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POEMA A LINGUA PORTUGUESA

A lingua portuguesa que amo tanto

Que canto enquanto encanto-me ao ouvi-la
Em cada canto é fala, € riso, é pranto

E nada ha que a cale e que a repila.

E essa lingua torrida e faceira
Inebriante e meiga e doce e audaz

Que envolve e enleia a gente brasileira
E quem a utiliza € quem a faz.

E a lingua dos domingos, no barzinho
A mesma das segundas, no escritério
A que fala o andrajoso, no caminho
E o cientista, no laboratorio.

E a mesma lingua, embora evoluida,
Que veio de outras terras com Cabral
Escrita por Caminha, foi trazida

Na descoberta do Monte Pascoal

N&o ha quem fale errado ou fale mal

De norte a sul, é belo o que é falado

Na lingua de Brasil e Portugal.

Para julgar quem fala certo ou fala errado
N&o ha no mundo lei, nem havera:

Quem faz da fala lingua, é quem a fala
Gramética nenhuma a calara

Gramatico nenhum ira cega-la!

Oldney Lopes (Recanto das Letras)



RESUMO

O presente trabalho aborda as interlocugdes entre autor e avaliador acerca do eixo oralidade,
constituidos no ambito do livro didatico. Nesse sentido, iniciamos esta reflexdo a partir de
uma questdo: “Como o eixo oralidade vem sendo discursivizado pelos autores e pelos
avaliadores das obras didaticas?”. Com o proposito de buscar respostas para esta pergunta que
norteou 0 nosso trabalho, tragamos o seguinte objetivo geral: analisar e problematizar o modo
como o eixo oralidade é discursivizado pelos autores no Manual do Professor, no ambito dos
livros didaticos e pelos avaliadores, por meio das resenhas. Os livros e as resenhas analisados
compdem, respectivamente, as onze cole¢bes de Lingua Portuguesa para o Ensino Médio
aprovadas pelo Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) 2018 e o Guia de Livros
Didaticos; bem como outros especificos, a saber: analisar as condi¢des de producdo desses
objetos simbdlicos; conhecer as relagdes discursivas estabelecidas entre os autores e 0s
avaliadores acerca do eixo oralidade; identificar o lugar discursivo dos interlocutores; analisar
em seus enunciados as interlocugdes, os pontos convergentes e 0s discrepantes no que diz
respeito ao eixo oralidade. A analise sera feita a partir do Manual do Professor, constante em
uma se¢do nas paginas finais de cada componente curricular e da resenha, constante no Guia
de Livros Didaticos, ambos sdo recursos dirigidos ao professor. A fundamentacdo tedrico-
metodoldgica estd ancorada em estudos da Analise de Discurso de linha francesa, preconizada
por Michel Pécheux e inicialmente desenvolvida, no Brasil, por Eni Orlandi. Assim,
buscamos analisar em seus enunciados as interlocugdes, 0s pontos convergentes e 0S
discrepantes, as relacdes discursivas estabelecidas entre ambos, bem como os possiveis efeitos
de sentido destas materialidades significantes. Para tanto, a luz da perspectiva tedrica em que
nos inscrevemos, fizemos um recorte do material que coletamos e construimos os corpora
deste trabalho, os quais foram apresentados no formato de recorte discursivo (RD) e, a partir
deles, foram recortadas as sequéncias discursiva (SD). Denominamos de RD aquilo que
recortamos de um material amplo, neste caso, dos LD e das resenhas, com o propoésito de
trabalhar de maneira mais pontual e minuciosa o material recortado; e de SD aquilo que
recortamos do RD por haver uma regularidade discursiva no funcionamento daquilo que
pretendemos analisar, neste caso especifico, o pré-construido. Esses recortes, analisados a
partir do método dialético, permitiram-nos construir um batimento entre descricdo e
interpretacdo, o que nos possibilitou ver em funcionamento a relacdo entre a lingua e a
historia, ndo perdendo de vista as tomadas de posicdo dos sujeitos discursivos. As analises
mostram que as discursivizagOes entre os autores e os avaliadores sdo marcadas pela unidade
e pela dispersdo propria ao lugar discursivo de cada interlocutor.

Palavras-chave: Oralidade. Livro didatico de Lingua Portuguesa. Guia de Livros Didaticos.
Manual do Professor. Interlocucdo discursiva.



RESUMEN

El presente trabajo aborda las interlocuciones entre autor y evaluador acerca del eje oralidad,
constituidos en el &mbito del libro didactico. En ese sentido, iniciamos esta reflexion a partir
de una cuestion: ;Como el eje oralidad ha sido discursivizado por los autores y por los
evaluadores de las obras didacticas? Con el propdsito de buscar respuestas para esta pregunta
que condujo nuestro trabajo, formulamos el siguiente objetivo general: analizar y
problematizar el modo como se discursiviza el eje oralidad por los autores del Manual del
Profesor en el ambito de los libros didacticos y por los evaluadores, a través de las resefias.
Los libros y las resefias analizados componen, respectivamente, las once colecciones de
Lengua Portuguesa para la Ensefianza Media aprobadas por el Programa Nacional del Libro
Didactico (PNLD) 2018 y el Guia de Libros Didacticos: asi como otros especificos, a saber:
analizar las condiciones de produccion de esos objetos simbolicos; conocer las relaciones
discursivas establecidas entre los autores y los evaluadores acerca del eje oralidad; identificar
el lugar discursivo de los interlocutores; analizar en sus enunciados las interlocuciones, los
puntos convergentes y los discrepantes con respecto al eje oralidad. Se realizara el analisis a
partir del Manual del Profesor, presente en una seccion en las paginas finales de cada
componente curricular y de la resefia, presente en el Guia de Libros Didacticos, ambos son
recursos dirigidos al profesor. La fundamentacion tedrico-metodoldgica estd ancorada en los
estudios del Analisis de Discurso de linea francesa, preconizada por Michel Pécheux e
inicialmente desarrollada en Brasil por Eni Orlandi. Asi, buscamos analizar en sus enunciados
las interlocuciones, los puntos convergentes y discrepantes, las relaciones discursivas
establecidas entre ambos, asi como los posibles efectos de sentido de estas materialidades
significante. Para eso, bajo la perspectiva tedrica que nos inscribimos, realizamos un recorte
del material que recolectamos y construimos los corpora de este trabajo, que fueron
presentados en el formato de recorte discursivo (RD) vy, a partir de ellos, fueron recortadas las
secuencias discursivas (SD). Denominamos de RD aquello que recortamos de un material
amplio, en este caso, de los libros didacticos y de las resefias, con el proposito de trabajar de
una forma mas puntual y detallada el material recortado; y de SD aquello que recortamos del
RD por haber una regularidad discursiva en el funcionamiento de aquello que pretendemos
analizar, en este caso especifico, el pré-construido. Esos recortes, analizados a partir del
método dialéctico, nos permitieron construir un batimiento entre descripcion e interpretacion,
lo que nos permitio ver en funcionamiento la relacion entre lengua e historia, sin perder de
vista las tomadas de posicion de los sujetos discursivos. Los analisis muestran que las
discursivizaciones entre los autores y los evaluadores son marcados por la unidad y por
dispersion propia al lugar discursivo de cada interlocutor.

Palabras clave: Oralidad. Libro didactico de Lengua Portuguesa. Guia de Libros didacticos.
Manual del Profesor. Interlocucion discursiva.
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1 INTRODUCAO

Ler significa reler e compreender. Cada um I& com os olhos que tem. E interpreta a
partir de onde os pés pisam. Todo ponto de vista é a vista de um ponto. Para
entender como alguém 1é é necessario saber como séo seus olhos e qual a sua visdo
de mundo. Isso faz da leitura sempre uma releitura. A cabeca pensa a partir de onde
0s pés pisam. Para compreender é essencial conhecer o lugar social de quem olha.
Vale dizer: como alguém vive, com quem convive, que experiéncia tem, em que
trabalha, que desejos alimenta, como assume os dramas da vida e da morte e que
esperancas 0 animam. Isso faz da compreensdo sempre uma interpretacdo. Sendo
assim, fica evidente que cada leitor é sempre um co-autor. Porque cada um Ié e relé
com os olhos que tem. Porque compreende e interpreta a partir do mundo que habita.

(BOFF, 1997, p. 9-10)

As reflexdes que apresentaremos, neste trabalho, sdo oriundas de inquietacdes
vivenciadas ao longo de nosso percurso em sala de aula, como professora de Lingua
Portuguesa®. No decorrer de nossa trajetdria algo que viemos observando e que nos angustia
muito, € ver a pouca importancia, ou até mesmo o apagamento, dado a oralidade no ambito
escolar, seja por parte dos materiais didaticos, seja por parte dos professores, ou ainda, por
parte dos alunos. H& uma discursivizacao equivocada que considera as atividades com o oral
como uma improvisagdo, um lugar de caos, uma desorganizacao e uma falta de controle e de
autonomia por parte do professor no ambiente de sala de aula. A (re)producdo desses dizeres
vao se naturalizando de forma que se cristalizam na sociedade.

Todas as disciplinas que compdem o curriculo escolar trabalham com essa modalidade
da lingua, mas ela é pouco ensinada, seja porque os professores, por falta de formacao
continuada, encontram-se despreparados, no que se refere a essa modalidade da lingua, seja
porque é considerada sem relevancia, ou ainda, porque ha um pensamento de que os alunos,
quando chegam a escola, ja sabem falar, ja tém essa habilidade suficientemente desenvolvida
pelas praticas da vida cotidiana, portanto ndo ha necessidade de enfoques especificos.
Partindo desses principios, a escola investe rigorosamente no ensino da escrita € ndo se
empenha em preparar um trabalho sisteméatico com a oralidade.

Outra situacédo igualmente angustiante é presenciarmos o modo como é feita a escolha
dos livros didaticos adotados pela escola (um dos meios por onde o eixo oralidade circula).
Essa materialidade significante que circula na maioria das escolas brasileiras, atualmente, por

um periodo de trés anos, nem sempre é selecionada de forma sistemética e responsavel.

2 0 termo Lingua Portuguesa seré escrito com letras iniciais maitsculas quando se referir a disciplina e, em letras
iniciais minusculas, quando ao idioma.
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Durante o processo de escolha desse material, temos ouvido de uma parte dos responsaveis
por esse procedimento dizeres tais como: “Pode escolher qualquer um, eu ndo uso mesmo” ou
“Pode escolher qualquer um, nunca vem 0s que a gente escolhe mesmo”. Da outra parte que
se dispOe a fazer a selecdo, usam-se como critérios para escolha, o livro didatico que mais se
aproxima da ementa dos conteldos a serem trabalhados na escola ou pelo autor mais
renomado.

Em ambos o0s casos, essas discursivizacbes S40 preocupantes e merecem ser
trabalhadas. Nesse sentido, o tema deste trabalho é relevante, principalmente porque ha
poucas publicagdes que tratam do ensino-aprendizagem da oralidade formal na escola pela
vertente tedrica da Andlise de Discurso francesa (doravante AD). Dessa maneira, esperamos
contribuir com os professores tanto no que diz respeito ao trabalho acerca da oralidade junto a
estudantes do Ensino Médio quanto no processo de escolha do livro didatico, bem como em
cursos de formacdo de professores de lingua portuguesa e de linguas, em geral. O livro
didatico sera analisado pela presenca no ambiente escolar, ja a oralidade seré analisada pela
auséncia: motivos que nos deram base para construir nosso material para a dissertacdo de
mestrado.

Diante dessas consideracdes e tendo-se em vista 0s pressupostos tedricos oriundos da
AD, neste trabalho, propomo-nos a analisar o0 modo como o eixo oralidade é discursivizado
por autores de livros didaticos, e por avaliadores, por meio das resenhas publicadas no Guia
de Livros Didaticos. Os livros e as resenhas analisados comp8em, respectivamente, as obras
didaticas de Lingua Portuguesa para o Ensino Médio aprovadas no Programa Nacional do
Livro Didatico (PNLD) 2018 e o Guia de Livros Didaticos. O PNLD estabelece que os livros
didaticos distribuidos sejam utilizados por periodo trienal e que, terminado esse periodo,
aconteca um novo processo de escolha para o proximo triénio. Para esta analise, consideramos
0 lugar discursivo da condicdo de autor e de avaliador; 0 jogo argumentativo que essa
condic&o projeta, bem como as ocorréncias lexicais utilizadas por eles.

Nossa proposta de analise do eixo oralidade tem como objetivo, a partir da inscri¢éo
na perspectiva discursiva, (re)pensar e trazer para discussdo dizeres pré-construidos e
estabilizados na memoria discursiva sobre essa modalidade de uso da lingua. Essa perspectiva
nos permite problematizar esses dizeres por meio da historicidade e ver a possibilidade de o
sentido ser outro, lembrando com Pécheux ([1983] 2015, p. 53) que “todo enunciado ¢
intrinsecamente suscetivel de tornar-se outro, diferente de si mesmo, se deslocar
discursivamente de seu sentido para derivar para um outro”. Esse deslocamento de sentido é o

que torna possivel a interpretacdo. Ainda seguindo esse raciocinio, Pécheux enfoca que
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“[t]odo enunciado, toda sequéncia de enunciados ¢, pois, linguisticamente descritivel como
uma série (Iéxico-sintaticamente determinada) de pontos de deriva possiveis, oferecendo lugar
a interpretacdo. E nesse espago que pretende trabalhar a anélise de discurso”. (PECHEUX
[1983] 2015, p. 53) E, pois, nesse espaco, também, que pretendemos analisar as
discursividades apresentadas neste trabalho.

O livro didatico (LD) é também um objeto simbélico® que circula em muitas salas de
aula das escolas brasileiras, especialmente as publicas. Conforme dados estatisticos do Fundo
Nacional de Desenvolvimento da Educacdo — FNDE, no ano de 2018, foram beneficiados
31.137.679 alunos de 117.566 escolas com um total de 153.899.147 exemplares, com um
valor de aquisicdo referente a RS 1.467.232.112,09. Produzido para auxiliar alunos e
professores no processo de ensino-aprendizagem, esse suporte pedagdgico, muitas vezes,
acaba sendo o principal recurso utilizado pelo professor. Nesse sentido, compreendemos a
relevancia de pesquisas que pretendam investigar as discursivizagbes desse componente
pedagogico tdo presente na vida de alunos e de professores.

No que concerne a este objeto simbdlico, um fator extremamente relevante que deve
ser levado em consideracdo sdo as suas condicGes de producdo, em outras palavras, as
circunstancias em que esse objeto é produzido, sem perder de vista 0 sujeito e a situacdo. A
partir da publicacdo do Edital de Convocagdo no Diario Oficial da Unido, comeca-se 0
processo de inscricdo pelas editoras interessadas em submeter as suas obras didaticas no
PNLD. As obras inscritas sdo submetidas a avaliacdo pedagdgica realizada por universidades
publicas sob a coordenacdo da Secretaria de Educacdo Basica (SEB/MEC). Essas
universidades s&o selecionadas por meio de concorréncia publica.

As obras avaliadas, de acordo com os critérios estabelecidos no edital, recebem
pareceres elaborados pelas equipes técnicas indicando “aprovacdo”, “aprovacdo condicionada
a correcdo de falhas pontuais apontadas” ou “reprovacdo”. Depois de feitas as correcdes
estabelecidas pelos pareceristas, as obras didaticas aprovadas compdem o Guia de Livros
Didaticos.

O Guia de Livros Didaticos é composto pelas resenhas das obras aprovadas, bem
como dos principios e dos critérios que orientam a avaliacdo pedagogica, das fichas de anélise
que servem como modelo para o professor da instituicdo selecionada na hora da avaliacdo do

livro e do hiperlink para visualizacdo completa das obras aprovadas. Esses quesitos auxiliam

® Chamamos o LD de objeto simbélico, porque ele produz e direciona sentidos. Muitas vezes, as orientagdes
contidas nesse objeto séo tidas como verdades absolutas e inquestionaveis.
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ao coletivo de professores e demais servidores da escola participante do PNLD na escolha da
obra didatica.

Diante dessas observacdes sobre o processo de producdo e de avaliagdo do livro
didatico, fica evidenciado, na esteira de Orlandi (2012, p. 137), que “[o]s sentidos sdo, pois,
partes de um processo. Realizam-se num contexto, mas ndo se limitam a ele. Tém
historicidade, tém um passado e se projetam no futuro”. Neste caso, é preciso considerar as
condicdes de producdo, a historicidade, o exterior; dito de outro modo, considerar ndo s6 o
produto, mas o processo pelo qual ele passa, seu modo de funcionamento.

Na AD, levar em consideracdo a relacdo da linguagem com a exterioridade ndo
significa considerar o que esta fora da linguagem, mas suas condi¢des de producdo que se
materializam na textualidade, como interdiscurso. Em outras palavras, o que é dito pelo
sujeito é determinado por outros dizeres. Assim como, considerar a historicidade ndo significa
pensar a cronologia como na historia, 0 que interessa ndo sdo as datas, mas os modos de
constituicdo, de formulacdo e de circulagcdo dos sentidos em uma dada formagéo discursiva.
“Quando falamos em historicidade, ndo pensamos a historia refletida no texto mas tratamos
da historicidade do texto em sua materialidade. O que chamamos historicidade € o
acontecimento do texto como discurso, o trabalho dos sentidos nele” (ORLANDI, 2015, p.
66). Dai o carater indissociavel entre o linguistico e o historico, aspectos que constituem a
materialidade da linguagem.

A instituicdo responsavel por avaliar o componente curricular de Lingua Portuguesa,
objeto de nossa analise, foi a Universidade Federal da Bahia — UFBA, selecionada pela
Chamada Publica n° 42/2016 (DOU 22/04/2016) e tinha como funcdo planejar, organizar e
executar o processo avaliativo pedag6gico do PNLD 2018. Quanto aos critérios eliminatorios
especificos para a avaliacdo desse componente, considerou-se cada eixo de ensino: Leitura,
Literatura, Producdo de Texto, Oralidade e Analise Linguistica. No processo de uma analise
preliminar, 0 modo como o Guia de Livros Didaticos apresenta o eixo oralidade das obras
aprovadas nos chamou a atencéo e nos motivou a pesquisar sobre o0 assunto. Vejamos 0 modo

como o eixo oralidade é discursivizado pelo Guia de Livros Didaticos:

O eixo dedicado a Oralidade ainda é o menos contemplado nas obras, fazendo
pressupor a manutencdo da equivocada perspectiva que define a escrita como
superior a oralidade. No ambito académico, a compreensdo hierarquizada das
modalidades oral e escrita da lingua ja é superada, mas a perspectiva de ensino da
Lingua Portuguesa ainda revela, ao secundarizar o trabalho com os géneros orais,
uma certa sobrevalorizacdo da escrita com relagdo a oralidade. Neste campo, é
preciso que os livros didaticos avancem mais e 0s professores estejam atentos para
completar essa lacuna (BRASIL/PNLD, 2017, p.15).
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A partir dessas consideracdes, propomo-nos a investigar o0 modo como esse eixo é
discursivizado, tanto pelos autores, quanto pelos avaliadores das onze obras aprovadas no
PNLD 2018. A perspectiva discursiva nos leva a questionar a respeito dos sentidos que a
memoria discursiva faz funcionar nas e pelas enunciagdes que autores e avaliadores formulam
e esse questionamento nos permite ver a possibilidade de os efeitos de sentidos serem outros.
Isso significa dizer que “[a] condi¢do da linguagem ¢é a incompletude. Nem sujeitos nem
sentidos estdo completos, ja feitos, constituidos definitivamente. Constituem-se e funcionam
sob 0 modo do entremeio, da relagdo, da falta, do movimento”. (ORLANDI, 2015, p. 50).

Nesse contexto, é importante salientar que, de um ponto de vista discursivo, o sentido
vai além das palavras, ele é tomado a partir das posi¢cbes em jogo em uma determinada
conjuntura, em uma dada formacéo discursiva. Como enfoca Pécheux ([1975] 2014 p. 146-
147) “as palavras, proposi¢des etc., mudam de sentido segundo as posi¢Oes sustentadas por
aqueles que as empregam, o que quer dizer que elas adquirem seu sentido em referéncia a
essas posi¢oes”. Dito de outra forma, as palavras significam pelos sujeitos e pelas posicoes
gue ocupam quem fala.

Levando em conta as discursividades acerca do eixo oralidade e os meios pelos quais
essa modalidade de ensino é veiculada e avaliada, a problemética deste trabalho reside em
buscar responder a seguinte questdo: como o eixo oralidade vem sendo discursivizado pelos
autores e pelos avaliadores das obras didaticas? No intuito de buscar respostas para essa
indagacdo, tracamos o seguinte objetivo geral: analisar e problematizar o modo como o eixo
oralidade é discursivizado pelos autores no Manual do Professor®, no ambito dos livros
didaticos e pelos avaliadores, por meio das resenhas. Os livros e as resenhas analisados
compdem, respectivamente, as onze cole¢cdes de Lingua Portuguesa para o Ensino Médio
aprovadas pelo Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) 2018 e o Guia de Livros
Didaticos e outros especificos, tais como: analisar as condi¢cdes de producdo desses objetos
simbolicos; conhecer as relagdes discursivas estabelecidas entre os autores e os avaliadores
acerca do eixo oralidade; identificar o lugar discursivo dos interlocutores; analisar em seus
enunciados as interlocucGes, 0s pontos convergentes e os discrepantes no que diz respeito ao

eixo oralidade.

* Manual do Professor, neste trabalho, ora se refere ao livro dirigido ao professor, ora as informacdes tedrico-
metodoldgicas que se encontram em uma se¢ao nas paginas finais do livro didatico; e tem como objetivo orientar
a préatica pedagdgica e a organizacdo dos conteldos abordados. Para distingui-los mencionamos com letras
iniciais mindsculas, quando se referir ao primeiro caso (manual do professor), e com letras iniciais maidsculas,
quando se referir ao segundo caso (Manual do Professor).
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Desse modo, buscamos analisar em seus enunciados as interlocucbes, 0s pontos
convergentes e os discrepantes, as relagdes discursivas estabelecidas entre ambos, bem como
0s possiveis efeitos de sentido dessas materialidades significantes. Evidenciamos que o
Manual do Professor e as resenhas foram selecionados como corpora de nossa pesquisa por
serem 0 espaco por meio do qual autor e avaliador materializam as suas consideracgdes acerca
do livro didéatico direcionado ao professor.

Apresentamos no Quadro 1, a seguir, as onze colec6es selecionadas para esta pesquisa,

com 0s respectivos autores, editoras e edicao.

Quadro 1 — Livros didaticos aprovados no PNLD para o triénio 2018/2019/2020

LDLP Autores Editora Edicéo
Lingua Portuguesa: Carlos Emilio Faraco, Francisco Marto de Mourae | Atica 3
Linguagem e José Hamilton Maruxo Junior
Interagdo
Veredas da Palavra Roberta Hernandes e Vima Lia Martin Atica 12
Portugués: lingua e Carlos Alberto Faraco Base 42
cultura Editorial
Viva — Lingua Elizabeth Campos, Paula Marques e Silvia Andrade | Editora 12
Portuguesa Positivo
Novas Palavras Emilia Amaral, Mauro Ferreira, Ricardo Leite e FTD 3
Severino Ant6nio
Esferas das Maria Inés Batista Campos e Nivia Assumpcao FTD 12
linguagens
Portugués: trilhas e Graca Sette, Ivone Ribeiro, Méarcia Travalha e Leya 28
tramas Rozario Starling
Portugués —contexto, | Maria Luiza M. Abaurre, Marcela Pontara e Maria | Moderna 3
interlocucéo e Bernadete M. Abaurre
sentido
Se liga na lingua: Cristiane Siniscalchi e Wilton Ormundo Moderna 12
Literatura, Producdo
de texto e Linguagem
Portugués Carolina Dias Vianna, Christiane Damien e Saraiva 12
Contemporéaneo: William Cereja Educacéo
dialogo, reflexéo e
uso
Ser Protagonista — Ana Elisa de Arruda Penteado, Andressa Munique | SM 32
Lingua Portuguesa Paiva, Cecilia Bergamin, Heidi Strecker, Isabella
Almohalh, Isabella Almohalha, Lilia Santos Abreu-
Tardelli, Manuela Prado, Marianka Goncalves-
Santa Barbara, Matheus Martins, Mirella I. Cleto e
Ricardo Gongalves Barreto.

Fonte: Quadro elaborado pela autora a partir do Guia de Livros Didaticos do PNLD 2018.

De acordo com informacgfes do Ministerio da Educacdo (MEC), a partir de 2019, o
programa para o livro didatico passara a ser executado em ciclos quadrienal e ndo mais

trienal, como acontece atualmente. O MEC juntamente com o Instituto de Pesquisa
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Econbmica Aplicada (IPEA) estudam a possibilidade de prolongar ainda mais o periodo para
a aquisicdo integral de obras didaticas. O objetivo de prorrogar o tempo de uso do livro
didatico, do ponto de vista orcamentario, € 0 aumento da economia e a reducao de gastos.
Partindo da premissa de que o Ensino Médio é a etapa final da Educacéo Basica’ e de
que os estudantes dessa modalidade de ensino, ao concluirem esse ciclo, passam a ser mais
constituidos por demandas e por expectativas para a efetiva participacdo social préprias da
vida publica, seja no ambito politico, no econdmico e no cultural, a inclusdo no ensino
superior e que, deles, é cobrada uma competéncia oral mais sistematizada e desenvolvida,
especialmente nas situacdes consideradas mais formais de uso da modalidade oral da lingua,
justificamos nossa escolha de cole¢des de Lingua Portuguesa direcionadas ao Ensino Médio.
Considerando as condicdes de producdo deste objeto simbdlico, instigam-nos algumas
perguntas de pesquisa, as quais pretendemos responder ao longo deste trabalho, quais sejam:
1) Em que medida o tratamento dedicado & oralidade pelos autores e pelos
avaliadores tocam a questdo da divisdo social entre a modalidade escrita e a
modalidade oral?
2) Como se da a relacdo autor/avaliador a partir de seus lugares discursivos? Ha uma
aproximacdo ou distanciamento em suas discursividades?
3) A partir de um mesmo lugar discursivo podem operar diferentes posi¢des-sujeitos?
4) A partir de lugares discursivos diferentes podem operar posi¢des-sujeitos iguais?
Nossas consideracdes, ao longo deste trabalho, estdo pautadas nas teoriza¢bes da AD,
preconizada por Michel Pécheux e desenvolvida, no Brasil, inicialmente, por Eni Orlandi.
Segundo esse aporte tedrico-metodoldgico a que nos inscrevemos, “a constituicdo do texto
pelo sujeito é heterogénea, isto é, ele ocupa (marca) varias posices no texto [...] o texto €
atravessado por varias posi¢oes do sujeito” (ORLANDI, 2012, p. 70). Essas reflexdes nos
levam a afirmar que o texto é um espaco de divergéncias multiplas, de rupturas e de
disperséo.
A AD teve inicio na Franca, nos anos de 1960, a partir de trabalhos desenvolvidos por
Michel Pécheux e seus colaboradores e, ao longo das décadas, foi se expandindo para outros
lugares, inclusive, para o Brasil onde hoje é bem mais divulgada e desenvolvida do que na

Franca. Concebida como uma disciplina de entremeio, a AD se constitui no interior de trés

® Estabelecida pela Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo Bésica (LDB), Lei n° 9.394/1996, a Educagao Bésica,
no Brasil, é organizada nas seguintes etapas: a Educacao Infantil (0 a 5 anos), o Ensino Fundamental (6 a 14
anos) e o Ensino Médio (15 a 17 anos).
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pilares indissociaveis e interdisciplinares do ponto de vista da significacdo da linguagem:
Linguistica (a lingua ndo é transparente); Materialismo Historico (a historia tem sua
materialidade; o homem faz a historia, mas ela ndo lhe é transparente); e Psicanalise (¢ o
sujeito que se coloca como tendo sua opacidade: ele ndo € transparente nem para si mesmo).
(ORLANDI, 2017). Esses trés campos de conhecimento tém a ndo transparéncia em comum,
mas a maneira como se relacionam apresenta suas particularidades.

O objeto de analise da AD é o discurso. Em consonancia com Orlandi (2015, p. 13), a
AD “ndo trata da lingua, ndo trata da gramatica, embora todas essas coisas Ihe interessem. Ela
trata do discurso. E a palavra discurso, etimologicamente, tem em si a ideia de curso, de
percurso, de correr por, de movimento. O discurso ¢ assim palavra em movimento”. Tendo
em vista esta finalidade, para os estudos discursivos a lingua s6 faz sentido na mediacdo com
0 outro e pela inscricdo na histdria em sua relagdo com a exterioridade. Nessa direcdo é que se
justifica nossa inscricdo na AD como um método de reflexdo que mobiliza questbes referentes
ao sentido na/pela interlocucdo entre os sujeitos em sua relagdo com a linguagem e a histdria.

Pécheux ([1969] 2014) define discurso como “efeito de sentido” entre locutores, 0 que
significa dizer que diferentemente de outras teorias que trata a mensagem como um
transmissor de conhecimentos e/ou de informagGes, a AD vai além e mobiliza o conceito de
discurso concebido como o ponto de contato entre a lingua e a ideologia. Nesse sentido,
entendemos que discurso € a pratica social de linguagem e se constitui no mo(vi)mento de
interlocugdo entre locutor e interlocutor. O fato de conceber discurso como “efeito de sentido”
implica dizer que os sentidos sdo diversos e ndo chegam ao interlocutor do mesmo modo que
o locutor projetou que chegasse. Significa dizer, também, que a linguagem néo é transparente
e deve ser analisada considerando a sua relagdo com as condic¢des de producédo vinculadas ao
sujeito e a situacdo. Por isso, na perspectiva discursiva, 0s sentidos ndo se fecham, sdo abertos
e ndo sao Unicos.

Assim, para apresentar as consideracdes tedrico-analiticas que compdem este trabalho,
foram elaborados além da Introdugéo e das Consideragdes finais, 0s seguintes capitulos: (2)
Balizagens tedricas; (3) As discursividades acerca da oralidade nos documentos oficiais PCN
e BNCC; (4) Perspectiva metodoldgica; (5) O eixo oralidade no livro didatico de Lingua
Portuguesa: o (des)encontro discursivo entre autor e avaliador.

O segundo capitulo esta dividido em duas secOes e apresenta os fundamentos teoricos
gue tomamos por base para analisar e problematizar 0 modo como o eixo oralidade é
discursivizado no Manual do Professor de onze colec¢Bes de Lingua Portuguesa para o Ensino

Médio do PNLD 2018, bem como o modo como os avaliadores resenham essas colegdes. E,
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por sua vez, para dimensionar a relagdo discursiva estabelecida entre ambos, nas suas
condicgdes de (con)vencer e avaliar, respectivamente. Esses fundamentos estdo pautados em
estudos da AD. A primeira secdo apresenta o lugar discursivo da condicdo de autor e de
avaliador, bem como o jogo argumentativo que essa condicdo projeta. A segunda se¢do traz
um panorama acerca das discursividades sobre a oralidade.

O terceiro capitulo esta dividido em quatro se¢des. A primeira se¢do discorre sobre o
percurso histérico dos documentos oficiais PCN e BNCC, bem como aspectos que constituem
as suas condi¢bes de producdo. A segunda secdo mostra as discursividades acerca da
oralidade nesses documentos que norteiam a educacdo do pais. A terceira se¢do trata da
presenca imperativa do livro didatico no contexto atual da educagdo brasileira a partir de um
quadro elaborado, conforme dados estatisticos do Fundo Nacional de Desenvolvimento da
Educacdo (FNDE). A quarta secdo circunstancia 0 modo como se deu a constituicdo e a
instituicdo do Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), como politica publica da
educacao para o livro didatico.

O quarto capitulo estd dividido em cinco secBes. A primeira secdo trata da
caracterizacdo dos corpora de arquivo, considerando-os como documentais. A segunda se¢do
descreve a estruturacdo do edital que regulamenta o processo de inscri¢do e de avaliagcdo das
obras submetidas a selecdo a partir da publicacdo do Edital no Diério Oficial da Unido. A
terceira secdo caracteriza a resenha, pontuando seu carater avaliativo e sua finalidade. A
quarta secdo caracteriza o0 Manual do Professor, focando na funcdo e na discursividade em
tom de receita caracteristico desse recurso pedagogico, ndo perdendo de vista o interlocutor,
neste caso, o professor da Educacéo Basica. A quinta e Gltima secéo apresenta o procedimento
de andlise e discorre sobre os recortes discursivos e as sequéncias discursivas oriundas desses
recortes, bem como os dispositivos analiticos utilizados nas analises.

O quinto capitulo analisa, a partir do referencial tedrico, como o eixo oralidade é
discursivizado pelos autores e pelos avaliadores das onze obras didaticas de Lingua
Portuguesa para o Ensino Médio aprovadas no PNLD 2018 por meio das resenhas e dos
Manuais do Professor. A partir da perspectiva tedrica a que nos inscrevemos e que tem como
objeto de estudo o discurso, isto €, a lingua(gem) em movimento, mais ainda as relaces
ideologicas, sociais, culturais de quem enuncia e quando enuncia, sob quais condigdes de
producdo etc. Procuramos mostrar, neste capitulo, como o discurso produz efeitos diversos,

atravessando neste mo(vi)mento a opacidade da lingua(gem).
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2 BALIZAGENS TEORICAS

[...] é desse ler bem que necessitamos, ter olhos sutis, deixar portas abertas, sem
deixar de aprofundar as questdes, assegurar as analises, explorar lentamente campos
ndo explorados mas sustentados com firmeza na teoria. Ndo deixar as suas
consequéncias o ir e vir da teoria a analise, da descricdo a interpretacdo, caminhando
pelo estabilizado e o sujeito a equivoco. Trabalhar com método. Compreender em
profundidade e, sobretudo, praticar o entremeio.

(ORLANDI, 2017, p. 10)

2.1 Consideracdes iniciais
Este capitulo apresenta os fundamentos tedricos que tomamos por base para analisar e

problematizar o modo como € discursivizado o eixo oralidade pelos autores, no ambito do LD
e, pelos avaliadores, por meio das resenhas nas onze colecbes de Lingua Portuguesa para o
Ensino Médio, dirigidas ao professor, aprovadas pelo PNLD 2018. E, por sua vez, para
dimensionar a relacdo discursiva estabelecida entre ambos, nas suas condi¢oes de (con)vencer
e avaliar, respectivamente. Esses fundamentos estdo pautados em estudos da Analise de
Discurso de linha francesa, preconizada por Michel Pécheux e inicialmente desenvolvida no
Brasil, por Eni Orlandi.

A primeira segcdo apresenta consideragdes sobre o lugar discursivo da condi¢do de
autor e de avaliador, bem como o0 jogo argumentativo que essa condi¢do projeta. O sentido
acerca da oralidade muda, de acordo com a posi¢do que cada um desses sujeitos ocupa,
ademais, eles falam o que a sua posicdo permite que falem. Como ressalta Freda Indursky
(2017, p. 85), “[m]as ¢é certo que a coercao existe, sempre se coloca, € a liberdade ¢ uma
ilusdo necessaria ao sujeito para que ele possa inscrever-se na pratica discursiva da escrita e
ser capaz de produzir textos”.

A segunda secdo traz um panorama acerca das discursividades sobre a oralidade. Falar
acerca da oralidade consiste em uma tarefa bastante complexa. Essa complexidade reside no
fato de um entendimento equivocado de que essa modalidade de uso da lingua ndo deve ser
ensinada, ja que ela é desenvolvida naturalmente no ser humano. Esse fato, de certo modo,
naturaliza esse pensamento, e ele passa a fazer parte do senso comum. Nosso prop6sito, neste
capitulo, é colocar esse pré-construido em discussdo com 0 objetivo de problematizar esse
sentido. Para tanto, mobilizamos algumas reflexdes de diferentes enfoques tedricos do campo

da Linguistica moderna para discussao do tema em questao.
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2.2 Do lugar discursivo de autor e de avaliador
Quando nos propomos a analisar, neste trabalho, as discursividades entre autores e

avaliadores referentes ao PNLD 2018, levamos em consideragcdo 0 que ressalta P&cheux
([1969] 2014, p. 66; grifos do autor) acerca de lingua e de discursividade para a leitura e a
compreensdo deste trabalho. Segundo esse autor, “[é] esta relagdo entre lingua como sistema
sintatico intrinsecamente passivel de jogo, e a discursividade como inscricdo de efeitos
linguisticos materiais na historia, que constitui o nd central de um trabalho de leitura de
arquivo”. Em outros termos, discursividade ¢ a relagdao entre a lingua e a histéria, implica a
relacdo consigo mesma e com a exterioridade.

Nesse sentido, antes de analisar as discursividades acerca do eixo oralidade entre autor
e avaliador do LD, faz-se necessario tematizar o lugar discursivo de cada uma dessas
posicBes-sujeito, bem como abordar os efeitos de sentido que essas posicdes projetam. Para
tanto, cabe enfatizar as diferencas entre lugar social (sujeito empirico), lugar discursivo
(sujeito do discurso) e posicdo-sujeito. E fundamental, também, enfocar a nogdo de sujeito
pelo viés da AD. Pois “as palavras ndo significam por si, mas pelas pessoas que as falam, ou
pela posicdo que ocupam os que falam. Sendo assim, os sentidos sdo aqueles que a gente
consegue produzir no confronto do poder das diferentes falas” (ORLANDI, 2012, p. 125), em
vista disso, entendemos que o lugar que o sujeito ocupa na sociedade é constitutivo do/no seu
dizer.

Essa orientacdo teorica defende a tese de que “Nao ha discurso sem sujeito e nem
sujeito sem ideologia”. Com base nessa relacdo, a AD se opde a outras teorias que reduzem o
sujeito a individuo, sujeito empirico dotado de inten¢des, consciente e que controla o que diz.
Para a AD, o sujeito € interpelado pela ideologia, pela historia e pelo lugar social que ocupa,
fatores que o sobredeterminam. Por esta razdo, é chamado de sujeito do discurso. Este sujeito
sobredeterminado é atravessado, de forma inconsciente, por dois esquecimentos (PECHEUX
e FUCHS, 1975); pelo esquecimento n°1, o sujeito se coloca como a fonte, como a origem do
que diz o que da a ele a ilusdo de ser o dono do que esta dizendo e, pelo esquecimento n° 2, o
sujeito, na hora de selecionar os seus dizeres, acaba evidenciando uns e apagando outros, ele
tem a ilusdo de que o que ele diz s6 pode ser dito daquele modo e que o seu interlocutor vai
entender o que esta sendo enunciado do modo como ele quer.

Em vista disso, vejamos 0 modo como Grigoletto (2005) tece as suas consideracgdes

sobre lugar social e lugar discursivo:
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Os lugares discursivos séo construidos pelo sujeito na sua relagdo com a lingua e a
histéria. Mas essa discursivizagdo s6 acontece por que ha uma determinacdo da
formacdo social que institui determinados lugares, 0s quais podem e devem ser
ocupados por sujeitos autorizados para tal. Por isso, este duplo efeito de
determinacdo. O lugar social é efeito da pratica discursiva, mas, a0 mesmo tempo, o
lugar discursivo também é efeito da préatica social (GRIGOLETTO, 2005, p. 7).

A partir dessa afirmacao, entendemos que o lugar social e o lugar discursivo estdo
imbricados. Isso significa dizer que estes dois lugares se constituem reciprocamente. Ainda
nesse mesmo texto a autora ressalta “que ambos, lugar social e lugar discursivo, se constituem
mutuamente, de forma complementar, e estdo relacionados a ordem de constituicdo do
discurso. Um ndo é anterior ao outro, ja que um necessita do outro para se instituir”
(GRIGOLETTO, 2005, p. 6). O que autoriza a passagem do sujeito empirico a posi¢do-sujeito
sdo as projecoes feitas a partir das formacGes imaginarias. Conforme assinala Orlandi (2015):

Assim ndo sdo os sujeitos fisicos nem os seus lugares empiricos como tal, isto é,
como estdo inscritos na sociedade, e que poderiam ser sociologicamente descritos,
que funcionam no discurso, mas suas imagens que resultam de proje¢des. Sdo essas
projecdes que permitem passar das situacdes empiricas — os lugares dos sujeitos —
para as posi¢des dos sujeitos no discurso. Essa é a distingdo entre lugar e posicao
(ORLANDI, 2015, p. 38).

As imagens projetadas dos sujeitos sdo constitutivas de suas posi¢cdes. Vejamos um
caso exemplar: um sujeito ocupa o lugar social de professor. Ele se inscreve no discurso
pedagdgico e assume um lugar em uma determinada instituicdo € o lugar discursivo, e
movimentando-se entre o lugar social e o lugar discursivo, ele assume diferentes posicdes
discursivas € a posicao-sujeito. Nesse mo(vi)mento o sujeito-professor se identifica com
determinados discursos e, pela interpelacdo ideoldgica, € levado a tomar uma posicdo. Nessa
tomada de posicdo o sujeito € inscrito em uma determinada FD a qual agrupa tomada de
posicOes semelhantes ou diferentes. Isso significa dizer que de uma mesma FD, 0s sujeitos
podem assumir diferentes posi¢cGes, do mesmo modo que de diferentes FDs, 0s sujeitos
podem assumir posi¢des iguais. Em sintese:

a) O lugar social é o lugar ocupado pelo sujeito empirico, mais visivel: pai, mae,
professor, médico, mecanico, mulher, homem, trans, negro, pobre, entre outras categorias e
carregam um imaginario sobre si, no caso deste trabalho, ha um apagamento imposto do lugar
social do avaliador do LD para resguardar o sigilo do PNLD.

b) O lugar discursivo € o lugar ocupado pelo sujeito discursivo, é intermediario entre
as duas outras no¢des: nem tdo evidente e nem tdo opaco. E sem confundir-se com uma nem

com outra. Notemos que neste caso, do ponto de vista da AD, o avaliador, por exemplo, ndo
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seria a pessoa ou o lugar ou a posi¢do de alguém que esta trabalhando avaliando livros, mas
um lugar presente no proprio discurso apresentando apreciagfes, critérios, determinacoes,
julgamentos. E interessante ressaltar que estes dois lugares se constituem mutuamente e que
de um mesmo lugar discursivo, 0s sujeitos podem assumir diferentes posi¢des-sujeito.

c) A posicao-sujeito € a mais tedrica, mais opaca, que s6 pode ser definida depois da
andlise do corpus, e é inscrita em uma FD, que também s6 pode ser descrita e nomeada depois
da andlise do corpus. Em consonancia com o que ressalta Courtine (2014, p. 88)
“[c]oncebemos, portanto, uma posicdo de sujeito como uma relagdo determinada que se
estabelece em uma formulagéo entre um sujeito enunciador e o sujeito do saber de uma dada
FD”. Por isso, a FD é lugar da heterogeneidade, pois uma mesma FD pode apresentar
diferentes posicdes sujeito. Da mesma forma, s6 depois da analise dos discursos é que sera
possivel dizer se as posi¢des sujeito pertencem a uma mesma FD ou a diferentes FDs.

Em consonéncia com Apinagé, Leite e Santos (2020), no que diz respeito ao lugar

discursivo de autor e de avaliador, temos:

(i) de um lado, os autores com o papel de (con)vencer o interlocutor a escolher o que
esta sendo ofertado, assim usam todos os argumentos de forma positiva, para que,
nesse “jogo” com os avaliadores e os autores das outras cole¢des, saiam como
vencedores. Para isso, eles jogam com suas melhores cartas. [...] Por outro lado, (ii)
os avaliadores, na posi¢do de avaliar o livro e informar aos seus interlocutores as
caracteristicas pedagogicas da obra, tém a fungdo de assinalar seus pontos fortes e
suas limitagdes. Para isso, eles revelam os possiveis pontos positivos e negativos do
material em analise, e é ai que encontramos 0s pontos discrepantes entre ambos
(APINAGE, SANTOS e LEITE, 2020, p. 156-157).

Essas reflexdes nos levam a afirmar que a posi¢do que cada um desses sujeitos assume
no texto condiz com uma determinada formacdo discursiva. Conforme pontua Pécheux
([1975] 2014, p.147; grifos do autor), “[c]hamaremos, entdo, formac&o discursiva aquilo que,
numa formacdo ideoldgica dada, isto é, a partir de uma posi¢do dada numa conjuntura dada,
determinada pelo estado de luta de classes, determina 0 que pode e deve ser dito”. No caso
deste trabalho, as posi¢cdes que ocupam autor e avaliador do LD podem corresponder a
diferentes formagGes discursivas, uma vez que ha um conjunto de regras que determina o que
pode e 0 que deve ser dito por esses sujeitos em suas dadas posicoes.

Seguindo esse raciocinio, um conceito que ndo pode ser ignorado na anélise diz
respeito as condigdes de produgdo do discurso. Nas palavras de Orlandi (2017, p. 17), “[a]s
condi¢des de producdo incluem pois os sujeitos e a situacdo” e pode ser estudada em seu
sentido estrito e lato. O sentido estrito compreende o aqui, agora, ja o sentido lato compreende

0 contexto socio-historico e ideologico. Nesse sentido, um aspecto bastante importante a se
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considerar acerca do lugar discursivo de autor e de avaliador do LD é o que se chamam

formacOes imaginarias. Nas palavras de Orlandi (2012):

H& um leitor virtual inscrito no texto. Um leitor que é constituido no préprio ato da
escrita. Em termos do que denominamos “formacdes imaginarias” em analise de
discurso, trata-se aqui do leitor imaginario, aquele que o leitor imagina (destina)
para seu texto e para quem ele se dirige. Tanto pode ser seu “cimplice” quanto um
seu “adversario”. Assim, quando o leitor real, aquele que 1€ o texto, se apropria do
mesmo, ja encontra um leitor ai constituido com o qual ele tem de se relacionar
necessariamente (ORLANDI, 2012, p. 10).

No processo de interlocucéo entre autor e avaliador do LD, e destes, com o professor,
hd um jogo interlocutivo: uma relacdo de poder. Ao produzir o texto, o locutor projeta a
imagem de seu interlocutor, leitor virtual, e, de acordo com suas projecdes, a ele se destina na
busca de informéa-lo ou mesmo fazer com que o interlocutor (com)partilhe de suas ideias. Para
isso, ele se utiliza de argumentos para seduzir o seu interlocutor. Em contrapartida, o
interlocutor, leitor real, tem uma constituicdo sécio-historica e ideoldgica, o que produz a
consequéncia de ele considerar ou ndo a legitimidade dos argumentos, de acatar ou ndo a tese
defendida pelo locutor. Diante dessas consideragdes, fica evidenciado que todo texto seja
verbal (oral ou escrito), seja ndo verbal € carregado de sentidos e que a neutralidade de um
texto ndo passa de ilusdo necessaria e indispensavel. Nessa perspectiva, deve-se considerar,

também, a antecipacdo. Consideremos, a seguir, as palavras de Pécheux ([1969] 2014):

Isso implica que o orador experimente de certa maneira o lugar de ouvinte a partir de
seu proprio lugar de orador: sua habilidade de imaginar, de preceder o ouvinte é, as
vezes, decisiva se ele sabe prever, em tempo habil, onde este ouvinte o “espera”.
Esta antecipacdo do que o outro vai pensar parece constitutiva de qualquer discurso
[...] (PECHEUX, [1969] 2014, p. 77).

Esse mecanismo controla a argumentacdo, uma vez que o locutor se coloca, de certo
modo, no lugar em que o ouvinte “escuta” o que ele diz e, dessa forma, conduz o sentido de
suas palavras tencionando seus efeitos sobre o ouvinte. A antecipacdo regula o processo de
argumentacao de tal modo que o locutor diz x e ndo y, de acordo com o efeito que imagina
provocar no interlocutor. Outro aspecto igualmente importante a ser considerado, no que diz
respeito ao lugar discursivo de autor e de avaliador do LD, é o que chamamos relacdes de

forcas. A esse respeito, eis a pertinéncia das observagdes de Orlandi (2012):

Pelas relagdes de forca, podemos dizer que o lugar social dos interlocutores (aquele
do qual falam e leem) € parte constitutiva do processo de significacdo. Assim, o(s)
sentido(s) de um texto esta(do) determinado(s) pela posicdo que ocupam aqueles que
o produzem (os que o emitem e 0 leem) (ORLANDI, 2012, p. 14).
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Em outros termos, o que € dito pelo locutor esta intrinsecamente ligado ao lugar que
ele ocupa. Desse modo, se o sujeito fala a partir do lugar de autor do LD, o que ele diz
significa de modo diferente do que diz o avaliador do LD. Autor e avaliador falam de lugares
em que suas palavras significam de forma diferente e tém uma autoridade peculiar, quando
entra em contato com o professor, seu interlocutor, sendo este um leitor em projecédo. Tanto o
mecanismo da antecipacdo quanto o de relagOes de forgas, séo constitutivos dos discursos e
pertencem as formacgdes imaginarias. Nesse sentido, o que determina o funcionamento do
discurso ndo sdo os sujeitos fisicos, nem mesmo os seus lugares empiricos, mas as suas
imagens, as suas projecoes.

