forte dependéncia das compras efetuadas pelo
PNLD [...] A industria editorial brasileira esta voltada,
majoritariamente, nos Gltimos anos desta década, para a producao
de livros destinados ao mercado escolar, e que, com o correr do
tempo, essa tendéncia se acentuou: se em 1993, o subsetor de

didaticos representava 54% da producdo de exemplares, em 1996



143

representou 74%. O salto maior se produziu entre 1995 e 1996, com

um crescimento de 44%.

Um argumento forte em que podemos sustentar essa interpretacédo esta
no fato de que, segundo Batista (2003: 28), desde meados da década de 60,
estudos e investigacdes sobre a producao didatica vinham denunciando a
falta de qualidade do livro didatico, entre outras coisas, seu carater
ideoldgico e discriminatério, sua desatualizacao, incorrecfes e insuficiéncias
conceituais e metodolégicas. Entdo, por que somente agora, com a avaliacao
efetivada pelo PNLD, desenham-se algumas respostas positivas?

Ora, sendo a avaliacdo do PNLD uma avaliacdo oficial cujo resultado
interfere na escolha e compra dos livros, o impacto se apresentou, digamos,
mais rapidamente e com maior forca. Desse modo, conforme explica Batista
(2003: 38), é visivel a preocupacédo das editoras com a adequacéao dos livros
didaticos, uma preocupacdo que se mostra crescente a cada PNLD, como se
vé nessas analises, em que o trabalho com a linguagem oral do PNLD/2005

apresenta um crescimento (quantitativo) extraordinario.

Esse levantamento nos permitiu também observar certo desenho do
trabalho com a linguagem oral desenvolvido, que parece apresentar-se em
modos diversos. Assim, resta verificar como o0s géneros e atividades
escolares sdo explorados, ou seja, de que maneira sdo tratados. E o que
faremos no segundo nivel de andlise (préximo Capitulo), procurando
responder as questdes de pesquisa de numero 2 (Como sdo abordados os
géneros; que saberes sobre o ensino-aprendizagem da linguagem oral séo
favorecidos) e 3 (Como 0s géneros orais e escritos se articulam no quadro do
trabalho de ensino que os toma como objetos, no que respeita a relacéo

entre linguagem oral e escrita).
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Capitulo 6

Os Modos de Tratamento da Linguagem Oral nos LDP

[...] Sem uma audacia cientifica e investigadora é

impossivel elevar-se ao alto nem descer as

profundidades (Bakhtin 1953-54/1975: 353).

6.1. Segundo nivel de anélise: dois modos de tratamento da linguagem

oral

No decorrer do levantamento dos géneros e das atividades escolares
presentes nos LDP, identificamos modos diferenciados de sua exploragéo.
Por exemplo, h& propostas que, apesar de objetivarem um trabalho com a
linguagem oral, outros objetos sdo postos em relevo, como a leitura e
compreensao textual, a analise linglistica e a producdo de textos. Ao lado
dessas propostas, ha também aquelas em que aparece um tratamento mais

efetivo da linguagem oral como objeto de ensino-aprendizagem.

Desse ponto de vista, efetuando agora o segundo nivel de analise,
tomamos especificamente as propostas dos livros didaticos tanto com os
géneros quanto com as atividades escolares e observamos que dois grandes
modos de tratamento se apresentam: um que toma a linguagem oral como
meio para a exploracdo de objetos diversos e outro que trabalha a linguagem
oral, visando ao ensino dos géneros discursivos da esfera publica de
comunicagdo, embora, conforme se notar4 nas andlises, na maioria dos

casos, esse objetivo de ensino ndo se concretize.
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6.1.1. Primeiro Modo: a linguagem oral como meio de exploragédo de
objetos diversos

a) Meio para se trabalhar a leitura e compreensao de textos diversos
Nesse modo de tratamento, sdo postas em relevo as interagdes

imediatas, face a face, entre aluno/aluno e professor, onde a fala é propiciada

ao aluno como forma de “livre expressdo”, mas 0s objetos visados e

explorados sdo a leitura e a compreensao de textos diversos.

Nas atividades, verificam-se diferentes graus de explicitude das
instru¢cdes. Algumas abrem para perspectivas argumentativas, de valoracgao;
outras, ndo. Assim, o aluno podera conversar, comentar e trocar idéias ou
discutir, com os colegas e o professor, mas sempre guiado pela leitura e

compressao de algum texto.

Nos exemplos que seguem, a linguagem oral que esta sendo utilizada
para a compreensado de textos lidos, mesmo que abra para a participacao do
aluno; que lhe dé voz, essa voz ndo é relevante. E um tratamento uniforme,
onde o aluno néo é instigado sequer a estabelecer relagfes significativas
entre o texto lido e o que ja conhece ou estabelecer inferéncias. Consiste em
compreender um texto escrito para se informar sobre seu conteddo e dele
“reter” alguns aspectos que comprovem essa compreensao, que devera ser
mostrada por meio das trocas verbais na sala de aula. Vejamos exemplos

que ilustram isso:

Ex. 1. Converse com seus colegas sobre o texto (c. 01, v.8: 48).

Ex. 2. Converse com seus colegas e professores sobre esses versos de Fernando Pessoa. (c. 01,
v.7:87).

Ex.3. Diga o que achou do texto (c. 01, v.7: 31).
Em outros casos, no entanto, a participacdo do aluno se apresenta

mais efetiva, em atividades em que se permite uma atitude ativo-responsiva.
Trata-se de questdes mais elaboradas, que permitem uma leitura reflexiva,

possibilitando ao aluno, por exemplo, posicionar-se.

E muito diferente solicitar ao aluno que “converse sobre o texto”

simplesmente e perguntar-lhe “se concorda com determinadas idéias ou nao”
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ou pedir-lhe que “justifiqgue seus argumentos”, conforme se pode ver nos

exemplos abaixo:

Ex. 4. Converse com o professor e colegas sobre a conclusdo do texto de Diogo Mainard (lido
anteriormente). Vocé concorda com a afirmacdo de que o Brasil nunca vai conseguir criar uma
cultura? O fato de novelas brasileiras estarem sendo veiculadas em outros paises destruiria a
cultura desses paises? Explique. Pense em programas estrangeiros que sao veiculados no Brasil
pela televisdo. O modo de vida nesses paises influencia o nosso? De que forma e em que medida?
(c.06, v.8: 126).

Ex. 5. Este texto é base para uma posterior “Troca de idéias”. Leia—0 com atencdo (trata-se de um
texto que abre uma Unidade que tratara do choro). Trocando idéias: Que motivos leva alguém a
chorar? Vocé costuma admitir o choro? Quando? O que fazer quando presenciamos uma cena de
choro convulsivo? Como se consola alguém? Homem néo chora. E possivel concordar com essa
antiga idéia? Por qué? Que livros ou filmes provocam o choro? (c.06, v.5:78).

Ex. 6. Ap6s a leitura de um texto: 1) Vocé acha que esta histéria inventada por Méario Quintana
poderia ter ocorrido na realidade? Por qué? 2) Vocé ja ouviu uma histéria sobre o espanto de
pessoas ou de toda uma cidade diante de um fato novo, de uma nova invencdo? Conte para 0s
colegas. Vocé acha que novas descobertas mudam muitas vezes a vida das pessoas, o0 modo de
elas pensarem, de agirem? D& um exemplo (c.03, v.5: 130).

Note-se que, o contrario das atividades elencadas que pedem para
“conversar”, nestas propostas abrem-se possibilidades de se desenvolver
estratégias argumentativas, uma vez que o aluno podera colocar-se diante
dos fatos, para, explicando, concordar ou ndo com determinados pontos de

vista.

Frente a essas propostas, ndo resta duvida de que haverd interagdo entre
os alunos/alunos e o professor na sala de aula e que os alunos terdo voz. No
entanto, é necessario nos interrogarmos sobre se atividades como essas
poderdo ser suficientes para ajudar os alunos a passarem de uma situacao
de comunicacdo ainda muito marcada pelos géneros primérios a outra, das
instancias publicas e formais (sobretudo, considerando-se os exemplos que

priorizam as conversas, simplesmente).

Vejamos, na proxima pagina, um diagrama que retrata esse trabalho:
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Ponto de partida Ponto de chegada

(texto a ser lido)

(Compreenséo do texto
lido)

Linguagem oral como meio /
(via conversalquestdes a )

serem respondidas
oralmente sobre o que foi
lido)

Como se vé, a linguagem escrita constitui-se como ponto de partida da
atividade que toma a linguagem oral como sua mediadora para auxiliar na
compreensao do conteudo do texto lido, ou seja, a finalidade da atividade é

compreensao e interpretacdo do texto proposto para leitura.

Portanto, mesmo ndo negando que com essas atividades os alunos
construam alguns conhecimentos e desenvolvam capacidades de leitura e,
até, que possibilitem a integracdo com o0s pares e permitam que se
expressem oralmente, ndo ha aqui proposta de um trabalho efetivo com o
ensino-aprendizagem da linguagem oral, considerada como objeto de ensino

autonomo.
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Segundo os PCN (1998: 24), as interacbes em sala de aula sao
excelente estratégia de construcdo do conhecimento, mas por mais ricas que
se apresentem ndo sado suficientes para dar conta das multiplas exigéncias
requeridas pelos géneros orais das instancias publicas como também em
guase nada auxiliam na formacdo de um usuario competente da linguagem

no exercicio da cidadania.

Esse tratamento pouco favorece a construcdo das diversas
capacidades de linguagem que os alunos precisardo adquirir no que respeita
ao ensino-aprendizagem da linguagem oral, especialmente os dos géneros
formais e publicos, nem, tampouco, mostra outra dire¢cdo que ndo seja a de
promover as interagcfes para se estudar o texto em questdo. De resto, ficam
as atividades valendo por elas mesmas, dando a impressédo de que, para se
trabalhar o ensino da linguagem oral, é suficiente apenas instalar uma

situacéo de interacdo na sala.

Com proposta desse tipo, dificilmente se poderd organizar e gerenciar
um trabalho com um minimo de sistematizacdo que favoreca a aprendizagem
da linguagem oral publica, pois acentua a dificuldade que ja existe, nas salas
de aula, de se tracar um marco divisor entre os discursos caracterizados

pelos géneros primarios e pelos géneros secundarios.

Segundo Rojo (1999), embora se reconheca que o espaco escolar da
sala de aula se constitua no primeiro lugar de aproximacao pela crianca das
esferas publicas de interacdo social, € muito dificil ai diferenciar, com
precisdo, os géneros primarios — ligados as esferas sociais cotidianas de
relacdes humanas — dos géneros secundarios — ligados a outras instancias

de comunicacéao e as esferas publicas de circulacao.

Como explicam Schneuwly et al. (1997b: 86-87), o dominio da
linguagem oral desenvolve-se, em primeiro lugar, mediante interagdes de que
tomamos parte, donde se poderia afirmar que é comunicando que se aprende
a comunicar. Mas isso ndo é suficiente, sobretudo quando se trata de
dominar habilidades orais estruturadas por convencdes sociais, que exigem

uma atitude de controle, de antecipacéo e de planejamento, por exemplo.
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Bakhtin (1952-53/1979) ja teorizava que, durante o processo de sua
formacdo, o0s géneros primarios que se constituem na comunicacao
discursiva imediata, sao absorvidos e assimilados pelos o0s géneros
secundarios. Entretanto, o que ocorre na maioria das propostas dos LDP é
uma permanéncia da linguagem oral muito proxima das instancias privadas e
cotidianas. Com isso, corre-se 0 risco de negar o préprio papel da escola
como divulgadora de um saber diferenciado.

A escola e, igualmente, os LDP precisariam partir do fato de que os
alunos ja dominam, em boa medida, as formas correntes de expressao
cotidiana. Seu papel, portanto, consiste essencialmente em levar os alunos a
modos formalizados e convencionais aos quais eles tém menos acesso de
maneira espontadnea e que exigem deles controle consciente e voluntario

(Schneuwly et al., 1997b: 86), ou seja, 0s géneros da comunicacao publica.

Ao desenvolverem as capacidades de linguagem implicadas nesses
géneros publicos, os alunos poderdo estender esses saberes a outras
instancias, a outras situagfes de comunicacdo que a vida exige. Assim,
talvez, possam atuar como cidadaos que precisam expor/defender oralmente

seus interesses, suas idéias, seus direitos e deveres.

b) Meio para a producédo de textos escritos

Nesse modo de tratamento, a linguagem oral € concebida como
instrumento de apoio na organizacdo da producdo de um texto escrito.
Funcionando como meio, presta-se, especialmente, como auxiliar na
elaboracdo temética. Em outros termos, sdo propostas de momentos de
verbalizacdo sobre determinado tema ou assunto, para que se possa
construir o texto solicitado (finalidade da atividade), conforme testemunham

os exemplos que seguem:

Ex. 7. Vocés irdo assistir a um filme e no dia seguinte discutir oralmente com os colegas. Depois

do debate em grupo, cada um vai fazer uma resenha sobre o filme (c.03, v.6: 61).

Ex. 8. Transforme em uma narrativa a histéria em quadrinhos abaixo, usando os verbos de elocucao
gue vocé achar mais adequados. Depois, vocé ird falar (expor) para a classe como é sua proposta.
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Supondo que a professora de Gustavo, na Ultima tirinha, quisesse exprimir um sentimento de ironia,
0 que ela poderia falar? Que expressoées fisionbmicas ela poderia fazer? (c.04, v.5:75).

