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RESUMO

Objetivando contribuir para a melhoria da qualidade do ensino de Lingua
Portuguesa, LP, varias pesquisas, como também os Parametros Curriculares Nacionais
(PCN) (1998), indicam os géneros discursivos como instrumento para esse processo de
ensino e aprendizagem. Embora as orienta¢Ges apontem para um ensino pautado tanto
nos géneros escritos quanto nos géneros orais, 0 que se tem observado é que 0s géneros
orais tém recebido menor atencdo e espago se comparados aos Qéneros escritos.
Considerando essa diferenca quanto a concep¢do dos géneros escritos e orais, este
trabalho, com base nos pressupostos teoricos de Dolz e Scheneuwly (2010),
principalmente, buscou verificar o tratamento dos géneros orais nos Livros Didaticos de
Lingua Portuguesa (LDLP) do Ensino Médio, usados por escolas da rede publica da
cidade de Uberlandia-MG. Para tanto, selecionamos e analisamos sete colecfes de
Livros Didaticos (LD), editadas entre os anos 2000 e 2009, a fim de perceber como a
tematica dos géneros discursivos ganhou espaco nos LDLP nos ultimos anos e,
principalmente, como tem se dado o tratamento dos géneros orais pelos autores. Assim,
por meio desta pesquisa, foi possivel perceber que muitas vezes ndo ha um tratamento
dos géneros orais nos LDLP selecionados e, em algumas situacBes, quando isso

acontece, o tratamento é feito de modo superficial.
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ABSTRACT

Many researches, as well as the Parametros Curriculares Nacionais (PCN) (1998),
indicate discourse genres as a tool for teaching and learning once they aim at
collaborating with the enhancement of the quality of Portuguese language teaching.
Although the PCNs point out the importance of teaching both the written and the oral
genres, what has been seen is the fact that the oral genres have received little attention
in comparison with the written ones. Taking into account this difference between the
conceptions made upon the oral and written genres, this paper, mainly on the basis of
the theorists Dolz and Scheneuwly (2010), verified the treatment the oral genres
received in the High School textbooks of the Portuguese language, which are used by
public schools of Uberlandia — MG. To achieve this goal, seven collections of those
textbooks, edited among the years of 2000 and 2009, were selected and analyzed in
order to be found out how those discourse genres have received attention in those
textbooks in these late years and, mainly, how their authors have dealt with the oral
genres. Therefore, by doing this research, it was possible to verify that, most of the
times, the oral genres were not treated properly in the selected textbooks and, in some

cases, when they were, it was in a superficial way.
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1. INTRODUCAO

Entendemos, tal qual os Pardmetros Curriculares Nacionais - PCN (BRASIL,
1997; 1998), que o ensino de LP deve se dar a partir dos géneros discursivos, uma vez
que por meios deles € possivel que o professor desenvolva a competéncia discursiva de
seus alunos, ou seja, € possivel fazer com que o aluno aprenda a usar eficientemente a
sua Lingua Materna (LM) nas mais diversas situacGes de comunicagdo em que estiver
inserido. Além disso, o trabalho com os diversos géneros discursivos possibilita que se
desenvolvam as habilidades de leitura, de producéo textual e de analise linguistica, de
modo integrado.

Essa proposta de ensino a partir dos géneros discursivos ndo é recente. Em 1998
0s PCN propuseram que o ensino de LP deve ser feito a partir dos diversos géneros



discursivos que circulam na sociedade. Esse documento justifica tal proposta com base
em posicionamentos como “A compreensao oral e escrita, bem como a producdo oral e
a escrita de textos pertencentes a diversos géneros, supdem o desenvolvimento de
diversas capacidades que devem ser enfocadas na situacdo de ensino.” (BRASIL, 1998,
p.24)

Embora essa proposta englobe a producéo oral e escrita, 0 que se tem percebido
€ que 0s géneros orais ndo sdo trabalhados como deveriam e acabam perdendo espaco
para os géneros escritos (MARCUSCHI (2010), PEIXOTO (s/d), AMARAL (2009),
BUENO (2009).

Considerando essa realidade, esta pesquisa objetivou investigar se ha e como €
o tratamento dos géneros discursivos orais nos LDLP, direcionados aos alunos do
Ensino Médio. Partimos da hipdtese de que os géneros orais foram, paulatinamente,
conquistando maior espago nos LDLP.