Em sintese, Pécheux (1969) enfoca que as formacdes imaginéarias sao constitutivas de
processos discursivos precedentes e se expressam por meio dos mecanismos de antecipacao,
das relacdes de forca e de sentido. No mecanismo de antecipacdo, o locutor projeta a imagem
do interlocutor e, a partir dela, determina suas estratégias discursivas. As relacdes de forca sdo
estabelecidas pelo lugar ocupado pelo sujeito, ja as relagdes de sentido presumem que ndo ha
discurso sem interdiscursividade, em outras palavras, todo discurso se relaciona com outros
discursos. Na verdade, o que, de fato, acontece € um jogo definido pelas imagens dos sujeitos
entre si, e destes com os lugares que se apropriam na formacao social e dos discursos ja-ditos
em outros lugares, em outros momentos, por outros sujeitos.

Considerando a perspectiva das condi¢cdes de producdo do discurso, apresentamos o
esboco criado por Michel Pécheux ([1969] 2014, p. 82) o qual tomamos como uma de nossas

referéncias no nosso procedimento de analise.

Tabela 1 — Esboco das Formacdes Imaginarias existente em todo processo discursivo

Expressdo Significacdo Questdo implicita
que designa as da expressao cuja “resposta” subentende
formagdes a formacédo imagina
imagindrias ria
correspondente
( | (A Imagem do lugar de “Quem sou eu para
AW A para o sujeito lhe falar assim?”
A 4 colocado em A
| A (B) Imagem do_lqgar de “Quem ¢ ele para
A B para o sujeito que eu lhe
. colocado em A fale assim?”
( I s (B) Imagem do lugar de “Quem SOU eu para
B B para 0 sujeito que ele me fale assim?”
B ¢ colocado em B
s (A) Imagem do_lu_gar de “Quem ¢ ele para
B A para 0 sujeito que me fale assim?”
\ colocado em B

Fonte: PECHEUX, [1969] 2014, p.

82.
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O quadro mostra o0 jogo imaginario travado entre sujeitos do discurso por meio do
mecanismo da antecipacdo, das imagens projetadas e das relacdes de forca, mecanismos de
funcionamento das formacgdes imaginarias. De um lado, temos a posi¢do sujeito locutor
(Quem sou eu para lhe falar assim? ou Quem sou eu para que ele me fale assim?), o locutor
projeta a imagem de si mesmo a partir de sua propria posi¢ao para falar com o interlocutor.
Por outro lado, temos a posicdo sujeito interlocutor (Quem é ele para me falar assim? ou
Quem ¢é ele para que eu Ihe fale assim?), o interlocutor projeta a imagem do locutor a partir da
posicdo que ele ocupa. Esse jogo imaginério dirige e regula o processo de argumentacao por
meio da troca de palavras.

Pensando as discursividades acerca do eixo oralidade no Manual do Professor do LD e
na resenha do Guia de Livros Didaticos, devemos considerar, na situacdo da enunciagdo, a
imagem que se projeta da posicdo/autor e da posicdo/avaliador do LDLP, mas também a
imagem que eles projetam um do outro e do professor sobre si, ajustando nesse mo(vi)mento
uma fala que produza o efeito de sentido que eles pensam produzir. As imagens projetadas
pelo locutor e pelo interlocutor dos discursos trazem em si uma memoria discursiva. A AD
trata a memdria ndo como o que esta relacionado a lembrancas, mas como relacionada ao
interdiscurso, aquilo que fala antes, diz respeito aos sentidos que pela sua repetitividade foram
cristalizados e validados na sociedade. Essas imagens se constituem a partir de um ja dito, em
outro momento, em outro lugar, por outras pessoas. Dito de outro modo, elas se constituem de
um pré-construido.

H&, portanto, uma estreita relacdo entre o interdiscurso e o intradiscurso.

Consideremos, a seguir, as teorizac@es de Orlandi (2015) sobre interdiscurso:

O interdiscurso é todo o conjunto de formulacdes feitas e j& esquecidas que
determinam o que dizemos. Para que minhas palavras tenham sentido é preciso que
elas j& facam sentido. E isto é efeito do interdiscurso: € preciso que o que foi dito
por um sujeito especifico, em um momento particular se apague na memoria para

que, passando para o ‘anonimato’, possa fazer sentido em ‘minhas’ palavras
(ORLANDI, 2015, p. 31-32).

O interdiscurso, lugar de constituicdo dos sentidos, se materializa via pré-construido
como aquilo que fala antes e é responsavel por sustentar o que estd sendo dito no momento
atual. No mo(vi)mento de identificacdo de elementos do pré-construido no intradiscurso, €
possivel notar o interdiscurso. Conforme ressalta Hansen (2010) “[o] interdiscurso aparece na

forma de pré-construido e s6 assim se pode ‘visualiza-lo’. Nao ha outra maneira de ‘vé-lo’ no
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intradiscurso, haja vista que ele ¢ uma abstracdo, um conjunto intangivel”. Nessa mesma

direcdo, enfoca Pécheux (2014)

no excerto a seguir:

[...] propomos chamar interdiscurso a esse “todo complexo com dominante” das
formacgdes discursivas, esclarecendo que também ele é submetido a lei de
desigualdade-contradicdo-subordinacdo que, como dissemos, caracteriza o complexo
das formacdes ideoldgicas. Diremos, nessas condicfes, que o préprio de toda
formacdo discursiva é dissimular, na transparéncia de sentido que nela se forma, a
objetividade material contraditoria do interdiscurso, que determina essa formacéo
discursiva como tal, objetividade material essa que reside no fato de que “algo fala”
(ca parle) sempre “antes, em outro lugar ¢ independentemente”, isto ¢, sob a

dominacdo do complexo das formagdes ideoldgicas. (PECHEUX, 2014, p. 149;
grifos do autor)

J& o intradiscurso é o que estd sendo dito em um determinado momento em uma
conjuntura dada em relacdo com o que ja foi dito antes. Conforme ressalta Pécheux ([1975]

2014, p. 153; grifos do autor), “intradiscurso, isto &, o funcionamento do discurso com

relacdo a si mesmo (o que eu digo agora, com relacdo ao que eu disse antes e ao que eu direi

depois)”. Ainda seguindo este mesmo raciocinio, Pécheux ([1975] 2014, p. 154) diz que “0

intradiscurso, enquanto ‘fio do discurso’ do sujeito, é, a rigor, um efeito do interdiscurso

sobre si mesmo, uma ‘interioridade’ inteiramente determinada como tal do ‘exterior’”.

Vejamos de forma mais definida essa relacdo entre o interdiscurso e o intradiscurso por meio

do grafico a seguir:

Grafico 1 — Relacéo entre o interdiscurso e o intradiscurso
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Conforme sintetizamos, neste gréafico, o interdiscurso compreende 0 espacgo que abriga
as diversas condi¢bes de producdo j& construidas sobre um determinado discurso as quais
interagem com as condicGes de producdo que estdo sendo produzidas sobre aquele mesmo
discurso e, ambas, sdo representadas na textualidade, neste caso, no intradiscurso. Desse
modo, h4, portanto, uma estreita relagdo entre o que ja foi dito (nivel da constituicdo) e o que
estd sendo dito naquele momento (nivel da formulagdo) na construcdo dos sentidos. Em
consonancia com Orlandi (2015, p. 31; grifos da autora), “[t]Jodo dizer, na realidade, se
encontra na confluéncia dos dois eixos: 0 da memdria (constituicdo) e o da atualidade
(formulagdo). E € desse jogo que tiram seus sentidos”.

Nesse sentido, vale ressaltar que os discursos sdo heterogéneos, pois sao atravessados

por outros discursos, como pontua Orlandi (2015, p. 40), “[o]s sentidos ndo estdo nas
palavras elas mesmas. Estdo aquém e além delas.” Os ja-ditos e os atravessamentos de outros
dizeres nos discursos, constituem a historicidade, fator essencial para a discursividade. Nessa
perspectiva, Pécheux (2015) assevera:

[...] o interdiscurso, longe de ser efeito integrador da discursividade torna-se desde
entdo seu principio de funcionamento: é porque os elementos da sequéncia textual,
portados (meta-forizados) de uma sequéncia pertencente a uma outra formagdo
discursiva que as referéncias discursivas podem se constituir e se deslocar
historicamente (PECHEUX, 2015, p. 158; Grifos do autor).

A partir da relacdo entre o interdiscurso e o intradiscurso, constitui-se o pré-
construido. A necessidade de abarcar esse funcionamento linguistico do interdiscurso levou P.
Henry a “propor o termo ‘pré-construido’ para designar o que remete a uma construgdo
anterior, exterior, mas sempre independente, em oposi¢do ao que ¢ ‘construido’ pelo
enunciado. Trata-se, em suma, do efeito discursivo ligado ao encaixe sintatico” (PECHEUX,
2014, p. 89; Grifos do autor). O pré-construido é um elemento do interdiscurso que revela os
ja-ditos que foram cristalizados e naturalizados como verdade na sociedade.

Nessa mesma direcdo e na esteira de Courtine (2014), o pré-construido designa:

[...] uma construcdo anterior, exterior independente por oposi¢do ao que €
construido na enunciacdo. Ele marca a existéncia de um descompasso entre o
interdiscurso como lugar de construgdo do pré-construido, e o intradiscurso, como
lugar da enunciacdo por um sujeito. Trata-se do efeito discursivo ligado ao encaixe
sintatico: um elemento do interdiscurso nominaliza-se e inscreve-se no intradiscurso
sob forma de pré-construido, isto €, como se esse elemento j& se encontrasse ali. O
pré-construido remete assim as evidéncias pelas quais o sujeito se vé atribuir os
objetos de seu discurso: “o que cada um sabe” e simultaneamente “o que cada um
pode ver” em uma dada situacdo (COURTINE, 2014, p.74; Grifo do autor).
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Pré-construidos sdo dizeres que pela sua repetibilidade ja foram naturalizados e tidos
como evidentes e é determinado por uma dada formacdo discursiva. Em concordéncia com
Hansen (2010) “o pré-construido € um elemento do interdiscurso re-inscrito no (intra)discurso
do sujeito e caracteriza-se, pois, por ser proveniente da exterioridade, proveniéncia esta que é
esquecida”. No caso deste trabalho, mostraremos, a partir das analises, os pré-construidos
cristalizados e naturalizados acerca da oralidade que circulam por meio do livro didatico de
Lingua Portuguesa.

2.3 Panorama das discursividades acerca da oralidade

Oralidade e escrita sdo habilidades constitutivas da lingua. Tais habilidades
possibilitam a apropriacdo de conhecimentos e facilitam a interlocucdo e a tomada de
decisbes. Nesse sentido, é inegdvel a importancia de se compreender os problemas
relacionados as praticas de ensino dessas modalidades, bem como da necessidade de se
entender como o eixo que trata de tais modalidades vem sendo discursivizado nos materiais
didaticos que circulam pelas salas de aulas das escolas brasileiras.

Essas duas modalidades de uma mesma lingua apresentam suas peculiaridades,
todavia, ndo deve ser estabelecida, entre ambas, relacdo dicotdmica ou de segregacao.
Conforme Marcuschi (2007, p. 9), “[a]s proximidades entre fala e escrita sdo tdo estreitas que
parece haver uma mescla, quase uma fusdo de ambas, numa sobreposi¢do bastante grande
tanto nas estratégias textuais como nos contextos de realizacdo”. No entanto, convém ressaltar
que, para a AD, o sujeito/enunciador é sempre do inconsciente, e, assim, as “estratégias
textuais” nem sempre sdo conscientes, e os “contextos de realizacdo”, na AD, remeteriam as
condigOes de producdo imediatas e mediatas. No entanto, oralidade e escrita, muitas vezes,
sdo vistas como opostas, predominando a noc¢do de supremacia da escrita em detrimento da
oralidade. Conforme pontua Marcuschi (2007, p. 16), “[h]oje, [...] predomina a posi¢do de
que se pode conceber oralidade e letramento como atividades interativas e complementares no
contexto das praticas sociais e culturais”. Nessa acepcao, entende-se que tanto a modalidade
escrita quanto a oral sdo significativas e merecem o mesmo espaco e a mesma dedicacéo tanto
no &mbito escolar como fora dele. N&o se trata, portanto, de abordar a relagéo entre oralidade
e escrita dicotomicamente. Ao contrrio, essa relacdo prima pela sua contiguidade.

Todavia, ainda que sejam atividades interativas e complementares, hd um abismo que
se ampliou desde a Idade Média entre essas duas modalidades, que, tradicionalmente, a escola
designa como oralidade e escrita. Esse abismo remete a clivagem, ao que Michel Pécheux
(2014, p. 61; grifos do autor) chama de uma divisdo social do trabalho de leitura. Em suas

proprias palavras: “[¢] esta divisdo social do trabalho da leitura que estd atualmente se
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reorganizando totalmente, aprofundando-se: compreende-se que, de diversos lados, 0s
poderes “interessam-se” pelas ciéncias do tratamento dos textos”. Vemos, nesse processo de
divisdo social do trabalho de leitura, uma relagdo com a divisdo do trabalho intelectual com a
escrita em oposicdo a oralidade. Essa divisdo e, respectivamente, a sobreposicéo da escrita em
detrimento da oralidade, ndo é um acontecimento novo e produz efeitos a partir do
funcionamento da memoria discursiva.

Desde a Idade Média (séc. V ao XV), a escrita era uma atividade exclusiva de uma
parte privilegiada da sociedade (clero), as camadas populares ndo tinham acesso a esse bem
cultural. As manifestagdes literérias, tanto no que diz respeito a prosa e a poesia, quanto ao
teatro, alcancaram popularidade por serem contadas ou cantadas. Pelo fato de a escrita ser
pouco difundida na época, e ser acessivel apenas a uma pequena parte privilegiada da
sociedade; a oralidade era 0 meio mais acessivel as camadas sem privilégios. Dai, talvez,
tenha surgido a divisdo social entre oralidade e escrita. A primeira, tida como informal,
assistematica, desorganizada e pertencente as classes populares, e a segunda, considerada
como formal, sistematica, organizada e pertencente a classe privilegiada da sociedade. Hoje,
em pleno século XXI, essa divisdo social do trabalho intelectual que separa oralidade e escrita
em duas partes parece se atenuar, e a pratica, efetivamente, do ensino da oralidade é
marginalizada. Essas duas modalidades se separam por suas condi¢des de producéo, pela sua
historicidade e parecem fazer parte de dois mundos: a escrita representa a linguagem erudita
das pessoas cultas, enquanto a oralidade representa a linguagem dos iletrados.

O modo assimétrico e dicotdmico por meio do qual se naturaliza a divisao social do
trabalho entre a escrita e a oralidade € atravessado pela memoria discursiva que reproduz e
conserva efeitos ja cristalizados e estabilizados em nossa sociedade. Esse processo de
naturalizacdo da divisdo social do trabalho com essas duas modalidades de uso da lingua
circunscreve, de um lado, a escrita representada pelos povos letrados, cultos e legitimados a
pensarem logicamente, a dominarem; do outro, s&o inscritos os sujeitos iletrados, leigos e
legitimados como desqualificados a pensarem logicamente. O funcionamento desse processo
de sobrevalorizagéo da escrita e, portanto, dos sujeitos que a dominam, faz ressoar como um
eco no espaco escolar, meio pelo qual circula o saber, bem como os sujeitos e os sentidos.

Apresentamos, a seguir, um quadro resumo que melhor exemplifica a divisao entre

oralidade e escrita sintetizando o que foi exposto até aqui sobre essa questao.

Quadro 1 — Diviséo do trabalho intelectual da escrita em oposicéo a oralidade
Escrita Oralidade
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Formal Informal

Sistematica Assistematica

Organizada Desorganizada

Pertencente a classe Pertencente as classes populares
privilegiada

Poder Servilismo

Povos letrados Povos iletrados

Fonte: Quadro elaborado pela autora.

O quadro mostra uma visdo preconceituosa e equivocada, fruto de uma caracterizagao
que dicotomiza oralidade e escrita. Em conformidade com Pécheux (2015, p. 126; grifo do
autor), “a infelicidade essencial de nossa sociedade reside na separagdo das linguagens,
reduzindo assim a luta de classes a velha ideia de um ‘conflito’ entre dialetos ou jargdes de
classe”. O quadro exemplifica a forma equivocada que a oralidade é vista nos estudos
discutidos, neste capitulo, porque tanto a lingua escrita como a oral podem ser formais ou
informais, sistematizadas ou ndo, organizadas ou ndo. Essa dicotomia pressupfe que ambas se
mantém em um duelo constante, buscando, cada uma, mostrar maior valor e prestigio em
relacdo a outra, todavia, a relacdo entre essas duas modalidades é interdependente. Embora
oralidade e escrita tenham suas particularidades em seus modos de constituicdo, de
formulacdo e de circulacdo, elas sdo complementares e inseparaveis.

N&o ha problemas em tratar da importancia e da necessidade da escrita para 0 mundo
contemporaneo, o problema reside no fato de coloca-la como superior a oralidade e de
aborda-la hegemonicamente no ensino-aprendizagem de linguas. Afinal, como deixa entrever
Marcuschi (2007, p. 60) “[f]ala e escrita sdo duas maneiras de funcionamento da lingua, e ndo
duas propriedades de sociedades diversas”. O fato de oralidade e de escrita terem
caracteristicas peculiares e diferentes ndo justifica a divisdo entre ambas, e, sim, a necessidade
de um ensino especifico, de modo que constituam a formagdo do aluno como modalidades
integrantes no uso da lingua.

Vivemos em uma sociedade grafocéntrica, ou seja, uma sociedade centrada na escrita,
que silencia as culturas marginais que estejam associadas a oralidade. A cultura da
valorizacdo da escrita esté atrelada nos mais diversos espacos, dentre eles, no livro didatico,
material que auxilia na formacdo continuada do professor e na formacédo cidada do aluno. Por
ser um material formador, 0 LD ndo deve segregar a lingua oral da lingua escrita e, ambas,
ndo devem estar dissociadas no ensino da lingua portuguesa, assim como a lingua portuguesa

nédo deve estar dissociada da vida, mas fundamentalmente voltada para ela.
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H& uma divisdo no trabalho com a Lingua Portuguesa. Essa divisdo é considerada,
pelos documentos oficiais e materiais didaticos, como a forma em que a Lingua Portuguesa
estd organizada: Leitura, Literatura, Producdo de Texto, Oralidade e Anélise Linguistica,
eixos que norteiam o ensino de LP. No entanto, essa divisdo se configura como um problema
a partir do momento em que, na sala de aula, ou mesmo nos LD, alguns eixos séo acentuados
e outros sdo silenciados. Um dos fatores que pode determinar a acentuacgao ou o silenciamento
de um determinado eixo é a identificacdo do sujeito com uma determinada formacéo

discursiva. Conforme enfoca Leite (2015):

[...] a tomada de posico estd ancorada em processos de identificacdo que constitui o
professor, fazendo irromper o exercicio de dada posicéo discursivo-enunciativa em
sala de aula. Portanto, esta a poder do professor a integracdo ou ndo das
discursividades que as diretrizes oficiais encerram — uma instancia de identificacéo
tedrica — ao espacgo de sala de aula — identificacdo procedimental (LEITE, 2015, p.
138).

Ainda nessa perspectiva, vejamos o que ressaltam os PCN a este respeito:

A disciplina na LDB n° 5.692/71 vinha dicotomizada em Lingua e Literatura (com
énfase na literatura brasileira). A divisdo repercutiu na organizacdo curricular: a
separacdo entre gramatica, estudos literarios e redacdo. Os livros didaticos, em geral,
e mesmo os vestibulares, reproduziram o modelo de divisdo. Muitas escolas mantém
professores especialistas para cada tema e ha até mesmo aulas especificas como se
leitura/literatura, estudos gramaticais e producdo de texto ndo tivessem relacéo entre
si. Presenciamos situagdes em que o caderno do aluno era assim dividido (BRASIL,
2000, p. 16).

Contudo, essa forma de organizacdo da LP divide e silencia alguns eixos e acentua
outros. Essa separacdo sem interlocucdo acentua uma hierarquia no ensino entre as areas e
seus conteudos. A este respeito, vejamos 0 que pontuam os coordenadores do Programa de
Avaliacdo do PNLD 2018, Simone Bueno Borges da Silva (Doutora em Linguistica Aplicada)
e Julio Neves Pereira (Doutor em Lingua Portuguesa), ambos da Universidade Federal da
Bahia (UFBA), em uma recente abordagem acerca dos livros didaticos de Lingua Portuguesa

para o Ensino Médio aprovados no PNLD 2018. Eis as palavras dos referidos autores:

Para completar nossas observagdes acerca dos eixos que norteiam o ensino de lingua
portuguesa, precisamos abordar a oralidade, tradicionalmente quase invisivel no
sentido da lingua, ou tratada de forma periférica. Nesse sentido (o da observancia da
oralidade enquanto eixo de ensino), vemos algum avanco, decorrente, acreditamos,
dos préprios processos avaliativos que estabelecem o trabalho com a producdo de
textos orais um dos quesitos de avaliacdo. Mas, sem sombra de dulvidas, este é o
eixo que mais se tateiam caminhos para dar conta do que €, e para qué ensinar
géneros orais, e como colocar o aluno na préatica da oralidade. Se observa que os
géneros trabalhados sdo os pertencentes a esfera escolar, com énfase clara no debate.
N&o se observa trabalho que vise realmente colocar a oralidade ao lado da escrita,
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como uma modalidade tdo importante quanto esta. Fora isso, ndo se observam
discussoes sobre a relacéo entre oralidade (e néo oralizagéo) seja uma pratica social
tal qual os letramentos e, em muitos casos, relacionados a eles. Do ponto de vista
ideoldgico, permitir que o aluno — sobretudo o das escolas carentes, cujos contextos
sociais sdo majoritariamente compostos por praticas orais — faca uso da modalidade
oral nas atividades de lingua portuguesa, é tornar a sala de aula o lugar da
diversidade, da tolerdncia, do respeito e, sobretudo, da desconstrucdo das
hegemonias capitaneadas pela ideia de supremacia da lingua escrita que ofusca o
valor simbdlico da tradigdo oral e o efetivo lugar da oralidade nas atividades sociais
e contemporaneas (SILVA e PEREIRA, 2018, p. 40; grifo dos autores).

Diante dessas consideragdes, notabilizamos a forma assistematica e restrita com o
trabalho realizado acerca da oralidade pelas obras didaticas. Por ser um dos critérios
avaliativos estabelecidos pelo edital, o tratamento dado a essa modalidade acontece como o
cumprimento de uma obrigagdo e ndo como um trabalho responsével, sisteméatico e
preocupado com a formacdo cidadd. Ainda seguindo este raciocinio, 0s mesmos autores

enfocam:

Ao analisarmos as propostas de producdo do texto oral nas obras didaticas, ndo se
verificaram orientacBes claras e efetivas sobre a constru¢cdo do plano textual dos
géneros orais, nem de sua avaliagdo. As atividades, via de regra, ndo orientam, por
exemplo, sobre os critérios de selecdo dos argumentos e hierarquizacdo de
informacdes, nem abordam os padrdes de organizagdo geral, tampouco 0s recursos
de coesdo, etc. [...] Outro aspecto vinculado a questdo da oralidade ¢ a escuta. Essa
habilidade ainda é pouco tratada nas colecfes de modo mais sistematico, embora 0s
Parametros Curriculares, ha trinta anos, recomendem que a sala de aula seja o lugar
da fala e da escuta criticas. Observam-se poucas atividades estruturadas e pensadas
para contemplar a capacidade de escuta atenta e compreensiva, e estimular o aluno a
desenvolvé-la (SILVA e PEREIRA, 2018, p. 40).

Além dos livros didaticos, a escola também é outro espaco que silencia e que torna
invisibilizado o trabalho com a oralidade, segundo deixa entrever Orlandi (2012), na

discussao que tece sobre as limitacdes das formas de linguagens abordadas na escola:

A escola, no entanto, evita, escrupulosamente, incluir em sua reflexdo metodolégica
e em sua prética pedagdgica a consideracdo de outras formas de linguagem que nao
a verbal e, no ambito dessa, da mais valor a escrita que a oralidade. 1sso representa a
expressdao do maniqueismo escolar, que vé em outras formas de linguagem sua
manifestacdo rebaixada. Ndo se trata da capacidade de compreensdo do aluno e, no
interior desta, da sua capacidade de compreender textos escritos (ORLANDI, 2012,
p. 50).

Segundo deixa entrever Orlandi (2012), o tratamento dado a oralidade pela escola é
marcado pelo silenciamento. Esse silenciamento, ainda t&o presente nos dias de hoje, tem uma
historicidade. Se voltarmos no tempo, em alhures, veremos o quanto a educacdo esta

intrinsecamente ligada a religido. Esse fundamento religioso traz algumas consequéncias para
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a educacdo, dentre elas, o ensino e a préatica da oralidade em sala de aula. Ainda que, nos
primdérdios, o0 ensino, nas instituicdes escolares, acontecesse de forma oral, o professor era
visto como aquele que podia falar, que dominava o saber e, 0 aluno, como aquele que ouvia e
ndo tinha nada a dizer, a questionar. Segundo deixa entrever Celso Ferrarezi Jr. (2014, p. 23),
“os grupos escolares publicos Brasil afora privilegiavam com recompensas em forma de nota
aqueles alunos que conseguiam se manter calados e conformados com seus status quo de
ignorantes assumidos. Toda contestacao era condenavel”.

Nesse sentido, entendemos que essa heranca foi sendo transmitida de geracdo em
geragdo e a préatica da modalidade oral, até hoje, é complexa. Por um lado, o professor acha
que deixar o aluno se expressar € perder o controle da aula, por outro, o aluno prefere ficar
calado para ndo desafiar o professor e ndo correr o risco de perder nota por falta de
comportamento. Afinal, “[o] bom aluno era 0 que entrava calado e saia da escola mais calado
ainda, que cumpria rigorosamente todas as ordens emanadas do professor”. (FERRAREZI,
2014, p. 24). Parece contraditorio, mas havia, ou ainda ha, professores que dividem as notas
dos alunos entre os itens: comportamento e participacdo. Como participar se o aluno tem que
ficar calado? Na verdade, essa participacdo ndo inclui a expressao oral do aluno, mas ter no
caderno todas as atividades, escritas, feitas.

Ainda seguindo este raciocinio, Apinagé, Santos e Leite (2020, p. 154) asseveram que
no ambito escolar “[i]sso acontece porque a escola parte do entendimento de que o aluno ja
sabe falar, quando nela chega; por isso, investe exaustivamente no ensino da escrita, sem
operacionalizar o trabalho sistematico com a oralidade.” Outra probabilidade do investimento
no ensino da escrita pela escola é o fato da exigéncia da participacdo e da aprovagdo dos
alunos nas provas externas que cobram o conhecimento da lingua escrita em suas questdes.

Ainda, seguindo este raciocinio, Schneuwly e Dolz (2011) ressaltam que:

Embora a linguagem oral esteja bastante presente nas salas de aula (nas rotinas
cotidianas, na leitura de instrucBes, na correcdo de exercicios etc.), afirma-se
frequentemente que ela ndo € ensinada, a ndo ser incidentalmente, durante atividades
diversas e pouco controladas (SCHNEUWLY e DOLZ, 2011, p. 125).

Embora os estudos desenvolvidos sobre o ensino da lingua portuguesa e 0s
documentos oficiais apontem para a importancia de se realizar uma abordagem mais efetiva
da oralidade, a escola vem dando pouca importancia ao ensino dessa modalidade,
considerando-a sem relevancia como atividade didatica. A esse respeito Marcuschi (2007)

pondera que:
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A oralidade seria uma pratica social interativa para fins comunicativos que se
apresenta sob variadas formas ou géneros textuais fundados na realidade sonora; ela
vai desde uma realizacdo mais informal a [sic] mais formal nos mais variados
contextos de uso (MARCUSCHI, 2007, p. 25, grifo nosso).

Conforme esse autor, a oralidade pode ser compreendida como uma pratica interativa,
que € adquirida no convivio social do cotidiano, e esta presente em nossas vidas desde o
nosso nascimento. Na perspectiva discursiva, a qual nos filiamos, uma lingua ndo se presta
apenas “para fins comunicacionais”; longe disso, o equivoco ¢ constitutivo da lingua. Em
cada situacdo enunciativa nds temos um comportamento diferente, e 0 que determina o tipo de
linguagem que vamos utilizar serdo as condi¢Ges de produgao.

Neste ponto do trabalho, passamos a fazer mencdo ao modo como 0s LD vém
passando por certas mudancas, sobretudo em relacdo a abordagem do eixo oralidade. No que

diz respeito a qualidade do livro didatico, Azevedo (2019) assevera que:

Embora o MEC tenha feito intervengdes através de programas no que diz respeito a
confeccdo e qualidade do LD, essas intervengdes nem sempre foram sistematicas e
eficazes no sentido de garantir a producéo de um material que apresentasse um nivel
satisfatorio de qualidade, seja técnica ou didatico-pedagégica (AZEVEDO, 2019, p.
86).

Os avancos no que concerne ao LD e, mais especificamente, no trabalho com a
oralidade, vém, aos poucos, ganhando notoriedade. Segundo o que assevera Magalhdes
(2018), a oralidade vem ganhando espago nos livros didaticos. Consideremos, a seguir, as
palavras da prdpria autora:

As pesquisas sobre a presenca da oralidade nos livros didaticos parecem ser a
tematica de maior producdo nos trabalhos analisados. Desde a década de 1990, com
os artigos de Marcuschi, até a atualidade, é grande o nimero de trabalhos que
revelam que os manuais foram, aos poucos, inserindo exercicios com a modalidade
oral e modificando sua concepcdo de oralidade, em integracdo com a escrita
(MAGALHAES, 2018, p. 31).

Embora haja um ndmero significante de pesquisas sobre a oralidade e que essa
modalidade venha ganhando espaco nos livros didaticos, faz-se necessario, ainda, uma
aproximacgdo entre teoria e pratica e um trabalho de forma sistematica no ensino dessa
modalidade que ainda ocupa lugar secundario nas salas de aula das escolas brasileiras. Nesse

sentido, Dantas e Marine (2018) pontuam:
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[...] ainda h& um distanciamento entre as discussdes tedricas no ambito académico e
as praticas de ensino efetivadas em boa parte das escolas brasileiras. Assim, embora
haja uma vasta producéo cientifica voltada para o ensino da lingua portuguesa em
territorio nacional, escassas sdo, ainda, as publicacdes de pesquisas que apresentem,
além de direcionamentos e orientacdes, propostas didaticas voltadas para um
trabalho mais sistematizado com a oralidade em sala de aula (DANTAS, MARINE,
2018, p. 39).

Ha estereotipos educacionais dificeis de serem desconstruidos, como é o caso, por
exemplo, da dicotomia entre a oralidade e a escrita e da sobrevalorizacdo desta em detrimento
daquela. Embora a oralidade ja venha conquistando, aos poucos, seu lugar no espago dos
livros didaticos, 0 modo como ela vem sendo trabalhada ainda é um desafio que precisa,
necessariamente, ser melhor trabalhado. Para tanto, deve haver o entendimento de que a
modalidade oral, assim como a escrita, viabiliza a circulagdo dos discursos empregados nas

mais diversas conjunturas da vida social.
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3 AS DISCURSIVIDADES ACERCA DA ORALIDADE NOS DOCUMENTOS
OFICIAISPCN EBNCC

[...] estando os processos discursivos na fonte da producdo dos efeitos de sentidos, a
lingua constitui o lugar material onde se realizam estes efeitos de sentido.
(PECHEUX e FUCHS, ([1969] 2014, p. 171)

3.1 Consideragdes iniciais
Este capitulo discorre sobre o percurso histérico dos documentos oficiais Parametros

Curriculares Nacionais (PCN) e Base Nacional Comum Curricular (BNCC), de maneira a
mostrar as discursividades acerca da oralidade nesses documentos que norteiam a educacao
do pais. O objetivo deste capitulo, além de esbocar um breve panorama sobre os documentos
educacionais que de algum modo contribuiram para a consolidagdo de um curriculo comum
para todo o territorio nacional, é verificar se a mesma invisibilidade dada a oralidade pelos
livros didaticos e, consequentemente, pela escola, pode também ser percebida nestes
documentos referentes ao Ensino Médio. E necessario ressaltar que as onze colegdes, aqui
analisadas, estdo em consonancia com as diretrizes dos PCN, tendo em vista que a BNCC
entrou em vigor, em sua versao final, apenas a partir de 2020.

Na primeira secdo deste capitulo, circunstanciamos o percurso historico dos
documentos oficiais PCN e BNCC e mostramos as suas condi¢fes de producdo. Na segunda
secdo, apresentamos as discursividades acerca da oralidade nesses documentos. Na terceira
secdo, tratamos da presenca imperativa do livro didatico a partir de um quadro elaborado,
conforme dados estatisticos do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE).
Na quarta e Ultima sec¢do, circunstanciamos o modo como se deu a constituicdo e a instituicdo
do Programa do Livro Didatico (PNLD), como politica publica da educacdo para o livro
didatico.

3.2 Percurso histérico dos documentos oficiais PCN e BNCC e suas condicdes de

producéo
Os PCN (os quais ainda orientaram o Edital/PNLD das cole¢Ges aqui analisadas)

foram publicados no final da década de 1990. Em 1997, para o Ensino Fundamental, e, em
1999, para o Ensino Médio. O percurso trilhado durante o processo de sua construcdo foi
extenso e suas condi¢Oes de producdo foram marcadas pela historicidade, entendendo esta

como 0 percurso histérico pelos/nos quais os sentidos sdo construidos. A criacdo desses
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parametros surgiu da necessidade de uma educacéo de qualidade para os alunos e constitui um
referencial para a educagdo no Ensino Fundamental e Médio em todo o pais. Surgiu também
com o objetivo de unificar o ensino no Brasil. Com a funcdo de orientar a préatica pedagdgica
na Educacdo Basica também contribuiu como referéncia para a producdo de materiais
didaticos. Faz-se necessério salientar que os PCN ndo tém carater normativo, 0 que 0S
diferencia da BNCC, da qual trataremos mais adiante. Por sua natureza orientadora, vale
ressaltar que as diretrizes que compdem este documento sdo sugestivas e auxiliares, o que
significa dizer que o professor tem autonomia para selecionar, adaptar, acrescentar e fazer
recortes dos conteldos que achar necessario para subsidiar as suas aulas. A titulo de
contextualizagdo, o trecho a seguir condensa essa concepgao.

Por sua natureza aberta, configuram uma proposta flexivel, a ser concretizada nas
decisdes regionais e locais sobre curriculos e sobre programas de transformacéo da
realidade educacional empreendidos pelas autoridades governamentais, pelas escolas
e pelos professores. Ndo configuram, portanto, um modelo curricular homogéneo e
impositivo, que se sobreporia & competéncia politico-executiva dos Estados e
Municipios, & diversidade sociocultural das diferentes regides do Pais ou a
autonomia de professores e equipes pedagogicas (BRASIL, 1997, p. 13).

Passados trés anos de sua implementacdo, em 2002, os PCN do Ensino Médio
passaram por reformulacdo e reapareceram com a nomenclatura de PCN+. Sdo Orientacfes
Educacionais Complementares aos Pardmetros Curriculares Nacionais e tal como o0s
Pardmetros “[e]ntre seus objetivos centrais esta o de facilitar a organizagdo do trabalho
escolar na area de Linguagens, Codigos e suas Tecnologias” (BRASIL, 2002, p.8). O seu
carater continua sendo o de orientar e de auxiliar a pratica pedagogica e, como o préprio nome
sinaliza, tem a funcdo de complementar os ja existentes, PCN.

Mais tarde, em 2006, surgem as Orientagdes Curriculares para o Ensino Médio
(OCEM). Com o objetivo de contribuir com a pratica docente, essas orientacdes “foram
elaboradas a partir de ampla discussdo com as equipes técnicas dos Sistemas Estaduais de
Educacao, professores e alunos da rede publica e representantes da comunidade académica”
(BRASIL, 2006, p.5). Com nomenclaturas diferentes, mas com objetivos iguais, esses
documentos vém passando por indmeras discussdes, (des)construcdes, (re)formulacdes e,
ainda, servem como orientadores para 0s envolvidos nas praticas educacionais.

Tilio (2019, p. 8) ressalta “que nem os PCN nem as OCEM s&o documentos vigentes.
No entanto, sua importancia historica permanece, e eles ainda orientam frequentemente,
mesmo que informalmente, materiais didaticos, acdes educacionais e praticas docentes”.

Hoje, o documento oficial que orienta as politicas educacionais para o Ensino Fundamental e
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Médio é a Base Nacional Comum Curricular (BNCC). Um dos fatores que diferencia a BNCC
dos PCN e das OCEM é o de que, enquanto estes tém carater orientador, aquela tem caréater de
lei, e, por esse motivo, tem carater obrigatério.

As discussdes a respeito da implementacdo da BNCC ndo € um acontecimento novo.
Embora a sua versdo atual tenha sido homologada somente em 14 de dezembro de 2018,
desde a Constituicdo Federal de 1988, ja estava prevista a elaboragdo de uma base nacional
comum. Em seu artigo 210, a Constituicdo assegura que “[s]erdo fixados conteudos minimos
para o ensino fundamental, de maneira a assegurar formacgdo basica comum e respeito aos
valores culturais e artisticos, nacionais e regionais.” (BRASIL, 2016, p.124). Percorridos
quase 10 anos, tais discussfes séo retomadas no artigo 26, da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo, publicada em dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e as bases da

educacdo nacional.

Os curriculos da educacao infantil, do ensino fundamental e do ensino médio devem
ter base nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino e em
cada estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas
caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e dos
educandos (BRASIL, 2017, 19).

A BNCC ¢ resultante de um processo de varias etapas, de intensas discussdes, de
debates, e de (re)formulacdes, que tiveram a participacdo e a contribuicdo publica. Desde o
dia 25 de junho de 2014, com a publicacdo da Lei n. 13.005, que regulamenta o Plano
Nacional de Educacdo (PNE), foram intensificados os debates sobre a consolidagdo do
documento que, efetivamente, nortearia a educacao do pais. Durante este percurso até a sua
implementacao, trés versdes foram construidas.

Apresentamos, por meio do Quadro 2, a seguir, as etapas pelas quais passou a BNCC

desde a sua fase inicial até a sua implementag&o.

Quadro 2 — Historico da BNCC

A Lei n. 13.005 regulamenta o Plano Nacional de Educagédo (PNE),
com vigéncia de 10 anos. O Plano tem 20 metas para a melhoria da
gualidade da Educacdo Béasica e 4 delas falam sobre a Base
Nacional Comum Curricular.

25 de junho de 2014

E realizada a 22 Conferéncia Nacional pela Educacdo (Conae),
organizada pelo Férum Nacional de Educacdo (FNE), que resultou
em um documento sobre as propostas e reflexdes para a Educacéo
19 a 23 de novembro de 2014 brasileira e serviu como um importante referencial para o processo
de mobilizagdo para a Base Nacional Comum Curricular.

Acontece | Seminario Interinstitucional para elaboragdo da BNCC,
que reuniu todos os assessores e especialistas envolvidos na
elaboracdo da Base. A Portaria n. 592, de 17 de junho de 2015,
17 a 19 de junho de 2015 Institui Comissdo de Especialistas para a Elaboracdo de Proposta da
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Base Nacional Comum Curricular.

16 de setembro de 2015 A 1% versdo da BNCC é disponibilizada.

2 a 15 de dezembro de 2015 Mobilizacdo das escolas de todo o Brasil para a discussdo do
documento preliminar da BNC.

3 de maio de 2016 A 2% versdo da BNCC é disponibilizada.

23 de junho a 10 de agosto de 2016

Acontecem 27 Seminarios Estaduais com professores, gestores e
especialistas para debater a segunda versdo da BNCC. O Conselho
Nacional de Secretarios de Educacdo (Consed) e a Unido Nacional
dos Dirigentes Municipais de Educacdo (Undime) promoveram
£sses seminarios.

Agosto de 2016

Comeca a ser redigida a terceira versdo da BNCC, em um processo
colaborativo com base 2% na versao.

Abril de 2017

O MEC entregou a versdo final da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) ao Conselho Nacional de Educacdo (CNE),
responsavel por elaborar parecer e projeto de resolucdo sobre a
BNCC, a serem encaminhados ao MEC. A partir da homologagéo
da BNCC, comeca o processo de formacdo e capacitacdo dos
professores e o apoio aos sistemas de Educacdo estaduais e
municipais para a elaboracao e adequagdo dos curriculos escolares.

20 de dezembro de 2017

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) foi homologada pelo
ministro da Educacéo.

22 de dezembro de 2017

O CNE apresenta a Resolucdo CNE/CP N° 2, de 22 de dezembro de
2017, que institui e orienta a implantacdo da Base Nacional Comum
Curricular.

06 de marco de 2018

Educadores do Brasil inteiro se debrucaram sobre a Base Nacional
Comum Curricular, com foco na parte homologada do documento,
correspondente as etapas da Educacdo Infantil e Ensino
Fundamental, com o objetivo de compreender sua implementacéo e
impactos na educagdo basica brasileira.

02 de abril de 2018

O Ministério da Educacdo entrega ao Conselho Nacional de
Educacdo (CNE) a 32 versdo da Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) do Ensino Médio. A partir dai, o CNE inicia um processo
de audiéncias publicas para debaté-la.

05 de abril de 2018

Institui-se 0 Programa de Apoio a Implementacdo da Base Nacional
Comum Curricular — ProBNCC.

02 de agosto de 2018

Escolas de todo o Brasil se mobilizam para discutir e contribuir com
a Base Nacional Comum Curricular da etapa do Ensino Médio.
Professores, gestores e técnicos da educagdo criaram comités de
debate e preencheram um formulario online, sugerindo melhorias
para o documento.

14 de dezembro de 2018

O ministro da Educacdo homologou o documento da Base Nacional
Comum Curricular para a etapa do Ensino Médio.

Fonte: TILIO, 2019, p. 10-11.

Este processo pelo qual passou a BNCC, esquematizado e sumarizado a partir do

quadro anterior, produz o efeito de sentido de que as autoridades competentes pela producéo

desta Base estdo preocupadas em sustentar uma imagem de um documento comprometido em

atender as propostas voltadas para a melhoria da qualidade da Educacdo Basica de uma forma

democratica e participativa e apagam-se 0s embates travados no percurso de constituicdo, de

formulacdo e de circulagdo deste documento, bem como as tensdes nas tomadas de posi¢édo

que emergem a partir de disputas pela institucionalizacdo de sentidos. Conforme enfoca

Orlandi (2015, p. 8), “Os sentidos estdo sempre ‘administrados’, ndo estdo soltos”.
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Apresentada como Projeto de Lei em 2014, e homologada em 14 de dezembro de
2018, a BNCC é definida como “um documento de carater normativo que define o conjunto
organico e progressivo de aprendizagens essenciais que todos os alunos devem desenvolver
ao longo das etapas e modalidades da Educacdo Basica” (BRASIL, 2018, p.7) e tem como
objetivo “promover uma educagdo de qualidade com equidade”. Neste ponto, dois fatores
chamam a atencéo, logo de inicio: o fato de a BNCC definir as “aprendizagens essenciais que
todos o0s alunos devem desenvolver” e o de “promover uma educac¢do de qualidade com
equidade”. Quais sdo as aprendizagens tidas como “essenciais” que todos os alunos devem
desenvolver? N&o ha detalhamento sobre quais expectativas de aprendizagem estdo ai
envolvidas. Se “todos” os alunos devem desenvolver tais aprendizagens, sdo apagadas as
diferencas sociais, econdmicas e culturais tao nitidas na sociedade brasileira.

O verbo no imperativo, “devem”, aponta para a obrigacdo do aluno em desenvolver
tais aprendizagens “essenciais” e tira a responsabilidade do Estado caso o aluno ndo alcance a
meta estabelecida, ja que a sua obrigacdo foi elaborar um curriculo comum. Tal formulacdo
reverbera um discurso pedagdgico autoritario. Se o aluno ndo conseguir alcancar a meta que
“todos devem” desenvolver, é de sua inteira responsabilidade o fracasso. Ha, aqui, um
posicionamento de exclusdo para os alunos que ndo estiverem dentro do padréo escolar
estabelecido pelo documento e um discurso que homogeneiza as condi¢cdes materiais dos
alunos. O Curriculo é comum, mas os alunos tém suas particularidades. Portanto, ndo é
possivel promover uma educacdo com “equidade”, enquanto houver tamanha disparidade

social e econdmica entre os alunos. Nesse sentido, Rajagopalan (2019) assevera que:

Quando se propde um mesmo remédio para um universo tdo diverso, estamos de
fato imaginando um sujeito ideal como receptor do tratamento. Acontece que 0s
sujeitos reais espalhados pelo vasto territério nacional tém, cada um a seu modo,
necessidades e caréncias que lhes séo préprias (RAJAGOPALAN, 2019, p. 29).

Sobre a etapa do Ensino Médio na BNCC outro fator, novamente, chama a atencéo.
Em uma secdo intitulada, “Perguntas frequentes”, € feito o seguinte questionamento “Qual o
principal objetivo da BNCC — Etapa Ensino Médio?” e ¢ dado como resposta o seguinte: “A
BNCC — Etapa Ensino Médio € um instrumento que contribuird na inser¢do dos jovens no
mundo do trabalho e para que se tornem cidadaos plenos, preparados para os desafios do
Século 21”. Diante dessa resposta, fica pontuado que os jovens inseridos no Ensino Médio S&o

vistos como alvos para o mercado de trabalho e ser um “cidaddo pleno” ¢ estar preparado para
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os desafios do século 21. Ademais, a questdo enfatica dada aos jovens no Ensino Médio e do
apagamento das pessoas que nédo se encaixam neste perfil se mostra aqui uma preocupagao.
Embora as discussdes sobre a BNCC ndo sejam novas e tenham passado por

inimeras (re)visdes, esse documento ainda apresenta, em sua linguagem, falhas, equivocos,
contradicGes e apagamentos que deixam lacunas na construgdo da educacgéo brasileira, o que
tem implicacGes significantes para o tipo de cidaddo que se pretende formar. De acordo com
Tilio (2019, p. 12), “[o] discurso por tras da implementacdo da BNCC ¢ o de que, com ela,
todos tém chances iguais, e aqueles que ndo forem bem-sucedidos nao o foram por (falta de)
mérito proprio”.
3.3 As discursividades acerca da oralidade nos documentos oficiais PCN e BNCC

E nessas condicdes de producao dos PCN e de uma Base Nacional Comum Curricular,
apresentada pelo Ministério da Educacdo com o objetivo principal de ser “a balizadora da
qualidade da educagdo no Pais por meio do estabelecimento de um patamar de aprendizagem

» % que nos propomos a analisar como o

e desenvolvimento a que todos os alunos tém direito
eixo oralidade vem sendo discursivizado nestes documentos.

Os PCN para o Ensino Médio estdo divididos em 4 partes: Parte | — Bases Legais;
Parte Il — Linguagens, Cddigos e suas Tecnologias; Parte 1Il — Ciéncias da Natureza,
Matemaética e suas Tecnologias; Parte IV — Ciéncias Humanas e suas Tecnologias.

A Parte Il — Linguagens, Cadigos e suas Tecnologias, parte que nos interessa aqui,
traz, alem da “Apresentacdo”, uma segdo intitulada “O sentido do aprendizado na area”; as
“Competéncias e habilidades” (as competéncias estdo distribuidas em Representacdo e
comunicacdo, Investigacdo e compreensao e Contextualizacdo socio-cultural); bem como os
“Conhecimentos de (Lingua Portuguesa, Lingua Estrangeira Moderna, Educacdo Fisica, Arte
e Informatica)”. Por fim, uma se¢do nomeada de “Rumos e desafios” e a “Bibliografia”.

Nos conhecimentos de Lingua Portuguesa, selecionamos, dentre as competéncias e as
habilidades, as que, a nosso ver, melhor tratam acerca da oralidade. Desse modo, analisamos a
competéncia a seguir: “Representagdo e comunica¢do” e uma de suas respectivas habilidades

“Confrontar opinides e pontos de vista sobre as diferentes manifestacbes da linguagem

verbal”. Vejamos, a seguir o modo como é feita a descri¢do dessa habildade:

[...] A importancia de liberar a expressdo da opinido do aluno, mesmo que ndo seja a
nossa, permite que ele crie um sentido para a comunicacdo do seu pensamento.
Deixar falar/escrever de todas as formas, tendo como meta a organizacéo dos textos.