Ex. 9. Relna-se com quatro colegas e converse sobre as varias atividades dos moradores das
grandes cidades. Selecionem uma dessas atividades e a registrem por escrito em uma folha
avulsa, em forma de narrativa. Em seguida, transformem essa narrativa em didlogos escritos [...].
Depois, dramatizem seu diadlogo para a classe e exponham o texto escrito em um varal (c.05, v. 5:
37).

Ex. 10. Apods a leitura de um texto sobre o humor: Vocé concorda com as afirmacfes desse texto?
Debata-as com seus colegas de classe, anotando em seu caderno as opinifes apresentadas. Ao
final elabore individualmente uma dissertacdo que sintetize as diferentes opinibes apresentadas e
suas respectivas justificativas. Para verificar sua redacéo solicite a um colega de classe que o leia,
observando se ha erros de ortografia, pontuacgao [...] Entregue ao professor para que ele o avalie (c.
05.v, 7: 42).

E certo que ndo se constroem conhecimentos em sala de aula sem a
mediacdo da linguagem oral, que pode funcionar tanto como meio como
objeto de ensino, mas seria interessante delimitar isso bem para o aluno e o
professor. Do modo como as propostas se apresentam nessas atividades, é
dificil depreender se o género estd sendo tomado como objeto de ensino ou
apenas como um meio. De principio, parece que as propostas visam a
trabalhar com géneros da esfera publica, como o debate solicitado nos
exemplos 7 e 10, gerando a expectativa de que esse género seja explorado,
seja ensinado (ja que se trata de género pré-definido por convencdes), mas
isso escapa quando se verifica que, por tras de todo o trabalho em que o
género é posto em relevo, objetiva-se mesmo a producdo escrita de uma

dissertacao e de uma resenha.

Como se vé, do ponto de vista da aprendizagem do género solicitado,
ndo h& saberes a ser construidos. O interesse ndo esta centrado na
linguagem oral, mas, o contrario, € o escrito que é acionado e a linguagem
oral entra, sobretudo, a servico do desenvolvimento de algumas (poucas)
estratégias da producdo de textos escritos. Assim, a produgcdo escrita
aparece como um prolongamento das intera¢cdes orais na forma tanto desses
“debates”, como das outras propostas em que se solicita a producao de

narrativas (ex. 8 e 9).
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Evidentemente que esse tipo de atividade tem um aspecto positivo para
o trabalho de producéao de textos escritos, pois as situacdes interativas (em
grupos maiores ou menores ou mesmo em duplas, trios) podem servir de
mecanismo para auxiliar a construcdo desses textos, ou seja, “falar para
escrever” constitui-se, segundo Schneuwly (1995c: 24) uma via frutifera para

se aprender a escrever.

Segundo esse autor, ndo somente mecanismos do processo de
producdo podem ser objetos de discussfes, conforme se verifica nessas
atividades em que as trocas verbais sugeridas devem funcionar como
mecanismo principal da constru¢cdo do conteudo temético dos textos a serem
escritos, mas também pode ser discutido o produto, isto €, o texto final. Por
meio da leitura, da analise e da discussdo mutua sobre os textos, cada aluno
podera melhorar sua prépria producédo, pois é a partir da reflexdo exterior,
que origina a reflexao interior, que cada um deve adquirir para dominar 0s

mecanismos da escrita (Schneuwly, 1995c: 26). Nas palavras do autor:

E um tipo de atividade onde o discurso interativo regula a producéo
ndo mais a posteriori, mas durante o seu desenvolvimento. O
discurso se transforma em ferramenta de regulagcdo “on line”,
durante o desenvolvimento mesmo do texto, onde linguagem oral e
linguagem escrita se interpenetram estreitamente, uma se tornando

a reguladora da outra (Schneuwly, 1995c: 26).

Mas esse mesmo autor explica que os géneros orais de circulacado
publica ndo podem constituir um percurso de passagem para a aprendizagem
de outros comportamentos linglisticos, como, por exemplo, a producao
escrita; eles sdo autbnomos e, portanto, ndo podem ser subordinados a
outros objetos de ensino-aprendizagem (Dolz, Schneuwly & Haller,
1998/2004: 177). Devem ser ensinados 0s mecanismos proprios de seu

funcionamento, dentro das diversas préticas de linguagem.
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Vejamos, também abaixo, um grafico que retrata essa perspectiva de

abordagem, em que 0s géneros orais se prestam

escrita.

como meio para a producéo

Ponto de partida
(Tematica-base para a
producéo)

Ay

Linguagem oral como
meio
para a producéo
escrita via discussao
do tema

Ponto de chegada
(Producéo textual
escrita).

Ve 4

Enfim, reconhecemos que esse modo de tratamento se constitui como

uma maneira estimulante de provocar o interesse dos alunos para a producao

escrita; um trabalho que ndo se apresenta in6écuo para a formacdo desses

alunos, mas que se presta especialmente para mediar as intera¢cdes verbais

no momento da construcdo/ampliacdo de conteudos temaéaticos, onde a
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D

linguagem oral, em si mesma, a partir de um determinado género, néao

explorada.

c) Meio para exploracao de aspectos gramaticais

Uma outra maneira em que se apresenta a linguagem oral nos LDP é
como meio de exploracdo e andlise linglistica. Aqui, a linguagem oral é
acionada para as interacdes em que se vao discutir questdes referentes a
alguns conhecimentos lingiisticos, seja de ordem sintatica, semantica ou de

ordem lexical, como vemos nos exemplos abaixo:

Ex. 11. Releia o texto e escreva 0 que vocé pbdde perceber em relacdo a pontuacdo e a repeticao
das palavras e sons. Discutam esses efeitos de sentidos e déem sua opinido sobre o texto (c.01,
v.6:72).

Ex. 12. Em grupo, discutam essa questao (tratada no texto lido), usando o roteiro a seguir: a) facam
uma lista de adjetivos que seriam normalmente relacionados com a imagem de uma mulher
solteirona e outra lista com adjetivos relacionados ao homem solteirdo. A lista € muito diferente?
[...] (.03, v.6: 171).

Ex. 13. Relna-se com quatro colegas e elaborem um répido didlogo entre duas pessoas para ser
dramatizado. Durante esse didlogo as pessoas deverdo fazer referéncia aos tempos verbais
passado e futuro. Empreguem o verbo haver e fazer para se referirem ao passado e utilizem a

expressao “daqui a” para determinar o tempo futuro. Apresentem o didlogo em forma de

dramatizagéo para a classe (c. 05, v. 6: 118).

Ex. 14. Existem varias possibilidades de uma pessoa responder a perguntas com evasivas, isto €,
expressando-se por meio de desculpas ardilosas ou escapatorias para ndo se comprometer ou para
ndo comprometer outra(s) pessoa(s). Os verbos, quando empregados na terceira pessoa do
plural, auxiliam na elaboracédo de frases com essa intenc¢édo [...]. Baseado nisso, elabore com
um colega de classe um dialogo ou uma entrevista em que a pessoa entrevistada responda com
evasivas. Utilizem os verbos ou as palavras indicadas sempre que for necessario (c.05. v, 6:
122).

Ex. 15. Converse com professor e colegas e relembre: o que caracteriza uma narrativa? (c.06,
v.8:73).

No exemplo 11, a *“discussdo” tem por objetivo estabelecer a
compreensao de que a utilizacdo das marcas de pontuacao e a repeticao de
palavras e sons (onomatopéias) auxiliam na construcdo dos sentidos do
texto. Nao se pode deixar de notar ainda que, atrelado a esse trabalho com a
pontuacdo, hd também um trabalho de leitura, quando o aluno deve dar sua

opinido sobre o texto e um trabalho de escrita quando o aluno escrevera suas
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impressdes em relacdo a pontuacdo, palavras e sons. Entretanto isso nao é
também refletido, em vista ao objetivo maior que é o conteudo linguistico-

gramatical.

O exemplo 12 mostra a construcdo de um outro conhecimento
linglistico, onde, por meio da discussdo, a linguagem oral entra nos LDP
para se explorar uma das classes de palavras, o adjetivo. Nos exemplos 13 e
14, os conhecimentos a serem explorados por meio da linguagem oral sao
relativos aos verbos, especialmente sobre a construcdo de tempo e pessoas
verbais. Note-se que, no exemplo 13, ha a proposta de dramatizacdo a partir
de um dialogo, entretanto, fecha-se a proposta que devera obedecer a

determinados tempos verbais e a utilizar somente os verbos “ter” e “haver”.

Ja no exemplo 14, sdo as pessoas verbais os objetos a serem
explorados. Embora se oriente para que o aluno opte entre a producao de
uma conversacdo ou de uma entrevista, esta proposta € abandonada quando
o foco passa a ser a questdo sobre o verbo. Os géneros sdo solicitados
apenas como pretexto para se observar e se entender o funcionamento dos
verbos utilizados na terceira pessoa. Uma outra questdo linguistica tratada

via discussdes entre alunos e professor é a que se refere aos aspectos
tipoldgicos do texto, como vimos no exemplo 15.

As propostas de “entrevista” e de “dramatizacdo” solicitadas ndo séo
tomadas como géneros que precisam ser antes ensinados para que o aluno
possa vir a desenvolvé-los. Os géneros sdo acionados apenas como um

elemento auxiliar da exploracédo dos conhecimentos linglisticos tratados.

Sem duvida, é uma maneira produtiva de abordar questdes de
conhecimentos linguisticos, ja que se foge das praticas da tradicdo escolar
em que se faz esse trabalho quase sempre descontextualizado, entretanto,
nessas atividades, a linguagem oral esta longe de ser considerada como
objeto de ensino-aprendizagem. Presta-se, na realidade, como uma forma ou
uma “maneira diferente” de se explorar os elementos linguistico-gramaticais,
mas em se tratando de um trabalho com a linguagem oral onde alguns

géneros da esfera publica sdo acionados, caberia também sua abordagem.
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Vejamos o grafico que, muito semelhantemente aos dois primeiros,
retrata esse ciclo em que a linguagem oral se presta essencialmente como

meio da exploracdo de elementos linglistico-gramaticais.

Ponto de partida
(Certo elemento linglistico) Ponto de chegada
(compreensao/aplica-
¢do do conhecimento
linglistico explorado)

Linguagem oral (meio / /

para exploragcéo do
conhecimento lingistico
proposto)

Saberes que inspiram o tratamento da linguagem oral como meio pelos
LDP

Nesse modo de tratamento, onde a linguagem oral € concebida como
meio para a exploracdo e compreensdo de diversos objetos, € possivel
perceber a presenca de tracos de duas orientacdes que circulam atualmente

no Brasil para o trabalho com a linguagem oral.
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Considerando mais especificamente o sub-modo em que a linguagem
oral € meio de exploracdo de conhecimentos linglisticos, constata-se um
dialogo com a orientacdo adotada por Castilho (1998), que identifica a
linguagem oral apenas como “conversacao” na perspectiva das interacdes
imediatas, levando, as vezes, a pensar equivocadamente que o oral
monologico e planificado, como os géneros orais formais e/ou publicos nédo
sejam autonomamente géneros orais, mas uma variedade do escrito

oralizado.

Sua proposta coloca a linguagem oral na sala de aula ndo como um
objeto a ser ensinado, mas como meio para auxiliar a construcdo da lingua
padrédo, da competéncia para a escrita e da reflexdo gramatical. Esse autor
considera que, para a reflexdo gramatical, deve-se antes considerar o
conhecimento linglistico que os alunos trazem para a escola, ou seja, a
conversacao, para que, posteriormente, por meio da observacéo, os alunos
possam chegar ao conhecimento linglistico expresso nos textos escritos de
interesse pratico, como 0s jornais, as revistas de atualidade e os textos
literarios (Castilho, 1998: 21).

Essa proposta, segundo Dolz & Schneuwly (1998: 16), parece ser
fundada sobre os principios da analise sociolinglistica da fala dos alunos,
gue tem por objetivo principal a adaptacdo dos modos de expressado desses
alunos a um codigo padrao. Trata-se de uma abordagem que ainda entende
que, para o dominio da linguagem oral, é necessario conhecer o
funcionamento da lingua e ndo dos géneros discursivos nas praticas de uso
da linguagem. Um discurso que revela ainda certa fidelidade a tradi¢do

gramatical escolar.

A segunda orientacdo refletida nesse modo de tratamento da
linguagem oral diz respeito especialmente aos dois sub-modos (que
concebem a linguagem oral como meio de leitura, compreensao e producgao
de textos escritos, que parece dialogar com os discursos de Marcuschi (2002:
32) e de Favero et al. (2002: 83). Nesses discursos, propde-se um trabalho
com a linguagem oral a partir da criagcdo de situacdes diversificadas em que
os alunos possam tomar a fala. Essas situagdes sédo propostas em funcéo
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dos objetivos visados para debates, discussdes, explicacbes, producdes de

um espetaculo etc.

Essa abordagem diz respeito a alguns aspectos do ensino da lingua
materna, auxiliando na exploracdo da leitura, compreensdo e producao de
textos escritos. Também contribui para o desenvolvimento pessoal e para a
construcao da identidade social do aluno (desibinicdo, comportamento social
de respeito ao outro, como saber ouvir e esperar a vez de falar), mas néao
recobre a possibilidade do dominio dos diversos niveis da producao de textos
orais das formas de comunicacdo publica e, portanto, relativamente mais

monitorada.