1.1. O PERCURSO HISTORICO DO LDLP NO ENSINO
BRASILEIRO

Escolher e aprimorar os métodos de ensino € uma questdo tdo antiga quanto o
proprio ato de ensinar. A busca por maneiras de transmitir os conhecimentos, de forma
interessante e eficaz, que levem em consideracdo as necessidades e dificuldades do
aprendiz, sempre foi motivo de preocupacgéo dos estudiosos, que, conscientes de que 0s
alunos necessitam de um ensino mais organizado e sistematizado, procuram oferecer
aos professores materiais didaticos e métodos de ensino que possam atender as
necessidades dos alunos.

A importancia dada aos métodos de ensino € justificada pelo fato de se acreditar
que os resultados desse processo estdo diretamente ligados a maneira como se ensina.
Juntamente com os métodos de ensino, os materiais utilizados no processo de ensino e
aprendizagem também sdo de fundamental importancia, ja& que eles também podem
contribuir significativamente para que o ensino seja mais dindmico e menos abstrato. Os
materiais didaticos sdo, portanto, importantes instrumentos que, quando usados de
maneira correta, auxiliam na busca de resultados satisfatorios nesse processo de ensino

e aprendizagem de Lingua Portuguesa, no caso.



Dentre esses materiais o LD €, sem dividas, um dos mais antigos e, mesmo apos
inimeras renovacdes e mudancas resultantes das transformac6es da sociedade em que
vivemos, ele continua sendo o principal recurso didatico utilizado pelos professores de
escolas da rede publica, principalmente, no Brasil.

Devido a sua representatividade nas salas de aula, o LD tem, por um lado,
despertado interesse em muitos pesquisadores nas Gltimas decadas, mas, por outro, tem
sido alvo de diversas polémicas e criticas. Essas ultimas estdo associadas aos seguintes
motivos: 1) qualidade duvidosa; ii) autoritarismo; iii) apresentacdo conceitos
equivocados (ROMANATTO, s/d).

Visando a definir LD, Witzel (2002, p. 11) afirma que este é “o livro adotado na
escola, destinado ao ensino, cuja proposta deve obedecer aos programas curriculares
escolares”. Para Bunzen (2001), o LD esta tdo intimamente ligado as praticas e
concepgdes de ensino que ndo podemos tratd-lo separadamente. “Questionar 0s
materiais didaticos é questionar o préprio ensino que neles se cristaliza, uma vez que
ndo podemos dissociar os materiais do uso que dele se faz” (BUNZEN, 2001, p. 35).
Portanto, além de guiar alunos e professores, o LD é ainda uma representacdo das
praticas educativas, que caracterizam um determinado periodo de uma determinada
sociedade.

De forma a contextualizar a historia do LD no Brasil, Bairro (s/d) retoma as
primeiras manifestacGes impressas, advindas das transformacdes da Europa do século
XV e XVI, que tinham como objetivo o ensino. Durante esses séculos, as teorias
renascentistas ganharam impulso e ja ndo concebiam Deus como centro de tudo, mas
sim 0 homem.

A Igreja, nessa época, monopolizava toda a transmissdao de conhecimento, cujos
conteddos ensinados eram determinados por ela, com base em sua ideologia. Esses
contetdos eram restritos aos membros da elite e do clero, sob a alegacdo de que os
custos para o processo de transmissdo dos conhecimentos eram altissimos.

Apbs a Reforma Protestante, Jan Hus, um dos pensadores e propulsores dessa
reforma, criou um dos primeiros manuais escolares de que se tem noticia, chamado “O
ABC de Hus”, feito para a alfabetizagdo do povo. Esse manual possuia linguagem
padrdo e frases religiosas, o que denota segundo Bairro (s/d), 0 mesmo interesse de
manipulacdo dos fiéis, por parte de Jan Hus, funcionando como meio de disseminacao

de suas ideias reformistas.



Nos anos de 1525 e 1527 surgiram novas cartilhas. Em 1525 ¢ editada, na
Alemanha, a cartilha “Bokeschen vor leven ond kind”, que continha o alfabeto, os dez
mandamentos, oracdes e os algarismos. Em 1658, Coménius, baseado na ideia de que a
educacdo deveria comecar pelos sentidos, elabora uma cartilha que tinha licdes
acompanhadas de ilustracdes. No ano de 1702, Sdo Jodo Batista de La Salles, escreve o
manual “Condutas das escolas cristds”, dando énfase a leitura para a religiosidade.
(BAIRRO, s/d)

Quanto aos LDLP, a primeira cartilna de que se tem referéncia ¢ “A Cartilha”,
escrita pelo educador Jodo de Barros em 1540, em Portugal. Essa cartilha possuia o
alfabeto ilustrado com desenhos, os mandamentos de Deus e da Igreja e algumas
oracdes. Seu intuito estava voltado para a decifracdo da escrita e ndo para o escrever
correto. (BAIRRO, s/d)

Em 1850, Antonio Feliciano de Castilho escreve “Método portugués para o
ensino do ler e escrever” e em 1853 ele também escreve o livro nomeado “Método
Castilho para o ensino rapido e aprazivel do ler impresso, manuscrito, numeragédo e do
escrever: obra tdo propria para escola como para uso das familias”.