® Texto de apresentacéo da pagina da BNCC. Disponivel em: http:/basenacionalcomum.mec.gov.br/. Acessado
no dia 06 de agosto de 2020.
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No Ensino Superior, sentimos a auséncia desse exercicio, quando propomos aos
alunos que debatam ideias ou formulem opiniGes pessoais. Quietos, 0s alunos
baixam a cabeca. Quando e onde tiveram a oportunidade de falar? Algumas familias
propiciam essa situacdo. Na escola, 0 modo autoritario de ser ndo permite o dialogo.
Como posso dizer, se ndo sei 0 que, nem como dizer? A situacdo formal da
fala/escrita na sala de aula deve servir para o exercicio da fala/escrita na vida social.
Caso contrario, ndo ha razdo para as aulas de Lingua Portuguesa. Compreender a
lingua é saber avaliar e interpretar o ato interlocutivo, julgar, tomar uma posicdo
consciente e responsavel pelo que se fala/escreve. Toda fala escrita é historica e
socialmente situada, sua atualizagdo demanda uma ética. Onde se aprende isso? A
experiéncia escolar é necessaria e, mais, deve ser uma necessidade sentida pelo
préprio aluno. Ndo enxergamos outra saida, sendo o dialogo, para que o aluno
aprenda a confrontar, defender, explicar suas ideias de forma organizada, em
diferentes esferas de pratica da palavra publica, compreendendo e refletindo sobre as
marcas de atualizacdo da linguagem (a posicdo dos interlocutores, o contexto extra-
verbal, suas normas, de acordo com as expectativas em jogo, a escolha dos géneros e
recursos). Dessa forma consciente e responsavel, o aluno podera fazer previsdes e
escolhas adequadas na fala/escrita, bem como olhar para o texto de forma critica,
ampliando os significados para além da palavra escrita. Podera ver-se no texto e ver
o0 texto como objeto, dialogar com o ‘outro’ que o produziu, criar seu prdprio texto
(BRASIL, 2000, p. 21-22).

Apoiando-nos no campo tedrico da AD, como se refere Orlandi (2015, p. 19-20), “a
linguagem serve para comunicar e ndo comunicar. As relacdes de linguagem séo relacdes de
sujeitos e sentidos e seus efeitos sdo multiplos e variados”. Nesse campo pensa-se a
linguagem em seu sentido mais amplo, englobando as varias linguagens (signos, sons, escrita,
etc.) O professor de lingua portuguesa deve promover atividades que valorizem as varias
linguagens, nas quais a oralidade ndo seja esquecida. E importante salientar que na
formulacdo do enunciado “Deixar falar/escrever de todas as formas, tendo como meta a
organiza¢do dos textos” (BRASIL, 2000, p. 22), a ocorréncia dos lexemas “de todas as
formas” nao deve ser entendida como deixar ocorrer de forma solta, de qualquer jeito, sem
orientagdo, mas no sentido de dar liberdade para o aluno expressar-se.

A formulgéo do enunciado “No Ensino Superior, sentimos a auséncia desse exercicio,
guando propomos aos alunos que debatam ideias ou formulem opinies pessoais. Quietos, 0s
alunos baixam a cabe¢a. Quando e onde tiveram a oportunidade de falar?” toca em um ponto
importante da constituicdo dos sentidos sobre o ensino de lingua portuguesa, o qual
procuramos mostrar nas analises, que é o pré-construido equivocado e cristalizado de que a
oralidade ndo precisa ser trabalhada/explorada na escola, pois o aluno ja sabe falar quando
nela chega. Se essa habilidade ndo é trabalhada na Educacdo Bésica, consequentemente o
resultado negativo vai se estender a Educacgdo Superior.

Outro ponto que cabe discutir ¢ o sentido produzido a partir da formulagdo: “A
importancia de liberar a expressao da opinido do aluno, mesmo que ndo seja a nossa, permite

que ele crie um sentido para a comunicacao do seu pensamento”. O sentido, aqui produzido,
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abre para a dispersdo de sentidos propria dos discursos. Em situacbes de resolugdo de
atividades em sala de aula, por exemplo, seja oral ou escrita, € comum a cobrancga pelo
alinhamento das respostas dos alunos ao que esta posto no livro didatico ou ao que o professor
define como a resposta correta. Quando o aluno expressa a sua opinido de modo diferente do
esperado, a sua resposta é considerada como incorreta e fora do que se pretendia. No processo
de ensino, em geral, o professor deve praticar a escuta atenta para aceitar a dispersdo. Desse
modo, se o aluno for bem preparado ele estara seguro para “Confrontar opiniées e pontos de
vista sobre as diferentes manifestacdes da linguagem verbal”. Eis, a seguir as discursividade
acerca da oralidade na BNCC.

A BNCC esta estruturada de modo a contemplar as trés etapas que compdem a
Educacdo Basica: Ensino Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio e apresenta as dez
competéncias gerais que os alunos devem desenvolver ao longo dessa trajetéria. O Ensino
Médio, ultima etapa da Educacdo Bésica e foco de nossa analise, estd organizado em quatro
areas do conhecimento, a saber: Linguagens e suas Tecnologias, Matematica e suas
Tecnologias, Ciéncias da Natureza e suas tecnologias e Ciéncias Humanas e Sociais
Aplicadas. A area de Linguagens e suas Tecnologias, a qual nos interessa aqui, é constituida
pelos componentes Lingua Portuguesa, Arte, Educacdo Fisica e Lingua Inglesa.

Cabe ressaltar que, além das dez competéncias gerais que devem ser desenvolvidas no
decorrer da Educacdo Baésica, ha, para cada area do conhecimento, competéncias especificas
que devem ser trabalhadas ao longo dessa etapa. Para garantir o desenvolvimento dessas
competéncias estdo associadas a elas um conjunto de habilidades que definem as
aprendizagens fundamentais que devem ser desenvolvidas por todos os alunos do Ensino
Médio. De acordo com a BNCC (2018, p. 481), o propdsito é possibilitar aos alunos
“competéncias e habilidades que Ihes possibilitem mobilizar e articular conhecimentos desses
componentes simultaneamente a dimensdes socioemocionais, em situacdes de aprendizagem
que Ihes sejam significativas e relevantes para sua formacéo integral”.

Conforme vimos observando ao longo do desenvolvimento deste capitulo, as
discursividades no ambito da BNCC produzem o efeito de sentido de igualdade e de
uniformidade dos saberes. No entanto, produzir um documento que define o conjunto de
“aprendizagem essenciais que todos os alunos devem desenvolver” e objetivar “um patamar
de aprendizagem e desenvolvimento a que todos os alunos tém direito” a partir da
determinagdo de “competéncias e habilidades” especificas, desconsiderando a

heterogeneidade das condi¢des sociais, culturais e econémicas da populacéo brasileira, é ndo
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permitir 0 acesso a esse direito, € (re)produzir a desigualdade social. Na esteira dessa reflexao,
pondera Amorim e Silva (2019):

A ideia de igualdade que subjaz ao documento é, entretanto, falaciosa: tendo forca
de lei e estabelecendo as competéncias e habilidades que devem ser desenvolvidas
em ‘todos os alunos’, a BNCC desconsidera nossa desigualdade social estruturante,
nossa pluralidade cultural e regional. E inaceitavel uniformizar saberes num pais em
que a grande parte da populacdo ainda passa fome e ndo pode optar pela escola em
detrimento do trabalho, enquanto outros — poucos — podem pagar por mensalidades
escolares que montam, no raro, a trés, quatro salarios minimos. E inadmissivel
uniformizar saberes em que as carreiras docentes ndo recebem o devido
reconhecimento académico e financeiro. E uma violéncia uniformizar saberes
quando muitos ndo sabem nem que podem desejar saber (AMORIM e SILVA, 2019,
p. 154-155; Grifo dos autores).

Ao adotar o enfoque do ensino pautado em competéncias e em habilidades que todos
os alunos devem desenvolver, silenciam-se uns aspectos e acentuam-se outros. Ou seja, a
ideia de igualdade, de uniformidade e de homogeneidade é evidenciada enquanto a
heterogeneidade constitutiva do ser humano é silenciada. Ainda seguindo esse raciocinio,

apresentamos um trecho da BNCC (2018) a sequir:

(...) a BNCC indica que as decisGes pedagégicas devem estar orientadas para o
desenvolvimento de competéncias. Por meio da indicacdo clara do que os alunos
devem “saber” (considerando a constitui¢do de conhecimentos, habilidades, atitudes
e valores) e, sobretudo, do que devem “saber fazer” (considerando a mobilizagdo
desses conhecimentos, habilidades, atitudes e valores para resolver demandas
complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do
trabalho), a explicitacdo das competéncias oferece referéncias para o fortalecimento
de a¢Bes que assegurem as aprendizagens essenciais definidas na BNCC (BRASIL,
2018, p. 13).

A partir dessas consideracOes, observamos que as discursividades apontadas neste
documento produzem o efeito de sentido de que a garantia das aprendizagens, tidas como
essenciais, estd associada ao alinhamento as competéncias. Isto é, ter as competéncias como
referéncia é a garantia de assegurar as aprendizagens essenciais. Na formulacdo do enunciado
“a BNCC indica que as decisdes pedagogicas devem estar orientadas para o desenvolvimento
de competéncias”, a ocorréncia do lexema “indica” produz um efeito sugestivo, orientador; ja
0 lexema “devem” produz um efeito de ordem, de obrigagéo a ser seguido pela escola.

No que diz respeito aos componentes de Lingua Portuguesa e Matematica em funcéo
do que foi estabelecido pela Lei n°® 13.415/2017 sdo detalhadas as habilidades que o aluno
devera desenvolver na trajetoria desse percurso, tendo em vista que estes dois componentes
curriculares, deverdo ser oferecidos nos trés anos do Ensino Médio. Com o intuito de

flexibilizar e facilitar a adequacéo dessas habilidades as propostas pedagogicas das escolas,
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elas ndo sdo definidas por série, 0 que possibilita as escolas ajustar essas habilidades de
acordo com a realidade e a necessidade do aluno.

No Ensino Médio, a area de Linguagens e suas Tecnologias elege cinco campos de
atuacdo social, a saber: 1) campo da vida pessoal; 2) campo artistico-literario; 3) campo das
préticas de estudo e pesquisa; 4) campo jornalistico-midiatico; e 5) campo de atuacdo na vida
publica. Para cada um desses campos, hd competéncias e habilidades especificas. Para 0s
objetivos desta secdo, interessa-nos especialmente 0 “campo de atuacao na vida publica”, pois
é 0 que mais enfoca situacfes que abordam a oralidade. VVejamos, a seguir, 0 modo como esse

assunto é discursivizado na BNCC (2018):

No cerne do campo de atuagdo na vida publica estdo a ampliacdo da participacdo em
diferentes instancias da vida publica, a defesa de direitos, o dominio basico de textos
legais e a discussdo e o debate de ideias, propostas e projetos.

No Ensino Médio, ganham destaque as condi¢fes de producdo dos textos legais,
socio e historicamente situados e, em Ultima instancia, baseados nas experiéncias
humanas, formulados com vistas a paz social. A discussdo sobre o Estatuto da
Juventude e seu cumprimento e a analise e producdo coletiva de projetos de lei
também séo postos em evidéncia. Analises de campanhas e programas politicos e de
politicas publicas, bem como de estratégias de acompanhamento do exercicio do
mandato de governantes, também sdo consideradas em algumas das habilidades
propostas.

Ainda no dominio das énfases, indica-se um conjunto de habilidades que se
relacionam com a analise, discusséo, elaboracdo e desenvolvimento de propostas de
acdo e de projetos culturais e de intervengdo social (BRASIL, 2018, p. 502).

A partir das consideraces desse campo de atuacao social, apresentamos o Quadro, a
seguir, com a habilidade e as competéncias que, a nosso ver, estdo mais pautadas no ensino da
oralidade. Na descricdo da habilidade, as letras EM referem-se a etapa do Ensino Médio; o
numero 13 assinala que essa habilidade pode ser desenvolvida em qualquer uma das séries do
Ensino Médio; a sigla LP indica o componente curricular de Lingua Portuguesa; € 0 nimero
25 designa a habilidade (que vai de 1 a 54). Eis, a seguir, 0 Quadro 3 com as referidas

consideracoes.

Quadro 3 — Habilidade e competéncias especificas da oralidade na BNCC

Habilidade

Competéncias especificas

(EM13LP25) Participar de reunibes na escola
(conselho de escola e de classe, grémio livre etc.),
agremiacdes, coletivos ou movimentos, entre outros,
em debates, assembleias, foruns de discussdo etc.,
exercitando a escuta atenta, respeitando seu turno e
tempo de fala, posicionando-se de forma
fundamentada, respeitosa e ética diante da
apresentacdo de propostas e defesas de opiniGes,
usando estratégias linguisticas tipicas de negociagdo e
de apoio e/ou de consideracdo do discurso do outro
(como solicitar esclarecimento, detalhamento, fazer

1. Compreender o funcionamento das diferentes
linguagens e praticas culturais (artisticas, corporais e
verbais) e mobilizar esses conhecimentos na recepcao
e producdo de discursos nos diferentes campos de
atuacdo social e nas diversas midias, para ampliar as
formas de participacdo social, o entendimento e as
possibilidades de explicacdo e interpretacdo critica da
realidade e para continuar aprendendo.

2. Compreender os processos identitarios, conflitos e
relacBes de poder que permeiam as praticas sociais de
linguagem, respeitando as diversidades e a pluralidade
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referéncia direta ou retomar a fala do outro, | de ideias e posi¢des, e atuar socialmente com base em
parafraseando-a  para  endossa-la,  enfatiza-la, | principios e valores assentados na democracia, na
complementé-la ou enfraquecé-la), considerando | igualdade e nos Direitos Humanos, exercitando o
propostas  alternativas e  reformulando  seu | autoconhecimento, a empatia, o diélogo, a resolucéo
posicionamento, quando for caso, com vistas ao | de conflitos e a cooperagdo, e combatendo
entendimento e ao bem comum. preconceitos de qualquer natureza.

3. Utilizar diferentes linguagens (artisticas, corporais e
verbais) para exercer, com autonomia e colaboragao,
protagonismo e autoria na vida pessoal e coletiva, de
forma critica, criativa, ética e solidaria, defendendo
pontos de vista que respeitem o outro e promovam 0S
Direitos Humanos, a consciéncia socioambiental e o
consumo responsavel, em ambito local, regional e
global.

Fonte: Quadro elaborado pela autora a partir da BNCC

Partindo dessas reflexfes, consideramos que ensinar a oralidade ndo se restringe
apenas em deixar o aluno falar ou praticar a oralizacdo da escrita, € necessario que esse ensino
alcance outras dimensdes e aconteca de forma planejada e orientada, de modo a desenvolver
no aluno a habilidade de responder as demandas comunicativas com as quais ele se depara
dentro e fora da sala de aula. Em consonéancia com Garcia-Reis e Magalhdes (2018):

[...] embora ndo suficiente, a oralizagdo do texto escrito é pertinente, se situada em
praticas com géneros orais, como a leitura nos seminarios, a consulta a roteiros em
entrevistas ou debates, bem como exercicios de retdrica, como comumente acontece
em leitura oral de narrativas ou na encenacgdo de pegas teatrais, o que se diferencia
de situagdes de leitura oral como respostas a exercicios, por exemplo, que ndo se
configuram como atividades de oralidade por exceléncia. Tais praticas podem ajudar
a superar uma concepcdo de oral como improvisacdo (GARCIA-REIS e
MAGALHAES, 2018, p. 244).

Diante desta incursdo e do Quadro citado anteriormente, notamos que, embora haja o
apagamento histérico-politico das condicdes de producdo em que a BNCC foi constituida,
faz-se importante sinalizar que o documento, apesar de seu aspecto homogeneizador,
apresenta avancos significativos em relacdo aos PCN no que toca a oralidade. Vejamos, a
seguir, 0 modo como o0 ensino de Lingua Portuguesa esta estruturado na BNCC (BRASIL,
2018, p. 500): “Os eixos de integracdo propostos para o Ensino Médio sdo as praticas de
linguagem consideradas no Ensino Fundamental — leitura, producdo de textos, oralidade
(escuta e producdo oral) e anélise linguistica/semiotica”.

No Guia de Livros Didaticos, material de nossa analise, a estruturagdo do ensino de
LP aparece da seguinte maneira: “No que diz respeito aos critérios eliminatérios especificos
para a avaliacdo do livro de Lingua Portuguesa, considerou-se cada eixo de ensino: Leitura,
Literatura, Produg¢do de Texto, Oralidade e Analise Linguistica” (BRASIL/PNLD, 2018,

p.13). E importante salientar que as resenhas que estamos analisando compdem o Guia de
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Livros Didéaticos de 2018, o que pode justificar essas diferengas na estrutura do ensino de LP,
tendo em vista que a BNCC so passou a vigorar, oficialmente, a partir de 2020. De qualquer
modo, observamos que no Guia aparecem cinco eixos de ensino, enquanto na BNCC este
namero € reduzido para quatro. Nela ndo aparece a nomenclatura do eixo Literatura, 0 eixo
oralidade é apresentado de modo mais detalhado (escuta e producdo oral) e ao eixo analise
linguistica foi acrescentado semidtica, separados por uma barra.

Um aspecto interessante a ser analisado € 0 modo como cada um desses documentos
caracterizam 0s eix0s. O Guia os denomina de “eixo de ensino”, a BNCC de “eixos de
integracao”. A nosso ver, o termo integracao se mostra mais adequado, pois produz o sentido
de que os eixos devem funcionar de forma articulada. Independentemente da nomenclatura,
percebemos que a oralidade vem sendo abordada nestes documentos, mas, ao que parece,
assumir a oralidade como um objeto de ensino ainda € um desafio para os professores, para 0s
autores e para os avaliadores do LD, ainda que ela se constitua como um dos cinco eixos que
concebe o ensino de LP. Vejamos, a seguir, um trecho que confirma as referidas

considerac0es.

(...) trabalhar com a oralidade tem se restringido a abordagem oral de contetidos
curriculares, pelo professor. Por exemplo, ap6s a leitura de um texto, o professor faz
perguntas orais, e 0s alunos a respondem também nessa forma de registro da lingua.
No conjunto dos depoimentos, perceberam-se dificuldades sobre a compreensdo de
oralidade e de géneros orais, pois esses termos eram interpretados como se fossem
sinbnimos, e a oralidade era entendida como um uso menos normativo e menos
sistematizado da lingua (BAUMGARTNER, 2015, p. 99).

Diante dessas ocorréncias, acreditamos que esta pesquisa é relevante para auxiliar aos
professores no trabalho com essa préatica de linguagem/objeto de ensino/eixo, tendo em vista

que por estar na BNCC ensinar a oralidade passou a ter estatuto normativo.

3.4 O livro didatico no contexto atual da educacao brasileira
Em um contexto de globalizacdo, de excessiva influéncia tecnoldgica e de um nimero

intenso de informac@es, o livro didatico continua sendo o principal suporte do professor. E
inegavel que esse instrumento é o meio principal pelo qual os objetos de ensino de todas as
disciplinas chegam a maioria das salas de aula das escolas brasileiras, especialmente as
publicas.

Conforme dados estatisticos do FNDE, no ano de 2018, foi distribuido um total de
153.899.147 exemplares para todas as regides do pais. A distribuicdo dos livros é feita

diretamente pelas editoras as escolas, por meio de um contrato entre 0 FNDE e a Empresa
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Brasileira de Correios e Telégrafos (ECT). Essa etapa do PNLD conta com o
acompanhamento de técnicos do FNDE e das secretarias estaduais de educacgdo. A previsdo de
chegada dos livros as instituicbes de ensino se da entre outubro e o inicio do ano letivo. Nas
zonas rurais, as obras sao entregues na sede das prefeituras ou das secretarias municipais de
educacdo, que devem entregar os livros as escolas localizadas nessas areas. Vejamos, a seguir,

0 Quadro 4 em que apresentamos as referidas consideragoes:

Quadro 4 — Livros didaticos distribuidos para o triénio 2018/2019/2020

Ano Atendimento Escolas Alunos Exemplares Valores (RS)
do Beneficiadas Beneficiados Aquisicao
PNLD
Anos Iniciais 39.465 9.569.765 26.359.755 239.238.536,30
do Ensino
Fundamental
Anos Finais do 46.312 9.818.107 27.615.896 251.757.569,09
Ensino
Fundamental
2018 Ensino Médio 19.921 7.085.669 89.381.588 879.770.303,13
PNLD Campo 55.619 2.588.165 7.167.788 50.305.263,29
Educacdo de 28.488 2.075.973 3.374.120 46.160.440,28
Jovens e
Adultos — EJA
Total do PNLD 117.566 31.137.679 153.899.147 1.467.232.112,09
2018

Fonte: Dados expostos no site do FNDE, disponivel em www.fnde.gov.br.

Como podemos observar no Quadro 4, a quantidade de livros adquiridos e
distribuidos, bem como os valores de aquisicdo, variam conforme a etapa da Educacdo Basica
a ser atendida pelo Programa. Vale esclarecer que os anos iniciais do Ensino Fundamental
atendem aos alunos do primeiro ao quinto ano. Os anos finais do Ensino Fundamental
atendem aos alunos do sexto ao nono ano. Ensino Médio, etapa final da Educacdo Basica,
atende aos alunos de primeira, segunda e terceira séries. Escola Campo, segundo o Decreto n°
7.352, é aquela situada em area rural, conforme definida pelo Instituto Brasileiro de Geografia
e Estatistica (IBGE) ou em &rea urbana, desde que atenda, predominantemente, a populactes
do campo. A distribuicdo de materiais didaticos é especifica para alunos e para professores de
escolas do campo que oferecam o0s anos iniciais do ensino fundamental em turmas
organizadas sob a forma multisseriada, seriada e por segmento de aprendizagem, que
integrem as redes de ensino municipais, estaduais e do Distrito Federal e que sejam

participantes do PNLD, conforme condigdes e especificacbes constantes do Edital e de seus
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anexos. O objetivo de produzir um material especifico para essa regido é desenvolver o
ensino-aprendizagem de forma contextualizada, voltada para a realidade do campo em
consonancia com os conhecimentos cientificos e os saberes da comunidade.

Por fim, a Educacéo de Jovens e Adultos (EJA) é uma modalidade de ensino destinada
aos jovens, adultos e idosos que ndo tiveram acesso a educagdo na escola convencional na
idade apropriada’. Com abrangéncia do Ensino Fundamental ao Médio, a EJA atende aos
alunos a partir de 15 anos que ndo concluiram o Ensino Fundamental e aos alunos a partir de
18 anos que ndo concluiram o Ensino Médio em idade propria. A duracdo € de 2 anos para
conclusdo do Ensino Fundamental e de 18 meses, para a conclusdo do Ensino Médio. A
reducdo do tempo de permanéncia na escola permite que o aluno retorne a sala de aula e que
conclua os estudos em menos tempo. Um fator interessante a ser observado na historia de vida
dos alunos dessa modalidade de ensino é que a mesma condi¢do que os afasta da escola € a
mesma que os traz de volta: o trabalho. Muitos desses alunos desistiram de estudar, e ndo
concluiram os estudos em idade apropriada, porque ndo tiveram como conciliar estudo e
trabalho, neste caso, decidiram pela segunda opcao. Passado o tempo, a necessidade de entrar
no mercado de trabalho e adquirir melhores condi¢cdes de vida os traz de volta a primeira
opcao.

E interessante ressaltar, também, que, desde 1996, quando se iniciou 0 processo de
avaliacdo pedagogica dos livros inscritos para o PNLD, a diferenca entre a quantidade de
livros inscritos no Programa e a quantidade de livros aprovados pelo Programa é significante.
Tomemos como exemplo a avaliacdo feita em 2018; de um total de 166 colecdes inscritas, de
12 componentes curriculares diferentes, apenas 97 foram aprovadas. Em parceria com 11
universidades diferentes, 0 MEC reprovou 69 colecGes. Das 97 obras aprovadas, 11 delas séo
de Lingua Portuguesa, e a universidade responsavel pela avaliacdo desse componente foi a
UFBA, como ja foi mencionado anteriormente.

No que diz respeito as obras destinadas para o Ensino Médio, os principios e 0s
critérios estabelecidos para avaliacdo realizada, no &mbito do PNLD 2018, foram divulgados
por meio do Edital de Convocagédo 04/2015 — CGPLI. Para subsidiar o processo avaliativo, o
Edital especificou dois conjuntos de critérios: um conjunto se refere aos critérios
eliminatorios comuns a todas as areas do conhecimento, o outro se relaciona aos critérios

eliminatdrios especificos para cada componente curricular.

" Quando citamos idade apropriada estamos nos referindo & concluséo do Ensino Fundamental aos 15 anos e &
conclusdo do Ensino Médio aos 18 anos de idade.
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As obras, de forma geral, para serem aprovadas, precisavam atender aos seguintes

critérios:

[...] o respeito a legislacdo, as diretrizes e as normas oficiais relativas ao Ensino
Médio; a observancia de principios éticos e democraticos necessarios a construcédo
da cidadania e ao convivio social republicano; a coeréncia e a adequacdo da
abordagem tedrico-metodoldgica assumida pela obra, no que diz respeito a proposta
didatico-pedagogica explicitada e aos objetivos visados; o respeito a perspectiva
interdisciplinar na abordagem dos conteldos; a correcdo e a atualizacdo de
conceitos, de informagdes e de procedimentos; a observancia das caracteristicas e
das finalidades especificas do Manual do Professor e a adequagdo da obra a linha
pedagdgica nela apresentada; e a adequagdo da estrutura editorial e do projeto
grafico aos objetivos didatico-pedagdgicos da obra. (BRASIL/PNLD, 2017, p.13)

E esperado que esse conjunto de critérios seja levado em consideragdo pelos
avaliadores no processo de avaliacdo de todos os componentes curriculares de todas as areas
do conhecimento direcionadas ao ensino médio. No que se refere aos critérios eliminatorios
direcionados especificamente ao componente curricular de Lingua Portuguesa, considerou-se
cada eixo de ensino: Leitura, Literatura, Producdo de Texto, Oralidade e Analise Linguistica.

As obras avaliadas e aprovadas constam do Guia de Livros Didaticos. A partir dessa
etapa, é a vez de o professor fazer a escolha dos livros. Para isso, € disponibilizada, como
auxilio, as resenhas de cada componente curricular e 0 acesso online ao manual do professor
na integra. A escola deve registrar a escolha no Sistema PDDE Interativo (Programa Dinheiro
Direto na Escola) para que seja atendida pelo PNLD. Para cada componente curricular,
deverdo ser escolhidas duas op¢oes, 12 e 22 de editoras diferentes. Caso o FNDE ndo consiga
negociacdo com a 12 editora solicitada, serdo entregues os livros da 22 opgéo.

Vale destacar que, para participar do PNLD, os dirigentes das redes de ensino
municipal, estadual, distrital e das escolas federais de Educacdo Béasica devem encaminhar
Termo de Adesdo declarando seu interesse em receber 0s materiais do Programa e
comprometendo-se a executar as acdes do Programa conforme a legislacdo. A distribuicdo dos
materiais acontece de modo regular e gratuito de forma integral a cada triénio e em caréater de
reposicdo e de complementacéo a cada ano.

Assim, em funcdo da presenca imperativa do livro didatico na maioria das escolas
brasileiras, o curriculo, os objetivos e os conteidos de ensino dos niveis Fundamental e Médio
acabam sendo estabelecidos por ele. Diante disso, acreditamos que toda pesquisa que pretenda
estudar a influéncia do livro didatico e a pratica pedagogica na Educagdo Basica do pais,
reveste-se de grande importancia. Afinal, “o livro didatico é apenas um objeto até ser acolhido
para o didlogo, por professor e aluno.” (KLEIMAN, 2018, p. 14)
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3.5 O Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) como politica publica da educacéo
Ao nos propor a refletir sobre as discursividades acerca da oralidade no “Manual do

Professor” de livros didaticos de Lingua Portuguesa e de suas respectivas resenhas no Guia de
Livros Didaticos, também nos propomos a entender o funcionamento de producdo, de
avaliacdo e de distribuicdo desse objeto simbolico como condigdes de produgdo para que o
PNLD se sustente como politica publica. Para tanto, tragamos um breve percurso sobre
politicas publicas e o sobre o funcionamento do PNLD.

As politicas publicas sdo um conjunto de acdes, projetos e programas desenvolvidos
pelo Estado com a participacdo, direta ou indireta, de entes puablicos ou privados que visam
assegurar e colocar em pratica direitos constitucionalmente reconhecidos ou mesmo que nao
estejam em leis, mas se fundam a partir de uma necessidade da sociedade. O planejamento, a
criacdo e a execucdo dessas politicas sdo desenvolvidos por meio de uma parceria entre os trés
Poderes que formam o Estado: Legislativo, Executivo e Judiciario. As politicas publicas,
segundo Dias (2010, p. 50), “entram em cena uma vez que elas vao criar um consenso de
igualdade social, de acesso, de oportunidades, mediante a capacitacdo de sujeitos, o que
permitira ao governo exercer seu poder regulador sem tensio”.

Por serem direitos assegurados na Constituicdo, as politicas publicas existem em
muitas areas, dentre elas: a educacdo, a saude, o trabalho, o lazer, a assisténcia social, 0 meio
ambiente, a cultura, a moradia e o transporte. A educacao no Brasil é um direito universal de
todos os brasileiros. Desse modo, para assegura-la e promové-la esta instituida pela propria
Constituicdo Federal as politicas publicas de educacdo. O Art. 205 da Constituicdo Federal

garante que:

A educacdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera promovida e
incentivada com a colaboragdo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da
pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho
(Constituicdo da Republica Federativa do Brasil de 1998).

O direito ao acesso de todos a educagdo €, em primeiro lugar, responsabilidade do
Estado, visto que este tem a funcédo de instituir politicas publicas que venham ao encontro das
necessidades da sociedade, ndo perdendo de vista a importancia da participacdo da sociedade
na formulacdo, no acompanhamento e na avaliacdo desse processo. Na formulacdo do
enunciado “A educacdo, direito de todos” cria-se um efeito de sentido de igualdade de acesso
a educacdo, apagando-se as diferencas sociais e econdémicas existentes em nossa sociedade.

Diante dessas considerac¢des, notamos que as discursividades em circulagdo acerca de

politicas publicas produzem o efeito de sentido de serem instrumentos que solucionam as
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desigualdades presentes na sociedade. No que diz respeito & educacdo, tomemos como
exemplo a politica publica voltada para o livro didatico intitulada de Programa Nacional do
Livro Didatico (PNLD).

O PNLD constituido em 1985 pelo governo federal € o resultado de um longo percurso
de politicas publicas voltadas para o &mbito da educacdo que se iniciou em 1929, com a
criacdo do Instituto Nacional do Livro (INL), 6rgdo responsével para legislar sobre politicas
do livro didatico e, desde entdo, vem passando por (re)formulacGes, aperfeicoamentos e
diferentes nomenclaturas. De competéncia do Ministério da Educacdo (MEC) e regido pelo
Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE), apresenta como principal
objetivo a distribuicdo gratuita de livros didaticos para as escolas de Educacgdo Bésica publica
de todo o pais.

No que se refere as consideracdes supracitadas, a CF de 1988, no Art. 208, assegura
que: “o dever do Estado com a educagdo sera efetivado mediante a garantia de [...] VII —
atendimento ao educando, em todas as etapas da educacdo basica, por meio de programas
suplementares de material didatico escolar, transporte, alimentacdo e assisténcia a saude”
(BRASIL, 2016, p. 123-124). E pertinente destacar que o discurso que reverbera nos
documentos que institui as politicas publicas para esses programas suplementares produz o
efeito de sentido de um Estado que cuida e se preocupa com o cidaddo. No entanto, a
distribuicéo gratuita do livro didatico, bem como o transporte, a alimentacéo e a assisténcia a
salde garantidos ao educando € de responsabilidade do Estado. Ao implantar uma politica
publica que garanta esses direitos ele esta apenas cumprindo um dever.

Nesse sentido, 0 PNLD como politica publica para o livro didatico tem a finalidade de
melhorar a qualidade dos livros que sdo distribuidos para as escolas. Para isso, pauta-se em
uma concepcao de educacdo condicionada ao artigo 13 das Diretrizes Curriculares Nacionais
para 0 Ensino Médio — DCNEM (Resolucdo CNE/CEB n° 2, de 30/01/2012), que afirma que

as propostas curriculares devem contemplar:

I - as dimensBes do trabalho, da ciéncia, da tecnologia e da cultura como eixo
integrador entre os conhecimentos de distintas naturezas, contextualizando-os em
sua dimensao historica e em relagdo ao contexto social contemporaneo;

Il - o trabalho como principio educativo, para a compreensdo do processo histérico
de producdo cientifica e tecnoldgica, desenvolvida e apropriada socialmente para a
transformacdo das condi¢des naturais da vida e a ampliacdo das capacidades, das
potencialidades e dos sentidos humanos;

111 - a pesquisa como principio pedagogico, possibilitando que o estudante possa ser
protagonista na investigacdo e na busca de respostas em um processo autbnomo de
(re)construgdo de conhecimentos.
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IV - os direitos humanos como principio norteador, desenvolvendo-se sua educagao
de forma integrada, permeando todo o curriculo, para promover o respeito a esses
direitos e & convivéncia humana.

V - a sustentabilidade socioambiental como meta universal, desenvolvida como
pratica educativa integrada, continua e permanente, e baseada na compreensdo do
necessario equilibrio e respeito nas relagcdes do ser humano com seu ambiente.
(BRASIL, 2012, p. 4-5)

Ao mesmo tempo em gue esse Programa possibilita a difusdo do livro didatico para as
escolas puablicas brasileiras pautado em uma concepcdo de educacdo voltada para propostas
que contemple as DCNEM, restringe-se em langar politicas para a formacdo continuada dos
professores para um planejamento didatico que articule as competéncias exigidas pelo
Programa com os contetdos ministrados. Se de um lado exige-se que o LD deva pautar-se
nessas competéncias, por outro lado, silencia-as. Entendemos, dessa forma, que o Programa
estd mais preocupado com a quantidade de livros distribuidos do que com a qualidade do
ensino-aprendizagem do aluno. Produzir um ensino de qualidade requer muito mais do que
apenas enviar livros para as escolas. Como ressalta Orlandi (2012, p. 47), “ndo é o acesso ao
instrumento em si que muda as relacGes sociais, mas o0 modo de sua apropriacdo, no qual
estdo atestadas as marcas de quem se apropria dele”. Faz-se necessario rever, portanto, as
concepcdes de qualidade no ensino que o PNLD deixa deflagrar.

E notdrio que as condicBes de producdo do livro didéatico, no que diz respeito a sua
constituicdo, formulacdo e circulacdo, estdo atreladas a um conjunto de medidas politicas que
controla a sua producdo e a sua distribuicdo em todo o territrio nacional. Nesse sentido,
Azevedo (2019) assevera que:

A criacdo de politicas publicas pelo Estado que fagcam intervir a ideologia de
determinados grupos politicos na confeccdo de materiais didaticos que circulam nas
escolas ¢ uma forma de assegurar a permanéncia de um determinado regime politico,
bem como as crengas e ideias construidas e impostas por esses grupos. Assim,
desvincular o objeto LD dos processos histérico-sociais que lhes deram um rosto é
perder de vista sua natureza politica e, por conseguinte, sua histéria (AZEVEDO,
2019, p. 80).

Uma ampliacdo no PNLD, em 1995, trouxe um componente novo para o Programa, a
criagdo do Guia de Livros Didaticos — ele oferece informacdes que auxiliam os professores na
escolha dos livros didaticos que serdo adotados em suas escolas e para auxilia-los nessa tarefa,
0 Guia dispde de resenhas de cada componente curricular as quais tém a funcéo de apresentar
os livros didaticos aprovados no processo avaliativo e informar aos professores sobre as
caracteristicas pedagogicas de cada obra, seus pontos positivos e suas deficiéncias. Por meio

das resenhas, o professor pode analisar, dentre as colecBes aprovadas, os livros mais
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adequados as caracteristicas de sua regido, ao contexto social e cultural de seus alunos e que
atendam ao projeto politico pedagdgico de sua escola. Acreditamos que o momento da
escolha do livro didatico possibilita aos profissionais da educacéo condigdes para reflexdes e
discussao coletiva mediante um trabalho consciente e responsavel.

Uma inovagdo do PNLD, em 2018, foi o acesso online ao contelldo completo de cada
manual do professor aprovado e a abertura a inscricdo para professores de instituicdes de
Ensino Superior e da Educacéo Basica interessados em participar como avaliador do processo
de avaliacdo educacional no ambito do Ministério da Educacdo. Desse modo, a partir de
critérios previamente estabelecidos, as equipes de avaliagdo dos livros didaticos inscritos no
PNLD 2018 foram formadas por professores universitarios e da Educacdo Basica com
experiéncia no ensino. Tendo em vista que o livro didatico constitui um dos mais importantes
recursos pedagdgicos no trabalho do professor, 0 PNLD tem como responsabilidade promover
a melhoria da qualidade do ensino desse instrumento utilizado na maioria das salas de aula

das escolas brasileiras. Nesse sentido, Kleiman (2018) enfoca que:

[o] PNLD é um dos poucos programas com uma vertente formativa que tem se
mostrado eficiente nos demais segmentos educacionais. E, no caso da avaliacdo de
livros de Lingua Portuguesa para o Ensino Médio, anima também contar com a
garantia de que a disciplina ndo sera expurgada do sistema, sejam quais forem os
resultados dos alunos nos testes padronizados de avaliacdo do desempenho escolar
(KLEIMAN, 2018, p. 8).

Ressalta-se a importancia e a responsabilidade proprias do PNLD na elaboracdo dos
conteddos e das tematicas que compdem os livros didaticos, tendo em vista que esse programa

é basilar na construcdo desse material que circula por todo o territorio nacional.
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4 PERSPECTIVA METODOLOGICA

Os instrumentos cientificos ndo sdo feitos para dar respostas, mas para colocar
questdes.
(Paul Henry, 2014, p. 38)

4.1 Consideragdes iniciais

Em consonancia com o que ressalta Gallo (1989), quando nos propomos a
compreender o modo como € discursivizado o eixo oralidade tanto por autores quanto por
avaliadores do LD, a nossa ancoragem pelo viés proposto no ambito da Analise de Discurso
“se justifica por ser um meétodo que parte do texto, refaz a trajetdria do sujeito que produziu o
texto, através das pistas que o texto oferece, passando necessariamente pelas condi¢cbes de
producdo do texto (o discurso), para retornar finalmente ao texto e compreendé-lo” (GALLO,
1989, p. 23). O que significa dizer que ha elementos externos que estdo além da materialidade
linguistica e que engendram sentidos. Vemos a linguagem com relacdo ao contexto socio-
historico, lancamos o nosso olhar para além do que estd dito, pois ha sentidos que estdo
dispersos que se deslocam da intradiscursividade, do campo da formulagéo.

Nesse sentido, mobilizaremos, inicialmente, a nocdo de texto a partir da
perspectiva tedrica em que nos inscrevemos, para a leitura discursiva de nosso material
simbolico e para efetuar gestos de interpretacdo, com o fim de realizar uma leitura que va
além da superficie da materialidade linguistica. Na perspectiva discursiva, diferentemente de
outras concepgdes, “nao se toma o texto como ponto de partida absoluto (dadas as relacdes de
sentido) nem de chegada. Um texto € s6 uma peca de linguagem de um processo discursivo
bem mais abrangente e é assim que deve ser considerado. Ele ¢ um exemplar do discurso”.
(ORLANDI, 2015, p. 70). Na verdade, o que interessa ao analista é o discurso. Em vez de se
perguntar “o que o texto quis dizer”, € necessario questionar “como o texto significa”, o que
Ihe possibilita 0 acesso ao discurso. O processo de significacdo ndo se limita a um Unico
sentido, ha deslocamentos. Em outras palavras, a AD desfaz a ilusdo de literalidade e de
univocidade que sdo defendidas por outras perspectivas tedricas no ambito da Linguistica.

Ainda seguindo esse raciocinio, para a AD, nos moldes do que concebe Orlandi (2015,
p. 67), “o que interessa ndo € a organizagao linguistica do texto, mas como o texto organiza a
relacdo com a lingua, com a historia no trabalho significante do sujeito em sua relagdo com o

mundo. E dessa natureza sua unidade: linguistico-historica”. A perspectiva discursiva nos
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permite ir além da estrutura e do contedo do texto, leva-nos a questionar acerca dos sentidos
que o texto coloca em funcionamento. Desse modo, é de interesse para a AD explorar como o
texto significa e como ele se constitui na relacdo com sua exterioridade. Ele se marca na
lingua e produz efeitos de sentido. Ainda na esteira de Orlandi (2015), o texto:
[...] é a unidade de analise afetada pelas condi¢des de producéo e é também o lugar
da relacdo com a representacdo da linguagem: som, letra, espaco, dimenséao
direcionada, tamanho. Mas é também, e sobretudo, espaco significante: lugar de

jogos de sentidos, de trabalho da linguagem, de funcionamento da discursividade.
Como todo objeto simbolico, ele é objeto de interpretacdo (ORLANDI, 2015, p. 70).

Nessa mesma direcdo, para 0s gestos de interpretagdo a que nos propomos, neste
trabalho, para apresentacdo de nossa analise, fizemos recortes discursivos dos textos
constantes dos Manuais do Professor de cada uma das onze cole¢Ges aprovadas no PNLD
2018 com os respectivos recortes dos textos constantes das resenhas, sem perder de vista
certos elementos das suas condicdes de producdo. A partir desses recortes, chamamos a
atencdo para alguns pontos que consideramos essenciais para compreendermos como 0 €eixo
oralidade est& sendo discursivizado nesses materiais, bem como para o0 jogo de sentidos que
essa discursividade deixa deflagrar.

Diante dessas consideracfes, pretendemos, neste capitulo, apresentar as condi¢cfes de
producdo em que 0s corpora que constituem o material de andlise deste trabalho foram
produzidos, bem como a metodologia adotada para o procedimento de analise dos recortes
discursivos (RD) e das sequéncias discursivas (SD) oriundas desses RD. Na primeira seg&o,
tratamos da caracterizacdo dos corpora de arquivo, considerando-0s como documentais. Na
segunda secdo, abordamos o modo de estruturacdo do Edital para inscri¢do e avaliacdo das
obras a serem submetidas ao processo seletivo a partir da publicacdo do Edital no Diario
Oficial da Unido. Na terceira se¢do, destacamos o0 modo como € caracterizada a resenha,
pontuando seu carater avaliativo e sua finalidade. Na quarta secdo, ressaltamos o modo como
¢ caracterizado o Manual do Professor, focando na funcdo e na discursividade em tom de
receita caracteristico desse recurso pedagdgico, ndo perdendo de vista o interlocutor, neste
caso, o professor. Na quinta e Ultima secdo, apresentamos o0 procedimento de analise
discorrendo sobre os recortes discursivos e as sequéncias discursivas oriundas desses recortes,

bem como os dispositivos analiticos utilizados nas analises.

4.2 Da caracterizacao dos corpora de arquivo
Esta secdo contempla o percurso metodolédgico que fundamenta este trabalho. A nossa

pesquisa é documental por ter como objeto de pesquisa 0 LD e o Guia de Livros Didaticos,
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um documento cultural. Em AD, esse tipo de corpora é chamado de “corpus de arquivo” em
oposi¢cdo ao “corpus experimental”, quando se coleta materiais especificamente para uma

determinada pesquisa. Conforme assegura Courtine (2014):

[...] corpora de arquivos (constituidos a partir de materiais preexistentes, como
aqueles com os quais, por exemplo, os historiadores sdo confrontados) ou corpora
experimentais (que equivalem a producdo de sequéncias discursivas por locutores
colocados em uma situacdo experimental definida). Se a préatica de trabalho em
corpora de arquivos é, antes, uma pratica de historiador, aquela em corpus
experimental é comumente adotada pelos psicélogos e psicossociélogos quando da
reunido de seus dados. Os estudos realizados dividem-se de maneira quase igual em
dois conjuntos: os corpora de arquivos foram constituidos de maneira classica a
partir da selecdo de uma palavra-polo cujos contextos de frase sdo sistematicamente
levantados num campo discursivo restrito e submetido ao tratamento AAD
(PECHEUX & WESSELIUS, 1973; PECHEUX & GAYOT, 1973); os corpora
experimentais sdo constituidos de sequéncias discursivas produzidas em situacao
experimental como resposta a uma questdo, a instrugdo, a producdo de um curto
resumo de texto... (PECHEUX, 1974) (COURTINE, 2014, p. 77).

Diante dessas consideracGes, vale relembrar o que foi dito na epigrafe de introducéo
deste trabalho: “Todo ponto de vista é a vista de um ponto”; “Porque cada um 1€ e relé com os
olhos que tem”. Isso significa dizer que a leitura que fazemos de um determinado objeto
depende da perspectiva metodoldgica que adotamos. Nesta mesma direcdo, Orlandi (2012, p.
18) enfatiza: “as diferentes perspectivas pelas quais se observa um fato, ou acontecimento,
dao origem a uma multiddo de diferentes objetos de conhecimento, cada qual com suas
caracteristicas e propriedades”.

Nesse sentido, considerando 0s objetivos construidos para este trabalho, conforme ja
ressaltamos na introducdo, foi-nos necessario empreender um método de analise que nos
permitisse tomar as discursividades entre autores e avaliadores como ponto de partida. Para
tanto, recorremos ao método dialético por “ser entendido como um método de interpretagdo
da realidade”. Conforme ressalta Gil (2008):

A dialética fornece as bases para uma interpretacdo dindmica e totalizante da
realidade, j& que estabelece que os fatos sociais ndo podem ser entendidos quando
considerados isoladamente, abstraidos de suas influéncias politicas, econdmicas,
culturais etc. Por outro lado, como a dialética privilegia as mudangas qualitativas,
opde-se naturalmente a qualquer modo de pensar em que a ordem quantitativa se
torne norma. Assim, as pesquisas fundamentadas no método dialético distinguem-se
bastante das pesquisas desenvolvidas segundo a Gtica positivista, que enfatiza os
procedimentos quantitativos (GIL, 2008, p. 14).

A presente reflexdo fundamenta-se no pressuposto de que ha um batimento entre

lingua e histdria. Ndo podemos estudar a lingua isolada de suas condi¢des de producdo, de sua
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exterioridade constitutiva e de sua historicidade. Reconhecendo a pertinéncia desse batimento,
dessa relacdo, sem considerar uma superior a outra, é que Pécheux (2014, p. 66) defende a
ideia de que: “E esta relacdo entre lingua como sistema sintatico intrinsecamente passivel de
jogo, e a discursividade como inscricdo de efeitos linguisticos materiais na historia, que
constitui 0 n6 central de um trabalho de leitura de arquivo.”

Para finalizar esta secéo, na esteira de Gil (2008), ressaltamos que:

O materialismo dialético pode, pois, ser entendido com [siclum método de
interpretacdo da realidade, que se fundamenta em trés grandes principios (Engels,
1974):

a) A unidade dos opostos. Todos os objetos e fendbmenos apresentam aspectos
contraditorios, que sdo organicamente unidos e constituem a indissoluvel unidade
dos opostos. Os opostos ndo se apresentam simplesmente lado a lado, mas num
estado constante de luta entre si. A luta dos opostos constitui a fonte do
desenvolvimento da realidade.

b) Quantidade e qualidade. Quantidade e qualidade sdo caracteristicas imanentes a
todos os objetos e fendmenos e estdo inter-relacionados. No processo de
desenvolvimento, as mudangas quantitativas graduais geram mudangas qualitativas e
essa transformacé&o opera-se por saltos.

c) Negacao da negacdo. A mudanca nega o que € mudado e o resultado, por sua vez,
é negado, mas esta segunda negacéo conduz a um desenvolvimento e ndo a um
retorno ao que era antes (GIL, 2008, p. 13; Grifos do autor).

Dos trés grandes principios citados por Gil, tomamos como foco apenas este primeiro,
por considera-lo adequado a nossa pesquisa. Em uma associacdo com o que destacou Pécheux
(2014):

[...] a questdo da leitura permaneceu quase sempre implicita: ha, entretanto fortes
razdes para se pensar que os conflitos explicitos remetem em surdina clivagens
subterréneas entre maneiras diferentes, ou mesmo contraditorias, de ler o arquivo
(entendido no sentido amplo de ‘campo de documentos pertinentes e disponiveis
sobre uma questdo’). [...] Desde a Idade Média a divisdo comecou no meio dos
clérigos, entre alguns deles, autorizados a ler, falar e escrever em seus nomes (logo,
portadores de uma leitura e de uma obra proépria) e o conjunto de todos os outros,
cujos gestos incansavelmente repetidos (de cOpia, transcri¢do, extracao,
classificacdo, indexacdo, codificacdo etc.) constituem também uma leitura, mas uma
leitura impondo ao sujeito-leitor seu apagamento atrés da instituicdo que o emprega:
o grande nuimero de escrivdes, copisas e ‘continuos’ particulares e publicos,
constitui-se através da Era Classica e até nossos dias, sobre este apagamento de si na
pratica silenciosa de uma leitura consagrada ao servico de uma Igreja, de um rei, de
um Estado, ou de uma empresa (PECHEUX, 2014, p.59-60; Grifos do autor).