6.1.2. Segundo Modo: a linguagem oral como objeto de ensino

Nesse modo de tratamento também se apresentam perspectivas
diversas de abordagem. Por exemplo, notar-se-a casos em que o género é
solicitado, mas pouco se explica sobre o mesmo, ou seja, pressupde-se um
saber a priori por parte do aluno. Em outras atividades, notar-se-a que
algumas dimensfes das capacidades de linguagem envolvidas no ensino-
aprendizagem da linguagem oral passam a ser mostradas. Por fim, ha uma
perspectiva de abordagem em que os géneros solicitados sdo explorados de
modo mais efetivo como objetos de ensino. Neste ultimo caso, grande parte
das capacidades de linguagem que estdo envolvidas em seu uso € trabalhada

no ensino-aprendizagem.

a) Perspectiva da imerséo

Nessa perspectiva, parece que ha interesse em se trabalhar com
géneros da esfera publica de comunicacédo, visto serem sempre solicitados.
Mas, conforme os exemplos abaixo elencados, as propostas exigem do aluno
um conhecimento a priori dos géneros ou acreditam que bastara coloca-los
aos alunos para que os dominem. Em outros termos, parece nao haver

necessidade de se explorar, no ensino-aprendizagem, as estratégias que
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estdo envolvidas no uso desses géneros, visto que se aposta na vivéncia ou

imersdo nas préaticas por si mesmas.

Nessa perspectiva, ha diversas propostas de se fazer uma “entrevista”
e estabelecer um “debate”, mas, provavelmente por serem géneros de
circulacdo bastante frequente, sobretudo na midia televisiva, sejam

considerados por esses LDP como comuns e de dominio dos alunos.

Parece que a idéia que embasa a essa perspectiva é a de que se
aprende “fazendo”, entendendo-se que, se se inserir 0 aluno num processo
de imersdo nos géneros (Rojo, 2005: 17), ele os dominara pela circunstancia
do “fazer”. As orientacdes sobre suas caracteristicas, quando existentes, sao
reduzidas e restritas.

As atividades sado propostas ja especificando que o aluno devera
“fazer” um texto em determinado género. Nao se especifica com qual objetivo
se fara a atividade com o género proposto, como se o trabalho tivesse um fim

em Si mesmo.

Na verdade, essas propostas refletem a realidade das salas de aulas,
qgue, por sua vez, refletem o LDP, onde esses géneros aparecem muito mais
como um "trabalho diferente” da maioria das outras propostas. Vejamos

alguns exemplos:

Ex. 1. Escolham um fragmento do texto para ler e organizem uma exposi¢do oral (c.01, v.8: 42).

Ex. 2. Entreviste alguma crianca que trabalhe e traga esse depoimento para a préxima aula. Ndo se
esqueca de elaborar um roteiro de questdes. Pergunte sobre seu dia-a dia, por que trabalha, se ela
tem oportunidade de estudar, o que espera da vida, qual o seu grande sonho, etc. Procure
reproduzir o que lhe foi dito da forma mais fiel possivel. Se houver condi¢cdes e o entrevistado

permitir, grave o depoimento para apresenta-lo na sala de aula.(c. 02, v.5:164).

Ex. 3. Relina-se com um colega de classe para escrever uma crdnica que tenha por tema um jogo de
futebol do qual vocés tenham participado. Identifiguem o lugar; determinem 0os momentos mais
engragados; comparem esse jogo com 0S que vocés véem pela TV e concluam indicando as

semelhancas e diferencas entre eles. Debatam com a classe suas conclusdes (c.05, v.5: 27).

Ex. 4. No grupdo da sala, discutam a questdo da violéncia na escola. A seguir levantamos alguns
pontos que podem servir para comecgar a conversa. Seu professor vai escolher dois alunos para

discutir um pouco mais alguns tépicos levantados durante o debate. Estes deverdao exprimir seus
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argumentos, ouvir o lado contrario e retomar suas idéias, sempre que elas se contraponham as

idéias de seus colegas. (c.03, v.7:75).

Ex. 5. Entrevista com os pais. Formule perguntas aos pais para descobrir que pessoas, livros e
filmes tiveram fortes influéncias sobre eles; pergunte a seus pais 0 que um ser humano mais quer e

precisa para ser feliz etc., (c.02, v.7: 34).

Ex. 6. A turma vai elaborar um questionario. Depois cada aluno ira entrevistar pessoas diversas sobre 0 assunto
(manicémios no Brasil) tratado no texto lido. (.03, v.8: 134).

Que saber o aluno podera construir a partir dessas instrucdes? Como
construir um texto no género exposicao, quando o Unico elemento que se tem

é um fragmento de texto?

Conforme explica Schneuwly (1995b: 48), para ensinar, € necessario que se
saiba “0 que se ensina” e diriamos também ser necessario saber o que se aprende.
Para tanto, os alunos precisam saber sobre o objeto que a eles é proposto. O que se
vé é que a abordagem desses objetos, de forma simplificada (Barbosa, 2001: 112),
reduz a possibilidade de ensino—aprendizagem a imitacdo ou iniciagdo no nivel
puramente pratico (Schneuwly, 1995: 48).

Para esses autores, 0s objetos precisam ser decompostos, recortados a partir
de suas dimensdes ensinaveis (e ndo simplificados), para que possam ser
ensinados e aprendidos. Mas como se nota nas propostas, h4 um trabalho apenas
aparente com os géneros da esfera publica. No maximo, o0 que se apresenta
€ 0 nome do género e, em alguns casos, um breve “roteiro” para desenvolver
um texto nesse género, conforme se confere nos exemplos 2 (ndo esquecer
de elaborar um roteiro de questdes), 4 (exprimir seus argumentos, ouvir o lado

contrario e retomar suas idéias) e 6 (elaborar um gquestionario).

E interessante que sejam elaboradas atividades sobre o género que se
vai trabalhar e que se tenha clareza sobre os objetivos que estdo por tras de
uma atividade de ensino-aprendizagem com tal género. E através dessas
atividades que o aluno construira o conhecimento para distinguir as
caracteristicas relativamente estaveis (Bakhtin,1952-53/1979) de um, dentre
os diversos géneros que circulam na vida social; que tomara para si a
compreensdo de que alguns géneros tém caracteristicas muito semelhantes e
se interpenetram nos usos refletidos nas praticas de textos orais e escritos

gue a vida exige.
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Schneuwly et al. (1997b) deixam claro que, para o ensino da linguagem oral
tomando o género como ferramenta, € necesséria uma definicao clara desse objeto:
0 que pode ser dito através dele, ou seja, 0s contelidos, a organizacao do que é dito,
ou seja, a forma composicional e os meios linglisticos acionados para se dizer, ou
seja, o estilo.

Para se abordar a entrevista na escola como género a ser ensinado é
necessario, entre outras questdes, que aos alunos seja explicado o papel do
reporter, concebido como de um mediador em uma situagdo de comunicacao entre
um entrevistado (especialista dentro de um dominio particular) e um publico. Nesse
caso, precisara ser capaz de exercer alguns papéis e realizar alguns objetivos
ligados a situacdo comunicativa como: representar uma midia, preparar a entrevista
definindo o tema, elaborar e formular as questdes (essas pensadas sempre em
relacdo ao publico e ao entrevistado), regular as trocas verbais no momento da
entrevista (os turnos de fala), escutar devidamente e compreender as respostas do
entrevistado, ter a capacidade de improvisar e também de retomar para assegurar
que compreendeu bem. Além disso, atentar para as dimensdes linguisticas da
natureza das questdes e as diferentes maneiras de formula-las. Enfim, sdo diversos
0S aspectos que precisam ser explicitados e trabalhados para que o aluno possa
verdadeiramente aprender e expandir os conhecimentos construidos para outras
situacOes de comunicacao.

Segundo Dolz & Schneuwly (1998: 117), no trabalho com a entrevista, poder-
se-a desenvolver uma série de capacidades que poderdo ser ativadas pelos alunos,
permitindo que as utilizem nas diversas situagbes sociais, como o controle de sua
propria linguagem em publico ou a atitude critica em relagdo a recepgdo de
informacbes em geral e, em particular, saber reconhecer a qualidade dessas
informacoes.

Exemplo disso € o desenvolvimento do senso critico, que permitira distinguir
alguns programas televisivos, como um programa sensacionalista ou de apelacao
(programa de auditorio) de um programa que visa informar, de fato, seus
telespectadores (telejornal). Essas capacidades sao particularmente importantes
para os alunos que vivem em uma sociedade onde a midia tem um papel
predominante e na qual a entrevista € um género relativamente freqiente (Dolz &
Schneuwly, 1998: 117).
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O debate foi um dos géneros mais abordado e proposto por todas as
colecbes, mas por nenhuma delas foi devidamente detalhado. De acordo com
Schneuwly et al. (1997b), Dolz & Schneuwly (1998) e De Pietro et al. (1998), o
debate, se trabalhado ndo com um fim em si mesmo, constitui-se em um objeto de
ensino que pode ajudar o aluno a desenvolver uma série de capacidades, como
apresentar sua opiniao, tomar posi¢édo, argumentar, segundo regras de comunicacao
(funcionamento dos turnos de fala, referéncias a fala do outro) que favorecem a
escuta de outras posicdes, recorrendo a meios linglisticos adequados que
assegurem a inteligibilidade de sua fala. E essas capacidades assimiladas podem,
igualmente, ser utilizadas pelos alunos posteriormente, em outros dominios publicos,

nao ficando assim restritas somente ao contexto escolar.

Note-se que, na perspectiva que estamos discutindo — a da imersédo —,
0 género oral é transposto de uma esfera social para a esfera escolar, mas
entende-se como suficiente, para sua didatizacao (conhecimentos sobre o
objeto e as estratégias que envolvem no processo de constru¢do), colocar
esse objeto frente ao aluno para que ele o descubra sozinho e talvez venha a

domina-lo.

A linguagem oral, abordada dessa maneira simplista, do “mandar fazer”
sem explicar “como”, “por que” e “para que”, nunca permitird ao aluno encara-
la como um objeto cuja aprendizagem podera, em outros momentos,

beneficid-lo em sua vida cidada.

b) Perspectiva da transmissao

Nessa perspectiva, observa-se uma ampliacdo no trabalho em que se
objetiva 0 ensino da linguagem oral. Nas propostas apresentadas pelos LDP,
transmitem-se alguns elementos envolvidos na constru¢cdo e compreensao desses
géneros e algumas capacidades de linguagem necessarias para 0 Seu UusO Sao

mostradas. Vejamos os exemplos ilustrativos abaixo:

Ex. 7. [...] Sua turma agora vai se transformar em um estudio de TV. Participardo do famoso programa de
debates [...]. Fagam um semicirculo na frente da sala usando algumas cadeiras - elas formardo a mesa onde

sentardo os entrevistados. Escolham quem sera o mediador, cuja fungdo é apresentar inicialmente a discussao
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[...] e fazer a mediacado ao longo do debate. O tema da noite é trabalho infantil. O professor podera ser o contra-
regra (c.03. V, 5: 149).

Ex. 8. Prepare, juntamente com seus colegas, um juri para defender ou acusar um réu: O livro. Os
alunos serdo divididos em equipes. Uma delas fara o papel de promotor, a outra a de defensor, outra de jurados
e um dos alunos o papel de juiz. H4 ainda as testemunhas [...]. A defesa do livro apresentara argumentos para
defender a seguinte idéia: O livro é insubstituivel. Nenhuma maquina conseguira ocupar o seu lugar na vida do
homemx». (Orienta¢des dadas ao professor: Oriente os alunos para planejarem por escrito o que vao falar. Peca-
Ihes que organizem as idéias na forma de um texto, prestando muita aten¢do no nivel de linguagem para essa
situacdo de comunicagdo [...] que os alunos considerem a escrita apenas como ponto de partida para
comunicagfes orais [...]. Objetivando com isso a reflexdo sobre as diferengas entre expressar-se de maneira
formal por meio da fala e por meio da escrita, considerando sempre o problema de adequagdo nos usos das
variantes linglisticas [...]). O que se pode concluir com isso? Nao falamos como escrevemos. Usamos gestos,
expressdes faciais e frases incompletas para estabelecermos uma comunicagdo oral. Ao falarmos podemos
interromper o fluxo do pensamento para explicar o que queriamos dizer ou para desconsiderarmos uma
expressao anterior, 0 que Ndo acontece com a escrita porque esta é sempre uma atividade anterior a leitura [...]
(c.02, v.6: 114).

Ex. 9. Cada grupo ira realizar entrevistas junto a pessoas da comunidade, para verificar a “situagdo da vida em
familia“. Toda situacdo que envolve interlocutores virtuais requer planejamento: determinar os tipos de pessoas
que serdo entrevistadas. Elaborar perguntas a serem feitas; discutir as formas de falar com o entrevistado. Cada
grupo ird expor os resultados. Quem serdo seus interlocutores; que tipo de recursos sera utilizado; que grau de

formalidade sera considerado no evento. (c.04, v.8: 113-114).

Observe-se gue alguns dos elementos préprios para se desenvolver as
capacidades de acdo sao aqui apresentados nas propostas, tais como orientacao
sobre locutores/participantes: os alunos e o mediador (ex. 7), defensor, promotor,
réu (ex. 8), entrevistado e entrevistador (ex. 9); os contextos de producéao:
ficionalizado no “programa televisivo de debates” (ex. 7), ficcionalizacdo de um
tribunal (ex. 8) e comunidade em que se inserem o0s alunos (ex. 9); conteudo
sugerido: trabalho infantil, livro e situacdo da vida em familia.