Em 1876, Jodo de Deus cria a “Cartilha Maternal”, cujos métodos ganharam
destaque na alfabetizacéo e se difundiram por todo Portugal, chegando até o Brasil. Esse
foi o primeiro manual dos brasileiros de que se tem noticia. Segundo Mortatti (2000), o
“método Jodo de Deus” ou “método da palavracdo” consistia no ensino da leitura a
partir da palavra. Esse método foi também denominado analitico, pois partia do todo
para as partes, o que o diferenciava do método sintético, das partes para o todo.

Na tentativa de se eliminar as dificuldades de aprendizado, a questdo dos
métodos de alfabetizacdo gerava grandes disputas. Mediante ao “fracasso escolar” e a
busca de solucBes para esse fracasso, alguns estudiosos apresentavam métodos
revolucionarios para o ensino, como o “metodo Jodo de Deus”, mencionado
anteriormente, mas havia os que ainda acreditavam no ensino tradicional. A cartilha era
o0 instrumento de concretizacdo desses métodos, por isso devia ser escrita de acordo com
as concepcoes e ideologias do escritor. (MORTATTI, 2000)

No ano de 1880, Hilario Ribeiro produziu a “Cartilha Nacional”, na qual era
proposto o ensino simultaneo de leitura e escrita. Nove anos mais tarde, foi publicado o
“Primeiro Livro de Leitura”, escrito por Felisberto de Carvalho. Neste livro Carvalho
defende o método silabico, apesar da grande perspectiva momentanea em favor do

método analitico,



A partir das Gltimas décadas do século XIX, o Portugués passou a ser disciplina
obrigatoria nos curriculos escolares brasileiros, de acordo com Bezerra (2005). Até
entdo, o que se pode observar pelo teor das cartilhas produzidas € que o Portugués
ensinado era apenas para a alfabetizacdo. As novas cartilhas criadas para o ensino de LP
priorizavam a leitura, baseada no padrdo culto, e a escrita nas normas do bem escrever,
de forma a seguir os bons escritores (BAIRRO, s/d). Dessa forma, o ensino de LP se
voltava para o0 ensino da gramatica normativa. 1sso nos ajuda a compreender o fato de
muitos entenderem, ainda hoje, que ensinar LP é levar os alunos a conhecerem as regras
gramaticais e o funcionamento da variante tida como correta.

Em 1929, foi criado o Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), que tinha
por objetivo distribuir obras didaticas aos estudantes da rede publica de ensino
brasileira. Na década de 1930, na tentativa de construir uma politica educacional
consistente, o Estado brasileiro cria, segundo Witzel (2002), uma proposta de
regulamentacdo para a producdo e distribuicdo do LD. Nessa mesma época, as
denominadas cartilhas recebem o nome de Livros Didaticos. Oito anos mais tarde,
durante o governo de Getulio Vargas, é criada a Comissdo Nacional do Livro Didéatico
CNLD), que tinha por finalidade examinar, avaliar os LD, autorizando-0s ou ndo para o
uso nas escolas.

Witzel (2002) ressalta que a criagdo dessa comisséo se deu no periodo do Estado
Novo, ou seja, em um periodo politico bastante autoritario. Por esse motivo, 0s critérios
de avaliacdo dos LD se ligavam mais a formagdo de um espirito de nacionalidade ou a
ideais politicos do que ideais pedagdgicos.

A CNLD se mostrou pouco eficaz no cumprimento de seus objetivos. Em 1945 a
comissdo passou por uma organizacdo em seu funcionamento, mas os sérios problemas
de operacionalizagdo e as criticas ao seu desempenho nao cessaram.

Durante os anos de 1960, ficou acordada, entre o governo brasileiro e o
americano, a criacdo da Comissdo do Livro Técnico e do Livro Didatico (COLTED),
que previa, além da distribuicdo de LD, cursos para professores, bolsas de estudos e
instalagéo de bibliotecas.

Witzel (2002) aponta que tal comissdo foi criticada e acusada de ser uma
estratégia de controle do governo americano sobre as escolas brasileiras. Por apresentar
resultados desastrosos, em 1971, a COLTED foi extinta.