Nesse sentido, os lugares discursivos de autores e de avaliadores mostram 0 jogo
contraditério existente no processo de elaboracdo e de avaliagcdo de livros didaticos, sendo
lugares discursivos que, do ponto de vista da histéria, sdo interdependentes. Na prética social
de se propor e de se avaliar livros didaticos, esses lugares discursivos assumem relevancia por

pertencerem a momentos distintos, contraditorios e constitutivos dessa pratica social.
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4.3 Da descricéo do Edital do PNLD/2018
Nesta secdo, apresentamos, a partir da publicacdo do Edital, como € projetado o

processo de constitui¢do, de formulacédo e de circulagdo do LD. O Edital de Convocacao para
0 processo de inscricdo e avaliacdo de obras didaticas destinadas aos estudantes e aos
professores do Ensino Médio da rede puablica inscritas, no PNLD, apresenta 0s prazos, as
normas, as obrigacdes e os procedimentos que deverdo ser cumpridos pelas editoras
interessadas em inscrever as suas obras didaticas.

No que diz respeito a caracterizacdo das obras didaticas, considera-se cole¢cdo o
conjunto organizado em volumes. Ou seja, a colecdo é composta por trés volumes, um para
cada ano escolar do Ensino Médio. As obras didaticas de Sociologia, de Filosofia e de Arte
sdo organizadas em volumes Unicos abrangendo os trés anos. A obra didatica sera composta
de livro do estudante e de manual do professor. No caso das colecBes, serd composta por trés
livros do estudante e por trés manuais do professor. Nas obras de Arte, de Lingua Estrangeira
Moderna Inglés e de Lingua Estrangeira Moderna Espanhol, cada volume devera estar
acompanhado de um CD em audio, sendo considerado parte integrante da obra.

As editoras devem apresentar as obras inscritas nas versdes impressas e em PDF,
Produzidas para utilizacdo no processo de ensino-aprendizagem no ambito escolar, as obras
podem ser inéditas, aquelas que ainda ndo passaram por avaliagdo do MEC, mesmo que
parcialmente, ou reapresentadas, aquelas que ja passaram por avaliacdo do MEC e que foram
reinscritas mediante reformulacao ou néo.

As obras didaticas sdo caracterizadas como reutilizaveis e consumiveis. Considera-se
reutilizaveis aquelas que permanecem com os alunos em carater provisorio, sendo obrigatdria
a devolucédo no final de cada ano letivo para reutilizacdo. As consideradas consumiveis sdo
aquelas que permanecem definitivamente com os alunos, sendo desnecessaria a devolucéo
para escola no final do ano letivo.

H& um limite de paginas permitido para cada componente curricular, tanto para o livro
do estudante quanto para o0 manual do professor. No caso do componente curricular de Lingua
Portuguesa, material de nossa analise, sdo permitidas, no maximo, 360 paginas no livro do
estudante e 460 no manual do professor. Todas as obras deverdo atender as normas do acordo
ortografico de lingua portuguesa.

No que se refere aos aspectos avaliativos, as obras didaticas passam por trés etapas:
Triagem, Pré-andlise e Avaliacdo Pedagogica. A etapa da Triagem, sob a responsabilidade do
FNDE e da instituicdo contratada por ele, constitui-se da anélise das propriedades fisicas e da

documentacao da obra. A etapa da Pre-analise, sob a responsabilidade da SEB, tem como foco
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verificar a compatibilidade entre os documentos apresentados e as obras inscritas. A terceira e
ultima etapa, também sob a responsabilidade da SEB, tem a funcdo de analisar a parte
relacionada aos conteudos da obra. Vale ressaltar que cabe recurso em qualquer uma das trés
etapas para as obras que receberem o parecer indicativo de reprovacdo e que em todas as trés
etapas os procedimentos analiticos sdo realizados com base nos critérios estabelecidos no
Edital.

Quanto a avaliacdo pedagogica das obras didaticas, foi realizada por instituices
publicas de Educacdo Superior, de acordo com as orientacOes e as diretrizes estabelecidas
pelo Ministério da Educagdo. Essas instituices organizaram equipes formadas por
professores do seu quadro funcional, professores convidados de outras instituicbes de ensino
superior e professores da rede publica de ensino. As obras avaliadas e aprovadas, conforme os
critérios estabelecidos pelo edital, compuseram o Guia de Livros Didaticos.

O Guia de Livros Didaticos é composto pelas resenhas das obras aprovadas, bem
como pelos principios e pelos critérios que orientardo a avaliacdo pedagdgica, pelas fichas de
analise que servirdo como modelo e pelo hiperlink das obras aprovadas. Esses itens servirdo
como auxilio ao corpo docente e aos demais servidores da escola participante do PNLD na
escolha da obra didatica.

O Edital dispde de principios e de critérios para a avaliacdo das obras didaticas
destinadas ao Ensino Médio. Além dos critérios eliminatdrios comuns a todas as obras, ha 0s
principios e os critérios eliminatorios especificos das areas. Os componentes curriculares de
Lingua Portuguesa, de Lingua Estrangeira Moderna (Espanhol e Inglés), de Arte e de
Educacdo Fisica compdem a area de Linguagens e, como consta do Edital, a area de
linguagens é um espaco escolar especialmente propicio para:

a. o planejamento conjunto, por parte das equipes docentes responsaveis, dos
componentes curriculares;

b. a organizacéo didatica de um conjunto bastante diversificado de préaticas sociais -
verbais, musicais, visuais e corporais - de expressdo, comunicagdo e interacdo
social;

c. a construcdo de conhecimentos, relativos tanto as praticas ja referidas quanto ao
processo de interacdo/comunicacdo e as proprias linguas e linguagens (BRASIL,
2015, p. 36).

No que se refere, especificamente, ao componente curricular de Lingua Portuguesa no

Ensino Médio, implica:
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a. desenvolvimento da linguagem oral e escrita, desenvolvendo a compreenséo
linguistica em um ambiente democrético, valorizando tanto o uso formal da lingua
quanto a diversidade dialética;

b. aprofundamento das capacidades de reflexdo sobre a lingua e a linguagem, com a
necessaria introducdo dos conhecimentos linguisticos e literarios, ndo sé como
ferramentas, mas como objetos de ensino e aprendizagem préprios;

c. sistematizacdo progressiva dos conhecimentos metalinguisticos decorrentes da
reflexdo sobre a lingua e a linguagem (BRASIL, 2015, p. 36).

As atividades de leitura e de escrita, assim como de producéo e de compreensao oral,
em situacOes contextualizadas de uso, devem ser prioritarias no ensino-aprendizagem e, por
conseguinte, na proposta pedagogica de Lingua Portuguesa.

Nos critérios eliminatérios especificos para o componente curricular de Lingua
Portuguesa, constantes do Edital, € avaliado o tratamento didatico dedicado ao ensino-
aprendizagem da leitura, da escrita, da oralidade e da reflexdo sobre a lingua e a linguagem.
No que diz respeito a oralidade, foco de nossa anélise, as colecdes didaticas devem reservar
uma proposta de ensino-aprendizagem propria. As atividades devem:

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

b. explorar géneros orais adequados a situagBes comunicativas diversificadas,
particularmente 0s mais relevantes, seja para a expressdo publica de opinido, seja
para o desenvolvimento da autonomia relativa nos estudos (entrevista, jornal falado,
debate, seminério, exposicéo oral etc.);

c. desenvolver a capacidade de escuta atenta e compreensiva do estudante;

d. orientar a construcdo do plano textual dos géneros orais (critérios de selecdo e
hierarquizacdo de informacdes, padrdes de organizacdo geral, recursos de coesdo)
(BRASIL, 2015, p. 37-38).

A partir da publicacdo do resultado da Avaliacdo Pedagogica, acontecem as seguintes
etapas: de Habilitacdo, de Negociacdo e de Contratacdo. Essas duas ultimas séo feitas apos a
escolha das obras pelos professores e pelos dirigentes de escolas. A etapa de Habilitacdo, sob
a responsabilidade da Comissao Especial de Habilitacdo/FNDE, consiste na analise das obras
que foram aprovadas na avaliagéo e de seus respectivos documentos exigidos pelo Edital, bem
como na consulta de dados cadastrais e das regularidades juridicas do editor. A etapa da
Negociacdo, sob a responsabilidade da Comissdo Especial de Negociagdo/FNDE, tem por
objetivo 0 acordo nos precos para aquisicdo das obras escolhidas em primeira opgdo pelas
escolas inscritas no PNLD. Caso ndo haja acordo, o FNDE podera contratar a editora das
obras escolhidas em segunda opg¢éo, ou, ainda, optar por contratar a obra mais escolhida em
cada regido. Na etapa de Contratacdo, 0 FNDE oficializara os contratos administrativos com

as editoras que tiverem concordado com as negociagdes de precos.
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E, por fim, vém as etapas de Producdo, de Controle de Qualidade e de Distribuicdo. A
etapa de Producdo, de responsabilidade do Editor, acontece ap0s a assinatura dos contratos e
deve ser feita em consonancia com a pré-inscricdo feita no Programa. No processo de
Producéo das obras, o FNDE, ou empresa contratada por ele, podera fazer inspecédo, por meio
de Controle de Qualidade, com o intuito de verificar a condigdo do material a ser distribuido.
Na ultima etapa desse longo processo, e sob a responsabilidade da empresa contratada pelo
FNDE, ¢ feita a Distribuicdo das obras as escolas. Finalmente, os professores poderdo utilizar-
se desse recurso pedagdgico como auxiliar e ndo como uma muleta. Em consonancia com o

Guia de Livros Didaticos, podemos perceber que:

No cotidiano do estudante e do professor, o livro didatico pode ser um importante
aliado, ajudando-os na organizacdo do ensino e da aprendizagem. Uma das
condi¢Bes para que isso ocorra € o reconhecimento das necessidades do contexto
escolar e, a0 mesmo tempo, a capacidade de entender os limites dos livros didaticos
(BRASIL/PNLD, 2017, s/p®).

Entendemos que o livro didatico pode ser uma fonte de busca, mas ndo deve ser a
Unica. Ademais, 0s conteldos apresentados pelo livro ndo precisam, necessariamente, ser
ensinados do mesmo modo como se apresentam, nem sequer na mesma sequéncia. Da mesma
forma que pode ser benéfico seguir as orientacGes propostas no LD, pode ser prejudicial a
partir do momento em que essas orientagdes sdao tomadas como determinantes e Unicas no
processo de ensino-aprendizagem. Em concordancia com as consideracdes de Orlandi (2012),
“a leitura ideal do professor estd amarrada aquilo que ¢ fornecido pelo livro didatico. Ou seja,
o professor orienta-se por aquilo que é fornecido, pronto-a-mao, no livro de respostas do livro
didatico. A autoridade imediata, nesse caso, € o autor do livro didatico adotado” (ORLANDI,
2012, p. 57). O desenvolvimento dos contetidos apontados no livro deve ser adequado a
realidade escolar, respeitando as diferencas préprias a cada aluno e a0 mesmo tempo a
diversidade cultural, social e econémica. Em suma, o papel do LD deve ser o de auxiliar o
professor no desenvolvimento de suas aulas sem apagar a sua autonomia e o seu papel critico,

ativo e criativo.

4.4 Da caracterizagdo da resenha
Nesta sec¢do, circunstanciamos, por meio das resenhas, constantes do Guia de Livros

Didaticos, 0 modo como os avaliadores apresentam as obras didaticas aprovadas no PNLD. A
resenha é um recurso do PNLD, disponibilizada por meio do Guia de Livros Didaticos,

constante do Edital de Convocacao. As resenhas das obras didaticas sdo textos essencialmente

® Dispinivel em: http://www.fnde.gov.br/pnld-2018/
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descritivos com caréter avaliativo e tém como finalidade apresentar informag6es que poderdo
auxiliar os professores na “escolha” das obras a serem adotadas nas unidades escolares,

mostrando seus pontos relevantes e suas deficiéncias. Conforme determina o Edital:

6.5.1. No Guia de Livros Didaticos constardo as resenhas das obras aprovadas, 0s
principios e critérios que nortearam a avaliacdo pedagogica, os modelos das fichas
de andlise e o hiperlink das obras aprovadas, para subsidiar a escolha de obras
didaticas pelos professores e dirigentes das escolas participantes do PNLD. 6.5.1.1.
O Guia de Livros Didaticos sera disponibilizado na internet com o objetivo de
auxiliar os professores na escolha das obras didaticas (BRASIL, 2015, p. 8; grifos
N0ss0s).

As discursividades apresentadas no Edital a respeito do objetivo das resenhas
constantes do Guia de Livros Didaticos produzem o sentido de que os professores e 0s
dirigentes das escolas tém a “liberdade” de “escolher” as obras didaticas que melhor atendem
as suas necessidades. No entanto, sdo apagados os embates que ocorreram entre as editoras
desde o processo de inscri¢do, passando pela avaliacdo, até chegar a etapa da apresentacédo
dos titulos aprovados, bem como a marca de uma relacdo de forcas que determina a entrada
dos livros na escola. Essa auséncia de informacéo leva a impressao de uma falsa neutralidade
no posicionamento dos dirigentes do Ministério da Educacéo e a ilusdo de que os professores
sdo livres para “escolherem” as obras que melhor se adéquam a realidade escolar. Na verdade,
eles sdo livres para “escolher” dentre aquelas que ja foram determinadas por essas relacdes de
forcas.

A partir da publicacdo do Edital de Convocagdo 4/2015 — CGPLI, no Diario Oficial da
Unido, em 2 de fevereiro de 2015, iniciou-se o processo de avaliacdo do PNLD 2018. Esse
documento orienta as editoras para a inscri¢cdo das obras didaticas que serdo submetidas a
avaliacdo pedagdgica. Para o processo de avaliacdo dessas obras, foram selecionadas, por
meio de concorréncia publica (Edital 42/2016) e sob a coordenacao da Secretaria de Educacédo
Basica (SEB/MEC), algumas universidades publicas. Para cada componente curricular, foi
designada uma equipe responsavel pela avaliacdo, dentre elas, os avaliadores, um dos
personagens principais na analise deste trabalho. VVejamos, por meio do Quadro 4, a seguir, 0s
nomes dos quinze avaliadores selecionados para a avaliacdo do componente curricular de
Lingua Portuguesa, bem como informacdes sobre as suas respectivas instituicdes de trabalho e

suas titulacdes.
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Quadro 5 — Avaliadores do componente curricular de Lingua Portuguesa aprovados no
PNLD 2018

INSTITUICAO RESPONSAVEL PELA AVALIACAO
Selecionada pela Chamada Publica n® 42/2016 (DOU 22/04/2016)
Universidade Federal da Bahia — UFBA

Anderson Luis Nunes da Mata UNB Doutor em Literatura

Aurelina Ariadne Domingues Almeida UFBA Doutora em Letras

Fernanda Muller Colégio De Aplicacdo/UFSC Doutora em Letras

Eliamar Godoi UFU Doutora em Estudos Linguisticos
Fernando Rodrigues de Oliveira UNIFESP Doutor em Educacéo

Gabriel Arcanjo Santos De Albuquerque | UFAM Doutor em Letras

Luciene Almeida De Azevedo UFBA Doutora em Letras

Marcela Moura Torres Paim UFBA Doutora em Letras

Marcio Aradjo De Melo UFT Doutor em Literatura Comparada
Maércio Ricardo Coelho Muniz UFBA Doutor em Literatura Portuguesa
Milena Britto De Queiroz UFBA Doutora em Letras

Nara Caetano Rodrigues Colégio de Aplicacdo/ UFSC Doutora em Letras

Noemi Santana UFBA Doutora em Letras

Rosa Maria Hessel Silveira UFRS Doutora em Educacdo

Roséngela Hammes Rodrigues UFSC Doutora em Linguistica Aplicada

Fonte: Quadro elaborado pela autora a partir do Guia de Livros Didaticos do PNLD 2018.

A partir dos dados informados no Quadro, dois fatos nos chamam a atengéo: dos onze
componentes curriculares que compdem o Guia de Livros Didaticos (Biologia, Filosofia,
Fisica, Geografia, Historia, Lingua Espanhola, Lingua Inglesa, Lingua Portuguesa,
Matematica, Quimica e Sociologia), somente em relacdo ao componente de Histdria ndo se
menciona a titulacdo dos avaliadores e apenas 0s componentes de Lingua Portuguesa e
Filosofia tém todo o seu quadro composto por avaliadores com a titulagdo de Doutores. E
interessante ressaltar que o nimero de avaliadores varia em cada componente curricular.

As avaliacdes das colecbes aprovadas pelas instituicdes responsaveis foram
disponibilizadas no Guia de Livros Didaticos por meio das resenhas, bem como a novidade do
PNLD do acesso ao contetdo completo ao manual do professor. Os textos das resenhas das
obras selecionadas trazem indicativos que possibilitam ao professor reconhecer os aspectos
gue estdo mais proximos da realidade vivenciada por seus alunos e a fazer uma “escolha”
consciente, participativa, democratica e responsavel. Vejamos quais foram o0s critérios
estabelecidos na ficha de avaliacdo que os avaliadores deveriam seguir “rigorosamente” para

verificar se a obra atendia a proposta para o desenvolvimento do eixo oralidade.

10. As atividades propostas colaboram significativamente para o desenvolvimento
da linguagem oral do estudante?

10.1. Trabalham a relagdo entre praticas e géneros orais, atentando para questdes
como discurso, ideologia, autoria, esfera social, relacdo entre interlocutores.
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10.2. Exploram géneros orais adequados a situa¢c@es comunicativas diversificadas na
producédo (entrevista, jornal falado, apresentacdo de trabalho, debate etc.)?

10.3. Exploram a oralizacdo da escrita (leitura expressiva, encenacao, declamacédo de
poemas, jograis etc.)?

10.4. Contemplam a capacidade de escuta atenta e compreensiva e estimulam o
estudante a desenvolvé-la?

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

10.6. Orientam a construcdo do plano textual dos géneros orais (critérios de selecdo
e hierarquizacdo de informagGes, padrdes de organizacéo geral, recursos de coesao
etc)?

10.7. Discutem e orientam o uso da linguagem adequado a situacdo (prosoédia,
recursos de coesdo, selecdo lexical, recursos morfossintaticos etc.)?

10.8. Séo isentas de preconceitos associados as variedades orais?

10.9. Orientam 0 uso de recursos audiovisuais como auxiliares a producdo oral
(cartaz, painel, slide, entre outros)?

Produza uma sintese avaliativa sobre as atividades do Eixo da Oralidade propostas
na colecdo em analise. Analise a colecdo levando em conta os itens: 1. consisténcia e
suficiéncia metodoldgica; 2. diversidade e clareza na formulacdo das propostas, com
adequacdo ao nivel de ensino; 3. articulacdo e equilibrio em relacdo aos outros
eixos; 4. coeréncia com a proposta pedagégica da obra; 5. progressdo e
sistematizacdo das estratégias e dos procedimentos implicados no desenvolvimento
da oralidade (BRASIL, 2017, p. 95).

A partir dessas observacdes, fica evidenciado que os avaliadores se limitam a fazer as
suas consideracdes dentro daquilo que é estabelecido pelo Guia. Ou seja, os avaliadores fazem
as suas avaliagcdes controlados pelo Guia, e os professores fazem as suas “escolhas”
controlados pelos avaliadores. Ambos, professores e avaliadores estdo submetidos a uma
relacdo de forgas que fala mais alto e que os sobredetermina.

Os livros que serdo escolhidos acompanhardo professores e alunos no percurso de trés
anos. Por isso, mesmo com as coercOes existentes, € importante atentar para as orientacdes
apresentadas nas resenhas, para que a escolha da obra didatica, na medida do possivel, seja a
mais adequada ao contexto escolar. As resenhas completas apresentam as seguintes secdes,
cada uma com um determinado objetivo: 1) Visdo geral; 2) Descricdo da obra; 3) Andlise da
obra; e 4) Em sala de aula.

1) Visdo geral: nesta secdo sdo apresentadas as informacGes basicas sobre a colecdo,
bem como a forma como esta estruturada, a fundamentacgéo teorica na qual esta ancorada e 0s
objetivos que procura alcancar.

2) Descricao da obra: aqui, séo apresentados de forma mais detalhada, a organizagao
dos trés volumes do Livro do Estudante, do Manual do Professor e do CD em audio, tambem
sdo apresentadas as unidades tematicas, as se¢oes e as subsecdes propostas.

3) Andlise da obra: nessa parte sdo abordadas as questdes tedrico-metodologicas
adotadas, avalia-se o projeto grafico-editorial e a forma como sdo abordados

compreensdo/producao escrita, compreensdo/producdo oral e elementos linguisticos;
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4) Em sala de aula: onde sdo registradas algumas contribuicGes relevantes, no que diz
respeito ao uso do material.

O eixo oralidade, objeto de nossa analise, bem como Leitura e Literatura, Producdo
Textual, Conhecimentos Linguisticos e Manual do Professor, estdo inseridos na segédo
“analise da obra”. Com o0 auxilio das resenhas e & luz do projeto politico-pedagdgico da
escola, o professor pode comparar as obras apresentadas e selecionar aquela que mais se

ajuste a realidade da comunidade escolar.

4.5 Da caracterizacdo do Manual do Professor
Nesta secdo, procuramos entender o funcionamento do recurso pedagogico,

comumente, nomeado de Manual do Professor, pois foi dessa se¢do constante do LD que
recortamos um dos corpora de nosso trabalho. O Manual do Professor € um recurso que se
encontra em uma secdo nas paginas finais de cada componente curricular destinado ao
professor. Esse recurso tem a funcdo de subsidiar o professor em sua préatica pedagdgica e na
organizagcdo dos conteudos abordados, bem como o de indicar os pressupostos teorico-

metodoldgicos da colecdo. Conforme o que consta do Edital de Convocacao 4/2015 — CGPLI:

O Manual do Professor deve oferecer orientagdo tedrico-metodologica e de
articulacdo dos conteudos do livro entre si e com outras areas do conhecimento,
discussdo sobre a proposta de avaliacdo da aprendizagem, leituras e informagdes
adicionais ao livro do estudante, bibliografia, bem como sugestdo de leituras que
contribuam para a formacéo e atualizacdo do professor (BRASIL, 2015, p. 2).

O recorte discursivo anterior mostra uma discursividade de autoridade que se
configura naquilo que chamamos relacdo de forgas. “[s]egundo essa nogdo, podemos dizer
que o lugar a partir do qual fala o sujeito ¢é constitutivo do que ele diz” (ORLANDI, 2015, p.
37). A posicao-sujeito em A fala em nome do MEC e dirige-se ao sujeito em B, representado
pelos autores das obras didaticas, convocando-os a partir da locucdo verbal, “deve oferecer”, a
produzirem um Manual com determinadas orientacdes “que contribuam para a formacéo e
atualizacdo” de um interlocutor especifico, neste caso, o professor da Educacdo Basica.
Assim, a partir do momento em que consideramos quem é o sujeito enunciador e qual o lugar
que ele ocupa, esses dizeres significam de modo diferente. Por estarem ancorados no poder
institucional que eles representam, socialmente, alcangam maior valor e significancia.

Esta secdo, nomeada “Manual do Professor”, comumente traz um texto introdutério
intitulado de “Apresentacdo”, verdadeira propaganda do LD, que visa a efeitos de sentido
especificos. Esses textos mantém entre si uma regularidade discursiva que o0s caracteriza em

uma determinada conjuntura enunciativa especifica. Além do texto de “Apresentacdo” e do
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“sumario”, esta secdo, geralmente, traz propostas de trabalho interdisciplinar com diferentes
areas do conhecimento, apresenta a estrutura e a organizacdo da colecdo, bem como oferece
textos de apoio pedagogico e sugestdes de sites para consulta e pesquisa. Geralmente, esta
dividida em duas partes: parte geral, o que é apresentado se refere aos trés volumes, e parte
especifica, traz sugestdes de como trabalhar as atividades de cada volume de modo especifico.
Em suma, o Manual do Professor tem a funcdo de orientar o desenvolvimento das atividades
propostas com explicacdes mais detalhadas para o professor.

Apresentamos, por meio do Quadro 6, 0 modo como as onze cole¢Bes aprovadas no

PNLD 2018 nomeiam essa se¢ao.

Quadro 6 — Nome da secdo destinada ao professor dos LD aprovados no PNLD 2018

Livro Didéatico Nome da se¢do
Lingua Portuguesa: Linguagem e Interagéo Manual do Professor
Portugués: lingua e cultura Manual do Professor
Ser Protagonista — Lingua Portuguesa Manual do Professor
Veredas da Palavra Manual do Professor
Portugués: trilhas e tramas Assessoria Pedagdgica
Viva — Lingua Portuguesa Caderno de Apoio Pedagdgico — CAP
Novas Palavras Conversa com o professor
Portugués —contexto, interlocucao e sentido Guia de recursos
Portugués Contemporaneo: dialogo, reflexéo e OrientacOes Didaticas
uso
Esferas das linguagens OrientacGes para o professor
Se liga na lingua: Literatura, Producdo de texto e Suplemento do Professor
Linguagem

Fonte: Quadro elaborado pela autora a partir do Guia de Livros Didaticos do PNLD 2018.

Com excecdo das colecOes: Lingua Portuguesa: Linguagem e Interacdo; Portugués:
lingua e cultura; Ser Protagonista — Lingua Portuguesa e Veredas da Palavra, que nomeiam
igualmente essa secdo como “Manual do Professor”, as demais nomeiam de uma forma
peculiar: “Assessoria Pedagogica”, “Caderno de Apoio Pedagogico — CAP”, “Conversa com 0
professor”, “Guia de recursos”, “Orientagdes Didaticas”, “Orientagdes para o professor” e

“Suplemento do Professor”.



74

E interessante ressaltar que o modo como os autores das obras didaticas nomeiam essa
secdo significa. As expressdes: “Manual”, “Orienta¢des”, “Caderno de apoio”, “Guia” e
“Assessoria” podem produzir o efeito de sentido de que o locutor (autor) esta em uma posicao
diferente (superior) a do interlocutor (professor) e, por isso, estdo habilitados a “ensinar”,
“ditar as regras” de como o conteudo da obra deve ser trabalhado. Dito de outro modo, esses
termos funcionam como uma bussola, um GPS, que guiam as decisdes do professor fazendo
um apagamento de sua autonomia. O termo, “Conversa”, utilizado na colecdo Novas
Palavras, para nomear essa secdo, remete a uma acdo de pratica de oralidade informal da
lingua e parece colocar locutor e interlocutor em uma mesma posicao; por essa razdo, ha uma
conversa, um didlogo, aparentes, entre ambas as partes e ndo ha, supostamente, a ideia de
superioridade e/ou de inferioridade. No entanto, h4, na verdade, uma projecédo de “Conversa”,
ja que o professor ndo podera interagir, de fato, com os autores da obra. A colecdo Se liga na
lingua: Literatura, Producdo de texto e Linguagem usa o termo “Suplemento”, traz a ideia de
acréscimo, de complemento, do que ndo foi dito anteriormente na obra.

No processo de avaliacdo do livro didatico, além dos eixos de ensino de Lingua

Portuguesa, considerou-se, também, a relevancia do Manual do Professor:

Além dos eixos do ensino de Lingua Portuguesa, o processo avaliativo focalizou a
pertinéncia e consisténcia do Manual do Professor. Quanto a esse quesito, observou-
se, por exemplo, a clareza na proposicdo dos objetivos de ensino, a perspectiva
tedrico-metodoldgica que subsidia o desenvolvimento das atividades na obra, as
orientacdes quanto ao desenvolvimento de propostas interdisciplinares no contexto
escolar, a existéncia (e qualidade) das atividades complementares, bem como as
contribuigBes para o processo de formagdo continuada dos professores (BRASIL,
2017, p.14).

Como ja foi mencionado no capitulo anterior, disponibilizar o LD e considerar que ele
vai contribuir no processo de formacdo continuada do professor e ndo dar acesso a uma
capacitacdo € responsabilizar pelo fracasso/sucesso do aluno tdo somente o professor e, por
decorréncia, produzir o apagamento do proprio potencial de significacdo didatico do Manual.

Diante dessas discursividades acerca do Manual do Professor, concebido para, entre
outras atribuicdes, contribuir “para o processo de formacdo continuada dos professores”,
buscamos compreender 0 modo como o eixo oralidade é discursivizado pelos autores, tendo

em vista o professor como interlocutor.

4.6 Do procedimento de andlise
A luz da perspectiva tedrica em que nos inscrevemos, o corpus é o resultado de um

processo daquilo que foi recortado, precisamente, pelo pesquisador para ser analisado como
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objeto de exploragdo. Dito de outro modo, na AD, ndo se trabalha com os textos em sua
totalidade, mas com recortes. Em concordancia com Orlandi (1984, p. 14; grifo da autora),
“[o] recorte é uma unidade discursiva. Por unidade discursiva entendemos fragmentos
correlacionados de linguagem-e-situacdo. Assim, um recorte € um fragmento de situacédo
discursiva”. Os recortes sdo essenciais, porque, além de relacionar diferentes textos, sinalizam
marcas, evidenciam pistas e vestigios significantes a respeito do tema investigado, na medida
em que pontuam as peculiaridades do processo de significacao.

Tendo em vista que na perspectiva tedrica na qual nos inscrevemos ndo trabalhamos
com exaustividade, foi necessario construir um recorte do material que coletamos. No caso
deste trabalho, os corpora foram apresentados no formato de RD e, a partir deles, foram
recortadas as SD. Chamamos de RD aquilo que recortamos de um material amplo, neste caso,
dos LD e das resenhas, com o propdsito de trabalhar de maneira mais pontual e minuciosa o
material recortado. E chamamos de SD aquilo que recortamos do RD por haver uma
regularidade discursiva no funcionamento daquilo que pretendemos analisar, neste caso
especifico, o pré-construido. Esses recortes, analisados a partir do método dialético,
permitiram-nos construir um batimento entre descricéo e interpretacdo, o que nos possibilitou
ver em funcionamento a relacdo entre a lingua e a histéria, ndo perdendo de vista as tomadas
de posicgéo dos sujeitos discursivos.

Com base nos pressupostos tedrico-metodolégicos que encaminham este trabalho e,
tendo em vista as discursivizacfes de autores e de avaliadores dos LD acerca da oralidade,
ressaltamos que a andlise, deste trabalho, foi explorada a partir dos seguintes dispositivos
analiticos: formacBes imaginarias; pré-construido; formacdo discursiva, posicao-sujeito; a
divisdo social do trabalho com a oralidade e o lugar discursivo dos interlocutores, bem como
0 jogo argumentativo que esse lugar deixa deflagrar. Esses dispositivos aparecem, nas
analises, dispostos nessa mesma ordem. Nao nos deteremos, aqui, em definir nem conceituar
os dispositivos que elencamos anteriormente, vamos tangenciar algumas caracteristicas, a
medida que formos analisando o material simbdlico proposto para analise neste trabalho.

E interessante esclarecer que, diante das inGmeras materialidades a serem
problematizadas e analisadas no ambito escolar, precisamos passar por um processo de
selecdo e de recorte até chegarmos ao nosso material de anélise. Primeiro, selecionamos o LD
por acreditar que ele é um objeto simbolico que circula pela maior parte das escolas publicas
brasileiras. Em alguns casos, esse objeto é o Unico recurso utilizado tanto pelo professor
quanto pelo aluno no processo de ensino-aprendizagem, conforme visto na se¢do (2.2) do

segundo capitulo deste trabalho. Para tanto, observamos e descrevemos as condi¢des de
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producdo desse objeto simbdlico desde a publicacdo do Edital até a sua entrega nas escolas,
conforme descreve a se¢do (3.1) deste mesmo capitulo.

Dado o primeiro passo e, ainda, diante de um objeto composto por uma infinidade de
materialidades, tivemos que fazer a segunda selecdo e, por conseguinte, 0 segundo recorte.
Para tanto, selecionamos entre o livro do aluno e o do professor, este Gltimo, por apresentar
uma sec¢do nas ultimas paginas, comumente, chamada de “Manual do Professor” e ter, cOmo
uma de suas fungbes, a de formacgdo continuada para os professores. Tendo em vista essa
funcdo, procuramos observar a consisténcia e a pertinéncia nas discursivizacdes elencadas
nesse recurso pedagogico, sem perder de vista o interlocutor, neste caso, o professor da
Educacdo Basica, conforme consta da sec¢do (3.3) deste mesmo capitulo.

Ainda, tendo em méaos, uma multiplicidade de materialidades significantes, dentre
elas, as secBes que tratam dos cinco eixos que compdem o ensino de Lingua Portuguesa, a
saber: Leitura, Literatura, Producdo Textual, Andlise Linguistica e Oralidade, recortamos a
secdo que trata apenas deste ultimo. Esse recorte justifica-se pelo fato de ter chamado a nossa
atencdo 0 modo como esse eixo € discursivizado pelos avaliadores por meio das resenhas. A
partir dos recortes, feitos até aqui, fomos levados a analisar e a problematizar as relacfes
discursivas acerca da oralidade entre autores, no &mbito do LD, considerando o Manual do
Professor, e avaliadores, no ambito do Guia de Livros Didaticos, considerando as resenhas
das obras didaticas de Lingua Portuguesa para o Ensino Médio, dirigidas ao professor,
aprovadas no PNLD 2018. Cumpre ressaltar que cada uma das onze cole¢des aprovadas é
composta por trés livros e que as resenhas se referem aos trés livros que compdem a colecédo
didatica.

E necessario mencionar que, em algumas das onze cole¢bes analisadas, a se¢o sobre
0 eixo oralidade ocupava um grande numero de paginas, por esse motivo, tivemos que fazer
ainda outro recorte. Neste caso, recortamos, da se¢do, apenas a parte que apresentava como a
oralidade era trabalhada na colecdo. Esse recorte, feito na se¢do constante do Manual do
Professor, sobre a oralidade, ndo foi necessario ser feito também nas resenhas, devido ao
tamanho do texto que compunha a se¢do. A partir dos recortes feitos até aqui, foi possivel
verificar, nas analises, 0 jogo interlocutivo a partir das formagGes imaginarias por meio de
projecdo de imagens feitas tanto pelo autor quanto pelo avaliador, bem como 0s mecanismos
de relacdo de sentidos, de antecipacao e de relacdo de forgas que constituem a argumentagéo
resultante dessa projecdo de imagens.

Feito esses quatro recortes, que deram origem aos nossos recortes discursivos, 0s quais

sdo apresentados com a abreviatura RD, ainda, foi necessario fazermos mais um recorte, 0
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qual chamamos de sequéncias discursivas e apresentamos com a abreviatura SD. Para tanto,
recortamos de todos os RD de autores e de avaliadores as SD, as quais formam blocos que,
geralmente, ocupam um espaco de uma a quatro linhas, no caso deste trabalho. Esse recorte
foi feito para vermos em funcionamento a apresentacdo de pré-construidos que ancoram a
constituicdo, a formulagdo e a circulagdo de sentidos circunscritos a referida sequéncia, no
que diz respeito a oralidade. A partir da mobilizacdo desses pré-construidos, vimos, também,
funcionando a inscricao de autores e de avaliadores em determinadas formacoes discursivas e
suas tomadas de posicao frente ao eixo oralidade, o que determina a posi¢édo-sujeito.

Na tentativa de didatizar as analises, produzimos um Quadro, para cada uma das onze
colecdes analisadas, mostrando os pontos convergentes e os discrepantes nas formulagdes de
autores e de avaliadores, no que se refere ao eixo oralidade. A partir desse Quadro e das
analises produzidas anteriormente, vimos que ha uma divisdo social do trabalho entre a
oralidade e os demais eixos que constituem o ensino de Lingua Portuguesa. Vimos, também,
que o lugar discursivo de autores e de avaliadores € constitutivo de seus dizeres e pode
produzir alguns efeitos diferentes, entre eles: 1) a partir de um determinado lugar discursivo o
mesmo sujeito pode ocupar diferentes posicdes; 2) de um mesmo lugar discursivo pode surgir
diferentes posicOes-sujeitos; 3) de lugares discursivos diferentes podem aparecer posigdes-
sujeitos iguais.

Por fim, cabe sintetizar que a justificativa em analisar, neste trabalho, as
discursividades acerca da oralidade entre autor e avaliador no &mbito do LD da-se pelo fato de
entendermos que ele constitui-se ainda como a principal referéncia em sala de aula. E que foi
a partir de recortes dessas materialidades significantes que fizemos 0 nosso percurso analitico,
uma vez que, para Orlandi (2015, p. 61), “a construg¢do do corpus e analise estdo intimamente
ligadas: decidir o que faz parte do corpus ja é decidir acerca de propriedades discursivas”. O
que significa dizer que a selecdo de tais recortes e nao de outros ja faz parte de um gesto de
interpretacdo nosso. Eis, portanto, de modo resumido a metodologia que conduziu as analises
do presente trabalho.

Transitemos, a partir do proximo capitulo, as reflexdes analiticas.
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5 O EIXO ORALIDADE NO LIVRO DIDATICO DE LINGUA PORTUGUESA: O
(DES)ENCONTRO DISCURSIVO ENTRE AUTOR E AVALIADOR

[...] todo enunciado € intrinsecamente suscetivel de tornar-se outro, diferente de si
mesmo, se deslocar discursivamente de seu sentido para derivar para um outro (a
ndo ser que a proibicdo da interpretacdo prépria ao logicamente estavel se exerga
sobre ele explicitamente). Todo enunciado, toda sequéncia de enunciados é, pois,
linguisticamente descritivel como uma série (léxico-sintaticamente determinada) de
pontos de deriva possiveis, oferecendo lugar a interpretagdo. E nesse espaco que
pretende trabalhar a andlise de discurso.

(PECHEUX, [1983] 2015, p.53)

E, pois, neste mesmo espaco, citado anteriormente por Pécheux, que analisamos as

discursividades apresentadas neste capitulo.

5.1 Consideracdes iniciais
Nesta secdo, apresentamos, por meio de método comparativo, possiveis pontos de

contato e pontos de afastamento nas discursividades de autores e de avaliadores acerca do
eixo oralidade. Para tanto, destacamos as marcas linguisticas de ressalvas e de criticas dos
discursos dos autores e dos avaliadores, indicando o embate ou a concordancia entre seus
discursos. Apontamos, também, as formacfes imaginarias, os pré-construidos, as formacGes
discursivas, as posicdes em conflito, os deslizamentos de sentidos e a divisdo social do
trabalho entre a oralidade e os demais eixos de ensino.

E interessante ressaltar que, embora tenhamos percorrido o nosso olhar por algumas
atividades das colecOes didaticas analisadas para termos como pardmetro a formulacdo das
atividades em si sobre a oralidade e a propria avaliacdo que é feita sobre essa formulacao, ndo
tratamos dessas atividades aqui, pois ndao é o foco deste trabalho, o que ndo impede de
tratarmos dessa questdo em trabalhos posteriores.

Vejamos, a seguir, as consideracfes analiticas deste trabalho sobre o jogo de
interlocucdo entre autor e avaliador. As consideragdes analiticas serdo apresentadas em um
continuo, sem ser secionadas, até como modo de se buscar o entrelagamento tedrio-analitico

no todo das anélises.

5.2 Do jogo de interlocugéo entre autor e avaliador acerca do eixo oralidade nos livros
didaticos de Lingua Portuguesa aprovados no PNLD 2018
Na primeira colecdo analisada, Novas Palavras, de Emilia Amaral, Mauro Ferreira,

Ricardo Leite e Severino Antonio, publicada pela editora FTD, os autores destacam que:
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RD -1 (autores)

Destacamos®, nesse prop6sito, a existéncia de uma secdo, comum a todos os setores,
denominada E mais..., com atividades de bastante interesse, tendo em vista as
demandas educacionais em destague em nosso tempo. Salientamos, por exemplo, as
atividades de debate, de apresentacdo e de representacdo teatral, caracterizadas pelo
desenvolvimento de um trabalho sistemético com a oralidade, em diversos contextos
comunicativos, exigindo que os alunos recorram a informacdes das demais areas do
conhecimento para integra-las aos conceitos que estd construindo. (Grifo dos
autores)

Se atentarmos para o funcionamento das formacgfes imaginarias, como viemos
mencionando neste trabalho, vemos que no RD1 a formulagédo dos autores desta colecdo, ao
apresentarem a secdo que trata da oralidade, parece projetar a imagem do avaliador e da
posicdo que este ocupa, é o que deixa entrever o enunciado: “tendo em vista as demandas
educacionais em destaque em nosso tempo”. Considerando-se que o avaliador leva em conta,
na hora da avaliacdo do LD, os critérios estabelecidos pelo Edital de Convocacdo, bem como
os documentos oficiais que normatizam a educacdo e tem o poder de reprovar a colecao que
ndo esteja em consonancia com os critérios estabelecidos.

Vejamos, a seguir, outra imagem projetada pelos autores desta colecdo, desta vez, a do
aluno. Ao apresentarem as atividades que tratam da oralidade, os autores formulam o seguinte
enunciado: “exigindo que os alunos recorram a informagdes das demais &reas do
conhecimento para integré-las aos conceitos que esta construindo”. Essa imagem do aluno em
préaticas de atividades orais representa, imaginariamente, a heterogeneidade com as demais
areas do conhecimento. Imaginariamente, porque nem sempre 0 que é “exigido”, termo usado
na propria formulacdo dos autores, pelo enunciador é posto em pratica pelo seu interlocutor.
No mo(vi)mento de projecdo de imagens, 0s autores ajustam o0s seus dizeres em uma tentativa
de aproxima-los do que eles chamam de “trabalho sistematico com a oralidade”.

A partir dessa projecdo de imagens, os autores mobilizam algumas marcas linguisticas,
tais como: “destacamos”, “destaque”, ‘“nosso tempo” e ‘“salientamos”, e demonstram o
interesse em evidenciar o trabalho “sistematico” que procuram desenvolver com a oralidade.
Para tanto, eles tentam deslocar os pré-construidos cristalizados acerca da oralidade e
formulam seus dizeres de acordo com o que imaginam estar em consonancia com “as
demandas educacionais em destaque em nosso tempo”. Esse deslocamento, além de
evidenciar o apagamento da oralidade, parece revelar uma diviséo social do trabalho com essa
modalidade. Ainda que haja a tentativa de notabilizar a oralidade, traz a tona o apagamento e

o esforgo de tornar notorio, visivel aquilo que parece ser irrelevante, insignificante.

® Os destaques que aparecem sublinhados nas sequéncias discursivas s30 nossos e servem para evidenciar certas
marcas linguisticas mobilizadas nas analises.
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A formulacdo dos autores movimenta-se entre (1) atender “as demandas
educacionais”, no entanto, ndo sdo quaisquer demandas educacionais, ¢ necessario o atributo
de “destaque em nosso tempo”, (2) propor uma se¢do com atividades de “bastante interesse” e
(3) desenvolver um “trabalho sistematico com a oralidade”. A partir dessas proposicoes,
instiga-nos algumas questdes: 0 que sdo as “demandas educacionais em destaque em NnOSsO
tempo?”’; como sdo atividades de “bastante interesse?”’; O que € um “trabalho sistematico com
a oralidade?”.

Se, por um lado, os autores tentam destacar o trabalho com a oralidade, salientando o
desenvolvimento de um trabalho sisteméatico, com atividades de bastante interesse e que
atende as demandas educacionais em destague em nosso tempo, por outro, acentuam
discursivizacgdes cristalizadas que secundarizam e silenciam essa modalidade. Vejamos, a
seguir, uma proposta de trabalho “sistematico” com a oralidade associado as “demandas
educacionais em destaque em nosso tempo” que mostra alguns pré-construidos e pode

responder a nossas indagacdes. Eis, a seguir, um trecho retomado de RD1.:

SD: “com atividades de bastante interesse, tendo em vista as demandas educacionais em
destague em nosso tempo. Salientamos, por exemplo, as atividades de debate, de apresentacao
e de representacdo teatral, caracterizadas pelo desenvolvimento de um trabalho sistemético
com a oralidade”.

A partir desse trecho, podemos ver em funcionamento o pré-construido de que:

a) ha livros didaticos que ndo tém como referéncia as demandas educacionais em
destague em nosso tempo, e isso ndo deve acontecer;

b) ha livros didaticos que tém como referéncia as demandas educacionais em
destaque em nosso tempo;

c) ha livros didaticos que ndo tém como referéncia as demandas educacionais em
destaque em nosso tempo e, por isso, ndo desenvolvem um trabalho sistematico
com a oralidade;

d) h& livros didaticos que tém como referéncia as demandas educacionais em
destague em nosso tempo e, por isso, desenvolvem um trabalho sisteméatico com a
oralidade;

e) ndo ter como referéncia as demandas educacionais em destague em nosso tempo é
a causa de ndo desenvolver um trabalho sistematico com a oralidade;

f) o livro didatico deve ter como referéncia as demandas educacionais em destaque
em nosso tempo, para que desenvolva um trabalho sisteméatico com a oralidade.

FD 1: posicdo sujeito 1: ter como referéncia as demandas educacionais em destaque em nosso
tempo/

posicdo sujeito 2: ter como referéncia as demandas educacionais em destaque em nosso
tempo e desenvolver um trabalho sisteméatico com a oralidade.
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FD 2: posigéo sujeito 1: ndo ter como referéncia as demandas educacionais em destaque em
nosso tempo.

A partir desse levantamento feito por meio de pré-construidos, parece se revelar a
tomada de posicdo dos autores em relacdo a nossa indagacdo. Ter como referéncia as
demandas educacionais em destaque em nosso tempo é a causa de desenvolver um trabalho
sistematico com a oralidade. Entdo, a sistematizacdo do trabalho com a oralidade ¢é a
consequéncia de se referenciar nas demandas educacionais em destaque em nosso tempo. Dito
de outro modo, a sistematizacdo do trabalho com a oralidade estd associada as “‘demandas
educacionais em destague em nosso tempo”.

Assim, ao associar o trabalho sisteméatico com a oralidade as “demandas educacionais
em destaque em nosso tempo”, faz-se pensar que basta estar alinhado a essas demandas para
que se realize um trabalho sistematico. Com essa associacao, apaga-se se as condicdes de
producdo em que as praticas orais sdo constituidas e prevalece um modo prescritivo,
funcionando como uma receita e como uma regra que determina o modo de constitui¢do e de
circulacdo dos saberes. Tais praticas ndo funcionam de modo engessado, mas se constituem
na relacdo com o sujeito e com as condicdes de sua producdo. Ao atrelar a oralidade as
demandas, corre-se 0 risco de descontextualizar essa modalidade de sua relagdo com as
condic@es histdricas, politicas, sociais, econdémicas e ideoldgicas e de cristalizar a concepcao
de que a oralidade s6 funciona se estiver regulada por uma voz de ordem.

Apresentamos, a seguir, as formulacdes dos avaliadores no que se refere ao eixo

oralidade, acerca da obra mencionada anteriormente.

RD -1 (avaliadores)

O eixo da Oralidade, ainda que ndo apresentado em capitulos exclusivos, esta
presente na colegdo de forma assistematica, sempre partindo de uma leitura ou tema
previamente discutido. Existem atividades com orientacdes em quase toda obra
(exceto na parte de Gramatica), como, por exemplo, a sugestdo de realizacdo de
debate interdisciplinar no Volume 3. Em raros momentos, entretanto, ha, no Livro
do Estudante, o incentivo a utilizagdo de recursos visuais, como slides ou cartazes
com a finalidade de apoiar uma apresentacdo oral. Além disso, nem sempre as
atividades estdo suficientemente estruturadas com orientagdes especificas para os
géneros e as praticas de oralidade, como ocorre, por exemplo, na organizacéo de
uma apresentagdo oral. (Grifo dos avaliadores)

Neste RD1, a formulagdo dos avaliadores aponta para a forma “assistematica” que a
colecdo desenvolve com a oralidade, ressaltam que o apoio ao uso de recursos visuais
acontece “‘em raros momentos” € que “nem sempre” as atividades voltadas para as praticas de

oralidade estdo “suficientemente” acompanhadas de orientagdes precisas. A formulacdo dos
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avaliadores parece projetar a imagem do professor como aquele que utiliza o LD na sala de
aula como orientagdo, pois ressaltam: “Existem atividades com orientagdes em quase toda
obra (exceto na parte de Gramatica), como, por exemplo, a sugestdo de realizacdo de debate
interdisciplinar no Volume 3”. Uma segunda pista da projecdo de imagem feita pelo avaliador
é a do aluno, em situagdes de uso da modalidade oral, como vemos no enunciado a seguir,
“Em raros momentos, entretanto, ha, no Livro do Estudante, o incentivo a utilizacdo de
recursos visuais, como slides ou cartazes com a finalidade de apoiar uma apresentagao oral”.