Em outros termos, os participantes sdo apontados e se informa, ao aluno, que
em um debate e em uma entrevista, existem determinados papéis a serem
exercidos. Mostra-se que o género debate precisa contar com um apresentador e ao
mesmo tempo mediador, um controlador do tempo; que no julgamento em tribunal
0S participantes séo o juiz, os jurados, o0 réu, 0os promotores etc, ou seja, delimita e
explica as funcdes e papéis dos locutores nesses géneros publicos. Fornece-se
ainda tanto o contetdo quanto o contexto de producéao.
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A informacdo desses elementos contribuira para a compreensdo mais
aproximada desses géneros, a partir dessas dimensdes das capacidades de acao.
De acordo com Schneuwly et al. (1997b), apresenta-se desse modo uma definicao
mais clara do objeto a ser trabalhado, atendendo, portanto, uma das necessidades

do ensino-apredizagem dos géneros orais de circulacao publica.

O exemplo 8 vai além quando contempla também um elemento relativo as
dimensbes das capacidades linglistico-discursivas, no que respeita ao cuidado com
a elaboracéao da linguagem (escolha lexical), conforme recomendacfes quanto ao
nivel de linguagem e a adequacdo a variedade linglistica propria a situacao
comunicativa. No exemplo 10, também se observam recomendag¢fes nesse sentido,
quanto a selecdo vocabular, de modo que a explicacdo venha ser bem
compreendida pelos alunos. Com isso, tém-se, de certa maneira, elementos que

contribuem para construcao do estilo adequado ao género.

Ex. 10. Préatica de comunicagdo oral: Vocé sabe como encontrar uma palavra no dicionario? Se a resposta foi
afirmativa, vocé terd a oportunidade de ensinar ao colega que tem alguma divida sobre isso. Prepare-se para
ser um dos escolhidos para ir ao quadro dar explica¢des [...] Organize o que vocé vai falar. Escolha as palavras

adequadas para que todos os seus colegas possam entender sua explicagdo. (c. 03, v. 5: 13).

Ja no exemplo 11, abaixo, as dimensdes que permitem obter informacdes
gerais sobre o objeto (capacidades de agao), tais como os locutores (indicados pelos
membros que comporao o debate) e ao conteddo (recomendado ser o tema tratado
no capitulo da unidade) foram novamente mostradas, mas ao lado de duas outras
dimensdes: a que diz respeito ao género (mesmo que sumariamente, explica-se o
gue é género debate) e a que se refere ao objetivo do trabalho com o género (o
debate serve para analisar problemas com finalidade de trocar opinides e

informac0des), apesar dessa explicacdo se apresentar um tanto genérica. Vejamos:

Ex. 11. Que tal organizar um debate sobre o tema deste capitulo? Vocé ja deve saber que debate € uma
conversacao organizada do qual participam pessoas que defendem idéias diferentes sobre um mesmo tema. O
debate serve para analisar problemas com a finalidade de trocar opinides e informagdes. Siga 0s passos abaixo:
1) estabelecer o que se vai discutir; 2) E preciso, depois de escolhido o tema, eleger um coordenador geral do
debate e um secretario, que devera anotar as idéias e observacdes que achar importantes para a avaliagdo do
trabalho posteriormente [...] (c.02.v.7: 76).
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Verificam-se também nas propostas 8, 10 e 11 que, embora apareca a
preocupacdo com o plano do texto, ou seja, a organizacdo textual referente as
capacidades discursivas que auxiliam na constru¢cdo da forma composicional do
texto, tais informacdes se restringem a um planejamento organizacional externo,
como nos exemplos: “organizem as idéias” (ex. 8 ), “organize o que vocé vai falar’
(ex.10), “siga os passos abaixo” (ex. 11).

Por esses exemplos, nota-se que nas propostas sdo apresentadas ora uma
dimensao de determinada capacidade, ora outra, isto €, ndo se vé uma capacidade
sendo tratada completamente.

Sustentamos isso com outros exemplos, em que as dimensdes relativas aos
elementos prosoédicos e cinésicos se apresentam. Com um trabalho ainda incipiente,
pois se chama atencdo para 0 uso desses recursos, mas pouco se explica sobre
eles, 0s recursos cinésicos e a adequacgao da voz como suporte acustico da fala sao
ressaltados, especialmente nas atividades de oralizagao da escrita, como se ilustra a

seqguir:

Ex. 12. Imagine trés situacdes diferentes que poderiam ser utilizadas a partir da frase «N&do me diga»! [...]:
alegria, espanto, inseguranca. Prepare-se para encenar para a turma. Pense nas estratégias que vocé vai usar
para expressar os sentimentos: falar alto, baixo, rapido, pausadamente gesticulando, parado? (c.04, v.5:75).

Ex. 13. Dividam-se em equipes. Cada equipe deve ensaiar um dos poemas analisados para ser recitado pela
turma. Vocés devem decidir qual a melhor forma de apresenta-los oralmente, levando-se em consideragdo a

entonacdo mais adequada em cada um deles. (c.06, v.8: 44).

Ex. 14. Pratica de Comunicacao oral: Seguindo a orientagcao do professor, cada aluno declamaré para a classe
um poema que tenha memorizado ou anotado no caderno. Lembre-se de que ndo lemos um texto poético da
mesma forma que lemos uma noticia de jornal ou uma histéria na forma de prosa. Capriche na entonacao
das palavras de acordo com o ritmo dos versos. Procure transmitir as emogdes contidas em cada

expressao poética. Tente! Com certeza, vai fazer sucesso! (c.02, v.5:78).

Nessas atividades, chama-se atencdo para que o0s alunos
compreendam que 0s acentos, as pausas, os ritmos da fala, bem como os
recursos cinésicos, como gestos, olhares sdo primordiais na constru¢cdo dos
sentidos das diversas situacdes de comunicacdo. Por exemplo, na atividade
14 ressalta-se a diferenca entoacional entre a leitura que se faz de um jornal

e de um texto poético. No entanto, essas informacfes sdo ainda insuficientes.
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Por exemplo, caberia lembrar que variacdes na velocidade da fala
podem causar alteracfes fonéticas. Uma fala mais veloz tende a uma
centralizacao vocdlica para queda de segmentos, para a co-articulacdo, para
a perda de qualidades articulatorias e, com isso, podera provocar perda de
inteligibilidade. O contrario também podera gerar problemas, pois numa fala
muito lenta, o falante passa a ter problemas de articulagcdo e o ouvinte de

percepcao.

Em sintese, pode-se dizer que, nessa perspectiva de abordagem, os
LDP parecem ter o proposito de estabelecer um ensino da linguagem oral e
encaminham para tal realizagdo, pois sdo acionados elementos que abrem
possibilidades de apreensdo sobre os géneros orais formais e publicos e da

performance em algumas atividades em que esses géneros estao envolvidos.

Entretanto, esse trabalho se opera de forma lacunar, como se pode constatar:
a maior parte das dimensOes das capacidades de linguagem néo se apresenta
tratada nos géneros. Por exemplo, na capacidade linglistico-discursiva, as
dimensdes como operacdo de textualizacdo e tomada de posicdo enunciativa nao
sao indicadas; somente a selecdo lexical se apresenta. Na capacidade discursiva, 0
que se faz em relagdo ao plano do texto € reduzido e quanto ao mecanismo que
podera auxiliar na composicao do tema, apenas se indicam muito superficialmente o
assunto, mas ndo fornecem elementos para sua construcao.

Apenas a capacidade de acdo se apresenta com um trabalho razoavelmente
efetivo, assim mesmo, a dimenséo relativa ao objetivo/finalidade praticamente nédo é
tratada. Dificilmente se explica ao aluno sobre o objetivo para de se desenvolver tal
atividade envolvendo tal género, de oferecer-lhne maneiras de dominar certos
mecanismos que o ajudarao nas diversas praticas de linguagem.

Ressalte-se que essas dimensdes referentes a capacidades sdo tratadas
numa perspectiva transmissiva. Propfe-se determinado género, apresentam-se
algumas de suas caracteristicas e, em um s6 momento, pede-se que tal género seja
elaborado pelos alunos, numa conducéo dedutiva em que o conceito é dado e logo a
seguir aplicado, sem muita reflexdo (Rojo, 2005: 17). Parece que a aprendizagem é

um fendbmeno de interiorizagao instantaneo.
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Entendemos que somente uma intervencdo didatica mais complexa, onde o
trabalho de didatizagdo n&o julgue que os diferentes aspectos dos géneros possam
ser ensinados e aprendidos incidentalmente, por uma ou outra informacéo
esporadica, podera levar a resultados efetivos para os alunos.

Assim, embora pareca que os LDP estejam tratando dos géneros da esfera
publica de comunicacao, o trabalho tragado por eles na perspectiva da abordagem

explicitada se mostra ainda um tanto reduzido.

c) Perspectiva da reflexdo - a linguagem oral se apresenta como objeto

autbnomo de ensino

Esse tratamento se diferencia dos demais, porque procura explicitar
propriedades do género, suas caracteristicas, processo e estratégias de
compreensao e producdo. Com isso, aborda um namero maior de capacidades de
linguagem necessarias para a producao e compreensdo dos géneros orais formais e
publicos.

Efetiva uma abordagem que se aproxima bastante de um trabalho
caracterizado pela inducdo e reflexdo (Rojo, 2005:17) sobre os fatos a serem
explorados. No exemplo 15, que trata da entrevista, verifica-se que varios elementos
necessarios para o uso de um género oral formal e publico sdo mobilizados e

explorados. Vejamos:

Ex. 15. A entrevista € um intercambio verbal, geralmente entre duas pessoas, cara a cara, na qual
um pergunta e outro responde, ou seja, a entrevista organiza-se em turnos. O objetivo é em tese,
obter informag8es sobre uma pessoa ou fato especial. [Levantam-se hip6teses junto aos alunos para
gue comparem a entrevista com a conversa]: A conversa e a entrevista. O que é conversar? Em que
pontos uma conversa cotidiana é parecida com uma entrevista? Em que aspectos sdo diferentes?
Que outros tipos de entrevistas vocé conhece além das jornalisticas? Em que aspectos diferem?
[Faz-se uma atividade de comparacdo entre as caracteristicas da conversa e da entrevista e orienta-
se a leitura e a exploracdo de uma entrevista]. [Da-se mais algumas informacdes]: Transcrever uma
entrevista € registrar por escrito uma conversa mais ou menos espontanea da oralidade. Uma
entrevista deve parecer representada no papel do modo mais parecido possivel com a conversa que
a originou. Assim, os gestos, a entonacdo, as pausas, 0s siléncios devem ser levados em conta
porque sao tdo significativos quanto as palavras (pp.106-112). [Sdo ainda apresentados e

caracterizados os entrevistador e o entrevistado, explicados os turnos e ainda mostradas algumas
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expressdes linglisticas proprias a esse género: “concordo com vocé, “mas gostaria que me
respondesse”, “ndo me diga isso”, “ainda que”, “se bem que” e outros elementos ndo verbais e
contextuais]. [Fornecem-se mais algumas informa¢des gerais, como por exemplo, de que se deve
contextualizar a entrevista e o sobre o tom a ser utilizado de acordo com o entrevistado, no caso de
no momento da entrevista surgir algum conflito etc (pp.113 - 117)]. [Chama atenc&o para a estrutura
da entrevista: que além do par pergunta resposta, podem aparecer espa¢os ou afastamento do
assunto e que para conferir coesdo ao texto, o entrevistador pode inserir perguntas criadas no
momento da edicdo a fim de articular o passo de um tema a outro (pp.118-121)]. Por fim, o LDP
solicita que o aluno faca a seguinte atividade: Monte, com mais dois ou trés colegas, uma equipe de
reportagem. A idéia é entrevistar uma personalidade que se destaque atualmente no esporte, na
atividade profissional que exerce, na vida social, na cultura. As entrevistas poderdo, posteriormente,
ser publicadas no jornal da escola e ou colocadas em exposicdo nos murais. Cheguem a um
consenso sobre quem sera entrevistado, considerando a importancia do que ele tem a dizer, o
interesse do publico, a acessibilidade a ele. [...]. Estudem a vida profissional e/ou as atividade dessa
figura: o que fez até o momento, o que esta fazendo, atualmente, que entrevistas concedeu, que
perguntas costuma responder e quais ndo. Preparem as perguntas com antecedéncia, mas estejam
dispostos a fazer novas perguntas se as respostas forcarem mudangas de curso. [...] Anotem como
esta vestido o entrevistado, seus gestos e atitudes, e o lugar da entrevista [...] Transcrevam o
material [...] Indiguem por meio de anotacdes entre parénteses, os indices ndo verbais que vocés
consideram significativos: riso, hesitacées, movimentos do corpo, tons de voz, interjeicdes [...] (pp.
129 -130). (c.06, v.7: 106 -130).

7

Nessa proposta, 0 objeto a ser trabalhado é claramente definido pela
exploracdo das dimensdes da capacidade de acdo. Conceitua-se o género (a
entrevista € um intercambio verbal, geralmente entre duas pessoas, cara a
cara, na qual um pergunta e outro responde), explica-se gquem serdo o0s
locutores ou participantes (os alunos entrevistadores e a personalidade a ser
entrevistada) e fala-se sobre o0s objetivos que envolvem esse género (obter
informacdes sobre uma pessoa ou fato especial). Sdo também fornecidos
mecanismos para que se delimite o conteudo (ser selecionado de acordo com
escolha do grupo, considerando a personalidade a ser entrevistada) e o
contexto de producao (indica que o aluno deve fazer uma sintese biogréafica

do entrevistado e fazer uma descri¢cdo do lugar onde se realizar a entrevista).