Com a extingdo da COLTED, foi criado o Instituto Nacional do Livro (INL),
que ficou responsavel por desenvolver o PNLD. Ainda, com o intuito de solucionar os



problemas com os LD, em 1976, o Programa do Livro Didatico (PLD) foi transferido
para a Fundacdo Nacional do Material Escolar (FENAME). Essa fundacao tinha como
diretrizes produzir o material didatico e assegurar sua distribuicdo em todo territério
nacional, mas os entraves com o LD continuavam.

No inicio da década de 1980, o governo transfere novamente a responsabilidade
de gerenciar o PNLD, dessa vez ao Fundo de Assisténcia ao Estudante (FAE), mas 0s
problemas com o prazo de distribuicdo comprometeram esse 6rgao.

Para Witzel (2002), todos esses episodios frustrantes da histéria do LD no Brasil
se devem ao fato das comissdes organizadoras serem compostas por técnicos e
assessores de governo pouco familiarizados com os problemas da educacdo, e,
raramente, qualificados para lidar com os problemas dos LD.

Atualmente, as questfes relacionadas ao LD sdo de responsabilidade do Fundo
Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE), que executa, segundo o site do
Ministério da Educacdo (MEC), trés programas: o Programa Nacional do Livro
Didatico (PNLD), o Programa Nacional do Livro Didatico para o Ensino Médio
(PNLEM) e o Programa Nacional do Livro Didatico para a Alfabetizacdo de Jovens e
Adultos (PNLA).

Alem de fornecer, gratuitamente, os LD para escolas das redes federais,
estaduais e municipais, 0 FNDE ainda promove a selecdo dos LD a serem usados. O
FNDE emite um edital pela internet que determina as regras e o prazo para a inscricdo
das obras. Em seguida, é realizada a avaliagdo oficial pelo Instituto de Pesquisas
Tecnoldgicas do Estado de S&o Paulo (IPT), que analisa se as obras apresentadas estéo
de acordo com as exigéncias estabelecidas. Apds a selecdo das obras, o FNDE publica o
Guia do Livro Didatico, que tem por finalidade auxiliar, por meio de resenhas criticas, o
professor quanto a escolha dos LD a serem adotados pela escola.

Como pode ser visto, os LD passaram por Vvarios problemas, mas ndo podemos
negar que também houve avancos significativos que contribuiram para sua legitimacéo
como o principal material didatico usado nas salas de aula da rede publica. Apesar de
ainda haver quem considere o LD como uma producdo menor, como ressalta
Bittencourt (s/d), ndo se pode negar que ele é um importante instrumento no processo de
escolarizacéo.

Assim, justificamos o nosso interesse em trabalhar com o LD devido a essa
representatividade que ele ganhou ao longo dos Gltimos anos e por acreditarmos que,

assim como em outras disciplinas, o LD possui importante papel no ensino e



aprendizagem de LP. Além disso, por meio dele é possivel que os professores tenham
acesso as novas pesquisas e investigacbes desenvolvidas no ambito académico,

funcionando como a principal ferramenta utilizada pelos professores em sala de aula.

1.2. O TEXTO COMO INSTRUMENTO NO ENSINO DE LINGUA
PORTUGUESA

Embora o texto como unidade de ensino tenha sido atualmente tema para
diversas discussdes, ndo é de hoje que ele tem espaco no ensino de linguas. Segundo
Rojo (2007), ja desde a instituicdo da disciplina Lingua Portuguesa como sendo
obrigatoria nos curriculos escolares no Brasil, 0 texto encontrava seu lugar nas salas de
aula, apesar de secundario a gramatica. Os textos eram abordados nas aulas de Retdrica
e Poética, eram textos classicos da literatura usados com o objetivo do ensino da arte do
bem falar e do bem escrever.

Com o surgimento da Linguistica Textual no Brasil, por volta de 1960,
pesquisadores comecaram a apontar o texto como instrumento fundamental para o
ensino de linguas, mas foi na década de 1970, momento em que o Brasil passava por um
rdpido processo de modernizacdo na economia e comunicagdo, que eclodiu a
necessidade de mudancas no ensino. Com isso, hd& um deslocamento do ensino
normativo, que priorizava a gramatica da lingua, para um ensino voltado para a
formacéo de leitores e produtores de textos e analises gramaticais ligadas ao texto. Essa
fase corresponde, segundo Rojo (2007), a “virada pragmatica”.