Hé uma quebra de expectativa por meio do marcador temporal “ainda que” utilizado
pelo avaliador. Ao iniciar a leitura do enunciado o leitor espera que, mesmo o eixo da
oralidade ndo estando apresentado em capitulos exclusivos, estara presente na colecdo de
forma sistematica, mas ndo é o que acontece. O avaliador comeca e termina o enunciado
destacando pontos negativos na obra em relacdo ao eixo oralidade. O que se espera do
marcador temporal “ainda que” ¢é dizer o contrario do que foi dito anteriormente, o que ndo
aconteceu no enunciado analisado. Ou seja, em uma relacéo de adversidade, a segunda oragao
rompe com a ideia esperada, apresentando-nos a informacdo de que o eixo oralidade esta
presente na colecdo de forma assistematica.

Por fim, o avaliador ressalta, “Além disso, nem sempre as atividades estdo
suficientemente estruturadas com orientacdes especificas para 0s géneros e as praticas de
oralidade”. O uso do marcador argumentativo, “além disso”, coloca esse Ultimo argumento
como mais forte do que os anteriores, destacando que a oralidade esta em segundo plano.
Tanto o marcador “ainda que” como o “além disso” provocam o efeito de desvalorizagdo do
trabalho com as atividades orais na obra didatica analisada. A falta de um trabalho sistematico
com a oralidade é observada pelos avaliadores e apontada na avaliacdo. Vejamos, a seguir, a
sequéncia discursiva recortada de RD1 e, em seguida, a apresentacdo de pré-construidos que

ancoram a constituicdo e a formulacao de sentidos circunscritos a sequéncia a seguir:

SD: “O eixo da Oralidade, ainda que ndo apresentado em capitulos exclusivos, esta presente
na colecdo de forma assistematica, sempre partindo de uma leitura ou tema previamente
discutido”.

A partir dessa sequéncia discursiva, podemos ver em funcionamento o pré-construido
de que:

a) ha livros didaticos que ndo apresentam o eixo da oralidade em capitulos
exclusivos, e isso ndo deve acontecer;

b) ha livros didaticos que apresentam o eixo da oralidade em capitulos exclusivos;

c) ha livros didaticos que ndo apresentam o eixo da oralidade em capitulos
exclusivos, estd presente na colecdo de forma assistematica e sempre partem de
uma leitura ou tema previamente discutido;
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d) ha livros didaticos que apresentam o eixo da oralidade em capitulos exclusivos,
esta presente na colecao de forma sistematica e ndo partem de uma leitura ou tema
previamente discutido;

e) apresentar o eixo da oralidade em capitulos exclusivos € importante mas nao é
suficiente;

f) o livro didatico ndo s6 deve apresentar o eixo da oralidade em capitulos
exclusivos, mas também deve apresentar de forma sistematica e sem partir de uma
leitura ou tema previamente discutido.

FD 1: posicéo sujeito 1: apresentar o eixo oralidade em capitulos exclusivos/
posicdo sujeito 2: apresentar o eixo oralidade em capitulos exclusivos e de forma
sistematica sem partir de uma leitura prévia ou tema previamente discutido.

FD 2: posicéo sujeito 1: ndo apresentar o eixo oralidade em capitulos exclusivos.

Feito esse levantamento por meio de alguns pré-construidos parece se revelar a tomada
de posicdo dos avaliadores em relacdo ao que caracteriza o eixo da oralidade como
assistematico. Ou seja, ndo apresentar o eixo da oralidade em capitulos exclusivos e partir de
uma leitura prévia ou tema previamente discutido € o que o torna assistematico. Se, por um
lado, os autores associam o trabalho sistematico com a oralidade as “demandas educacionais
em destaque em nosso tempo”, por outro, os avaliadores parecem considerar trabalho
sistematico aquele que se apresenta em capitulo exclusivo e que ndo parte de uma leitura ou
tema previamente discutidos. Ambas as discursividades, a nosso ver, ndo garantem um
trabalho sistemético com a oralidade. Ou seja, pode-se trabalhar com as atividades ligadas ao
oral de forma sistemética sem estar atrelada a demandas educacionais e sem apresenta-las em
capitulos exclusivos.

Apresentamos, a seguir, por meio do Quadro 7, a partir das discursivizacdes de autores
e de avaliadores, os pontos convergentes e os discrepantes a respeito do eixo oralidade,
apresentados na colecdo didatica Novas Palavras. Ou seja, mostraremos a unidade e a
dispersdo nos enunciados de autores e de avaliadores do LD acerca da oralidade.

Quadro 7 — Unidade e/ou Dispersao entre autor e avaliador do LDLP Novas Palavras acerca
do eixo oralidade

Autor Avaliador

- “Destacamos, nesse propdsito, a existéncia de uma | - “ndo apresentado em capitulos exclusivos”;
secdo, comum a todos os setores”;
- “esta presente na colecdo de forma assistematica”;
- “com atividades de bastante interesse”;
- “sempre partindo de uma leitura ou tema previamente
- “tendo em vista as demandas educacionais em | discutido”;

destaque em nosso tempo’’;

- “Existem atividades com orienta¢cdes em quase toda
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- “trabalho sistematico com a oralidade”; obra (exceto na parte de Gramatica)”;

- “exigindo que os alunos recorram a informacfes | - “Em raros momentos, entretanto, ha, no Livro do
das demais areas do conhecimento para integra-las | Estudante, o incentivo a utilizagdo de recursos visuais”;
aos conceitos que esta construindo™.
- “nem sempre as atividades estdo suficientemente
estruturadas com orientages especificas para 0s
geéneros e as praticas de oralidade”.

Fonte: Quadro elaborado pela autora.

A partir do Quadro 7 e das discussdes feitas anteriormente, ficam evidenciados 0s
pontos de distanciamento entre os dizeres dos autores e dos avaliadores, bem como a diviséo
social acerca do eixo que trata da oralidade. Essa divisdo pode ser caracterizada pelo lugar
discursivo de cada sujeito, mas a desigualdade dessa divisdo entre as duas modalidades tem a
ver com pré-construidos cristalizados e naturalizados na sociedade que colocam a oralidade
como inferior a escrita.

Observamos, por meio dessas discursivizagbes, ao que parece, uma tensao
contraditdria entre os dizeres de autor e de avaliador no que diz respeito a oralidade. Por um
lado, o autor menciona “a existéncia de uma se¢do, comum a todos os setores, denominada E
mais..., com atividades de bastante interesse”, que trata dos géneros orais. Por outro, o
avaliador assevera que “existem atividades com orientagdes em quase toda obra (exceto na
parte da gramatica)”. Ainda seguindo essa tensdo contraditoria, o autor destaca que as
atividades sobre a oralidade sdo “caracterizadas pelo desenvolvimento de um trabalho
sistematico com a oralidade”, enquanto o avaliador afirma que “0 eixo da Oralidade, ainda
que ndo apresentado em capitulos exclusivos, estd presente na colecdo de forma
assistematica”. Essas discursivizagGes sdo marcadas por pontos de distanciamentos entre 0s
sujeitos do discurso.

Diante de uma mesma materialidade discursiva, mas em um mo(vi)mento de
contramdo, conforme o Quadro apresentado anteriormente, o distanciamento nas
discursivizacdes de autores e de avaliadores é possivel devido aos efeitos de sentidos
produzidos por uma determinada FD e mobilizados pelas condi¢des de produgdo e de
avaliacdo do LD que se abrem para novos gestos de leitura/interpretacdo do eixo oralidade na
constitui¢éo e na avaliagdo do LD.

Na segunda colecdo analisada, Portugués Contemporaneo: didlogo, reflexdo e uso, de
Carolina Dias Vianna, Christiane Damien e William Cereja, publicada pela editora Saraiva, 0s

autores enfocam que:

RD - 2 (autores)
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Oralidade e géneros orais

Os projetos permitem diferentes formas de expressao e interacdo oral no &mbito da
sala de aula, como debater no grupo estratégias para desenvolver o projeto, discutir
maneiras de divulgacdo das producdes, decidir sobre o suporte dos materiais, etc.
Além disso, varios dos projetos implicam o uso da oralidade em situacdes de fala
publica, como declamar poemas em um sarau literario, apresentar os trabalhos
produzidos pela classe em uma feira ou em uma mostra de producéo textual, instruir
oralmente os visitantes sobre como fazer uma carta de apresentacdo ou sobre como
participar de uma entrevista de emprego, etc.

Além dessas situagdes, a obra também se propGe a trabalhar os géneros orais
pUblicos, como a apresentacdo teatral, o debate regrado, o debate deliberativo, o
seminario, a entrevista falada, os géneros orais de um jornal falado e a entrevista de
trabalho.

Tanto no trabalho com esses géneros e situacdes orais quanto no trabalho com os
géneros escritos, ha o exame da variedade linguistica e dos graus de formalidade do
discurso mais adequados a cada género e a cada situagdo. (Grifo dos autores)

Os autores dessa colecdo intitulam essa se¢do de “Oralidade e géneros orais” e, em
seguida, tratam de cada uma dessas situacdes em paragrafos especificos. Essa tomada de
posicdo dos autores revela que ha uma diferenca entre ambas as situacdes e nos chama a
atencdo pelo fato de ser a unica colecdo, entre as onze analisadas, em que os autores fazem a
diferenciago entre oralidade e géneros orais no titulo da secdo. E interessante ressaltar que 0s
autores dessa colecdo ja sdo autores consagrados. William Cereja, por exemplo, é autor de
livros didaticos desde os anos de 1980, ja se consolidou no mercado atual e faz parte da
historia do PNLD.

No primeiro paragrafo desse RD2, a formulacdo dos autores é voltada para o
desenvolvimento do trabalho com a oralidade a partir de projetos. Nesse sentido, se
pensarmos nas formagGes imaginarias, dispositivo mobilizado neste trabalho, vé-se a
antecipacdo que os autores fazem da imagem, do aluno e do professor, em um ambiente de
interacdo e construcdo do conhecimento. A proposta de trabalho por meio de projetos
pretende explorar as habilidades dos alunos de modo que o professor apenas propde e orienta
situacbes em que os proprios alunos sdo os autores das descobertas. Desse modo, a
formulacdo dos autores parece visar a (re)significacdo da sala de aula, de modo que o aluno
deixa de ser apenas um mero ouvinte e passa a ter voz, e a aula deixa de ser um espaco de
transmissdo de conteddos ja prontos e abre possibilidades para uma interlocucdo entre
professor e aluno.

Durante muito tempo predominou (ou, ainda predomina) uma concepc¢éo de que a sala
de aula era o lugar onde professor detinha o poder, em uma relacéo de forca, o professor era
quem falava e o aluno calava, era quem ensinava e o aluno aprendia. Muitas vozes eram
silenciadas e impedidas de expressar-se. Tal concepcdo cristalizou pré-construidos que

dificultam a expressividade, a interacdo do aluno na sala de aula e, por conseguinte, sua
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atuacdo em situacdes de uso da oralidade, desde as informais as mais formais. Vejamos, a
seguir, a sequéncia discursiva recortada de RD2 e, em seguida, a apresentacdo de pré-

construidos que reforcam o que viemos discutindo, formulado na referida sequéncia:
SD: “Além dessas situagdes, a obra também se propde a trabalhar os géneros orais publicos”
A partir dessa sequéncia, podemos ver funcionando o pré-construido de que:

a) héa livros didaticos que ndo exploram o uso da oralidade em fala publica, e isso ndo
deve acontecer;

b) ha livros didaticos que exploram o uso da oralidade em fala publica;

c) ha livros didaticos que exploram o uso da oralidade em fala publica e ndo se
propdem a trabalhar os géneros orais publicos;

d) ha livros didaticos que exploram o uso da oralidade em fala publica e se propéem a
trabalhar os géneros orais publicos;

e) explorar o uso da oralidade em fala publica é importante, mas ndo é suficiente;

f) o livro didatico ndo s6 deve explorar o uso da oralidade em fala publica, mas
também deve se propor a trabalhar os géneros orais publicos.

FD 1: posicdo sujeito 1: explorar o uso da oralidade em fala publica/
posicdo sujeito 2: explorar o uso da oralidade em fala publica e se propor a trabalhar
com géneros orais publicos.

FD 2: ndo explorar o uso da oralidade em fala pablica.

A partir desse levantamento por meio de alguns pré-construidos, parece se mostrar a
tomada de posicdo dos avaliadores em relacdo ao papel do LD no que se refere a oralidade.
Ou seja, 0 LD, além de explorar o uso da oralidade em fala publica, deve se propor a trabalhar
com géneros orais publicos. Essa tomada de posi¢cdo mostra, como ja dissemos no inicio dessa
analise, que ha uma diferenca entre oralidade e géneros orais, e ambas as situacdes devem ser
trabalhadas tanto pelos LDs quanto em sala de aula pelo professor.

Analisemos, a seguir, as formulacGes dos avaliadores no que se refere ao eixo

oralidade, acerca da obra anunciada anteriormente.

RD - 2 (avaliadores)

N&o ha uma secdo especifica para o trabalho com a Oralidade, como ocorre com 0s demais eixos.
As atividades do eixo da Oralidade propostas na colecdo em analise apresentam certa consisténcia
e suficiéncia metodoldgica, pois contam com razoavel grau de diversidade e bastante clareza na
formulagdo das propostas, com adequacao ao nivel de ensino.

A proposta da obra para o trato da Oralidade recai no trabalho com projetos, os quais permitem
diferentes formas de expressdo e interagdo oral no &mbito da sala de aula, como: debater no grupo
estratégias para desenvolver o projeto, discutir maneiras de divulgacdo das producdes, decidir
sobre 0 suporte de materiais. Tudo isso implica o uso da Oralidade em situagdes de fala publica,
como declamar poemas em um sarau literério, apresentar trabalhos produzidos pela classe em uma
feira ou mostra de producdo textual, instruir oralmente os visitantes de uma feira, e assim por
diante.
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Para o desenvolvimento dos projetos, a colecdo disponibiliza as atividades que exploram géneros
orais adequados a situa¢fes comunicativas diversificadas na produgdo (entrevista, jornal falado,
apresentacdo de trabalho, debate etc.), exploram a oralizacdo da escrita (leitura expressiva,
encenacdo, declamacdo de poemas, jograis etc.) e orientam a construcdo do plano textual dos
géneros orais (critérios de selecdo e hierarquizacdo de informacdes, padrdes de organizacdo geral,
recursos de coesdo etc.). As atividades discutem e orientam o uso da linguagem adequada a
situacdo (prosodia, recursos de coesdo, selecdo lexical, recursos morfossintaticos etc.), além de
instruir sobre o uso de recursos visuais como auxiliares a producéo oral (cartaz, painel, slide, entre
outros). (Grifos dos avaliadores)

Assim como ocorre no RD1, neste RD2, a formulacdo dos avaliadores aponta para
uma inquietacdo, no que diz respeito a ndo apresentacédo do trabalho com a oralidade em uma
secdo especifica, € o que deixa entrever o seguinte enunciado “Nao ha uma se¢do especifica
para o trabalho com a Oralidade, como ocorre com os demais eixos”. Esse enunciado chama a
atencdo pela repetibilidade ao longo dos RDs analisados. Em seguida, asseveram que as
atividades do eixo da oralidade apresentam ‘“certa consisténcia e suficiéncia metodologica”.
Nessa formulagdo, o uso do pronome indefinido “certa”, anteposto ao substantivo
“consisténcia”, produz o efeito de uma desqualificacdo na maneira como a oralidade é
proposta na colec¢do. Ja a formulagdo “suficiéncia metodologica” produz o efeito de um ponto
positivo na avaliacdo. Ainda que a formulacdo “certa consisténcia” pareca apontar para uma
avaliacdo negativa, ha uma concessdo por meio das formulagdes “razoavel grau de
diversidade”; “bastante clareza na formula¢do das propostas”; “com adequacdo ao nivel de
ensino”, que apontam para uma avaliag¢do positiva.

O tom discursivo da avaliacdo soa estranho, pois aponta para uma tensdo contraditoria
ente pontos positivos e negativos no que se refere ao eixo oralidade na colecdo analisada. Ao
mesmo tempo em que as formulagdes dos avaliadores parecem tentar qualificar a colecdo de
forma positiva, pois apresenta as atividades com “bastante clareza” e “adequacdo ao nivel de
ensino”, usam termos que a desqualifica, tais como “certa” e “razoavel”.

Se, por um lado, a formulacdo dos avaliadores aponta que as atividades do eixo
oralidade apresentam “certa consisténcia e suficiéncia metodoldgica”, por outro, acentua uma
critica a partir do uso da negagdo “ndo ha”, no enunciado “N&o ha uma secéo especifica para
o trabalho com a Oralidade”. Caso a cole¢do ndo disponha de uma secdo especifica para a
oralidade, ja expressa ponto negativo. VVejamos, a seguir, a sequéncia discursiva, na integra,
recortada de RD2 e, em seguida, a apresentacdo de pré-construidos que reverberam a
circulacédo de sentidos negativos acerca da oralidade produzidos na referida sequéncia:

SD: “Nao ha uma se¢@o especifica para o trabalho com a Oralidade, como ocorre com 0s
demais eixos”.
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A partir dessa sequéncia, podemos ver em funcionamento o pré-construido de que:

a) ha livros didaticos que ndo apresentam uma secao especifica para o trabalho com a
oralidade, e isso ndo deve acontecer;

b) hé& livros didaticos que apresentam uma secdo especifica para o trabalho com a
oralidade;

c) hélivros didaticos que ndo apresentam uma secao especifica para o trabalho com a
oralidade , como ocorre com 0s demais eixos;

d) h& livros didaticos que apresentam uma secdo especifica para o trabalho com a
oralidade , como ocorre com 0s demais eixos;

e) apresentar uma secdo especifica para o trabalho com a oralidade é importante, mas
ndo é suficiente;

f) o livro didéatico deve apresentar uma secdo especifica para o trabalho com a
oralidade , como ocorre com 0s demais eixos.

FD 1: posic¢do sujeito 1: o livro didatico deve apresentar uma secao especifica para o trabalho
com a oralidade/

posicao sujeito 2: o livro didatico deve apresentar uma secédo especifica para o trabalho
com a oralidade , como ocorre com 0s demais eixos.

FD 2: o livro didatico ndo deve apresentar uma secdo especifica para o trabalho com a
oralidade.

A partir desse levantamento, feito por meio de alguns pré-construidos, parece se
revelar a tomada de posicdo dos avaliadores no que parece ser prioridade na elaboracdo da
estrutura do LD. Ou seja, o LD deve apresentar uma secdo especifica para o trabalho com a
oralidade, como ocorre com os demais eixos. E importante ressaltar que, mesmo diante de
alguns apontamentos positivos acerca do eixo oralidade, o fato de a cole¢do nédo apresentar
uma secdo especifica para esse eixo ganha maior enfoque e recebe posicdo de destaque no
RD. Nesse sentido, podemos observar que se a colecdo didatica apresentar uma secao
especifica para o eixo oralidade j& expressa um ponto positivo e, pelo o visto, 0 mais
importante.

Apresentamos, a seguir, por meio do Quadro 8, a partir das discursivizacfes de autores
e de avaliadores, 0os pontos de aproximacgédo e/ou 0os pontos de distanciamento a respeito do
eixo oralidade, apresentados na colecdo didatica Portugués Contemporaneo: dialogo, reflexao
e uso. Ou seja, mostraremos a unidade e a dispersdo nos enunciados de autores e de

avaliadores do LD acerca da oralidade.

Quadro 8 — Unidade e Dispersao entre autor e avaliador do LDLP Portugués
Contemporaneo: dialogo, reflexdo e uso acerca do eixo oralidade

Autor Avaliador
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- “Os projetos permitem diferentes formas de | - “Nao ha uma sec¢@o especifica para o trabalho com a
expressdo e interagdo oral no &mbito da sala de | Oralidade, como ocorre com os demais eixos”;

aula”;
- “As atividades do eixo da Oralidade propostas na
- “Além disso, varios dos projetos implicam o uso da | colecdo em analise apresentam certa consisténcia e
oralidade em situacdes de fala publica”; suficiéncia metodologica”;

- “Além dessas situagdes, a obra também se prople a | - “contam com razoavel grau de diversidade e bastante
trabalhar os géneros orais publicos”; clareza na formulacdo das propostas, com adequagéo
ao nivel de ensino”;

- “Tanto no trabalho com esses géneros e situagdes
orais quanto no trabalho com os géneros escritos ha o | - “A proposta da obra para o trato da Oralidade recai no
exame da variedade linguistica e dos graus de | trabalho com projetos, os quais permitem diferentes
formalidade do discurso mais adequados a cada | formas de expressdo e interacdo oral no &mbito da sala
género e a cada situagdo”. de aula”;

- “Tudo isso implica o uso da Oralidade em situacdes
de fala publica”;

- “As atividades discutem e orientam o uso da
linguagem adequada a situagdo”.

Fonte: Quadro elaborado pela autora.

Na formulagdo do enunciado “N&do h& uma secdo especifica para o trabalho com a
Oralidade, como ocorre com 0s demais eixos”, € possivel observarmos que houve a
recorréncia de uma divisdo social do trabalho entre oralidade e os demais eixos. Esse
apagamento, causado por essa divisao, acentua o pré-construido de que a oralidade é inferior a
escrita e, por isso, ndo necessita de uma “se¢do especifica”, como acontece com o0s demais
eixos.

A partir do Quadro 8, observamos, por meio das discursivizacbes de autores e de
avaliadores, certa regularidade discursiva em seus dizeres, 0 que aponta para a unidade de
sentidos; € o que podemos observar, principalmente, no que diz respeito ao trabalho
desenvolvido a partir de projetos e a sua implicacdo na interacdo em sala de aula e no uso da
oralidade em situacfes de fala publica. Ja na formulacdo dos avaliadores “Nédo ha uma segéo
especifica para o trabalho com a Oralidade, como ocorre com os demais eixos”, parece haver
um rompimento dessa regularidade, o que faz abrir espacgo para a disperséo de sentidos.

O modo como os avaliadores do LD posicionam-se, na avaliagdo, aponta para
diferentes posi¢Oes-sujeito. Ora assumem a posi¢ao-sujeito que ratifica a posi¢do dos autores
da colecéo, ora assumem a posicdo-sujeito que parece desqualificar o que € dito pelos autores.
Essa tomada de posi¢do nos mostra que 0s sujeitos inscritos em lugares discursivos diferentes
podem assumir diferentes posicdes-sujeito, mas também podem assumir a mesma posicao-
sujeito. Ou ainda, o sujeito pode tomar diferentes posi¢cdes a partir de um mesmo lugar

discursivo.
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Na terceira colecdo analisada, Veredas das Palavras, de Roberta Hernandes e Vima
Lia Martin, publicada pela editora Atica, as autoras ressaltam que:

RD - 3 (autoras)

Prética da oralidade

O trabalho com a oralidade estd presente nos trés volumes desta colecéo,
demonstrando-se, assim, uma preocupacao em refletir sobre esse aspecto do uso da
lingua.

Tal como a compreendemos atualmente, a modalidade oral ndo tem sido objeto de
estudo sistematico em livros didaticos, sendo relegada a um “segundo plano da
comunicagdo”. Expressar-se oralmente era muitas vezes entendido como algo
relacionado a oratdria, a arte retdrica, e, sob esse viés, tinha a ver com as regras de
bem falar e preconizava uma verbalizagcdo, uma declamagdo de um texto cuja
estrutura era primordialmente escrita.

Outro aspecto a ser salientado é que, fora do universo da oratéria, a linguagem oral
era tradicionalmente vista como uma forma “desorganizada” de expressio. E o que
aponta Marcuschi (2007, p. 27), referindo-se a dicotomia fala X escrita. Conforme o
autor, baseando-se em estudos de importantes pesquisadores, a chamada perspectiva
das dicotomias coloca a fala como imprecisa, ndo normatizada, excessivamente
dependente de contexto, entre outros aspectos, ao passo que a escrita seria, entéo,
uma forma mais elaborada, planejada, completa e normatizada de expresséo.

Durante muito tempo, essa visdo predominou em nossa cultura escolar, sustentando
um mito de superioridade da escrita em relagdo & fala. Entretanto, o
desenvolvimento dos estudos linguisticos e, em nosso contexto nacional, a
publicacdo dos Parmetros Curriculares fizeram com que essa visdo fosse revista,
conferindo-se outro status a fala e a pratica da oralidade como um todo.

Aceita-se hoje que a préatica da oralidade ndo se restringe a conversa informal,
aparentemente fragmentada e dependente de contexto, mas compreende um leque
muito maior de manifestacbes: sdo exposicdes publicas, debates, discursos,
narrativas de tradicdo, cancbes, pecas de teatro, declamagbes, etc. Essas
manifestacBes, por sua vez, tem estrutura e caracteristicas préprias, o que deve ser
explorado com os alunos. Um debate, por exemplo, envolve a exposi¢ao de opinibes
de forma clara, organizada, com o propoésito de apresentar as diferentes faceta de
uma questdo. J& a declamacdo de um poema privilegiard a expressdo, a entonacdo, a
correta transposi¢do dos sinais de pontuacdo em pausas breves ou longas. Enfim, o
fundamental é fazer os alunos perceberem que se manifestar por meio de sua fala
ndo significa exclusivamente conversar, mas, sim, incorporar uma série de aspectos
que entram em jogo em cada tipo especifico de interacdo oral. Até mesmo uma
conversa pode assumir variados graus de formalidades (um papo com os colegas no
recreio versus uma conversa séria com o diretor da escola), 0 que demonstra a
grande possibilidade de variagdo na esfera da oralidade.

Sendo assim, ¢ tarefa da escola trabalhar essa perspectiva com seus alunos,
proporcionando a eles oportunidades de refletir sobre a linguagem oral em contextos
variados, chamando a atengdo para os elementos da estrutura dessas interacdes.
(Grifo das autoras)

Nesse RD3, a formulacdo das autoras movimenta-se entre o que diz 0 teorico
Marcuschi e os Parametros Curriculares. Esse movimento ndo acontece por acaso, mas se da
na trama das formagdes imaginarias produzidas pelas autoras na hora da formulagdo de seus
enunciados. Ha uma projecdo de imagens que regula e direciona os sentidos provocando a
interpelacéo tanto pelo poder e pela voz de verdade de uma autoridade, no que diz respeito a
oralidade, quanto pelo poder e pela voz de verdade de um documento oficial.
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E interessante observar que as autoras projetam a imagem de um pesquisador que tem
por base estudos de outros pesquisadores, e ndo sdo quaisquer pesquisadores sdo aqueles
renomados é 0 que mostra o enunciado “conforme o autor, baseando-se em estudos de
importantes pesquisadores”. Essa formulacdo demonstra uma identificacdo com a imagem do
pesquisador citado, Marcuschi. Para marcar a identificagdo com essa imagem, primeiro, as
autoras selecionam o atributo que caracteriza os estudos do pesquisador como verdadeiro,
para depois, produzirem argumentos que sustentem as suas tomadas de posicdo acerca da
oralidade na obra didatica apresentada, sob a ilusdo de que estdo legitimadas a enunciarem de
modo a produzir efeito de verdade ao interlocutor.

H4, em seus dizeres um deslocamento do pensamento acerca da oralidade. Apresentam
0 modo como a oralidade era entendida antes: “Expressar-se oralmente era muitas vezes
entendido como algo relacionado a oratoria”; “cuja estrutura era primordialmente escrita”; “a
linguagem oral era tradicionalmente vista como uma forma “desorganizada” de expressao” e
0 modo como € vista hoje: “o desenvolvimento dos estudos linguisticos €, em nosso contexto
nacional, a publicacdo dos Parametros Curriculares fizeram com que essa visdo fosse
revista”; “Aceita-se hoje que a pratica da oralidade ndo se restringe a conversa informal”.
Trata-se de um deslocamento social produzido a partir do funcionamento da memoria
discursiva e da interpelacdo pelo poder e pela verdade de uma voz de autoridade que se
legitima socialmente como verdadeira e correta.

Como pudemos observar, essa discursividade é atravessada por diversas vozes de
diferentes sujeitos o que a caracteriza como heterogénea. Em sua materialidade, abriga-se a
voz de um autor renomado, de um documento oficial que norteia a educacdo do pais e das
autoras do livro. Essas trés vozes sdo marcadas por meio das pistas linguisticas e se
entrecruzam produzindo como evidéncia o efeito de homogeneidade do que esta sendo dito
acerca da oralidade. Os saberes apresentados acerca da oralidade sdo deslocados e
(re)significados para o interlocutor, neste caso, o professor da Educacdo Béasica conforme
mostra o0 enunciado a seguir, “Sendo assim, ¢ tarefa da escola trabalhar essa perspectiva com
seus alunos”. Desse modo, o resultado dessa discursividade € a sobredeterminagdo de uma
relacdo de forga/poder como algo que supbe veracidade e objetividade, destituida de
imparcialidade, produzindo o imaginario de neutralidade.

Se, por um lado, as autoras procuram demonstrar preocupacéo acerca do trabalho com
a oralidade, ainda que a preocupacao parega estar apenas em apresentar essa modalidade nos
trés volumes, por outro, dizem que os livros didaticos ndo tem desenvolvido um trabalho

sistematico com essa modalidade. Tanto a necessidade de evidenciar o trabalho com a
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oralidade na colecdo de suas autorias, quanto a auséncia desse trabalho nas demais colegdes,
acentuam-se alguns pré-construidos a respeito dessa modalidade. Vejamos, a seguir, a
sequéncia discursiva recortada de RD3 e, em seguida, a apresentacdo de pré-construidos que
reverberam a circulacdo de sentidos negativos acerca da oralidade produzidos na referida
sequéncia:

SD: “a modalidade oral ndo tem sido objeto de estudo sistematico em livros didaticos, sendo

299

relegada a um ‘segundo plano da comunicagao’”.

A partir dessa sequéncia discursiva, podemos ver em funcionamento o pré-construido
de que:

a) a modalidade oral ndo tem sido objeto de estudo sistematico nos livros didaticos
em geral, e isso ndo deve acontecer;

b) a modalidade oral ndo tem sido objeto de estudo sistematico e é relegada a um
segundo plano da comunicacdo pelos livros didaticos, e isso também, ndo deve
ocorrer;

c) hé& uma outra modalidade que assume o primeiro plano da comunicagdo nos livros
didaticos;

d) amodalidade oral tem sido objeto de estudo sistematico e assume o primeiro plano
da comunicacéo apenas nesta colecao;

e) trabalhar com a modalidade oral como objeto de estudo sistematico é importante,
mas ndo e suficiente;

f) o livro didatico ndo s6 deve trabalhar com a modalidade oral como objeto de
estudo sistematico mas também deve coloca-la em primeiro plano da comunicacao.

FD 1: posicdo sujeito 1: trabalhar com a modalidade oral como objeto de estudo sistemético/
posicdo sujeito 2: trabalhar com a modalidade oral como objeto de estudo sistematico e
colocé-la em primeiro plano da comunicacao.

FD 2: ndo trabalhar com a modalidade oral como objeto de estudo sistematico.

A partir do que demonstra esses pré-construidos, mostra-se a tomada de posicao das
autoras, no que diz respeito ao tratamento dado a modalidade oral. Isto €, trabalhar com a
modalidade oral como objeto de estudo sisteméatico é coloca-la em primeiro plano da
comunicagdo. Essa tomada de posi¢cdo das autoras faz significar que o trabalho com a
oralidade no LD ¢é caracterizado como sistematico se assumir o primeiro plano da
comunicagéo, caso contrario, esse trabalho é tido como assistematico.

Podemos observar que as palavras mudam de sentido ao se deslocarem de uma FD
para outra, e a posi¢do que o sujeito assume esta diretamente ligada com a FD em que ele esta
inscrito. E pela contraidentificacdo do sujeito com determinados dizeres que ele ¢ inscrito em
certa FD. Uma vez interpeladas pelos sentidos que circulam acerca da oralidade, as autoras se

identificam com determinados sentidos de modo a circunscrever suas posi¢oes a eles. Ou seja,
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filiam-se a certos sentidos os quais determinam a tomada de posi¢do. Os deslocamentos e a
contradicdo nos sentidos sdo possiveis por causa da existéncia de diversas FDs.
Consideremos, a seguir, as formulacBes dos avaliadores no tocante ao eixo oralidade,

no que concerne a obra referida anteriormente.

RD - 3 (avaliadores)

A colegdo apresenta trabalho com Oralidade em todos os volumes, enfocadas a partir
das seguintes atividades: sarau, leitura expositiva, apresentacdo de pesquisa escolar,
debate regrado e seminério (duas atividades).

O numero de propostas de trabalho, contudo, é baixo, consistindo em apenas seis,
sendo duas em cada volume. Desse modo, as situagcdes comunicativas, devido ao
baixo nimero de propostas, sdo pouco diversificadas.

A pratica com o texto também aparece de forma timida. Nesse sentido, alguns
aspectos poderiam ganhar mais vulto, tais como: a abordagem do planejamento dos
géneros orais que nem sempre é enfocado com devida énfase, a orientagdo sobre o
uso de recursos audiovisuais e a recepg¢do-compreensao de enunciados orais.

A exploracéo das relagdes entre as modalidades oral e escrita da lingua nas praticas
abordadas também poderia ter ganhado um tratamento mais aprofundado. O que se
verifica na seco A dimensdo da oralidade em..., muitas vezes, sdo informages
sobre a presenca da oralidade em textos escritos, mas ndo o ensino e aprendizagem
das praticas orais propriamente. (Grifo dos avaliadores)

Nesse RD3, os avaliadores, em concordancia com os autores, ressaltam, no primeiro
pardgrafo, que “a cole¢@o apresenta trabalho com a Oralidade em todos os volumes”, no
entanto, no segundo paragrafo, chamam a atencdo para o baixo nimero de propostas de
trabalho “apenas seis”, e por isso, caracterizam as situagcdes comunicativas como “pouco
diversificadas”. No terceiro pardgrafo, os avaliadores continuam evidenciando pontos que
caracterizam a cole¢do de maneira negativa por meio das marcas linguisticas “forma timida”,
“nem sempre”, “devida énfase”.

No quarto paragrafo, eles enfatizam que as relac6es entre as modalidades oral e escrita
“poderia[m] ter ganhado um tratamento mais aprofundado”. Verificam que na se¢do A
dimenséo da oralidade em..., os autores trazem informac6es sobre a presenca da oralidade em
textos escritos “mas ndo o ensino e aprendizagem das praticas orais propriamente”. Se, por
um lado, é dito que a oralidade é apresentada em todos os volumes da cole¢do, por outro, 0
trabalho com essa modalidade é considerado superficial. A superficialidade desse trabalho,
bem como a falta de enfoque na relagdo entre as duas modalidades, oral e escrita, passam a ser
examinados pelos avaliadores, a ponto de ser um aspecto da avaliagdo. Vejamos, a seguir, na
concepcao dos avaliadores, como se constitui a relagdo entre as modalidades oral e escrita da
lingua nas praticas abordadas na obra avaliada que revela alguns pré-construidos.

SD: “A exploragdo das relagdes entre as modalidades oral e escrita da lingua nas préaticas
abordadas também poderia ter ganhado um tratamento mais aprofundado”.
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A partir dessa sequéncia, podemos ver em funcionamento o pré-construido de que:

a) ha livros didaticos que ndo exploram as relacGes entre as modalidades oral e
escrita da lingua, e isso ndo deve acontecer;

b) hé& livros didaticos que exploram as relagdes entre as modalidades oral e escrita da
lingua;

c) hé livros didaticos que ndo exploram as relaces entre as modalidades oral e
escrita da lingua e, por isso, nao aprofundam essa relacéo;

d) hé livros didaticos que exploram as relagdes entre as modalidades oral e escrita da
lingua e, por isso, aprofundam essa relacéo;

e) explorar as relagdes entre as modalidades oral e escrita da lingua é importante, mas
ndo e suficiente;

f) o livro didatico ndo sé deve explorar as relagBes entre as modalidades oral e escrita
da lingua, mas também deve aprofunda-la.

FD 1: posicdo sujeito 1: explorar as relacfes entre as modalidades oral e escrita da lingua/

posicao sujeito 2: explorar as relacbes entre as modalidades oral e escrita da lingua e
aprofunda-la.

FD 2: ndo explorar as relacdes entre as modalidades oral e escrita da lingua.

Conforme viemos mencionando, neste trabalho, vale ressaltar que a FD é o espaco de
identificacdo do sujeito com determinados discursos e ndo outros, lugar de contradicdo e de
dispersdo de sentidos. O sujeito manifesta a sua tomada de posi¢ao “explorar as relagdes entre
as modalidades oral e escrita da lingua e aprofunda-la” pela FD em que esta inscrito é o que
deixa entrever, os avaliadores desta colecdo ao circunscreverem seus discursos na
materialidade linguistica a partir dos pré-construidos formulados anteriormente. Como vimos,
cada posicdo-sujeito produz diferentes efeitos de sentido, de acordo com a FD em que esta
inscrito.

Mostramos, a seguir, por meio do Quadro 9, a partir das discursivizacdes de autores e
de avaliadores, o que se mantém e o que se distancia a respeito do eixo oralidade,
apresentados na colecdo didatica Veredas das Palavras. Ou seja, mostraremos a unidade e a

dispersdo nos enunciados de autores e de avaliadores do LD acerca da oralidade.

Quadro 9 — Unidade e Dispersdo entre autor e avaliador do LDLP Veredas das Palavras
acerca do eixo oralidade

Autor

Avaliador

- “O trabalho com a oralidade esta presente nos trés
volumes desta colecdo”;

- “Tal como a compreendemos atualmente, a
modalidade oral ndo tem sido objeto de estudo
sistematico em livros didaticos, sendo relegada a um

999,

‘segundo plano da comunicagdo’”;

- “A colecdo apresenta trabalho com Oralidade em
todos os volumes”;

- “O numero de propostas de trabalho, contudo, é
baixo”;

- “as situagbes comunicativas, devido ao baixo
nlmero de propostas, sdo pouco diversificadas”;
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- “a publicagdo dos Parémetros Curriculares fizeram
com que essa visdo fosse revista, conferindo-se outro | - “A pratica com o texto também aparece de forma
status a fala e a pratica da oralidade como um todo”; timida”;

- “Aceita-se hoje que a pratica da oralidade ndo se | - “alguns aspectos poderiam ganhar mais vulto”;
restringe  a conversa informal, aparentemente
fragmentada e dependente de contexto, mas | - “a abordagem do planejamento dos géneros orais
compreende um leque muito maior de manifestacdes”; | que nem sempre € enfocado com devida énfase”;

- “Sendo assim, é tarefa da escola trabalhar essa | - “A exploragdo das relacdes entre as modalidades
perspectiva com seus alunos, proporcionando a eles | oral e escrita da lingua nas praticas abordadas
oportunidades de refletir sobre a linguagem oral em | também poderia ter ganhado um tratamento mais
contextos variados, chamando a atengcdo para os | aprofundado”.

elementos da estrutura dessas interacdes”.

Fonte: Quadro elaborado pela autora.

Apesar de ambos, autores e avaliadores, apontarem para a presenca da oralidade em
todos os volumes da colecdo, a formulacdo dos enunciados dos avaliadores, em relacdo a obra
analisada, aponta para uma divisdo social do trabalho com essa modalidade da lingua,
conforme viemos abordando a partir da analise das cole¢Ges enfocadas ate este ponto. A partir
do Quadro e das discursivizacBes levantadas em toda a analise da colecdo, notamos a
superficialidade dispensada ao trabalho com a oralidade.

A partir do Quadro 9, diferente do que ocorre no Quadro 8 observamos, por meio das
discursividades de autor e de avaliador, certa irregularidade em seus dizeres, o que aponta
para a dispersdo de sentidos, é o que podemos observar em quase todas as formulacdes que
preenchem o Quadro. J4 na formulagdo dos autores “O trabalho com a oralidade est4 presente
nos trés volumes desta cole¢do” e dos avaliadores “A coleg¢do apresenta trabalho com
Oralidade em todos os volumes”, hd uma concordancia entre ambos, uma regularidade
discursiva, 0 que faz abrir espaco para a unidade de sentidos.

O modo como autores e avaliadores do LD posicionam-se em relacdo ao eixo
oralidade na obra didatica analisada, aponta para a dispersdo de sentidos o que implica
diferentes posicdes-sujeito. Ora assumem a posi¢do-sujeito que corrobora a posicdo dos
autores da colecdo, ora assumem a posicao-sujeito que desaprova o que é dito pelos autores.
Essa tomada de posi¢do nos mostra que a partir de um mesmo lugar discursivo, o sujeito pode
ocupar diferentes posi¢des, ou ainda, que 0s sujeitos inscritos em lugares discursivos
diferentes podem assumir a mesma posi¢do-sujeito, mas também podem assumir posicéao-
sujeito diferente.

Na quarta colecdo analisada, Portugués: lingua e cultura, de Carlos Alberto Faraco,

publicada pela editora Base Editorial, o autor enfoca que:
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RD - 4 (autor)
Oralidade

A escola ndo pode descuidar da oralidade, seja pelo efeito positivo que seu
desenvolvimento tem sobre o conjunto das praticas de linguagem, seja pela
relevancia que o falar em situa¢des formais tem para a vida cidada.

Né&o precisamos, é claro, ensinar aquelas praticas que aprendemos espontaneamente
no nosso cotidiano (a conversa informal e corriqueira). No entanto, a escola precisa
oferecer aos estudantes a oportunidade de amadurecer o falar com seguranca e
fluéncia em situacdes formais (isto é, no espago publico, diante de um conjunto
plural de interlocutores), seja em atividades de transmissdo de informaces, seja no
debate.

Ha, ao longo dos livros da colecdo, sugestdes de atividades para o amadurecimento
dessa importante pratica de linguagem agrupadas numa sec¢do especifica, além de
questdes inseridas nos estudos dos textos que focalizam o debate e a discusséo.
Quanto ao teatro, sugerimos, em alguns capitulos, a leitura dramatica de pecas, 0
que ndo exige muito, salvo orientagcBes gerais com vistas a leitura expressiva e a
preparacédo individual de cada participante.

Havendo condicfes, a leitura dramatica pode ser uma etapa preliminar & propria
montagem desses textos. A montagem exige mais em termos de preparacdo, mas
costuma atrair muito o interesse dos adolescentes e facilita o aproveitamento das
diferentes competéncias disseminadas pela turma (musicos, ilustradores, técnicos
etc.).

Além de pecas escritas por outros, a representacdo teatral pode envolver os
estudantes na propria escrita de pecas. Escolhe-se um tema, criam-se as
personagens, o enredo e os didlogos. Na sequéncia, organiza-se a montagem do
texto. A atividade como um todo pode ser conduzida coletivamente ou em pequenos
grupos. Em qualquer das opces, os estudantes terdo uma oportunidade impar de
experimentacéo da escrita e da oralidade.

Quanto a exposicdo oral, ela pode ser pensada como uma atividade que se estende ao
longo do semestre: caberd, por exemplo, a cada estudante preparar uma breve
exposicdo (em torno de quinze minutos) sobre tema de sua escolha ou tema
relacionado ao contelido em estudo no capitulo, utilizando-se apenas de um roteiro
escrito (ndo se trata, portanto, de ler textos escritos em frente da turma, mas de
amadurecer a capacidade de expor oralmente). De inicio, é preciso esclarecer os
objetivos e combinar as regras basicas com o conjunto da turma para nao tornar a
atividade uma mera obrigagéo burocratica.

As Praticas de oralidade, em especial aquelas que envolvem debate, sdo uma
oportunidade especial para o amadurecimento do convivio democratico, seja pelo
exercicio do direito a livre expressdo, seja pelo reconhecimento do direito do outro a
livre expressdo, seja, sobretudo, pela polémica civilizada (o chamado debate
regrado), a qual pressupde, entre outros fatores, a escuta respeitosa, uma enunciagdo
clara e sustentada de opinides e a abertura para novos argumentos e pontos de vista.
Selecionamos textos — informativos e argumentativos — que abordam temas que
convidam ao debate. E como had boa dose de informagdo e argumentos bem
explicitos, a experiéncia do debate ndo sera no vazio, mas aproveitard os dados e 0s
argumentos para desenvolver posicionamentos favoraveis ou contrarios ao que esta
exposto. Eventualmente, mais pesquisa devera ser feita e 0s grupos poderdo buscar
dados e argumentos em jornais, livros, revistas e em sites da internet, quando
possivel. Mais ainda, conforme a dimensdo do tema, o debate poderad articular
interdisciplinarmente vérias areas do conhecimento, como Quimica e Biologia (para
temas de meio ambiente e saude), Filosofia, Sociologia e Arte (para questfes
sociais, econdmicas e culturais). (Grifos do autor)

Se atentarmos para o dispositivo das formacBes imaginarias, conforme ja referido,
neste trabalho, observamos que a formulagéo do autor desta cole¢do deixa entrever a imagem

da escola como o lugar de preparagdo do aluno para a “vida cidada” e de “oportunidade” para



97

que o aluno possa expressar-se com confianga e desempenhar com seguranga 0S géneros
formais, é o que fica evidenciado a partir dos seguintes enunciados, “A escola ndo pode
descuidar da oralidade [...] pela relevancia que o falar em situacdes formais tem para a vida
cidadd”; “a escola precisa oferecer aos estudantes a oportunidade de amadurecer o falar
com seguranca e fluéncia em situagdes formais”. Tais formulacbes do autor remetem a
imagem da escola como ponto de ancoragem para a realizacdo das préaticas orais e, por
conseguinte, lugar de preparagao para a “vida cidada”.

A formacdo do aluno para a vida cidadd perpassa por diferentes formacoes
ideoldgicas, dentre elas, a instituicdo escolar, lugar onde se materializam relagdes de forca e
de poder. E, ento, no contato com essas relagdes de forca e de poder que o aluno apropria-se
dos saberes escolares, das praticas de linguagem, dentre as quais, as referentes a oralidade. No
entanto, muitas vezes a escola se exime em trabalhar essa pratica de forma sisteméatica com 0s
alunos, e estes, por sua vez, ndo desenvolvem essa habilidade e apresentam dificuldades em
falar e defender o seu ponto de vista em situacdes formais, em espacos publicos que exigem o
desempenho dessa habilidade. Desse modo, o aluno é ideologicamente assujeitado pela
formacéo escolar e desenvolve as competéncias e as habilidades que Ihes sdo oferecidas. Caso
a escola falhe em seu papel de formadora, o aluno sofrera as consequéncias desse ato.

Nesse sentido, o aluno é afetado pela formacdo escolar o que contribui para a
constituicdo de seu discurso e de sua formacao para a vida cidadd. Entdo, para o autor, é pela
responsabilidade da escola e de seu compromisso com o ensino das praticas de linguagem e
da oralidade como objeto de ensino que o aluno alcancara maturidade e fluéncia no
desenvolvimento da oralidade em situagO0es formais. Vejamos, a seguir, a sequéncia
discursiva recortada de RD4 e, em seguida, a apresentacdo de pré-construidos que repetem a

discursividade de que a escola tem a responsabilidade de formar o aluno para a vida cidada.

SD: “A escola ndo pode descuidar da oralidade [...]” “[...] a escola precisa oferecer aos
estudantes a oportunidade de amadurecer o falar com seguranca e fluéncia em situacoes
formais”.

A partir dessa sequéncia, podemos ver em funcionamento o pré-construido de que:

a) haescolas que descuidam da oralidade, e isso ndo deve acontecer;

b) ha escolas que ndo descuidam da oralidade;

c) ha escolas que descuidam da oralidade e ndo oferecem aos estudantes a
oportunidade de amadurecer o falar com seguranca e fluéncia em situacoes
formais;
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d) ha escolas que ndo descuidam da oralidade e oferecem aos estudantes a
oportunidade de amadurecer o falar com seguranca e fluéncia em situacGes
formais;

e) ndo descuidar da oralidade é importante, mas nao € suficiente;

f) aescola ndo so deve cuidar da oralidade, mas também deve oferecer oportunidade
de amadurecer o falar com seguranca e fluéncia em situagdes formais.

FD 1: posicéo sujeito 1: ndo descuidar da oralidade/
posicao sujeito 2: ndo descuidar da oralidade e oferecer aos estudantes a oportunidade
de amadurecer o falar com seguranca e fluéncia em situacdes formais.

FD 2: descuidar da oralidade.