Sao apresentados elementos referentes as dimensdes da capacidade
discursiva que auxiliam na constru¢cdo do “formato” ou forma composicional

do género. A primeira dimensado diz respeito a organizacdo textual, quando

se explica que “a entrevista organiza-se em turnos, na qual um pergunta e
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outro responde”, mas também quando se solicita que o aluno compare a
entrevista com a conversa e se explora um exemplo de entrevista feita com
uma celebridade brasileira. Além disso, a dimensdo que diz respeito a
elaboracédo dos conteudos do género pode ser depreendida por informacdes
gue indicam que os alunos devem estudar a vida profissional e/ou as
atividades do entrevistado: “o que fez até o momento, o que esta fazendo,
atualmente, que entrevistas ja concedeu, que perguntas costuma responder e
guais ndo” e que “preparem as perguntas com antecedéncia”, apresentando-

se ao aluno mecanismos para a composicao tematica do género.

A capacidade linguistico—discursiva, que auxilia na construgdo do estilo
do género, pode ser depreendida, em primeiro lugar, a partir da dimenséo
referente a selecdo lexical em que se orienta o aluno para que atente para
algumas expressfes linguisticas utilizadas nesse género (concordo com
vOCé, mas gostaria que me respondesse, ndo me diga isso, ainda que, se
bem que). Em segundo lugar, pela orientacdo da dimensao que diz respeito
as operacdes de textualizacdo (coesdo e coeréncia), o LDP ressalta ao aluno
que podem aparecer espacos ou afastamento do assunto e que, para conferir
coesao ao texto, o entrevistador pode inserir perguntas criadas no momento
mesmo da entrevista como também, no caso de entrevista vir a ser editada,
até no momento da edicéo, a fim de articular o passo de um tema a outro. Em
terceiro lugar, o ponto de vista enunciativo, que se refere as modalizacdes e
apreciacoes, € abordado, por exemplo, quando o LDP lembra sobre “o tom a
ser utilizado”, ligado muito estreitamente a uma situacao especifica: “se no

momento da entrevista surgir algum conflito”.

Bastante claro esta o tratamento dado aos elementos prosoédicos e
cinésicos como auxiliares na construcdo dos sentidos. O LDP ressalta os
meios ndo verbais, como 0s sinésicos: os indices ndo verbais que vocés
consideram significativos como riso, hesitacdes, movimentos do corpo,
pausas, siléncios e prosdédicos: tons de voz, interjeicdes, porque sao tao

significativos quanto as palavras.



169

Vejamos um outro exemplo, o de numero 16, da perspectiva que visa a
um ensino reflexivo dos géneros formais e publicos, em que se orienta para a

producdo e compreensdo de uma peca teatral.

Parte-se de alguns guestionamentos sobre o conhecimento prévio dos
alunos, com questdes do tipo: Vocé ja foi ao teatro? A que peca assistiu? Ja
realizou apresentacdes teatrais? Segue-se com 0 conceito sobre o género,
leitura e discussao de trecho de uma peca de teatro e, por fim, a exploracao
das caracteristicas e elementos proprios do género. Depois, orienta-se a
leitura de outra peca teatral e oferecem-se mais informacdes sobre os
dialogos, as rubricas (que marcam todas as indica¢cfes cénicas), a estrutura
etc.

Em seguida, o LDP prop6e uma “leitura draméatica”, em que os alunos
representardo um texto escrito, depois escreverdo uma cena e encenarao
uma outra. Finaliza com a proposta de um projeto intitulado “Brincando de
Shakespeare” em que os alunos irdo escrever uma peca teatral completa e

encena-la por um periodo de uma semana na escola. Vejamos a proposta:

Ex. 16. O teatro é um género que ndo compreende apenas as palavras. E um espetaculo: nasceu
para ser representado, para que o astro incorpore situacbes, estados de animo e chegue ao
espectador para que este vivencie a acdo representada. O teatro s6 € possivel se houver
espectadores: o vinculo é indispensavel para que se produza uma obra plena de teatro. (c.06, v.6:
66). O texto teatral ou dramatico € a base da representacdo, mas ndo é tudo. O diretor do teatro I o
texto e vai imaginando como ser&o as cenas. As vezes pode mudar partes dos dialogos, incluir outras
personagens, ambientar a obra em uma época diferente, enfim inserir uma marca pessoal na
montagem da peg¢a. Mesmo que seja possivel ler um texto dramético como se fosse uma narrativa,
considera-se que o texto s6 se completa quando e representado diante de um publico. E a
representacdo inclui, além da atuacdo dos atores, o cenario, 0s objetos, 0 vestuario e a
caracterizacao fisica dos personagens, o som e a iluminacéo. O autor escreve sempre tendo em vista
a representacdo para um publico. A histéria, geralmente avanca por meio dos dialogos dos
personagens (c.06, v.6: 79). [Posteriormente sdo dadas informacBes sobre as caracteristicas e
elementos do texto dramatico referentes a sua estrutura: dialogos e rubricas]: O texto dramatico
contem dialogos entre os personagens e rubricas. Os dialogos apresentam os conflitos da obra, que,
por sua vez, caracterizam os personagens através do que dizem. As rubricas compreendem todas as
indicacdes feitas pelo autor para que a peca seja encenada: S&o as rubricas. Elas determinam as
condicdes concretas do uso da palavra, mostram como Sdo as coisas, representam o contexto do

texto [...] (pp. 80-81). A estrutura do texto dramatico. Os autores de textos dramaticos costumam
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dividir suas obras teatrais em atos, quadros e cenas, Os atos sdo as maiores partes de uma peca
teatral e podem corresponder a diferentes momentos de conflito teatral [...] (p.82). [Solicita-se uma
atividade]: Vamos praticar uma leitura dramatica? Podemos chamar esta atividade de teatro lido -
consiste em interpretar uma obra sem a necessidade de memorizar os dialogos: Para isso aproveitem
0 texto « A verdadeira histéria de Cinderela ». Divida-se em equipes e escolham entre as cenas 2, 4,
5, e 6 do texto. Leiam as cenas varias vezes. Distribuam os diferentes papéis. Um sera o narrador (a)
e lera as rubricas necessarias para a compreensao do texto. Pensem nos efeitos especiais [...] Dicas
para os atores: Ensaiem algumas vezes antes; leiam lentamente para que o publico entenda.
Pronunciem com clareza, modulando cada palavra. Preocupem-se com entonacdo e as pausas para
respirar. Sejam expressivos na voz e nos gestos. Acrescentem gestos e olhares que considerarem
adequados. (p. 84). [Da-se algumas informag8es sobre o nascimento do teatro e diferencia-se a
tragédia da comédia e explica-se sobre o tipo de discurso utilizado] (pp. 86-88). Agora € sua vez !
Reunidos em grupos, vocé e seus colegas irdo escrever uma obra para o teatro. Para isso, vocés
devem partir de um conflito qualquer e desenvolver o enredo, ou seja, a histdria que vai sustentar a
peca. Tema: Lembre-se de que a base de uma obra teatral constréi-se a partir de um conflito (...) se
quiserem baseiem-se nos conflitos dados no exercicio 3 da p.85 ou da p.77 [...] existem muitos finais
possiveis para cada situacéo [...]; o lugar e o tempo: onde e quando acontece o conflito? [...] onde os
personagens sao situados [...] é preciso também considerar a época, a idade e o grupo social a que
eles pertencem (pp. 91-92). A representagéo teatral: que tal marcar uma semana de espetaculo na
escola? [S&o dadas todas as orientacBes acerca da funcéo do diretor, ator cenégrafo etc). Chama-se
atencéo ainda para a entonacdo, as pausas, como elemento constitutivo de sentidos (pp. 93-95).(c.
06, v.6: 66-95).

Note-se, em primeiro lugar, que os itens da capacidade de acéo,
importantes no momento do planejamento da atividade e que auxiliam na
definicdo do objeto, ou seja, na definicho do género a ser tratado, séo
bastante bem definidos. Explica-se e conceitua-se o género peca de teatro ou
género dramatico, conforme se vé no trecho: o teatro € um género que nao
compreende apenas as palavras, é um espetadculo que nasceu para ser
representado para que o0 ator incorpore situacdes, estados de animo e

chegue ao espectador para que este vivencie a acéo representada [...].

Além disso, os participantes, ou seja, os interlocutores sdo também
indicados, como se verifica no fragmento: O teatro s6 é possivel se houver
espectadores: o vinculo é indispensavel para que se produza uma obra
plena de teatro. O texto teatral ou dramatico € a base da representacdo, mas
ndo é tudo.O diretor do teatro |é o texto e vai imaginando como serdo as
cenas. As vezes pode mudar partes dos dialogos, incluir outras personagens
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[...]. O autor escreve sempre tendo em vista a representacdo para um
publico [...].Apresenta-se também o conteldo a ser tratado explicando sobre
a histdria que vai sustentar a peca teatral.

As dimensdes das capacidades discursivas também s&o tratadas,
possibilitando o trabalho da construcdo da forma de composicdo do texto. Na
dimensao responsavel pela gestdo da organizacdo geral do texto, a variante
discursiva do género € a de um discurso interativo e a seqiéncia textual é a
dialégica. Depreende-se isso a partir do trecho: Os autores de textos
draméaticos costumam dividir suas obras teatrais em atos, quadros e cenas
[...]. Os didlogos apresentam os conflitos da obra que, por sua vez,
caracterizam os personagens através do que dizem. Oferecem-se, ainda,
subsidios para a construcdo do contetudo auxiliando na construcdo do tema,
como vemos em [...] Para isso, vocés devem partir de um conflito qualquer e
desenvolver o enredo [...] Se quiserem baseiem-se nos conflitos dados no

exercicio 3 da p. 85.

Os elementos responsaveis pela construcao do estilo desse género sao
apresentados pela presenca de algumas dimensfes da capacidade
linglistico-discursiva. Por exemplo, a dimensdo que se refere a conexao e
coesdo do texto é depreendida quando se orienta a escrita da peca teatral,
indicando os indices que marcam as falas e os elementos das cenas, tais
como o travessdo, letras destacadas, linhas separadas, parénteses etc. A
dimensdo da selecdo do vocabulario/linguagem pode se compreendida a
partir das indicacdes sobre a constru¢cdo dos dialogos que devem ser de
acordo com as caracteristicas dos personagens, bem como a recomendacao

para a utilizacdo do discurso direto.

Chama-se atencdo, ainda, tanto para a entonacdo como para as
pausas, considerados elementos constitutivos de sentidos presentes nos
aspectos prosddicos, assim como para 0S recursos cinésicos como o uso de

gestos, olhares.

Considerando que o trabalho com o género peca teatral, embora
fortemente presente nas salas de aula, ndo é evidente para os professores e
alunos, o LDP entra com o papel primordial de organizar esse ensino de
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forma mais explicita, mais sistematizada, de modo a melhorar as
capacidades orais dos alunos. Essa atividade é um exemplo em que se
desenvolve bem esse trabalho, apresentando muito mais elementos para
aprendizagem e dominio das caracteristicas do género pelo aluno. O LDP
trabalha de forma sistematizada, fornece uma organizacdo que possibilita a
compreensao do que é o género dramatico, ao mesmo tempo em que auxilia

no desenvolvimento das véarias capacidades que o envolvem.

No exemplo 17, apresenta-se também um trabalho reflexivo com o

ensino-aprendizagem do género oral formal e publico como objeto autbnomo.

Antes da solicitacdo do género, sdo apresentadas estratégias de uma
exposicao oral que se inicia com a leitura, reflexao e discussao sobre as dificuldades
envolvidas numa situacdo de comunicacdo oral publica. Segue-se com outras
reflexdes e discussbes sobre performances positivas e negativas de apresentacao
oral e, explicam-se algumas estratégias do processo da exposi¢ao oral. Além disso,
indicam-se fontes de pesquisa e recursos que podem ser utilizados para o trabalho
com esse género e, por fim, propde-se uma exposicao oral a ser organizada pelos

alunos. Vejamos:

Ex. 17. [Ap6s a discussédo sobre exposicdo oral]. Para se expor em publico é conveniente
ser claro e organizado. A voz também deve ser modulada para destacar as seqliéncias
mais significativas. A expressao corporal, os olhares e a posicdo das maos também devem
ser considerados (p. 15). [Da-se algumas informac¢des sobre estratégias explicativas
definicbes, conceitos, comentarios]. Agora é a sua vez de preparar uma Exposi¢ao oral.
Para isso deve planeja-la cuidadosamente para apresentar a informacdo de modo
ordenado, usando recursos explicativos que permitam aos seus companheiros entender o
assunto. E preciso prever, também, a possibilidade de que eles fagam perguntas, o que
requer de vocé uma pesquisa completa sobre o que vai ser exposto (p. 19). [Mostra-se o
processo da exposicao oral]. Defina o que vocé quer dizer ao seu publico. Obviamente, o
tema devera tratar de algo que vocé domine. Verifigue também se o tema é de interesse da
platéia. Repasse consigo o0 objetivo de sua apresentacdo, a resposta que espera dos
ouvintes e o que pretende que absorvam. E importante delimitar os assuntos muito amplos.
Sugerem-se temas e fontes de pesquisa. (p. 20). [Oferecem-se alguns temas que podem
ser explorados para uma exposi¢cao e explicacdes sobre como selecionar as palavras que
auxiliam na delimitacdo do assunto e fontes e dicas de pesquisas a partir de internet, livros,

revistas, videos etc.] (p. 21). [Orienta-se sobre como ordenar e relacionar as informacdes]
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(p. 25). Em seguida na pagina 28 explica-se a estrutura de uma palestra: Esbocgo: utilizado
como uma base para expandir o tema; Introdugcdo: Abertura que possa oferecer ao publico
uma nocéo geral da apresentacédo [...]. Desenvolvimento: Exposi¢cao do material informativo
propriamente dito [...]; Conclusdo: Resumo, importante ainda sinalizar o final da exposi¢éo
[...] (p. 28). Indicam-se ainda os recursos audiovisuais, elaboracdo do texto de notas da
palestra e por fim uma avaliacdo que, entre outras coisas, ressalta os termos adequados ao
género, encadeamentos das idéias e indica-se como ensaiar etc. (pp. 29-35) (c.06, v.7: 15 -
35).

A atividade mobiliza elementos que possibilitam a compreensao do que
€ uma exposicdo oral, especificamente a palestra. A esse trabalho, o LDP
soma outras informacdes referentes aos contetdos (defina o que vocé quer
dizer ao seu publico), ao tema quando sugere fontes de pesquisa, aos
interlocutores (0 expositor e seu publico - colegas de classe) e ao contexto
de producao (a sala de aula). Desse modo, as dimensfes necessarias para o
conhecimento do objeto, embora ndo sejam colocadas de maneira linear,
explicada cada uma pontualmente, sdo passiveis de ser depreendidas,

contemplando as capacidades de acao.

A forma de composicdo do género, estreitamente ligada as dimensdes
da capacidade discursiva, é possibilitada pela elaboracdo e preparacao
prévia dos conteudos, identificada nas orientagcdes sobre o cuidado que o
aluno devera ter ao escolher e tratar o assunto da exposicdo e pelas
explicacbes de que deverd pesquisd-lo em diversas fontes. Aspectos
relativos ao plano do texto, ou seja, a organizacdo textual, sdo mostrados a
partir da indicacdo da estrutura do género exposicao oral, conforme sintese
gue segue: Introducdo: Abertura que possa oferecer ao publico uma nocao
geral da apresentacdo [...]. Desenvolvimento: Exposicdo do material
informativo propriamente dito [...]; Conclusdo: Resumo, importante ainda

sinalizar o final da exposicéo [...].

O estilo do género, relacionado a capacidade lingiistico-discursiva,
embora ndo seja tdo claramente abordado, é tangenciado quando o LDP
chama atencao para o uso de recursos explicativos que permitam entender o
assunto e quando ressalta os termos adequados ao género. A operacédo de

organizacdo textual pode ser depreendida pelas orientacdes de planeja-la
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cuidadosamente para apresentar a informacdo de modo ordenado e sobre
como relacionar as informacdes de modo que figuem integradas para que se

evitem as contradicodes.

Ha boa orientacdo sobre os elementos cinésicos e sobre a adequacéao
da voz como suporte acustico, tdo importantes e necessarios para um
trabalho que visa ao ensino-aprendizagem dos géneros orais. Isso pode ser
visto no trecho que segue: Para se expor em publico, é conveniente ser claro
e organizado. A voz também deve ser modulada para destacar as sequéncias
mais significativas. A expressdo corporal, os olhares e a posi¢cdo das maos

também devem ser considerados.

Nesta perspectiva de abordagem, as propostas sobre a linguagem oral
fornecem ferramentas para desenvolver as capacidades de linguagem
necessarias (Dolz & Schneuwly, 1998), para a compreensdo dos géneros a
serem estudados, permitindo promover um conhecimento mais papavel para
o aluno. Sao propostas que ndo giram em torno de si mesmas figurando
apenas como atividades ludicas/diferentes de exploracdo de conhecimentos
diversos; elas tém objetivo bem delimitado: o ensino-aprendizagem dos
géneros entrevista (ex.15), apresentacdo/construcéo de peca teatral (ex.16) e
exposicao/palestra (ex. 17), como objetos autbnomos.

Frente a esse objetivo, os géneros foram trazidos de sua esfera social
de origem para o livro didatico e transformados pelo processo de didatizacéao,
a partir de exploragdes que permitem ndo somente o conhecimento sobre seu
funcionamento, como também a construcdo das capacidades necessarias a
seu uso. Nesse processo, 0 género é deslocado para funcionar como objeto
de trabalho didéatico; para ensinar e aprender (Schneuwly et al. 1997b: 5), ou
seja, 0s géneros passam a ser escolarizados (Rojo: 2003) e a funcionar

dentro dos contextos de apropriacao dos saberes.
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Saberes que inspiram os LDP no modo em que 0S géneros orais sao

vislumbrados como objeto de ensino

Nesse segundo grande modo de tratamento dos géneros orais pelo
LDP, constata-se que se objetiva trabalhar a linguagem oral como objeto de
ensino, conforme reivindicam documentos oficiais, como os PCN, que
entendem ser fundamental o desenvolvimento de capacidades e estratégias
proprias das comunicacgdes orais de instancias publicas. Necessidade essa
explicada pelas altera¢cdes socio-politico-culturais ocorridas nos ultimos anos,
gue exigem um sujeito cada vez mais bem preparado para as situacdes da

vida em que circulam préticas de linguagem diversas.

Entretanto, constata-se também que a didatizacdo estabelecida pelas
perspectivas da imersdo (em que se acredita que o aluno aprende “fazendo”)
e da transmissdo (em que se acredita que algumas informac6es sobre os
géneros, transmitidas em uma ou outra situacao de trabalho, sédo suficientes
para seu dominio) pouco contribui para o ensino-aprendizagem, de fato,

desses géneros como objeto autbnomo.

Desses fatos, pode-se dizer que essas duas perspectivas apresentam
apenas tracos da abordagem que preconiza um ensino dos géneros formais e
publicos de forma autébnoma (Schneuwly et al., 1997a; Dolz & Schneuwly,
1998; Schneuwly, 1997b; 2002/2003; De Pietro et al., 1998; Rojo,
1998/2001).

Como explicam esses autores, sao as formas institucionalizadas da
linguagem oral que precisam ser consideradas, ou seja, as formas impostas
por instancias publicas e que implicam gestdes que sdo essencialmente
individuais, onde o que se tem a dizer precisa ser elaborado
antecipadamente, sob modalidades diversas. Esses discursos somente tém
condi¢cdes de ser apropriados pelo aluno, de fato, na perspectiva da reflexao,
em que se efetiva o trabalho com esses géneros, colocando-os como
autbnomos e explorando, entre outras coisas, suas caracteristicas e formas

de gestao.

Para Bakhtin (1952-53/1979), embora muitos individuos dominem

magnificamente a lingua em certos géneros, sentem-se incapazes em
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situacfes de comunicacao de algumas esferas, cujos géneros ndo dominam
na préatica. No momento em que a crianga chega a escola, embora,
obviamente, saiba falar, seja capaz de compreender seus colegas em
situacbes informais de interacdo e domine alguns géneros da esfera
cotidiana, resta ainda um longo caminho a percorrer para dominar as formas
elaboradas da linguagem, requeridas pelos géneros secundarios do discurso,

gue precisam ser ensinados.

Dessa maneira, quando se defende um trabalho com a linguagem oral
privilegiando os géneros da esfera publica (tanto os documentos oficiais
como 0Ss pesquisadores acima citados), ndo se esta objetivando formar
“grandes oradores”, mas preparar os alunos para que atuem na vida publica
como cidaddos que precisam defender seus interesses, suas idéias,
reivindicar seus direitos e assumir seus deveres. Ao desenvolverem as
capacidades de linguagem implicadas nesses géneros publicos, com certeza,
esses alunos estenderdo esses saberes a outras instancias e esferas de

atuacao.

Diariamente, nos confrontamos a situacdes comunicativas que exigem
essas capacidades e saberes. Por exemplo, nas relagbes formais de
trabalho; nas relacdes burocraticas e juridicas, como na justica, servi¢cos
sociais, policia federal para tirar um passaporte; nas situacdes de formacéo
escolar, sobretudo quando chegamos a Universidade. Enfim, diante de todas
essas situacdes, cada um terd ou ndo condi¢des de saber discutir, defender
seu ponto de vista, interpretar e construir os sentidos do ponto de vista outro,
argumentar, saber convencer, selecionar um estilo considerando a situagao e
a esfera de comunicacéao, ter uma atitude ativo-responsiva face as situacdes

reais que a vida publica coloca.

6.2. A relacdo entre linguagem oral e escrita nos modos de tratamento
apresentados

Um ponto considerado ainda complexo e sujeito a mal-entendidos no
ensino da lingua materna em geral, se torna imprescindivel ser compreendido

guando se tem por foco o trabalho com a linguagem oral: trata-se das
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relacées complexas entre linguagem oral e escrita nas praticas de linguagem
concretizadas nos géneros orais formais e publicos e nas atividades
escolares, tentando abarcar, dessa maneira, nossa terceira questdao de

pesquisa.

6.2.1. As relagdes entre linguagem oral e linguagem escrita no modo em

que a linguagem oral é concebida como meio

Como observamos, no modo de tratamento em que a linguagem oral &
vista como meio, os alunos sdo convidados ora a explicar, a justificar a
compreensao ou a interpretacdo de um texto escrito, ora sdo orientados a
debater, a discutir sobre determinado tema, para elaborar um outro texto

escrito ou, ainda, a explorar oralmente uma série de elementos linguisticos.

Note-se que, nessas atividades, apesar da relacdo de
complementaridade e de integracdo entre a linguagem oral e a linguagem
escrita se apresentar, a discussdo sobre tal relacdo ndo € colocada pelos
LDP.

Nas praticas de linguagem aqui presentes, a linguagem oral por ser
concebida como um elemento independente e de segunda importancia,
servindo para intermediar as trocas entre professor e aluno e se prestar
como “meio” para a construcdo e exploracdo de diversos objetos, acaba por

nao ser “percebida”.

Apresentada como algo comum e de “dominio” do aluno, seu
entrelacamento com a escrita ndo € posto para reflexdo. Perde-se a
oportunidade de se esclarecer que, quando se faz a leitura de um texto
escrito para, em seguida “discuti-lo” ou “explica-lo”, dimensdes orais e
escritas estdo estreitamente interligadas, pois mantém uma relacdo de

entrelacamento proprios dessa pratica de linguagem.

Para ilustrar, tomemos o exemplo 8 desse modo de tratamento, em
que o género do discurso é Histéria em quadrinhos. Em momento algum se
propbe para discussdo o seu estilo, marcado pela multiplicidade de relacdes

entre linguagem oral e escrita (Rojo, 2001b) préprias desse género, onde o
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texto, embora escrito, nele a linguagem oral e linguagem escrita se

interpenetram.

Tais relagcdes também poderiam ser mostradas pela propria forma
composicional e o “midium” (Maingueneau, 1996) desse género (em baldes,
em gue se indicam com setas as personagens “falando” ou “pensando” e
utilizando-se de imagens que auxiliam na compreensao, como 0S gestos e as

expressoOes faciais dos personagens).

Verifica-se que a prépria natureza das propostas em que a linguagem
oral € tomada como meio dificulta que as questdes que envolvem tal relacdo
sejam tocadas. Pois o0 que é principalmente visado é a linguagem escrita,
seja para as producdes, seja para a compreensdo via linguagem oral,
deixando assim entrever uma polarizacdo mantida pela idéia de um oral a

servi¢co de um escrito alimentando certa dicotomia.

Nessa atitude, observa-se que a linguagem oral ainda é vista como o
lugar da deriva em contraposicdo a linguagem escrita, 0 “porto sempre
seguro”, constituindo-se esta sempre como a mais privilegiada, mesmo em

situacbes em que se esperaria explorar géneros orais.

De modo geral, as atividades que tomam a linguagem oral com meio
fazem caminho semelhante: esquece-se completamente que se esta
trabalhando com préaticas de linguagem diversas, concretizadas, também, em
géneros diversos, que nunca Sao Ssempre 0S mMesmMos e nem
permanentemente estaveis, que sdo dependentes de contextos e situagdes
diversas que determinardo seu estilo (utilizacdo de uma e ndo de outra
selecéo lexical, de uma linguagem formal ou informal), formato (por exemplo,
utilizacdo de baldes e ndo de texto continuo ou em colunas ou em versos,
para dispor os enunciados de um texto) e tema (a situacéo historica a que se

refere; o sentido que se busca dar).

Enfim, questbes como essas precisam ser refletidas, quando se pensa
explorar os géneros de discursos concretizados nas diversas praticas de
linguagem onde linguagem oral e linguagem escrita estardo, de algum modo,
inter-relacionadas. Vejamos como é esse trabalho no segundo grande modo
de tratamento da linguagem oral.
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6.2.2. As relacdes entre a linguagem oral e escrita no modo que visa ao

ensino dos géneros orais

Nesse modo, as atividades orientam um trabalho em que a linguagem
escrita devera ser tomada estreitamente no processo da producdo da
linguagem oral. O aluno deverd dominar a elaboracdo de géneros da esfera
publica como os debates, exposi¢cdes, entrevistas e apresentacdes teatrais,
onde linguagem oral e linguagem escrita estdo entrelacadas por conta da
caracteristica essencial desses géneros, que exigem sempre preparacao
prévia por escrito. No entanto, do imbricamento inerente a tais géneros,

poucos aspectos sao apontados ou explorados pelos LDP.

Dessa relagdo complexa e mutuamente constitutiva, observam-se
somente algumas nocdes sobre meios nédo linglisticos como 0s cinésicos
(gestos, olhares, atitudes corporais) e relativos ao suporte acdustico
(entonacao, ritmo, acento etc) da linguagem oral, em grande parte das
propostas desse modo de tratamento, mas pouco se expandem essas nogoes
relacionando-as a cada género. Como ja tivemos oportunidade de dizer, os
géneros nem suas caracteristicas ndo sdo sempre 0S mesmos porque as
atividades sociais que os determinam também sdo diversas. Assim, por
exemplo, em um debate n&o utilizamos os mesmos recursos prosédicos e
cinésicos de uma entrevista que, por sua vez, ndo sdo 0s mesmos de uma

encenacdo de peca teatral ou de uma palestra em mesa redonda.