Notemos, a partir desses pré-construidos, que a tomada de posicdo do autor dessa
colecdo parece manifestar-se a favor de que a escola, além de ndo poder descuidar da
oralidade, também deve oferecer aos alunos condi¢cdes para o desenvolvimento dessa
habilidade em situacGes que requeiram um nivel maior de formalidade. Tal posicdo é
constituida no interior de uma determinada FD com a qual o sujeito se identifica e que mostra
a disperséo do sujeito e do sentido.

Reparemos, a seguir, as formulag¢bes dos avaliadores no tocante ao eixo oralidade, no

que concerne a obra referida anteriormente.

RD - 4 (avaliadores)

O eixo da Oralidade é abordado transversalmente em todos os blocos, na
secdo Pratica de oralidade. Mais especificamente, as atividades de préatica oral
(producdo de texto, por exemplo) séo desenvolvidas no bloco dos Géneros textuais,
que se encarrega, conforme consta no Manual do Professor, das “especificidades
de cada género e de analisar o conteido e a estrutura dos textos”. Discussdes,
debates, seminérios, mesas-redondas, exposi¢des orais predominam nas préaticas
sugeridas para o trabalho com oralidade. Com alguma frequéncia, sugere-se que haja
planejamento na préatica de producdo de textos orais.

H4, também, propostas de trabalho com a oralizacdo de textos escritos, abordando-se
a leitura dramatica, a leitura declamada, a leitura em voz alta, culminando com a
proposta de um sarau, no volume 2.

H& aspectos, contudo, que mereceriam um tratamento mais pormenorizado. A
escuta, por exemplo, com todas as praticas que a acompanham, bem como a
compreensdo do texto oral, praticamente ndo sdo abordadas na obra. (Grifos dos
avaliadores)

Nesse RD4, a formulacdo dos avaliadores aponta, no primeiro paragrafo, para o
desenvolvimento de um trabalho sisteméatico com a oralidade na colecdo analisada. Os
avaliadores destacam que ha uma secdo intitulada “pratica de oralidade”, que aborda esse eixo
de forma transversal “em todos os blocos”. Na sequéncia, ressaltam que ha propostas de

trabalho com a oralizacdo da escrita. No terceiro e ultimo paragrafo, salientam que “Ha
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aspectos, contudo, que mereceriam um tratamento mais pormenorizado”. Se, por um lado, a
formulacao dos avaliadores aponta para um trabalho sisteméatico com a oralidade, apresentado
a partir de uma secdo especifica em todo o volume, por outro, aponta para a auséncia de um
trabalho mais detalhado e minucioso com esse eixo. Para os avaliadores a escuta e a
compreensdo do texto oral sdo praticamente apagadas na colegéo.

Ainda que a colegdo apresente um numero significativo e diverso de atividades que
abordem os géneros orais, ndo ha um planejamento efetivo que auxilie tais atividades, é o que
fica evidenciado a partir da formulagdo “Com alguma frequéncia”. O uso do pronome
indefinido “alguma”, antes do substantivo “frequéncia”, além de indeterminar o substantivo e
apresentar uma informacao sem definicdo ou numero delimitado, direciona para um sentido
que contrapde o que foi dito anteriormente. Ou seja, ainda que haja a predominancia de
atividades orais na colecdo, estas sdo pouco orientadas. Essa auséncia de orientacdo para 0s
géneros orais esta ancorada em pré-construidos que circulam na sociedade, inclusive no
ambiente escolar, que colocam a oralidade como uma habilidade natural e espontanea sem
necessidade de um ensino planejado. Vejamos, a seguir, a sequéncia discursiva recortada de
RD4 e, em seguida, a apresentacdo de pré-construidos que disseminam sentidos negativos

acerca da oralidade produzidos na sequéncia exposta:

SD: “Discussoes, debates, seminarios, mesas-redondas, exposi¢cdes orais predominam nas
praticas sugeridas para o trabalho com oralidade. Com alguma frequéncia, sugere-se que haja
planejamento na pratica de produgio de textos orais”.

A partir dessa sequéncia, podemos ver em funcionamento o pré-construido de que:

a) ha livros didaticos que ndo apresentam diversidade de géneros para o trabalho com
a oralidade, e isso ndo deve acontecer;

b) ha livros didaticos que apresentam diversidade de géneros para o trabalho com a
oralidade;

¢) ha livros didaticos que ndo apresentam diversidade de géneros para o trabalho com
a oralidade e ndo sugerem que haja planejamento na pratica de producdo de textos
orais;

d) ha livros didaticos que apresentam diversidade de géneros para o trabalho com a
oralidade e sugerem que haja planejamento na pratica de producdo de textos orais;

e) apresentar diversidade de géneros para o trabalho com a oralidade é importante,
mas ndo é suficiente;

f) o livro didatico ndo sé deve apresentar diversidade de géneros para o trabalho com
a oralidade, mas também deve sugerir que haja planejamento na pratica de
producéo de textos orais.

FD 1: posicéo sujeito 1: apresentar diversidade de géneros para o trabalho com a oralidade/
posicao sujeito 2: apresentar diversidade de géneros para o trabalho com a oralidade e
sugerir que haja planejamento na pratica de producdo de textos orais.
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FD 2: néo apresentar diversidade de géneros para o trabalho com a oralidade.

Reparemos, a partir desses pré-construidos, que a tomada de posi¢do dos avaliadores
dessa colecdo parece assumir o ponto de vista de que o livro didatico, além de apresentar uma
diversidade de géneros para o trabalho com a oralidade, deve, também, sugerir um
planejamento para o desenvolvimento da pratica de tais géneros.

Apresentamos, a seguir, por meio do Quadro 10, a partir das discursivizacdes de
autores e de avaliadores, os pontos de aproximacgdo e/ou os pontos de distanciamento a
respeito do eixo oralidade, apresentados na colecdo didatica Portugués: lingua e cultura. Ou
seja, mostraremos a unidade e a dispersdo nos enunciados de autores e de avaliadores do LD

acerca da oralidade.

Quadro 10 — Unidade e Dispersao entre autor e avaliador do LDLP Portugués: lingua e
cultura acerca do eixo oralidade

Autor Avaliador

- “H4, ao longo dos livros da colecdo, sugestdes de | - “O eixo da Oralidade € abordado transversalmente
atividades para o amadurecimento dessa importante | em todos os blocos”;

pratica de linguagem agrupadas numa secdo
especifica”; - “Discussdes, debates, semindrios, mesas-redondas,
exposicBes orais predominam nas praticas sugeridas
- “além de questdes inseridas nos estudos dos textos | para o trabalho com oralidade”;

que focalizam o debate e a discussdo”;
- “Com alguma frequéncia, sugere-se que haja
- “Quanto ao teatro, sugerimos, em alguns capitulos, a | planejamento na pratica de produgéo de textos orais”;
leitura dramatica de pegas”;
“Ha, também, propostas de trabalho com a
- “As Praticas de oralidade [...] pressupde, entre | oralizagdo de textos escritos”;

outros fatores, a escuta respeitosa’;
- “Héa aspectos, contudo, que mereceriam um

“Selecionamos  textos — informativos e | tratamento mais pormenorizado”;
argumentativos — que abordam temas que convidam ao
debate”. - “A escuta, por exemplo, com todas as praticas que a

acompanham, bem como a compreensdao do texto
oral, praticamente ndo sdo abordadas na obra”.

Fonte: Quadro elaborado pela autora.

A partir do enunciado “Hé& aspectos, contudo, que mereceriam um tratamento mais
pormenorizado. A escuta, por exemplo, com todas as praticas que a acompanham, bem como
a compreensdo do texto oral, praticamente ndo sdo abordadas na obra”, observamos um
apagamento, no que diz respeito as atividades que envolvem a oralidade, evidenciado pelos
avaliadores da colecdo analisada. Esse apagamento reforca a divisdo social do trabalho com
essa modalidade de uso da lingua e revigora o pré-contruido (im)posto na/pela sociedade de

que a oralidade ndo tem a mesma importancia das outras modalidades e, por esse motivo, ndo
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precisa ser abordada. Pré-construido como esse ancora a circulagdo de sentidos negativos
acerca da oralidade, conforme vimos no referido enunciado.

Se observarmos o Quadro 10 e considerarmos os diferentes lugares discursivos de
autores e de avaliadores, no que diz respeito a constituicdo das discursividades acerca do eixo
oralidade na colecdo analisada, veremos que estes lugares sdo constitutivos das diferentes
tomadas de posicdo dos sujeitos e apontam para uma determinada (ir)regularidade no
funcionamento discursivo que se justifica pelo fato da opacidade da lingua.

Na quinta colecdo analisada, Viva — Lingua Portuguesa, de Elizabeth Campos, Paula

Marques e Silvia Andrade, publicada pela editora Positivo, as autoras mencionam que:

RD -5 (autoras)

No mundo da oralidade

Sabe-se que a oralidade atravessa todo o percurso escolar dos alunos: leituras em
voz alta, participacbes em aula, apresentacdo de seminarios, etc. Entretanto, nem
sempre se garante a sistematizacdo de géneros do oral, extremamente relevantes no
cotidiano escolar, na apresentacio para o trabalho e nas agdes cidadds. A se¢do No
mundo da oralidade cabe a descri¢do da estrutura de muitos dos géneros publicos do
oral. Ao final das atividades de leitura e producéo escrita, 0s alunos séo expostos a
reflexdo de diferentes temas, ao trabalho de pesquisa, entre outras a¢des, e preparam
um texto oral, que pode ser tanto a exposicdo dos resultados desses trabalhos quanto
a apresentacdo de seminarios, a participacdo em debates ou a leitura em voz alta de
uma produgdo autoral. Em todos os casos faz-se ndo s6 a caracterizagdo do género
pedido, mas a enumeracdo de procedimentos necessarios a boa realizagdo dos
trabalhos propostos. (Grifo das autoras)

Nesse RDS5, o modo como as autoras intitulam essa secao, “No mundo da oralidade”,
instiga-nos a perguntar: o termo “mundo”, neste caso, refere-se a uma multiplicidade de
situacGes em que a oralidade € envolvida ou refere-se a um lugar especifico para a oralidade
sem vinculo com as outras modalidades da lingua, um espaco a parte, isolado? A
generalizacdo desse termo nos permite alguns gestos de interpretacdo possiveis, dentre eles: a
abundéancia de trabalhos acerca da oralidade ou a referéncia a uma segéo restrita de um campo
do conhecimento. Ou seja, oralidade e os demais eixos ndo fazem parte do mesmo mundo.

Se considerarmos o dispositivo das formacgdes imaginarias, conforme viemos
mobilizando neste trabalho, vemos a partir da formulagdo “No mundo da oralidade” a
antecipacdo da imagem do interlocutor como aquele que seré introduzido juntamente com as
autoras nesse mundo. O uso da locugéo adverbial de lugar “no mundo” chamou-nos a atengao.
Em vez de usar o artigo definido “O”, para definir, determinar o substantivo “mundo”, ou
simplesmente enunciar “mundo da oralidade”, as autoras se utilizaram da locucdo adverbial

de lugar para produzir um efeito de sentido especifico. Isto &, introduzir e localizar o
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interlocutor nesse mundo. Desse modo, temos uma determinacdo na superficie linguistica
(re)produzida pela histdria a partir das condi¢Ges de produgdo do discurso.

Tal formulacdo simula um vinculo, uma aproximacdo entre autoras e interlocutores,
dentro de um mesmo espaco, “No mundo da oralidade”, o que produz a iluséo de certo grau
de intimidade capaz de levar as autoras a pensarem que o0s interlocutores ja sabem acerca do
assunto que elas vao abordar. E o que deixa entrever o enunciado a seguir, “Sabe-se que a
oralidade atravessa todo o percurso escolar dos alunos”. O termo “sabe-se”, a0 mesmo tempo
em que indetermina o sujeito, generaliza-o. Tal formulagéo, ainda que de maneira ilusoria,
produz o sentido de consenso no entendimento dessa informacao e apaga a heterogeneidade e
a opacidade dos saberes, como se todos, independentemente do campo de atuagdo, soubessem
do que se trata, como se o0 conhecimento fosse transparente.

Se, por um lado, as autoras afirmam que a trajetéria dos alunos é atravessada pela
oralidade, por outro, reconhecem que “nem sempre” ha garantia de um trabalho sistematico
com essa modalidade. Essa discursividade remete a pré-construidos cristalizados e
revigorados de que a oralidade ndo necessita ser ensinada na escola pelo fato de a crianca, de
0 adolescente, ou mesmo de o adulto, j& saber falar quando assume o lugar de aluno.
Vejamos, a seguir, a sequéncia discursiva recortada de RD5 e, em seguida, a apresentacdo de
pré-construidos que repetem sentidos negativos acerca da oralidade produzidos na referida

sequéncia:

SD: “Entretanto, nem sempre se garante a sistematizagdo de géneros do oral, extremamente
relevantes no cotidiano escolar, na apresentacao para o trabalho e nas ag¢des cidadas”.

A partir dessa sequéncia, podemos ver funcionando o pré-construido de que:

a) ha escola que nem sempre garante a sistematizacdo de géneros orais, e iSS0 nao
deve acontecer;

b) ha escola que sempre garante a sistematizacdo de géneros orais;

c) ha escola que nem sempre garante a sistematizacdo de géneros orais na
apresentacao para o trabalho e nas acGes cidadas;

d) ha escola que sempre garante a sistematizacdo de géneros orais na apresentagédo
para o trabalho e nas agdes cidadés;

e) sempre garantir a sistematizacdo de géneros orais € importante, mas ndo €
suficiente;

f) a escola deve sempre garantir a sistematizacdo de géneros orais e aplicar na
apresentacdo para o trabalho e nas ag¢des cidadas.

FD 1: posicéo sujeito 1: sempre garantir a sistematizacdo de géneros orais/

posi¢do sujeito 2: sempre garantir a sistematizacdo de géneros orais e aplicar na
apresentacdo para o trabalho e nas ac¢Ges cidadas.
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FD 2: nem sempre garantir a sistematizacéo de géneros orais.

Percebemos, a partir desses pré-construidos, que a tomada de posicdo das autoras
dessa colecdo parece defender que a escola deve sempre garantir a sistematizacdo de géneros
orais e aplicar na apresentacdo para o trabalho e nas acdes cidadds. Notamos, também, que as
diferentes posicOes-sujeito apontam para efeitos de sentidos diversos o0 que mostra a
heterogeneidade constitutiva de todo discurso.

Averiguemos, a seguir, as formulacbes dos avaliadores no tocante ao eixo oralidade,

no que concerne a obra referida anteriormente.

RD - 5 (avaliadores)

As préticas orais sdo abordadas com consisténcia metodolégica, alinhada a uma
perspectiva comunicativa. As propostas de atividades explicitam a situacdo de
comunicacdo a ser considerada e o papel do interlocutor, do suporte e dos objetivos
da producdo oral. Em leituras expressivas, orienta-se sua producdo de maneira
adequada. Ha atividades em que os estudantes sdo convidados a ouvir com atencéo,
dando destaque para elementos que ampliem sua compreensao.

Algumas atividades estimulam os estudantes a perceberem as distingbes e
aproximagdes entre aspectos linguisticos da fala e da escrita. No entanto, nota-se que
os comandos visando a normatizagdo da fala ndo exploram as especificidades da
oralidade como prética, nem as relacionam com 0s processos historicos de variagéo
e mudanga linguistica.

Nesse RD5, os avaliadores iniciam a analise apresentando ao interlocutor uma série de
pontos positivos abordados na colecdo examinada. A formulacdo dos avaliadores aponta para
um trabalho desenvolvido de forma adequada pela cole¢do; é o que mostram as formulagdes a
seguir: “consisténcia metodologica”, “explicitam a situagdo de comunicacao”, “orienta-se”,
“adequada”, “ouvir com ateng¢do”. O tom discursivo da avaliacdo evidencia o fato de que as
praticas orais sdo operacionalizadas de maneira orientada e consistente.

No segundo e ultimo paragrafo, ao contréario do que vimos funcionando no primeiro,
sdo apresentados alguns pontos negativos na colecdo, é o que podemos ver a partir do
seguinte enunciado “Algumas atividades estimulam os estudantes a perceberem as distin¢des
e aproximagoes entre aspectos linguisticos da fala e da escrita”. Ainda que a formulacdo dos
avaliadores aponte para um ponto positivo na colecdo, o uso do pronome indefinido
“algumas”, antes do substantivo “atividades”, apresenta uma informacdo sem defini¢cdo ou
namero restrito, o que direciona para um sentido negativo.

Vejamos como a critica acontece de forma mais acentuada com o uso das negagdes em
“nao exploram” e em “nem as relacionam”. Se as autoras nao exploram “as especificidades da

oralidade como pratica” e nem as “relacionam com 0S processos historicos de variacéo e
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mudanga linguistica”, a obra j& expressa pontos negativos, pois dois aspectos
importantissimos, quando se trata de oralidade sdo justamente estes: as especificidades da
oralidade como pratica e 0s processos historicos das variantes linguisticas. Vejamos, a seguir,
a sequéncia discursiva recortada de RD5 e, em seguida, a apresentacéo de pré-construidos que
reforcam a imagem que circula na sociedade de que a oralidade ndo precisa ser explorada
como objeto de ensino, produzidos na referida sequéncia:

SD: “Algumas atividades estimulam os estudantes a perceberem as distingdes € aproximacgdes
entre aspectos linguisticos da fala e da escrita. No entanto, nota-se que os comandos visando a
normatizacdo da fala ndo exploram as especificidades da oralidade como prética, nem as
relacionam com os processos historicos de variagdo e mudanga linguistica”.

A partir dessa sequéncia, podemos ver em funcionamento o pré-construido de que:

a) ha livros didaticos que ndo estimulam a percepc¢do dos estudantes para as distingfes e
aproximagOes entre aspectos linguisticos da fala e da escrita, e isso ndo deve
acontecer;

b) h& livros didaticos que estimulam a percepcdo dos estudantes para as distingdes e
aproximacdes entre aspectos linguisticos da fala e da escrita;

c) hé livros didaticos que ndo estimulam a percepg¢do dos estudantes para as distin¢des e
aproximacdes entre aspectos linguisticos da fala e da escrita, ndo exploram as
especificidades da oralidade como pratica, nem relacionam com 0S processos
historicos de varia¢do e mudanca linguistica;

d) h& livros didaticos que estimulam a percepcdo dos estudantes para as distingfes e
aproximacdes entre aspectos linguisticos da fala e da escrita, exploram as
especificidades da oralidade como pratica e relacionam com 0s processos histéricos
de variacdo e mudanca linguistica;

e) estimular a percepcao dos estudantes para as distin¢des e aproximacgdes entre aspectos
linguisticos da fala e da escrita é importante, mas nao ¢ suficiente;

f) o livro didatico ndo s6 deve estimular a percep¢do dos estudantes para as distingdes e
aproximacdes entre aspectos linguisticos da fala e da escrita, mas também deve
explorar as especificidades da oralidade como prética e relacionar com 0s processos
historicos de varia¢do e mudanca linguistica.

FD 1: posicdo sujeito 1: estimular a percepcao de distingdes e aproximacdes entre aspectos
linguisticos da fala e da escrita/

posicao sujeito 2: estimular a percep¢do de distingcdes e aproximacgdes entre aspectos
linguisticos da fala e da escrita, explorar as especificidades da oralidade como prética e
relacionar com os processos historicos de variagdo e mudanga linguistica.

FD 2: ndo estimular a percepcdo de distingdes e aproximacdes entre aspectos linguisticos da
fala e da escrita.

Notamos, a partir desses pré-construidos, que a tomada de posicdo dos avaliadores
dessa colecdo aponta para um trabalho que estimule a percepgéo de distingdes e aproximagoes

entre aspectos linguisticos da fala e da escrita, que explore as especificidades da oralidade
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como pratica e relacione com os processos histéricos de variacdo e de mudanga linguistica.
Notamos, também, que as diferentes posi¢des-sujeito marcam a contraidentificagdo do sujeito
com determinados discursos e ndo com outros.

Apresentamos, a seguir, por meio do Quadro 11, a partir das discursivizacdes de
autores e de avaliadores, os pontos de aproximagdo e/ou os pontos de distanciamento a
respeito do eixo oralidade, apresentados na colecdo didatica Viva — Lingua Portuguesa. Ou
seja, mostraremos a unidade e a dispersdao nos enunciados de autores e de avaliadores do LD

acerca da oralidade.

Quadro 11 — Unidade e Disperséo entre autor e avaliador do LDLP Viva — Lingua
Portuguesa acerca do eixo oralidade

Autor Avaliador

- “Sabe-se que a oralidade atravessa todo o percurso | - “As préaticas orais sdo abordadas com consisténcia
escolar dos alunos”; metodoldgica, alinhada a uma  perspectiva
comunicativa”;

- “Entretanto, nem sempre se garante a Sistematizacao
de géneros do oral”; - “As propostas de atividades explicitam a situagdo
de comunicacdo a ser considerada e o papel do
- “A se¢do No mundo da oralidade cabe a descrigdo da | interlocutor, do suporte e dos objetivos da producio
estrutura de muitos dos géneros publicos do oral”; oral”;

- “preparam um texto oral, que pode ser tanto a | - “Em leituras expressivas, orienta-se sua produgio
exposicdo dos resultados desses trabalhos quanto a | de maneira adequada™;

apresentacdo de semindrios, a participagdo em debates

1 3 Fo 7 - - ~
ou a leitura em voz alta de uma produgao autoral”; - “Ha atividades em que os estudantes sio

« Y N convidados a ouvir com aten¢ao”;
- “Em todos os casos faz-se ndo s a caracterizacdo do

género pedido, mas a enumeracdo de procedimentos

T . " - “Algumas atividades estimulam os estudantes a
necessarios a boa realizagao dos trabalhos propostos”.

perceberem as distingdes e aproximacdes entre
aspectos linguisticos da fala e da escrita”;

- “os comandos visando a normatizagao da fala nao
exploram as especificidades da oralidade como
pratica”;

- “nem as relacionam com os processos historicos de
variagdo ¢ mudanca linguistica”.

Fonte: Quadro elaborado pela autora.

Faz-se necessario salientar uma regularidade nas formulacGes dos avaliadores,
encontrada nos RDs analisados, no que se refere ao trabalho com a oralidade. Comumente
iniciam a avaliacdo acentuando alguns pontos positivos e, em seguida, fazem algumas
ressalvas, € o que podemos ver no enunciado que se segue “No entanto, nota-Se ue 0S
comandos visando a normatizacdo da fala ndo exploram as especificidades da oralidade como

pratica, nem as relacionam com os processos historicos de variacdo e mudanga linguistica”. O
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uso da conjungdo adversativa “No entanto”, neste caso, expressa ideia de contraste com o que
foi dito anteriormente. Essas ressalvas mostram o quanto as cole¢des didaticas trabalham com
a oralidade de forma desnormatizada e assistematica, 0 quanto presentificam uma divisdo
social do trabalho entre a oralidade e os demais eixos e, mesmo assim, sdo aceitas e aprovadas
para compor o PNLD.

Partindo das reflexdes propostas no Quadro 11, percebemos que o sujeito, a partir do
lugar discursivo de avaliador de LD, assume duas posi¢des-sujeito diferentes em relacdo ao
trabalho com a oralidade, desenvolvido na cole¢do. Uma que parece aprovar o trabalho e se
aproxima dos dizeres das autoras, € 0 que mostra 0 enunciado a seguir, “As praticas orais sdo
abordadas com consisténcia metodoldgica, alinhada a uma perspectiva comunicativa”; €
outra, que parece reprovar esse trabalho, € 0 que deixa entrever este outro enunciado “os
comandos visando a normatizacéo da fala ndo exploram as especificidades da oralidade como
pratica, nem as relacionam com os processos histéricos de variagdo ¢ mudanca linguistica”.
Desse modo, vimos funcionando diferentes posi¢cfes-sujeito a partir de um mesmo lugar
discursivo. O que faz significar que, de um mesmo lugar discursivo, pode funcionar diferentes
posicBes-sujeito.

Na sexta colecdo analisada, Portugués — contexto, interlocucéo e sentido, de Maria
Luiza M. Abaurre, Marcela Pontara e Maria Bernadete M. Abaurre, publicada pela editora

Moderna, as autoras verificam que:

RD - 6 (autoras)

O trabalho com géneros da oralidade

Embora a expressdo oral em contextos de uso coloquial da linguagem seja natural e
ndo apresente dificuldades para os falantes, existem determinados géneros da
oralidade, associados a contextos especificos, que exigem dominio de alguns
aspectos de estrutura e estilo. E necessario abrir espago nas atividades em sala de
aula para a prética da producdo de géneros da oralidade, que costumam ser
trabalhados com maior frequéncia no Ensino Fundamental.

Acreditamos que essas atividades contribubuirdo [sic] ndo s6 para o conhecimento
de géneros da oralidade, mas também para que imagens (depreciativas ou positivas)
associadas ao uso de diferentes variedades linguisticas possam ser objeto de
discussdo em sala de aula. Os alunos, ao exercitarem o uso da modalidade oral da
lingua portuguesa em diferentes situagdes, também terdo oportunidade de refletir
sobre as diferencas entre estruturas da oralidade e da escrita e de enfrentar o desafio
de adequar o nivel de formalidade ao contexto de producao.

Em alguns capitulos desta obra fizemos propostas especificas para permitir que 0s
alunos exercitem géneros da oralidade, como o debate e a exposi¢do oral, dentre
outros. Procuramos, nas atividades orais sugeridas, criar contextos motivadores em
que a producdo de géneros da oralidade seja significativa, de forma a favorecer a sua
aprendizagem. (Grifos das autoras)

Neste RD6, a formulacdo dos autores parece antecipar a imagem da sala de aula como

0 espaco onde o ensino da oralidade € enfocado com maior regularidade no Ensino
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Fundamental. Trata-se de uma afirmagdo preocupante, pois o ensino da oralidade €, ou pelo
menos deveria ser, abordado em todos os niveis de ensino, sobretudo, no Ensino Infantil. Fase
em que a crianca estd em adaptacdo e ja comeca a desenvolver as habilidades que lhes sédo
propostas. No Ensino Fundamental e no Ensino Médio, essas habilidades sdo aprofundadas e
apresentadas de modo mais formal.

Além da imagem da sala de aula, as autoras parecem projetar, também, a imagem do
aluno e do Edital de Convocacao, o qual determina as regras a serem seguidas pelas editoras.
Ao tratarem do exercicio da modalidade oral em diferentes situacGes, as autoras destacam que
nesse mo(vi)mento € possibilitado aos alunos a “oportunidade de refletir sobre as diferengas
entre estruturas da oralidade e da escrita”. Essa formulagdo estd em consonancia com o que é
cobrado no Edital, conforme apresentamos na secdo (3.3) do capitulo trés deste trabalho.
Desse modo, vemos, em funcionamento, a antecipacdo da imagem do aluno, em situacdes de
uso da modalidade oral, e das normas constantes do Edital e, por conseguinte, 0 ajustamento
nos dizeres das autoras na tentativa de adequarem a obra didatica as normas estabelecidas.

Quando as autoras abordam questBes associadas ao uso das variedades linguisticas
como objeto de discussdo em sala de aula, elas tocam em um ponto importante da producéo
dos sentidos acerca do ensino de Lingua Portuguesa, se considerarmos a recorréncia do
preconceito linguistico e a perspectiva estereotipada da variacdo linguistica associada ao
dialeto caipira. Naturalizou-se a concepcao de que falar correto é falar de acordo com a norma
culta e quem nédo segue esse padrdo é tido como uma pessoa leiga, iletrada. Cabe destacar que
0 Brasil é um pais rico em diversidade cultural, e as variedades linguisticas sdo o reflexo
disso. As diferengas geograficas, culturais e sociais influenciam nos diferentes modos de falar
das pessoas. Essa diferenca € aceitavel, o que ndo deve ocorrer é a selecdo de uma dessas
variantes como a Unica e correta e as outras como erradas ou de menor valor. Vejamos, a
seguir, a sequéncia discursiva recortada de RD6 e, em seguida, a apresentacdo de pré-
construidos que ancoram a constituicdo e a formulacdo de sentidos circunscritos a referida

sequéncia:

SD: “Acreditamos que essas atividades contribubuirdo [sic] ndo s6 para o conhecimento de
géneros da oralidade, mas também para que imagens (depreciativas ou positivas) associadas
ao uso de diferentes variedades linguisticas possam ser objeto de discussdo em sala de aula”.

A partir dessa sequéncia, podemos ver funcionando o pré-construido de que:

a) ha livros didaticos que ndo contribuem para o conhecimento de géneros da
oralidade, e isso ndo deve acontecer;
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b) ha livros didaticos que contribuem para o conhecimento de géneros da oralidade;

c) hé livros didaticos que ndo contribuem para o conhecimento de géneros da
oralidade e para que imagens associadas ao uso de diferentes variedades
linguisticas sejam objeto de discussdo em sala de aulg;

d) ha livros didaticos que contribuem para o conhecimento de géneros da oralidade e
para que imagens associadas ao uso de diferentes variedades linguisticas sejam
objeto de discussdo em sala de aula;

e) contribuir para o conhecimento de géneros da oralidade é importante, mas nédo é
suficiente;

f) o livro didatico ndo sO deve contribuir para o conhecimento de géneros da
oralidade, mas também para que imagens associadas ao uso de diferentes
variedades linguisticas sejam objeto de discussdo em sala de aula.

FD 1: posicéo sujeito 1: contribuir para o conhecimento de géneros da oralidade /

posicao sujeito 2: contribuir para o conhecimento de géneros da oralidade e para que
imagens associadas ao uso de diferentes variedades linguisticas sejam objeto de discussao em
sala de aula.

FD 2: n&o contribuir para o conhecimento de géneros da oralidade.

A partir desses pré-construidos, parece se mostrar a tomada de posi¢cdo dos autores em
relacdo ao trabalho com as atividades dedicadas a oralidade. Ou seja, o livro didatico, além de
apresentar atividades que favorecam o conhecimento de géneros da oralidade, deve, também,
contribuir para que imagens associadas ao uso de diferentes variedades linguisticas sejam
objetos de discussao em sala de aula.

Atentemos, a seguir, para as formulacdes dos avaliadores em relacdo ao eixo

oralidade, no que diz respeito a obra apresentada anteriormente.

RD - 6 (avaliadores)

O tratamento dado a Oralidade é disperso ao longo dos volumes, ja que esse eixo
ndo constitui parte especifica da estrutura da colecdo. No volume 1, verifica-se, na
parte dedicada a conhecimentos linguisticos, a insercdo de um capitulo dedicado
a Oralidade e a escrita, cujo direcionamento se volta, entretanto, para a introducéo
de aspectos concernentes as convenclGes da escrita. As atividades desse eixo
aparecem com mais regularidade no final das unidades da parte de Literatura, com a
secdo Jogo de lIdeias, na qual existem propostas de mesa-redonda, painel e
exposicdo oral, debate oral (volume 1), apresentacdo oral e exposicdo oral (volume
2) e apresentacdo oral e leitura dramatizada (volume 3). Ha, ainda, outras propostas
dispersas, intituladas Producdo oral. Existem, eventualmente, orientacfes mais ou
menos consistentes para a elaboragdo tematica e os procedimentos necessarios a
organizacdo das atividades, com o uso de recursos de apoio. Vale destacar que, no
mencionado capitulo, Oralidade e escrita, hd uma abordagem de questdes relativas
ao preconceito linguistico, o que é reforcado na se¢do De olho na fala, que trata, em
grande medida, de questdes ligadas ao registro coloquial e a oralidade, e investem
numa educacdo contra o preconceito com as formas orais da lingua. (Grifos dos
avaliadores)
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Nesse RD6, o tratamento dado a oralidade é considerado como “disperso”, parece-nos
que pelo fato de ndo constituir parte especifica na colecdo é o que os avaliadores deixam
flagrar a partir do enunciado, “O tratamento dado a Oralidade é disperso ao longo dos
volumes, ja que esse eixo ndo constitui parte especifica na estrutura da cole¢do”. Do mesmo
modo ocorre no RDI “O eixo da Oralidade, ainda que ndo apresentado em capitulos
exclusivos, estd presente na cole¢do de forma assistematica”, no RD2 “Nao ha uma secéo
especifica para o trabalho com a Oralidade, como ocorre com 0s demais eixos” e, conforme
ainda veremos mais adiante, no RD11 “Embora a Oralidade ndo constitua uma parte
especifica da obra, como ocorre com os demais eixos”. Tanto o adjetivo “disperso” no RD6,
quanto o “assistematico” no RD1, bem como a ocorréncia dos lexemas “eventualmente” e
“mais ou menos” constantes do RD6, apontam para algo depreciativo, que ndo tem foco,
jogado, solto, desorganizado, que faz significar uma avaliacdo negativa sobre 0 modo como a
oralidade aparece nas colecoes.

Essas formulagGes estdo ancoradas na historicidade. Se voltarmos no tempo, desde a
Idade Média, como ja mencionamos em capitulo anterior, a oralidade era vista como inferior a
escrita. A escrita era uma exclusividade de uma camada privilegiada e a oralidade pertencia as
camadas populares. Esta Gltima era vista como desorganizada, assistematica e informal e, pelo
0 que viemos observando, esse fato parece ainda ser bem recorrente e atual. Vejamos, a
seguir, a sequéncia discursiva recortada de RD6 e, em seguida, a apresentacdo de pré-
construidos que ancoram a constituicdo e a formulacdo de sentidos circunscritos a referida

sequéncia:

SD: “O tratamento dado a Oralidade é disperso ao longo dos volumes, j& que esse eixo ndo
constitui parte especifica da estrutura da colegdo”. (Grifo dos avaliadores)

A partir dessa sequéncia, podemos ver funcionando o pré-construido de que:

a) ha livros didaticos que tratam a oralidade de modo disperso, e isso ndo deve
acontecer,;

b) ha livros didaticos que ndo tratam a oralidade de modo disperso;

c) ha livros didaticos que tratam a oralidade de modo disperso e esse eixo nao
constitui parte especifica da estrutura da colegéo;

d) ha livros didaticos que ndo tratam a oralidade de modo disperso e esse eixo
constitui parte especifica da estrutura da colegéo;

e) ndo tratar a oralidade de modo disperso é importante, mas nado é suficiente;

f) o livro didatico ndo s6 ndo deve tratar a oralidade de modo disperso, mas também
esse eixo deve constituir parte especifica da estrutura da colecéo.

FD 1: posicéo sujeito 1: ndo tratar a oralidade de modo disperso/
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posicdo sujeito 2: ndo tratar a oralidade de modo disperso e esse eixo deve constituir
parte especifica da estrutura da colecg&o.

FD 2: tratar a oralidade de modo disperso.

A partir desses pré-construidos, parece se mostrar a tomada de posi¢cdo dos avaliadores
em relagdo a sistematizacdo do trabalho com a oralidade. Ou seja, ndo constituir parte
especifica para a oralidade na colegdo é tratd-la de modo disperso. Entdo, constituir parte
especifica para a oralidade na colecdo é ndo trata-la de modo disperso. Dito de outro modo, a
sistematizacdo do trabalho com a oralidade estd associada a constituicdo de uma parte
especifica na colecdo. Isto é, na concepcdo desses avaliadores, uma colecéo que trate do eixo
oralidade em uma parte especifica ja se mostra organizada, ordenada e bem estruturada.

Apresentamos, a seguir, por meio do Quadro 12, a partir das discursivizacbes de
autores e de avaliadores, 0s pontos de aproximacdo e/ou os pontos de distanciamento a
respeito do eixo oralidade, apresentados na colecdo didatica Portugués — contexto,
interlocucédo e sentido. Ou seja, mostraremos a unidade e a dispersdo nos enunciados de

autores e de avaliadores do LD acerca da oralidade.

Quadro 12 — Unidade e Disperséo entre autor e avaliador do LDLP Portugués — contexto,
interlocucdo e sentido acerca do eixo oralidade

Autor Avaliador

- “Acreditamos que essas atividades contribubuirdo | - “O tratamento dado a Oralidade ¢ disperso”;
[sic] ndo s6 para o conhecimento de géneros da
oralidade, mas também para que imagens | - “esse eixo ndo constitui parte especifica da estrutura
(depreciativas ou positivas) associadas ao uso de | da colegdo”;

diferentes variedades linguisticas possam ser objeto de
discussdo em sala de aula”; - “Ha, ainda, outras propostas dispersas,
intituladas Produgao oral”;

- “Os alunos, [..] também terdo oportunidade de
refletir sobre as diferencas entre estruturas da oralidade | - “Existem, eventualmente, orientacdes mais ou
e da escrita”; menos consistentes”;

- “fizemos propostas especificas para permitir que os | - “ha uma abordagem de questBes relativas ao
alunos exercitem géneros da oralidade”; preconceito linguistico”;

- “Procuramos, nas atividades orais sugeridas, criar | - “investem numa educagdo contra o preconceito com
contextos motivadores”. as formas orais da lingua”.

Fonte: Quadro elaborado pela autora.

A formulacdo que os avaliadores produzem no RD2 e no RD11, além de fazer
significar uma avaliacdo negativa sobre 0 modo como a oralidade aparece, nas colecdes,
tambem, aponta para uma divisdo social com o trabalho da oralidade. VVejamos, novamente, a

formulag¢do dos avaliadores, “N&o ha uma secdo especifica para o trabalho com a Oralidade,
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como ocorre com os demais eixos” (RD2); “Embora a Oralidade ndo constitua uma parte
especifica da obra, como ocorre com os demais eixos” (RD11). A partir desses enunciados,
fica constatado que ha um tratamento privilegiado para 0s demais eixos e que ndo abarca a
oralidade. Essas formulagcdes remetem a pré-construidos naturalizados de que a oralidade é
inferior & escrita e que ndo necessita de um trabalho com dedicacéo e orientagdo. Cabe reiterar
que o RD11 ainda sera abordado mais adiante neste trabalho.

A partir do Quadro 12, percebemos que o Unico ponto de aproximacdo nas
formulacGes de autores e de avaliadores é no que diz respeito ao investimento contra o
preconceito linguistico. Nos demais pontos, hd um distanciamento em suas formulacdes. Esse
distanciamento da-se pela opacidade da oralidade e mostra a dispersdo de sentidos que pode
ser marcada pelo lugar discursivo que cada um assume na hora da formulacao e da avaliacao
do LD, neste caso especifico, no que se refere ao eixo oralidade.

Se atentarmos para os dizeres dos avaliadores acerca do eixo oralidade recortados de
RD1 “nédo apresentado em capitulos exclusivos”; de RD2 “Nao ha uma segdo especifica”; de
RD6 “ndo constitui parte especifica” e de RD11 “nao constitua uma parte especifica”, vemos
a repeticdo de uma mesma discursividade acerca desse eixo. Essa regularidade nos dizeres dos
pares autores/avaliadores aponta para uma mesma posi¢do-sujeito, a de que existe a
necessidade de um espaco especifico para a oralidade. E possivel que ocorra essa regularidade
pelo fato dos avaliadores assumirem o mesmo lugar discursivo, o que ndo impede de, estando
em um mesmo lugar discursivo, haver tomadas de posicao diferentes.

A partir dessas consideracfes e do pressuposto de que 0s sujeitos estdo inscritos nos
lugares discursivos de autores e de avaliadores do LD, vemos que esses lugares que cada um
assume afetam no modo como eles discursivizam os seus dizeres. Por esta razdo, autores
formulam os seus dizeres procurando (con)vencer o interlocutor da qualidade de seu produto e
avaliadores fazem suas formulacbes interpelados por uma relacdo de forca/poder e por o
imaginario de produzir a verdade. Nessa tentativa, mesmo que ilusoria, tanto de
convencimento quanto de verdade em ndo (re)produzir um apagamento da oralidade,
(im)pdem para o interlocutor as suas percepg¢des acerca desse eixo.

Na sétima colecdo analisada, Portugués: trilhas e tramas, de Graca Sette, Ivone
Ribeiro, Marcia Travalha e Rozario Starling, publicada pela editora Leya, as autoras
consideram que:

RD - 7 (autoras)

Oralidade e variedades linguisticas

As pesquisas recentes a respeito da lingua falada tém contribuido para a percep¢do
da complexidade do fenémeno linguistico, em suas diferentes modalidades. Assim,
tanto a escrita como a oralidade devem ser objeto de estudo e reflexdo na escola.
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Nesta colecdo, por meio de atividades planejadas e sistematizadas em diferentes
secBes, procuramos estimular o aluno a:

° tornar-se um usuario proficiente da linguagem oral, expressando-se
adequadamente e desenvolvendo a escuta atenta e compreensiva em diferentes
situacdes;

° identificar situacGes mais e menos formais, bem como a fala adequada a essas
situacdes.

. perceber as marcas linguisticas proprias das modalidades oral e escrita;

. refletir a respeito da presenca de marcas de oralidade em diferentes géneros
escritos, compreendendo os efeitos de sentidos provocados pelo uso desse recurso;

o conhecer, analisar e produzir géneros orais, principalmente os formais

pUblicos mais relevantes para a expressdo de opinido, como debate, seminario, jari
simulado, ampliando sua possibilidade de participa¢do na sociedade;

° observar, em suas producdes, a adequacao aos aspectos formais e conceituais
préprios de cada modalidade, do género e das condi¢des de producéo;
. identificar, compreender e respeitar as variedades linguisticas;

Em relacéo a este ultimo topico, buscamos desenvolver um trabalho pedagégico em
consonancia com aquilo que ¢é apontado pelos PCNs: (Grifo das autoras)

Como j& mencionamos alhures, na elaboracdo do LD ha um jogo de projecdo de
imagens tendo em vista o Edital de Convocacdo, os documentos norteadores da educacéo,
bem como as teorias desenvolvidas na area da linguagem. Nesse sentido, podemos observar
que a formulacdo dos dizeres das autoras desta colecdo esta ancorada nas/pelas
discursivizacdes das “pesquisas recentes a respeito da lingua falada” e dos “PCNs”. Essa
ancoragem parece direcionar o sentido produzido acerca da oralidade e tem a ver com as
condicdes de producdo em que o LD é produzido. Esse efeito se da pelo lugar de onde falam
estas diferentes ordens de saberes e 0 que elas representam no campo pedagdgico o que pode
colaborar na inscrigdo das autoras em uma FD que esteja em consonancia com o discurso
pedagdgico destas vozes. Vemos, assim, o atravessamento de relacdo de forca/poder nas
discursivizacdes das autoras produzindo o efeito de rigor e de verdade, pretendido pelos
dirigentes da educagéo.

Se considerarmos o dispositivo das formagdes imaginarias, conforme viemos
mencionando, neste trabalho, observamos que as autoras desta colecdo, ao enunciarem,
deixam deflagrar a imagem de “pesquisas recentes” como algo que tem contribuido acerca da
“lingua falada” a partir da “percep¢do da complexidade do fendmeno linguistico, em suas
diferentes modalidades”. Logo, ndo ¢ qualquer pesquisa que vai ser considerada, apenas as
recentes. Essa ancoragem em uma voz de autoridade produz uma identificacdo com o discurso
das pesquisas recentes tentando aproximéa-lo do seu, € o que podemos ver por meio do
enunciado “assim, tanto a escrita como a oralidade devem ser objeto de estudo e reflexdo na
escola”. A partir dessa formulacdo, fazem-se necessarias algumas observaces, tais como: a
palavra “escrita” antes da palavra “oralidade” o que a coloca em posi¢do de destaque; a

locucdo verbal “devem ser” exprimindo imperatividade, 0 que (im)pde um discurso
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autoritario, e a imposicdo para a escola de trabalhar a oralidade como objeto de estudo e
reflexdo.

Em seguida, as autoras apresentam sua proposta de trabalho com a oralidade dando
destaque para a ultima, “identificar, compreender e respeitar as variedades linguisticas”.
Novamente buscam ancoragem em uma voz de autoridade para respaldarem os seus dizeres,
“buscamos desenvolver um trabalho pedagdgico em consonancia com aquilo que € apontado
pelos PCNs”. A referéncia aos PCN remete a memdria discursiva produzindo uma
narratividade de filiacdo a discursividade oficial sobre o ensino de lingua portuguesa. Temos,
assim, a representacdo da imagem dos PCN como algo que supe rigor, credibilidade e
respeito. E as autoras dessa colegéo, sustentam essa imagem, regulando o que da ordem do
campo pedagdgico pode e deve ser dito ao interlocutor, nesse caso, aluno e professor da
Educacdo Basica, 0os quais representam a escola. Vejamos, a seguir, um exemplo do modo
como a formulagdo das autoras é atravessada por uma relacdo de forca/poder, que mostra

alguns pré-construidos.

SD: “As pesquisas recentes a respeito da lingua falada tém contribuido para a percepcdo da
complexidade do fendmeno linguistico, em suas diferentes modalidades. Assim, tanto a
escrita como a oralidade devem ser objeto de estudo e reflexdo na escola”.

A partir dessa sequéncia, podemos ver em funcionamento o pré-construido de que:

a) héescolas que ndo tratam a escrita e a oralidade como objeto de estudo e reflexao;

b) ha escolas que tratam a escrita e a oralidade como objeto de estudo e reflexdo;

c) hé escolas que ndo tratam a escrita e a oralidade como objeto de estudo e reflexdo,
pois ndo andam em consonancia com as pesquisas recentes a respeito da lingua
falada, e isso ndo deve acontecer;

d) ha escolas que tratam a escrita e a oralidade como objeto de estudo e reflexao, pois
andam em consonancia com as pesquisas recentes a respeito da lingua falada;

e) tratar a escrita e a oralidade como objeto de estudo e reflexdo é importante, mas
ndo é suficiente;

f) aescola ndo sé deve tratar a escrita e a oralidade como objeto de estudo e reflexdo,
mas também deve andar em consonancia com as pesquisas recentes a respeito da
lingua falada.

FD 1: posicdo sujeito 1: tratar a escrita e a oralidade como objeto de estudo e reflexdo na
escola/

posicao sujeito 2: tratar a escrita e a oralidade como objeto de estudo e reflexdo na
escola e andar em consonancia com as pesquisas recentes a respeito da lingua falada.

FD 2: ndo tratar a escrita e a oralidade como objeto de estudo e reflexdo na escola.
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Temos, assim, ao longo desse RD7 a representacdo de “pesquisas” e de “PCNs” como
relacdo de forca, lugar de autoridade e de verdade. O imaginario da ciéncia se interioriza na
formulacdo das autoras a partir dos efeitos de autoridade e de verdade advindas do exterior.
Autores, interlocutores, avaliadores estdo submetidos a esses discursos de poder e de
autoridade que emergem da ciéncia. E o avaliador ndo s6 estd submetido, mas se
autorrepresenta como autoridade, sob o efeito da ilusdo do discurso verdadeiro.

Consideremos, a seguir, as formulacGes dos avaliadores em relacéo ao eixo oralidade,

no que diz respeito a obra aludida anteriormente.

RD - 7 (avaliadores)

O tratamento dispensado a Oralidade € bastante rarefeito. Se comparado com o da
escrita, que envolve 17 géneros, o trabalho formal de producdo de géneros orais
focaliza apenas atividades sobre quatro géneros: no primeiro volume da
cole¢do, debate; no segundo, jari simulado e seminario; finalmente, no terceiro
volume, mesa-redonda.

Apesar disso, recorre-se a oralidade em toda a colegdo, com um carater instrumental
de viabilizacdo de atividades de leitura e de producéo de textos. Salienta-se que ndo
foi identificado preconceito associado as variedades orais, mas também néo foi visto
um trabalho voltado para o seu combate. (Grifos dos avaliadores)

Em um movimento argumentativo, a formulacdo que os avaliadores produzem
tematiza o apagamento da oralidade na obra avaliada. Nessa formulacdo, ocorre uma relagédo
de adverbializacdo e de adjetivagdo, a saber, “[...] é bastante rarefeito”, que faz significar uma
avaliacdo negativa sobre 0 modo como a oralidade aparece na obra. No segundo paragrafo,
aparece a formulacdo de uma concessédo, encabegada pelo operador argumentativo “apesar
disso”, expressando que a oralidade aparece na obra, ainda que seja, na visdo dos avaliadores,
de modo “rarefeito”. O tom discursivo da avaliagdo evidencia o fato de a oralidade ser
operacionalizada em uma perspectiva instrumental. Neste ponto, cabe-nos uma pergunta: essa
perspectiva instrumental seria a oralizacdo do pensamento e da escrita? Se sim, haveria, entéo,
uma reducdo da oralidade nos termos em que estamos tratando a mera vocalizacdo de sons.
Essa perspectiva instrumental, embora essencial, pode figurar como um problema, caso nao
haja momentos de se reportar a oralidade como objeto de reflexdo a partir, por exemplo, de
géneros orais formais.

A formulacgdo dos avaliadores evidencia o fato de que a abordagem das variedades
orais, na obra enfocada, ndo reproduz uma viséo preconceituosa sobre a variagdo linguistica.
Essa formulacdo toca em um ponto especifico da constituicdo dos sentidos sobre o ensino de
lingua portuguesa, que é a perspectiva estereotipada sobre o topico lingua, fala e dialeto. Foi e

ainda é recorrente a representacdo do dialeto caipira, como caso exemplar de variacdo
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linguistica. Em muitos LD de Lingua Portuguesa, havia a recorréncia de uso de tirinhas do
Chico Bento e do texto imagético de um senhor representando um caipira, quando do
momento de se abordar a variacdo linguistica. Esse uso acabou por produzir um efeito de
sentido negativo e estereotipado sobre a variacdo linguistica, sobretudo, acerca do registro
informal.

Se, por um lado, € dito que os autores da obra didatica ndo reproduzem preconceito
sobre as variedades orais, por outro, é considerado que eles ndo promovem um trabalho
didatico para desestabilizar a representacdo estereotipada sobre a variacdo linguistica. A
auséncia desse trabalho passa a ser observada pelos avaliadores, a ponto de ser um aspecto da
avaliacdo. Vejamos, a seguir, a sequéncia discursiva recortada de RD7 e, em seguida, a
apresentacdo de pré-construidos que ancoram a constituicdo e a formulacdo de sentidos
circunscritos a referida sequéncia:

SD: “Salienta-se que n&o foi identificado preconceito associado as variedades orais, mas
também ndo foi visto um trabalho voltado para o seu combate”.

A partir dessa sequéncia, podemos ver funcionando o pré-construido de que:

g) halivros didaticos que repetem preconceito, e isso ndo deve acontecer;

h) ha livros didaticos que ndo repetem preconceito;

i) ha livros didaticos que ndo apresentam preconceito e ndo combatem preconceito;

j) halivros didaticos que ndo apresentam preconceito e combatem preconceito;

K) ndo apresentar preconceito é importante mas ndo e suficiente;

I) o livro didatico ndo s6 ndo deve apresentar preconceito, mas também deve
combaté-lo.

FD 1: posicéo sujeito 1: ndo repetir preconceito/
posicao sujeito 2: ndo repetir preconceito e combaté-lo.

FD 2: repetir preconceito.

O pré-construido oriundo do interdiscurso se materializa no fio do discurso na
formulacdo dos enunciados dos avaliadores e sdo atravessados por uma FD e mobilizados de
modo a evidenciar uma posi¢do-sujeito. Dessa forma, constatamos que os sentidos s&o
constituidos em sua relacdo com a exterioridade.

Apresentamos, a seguir, por meio do Quadro 13, a partir das discursivizagdes de
autores e de avaliadores, 0s pontos de aproximagdo e/ou os pontos de distanciamento a

respeito do eixo oralidade, apresentados na colecdo didatica Portugués: trilhas e tramas. Ou
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seja, mostraremos a unidade e a dispersdao nos enunciados de autores e de avaliadores do LD
acerca da oralidade.

Quadro 13 — Unidade e Disperséo entre autor e avaliador do LDLP Portugués: trilhas e
tramas acerca do eixo oralidade

Autor Avaliador
- “as pesquisas recentes a respeito da lingua falada tém | - “o tratamento dispensado a Oralidade é bastante
contribuido para a percepgdo da complexidade do | rarefeito”;
fendmeno  linguistico, em  suas  diferentes
modalidades”; - “se comparado com o da escrita, que envolve 17

géneros, o trabalho formal de produgdo de géneros
- “Assim, tanto a escrita como a oralidade devem ser | orais focaliza apenas atividades sobre quatro
objeto de estudo e reflexdo na escola”; géneros”;

- “por meio de atividades planejadas e sistematizadas | - “apesar disso, recorre-se a oralidade em toda a
em diferentes se¢des, procuramos estimular o aluno”; | colegdo”;

- “buscamos desenvolver um trabalho pedagdgico em | - “salienta-se que nao foi identificado preconceito
consonancia com aquilo que é apontado pelos PCNs”. | associado as variedades orais, mas também ndo foi
visto um trabalho voltado para o seu combate”.

Fonte: Quadro elaborado pela autora.

Esse distanciamento apresentado a partir do Quadro e da formulacdo do enunciado de
autores “tanto a escrita como a oralidade devem ser objeto de estudo e reflexdo na escola” e
de avaliadores “O tratamento dispensado a Oralidade é bastante rarefeito. Se comparado com
o da escrita”, mostram a discrepancia em suas discursividades e revela, mais uma vez, a
divisdo do trabalho entre oralidade e escrita reverberado pela colecdo analisada. Enquanto sao
trabalhados apenas quatro géneros que focalizam o oral, séo trabalhados 17 que envolvem a
escrita. Essa divisdo coloca a escrita em evidéncia e apaga a oralidade, fazendo revigorar a
noc¢do de supremacia da primeira em detrimento da segunda. A repeticdo desse pré-construido
vai se naturalizando na sociedade de tal modo que, comumente, acha-se que a oralidade nédo
necessita de um tratamento sistematico e efetivo como acontece com a escrita.

E possivel notar, também, a partir da sequéncia discursiva no RD3 (“Sendo assim, ¢
tarefa da escola trabalhar essa perspectiva com seus alunos”) e do RD7 (“Assim, tanto a
escrita como a oralidade devem ser objeto de estudo e reflexdo na escola”), ambas dos
autores, uma certa regularidade no que diz respeito a divisdo social do trabalho entre
universidade e escola. Essas formulacbes fazem ecoar o efeito de sentido de que a
universidade ja “superou” as problematizacdes relacionadas a oralidade e agora € a vez da/na
escola. E 0 que deixa entrever a formulacdo dos avaliadores no RD12, que ainda iremos
analisar neste trabalho mais adiante. Antecipamos a materialidade do enunciado constante em

RD12: “No ambito académico, a compreensao hierarquizada das modalidades oral e escrita da
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lingua ja e superada, [...] é preciso que os livros didaticos avancem mais e os professores

estejam atentos para completar essa lacuna”. Se, por um lado, os livros didaticos
responsabilizam a escola pelo trabalho com a oralidade, por outro, estes sdo responsabilizados
pelos avaliadores. A escola/professores € responsabilizada por ambas as partes.

Diante dessas reflexdes e tendo em vista o lugar discursivo que cada sujeito ocupa,
podemos dizer que essa (ir)regularidade nos dizeres de autores e de avaliadores acontece pelo
fato de haver lugares discursivos que cada posicdo-sujeito assume. Ao enunciarem que a
oralidade ¢ “tarefa” e “obejeto de ensino e reflexdo” “da/na escola” os autores estdo falando
de um mesmo lugar discursivo, enquanto os avaliadores, quando afirmam que no ambito
académico a hierarquizacao da oralidade e escrita “ja é superada” e responsabilizam os livros
didaticos e os professores para trabalharem esta lacuna, estdo falando de um lugar discursivo
diferente, o de avaliador do LD.

No que diz respeito ao lugar discursivo dos avaliadores, ainda podemos dizer que estes
mesmos sujeitos podem assumir diferentes lugares discursivos e, por conseguinte, formulam
os seus dizeres de acordo com o lugar que estdo assumindo naquele determinado momento. E
0 que podemos comprovar a partir dos seguintes enunciados “No ambito académico, a
compreensdo hierarquizada das modalidades oral e escrita da lingua ja é superada”; “é preciso
que os livros didaticos avancem mais e os professores estejam atentos para completar essa
lacuna”. No primeiro enunciado os sujeitos assumem o lugar discursivo de professores de
universidades e suas tomadas de posi¢do tém a ver com esse lugar. Ja no segundo, 0s sujeitos
se inscrevem no lugar discursivo de avaliador de LD e posicionam-se de modo a representar o
seu lugar. E interessante ressaltar que os avaliadores de LD sdo professores de universidades
que, a partir da publicagéo de Edital, inscrevem-se para assumir tal fungéo.

Na oitava colecdo analisada, Linguagem e Interacdo, de Carlos Emilio Faraco,
Francisco Marto de Moura e José Hamilton Maruxo Junior, publicada pela editora Atica, os

autores posicionam-se da seguinte maneira:

RD - 8 (autores)

Producéo oral

Essa parte inicial da secdo prop8e um trabalho com os textos que pertencem aos
géneros da oralidade. A cada Unidade, chama-se a atencdo dos alunos para
determinada situacdo de comunicacdo oral real, e pouco a pouco séo trabalhados os
atos de fala presentes nessas situacdes. Paralelamente, procuram-se estudar as
nogdes de registro, dos niveis de linguagem e da enunciacéo.

Depois da analise, apresentam-se propostas de produgdo oral. Muitas vezes, propde-
se a encenacdo de didlogos, o debate e exposicoes orais.

Entram em discussao igualmente os géneros textuais da oralidade formal (exposi¢do
oral, entrevista, debate regrado, leitura em voz alta, etc). As atividades buscam levar
os alunos a percepgao das diferencas (e das semelhangas) entre as modalidades oral
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e _escrita, ressaltando as especificidades de cada uma delas e, ao mesmo tempo,
procuram estimular a producdo de textos orais formais com base na andlise e na
observacdo de extratos da oralidade.

No Livro do Aluno, além de orientacdes e roteiros de analises de textos orais, ha
também, quando necessario, transcricdes de extratos auténticos de géneros orais, que
chamamos muitas vezes de “decupagens”. Vale lembrar aqui o fato de que, nessas
transcri¢des, procuramos estabelecer um sistema proprio de transcricdo a fim de que
ndo se confunda o texto oral com o texto escrito. Por exemplo: procuramos evitar o
uso de sinais de pontuagdo, como pontos, virgula e dois-pontos, entre outros.
Sempre que houver decupagem ou transcricdo de texto oral, esta vira acompanhada
de uma chave de transcricao, que permitira aos alunos compreender o significado
dos simbolos utilizados quando se empregam nas decupagens certos sinais de
pontuacao proprios da lingua escrita, explica-se significado na chave da transcricao.
(Grifo dos autores)

Diferentemente de outros autores de colecGes aqui analisadas, que comumente fazem a
antecipacdo da imagem de documentos oficiais e/ou de teorias e ancoram 0s seus discursos
nos dizeres dessas vozes, a formulacdo dos autores dessa colecdo parece antecipar a imagem
do aluno em situacdes de uso da oralidade, e direcionar os seus dizeres para esse sujeito. E o
que deixa entrever os enunciados a seguir, “A cada Unidade, chama-se a atencdo dos alunos
para determinada situacdo de comunicagdo oral real”; “As atividades buscam levar os alunos a
percepcao das diferencas (e das semelhancas) entre as modalidades oral e escrita”; “No Livro
do Aluno, além de orientacGes e roteiros de andlises de textos orais, hd também, quando
necessario, [...] ‘decupagens’”. A partir dessas formulacdes, percebemos que os dizeres dos
autores mostram-se direcionado ao aluno.

A formulacdo dos autores aponta para um trabalho que considera tanto os atos de fala
guanto os géneros textuais da oralidade formal, vejamos a formulacdo dos préprios autores,
“sdo trabalhados os atos de fala [...] Entram em discussdo igualmente os géneros textuais da
oralidade formal”. Apontam para a presenca de outro ponto cobrado pelo Edital que é a
diferenca e as semelhancas entre as modalidades oral e escrita e suas especificidades. Eis 0
que ressaltam os autores acerca dessa questdo: “As atividades buscam levar os alunos a
percepcéo das diferencas (e das semelhancas) entre as modalidades oral e escrita, ressaltando
as especificidades de cada uma delas”. Cabe ainda ressaltar outro ponto enfocado pelos
autores, no que diz respeito a ndo oralizagdo da escrita. Vejamos, a seguir, 0 enunciado
“procuram estimular a produgdo de textos orais formais com base na andlise e na observacao
de extratos da oralidade”.

Esses apontamentos tocam em um ponto importante da construcao dos sentidos sobre
0 ensino da oralidade, que € a discursivizacdo estereotipada que dicotomiza a modalidade oral
e a escrita, bem como um trabalho com a oralidade ancorado na oralizacdo da escrita. Foi e

ainda é recorrente a representacdo da oralidade como caso exemplar de leitura em voz alta.
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Essa discursivizagdo acabou por produzir um efeito de sentido negativo e estereotipado sobre
a oralidade, sobretudo, acerca do registro informal. Vejamos, a seguir, a sequéncia discursiva
recortada de RD8 e, em seguida, a apresentacdo de pré-construidos que ancoram a

constituicdo e a formulacéo de sentidos circunscritos a referida sequéncia:

SD: “As atividades buscam levar os alunos a percepgdo das diferencas (e das semelhancas)
entre as modalidades oral e escrita, ressaltando as especificidades de cada uma delas e, ao
mesmo tempo, procuram estimular a producdo de textos orais formais com base na analise e
na observagao de extratos da oralidade”.

A partir dessa sequéncia, podemos ver funcionando o pré-construido de que:

a) ha atividades que ndo levam os alunos a perceberem as diferencas e as
semelhancas entre as modalidades oral e escrita e ndo ressaltam as especificidades
de cada uma delas, e isso ndo deve acontecer;

b) ha atividades que levam os alunos a perceberem as diferencas e as semelhancas
entre as modalidades oral e escrita e ressaltam as especificidades de cada uma
delas;

c) h& atividades que ndo levam os alunos a perceberem as diferencas e as
semelhancas entre as modalidades oral e escrita, ndo ressaltam as especificidades
de cada uma delas e ndo estimulam a producdo de textos orais com base em
extratos da oralidade;

d) hé atividades que levam os alunos a perceberem as diferencas e as semelhancas
entre as modalidades oral e escrita, ressaltam as especificidades de cada uma delas
e estimulam a producdo de textos orais com base em extratos da oralidade;

e) levar os alunos a perceberem as diferencas e as semelhancas entre as modalidades
oral e escrita e ressaltar as especificidades de cada uma delas é importante, mas
ndo e suficiente;

f) as atividades além de ter que levar os alunos a perceberem as diferencas e as
semelhancas entre as modalidades oral e escrita e ressaltar as especificidades de
cada uma delas, devem também estimular a producédo de textos orais com base em
extratos da oralidade.

FD 1: posicdo sujeito 1: levar os alunos a perceberem as diferencas e as semelhancas entre as
modalidades oral e escrita e ressaltar as especificidades de cada uma delas/

posicao sujeito 2: levar os alunos a perceberem as diferencas e as semelhancas entre as
modalidades oral e escrita, ressaltar as especificidades de cada uma delas e estimular a
producéo de textos orais com base em extratos da oralidade.

FD 2: ndo levar os alunos a perceberem as diferencas e as semelhancas entre as modalidades
oral e escrita e ndo ressaltar as especificidades de cada uma delas.

A partir desses pré-construidos, percebemos que a tomada de posi¢do dos autores é a
de que as atividades devem levar os alunos a perceberem as diferencas e as semelhancas entre

as modalidades oral e escrita, ressaltar as especificidades de cada uma delas e estimular a
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producéo de textos orais com base em extratos da oralidade. Essa tomada de posigéo vai de
encontro aos pré-construidos cristalizados que ddao um tom negativo nos trabalhos com a
oralidade. Talvez, seja por esse motivo, que os avaliadores consideram essa cole¢cdo como
“bastante inovadora”.

Notemos, a seguir, as formulacdes dos avaliadores em relagéo ao eixo oralidade, no

que diz respeito a obra anunciada anteriormente.

RD - 8 (avaliadores)

A proposta de trabalho com a oralidade na cole¢do é bastante inovadora, pois ndo
trata essa pratica de forma secundaria. Ainda que se verifiqguem algumas lacunas, o
eixo da oralidade e as atividades propostas conferem a cole¢do um diferencial, pois
evidencia as especificidades dessa modalidade da lingua e dos géneros orais mais
frequentes. Uma estratégia muito usada para esse trabalho € a gravacéo e transcrigdo
de relatos, didlogos ou entrevistas, tendo por foco a andlise da expressividade da
entoacdo e dos marcadores de oralidade. Além disso, ha instrucGes
para decupagem ou registro por escrito do texto oral, tendo em conta marcas tipicas
da oralidade, como hesitagdes e repeti¢des.

A capacidade de escuta atenta e compreensiva do estudante é estimulada em
atividades que demandam ouvir atentamente, selecionar itens, gravar e comparar
gravacgOes ou entdo fazer decupagem. (Grifos dos avaliadores)

Nesse RD8, observamos um deslize. Diferente das demais colecBes analisadas até
aqui, que apresentavam uma certa regularidade, no que diz respeito ao tratamento dispensado
a oralidade, esta colecao ¢ apresentada pelos avaliadores como “bastante inovadora”, aspecto
que a diferencia das demais. Logo, o fato de ser considerada “bastante inovadora”, o que na
maioria dos casos analisados até aqui ndo € uma caracteristica dominante, ndo a impede de
apresentar “algumas lacunas”.

Embora a colecdo apresente “algumas lacunas”, as quais ndo sdo definidas pelos
avaliadores, € vista como “inovadora” e como um “diferencial”. Tais adjetivos que
caracterizam essa colecdo sdo (ou, pelo menos, deveriam ser) esperados como recorréncia
natural em livros didaticos, objeto que circula pela maioria das salas de aula das escolas
brasileiras. A compreensdo sobre a necessidade de um trabalho sistematico com a oralidade
pelos autores de livros didaticos deveria ser um fato natural da concepcéo de lingua que se
adota.

Depois de os avaliadores citarem alguns dos pontos positivos analisados na obra, eles
concluem as suas discursivizagbes com 0 seguinte marcador argumentativo “Além disso, ha
instrucGes para decupagem ou registro por escrito do texto oral, tendo em conta marcas tipicas

da oralidade, como hesitagdes e repetigoes”. O uso do marcador argumentativo “além disso”
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confere a este ultimo argumento o titulo de mais importante e serve como um acréscimo aos
pontos apresentados como positivo na colecdo analisada.

O efeito de sentido produzido por esses dois adjetivos que caracterizam a colecao
como inovadora e como um diferencial, a nosso ver, evidencia alguns pré-construidos que
colocam a oralidade como secundéria e que sdo acentuados pelos livros didaticos. A evidéncia
positiva acerca da oralidade nessa colecdo acentua o apagamento dessa modalidade nas
demais. Parece ser tdo comum a oralidade ser tratada de forma secundaria em livros didaticos
gue uma colecdo que trate esse eixo de forma adequada é tida como inovadora e diferente. A
presenca positiva desse trabalho é tdo incomum que € enfatizado na avaliagdo. Vejamos, a
seguir, a sequéncia discursiva recortada de RD8 e, em seguida, a apresentacdo de pré-
construidos que ancoram a constituicdo e a formulacdo de sentidos inscritos na referida
sequéncia:

SD: “A proposta de trabalho com a oralidade na colegdo ¢ bastante inovadora, pois ndo trata
essa pratica de forma secundaria. Ainda que se verifiguem algumas lacunas, o eixo da
oralidade e as atividades propostas conferem a colecdo um diferencial, pois evidencia as
especificidades dessa modalidade da lingua e dos géneros orais mais frequentes”.

A partir dessa sequéncia, podemos ver funcionando o pré-construido de que:

a) ha livros didaticos que tratam a oralidade de forma secundéria, e isso ndo deve
acontecer;

b) ha livros didaticos que ndo tratam a oralidade de forma secundaria;

c) ha livros didaticos que ndo tratam a oralidade de forma secundaria, por isso, sdo
bastante inovadores e se diferenciam por evidenciar as especificidades dessa
modalidade da lingua e dos géneros orais mais frequentes;

d) ha livros didaticos que tratam a oralidade de forma secundaria, por isso, ndo séo
bastante inovadores e ndo se diferenciam por ndo evidenciar as especificidades
dessa modalidade da lingua e dos géneros orais mais frequentes;

e) ndo tratar a oralidade de forma secundaria € importante, mas nao confere a colecao
um diferencial,

f) o livro didatico ndo s6 ndo deve tratar a oralidade de forma secundéaria, mas
também evidenciar as especificidades dessa modalidade da lingua e dos géneros
orais mais frequentes.

FD 1: posicéo sujeito 1: ndo tratar a oralidade de forma secundaria /

posicdo sujeito 2: ndo tratar a oralidade de forma secundaria e evidenciar as
especificidades dessa modalidade da lingua e dos géneros orais mais frequentes.

FD 2: tratar a oralidade de forma secundaria e ndo evidenciar as especificidades dessa
modalidade da lingua e dos géneros orais mais frequentes.

A partir desses pré-construidos, notamos que a tomada de posi¢do do avaliador € a de

que o livro didatico ndo deve tratar a oralidade de forma secundéria e que deve evidenciar as
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especificidades dessa modalidade da lingua e dos géneros orais mais frequentes. Estes dois
aspectos tornam a obra “bastante inovadora” e “conferem a colegdo um diferencial”. E
importante dizer que os sentidos se constituem a partir da inscricdo em uma dada FD, isso
equivale a dizer que eles ndo sao anteriores, pré-existentes ou independentes de uma FD.
Apresentamos, a seguir, por meio do Quadro 14, a partir das discursivizagbes de
autores e de avaliadores, 0s pontos de aproximagdo e/ou os pontos de distanciamento a
respeito do eixo oralidade, apresentados na colecdo didatica Linguagem e Interacd@o. Ou seja,
mostraremos a unidade e a dispersao nos enunciados de autores e de avaliadores do LD acerca

da oralidade.

Quadro 14 — Unidade e Disperséo entre autor e avaliador do LDLP Linguagem e Interacéo
acerca do eixo oralidade

Autor Avaliador

- “Essa parte inicial da secdo propde um trabalho com | - “A proposta de trabalho com a oralidade na cole¢io
0s textos que pertencem aos géneros da oralidade”; é bastante inovadora, pois ndo trata essa préatica de
forma secundaria’;

- “A cada Unidade, chama-se a atencdo dos alunos
para determinada situacdo de comunicacgdo oral real, e | - “Ainda que se verifiquem algumas lacunas, o €ixo
pouco a pouco sdo trabalhados os atos de fala | da oralidade e as atividades propostas conferem a
presentes nessas situagoes”; colegdo um diferencial”;

- “apresentam-Se propostas de produgdo oral”; - “pois evidencia as especificidades dessa modalidade
da lingua e dos géneros orais mais frequentes”;

- “Entram em discussao igualmente os géneros textuais
da oralidade formal”; - “Além disso, ha instrugdes para decupagem ou
registro por escrito do texto oral”;

- “As atividades buscam levar os alunos a percepcéao

das diferencas (e das semelhancas) entre as | - “A capacidade de escuta atenta e compreensiva do
modalidades oral e escrita, ressaltando as | estudante é estimulada em atividades que demandam
especificidades de cada uma delas”; ouvir atentamente, selecionar itens, gravar e

comparar gravagdes ou entdo fazer decupagem”.
- “procuram estimular a producdo de textos orais
formais com base na analise e na observacdo de
extratos da oralidade”;

- “No Livro do Aluno, além de orientagdes e roteiros
de andlises de textos orais, ha também, quando
necessario, transcricdes de extratos auténticos de
géneros orais que chamamos muitas vezes de
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‘decupagens’”.

Fonte: Quadro elaborado pela autora.

A partir da formulagdo “A proposta de trabalho com a oralidade na colecdo ¢ bastante
inovadora, pois ndo trata essa pratica de forma secundaria” e dos pré-construidos
apresentados, bem como de toda a analise da colecdo, podemos ver 0 que comumente vimos

mostrando nas obras analisadas, a divisdo social do trabalho com a oralidade. Se essa colecédo
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é tida como inovadora por ndo secundarizar o trabalho com a oralidade, significa dizer que
nas outras cole¢fes essa modalidade assume um segundo plano, e outra modalidade é
privilegiada e colocada em primeiro lugar.

A partir do Quadro 14, vale salientar que, mesmo ocupando lugares discursivos
diferentes, e ora assumindo posi¢des-sujeito também diferentes, ha uma regularidade
discursiva nas formulagdes dos autores e dos avaliadores da colecdo analisada. Essa
regularidade, por sua vez, aponta para um efeito de unidade no discurso de ambos. Quando
essa regularidade falha, os sentidos se abrem para a dispersdo, € 0 que podemos ver no
enunciado a seguir produzido pelos avaliadores “Ainda que se verifiquem algumas lacunas”.
Essa dispersdo constitutiva dos discursos aponta para a afirmacdo de que a lingua ndo €
univoca, nem transparente e, por conseguinte, a oralidade também néo o é.

Por fim, cabe ressaltar que, embora haja uma regularidade nos dizeres de autores e de
avaliadores do LD, no que se refere ao eixo oralidade, produzindo um efeito de unidade em
suas discursivizagOes, ndo ha a garantia de homogeneidade, pelo contrério, ela direciona para
a heterogeneidade constitutiva do lugar discursivo e da posi¢do-sujeito de autor e de avaliador
do LD. Ou seja, o lugar discursivo e a posi¢cdo que 0s sujeitos ocupam/assumem Ss&o
constitutivos de seus discursos.

Na nona colecdo analisada, Se liga na lingua: Literatura, Producdo de texto e
Linguagem, de Cristiane Siniscalchi e Wilton Ormundo, publicada pela editora Moderna, os

autores relatam que:

RD -9 (autores)

Oralidade

Ja hé& algum tempo, os estudos sobre o ensino da lingua portuguesa e 0s documentos
oficiais tém apontado a importancia de se realizar uma abordagem mais efetiva da
oralidade, reservando-lhe “uma proposta de ensino e aprendizagem propria” (Guia
PNLD 2016). Para isso, recomenda-se estudar as diferencas e semelhancas entre as
modalidades oral e escrita, explorar géneros orais diversos, inclusive orientando sua
producéo, e desenvolver a capacidade de escuta atenta do estudante.

Para os estudiosos, entre os quais Marcuschi (2002), uma abordagem consistente da
oralidade é fundamental para que os aprendizes tenham uma visdo plena da
heterogeneidade da lingua e para que completem a aquisicdo dos procedimentos
cognitivos necessarios ao leitor/produtor de textos competente.

A reflexdo sobre as semelhancas e as diferengas entre as modalidades oral e escrita
da lingua é proposta ja no primeiro volume da colegdo (capitulo 18, Linguagem) por
entendermos que a compreensdo desse tema é base para outras reflexdes. Ela
aparece articulada as discussdes sobre o fendbmeno da variacdo linguistica, sob uma
perspectiva que confronta equivocos comuns, como associar a lingua oral a
informalidade e ao uso “descuidado” da gramatica (entendida como “norma-
padrdo”). Considerando as condigdes particulares de interacéo e, por extenséo, de
planejamento, a abordagem detém-se sobre as marcas préprias da produgdo oral,
associando sua frequéncia e tipo as diferentes caracteristicas dos varios géneros
orais.
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Para esse fim, vale-se, especialmente, de transcricbes, um procedimento que
devemos explicar. Convém distingui-lo, a principio, do procedimento da
retextualizacdo, abordado por Marcuschi (2007). (Grifos dos autores)

Se considerarmos o funcionamento das formagfes imaginarias, como viemos
mobilizando, neste trabalho, podemos observar que a formulacdo dos autores desta colecéo é
atravessada pelas discursivizacbes dos estudos sobre o ensino de lingua portuguesa, dos
documentos oficiais e do tedrico Marcuschi, estudioso que aborda a oralidade. Esses
atravessamentos se entrecruzam produzindo o efeito de unicidade e de verdade como
evidéncia acerca da oralidade. Esse efeito ndo se da de forma aleatdria, ele é regulado por trés
vozes de autoridade que sobredeterminam os dizeres pela relacdo de forca/poder. Os
documentos oficiais, por exemplo, tém papel fundamental na construcdo do discurso
pedag6gico, bem como na inscri¢do de autores e de avaliadores em uma FD.

Cabe salientar 0 modo como os autores generalizam os estudiosos, conforme vemos a
partir do seguinte enunciado: “Para os estudiosos, entre os quais Marcuschi (2002), uma
abordagem consistente da oralidade é fundamental para que os aprendizes tenham uma viséo
plena da heterogeneidade da lingua”. O tom discursivo dos autores faz significar um efeito de
homogeneidade, como se todos os estudiosos, independentemente do campo de atuacao,
tivessem o mesmo ponto de vista acerca da oralidade. Ao generalizar “os estudiosos”, ha uma
tentativa, ainda que imaginaria, de ndo gerar um apagamento da oralidade. Além disso,
produz um efeito de unidade entre as vozes dos estudiosos, fechando o espaco para a
disperséo.

Esses atravessamentos de diferentes discursos nos dizeres dos autores ao mesmo
tempo em que abre espaco para a dispersao, para diferentes posi¢cdes-sujeito, também produz
uma certa regularidade direcionada para um mesmo sentido, construido a partir da relacdo de
forca/poder. Nesse sentido, é conforme os autores projetam a imagem dos documentos
oficiais e de estudiosos no que diz respeito a oralidade, que formulam e ajustam determinados
enunciados e ndo outros. Ou seja, pelo mecanismo da antecipacdo, j& mencionado neste
trabalho, os autores regulam e direcionam os seus dizeres de modo a atender ao que esta
sendo (im)posto por meio destas vozes de autoridade e que circulam no meio pedagogico.
Vejamos, a seguir, a sequéncia discursiva recortada de RD9 e, em seguida, a apresentacdo de
pré-construido que mostra 0 modo como as formulagdes dos autores sdo reguladas por uma

relacdo de forca/poder :

SD: “J& h& algum tempo, os estudos sobre o ensino da lingua portuguesa e os documentos
oficiais tém apontado a importancia de se realizar uma abordagem mais efetiva da oralidade,
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reservando-lhe “uma proposta de ensino e aprendizagem propria” (Guia PNLD 2016). Para
Isso, recomenda-se estudar as diferencas e semelhancas entre as modalidades oral e escrita,
explorar géneros orais diversos, inclusive orientando sua producdo, e desenvolver a
capacidade de escuta atenta do estudante”.

A partir dessa sequéncia, podemos ver em funcionamento o pré-construido de que:

a) ha livros didaticos que ndo recomendam estudar as diferencas entre as
modalidades oral e escrita, e isso ndo deve acontecer;

b) hé& livros didaticos que recomendam estudar as diferencas entre as modalidades
oral e escrita;

c) héa livros didaticos que ndo recomendam estudar as diferencas entre as
modalidades oral e escrita e ndo exploram géneros orais diversos, nao orientam sua
producéo, ndo desenvolvem a capacidade de escuta atenta do estudante;

d) ha livros didaticos que recomendam estudar as diferencas entre as modalidades
oral e escrita e exploram géneros orais diversos, orientam sua producdo e
desenvolvem a capacidade de escuta atenta do estudante;

e) recomendar estudar as diferencas entre as modalidades oral e escrita é importante,
mas ndo é suficiente;

f) o livro didatico ndo s6 deve recomendar estudar as diferencas entre as modalidades
oral e escrita, mas também deve explorar géneros orais diversos, orientar sua
producéo, desenvolver a capacidade de escuta atenta do estudante.

FD 1: posicéo sujeito 1: recomendar estudar as diferencas entre as modalidades oral e escrita/

posicao sujeito 2: recomendar estudar as diferencas entre as modalidades oral e escrita e
explorar géneros orais diversos, orientar sua producdo, desenvolver a capacidade de escuta
atenta do estudante.

FD 2: ndo recomendar estudar as diferencas entre as modalidades oral e escrita.

A partir dos pré-construidos mobilizados, notabilizamos que a tomada de posi¢do dos
avaliadores aponta para a recomendacdo em estudar as diferengas entre as modalidades oral e
escrita e explorar géneros orais diversos, orientar sua producédo e desenvolver a capacidade de
escuta atenta do estudante. A mobilizacdo da nocdo de pré-construido é fundamental para a
compreensdo da heterogeneidade na tomada de posicdo dos sujeitos e também para mostrar a
relacdo que ha entre o interdiscurso, por meio do pré-construido e o intradiscurso. H& uma
articulacdo entre o pré-construido e o construido, ou seja, entre 0 sentido pré-existente e 0
sentido atual.

Atentemos, a seguir, para as formulacbes dos avaliadores em relacdo ao eixo

oralidade, no que diz respeito a obra citada anteriormente.

RD -9 (avaliadores)

A colecdo apresenta uma pequena quantidade de atividades dedicadas ao eixo da
Oralidade, seja para estudo de géneros orais ou para producdo de textos. Apesar
disso, pode-se destacar que as atividades relacionadas a esse eixo colaboram para o
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desenvolvimento da oralidade do estudante, pois exploram diversos géneros orais, as
relagdes entre as modalidades oral e escrita da lingua, orientam a construcdo dos
géneros orais e atentam para a escolha do registro da lingua.

A proposicdo das atividades deste eixo segue uma mesma estrutura: Apresentacao
da proposta, Planejamento, Elaboracdo, Avaliacdo. As orientacdes passadas aos
estudantes atentam para o contexto de producdo (géneros, suportes, destinatario). Os
temas sugeridos relacionam-se com 0s assuntos ou géneros abordados nos capitulos.
Os subsidios para a producdo das atividades vém tanto dos textos estudados ao
longo do capitulo em que se insere a proposta de producdo, como de instrucées
presentes no Manual do Professor. As estratégias de producdo apresentadas
observam cuidados com os elementos de textualidade, bem como adequacdo ao
leitor, abordando as especificidades dos registros formais e informais da linguagem.
Na secéo Estudo do género, a obra disponibiliza um texto do género a ser trabalhado
no capitulo em um formato didatico, que envolve a decomposicdo do texto,
incluindo-se orientacBes e gravuras para orientar o estudante quanto a producdo e a
apresentacdo do texto oral.

Na secdo Textos em relacdo, a obra disponibiliza informacdes sobre as marcas
préprias da oralidade, auxiliando o estudante para a versdo final e apresentagdo do
seu texto. Para o processo de producdo do texto oral, o estudante ainda conta, na
obra, com subsidios indicando os passos do planejamento, da elaboracdo, da
avaliagdo e da reelaboragdo do texto, especialmente nas se¢des: Planejando (nome
do género); Elaborando (nome do género) e Avaliando (nome do género). (Grifos
dos avaliadores)

A formulacdo dos avaliadores desta colecdo chama a atencdo para a pequena
guantidade de atividades dedicadas ao eixo da oralidade que a colecdo apresenta. Esse fato
repete certas discursividades que circulam na sociedade e retoma a pré-construidos
estabilizados que revela certo preconceito. Em seguida, fazem uma concesséo norteada pelo
marcador argumentativo “apesar disso” expondo que as atividades relacionadas a esse eixo
contribuem para o aprendizado do aluno.

Se, por um lado, os avaliadores apontam para a caréncia de atividades voltadas para a
oralidade, por outro, destacam que as atividades presentes nesse eixo ajudam no
desenvolvimento do aluno no que diz respeito a essa modalidade. A pouca importancia
voltada para o trabalho com a oralidade é enfocada pelos avaliadores, a ponto de ser um
aspecto da avaliacdo. Vejamos, em seguida, a sequéncia discursiva recortada de RD9 e,
depois, o funcionamento dessas discursividades associadas a oralidade que mostra alguns pré-
construidos, nos quais a obra didatica analisada esta inscrita.

SD: “A colegdo apresenta uma pequena quantidade de atividades dedicadas ao eixo da
Oralidade, seja para estudo de géneros orais ou para producdo de textos. Apesar disso, pode-
se destacar que as atividades relacionadas a esse eixo colaboram para o desenvolvimento da
oralidade do estudante”.

A partir dessa sequéncia, podemos ver em funcionamento o pré-construido de que:

a) ha livros didaticos que apresentam uma pequena quantidade de atividades
dedicadas ao eixo da oralidade, e isso ndo deve acontecer;
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b) ha livros didaticos que apresentam uma grande quantidade de atividades dedicadas
ao eixo da oralidade;

c) ha livros didaticos que apresentam uma pequena quantidade de atividades
dedicadas ao eixo da oralidade e ndo colaboram para o desenvolvimento da
oralidade do estudante;

d) hé livros didaticos que apresentam uma grande quantidade de atividades dedicadas
ao eixo da oralidade e colaboram para o desenvolvimento da oralidade do
estudante;

e) apresentar uma grande quantidade de atividades dedicadas ao eixo da oralidade é
importante, mas ndo é suficiente;

f) o livro didatico ndo sé deve apresentar uma grande quantidade de atividades
dedicadas ao eixo da oralidade, mas também deve colaborar para o
desenvolvimento da oralidade do estudante.

FD 1: posicao sujeito 1: apresentar uma grande quantidade de atividades dedicadas ao eixo da
oralidade/

posicéo sujeito 2: apresentar uma grande quantidade de atividades dedicadas ao eixo da
oralidade e colaborar para o desenvolvimento da oralidade do estudante.

FD 2: ndo apresentar uma grande quantidade de atividades dedicadas ao eixo da oralidade.

Entendemos, a partir da perspectiva discursiva, que o sujeito é sdcio-histérico e
ideologicamente constituido. Consideramos que a articulagdo desses pontos é o que produz a
identificacdo do sujeito com certos sentidos de modo que ele é conduzido a tomar uma
posicdo. Ou seja, a tomada de posi¢cdo dos avaliadores, em relacdo a colecdo avaliada, tem
toda uma trajetoria de filiacdo a sentidos que os levaram a tomar tal posicdo, a saber:
apresentar uma grande quantidade de atividades dedicadas ao eixo da oralidade e colaborar
para o desenvolvimento da oralidade do estudante. Cabe destacar, a partir destes pré-
construidos, a relacdo entre o ja-dito e o que esta sendo formulado no momento da avaliacéo,
uma vez que intentamos compreender como certas discursividades sobre oralidade circulam
no livro didatico e se constituem na educacdo brasileira.

Apresentamos, a seguir, por meio do Quadro 15, a partir das discursivizagdes de
autores e de avaliadores, os pontos de contato e/ou os pontos de afastamento a respeito do
eixo oralidade, apresentados na colecdo didatica Se liga na lingua: Literatura, Producéo de
texto e Linguagem. Ou seja, mostraremos a unidade e a dispersdo nos enunciados de autores e

de avaliadores do LD acerca da oralidade.

Quadro 15 — Unidade e Dispersdo entre autor e avaliador do LDLP Se liga na lingua:
Literatura, Producdo de texto e Linguagem acerca do eixo oralidade

Autor Avaliador

- “Ja ha algum tempo, os estudos sobre o ensino da | - “A cole¢do apresenta uma pequena quantidade de
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lingua portuguesa e os documentos oficiais tém
apontado a importancia de se realizar uma abordagem
mais efetiva da oralidade”;

- “recomenda-se estudar as diferencas e semelhancas
entre as modalidades oral e escrita, explorar géneros
orais diversos, inclusive orientando sua producdo, e
desenvolver a capacidade de escuta atenta do
estudante”;

- “Para os estudiosos, entre os quais Marcuschi (2002),
uma abordagem consistente da oralidade é
fundamental para que os aprendizes tenham uma viséo
plena da heterogeneidade da lingua”;

- “A reflexdo sobre as semelhancas e as diferencas
entre as modalidades oral e escrita da lingua é proposta
j& no primeiro volume da colecdo (capitulo 18,
Linguagem) por entendermos que a compreensao
desse tema ¢ base para outras reflexdes”;

- “Ela aparece articulada as discussdes sobre o
fendmeno da variagdo linguistica, sob uma perspectiva
que confronta equivocos comuns, como associar a
lingua oral a informalidade e ao uso “descuidado” da

gramética (entendida como “norma-padrao”)”;

- “Considerando as condig¢des particulares de interagcdo
e, por extensdo, de planejamento, a abordagem detém-
se sobre as marcas proprias da producdo oral,
associando sua frequéncia e tipo as diferentes
caracteristicas dos varios géneros orais”;

- “Para esse
transcrigoes”.

fim, vale-se, especialmente, de

atividades dedicadas ao eixo da Oralidade, seja para
estudo de géneros orais ou para produgio de textos”;

- “Apesar disso, pode-se destacar que as atividades
relacionadas a esse eixo colaboram para o
desenvolvimento da oralidade do estudante, pois
exploram diversos géneros orais”;

- “as relagdes entre as modalidades oral e escrita da
lingua, orientam a construgdo dos géneros orais e
atentam para a escolha do registro da lingua”;

- “A proposi¢@o das atividades deste eixo segue uma
mesma estrutura: Apresentacao da
proposta, Planejamento, Elaboracdo, Avaliacéo ”;

- “As orientacGes passadas aos estudantes atentam
para o contexto de producdo (géneros, suportes,
destinatario)”;

- “Os temas sugeridos relacionam-se com 0s assuntos
ou géneros abordados nos capitulos”;

- “Os subsidios para a produgdo das atividades vém
tanto dos textos estudados ao longo do capitulo em
que se insere a proposta de produgdo, como de
instruc@es presentes no Manual do Professor”;

- “As estratégias de producgdo apresentadas observam
cuidados com os elementos de textualidade, bem
como adequacdo ao leitor, abordando as
especificidades dos registros formais e informais da
linguagem”;

- “Na secao Estudo do género, a obra disponibiliza
um texto do género a ser trabalhado no capitulo em
um formato didatico”;

- ”Na secdo Textos em relacdo, a obra disponibiliza
informagdes sobre as marcas proprias da oralidade,
auxiliando o estudante para a versdo final e
apresentacao do seu texto”;

- “Para o processo de produgdo do texto oral, o
estudante ainda conta, na obra, com subsidios
indicando os passos do planejamento, da elaboracéo,
da avaliacdo e

da reelaboragao do texto”;

Fonte: Quadro elaborado pela autora.

A formulagdo do enunciado “A colecdo apresenta uma pequena quantidade de

atividades dedicadas ao eixo da Oralidade” implica a reproducdo da diviséo social do trabalho

com a oralidade a partir desse apagamento reverberado pela colec¢do analisada.

A partir do Quadro 15, podemos perceber que, ao inscreverem-se no lugar discursivo

de autores do LD, os sujeitos produzem uma discursividade direcionada a defender um
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produto que é de suas autorias. No entanto, esse produto, no caso o LD, deve passar pela
apreciacao dos avaliadores, os quais tém a funcdo de aprovar ou reprovar a colecao didatica.
Desse modo, ao inscreverem-se nesse lugar discursivo, 0s autores carregam sobre si a
responsabilidade de atender ao que é estabelecido pelos documentos oficiais, em alinhar os
seus discursos ao que os estudiosos estdo abordando, em seguir 0 que € determinado pelo
Edital de Convocacdo, e ainda, em seduzir os professores a escolherem a sua obra.

Por outro lado, o avaliador, ao assumir esse lugar discursivo, também, ndo se exime de
tais responsabilidades. No entanto, é tido como uma voz de autoridade que tem em suas maos
0 poder de aprovar ou de reprovar a obra que esta sendo analisada. Ao mesmo tempo em que
este sujeito tem em si esse poder, tem, também, a responsabilidade em tomar uma posicéo que
faca jus ao lugar que ocupa e que facilite a decisdo do professor na hora da escolha do LD. No
caso desta colecdo, vemos que, apesar de autores e de avaliadores ocuparem lugares
discursivos diferentes, as suas tomadas de posicdo, no que se refere ao eixo oralidade,
apontam para uma mesma dire¢cdo. O que faz significar que mesmo assumindo lugares
discursivos diferentes as posi¢Oes-sujeito podem ser equivalentes. Embora haja uma
predominancia na regularidade dos dizeres de autores e de avaliadores, ndo impede de haver
uma irregularidade, como no caso a seguir: enquanto os autores afirmam que “a abordagem
detém-se sobre as marcas proprias da producdo oral, associando sua frequéncia e tipo as
diferentes caracteristicas dos varios géneros orais”, os avaliadores apontam que “A cole¢do
apresenta uma pequena quantidade de atividades dedicadas ao eixo da Oralidade, seja para
estudo de géneros orais ou para produ¢io de textos”.

Na décima colecdo analisada, Esferas das linguagens, de Maria Inés Batista Campos e
Nivia Assumpcdo, publicada pela editora FTD, as autoras expdem que:

RD - 10 (autoras)

Nosso objetivo é oferecer ao aluno condi¢fes para compreender e empregar varios
tipos de textos (géneros) orais e principalmente escritos, com seus respectivos
recursos de linguagem, os quais circulam em diferentes situacGes. Essa capacitacdo
pretende tornd-lo um autor social, ou seja, um cidaddo critico atuante, com voz propria
€ recursos para expressa-la.

Pretendemos mostrar que 0s recursos disponiveis na lingua portuguesa constroem
sentido em um discurso especifico, isto é, eles sdo mobilizados para produzir
significados em determinado género de discurso. O trabalho se faz com a gramaética,
sem dispensar uma reflexdo sobre ela.

Fica dificil para nds, professores, optar por um (nico livro de gramética como
referéncia. Consultando varias gramaticas, verificamos que, no conjunto da obra, 0s
autores divergem no modo de escrever a gramatica da lingua. Diferentes pontos de
vista da teoria da linguagem determinam maneiras particulares de descrever a lingua,
como se existisse uma gramatica para cada ponto de vista. Além disso, as situagdes de
comunicagdo estdo sempre criando estratégias novas para criar sentidos, flexibilizando
continuamente os recursos gramaticais disponiveis. Como fazer?
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No caso desta obra, ndo nos restringimos a uma Unica teoria da linguagem;
dialogamos com diferentes vertentes tedricas, sempre orientadas para aquela situacéo
particular de comunicacdo, perseguindo os sentidos criados e 0s mecanismos
linguisticos desencadeados para isso.

Nesta cole¢do, propusemos uma gramatica do texto/discurso, focalizando os processos
de construcdo textual, como a coesdo, a coeréncia e as sequéncias textuais. Sempre
que foi possivel, retomamos, paralelamente, as categorias tradicionais da palavra e da
frase, elementos constitutivos da gramatica do texto.

A complexidade da linguagem e a diversidade linguistica do portugués nos obrigam,
em primeiro lugar, a considerar que a oralidade e a escrita, constituem fatos. O aluno
tem desenvoltura quando fala, principalmente em situagbes cotidianas de
informalidade; o problema aparece no momento da escrita, e € justamente nessa
direcdo que precisamos orientar a producdo escrita dos alunos.

A formulacdo das autoras dessa colecdo, ao apresentarem 0s seus objetivos, deixa
flagrar as suas filiagbes pelos géneros escritos e repete uma discursividade equivocada que
coloca a escrita como superior a oralidade. Ao expor 0s seus objetivos, elas dizem pretender
capacitar o aluno para que este seja um “autor social”, um “cidadao critico atuante”, “com voz
propria e recursos para expressa-la”, no entanto, secundarizam os géneros orais ao enfocar o0s
géneros escritos, € 0 que mostra 0 seguinte enunciado “nosso objetivo é oferecer ao aluno
condicdes para compreender e empregar Vvarios tipos de textos (géneros) orais e
principalmente escritos”. A partir dessas formulacbes, instiga-nos uma pergunta: Como
cumprir com esses objetivos se colocam em segundo plano, os géneros orais? O objetivo que
as autoras pretendem atingir é significante, mas 0 modo como pretendem alcanca-lo revela-se
controverso.

Se atentarmos para o funcionamento das formacdes imaginarias, as quais ja foram
apresentadas anteriormente, vemos a antecipagdo de imagem que as autoras fazem dos
documentos oficiais ao reproduzirem discursividades que séo tipicas destes documentos, tais
como tornar o aluno em um “autor social”, “cidaddo critico atuante”. A formulacdo das
autoras ancora-se nessas discursivizacfes e acentua o sentido de que o ensino que a escola
oferece deve estar voltado para a formagdo do aluno como cidaddo critico atuante, dito de
outro modo, essas discursivizacdes produzem o efeito de sentido de que a escola é
encarregada de preparar o aluno para a vida.

A maneira como o trabalho com a gramética é mobilizado, nesta cole¢éo, (re)produz
sentidos que dicotomizam a gramatica dos demais eixos do ensino de lingua portuguesa.
Assim como nos livros didaticos, vestibulares e escolas reproduzem esse modelo de divis&o.
H4 escolas que tém um professor especifico para ministrar aulas de Literatura, de Redagdo e
de Gramatica, como se fizessem sentido de forma separada e todas ndo fizessem parte da

Lingua Portuguesa. Os alunos, por sua vez, ttm uma matéria separada no caderno para cada
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uma dessas “disciplinas”, comumente, um caderno separado para Redagdo. Para eles, € como
se a Lingua Portuguesa fosse uma outra matéria. Ja presenciamos situacGes em que o aluno
perguntou: “Professora hoje é aula de Portugués ou Gramatica?”. Esses pré-construidos
produzem o sentido de que estudos gramaticais, producdo de texto, leitura e literatura ndo
mantém relacéo entre si.

A formulagdo das autoras oscila entre uma “gramatica do texto/discurso” e as
“categorias tradicionais da palavra e da frase”. Essa oscilagdo expressa outra dicotomizacéo.
E como se a palavra e a frase fossem diferentes de texto, como se o texto ndo fosse formado
por palavras e frases ou como se palavras e frases ndo fossem texto.