Desse ponto de vista, parece um tanto reduzido deixar entrever que,
nos géneros orais trabalhados, as relagcdes entre linguagem oral e escrita se

resumiriam aos aspectos cinésicos e materiais da linguagem oral.

Caberia explicar que, nesses géneros, linguagem oral e linguagem
escrita se apresentam imbricada, condicionadas pelas caracteristicas
genéricas especificas e que, portanto, ndo se pode, por exemplo, em uma
exposicdo oral ou em uma peca teatral separar o texto prévio escrito (roteiro,
apresentacdo em Poweer Point, por exemplo) da exposi¢cao oral em si ou da
encenacdo da peca. Sdo partes de um s processo nessas praticas de

linguagem.
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Com as propostas de entrevistas, semelhantemente, perde-se de vista
a oportunidade de se explicar que o género oral formal publico entrevista tem
por marca essencial o entrelagamento/cruzamento entre linguagem oral e
escrita. Pois, quando se vai realizar uma entrevista, antes € necessaria uma
preparacdo prévia escrita sobre o que se objetiva obter como informacao.
Para isso, organizam-se questdes diversas em linguagem escrita, para que,
oralmente, sejam lancadas ao entrevistado que responderd também em
linguagem oral. Portanto, ndo podemos separar 0 género entrevista dos

escritos que o suportam.

Essas relagdes nédo sdo simples nem 6bvias; por isso, € necessério que
aluno saiba reconhecer que, de acordo com a esfera de atividade humana em
questao, precisara lancar mao de um ou outro género do discurso (oral ou
escrito) com caracteristicas que respondam a essa esfera e a situacdo e que,
nessas caracteristicas, relagcdes muito diversas entre linguagem oral e escrita

estao presentes.

O aluno precisa ter conhecimento de que as novas formas de
linguagem oral, de linguagem escrita, das linguagens multimidiaticas e
multimodais, muito diferentes das formas tradicionais, se complementam, e
interpenetram nas praticas de linguagens concretizadas nos géneros de
discurso, tdo diversos quanto as atividades humanas (Bakhtin,1952-
53/1979:279). Assim, embora essas praticas de linguagem exemplificadas
requeiram um momento antecipado de preparacdo, onde a linguagem escrita
€ acionada, nao significa um trabalho dicotémico, pois é pensada em relacao
estreita com a linguagem oral, por conta da natureza mesma dos géneros

propostos.

Essas relacbes, se exploradas considerando-se as esferas de
comunicacdo e a compreensao da situacao comunicativa como peca chave
na determinacdo do género discursivo que servira para responder as
necessidades dos locutores, talvez fiquem mais claras para o aluno; de
maneira que ele possa depreender as dimensdes heterogéneas dos géneros
(Corréa, 2001) e entendé-los como praticas de linguagem socio-

historicamente situadas.
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Em sintese, nesses dois grandes modos de trabalho com a linguagem
oral apresentados pelas cole¢des aqui analisadas, as relacdes complexas
entre linguagem oral e escrita praticamente nao sao tratadas, mas iSso nao

significa que os LDP né&o estejam tocando essa questéao.

Verifica-se que a discussao € feita, mas por atividades em que se
apontam as relacdes de diferenca e semelhanca entre linguagem oral e
escrita ainda como modalidades isoladas e dicotdbmicas, a partir de textos
escritos que refletem caracteristicas materiais da linguagem oral ou atraves
de propostas de transcricao/retextualizacdo (Marcuschi, 2001) como podem

ser verificados os exemplos abaixo:

a) Releia o texto e aponte um trecho em que ha uma palavra, uma expressdo ou um modo de dizer
tipicos da lingua oral. O LDP explica ainda que esse texto foi escrito, mas apresenta

caracteristicas tipicas da linguagem oral (c.01. 5: 20-21).

b) Reescreva o texto usando somente o modo de se expressar da lingua escrita e da norma
padrao, tirando as marcas de oralidade [...]. Vocé também pode modificar alguns trechos para que
figuem mais claros e menos repetitivos (c.01.v.5: 46).

c) Os periodos a seguir apresentam problemas na formulacédo das oracfes adjetivas. Alguns deles,
talvez, possam ser usados na fala, mas nado os tipicos da linguagem escrita. Reescreva-os
usando adequadamente os pronomes relativos [...]

- Que lingua se fala no Brasil? E claro que é o portugués. Mas serd que usamos a mesma lingua
para falar, escrever e ler?[...] Imaginemos outra situacdo: uma senhora esta na confeitaria
encomendando salgadinhos; diz ela: Vocé pode fazer eles pra sabado? A festa vai ser domingo, mas

eu ndo posso vim aqui, porque o bairro que eu moro é muito longe [...] (c.01.v.7:93).

d) Apds a escrita de uma resenha, o LDP solicita que os alunos a apresentem para a classe, por
meio da simulacdo de um programa de TV ou radio. Seguem as observacdes: a) A resenha precisa
ser adaptada ao meio de comunicacdo escolhido; b) Ao passar da modalidade escrita para a
falada, a linguagem conseqientemente deve sofrer modificagcdes: vocabulario mais simples,
frases curtas e objetivas, maior cuidado com o ritmo da fala e com a eufonia, e uso amplo de
recursos lingiisticos. Apds a apresentacdo, discutir as dividas e as dificuldades enfrentadas tanto
para fazer a resenha, como também para as adaptac8es requeridas pela mudanca de registro (de

escrito para o oral) (c.04.v.8: 222).

e) Nesse texto podemos perceber a simulagcdo de um didlogo. Quem séo os possiveis falantes?[...] A
“vaguiddo”, a que se refere o autor do texto de forma zombeteira, € uma caracteristica do falar
feminino ou préprio da modalidade oral?Explique. O LDP explica que a conversagdo é um tipo de
discurso caracterizada por uma sucessao de turnos verbais apresentada de forma coordenada.

Explica ainda que depende do contexto em que é produzido (c.6.v.8: 22).
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Nesses exemplos, conforme se pode notar, o uso de termos como
“tipico da linguagem oral” / “tipico da linguagem escrita”, “marcas da
oralidade” (cf. ex. a, b, ¢) a intencdo dos LDP parece que seria estabelecer
um trabalho em que o aluno percebesse as dimensdes que se apresentam
nas praticas de linguagem propostas, a partir da visdo de continnum que
relativiza a dicotomia radical. Entretanto, acabam se perdendo ao apresentar
essas “marcas tipologicas” relacionando-as ora a obediéncia das normas do
padrdo da lingua, como essencialmente ligada a linguagem escrita ora, a nao

obediéncia dessas normas, como essencialmente atrelada a linguagem oral.

Desse modo, parece que, para os LDP, existem duas linguas diferentes
que se opbem: a linguagem oral por ser “problematica” “desorganizada” “mal
formulada” — conforme se pode ver nos trechos: “Mas sera que usamos a
mesma lingua para falar, escrever e ler?” “Os periodos a seguir
apresentam problemas na formulacao das oracdes adjetivas. Alguns deles,
talvez, possam ser usados na fala” (cf. ex.c) — e a linguagem escrita, o
contrario, “sempre bem formulada”, livre de problemas de compreensao etc.
Ou seja, esta implicita uma visdo bastante negativa da linguagem falada, que
tem como o reverso “positivo” a escrita, compreendida como monoldgica e

especialmente realizadora dos géneros secundarios do discurso.

Em outros casos (cf.ex. d), a relacdo complexa entre linguagem oral e
escrita € apresentada pela proposta da retextualizagcdo (Marcuschi, 2001).
Mas nessa tentativa de tratamento, o LDP ainda deixa entrever que concebe
a linguagem oral também de modo negativo, pois 0 que se explica ao aluno é
qgue quando fizer a “transformacdo” da escrita para a linguagem oral, esta
devera ter um “vocabulario mais simples” e “frases curtas”, apagando a
existéncias dos diversos orais (cf. Rojo, 2001a e Schneuwly, 1997a) como 0s

formais e publicos, por exemplo.

Com tratamento um pouco diferenciado (cf.ex. e) verifica-se o trabalho
em que o LDP procura estabelecer as relacbes de comparacao entre
linguagem oral e escrita a partir do género “conversacdo”, explicando suas
caracteristicas principais e importancia do contexto de comunicacao/

producdo como relevantes para se compreender que, mesmo escrito o texto
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reflete uma conversa e que a “aparente vaguidao” é propria desse género

oral da esfera cotidiana, marcado por referenciais concretos, os déiticos.

Note-se que a abordagem desses exemplos nao € integrada ao
trabalho proposto com os géneros orais formais e publicos e/ou atividades
escolares, onde seria necessario discutir o imbricamento ou as relacbes

complexas da linguagem oral e escrita presentes.

Verifica-se nas atividades acima, uma abordagem cujo objetivo é
exclusivamente explorar as relacbes complexas entre linguagem oral e
escrita como se fossem objetos estanques e isolados das praticas de
linguagem que se concretizam nos géneros. Esse comportamento faz supor
que existe um esfor¢co no sentido de se explorar essa questao, também por

conta das exigéncias da avaliacao oficial efetivada pelo PNLD.

Com esses poucos exemplos, pode-se dizer que os LDP estao
“ensaiando” estabelecer um trabalho para que o aluno tenha compreenséao
das dimensdes da linguagem oral e escrita. Demonstram ter conhecimento
gue no contexto atual, em que os avancos tecnoldgicos, as novas midiologias
(Maingueneau, 1996) e as mudancas socio-politico-sociais alteraram as
formas de ralagdes e de comunicagéo entre as pessoas e que nado cabe mais
tratar da linguagem oral e escrita numa perspectiva de polarizagdo da
dicotomia radical. No entanto, a maneira de como tratar dessa questao,

mesmo ja bastante discutida, ainda guarda muitas dificuldades.

Enfim, os progressos sé&o importantes e precisam ser reconhecidos,
mas resta ainda muito por fazer. Como vimos defendendo, para tratar das
relacdes entre linguagem oral e escrita € urgente que se reconheca que, na
realidade atual, a multiplicidade de escritos que circula nas diversas esferas
(publicas e privadas) mantém relacbes complexas com o0s orais, também
muito diversos, que circulam nestas esferas, em diferentes situa¢cdes (Rojo,
2001a: 56), entrelacando-se nas praticas diarias de comunicacdo; nos
géneros do discurso. Sem o0 reconhecimento da existéncia dos orais
cotidianos, dos orais formais publicos e dos escritos oralizados,
continuaremos a enxergar essencialmente “diferencas”, tal como se viu nos

exemplos acima analisados.
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CONSIDERACOES FINAIS

No decorrer das analises, verificou-se que a idéia de se desenvolver um
trabalho com os géneros orais da esfera publica de comunicacdo, como uma das
formas de contribuir para o exercicio mais pleno da cidadania, esta amplamente
disseminada, pelo menos no ambito do livro didatico, pois os LDP apresentam uma
quantidade consideravel de propostas com esses géneros (cf. Capitulo 5).

Conforme levantamento feito no primeiro momento de anélise, no PNLD 2002,
de um total de 122 propostas de trabalho para o desenvolvimento da linguagem oral,
62 tomam os géneros de discurso, especialmente os das instancias publicas,
sobretudo para a producdo. No PNLD 2005, do total de 587 propostas com a
linguagem oral, 372 prop6em um trabalho também com os géneros da esfera publica
de comunicacéao.

Esses dados quantitativos foram comparados, também no primeiro momento
de andlise, com o perfil geral tragcado e demonstrou-se, pelo crescimento altamente
significativo de consideracdo do trabalho com a linguagem oral abordando os
géneros da esfera publica, que os livros didaticos de Lingua Portuguesa estdo
dialogando fortemente com os documentos oficiais e com o processo de avaliacdo
oficial efetivado pelo PNLD. Portanto, esse programa de avaliagdo vem
apresentando impactos nos livros didaticos e conquistando cada vez mais o respeito
da sociedade envolvida, editores, autores, academia, conforme afirmam também
Rojo & Batista (2003).

Diante disso, em um primeiro olhar, fomos tentados a julgar que a
linguagem oral estaria efetivamente presente nos livros didaticos de
Portugués, conforme reivindicam os PCN/1998 e os novos paradigmas de

ensino da Lingua Portuguesa, isto €, abordada como objeto de ensino

autdbnomo.

Entretanto, num olhar mais atento, no segundo nivel de analise em que
procuramos verificar “como” esse trabalho se apresentava desenvolvido,
inclusive no que diz respeito as capacidades de linguagem necessarias para
0 uso dos géneros orais formais e publicos, constatamos dois grandes modos
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de tratamento desse objeto (linguagem oral), onde essas capacidades de

linguagem, em sua maior parte, ndo se oportunizavam.

O primeiro grande modo trata a linguagem oral como meio para
exploracdo de diversos outros objetos de ensino, como leitura, compreensao
e producdo de textos escritos e o trabalho com o0s conhecimentos
linglisticos. Nesse modo, a linguagem oral se apresenta sem um tratamento
gue estabeleca organizacdo ou sistematizacdo que possibilite seu ensino-
aprendizagem. Trata-se de um trabalho em que fica muito dificil o aluno se
dar conta das caracteristicas da linguagem oral, de quais conhecimentos e
capacidades sao necessarias para seu uso, enfim, do que esta em jogo ao

trabalhar com uma ou outra situagao de comunicacao.