No ultimo paréagrafo do RD10, a formulacdo das autoras chama a atencéo pelo fato de
remeter a discursividades preconceituosas e a pré-construidos equivocados de que a oralidade
ndo deve ser ensinada na escola, porque o aluno ja adquire essa habilidade de forma natural e
automética fora dela. Sendo assim, o enfoque deve ser na escrita. Vejamos, a seguir, a
sequéncia discursiva recortada de RD10 e, em seguida, na formulacdo das autoras, um
exemplo sobre a dicotomizacdo e a equivocidade entre a oralidade e a escrita que revela
alguns pré-construidos.

SD: “O aluno tem desenvoltura quando fala, principalmente em situacdes cotidianas de
informalidade; o problema aparece no momento da escrita, e é justamente nessa dire¢do que
precisamos orientar a produgao escrita dos alunos”.

A partir dessa sequéncia, podemos ver em funcionamento o pré-construido de que:

a) ha aluno que ndo tem desenvoltura, quando fala, mas isso ndo apresenta problema;

b) ha aluno que tem desenvoltura, quando fala, entdo, ndo precisa ser ensinado;

¢) haaluno que tem desenvoltura, quando fala, e apresenta problema no momento da
escrita, entdo, ha problema, e o aluno precisa ser orientado;

d) ha aluno que ndo tem desenvoltura, quando fala, e ndo apresenta problema no
momento da escrita, entdo, ndo ha problema, e o aluno ndo precisa ser orientado;

e) ter desenvoltura, quando fala, é importante, mas nao € suficiente;

f) se o aluno ndo tiver desenvoltura, quando fala, ndo é um problema que mereca
orientagdo, o problema aparece se o aluno n&o tiver desenvoltura na hora da
producéo escrita.

FD 1: posicéo sujeito 1: ndo ter desenvoltura, quando fala, ndo € um problema /

posicao sujeito 2: ndo ter desenvoltura, quando fala, ndo € um problema que mereca
orientagéo, o problema aparece se 0 aluno néo tiver desenvoltura na hora da producdo escrita.

FD 2: ter desenvoltura, quando fala, e ter desenvoltura na producéo escrita.

A partir dessas consideracOes, parece ficar evidente a tomada de posi¢do das autoras

em relacdo ao trabalho com as modalidades oral e escrita. N&o ter desenvoltura quando fala,
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parece ndo apresentar um problema que necessite de dedicagdo para soluciona-lo, o empenho
para resolver o problema aparece se o aluno néo tiver desenvoltura na escrita. Conforme
observamos, a tomada de posicdo das autoras esta inscrita em uma FD que faz circular e
revigorar pré-construidos que naturalizam o apagamento da oralidade e acentuam a escrita.
Passemos, a seguir, para as formulac6es dos avaliadores em relacéo ao eixo oralidade,

no que diz respeito a obra anunciada anteriormente.

RD - 10 (avaliadores)

Esse é o eixo explorado menos reqularmente na colecdo, principalmente pela
incipiente sistematizacdo das estratégias especificas de trabalho, que deixam a
desejar em relac@o as orientagBes sobre a construg¢do do plano textual dos géneros.
Dentre os géneros explorados, hd aqueles que contemplam situagdes comunicativas
— exposicdo oral, roda de conversas, contacdo de historias, cordel, debate,
encenagdo, leitura dramdtica, programa de radio, sarau, seminario e
outros. Entretanto, ndo sdo situacBes diversificadas, uma vez que ha prevaléncia de
debates e rodas de conversa, em situagdo tipica de sala de aula, em que temas séo
debatidos sem atencdo especifica ao tratamento de géneros da oralidade. A maior
parte das atividades é pouco orientada. Constituem excecles a orientacdo para a
realizacdo de semindrio, no primeiro volume, e de encenacdo de texto teatral, no
segundo volume, por exemplo, onde se encontram orientacGes detalhadas para a
realizacdo das atividades. Registra-se, ainda, a ocorréncia de exercicio de leitura oral
ou oralizacdo da escrita. Por essas razfes, nessa colecéo, as atividades propostas
colaboram apenas razoavelmente para o desenvolvimento da linguagem oral do
estudante.

No RD10, a formulacdo produzida pelos avaliadores evidencia o apagamento da
oralidade na obra analisada. Nessa formulacdo, ocorre uma relacdo de adverbializacdo, a
saber, “menos regularmente”, formada por um advérbio de intensidade e um advérbio de
modo, respectivamente, que aponta para uma avaliagdo em desacordo com 0 que era
esperado. Em seguida, vao aparecendo outros termos como “deixam a desejar”, “ndo sdo
situacdes diversificadas”, “sem aten¢do especifica”, “pouco orientada”, ‘“‘apenas
razoavelmente”, termos que, novamente, sinalizam o apagamento da oralidade. O tom
discursivo da avaliacdo demonstra o fato de a oralidade ser operacionalizada de forma
assistematica e descomprometida pela cole¢éo avaliada.

Se, por um lado, é dito que dentre os géneros explorados na colecdo didatica as
situagbes comunicativas sdo contempladas, por outro, é considerado que elas ndo séo
diversificadas e ndo recebem orientacdes especificas para o desenvolvimento com o trabalho
de géneros orais. A inexisténcia dessa orientacdo € vista pelos avaliadores e apontada na
avaliacdo. Vejamos, a seguir, a sequéncia discursiva recortada de RD10 que mostra a

ocorréncia da oralizacdo da escrita associada ao desenvolvimento da linguagem e, em
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seguida, a apresentacdo de pré-construidos que ancoram a constituicdo e a formulacdo de
sentidos circunscritos a referida sequéncia:

SD: “Registra-se, ainda, a ocorréncia de exercicio de leitura oral ou oralizagdo da escrita. Por
essas razdes, nessa colecdo, as atividades propostas colaboram apenas razoavelmente para o
desenvolvimento da linguagem oral do estudante”.

A partir dessa sequéncia, podemos ver em funcionamento o pré-construido de que:

a) halivros didaticos que repetem a oralizacdo da escrita, e isso ndo deve acontecer;

b) ha livros didaticos que ndo repetem a oralizacdo da escrita;

c) hélivros didaticos que ndo repetem a oraliza¢do da escrita e ndo colaboram para o
desenvolvimento oral do estudante;

d) hé livros didaticos que ndo repetem a oralizacdo da escrita e colaboram para o
desenvolvimento oral do estudante;

e) ndo repetir a oralizagdo da escrita € importante, mas néo é suficiente;

f) o livro didatico ndo s6 nao deve repetir a oralizacdo da escrita, mas também deve
colaborar para o desenvolvimento oral do estudante.

FD 1: posicéo sujeito 1: ndo repetir a oralizacéo da escrita /
posicao sujeito 2: ndo repetir a oralizacdo da escrita e colaborar para o desenvolvimento
oral do estudante.

FD 2: repetir a oralizagdo da escrita.

A partir dessa exposi¢do, podemos ver que a tomada de posi¢do dos avaliadores em
relacdo ao trabalho com a oralidade aponta para a defesa de um trabalho que colabore com o
desenvolvimento oral do estudante e que ndo repita a oralizacdo da escrita.

Apresentamos, a seguir, por meio do Quadro 16, a partir das discursivizagdes de
autores e de avaliadores, os pontos de aproximacdo e/ou os pontos de distanciamento a
respeito do eixo oralidade, apresentados na colecdo didatica Esferas das linguagens. Ou seja,
mostraremos a unidade e a dispersao nos enunciados de autores e de avaliadores do LD acerca

da oralidade.

Quadro 16 — Unidade e Dispersdo entre autor e avaliador do LDLP Esferas das linguagens
acerca do eixo oralidade

Autor Avaliador

- “Nosso objetivo é oferecer ao aluno condicdes para | - “esse é o eixo menos explorado na cole¢do”;
compreender e empregar varios tipos de textos
(9éneros) orais e principalmente escritos™; - “deixam a desejar em relacdo as orientagdes sobre a
construgdo do plano textual dos géneros”;

- “Essa capacitacdo pretende torna-lo um autor social,
ou seja, um cidaddo critico atuante, com voz propria e | - “dentre os géneros explorados, ha aqueles que
recursos para expressa-la”; contemplam situagdes comunicativas”;

- “O trabalho se faz com a gramatica, sem dispensar | - “Entretanto, ndo sdo situagdes diversificadas”;
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uma reflexdo sobre ela”;

- “temas sdo debatidos sem atengdo especifica ao
“dialogamos com diferentes vertentes teoricas, | tratamento de géneros da oralidade”;

sempre orientadas para aquela situacdo particular de

comunicagao’; - “A maior parte das atividades € pouco orientada”;

- “Nesta colegdo, propusemos uma gramatica do | - “Constituem excegdes a orientacdo para a realizagdo
texto/discurso”; de seminério, no primeiro volume, e de encenagdo de
texto teatral, no segundo volume”;

- “Sempre que foi possivel, retomamos, paralelamente,

as categorias tradicionais da palavra e da frase, | - “Registra-se, ainda, a ocorréncia de exercicio de
elementos constitutivos da gramatica do texto”; leitura oral ou oralizagdo da escrita”;

- “O aluno tem desenvoltura quando fala, | - “Por essas razdes, nessa cole¢do, as atividades
principalmente em  situagdes  cotidianas  de | propostas colaboram apenas razoavelmente para o
informalidade”; desenvolvimento da linguagem oral do estudante”.

- “0 problema aparece no momento da escrita, e é
justamente nessa direcdo que precisamos orientar a
producdo escrita dos alunos”.

Fonte: Quadro elaborado pela autora.

Na formulacdo dos enunciados “Esse é o eixo explorado menos regularmente na
colegdo” ¢ “O aluno tem desenvoltura quando fala, [...] o problema aparece no momento da
escrita, e ¢ justamente nessa dire¢do que precisamos orientar a producdo escrita dos alunos”,
presentifica-se uma divisdo social do trabalho entre oralidade e os demais eixos. Essa divisio
intensifica o pré-construido de que a oralidade é inferior a escrita e, por isso, ndo precisa ser
explorada como acontece com 0s demais eixos, nem merece orientacao.

A partir das formulacGes apresentadas no Quadro 16, podemos observar um
distanciamento nos dizeres das autoras e dos avaliadores. Esse distanciamento é marcado pela
dispersdo, a qual aponta para diferentes efeitos de sentidos do discurso. Se, por um lado, ao
inscreverem-se no lugar discursivo de autoras do LD, os sujeitos expdem 0s seus objetivos, a
saber, “Nosso objetivo ¢ oferecer ao aluno condi¢gdes para compreender e empregar varios
tipos de textos (géneros) orais e principalmente escritos”, por outro, os avaliadores ao
inscreverem-se como avaliadores do LD, ressaltam, “nessa colecdo, as atividades propostas
colaboram apenas razoavelmente para o desenvolvimento da linguagem oral do estudante”.
Tais formulagdes apontam para uma tensdo contraditoria entre os dizeres das autoras e dos
avaliadores do LD no se refere a oralidade. Essa tensdo parece se marcar pelas diferentes
posic¢Oes-sujeito que cada um assume.

Diante das inimeras formulacGes dos avaliadores que mostram pontos negativos na
colecdo, no que diz respeito a oralidade, perguntamo-nos: como uma colecdo que apresenta
tantas deficiéncias nesse eixo, recebe parecer de aprovacdo e compde o PNLD? O que diz o

avaliador ndo é levado em considera¢do? Ou, o0 que ndo é levado em consideracdo é o que é
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dito acerca do eixo oralidade? As proprias autoras desta cole¢do afirmam que os alunos nédo
apresentam problema, quando falam, o problema aparece na hora da escrita e é nesta direcéo
que devem ser orientados. Entdo, a colecdo didatica também apresenta problemas apenas
qguando ndo trata o eixo da escrita de forma adequada?

Na décima primeira colecdo analisada, Ser Protagonista — Lingua Portuguesa, de Ana
Elisa de Arruda Penteado, Andressa Munique Paiva, Cecilia Bergamin, Heidi Strecker,
Isabella Almohalh, Isabella Almohalha, Lilia Santos Abreu-Tardelli, Manuela Prado,
Marianka Goncalves-Santa Barbara, Matheus Martins, Mirella I. Cleto e Ricardo Gongalves

Barreto, publicada pela editora SM, os autores assinalam que:

RD - 11 (autores)

Oralidade

Assim como ocorre com a variacgao linguistica, a compreensdo sobre a necessidade
de um trabalho sistematico com a oralidade em sala de aula é (ou, pelo menos,
deveria ser) uma decorréncia natural da concepcdo de lingua que se adota. Se a
entendemos como “atividade interativa (dialégica) de natureza sécio-cognitiva e
historica” (MARCUSCHI, 2002, p. 22), que se materializa por meio de textos orais
e escritos, ndo faz sentido que todo o trabalho do professor de Lingua Portuguesa se
centre no dominio da escrita. Como bem lembra Marcuschi (2002), “o homem é um
ser que fala”, e as atividades envolvendo a lingua falada sdo muito mais presentes no
cotidiano da maior parte dos usudrios da lingua do que a escrita. Entretanto, isso ndo
pode servir de pretexto para que ndo se abordem os géneros orais em sala de aula,
sob a falsa justificativa de que a sua pratica sistematica na vida cotidiana eliminaria
a necessidade de tomar a oralidade como objeto de ensino-aprendizagem. Marcuschi
esclarece:

Certamente, ndo se trata de ensinar a falar. Trata-se de identificar a imensa riqueza
e variedade de usos da lingua.

MARCUSCHI, Luiz Anténio. Oralidade e ensino de lingua: uma questdo pouco
“falada”. In: DIONISIO, Angela; BEZERRA, Maria Auxiliadora (org.). O livro
didatico de portugués: multiplos olhares. Rio de Janeiro: Lucerna, 2002. P. 24.

De forma ampla, Marcuschi assinala algumas das contribui¢des que o trabalho com
a oralidade pode trazer para a sala de aula: investigacdo sobre o fendmeno da
variacdo linguistica; analise sobre niveis de uso da lingua; observacdo sobre as
contribui¢des da fala na formagéo cultural e na preservacao de tradi¢cdes ndo escritas
que persistem mesmo em culturas em que a escrita j& entrou de forma decisiva;
esclarecimento sobre aspectos relativos ao preconceito e a discriminacdo linguistica;
analise sobre o carater de mecanismo de controle social assumido pela lingua, em
sua fintima, complexa e comprovada relagdo com as estruturas sociais.
(MARCUSCHI, 2002, p. 23-24.)

As diretrizes oficiais para o ensino de Lingua Portuguesa no nivel médio indicam a
necessidade de ampliar a competéncia do aluno para o uso dos diferentes géneros
orais, especialmente aqueles de registros mais formais em contextos publicos de
comunicacgdo. Pensando nisso, inclui-se na parte de Produgdo de texto, o trabalho
sisteméatico com géneros orais publicos de registro mais formal — envolvendo a
leitura de um ou mais exemplares do género, a reflexdo sobre suas marcas e a
orientacdo para a producdo de novo texto, com configuracdo da proposta,
orientacbes para o planejamento, elaboracdo, avaliacdo e reelaboracdo do texto
produzido. No volume 1, os alunos trabalhardo com o Relato de experiéncia vivida
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(unidade 11, capitulo 21), com a Comunicagéo oral (unidade 12, capitulo 23), e
com a Mesa-redonda (unidade 13, capitulo 26); no volume 2, serd a vez do Debate
regrado (unidade 11, capitulo 27) e da Fala em audiéncia publica (unidade 11,
capitulo 28); por fim, no volume 3, aborda-se o Discurso de orador de Formatura
(unidade 11, capitulo 30) e o Semindario (unidade 12, capitulo 33). (Grifos dos
autores)

No RD11, mais uma vez, temos a representacdo da imagem de um teorico, especialista
na area da oralidade, e das diretrizes oficiais para o ensino de Lingua Portuguesa como algo
que infere verdade e credibilidade. E os autores dessa colecdo, por sua vez, fortalecem essa
imagem, ao se ancorarem em seus dizeres como argumentos de autoridade para credibilizar o
que eles dizem a respeito da oralidade. Essa ancoragem se entrecruza e causa um efeito de
unidade entre o que é dito por eles e o que é dito pelas diretrizes, bem como pelo teérico ao
qual se filiam, produzindo a ilusdo de consenso acerca da oralidade. Chamamos de iluséo,
porque tanto a lingua como os sujeitos sao heterogéneos e ndo transparentes. A filiacdo aos
dizeres dessas vozes de autoridade regula o que no campo pedagogico pode e 0 que deve ser
dito ao interlocutor.

Nesse jogo de projegdo de imagens, os autores filiam-se ao discurso dessas
autoridades e tentam projetar as suas préprias imagens como sujeitos comprometidos com o
desenvolvimento de um trabalho sistematico com a oralidade. Os autores esforcam-se para
adequar os seus dizeres a respeito da oralidade de forma que aborde o que é defendido pelo
tedrico ao qual se filiam, o que é orientado pelas diretrizes oficiais e 0 que eles provavelmente
pensam, antecipadamente, que o professor que eles imaginam, quer ouvir. Nesse entremeio,
o0s autores se utilizam das formacgdes imaginarias para administrar seus dizeres pretendendo
efeitos de sentido especificos. Notamos que os autores ddo voz ao que dizem a teoria e 0s
documentos oficiais para intensificar suas proprias consideragcdes, bem como para produzir
um efeito de autenticidade sobre o que eles dizem acerca da oralidade.

Comumente, vemos nos RDs analisados, autores e avaliadores defenderem (ainda que
ndo coloquem em pratica), um trabalho sistematico com a “oralidade”. A partir da repeticao
desse enunciado, fomos provocados a problematizar: o que seria, de fato, essa sistematizagdo
tanto mencionada por esses sujeitos? Vejamos, a seguir, a partir de alguns pré-construidos,
como deveria ocorrer a sistematizagdo do trabalho com a oralidade nessa colecdo, na

concepcao dos avaliadores.

SD: “Assim como ocorre com a variagdo linguistica, a compreensao sobre a necessidade de
um trabalho sistematico com a oralidade em sala de aula é (ou, pelo menos, deveria ser) uma
decorréncia natural da concepgao de lingua que se adota”.
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A partir dessa sequéncia, podemos ver em funcionamento o pré-construido de que:

a) haum tratamento sistematico com a variacao linguistica em sala de aula;

b) ndo ha um tratamento sisteméatico com a oralidade em sala de aula; assim como
ocorre com a variagdo linguistica, e isso ndo deve acontecer;

€) h& um tratamento sistematico com a variacdo linguistica, mas ndo ha um
tratamento sistematico com a oralidade em sala de aula;

d) h& um tratamento sistematico com a variacdo linguistica e também ha& um
tratamento sistematico com a oralidade em sala de aula;

e) tratar a variacdo linguistica de forma sistematica € importante, mas ndo é
suficiente;

f) assim como ocorre com a variacao linguistica, a oralidade deve ser trabalhada de
forma sistematica em sala de aula.

FD 1: posicéo sujeito 1: trabalhar a variacdo linguistica de forma sistematica em sala de aula/
posicao sujeito 2: trabalhar a variacdo linguistica e a oralidade de forma sistematica em

sala de aula.

FD 2: ndo trabalhar a variacdo linguistica e nem a oralidade de forma sistematica em sala de
aula.

Se considerarmos esses pré-construidos, ao que tudo indica, a tomada de posicdo dos
autores é a de que tanto a variacdo linguistica quanto a oralidade devem ser trabalhadas em
sala de aula. Essa tomada de posi¢gdo toca em um ponto importante, a afirmacdo de que o
trabalho com a variacdo linguistica acontece de modo sistematico. Com base em qué os
autores dessa colecéo fazem essa afirmacdo? O que os garante que o trabalho com a variagédo
linguistica ocorre de forma sistematica?

Observemos, a seguir, as formulacGes dos avaliadores em relacdo ao eixo oralidade,

no que diz respeito a obra mencionada anteriormente.

RD - 11 (avaliadores)

Embora a Oralidade ndo constitua uma parte especifica da obra, como ocorre com 0s
demais eixos, ela se faz presente ao longo dos volumes, por meio de atividades
diversas com orientacBes para debates e discussfes e recebe tratamento mais
aprofundado na parte de Producédo de Texto.

Os géneros orais sdo dispostos em capitulos intercalados com os destinados aos
géneros da escrita, por isso também sdo distribuidos de acordo com os tipos ou
géneros nas categorias do relatar, do expor e do argumentar. A colecdo considera
situacBes comunicativas definidas, tais como autoria, esfera social e a relagdo entre
interlocutores. As praticas apresentadas contemplam a capacidade de escuta atenta e
compreensiva, bem como estimulam o estudante a desenvolvé-la.

Verifica-se que todas as atividades orientam a constru¢cdo do plano textual dos
géneros orais, destacando os critérios de selecdo e hierarquizagdo de informacdes, os
padrdes de organizacdo geral, os recursos de coesdo e outros, promovendo o
trabalho com a retextualizacdo da fala para a escrita e da escrita para a fala em
variados géneros. Percebe-se a existéncia de reflexdes sobre variagdes e usos da
lingua, o que pode colaborar significativamente para o desenvolvimento da
linguagem oral do estudante.
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Na formulacdo dos avaliadores, a oralidade, nessa colecdo, recebe um tratamento
diferente dos demais eixos. Ainda que a oralidade esteja presente ao longo dos volumes, nédo
constitui uma parte especifica na obra como acontece com 0s outros eixos. Esse apagamento
do espaco que a oralidade deveria ocupar caracteriza e revigora a discursividade equivocada
de que a oralidade ndo precisa da mesma dedicacdo e de um mesmo trabalho sistematico
como acontece com 0s demais eixos. Vejamos, a seguir, a partir de alguns pre-construidos,

como ocorre a divisdo social do trabalho entre a escrita e a oralidade nesta colecao.

SD: “Embora a Oralidade ndo constitua uma parte especifica da obra, como ocorre com o0s
demais eixos, ela se faz presente ao longo dos volumes”.

A partir dessa sequéncia, podemos ver em funcionamento o pré-construido de que:

a) ha livros didaticos que ndo dispdem uma parte especifica para a oralidade como
ocorre com 0s demais eixos, e isso ndo deve acontecer;

b) ha livros didaticos que dispdem uma parte especifica para a oralidade como ocorre
com o0s demais eixos;

c) ha livros didaticos que ndo dispdem uma parte especifica para a oralidade como
ocorre com o0s demais eixos e ndo apresentam essa modalidade ao longo dos
volumes;

d) ha livros didaticos que dispGem uma parte especifica para a oralidade como ocorre
com os demais eixos e apresentam essa modalidade ao longo dos volumes;

e) apresentar essa modalidade ao longo dos volumes € importante, mas ndo é
suficiente;

f) o livro didatico ndo sé deve apresentar a oralidade ao longo dos volumes, mas
também deve dispor de uma parte especifica para essa modalidade.

FD 1: posicéo sujeito 1: apresentar a oralidade ao longo dos volumes/
posicao sujeito 2: apresentar a oralidade ao longo dos volumes e dispor de uma parte
especifica para essa modalidade.

FD 2: ndo apresentar a oralidade ao longo dos volumes e ndo dispor de uma parte especifica
para essa modalidade.

Por meio da formulacdo desses pré-construidos, parece-nos que a tomada de posicéo
dos avaliadores € a de que apresentar a oralidade ao longo dos volumes e dispor de uma parte
especifica para essa modalidade s&o critérios fundamentais na constituicdo do livro didatico.
Essa tomada de posicdo, conforme vimos observando nas colec¢Ges analisadas, € comum entre
os avaliadores. Enquanto a auséncia desse critério desqualifica a colecdo, a presenca

qualifica-a.
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Apresentamos, a seguir, por meio do Quadro 17, a partir das discursivizacbes de
autores e de avaliadores, os pontos de encontro e/ou 0s pontos de desencontro a respeito do
eixo oralidade, apresentados na colecdo didatica Ser Protagonista — Lingua Portuguesa. Ou
seja, mostraremos a unidade e a dispersdao nos enunciados de autores e de avaliadores do LD

acerca da oralidade.

Quadro 17 — Unidade e Disperséo entre autor e avaliador do LDLP Ser Protagonista —
Lingua Portuguesa acerca do eixo oralidade

Autor

Avaliador

- “inclui-se na parte de Producdo de texto, o trabalho
sistematico com géneros orais publicos de registro
mais formal”;

- “envolvendo a leitura de um ou mais exemplares do
género, a reflexdo sobre suas marcas e a orientagdo
para a producdo de novo texto”;

- “com configuracdo da proposta, orientacbes para o
planejamento, elaboragéo, avaliacdo e reelaboragéo do
texto produzido”.

- “Embora a Oralidade ndo constitua uma parte
especifica da obra, como ocorre com os demais €ixos,
ela se faz presente ao longo dos volumes”;

- “por meio de atividades diversas com orientagdes
para debates e discussdes e recebe tratamento mais
aprofundado na parte de Producao de Texto”;

- “A colecao considera situagdes comunicativas
definidas, tais como autoria, esfera social e a relacéo
entre interlocutores”;

- “As praticas apresentadas contemplam a capacidade
de escuta atenta e compreensiva, bem como
estimulam o estudante a desenvolvé-la”;

- “Verifica-se que todas as atividades orientam a
construgdo do plano textual dos géneros orais”;

“Percebe-se a existéncia de reflexBes sobre
variacBes e usos da lingua, o que pode colaborar
significativamente para o desenvolvimento da
linguagem oral do estudante”.

Fonte: Quadro elaborado pela autora.

Na formulacdo dos avaliadores “Embora a Oralidade ndo constitua uma parte
especifica da obra, como ocorre com os demais eixos”, fica evidenciada a diviséo social do
trabalho entre a oralidade e os demais eixos da colecdo. Embora haja uma concessdo em
seguida, “cla se faz presente ao longo dos volumes”, que pode amenizar 0 apagamento da
oralidade na colecédo, ndo diminui o efeito de um trabalho que desvaloriza essa modalidade.
Esse efeito gera, e é gerado, a partir de pré-construidos estabilizados que colocam a oralidade
como inferior aos demais eixos de ensino-aprendizagem.

O Quadro 17 nos mostra poucas formulag¢Ges dos autores na apresentacdo do trabalho
com a oralidade na colecdo. Esse fato justifica-se, porque os autores, na maior parte do RD11,
ancorarem-se nos dizeres do tedrico Marcuschi e nas Diretrizes Oficiais. Apesar disso,

percebemos que ha uma consonancia entre os dizeres de autores e de avaliadores, o que faz
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produzir um efeito de unidade do que dizem a respeito do trabalho com a oralidade na
colecdo. A primeira formulagdo dos avaliadores, que se trata da primeira ocorréncia no
Quadro, € a Unica, a nosso ver, que abre para a dispersdo. Ou seja, ha uma quebra na
regularidade que vinha ocorrendo.

Observamos, na analise dessa colecdo e ao logo do material analisado, certa
regularidade na constituicdo de dizeres que produziram um efeito de negatividade, no que diz
respeito ao eixo oralidade, tais como: “disperso”, “rarefeito”, “assistematico”, “lacunas”,
“razoavel”, “baixo”, “pequena”, “menos”, bem como a divisdo social do trabalho entre a
oralidade e os demais eixos. Vejamos, a seguir, a retomada de algumas formulagbes dos
avaliadores, das 11 colec¢des analisadas, em que ocorrem os referido dizeres:

“O eixo da Oralidade, ainda que ndo apresentado em capitulos exclusivos, esta
presente na cole¢do de forma assistematica”. (Trecho do RD1)

“Néo hd uma se¢do especifica para o trabalho com a Oralidade, como ocorre com os
demais eixos”. (Trecho do RD2)

“a abordagem do planejamento dos géneros orais que nem sempre ¢ enfocado com
devida énfase”. (Trecho do RD3)

“A escuta, por exemplo, com todas as praticas que a acompanham, bem como a
compreensdo do texto oral, praticamente ndo sdo abordadas na obra”. (Trecho do
RD4)

“nota-se que 0s comandos visando a normatizacdo da fala ndo exploram as
especificidades da oralidade como pratica, nem as relacionam com 0S processos
histéricos de variagdo e mudanga linguistica”. (Trecho do RDS)

“O tratamento dado a Oralidade é disperso ao longo dos volumes, ja que esse eixo
ndo constitui parte especifica da estrutura da coleg¢do”. (Trecho do RD6)

“O tratamento dispensado a Oralidade ¢ bastante rarefeito. Se comparado com o da
escrita, que envolve 17 géneros”. (Trecho do RD7)

“Ainda que se verifiquem algumas lacunas”. (Trecho do RD8)

“A colecdo apresenta uma pequena quantidade de atividades dedicadas ao eixo da
Oralidade, seja para estudo de géneros orais ou para producao de textos”. (Trecho do
RD9)

“Esse ¢ o eixo explorado menos regularmente na cole¢do”. (Trecho do RD10)

“Embora a Oralidade ndo constitua uma parte especifica da obra, como ocorre com
0s demais eixos”. (Trecho do RD11)

Essas formulagdes respondem a nossa primeira pergunta de pesquisa demonstrando
que ha uma divisao entre essas duas modalidades da lingua e que a escrita é tratada de forma
privilegiada pelos autores dos livros didaticos e apontam também para uma regularidade nos
dizeres dos avaliadores das cole¢des analisadas.

O décimo segundo recorte discursivo foi retirado da secdo, “Cole¢Ges Aprovadas”,

disponivel também, no Guia de Livros Didaticos. Apds analisar o conjunto das obras
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aprovadas no PNLD 2018, os avaliadores fazem suas consideragdes acerca de aspectos gerais
das obras e destacam que o material didatico vem sendo aprimorado e vem conquistando
avancos significativos. Enfatizam o “trabalho cuidadoso, principalmente nos eixos da Leitura,
da Literatura e da Producdo Textual” e chamam a atencéo para a qualidade da coletanea dos
textos disponibilizados nos diversos eixos da Lingua Portuguesa. J& no que diz respeito a
oralidade, vejamos a seguir, as proprias palavras dos avaliadores.

RD - 12 (avaliadores)

O eixo dedicado & Oralidade ainda é o menos contemplado nas obras, fazendo
pressupor a manutencdo da equivocada perspectiva que define a escrita como
superior a oralidade. No ambito académico, a compreensdo hierarquizada das
modalidades oral e escrita da lingua j& € superada, mas a perspectiva de ensino da
Lingua Portuguesa ainda revela, ao secundarizar o trabalho com os géneros orais,
uma certa sobrevalorizacdo da escrita com relacdo a oralidade. Neste campo, é
preciso que os livros didaticos avancem mais e 0s professores estejam atentos para
completar essa lacuna.

O RD12 e altimo, sé vem reforcar os pré-construidos negativos nos livros didaticos
que viemos analisando no que diz respeito a oralidade. O marcador temporal “ainda”,
mencionado duas vezes no trecho anterior, pressupde que o eixo oralidade foi, e continua
sendo, 0 “menos contemplado” e o menos valorizado nas obras. Dito de outro modo, 0
silenciamento da oralidade ndo é um acontecimento novo e, pelo visto, 0s avangos e 0s
aprimoramentos pelos quais os livros didaticos vém passando ndo inclui suficientemente o
eixo oralidade. Esse acontecimento revela, ao secundarizar o tratamento dado aos géneros
orais, a sobrevalorizacdo e supremacia da escrita em detrimento da oralidade. Portanto,
notamos se configurar ai, uma concepcao pré-construida inconsistente e equivocada que se
naturalizou na sociedade.

Chamamos a atencdo para o que dizem os avaliadores no enunciado “No ambito
académico, a compreensdo hierarquizada das modalidades oral e escrita da lingua ja é
superada”. Diante dessa formulacdo, perguntamo-nos: é possivel fazer essa generalizagdo?
Com base em qué eles fazem essa afirmagdo? Uma resposta possivel seria dizer que essa
tomada de posicdo é atravessada pelo lugar discursivo e, este é o reflexo do lugar social que
os avaliadores ocupam, professores de universidades. Afinal, ao se inscrever no lugar
discursivo de avaliador de livro didatico, o avaliador estd afetado pelo lugar social de
professor de universidade. O efeito de sentido deste enunciado direciona para uma
discursividade de divisdo social entre universidade e escola e repete o pré-construido de que
quem tem mais formacdo tedrica, neste caso a universidade, supera essa compreensao

hierarquizada e que quem tem menos formacao tedrica, neste caso a escola, ndo supera.
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A partir dessas consideracfes, procuramos mostrar que as discursividades de autores e
de avaliadores das obras didaticas aprovadas no PNLD de 2018 sdo marcadas pela dispersdo
de sentidos, no que diz respeito ao eixo dedicado a oralidade. Por um lado, 0s autores em suas
posicBes de (con)vencer seus interlocutores projetam o eixo da oralidade de forma sistematica
e organizada. Por outro, os avaliadores em suas posicdes de julgar o material e apresentar os
pontos relevantes e as limitagGes, apontam que esse eixo € trabalhado de forma assistemética
e desorganizada e que ainda é o menos apreciado nas obras aprovadas pelo PNLD de 2018;
também, apontam que ainda prevalece a concepc¢do de supremacia da escrita em detrimento
da oralidade. Embora os Editais apresentem critérios avaliativos especificos para atender essa
modalidade da lingua, todavia essa dispersao é marcada pelo lugar discursivo que cada sujeito

ocupa.
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6 CONCLUSAO

[...] hd modos de se interpretar, ndo é todo mundo que pode interpretar de acordo
com sua vontade, ha especialistas, ha um corpo social a quem se delegam poderes de
interpretar (logo de ‘atribuir’ sentidos), tais como o juiz, o professor, o advogado, o
padre, etc. Os sentidos estdo sempre ‘administrados’, ndo estdo soltos. Diante de
qualquer fato, de qualquer objeto simboélico somos instados a interpretar, havendo
uma injuncdo a interpretar. Ao falar, interpretamos. Mas, a0 mesmo tempo, 0s
sentidos parecem ja estar sempre la.

(ORLANDI, 2015, p.8)

Na posicdo de professora de Lingua Portuguesa que comp@e o quadro de servidores da
Educacdo Basica do estado do Tocantins, sentimos a falta e a necessidade de materiais
didaticos e de cursos de capacitacdo que nos ajudem na nossa formagdo continuada e, por
conseguinte, na nossa preparacao diante de novas propostas curriculares e dos deslocamentos
gue surgem constantemente no ambito da educacdo. Na tentativa de produzir algo que
contribuisse para/na formacdo de professores, especialmente os da Educacdo Baésica, e na
posicdo de analista de discurso, analisamos, ao longo de nosso percurso, certas
discursividades que compdem o processo de proposicdo e de avaliacdo do livro didatico de
Lingua Portuguesa, no espaco escolar brasileiro e, penetrando nas falhas, nas lacunas, nos
apagamentos e nos equivocos do ensino dessa lingua, é que construimos o presente trabalho.

Sem o propdsito de oferecer respostas prontas e definitivas ou de apresentar um
modelo a ser seguido, este trabalho apresenta um gesto de leitura, entre outros possiveis, para
0s objetos simbolicos enfocados no trabalho de analise. A partir da perspectiva discursiva de
orientacdo pecheutiana, foi possivel verificar que as possibilidades de analise e de
interpretacdo de um determinado corpus selecionado ndo se esgotam e sempre podem ser
outras.

Cabe ressaltar, como ja foi mencionado no capitulo metodol6gico deste trabalho, que a
nossa selecdo pelo livro didatico, diante dos inumeros objetos a serem mobilizados e
analisados no ambito escolar, justifica-se por acreditarmos que ele ainda € um objeto
simbolico que circula pela maioria das escolas publicas brasileiras, bem como pela
discursividade de que o LD constitui-se como um material de formacdo continuada para os
professores. Em alguns casos, esse objeto € o unico recurso utilizado pelos professores e pelos
alunos no processo de ensino-aprendizagem, tanto na escola como fora dela. No que diz
respeito a sele¢do do eixo, entre os cinco que constituem o ensino de Lingua Portuguesa, a

saber: Leitura, Literatura, Producdo Textual, Analise Linguistica e Oralidade, recortamos este
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ultimo. Essa selecdo se deu pelo fato de ter chamado a nossa aten¢do 0 modo como esse eixo
é discursivizado pelos avaliadores dos LD por meio das resenhas.

Nesse sentido, iniciamos esta reflexdo a partir de uma questdo: “Como o eixo
oralidade vem sendo discursivizado pelos autores e pelos avaliadores das obras didaticas?”.
No intuito de buscar respostas para esta pergunta que norteou o nosso trabalho, tragamos o
seguinte objetivo geral: analisar e problematizar o0 modo como o eixo oralidade é
discursivizado pelos autores no Manual do Professor, no ambito dos livros didaticos e pelos
avaliadores, por meio das resenhas. Os livros e as resenhas analisados compdem,
respectivamente, as onze cole¢des de Lingua Portuguesa para o Ensino Médio aprovadas pelo
PNLD 2018 e o Guia de Livros Didaticos; e outros especificos, tais como: analisar as
condicdes de producdo desses objetos simbolicos; conhecer as relacBes discursivas
estabelecidas entre os autores e os avaliadores acerca do eixo oralidade; identificar o lugar
discursivo dos interlocutores; analisar em seus enunciados as interlocugdes, os pontos
convergentes e os discrepantes no que diz respeito ao eixo oralidade.

Chegamos agora, ao final deste trabalho, com uma noc¢éo que nos permite responder a
tal questionamento. A partir dos recortes discursivos analisados, foi possivel verificar que as
discursivizagdes entre os autores e os avaliadores das onze cole¢des analisadas sobre o eixo
oralidade sdo marcadas pela unidade e pela dispersdo propria ao lugar discursivo de cada
interlocutor. O que faz significar que ha opacidade na linguagem, ou seja, a linguagem ndo é
transparente. A titulo de exemplificacdo, retomemos a analise do RD11 que sintetiza as
formulacGes dos avaliadores das onze colecdes analisadas. H4 uma regularidade em um tom
de avaliacdo negativa em suas formulacdes, no que se refere a esse eixo, 0 que aponta para
uma unidade. No entanto, se compararmos as formulacGes dos autores, destas mesmas
colecdes, no que diz respeito ao mesmo eixo, observamos a dispersdo de sentidos.

Essa tensdo contraditoria nos dizeres de autores e de avaliadores acerca do eixo
oralidade aponta para o fato de que essa modalidade de uso da lingua se apresenta como um
objeto heterogéneo, pois mobiliza diferentes sentidos; e complexo, pois, antes de ser um
problema do ensino de Lingua Portuguesa, trata-se de um problema da linguagem em sua
relacdo com a histdria, 0 que mostra, mais uma vez, a opacidade da linguagem. Esse
desencaixe na linguagem aponta, tambeém, para a heterogeneidade das FD; lugar onde sé&o
inscritas diferentes vozes, diversos dizeres, como vimos neste trabalho, em muitos casos,
contraditérios; lugar onde os sujeitos assumem diferentes lugares discursivos e diferentes

posic¢Oes-sujeito.
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Por meio de SD oriundas dos RD, mostramos, em funcionamento, a apresentacéo de
alguns pré-construidos que ancoram a constituicéo, a formulacéo e a circulagdo de sentidos na
sociedade, no que se refere a oralidade. A este respeito retomemos a analise da SD recortada
de RD10: “O aluno tem desenvoltura quando fala, principalmente em situag¢des cotidianas de
informalidade; o problema aparece no momento da escrita, e é justamente nessa dire¢do que
precisamos orientar a produgdo escrita dos alunos”. Esta formulacéo acentua o pré-construido
equivocado de que a oralidade ndo precisa ser ensinada na escola pelo fato de que o aluno ja
sabe falar, quando nela chega. Neste caso, a prioridade deve ser dada ao ensino da escrita,
pois caso o aluno nédo apresente desenvoltura nesta modalidade, entdo, deve ser orientado,
pois ha um problema que necessita de solucgéo.

E relevante mencionar, no que diz respeito ao livro didatico, que, apesar dos notaveis
avancos nas ultimas décadas no processo de elaboracao, de avaliacao e de distribuicédo do LD,
ficamos com a certeza de que ainda ha muito por fazer em vérias frentes. Uma delas,
especificamente, é a sistematizacdo com o trabalho dedicado a oralidade que ainda se mostra
em discrepancia com o trabalho dedicado aos demais eixos. Ao apresentar as lacunas deixadas
pelo LDLP ndo desconsideramos os melhoramentos ocorridos na proposta de ensino e no
instrumento construido para avalia-lo, mas, a nosso ver, a partir da realidade analisada, ha
muitos desafios que precisam ser enfrentados para a producdo de um material didatico
consistente, no que se refere ao tratamento didatico do eixo oralidade. De acordo com o que ja
mostramos no capitulo de andlise, nao ocorre nos livros “um tratamento mais claro da
compreensdo”; mostrando que o trabalho com a oralidade pouco avancou desde que foi
introduzido nos livros didaticos ha algumas décadas. Diferentemente do que assevera
Marcuschi (2008), quando este ressalta que:

Hoje a cena j& estd bastante mudada em relagdo as Gltimas geragfes de manuais
didaticos, tendo em vista o processo de avaliagdo por parte do MEC no Programa
Nacional de Avaliacdo do Livro Didatico (PNLD). J& se cuida mais da presenca de
uma maior diversidade de géneros, de um tratamento mais adequado da oralidade e
da variagdo linguistica, bem como de um tratamento mais claro da compreensao.
Mas é evidente, [...], que nem tudo ainda é como se gostaria que fosse
(MARCUSCHI, 2008, p. 53, grifo nosso).

E importante ressaltar, também, que este trabalho n&o se coloca como um produto
pronto e acabado, mas como parte de um processo que esta em constante (re)construcdo e
aperfeicoamento na circulagdo do conhecimento. Como ja mencionado, anteriormente, ndo
tivemos a pretens@o de oferecer um modelo a ser reproduzido, mas uma proposta de reflexao

e de interlocucdo com o professor da Educacdo Basica. Por meio dessa reflexdo que aqui
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expomos, os professores poderdo se posicionar melhor, quando convocados a fazerem a
escolha dos livros didaticos de suas escolas e atuar de modo diferente diante do ensino da
oralidade em sala de aula. Trata-se de uma possibilidade que permite aos professores um
outro olhar sobre a escolha e sobre o uso do seu objeto de trabalho.

Destacamos que a incursdo levantada no d&mbito deste trabalho mostra-se relevante
tanto para os professores que estdo em atuacgdo, quanto para aqueles que estdo em processo de
formacdo, pois este abrange questdes relacionadas a sala de aula, como ambiente de
(re)criacdo e de (re)significacdo de saberes. Para que os resultados deste trabalho realmente
acontecam de forma efetiva e alcance um maior numero de interlocutores, sugerimos que
cursos de formacdo de professores estejam alinhados as analises produzidas acerca do LD e
da oralidade para que, por meio desses cursos, haja circulacdo e aplicacdo, na pratica, do que
ja passou, neste trabalho, pelo processo de constituicao e de formulacao.

Salientamos que hd um nudmero expressivo de pesquisas e de publicacdes que
focalizam o trabalho com a oralidade. Contudo, se, de um lado, tem se falado e escrito
bastante sobre esse assunto, também é notdrio que, em contrapartida, hd muito a ser feito, com
0 proposito de que as pesquisas realizadas contribuam para o ensino da oralidade
desenvolvido em sala de aula. Nesse sentido, 0 nosso objetivo, com este trabalho, € o de
contribuir no processo de ensino dessa modalidade, de modo que este ensino néo se reduza a
deixar o aluno falar, tendo em vista que apenas o falar ndo significa desenvolver a oralidade.
E necessario, também, além de estimular a escuta atenta, possibilitar o posicionamento critico
e reflexivo em uma atividade que permita passar do nivel de ouvinte a um nivel de atuante.

Em concordancia com Silva e Mori-de-Angelis (2003):

De fato, ao responderem oralmente as questGes propostas ou ao abordarem
oralmente sobre um tema polémico, os alunos sdo levados a fazer uso da linguagem
oral. Em outras palavras, a linguagem oral esta sendo utilizada para a interagdo em
sala de aula quer entre os alunos quer entre eles e o professor. Por outro lado, ndo se
pode deixar de ponderar a funcdo que um tal uso desempenha, ou seja, qual o tipo de
conhecimento sobre a linguagem oral que pode estar em construgdo em situagdes
como essas. Entretanto, € preciso considerar que a mera proposicdo de situacoes
mediatizadas pela linguagem oral ndo é suficiente para que se possa pensar em um
trabalho de producdo e compreensdo de textos orais. Para leva-lo a cabo, é
necessario, ao menos, que o aluno seja orientado — e também o professor — a
“cuidar” do texto oral que sera enunciado (SILVA e MORI-DE-ANGELIS, 2003, p.
195-196).

E precisamente nesse cenario que surge e se justifica este trabalho, que teve como
finalidade analisar as condigdes de producdo desses objetos simbolicos; conhecer as relagdes

discursivas estabelecidas entre os autores e os avaliadores acerca do eixo oralidade; identificar
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o lugar discursivo dos interlocutores e analisar em seus enunciados as interlocucdes, 0s pontos
convergentes e os discrepantes no que diz respeito ao eixo oralidade.

Para finalizar estas reflexdes, agora em primeira pessoa do singular, notabilizo que a
trajetdria que percorri no decorrer deste trabalho, foi dificil e complexa. Citarei apenas alguns
dos motivos, para ndo ser exaustiva. Primeiro, porque escrever ndo € uma tarefa facil,
principalmente, no que se refere a escrita académica. Conforme menciona Conceicéo Evaristo
(2018, p. 67), “Escrever ¢ uma maneira de sangrar”. A dificuldade se acentua quando estamos
h& muito tempo longe da sala de aula, ndo como professores, mas como alunos. Isso néo
significa dizer que, ao assumirmos o lugar de professor, ensinamos e ndo aprendemos, pelo
contréario, aprendemos muito mais do que ensinamos. Mas sentimos a necessidade de um
aperfeicoamento continuo e permanente.

Segundo, pelo dificil momento historico que estamos vivenciando, provocado pela
pandemia da Covid-19, que atinge a populacdo mundial, em geral. Tal acontecimento
instaurou um clima de medo, de inseguranca, de angustia e de sofrimento que afetam a nos e
aos nossos familiares, provocando uma desestabilizacdo emocional que interfere na vida
cotidiana e académica e, por conseguinte, na producao escrita, no meu caso, da dissertagéo.
Apesar deste momento atipico, acredito no que escreveu Max Lucado (2011), cujo enunciado
consta no titulo de seu livro: “Dias melhores virdo”. Afinal, a tecnologia com 0s seus avangos
e a sua disseminacdo nos possibilitou a vantagem de estarmos perto mesmo estando de longe
e, hoje, permitiu-nos este tdo esperado encontro.

Terceiro, quando 0 meu orientador perguntou-me se eu tinha “folego” para analisar as
onze colecdes didaticas aprovadas no PNLD 2018 e eu aceitei o desafio, ndo tinha no¢édo da
quantidade de félego que eu teria que produzir. A principio, pensei apenas em ndo ter que
justificar o porqué de ter selecionado apenas trés, das onze cole¢des. Nao sabia eu que essa
justificativa era bem mais facil do que analisar as onze cole¢des. Na verdade, esses onze
recortes se tornaram em vinte e dois, porque tive que analisar as onze resenhas dessas obras.
Cabe ressaltar que ndo consegui acesso a algumas das colecdes em analise no formato
impresso, apenas na versdo online por meio do Guia de Livros Didaticos, o que tornou a
anélise mais demorada e cautelosa.

Quarto e, para ndo ser exaustiva, o ultimo. Deparei-me com a equivocidade, a
opacidade e a dispersao da linguagem, pois o analista de discurso foca, exatamente, naquilo
que escapa, procurando analisar o funcionamento daquilo que falha e que causa equivoco.
Sempre tive em contato com teorias que defendem a ideia de que ha unidade, ha transparéncia

e ha inequivoco na lingua. Desse modo, fui afetada por essas perspectivas e confesso que,
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apesar de hoje ter sido interpelada pela AD, porque como diz Maria Cristina Ferreira Leandro,
“com afeto ou sem afeto, o fato é que a AD nos afeta”, ainda tenho muitas limitagdes a serem
superadas. Estou vivenciado a cada dia um processo de (re)adequacdo e procurando me
inscrever a0 maximo no que essa teoria pode me oferecer para que eu cologue em
funcionamento na minha prética diaria.

Mas, todas essas dificuldades, complexidades e limitacOes tornaram-se mais leves
durante este percurso, porque tive ao meu lado um anjo que Deus colocou em minha vida para

ser 0 meu orientador e o chamou, propositalmente, Jodo de DEUS.
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