Na realidade, nesse modo de abordagem, mesmo as atividades que
apresentam propostas em torno de um género da esfera puablica, como, por
exemplo, um debate ou apresentacdo oral (bastante solicitados), prestam-se
somente para concretizar a relacdo pedagdgica e o funcionamento de uma

sala de aula.

O segundo grande modo que apresenta trés perspectivas de
tratamento, apesar de parecer intentar um trabalho em que os géneros orais
formais e publicos sejam trabalhados como objeto autbnomo de ensino,

apresenta grandes dificuldades em estabelecer tal trabalho.

Na primeira perspectiva, da imersdo, praticamente nenhuma
capacidade de linguagem ¢é trabalhada e, na segunda, da transmissao,
embora haja certo desenvolvimento de capacidades e saberes necessérios
para o uso dos géneros formais e publicos, é um trabalho esporadico que se
opera de forma lacunar, onde uma dimensdo de determinada capacidade é

tratada numa dada atividade, em outra nao.

Somente a terceira perspectiva desse segundo modo apresenta um
trabalho efetivo com a linguagem oral tomando os géneros da esfera publica
como objeto de ensino autbnomo. Sao propostas que fornecem ferramentas
para a apropriacdo por parte do aluno das capacidades de linguagem (Dolz &
Schneuwly, 1998) necesséarias para a compreensdo, producdo e gestdo
desses géneros.
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Considerando ainda a questao, que se relaciona fortemente com esse
trabalho, a que trata da “natureza das relagcbes entre linguagem oral e
escrita”, esta se revelou ainda pouco compreendida e, talvez por isso, pouco
explorada. Nota-se que os LDP, embora com interesse em apresentar essa
guestdo dentro das mais novas interpretacdes como, por exemplo, a negacao
da dicotomia radical valendo-se da perspectiva de continnum, no momento de
aborda-la, além de estabelecerem um trabalho incompleto, por vezes,
também o fazem de maneira equivocada, sobretudo, por um tratamento

isolado que desconsidera as dimensdes genéricas.

Desses fatos, reconhece-se que a linguagem oral esta presente nos
LDP, quer seja em um quadro que podemos qualificar de “ensino da lingua
em geral” (servindo como meio para explorar os conhecimentos e estratégias
de leitura, compreensdo e producdo de géneros escritos ou do ensino-
aprendizagem de conteudos linguisticos), quer seja para mediar interacdes
entre professor e alunos, por ela mesma, funcionando como objeto de ensino

autébnomo, € ainda pouco trabalhada.

Entende-se que a questdo maior parece ser o “como” se deve tratar
esse objeto, ou seja, € da ordem de sua didatizagdo, o que deixa entrever
uma enorme dificuldade de se conceber a linguagem oral como objeto de
ensino. Essa dificuldade talvez esteja ligada a auséncia de uma tradi¢cdo de
ensino sistematizado de linguagem oral nas nossas escolas — apesar da
existéncia relativamente antiga das “apresentacdes orais”, “seminarios” e
“comentarios de textos” nas salas de aula — e ao interesse, muito recente,
sobre a linguagem oral, ndo somente como objeto de ensino, mas também
como objeto de pesquisa, excetuando-se os trabalhos desenvolvidos pelo
Projeto NURC (cf. Capitulo 2) com destaque de, entre outros nomes,
Marcuschi (1986, 1988, 1989) e Castilho (1983; 1989).

Conforme Dolz & Schneuwly (1998: 19), os trabalhos que permitiram
pensar a lingua como um todo relativamente heterogéneo e incluir a
linguagem oral e suas multiplas maneiras de existéncia nas reflexfes e
andlises linglisticas, sem se referir aos modelos da escrita normalizada, sao

ainda relativamente recentes.
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Por consequéncia desses fatores, vé-se nas instancias teéricas uma
diversidade de interpretacdes e visdes, por vezes ainda ndo tao bem
amadurecidas e/ ou sustentadas por pesquisas sobre as praticas, que
acabam por gerar um ndo-consenso e pouca compreensdo sobre o
tratamento da linguagem oral para o ensino-aprendizagem da linguagem oral
no campo do ensino da lingua materna. Isso ficou claramente refletido nas
atividades tratadas com a linguagem oral por esses LDP, conforme descrito

nos dois modos de tratamento.

Uma outra explicacdo para a dificuldade em tratar didaticamente esse objeto
diz respeito ao fato da linguagem oral ser considerada, ao mesmo tempo, como
pratica a ser desenvolvida em producdo e compreensao pelos alunos e como
ferramenta das intervencdes dos professores. A problematica esta, principalmente,
no fato da linguagem oral ser primariamente concebida como uma ferramenta de
mediacdo e de comunicagdo, fazendo com que raramente seja identificada e

considerada como objeto de ensino-aprendizagem (Dolz, 2004).

A andlise aqui feita demonstrou que a perspectiva gque concebe 0s
géneros orais formais e publicos como objeto autbnomo podera tornar mais
claro e competente o trabalho de ensino-aprendizagem da linguagem oral.
Pois, entendemos que as capacidades de linguagem (capacidades de acéao,
capacidades discursivas e capacidades linguistico-discursivas) implicadas na
apropriacdo desses géneros (Dolz & Schneuwly, 1998: 76-89) corroboram
para melhor cercar as dimensdes ensindveis de cada género que se pretende

ensinar.

Desse modo, acreditamos que nossas reflexdes poderdo ser uteis, na
medida em que poderdo contribuir junto as producdes tedrico-metodoldgicas,
para um trabalho mais sistemético acerca do papel e do lugar da linguagem
oral no ensino-aprendizagem de Lingua Portuguesa, compreendida como
objeto de ensino-aprendizagem a partir dos géneros de discurso da esfera
publica. Acreditamos também que tais reflexdes poderdo auxiliar para o
avanco na busca da qualidade dos livros didaticos de Portugués,

especialmente, no que tange o trabalho com a linguagem oral.
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Como apontamos no inicio desse trabalho, as novas exigéncias sociais
gue, de modo geral, estdo refletidas na Nova Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao, nos Parametros Curriculares Nacionais e, consequentemente, nas
exigéncias do Programa de Avaliacdo de Livros Didaticos, abriram
perspectivas também para uma organizacdo curricular mais flexivel. Nessa
direcdo, novas metodologias, novas praticas, novas posturas, outros

materiais didaticos sdo necessarios.

Em face disso, um trabalho com géneros orais, sobretudo os da esfera
publica de comunicacdo, ndo pode supor a “didatica da visitagcdo” (Rojo,
comunicacdo pessoal em disciplina Aprendizagem de Lingua Materna, PUC/SP,
2003), mas uma didatizacdo, um modo mais sistematizado de organizar o trabalho,
que favoreca o conhecimento do objeto. Além disso, implica ndo se limitar a
instalacdo de situacBes de comunicacdo onde a aprendizagem ocorreria de forma
incidental; ao contrario, demanda sim elaborar dispositivos que possam, de fato,
fornecer ao aluno os elementos para desenvolver as capacidades de linguagem
necessarias para se obter maior dominio na producdo e compreensdao desses
géneros. Assim, incitar reflexdes sobre a esfera social de que pertencem, sobre os
contextos de circulacdo e producédo, o conteudo, o estilo e a estrutura dos géneros
que se pretende trabalhar ja seria um bom comeco.

Um trabalho desse tipo suporia, também, a escolha e selecdo de
alguns géneros, justamente para evitar o que se acabou de dizer sobre a
“didatica da visitacdo” (em que o LDP apresenta um numero enorme de
géneros, as vezes com uma repeticdo exaustiva de algum, sem que ocorra o
tratamento efetivo de nenhum). Mas, para se fazer isso, como em qualquer
didatizacdo que vise um efetivo ensino-aprendizagem, € necessario antes

considerar a realidade e necessidade dos sujeitos que estardo envolvidos.

Em se tratando de livro didatico, em que 0s objetos sédo selecionados a
priori, julgamos que seria necessario um conhecimento o quanto mais
aprofundado melhor do objeto, mas também da realidade — plural e muito
diversificada, no caso brasileiro — dos sujeitos que irdo utilizar esse material.
E uma maneira de pelo menos se aproximar disso podera ser buscando mais

informagbes sobre as diversas realidades em que estdo inseridos esses
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sujeitos. Outra maneira seria conhecer um numero maior de Programas e
Curriculos dos estados brasileiros, em paralelo com o0s Parametros
Nacionais. Esses documentos, de algum modo, espelham as realidades e
necessidades mais gerais do alunado brasileiro que utilizara esses LDP. Com
a tecnologia avancada isso ndo se torna impossivel; o Norte e o Nordeste, o
Centro-Oeste e o Sul ja ndo ficam tdo distantes, nem a realidade das
pessoas que |4 habitam.

Assim, embora reconhecamos os limites com os quais é confrontado,
entendemos que o papel do livro didatico de Lingua Portuguesa, diante de
seu estatuto® na realidade das nossas salas de aula de lingua materna, seria
o de orientar um trabalho didatico em direcdo as competéncias que precisam
ser desenvolvidas, ao conhecimento dos “saberes” que ja estéo
tradicionalmente nas escolas como também dos novos objetos reivindicados,

como o ensino da linguagem oral.

Ideal seria que esses livros disponibilizassem materiais de apoio,
como CD Rom, fita cassete e fita de video, em que se apresentassem
producdes que possibilitassem descricdes e analises de textos em géneros
orais. Seria uma grande contribuicdo para a area de ensino de lingua
materna. Evidentemente que se pode questionar isso, pois ha escolas que
ndo possuem um aparato tecnologico que permita a utilizacdo desse material,
gue podera tornar-se um material oneroso para o governo adquirir, mas, por
outro lado, hoje um CD custa menos de um real e muitas escolas ja contam

com algum tipo de suporte eletro-eletronico.

Pode-se, igualmente, pensar nas escolas do povo ribeirinho & do
Estado do Amapa, que nao recebe eletricidade; sim, esses poderdo de
principio ficar de fora, mas muitos outros, mesmo nesse estado, poderdo ser

beneficiados. Quem sabe num futuro, mesmo distante, todos ndo possam

58 Além de servir como ferramenta de trabalho, o LDP, de certo modo, é também utilizado como objeto de
conhecimento/formacédo pelo professor, principalmente em regides em que os saberes produzidos pelas
grandes universidades sdo de dificil acesso, como em algumas localidades do Norte do Brasil, onde moramos

e somos testemunhas disso.
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usufruir disso e entdo ja teremos um alicerce formado pelos que tiveram

acesso.

Embora ndo tenhamos discutido em profundidade, no decorrer desse
trabalho, sobre a formacdo do professor, julgamos necessario tocar aqui,
mesmo que de forma breve, nessa questdo. Assim, concordamos com Rojo
(2001b) e Bagno (2002) que afirmam nao haver quase influéncia das teorias
recentes nas praticas reais da sala de aula, basicamente pela falta de
formacéo dos professores. No que se refere a linguagem oral como objeto de
ensino, conforme apontado no Capitulo 3, a maioria dos professores tem uma
visdo equivocada sobre como estabelecer esse trabalho, ou seja, a formacéao

dos professores é extremamente lacunar neste dominio.

Em face disso, pensamos que, para o tratamento desse novo objeto de
ensino-aprendizagem, nao basta, unicamente, a qualificacdo cada vez maior
dos LDP. Um material de exceléncia podera se apresentar in6cuo nas maos
de um professor que desconheca os objetos que |4 estejam desenvolvidos.
Um exemplo desse tipo ocorreu com uma colecdo de LDP avaliada como uma
das melhores pelo PNLD de 2000/2001 e que, por isso, foi bastante
solicitada, mas acabou nas prateleiras das bibliotecas das escolas, porque os
professores ndo souberam como lidar com os novos saberes tratados por tal

colecao, como entre outras, algumas noc¢des de letramento.

Por excelente que seja um LDP, fica muito dificil prever as situacdes que
possam vir a se apresentar na sala de aula, os questionamentos que poderao ser
feitos pelos alunos e, ele mesmo, o professor, poderd se questionar em face de
situagcOes que se instalam. Dessa forma, somente com uma boa formagéo (que seja
também continua) esse professor sabera decidir o que fazer em sua sala de aula
quando se deparar com desafios de quaisquer ordens, sobretudo o desafio de

trabalhar com novos objetos de ensino, como a linguagem oral aqui tratada.

Embora reconhegcamos 0s entraves que se apresentam no sistema
educacional brasileiro, temos a conviccdo de que é necessario acreditar que
as situacdes podem ser mudadas. Um exemplo disso € o crescimento na
gualidade dos LDP. Houve um tempo em que os livros didaticos de baixa

qualidade comprovada eram vistos como opressores de professores e alunos
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7

e que somente serviam para enriquecer editores; hoje, com o PNLD, é
inegavel a qualidade de muitos LDP. Através deles, milhares de professores
e alunos estdo tendo acesso aos mais recentes saberes produzidos e a um
livro mais atraente, mais responsavel. Mas isso somente se configurou
porqgue muitos pesquisadores e estudiosos questionaram, provaram que havia

falhas que necessitavam com urgéncias ser sanadas.

Sabemos que materiais didaticos capazes de resolver todos o0s
problemas ndo existem, mas pensamos que, se se quer e se acredita na
possibilidade de um ensino com um pouco mais de qualidade apoiado por
materiais também de qualidade, € preciso colocar a prova, experimentar
sucessivamente. A pesquisa continua desses materiais, em paralelo as
pesquisas sobre as praticas dos professores auxiliados pelos LDP nas salas
de aulas seria, nesse sentido, fundamental, pois sem uma audacia cientifica
e investigadora € impossivel elevar-se ao alto nem descer as profundidades
(Bakhtin 1953-54/1975: 353).
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