Durante as primeiras décadas desse novo ensino, o texto foi tomado como objeto
que propiciava a leitura, que estimulava a producdo e que possibilitava analises
linguisticas. Na segunda metade da década de 1980, os tipos de texto sdo tomados como
conteddos e, com isso, 0 texto passa a ser 0 desencadeador de estratégias e habilidades
para a producdo de novos textos. Foi, entdo, que algumas propriedades estruturais do
texto ganharam destaque e 0s tipos textuais - a narragéo, a descricdo, a argumentacao, a
exposicdo, a injuncdo e a dissertacdo — comecaram a ser enfocados.

Marcuschi (2010) assim define tipo textual:

uma espécie de construcdo tedrica {em geral uma sequéncia
subjacente aos textos} definida pela natureza linguistica de sua
composicdo {aspectos lexicais, sintaticos, tempos verbais, relaces
I6gicas, estilo}. O tipo caracteriza-se muito mais como sequéncias
linguisticas (sequéncias retdricas) do que como textos materializados;



a rigor sdo modos textuais. (...) O conjunto de categorias para designar
tipos textuais é limitado e sem tendéncia a aumentar. Quando
predomina um modo num dado texto concreto, dizemos que esse é um
texto argumentativo ou narrativo ou expositivo ou descritivo ou
injuntivo. (MARCUSCHI, 2010, p. 154-155)

Na perspectiva da tipologia textual, o trabalho com a lingua é feito com base
apenas nos aspectos estruturais, e 0 texto passa a ser apenas pretexto para um ensino de
regras textuais generalizadas, sendo que as propriedades especificas dos textos sdo
desconsideradas. A leitura do texto passa a ser momento de extracdo de informacoes,
em que ndo se levava em conta uma leitura interpretativa ou critica por parte dos alunos
e a producédo textual consistia em seguir os bons modelos, ou seja, as regras gramaticais
passam a dar lugar as regras de extracdo e aplicacdo para a construcdo de “bons” textos,
de acordo com Rojo (2007). Isso contribuiu para a formag¢do de um aluno com pouca
autonomia textual e com capacidade rasa de leitura.

Tais questbes levaram pesquisadores a repensar o ensino. E foi a partir disso,
que pesquisas de diversos paises propuseram que o texto fosse enfocado a partir de suas
propriedades funcionais, seu contexto e ndo mais a partir das propriedades estruturais.
Com isso, as situacdes de producéo, de circulagéo e de significacdo dos textos passam a
ter mais relevancia. A essas mudancas tedrico-metodologicas, Rojo e Glais (2010)
denominam *virada discursiva ou virada enunciativa”.

Com essa nova proposta de ensino, em que o texto € instrumento de ensino, o
objetivo do professor deixa de ser o desenvolvimento da competéncia linguistica e passa
a ser o desenvolvimento da competéncia discursiva do aluno.

A competéncia comunicativa® é definida por Travaglia (2002, p.17) como “a
capacidade do usuario (da lingua) de empregar adequadamente a lingua nas diversas
situacdes de comunicagéo”.

Nesse sentido, o desenvolvimento da competéncia comunicativa do aluno é
imprescindivel, j& que ela é a capacidade que o individuo possui de se adequar as
diversas situacOes discursivas, de saber produzir e compreender os textos gerados no
momento da enunciagdo. Dessa maneira, Travaglia (2002) defende a necessidade de
propiciar o contato dos alunos com as diversas situacfes de interacdo, que se realizam

por meio dos textos.

* Neste estudo o termo competéncia é entendido de acordo com Deel Hymes (1974). A alternancia, no
texto, competéncia discursiva/comunicativa adequa-se as perspectivas dos autores citados.
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A importéancia do texto como instrumento no processo de ensino e aprendizagem
também ¢é ressaltada por Geraldi (2003, p.135), que afirma que o texto € o “ponto de
partida (e de chegada) de todo o processo de ensino/aprendizagem da lingua”, o que
significa que a partir do texto é possivel trabalhar varios aspectos da lingua, como os
fonéticos, os morfoldgicos e os sintaticos, além da producéo e compreensdo dos textos.
Assim, o trabalho com textos no processo de ensino e aprendizagem se justifica, pois a
partir deles é possivel explorar variados fenémenos linguisticos ligados diretamente as
situacOes de interacdo, o que possibilita um ensino mais significativo tanto para o

professor quanto para o aluno.

1.3. OS GENEROS DISCURSIVOS

Com as mudangas ocorridas no tratamento do texto nas salas de aula, o ensino
das tipologias textuais da lugar ao tratamento funcional do texto, o que fez com que o
texto passasse a ser visto sob uma nova perspectiva, a dos géneros textuais ou
discursivos®.

As discussdes sobre os géneros, certamente, ndo sdo recentes. Ja desde a
literatura cléssica via-se a necessidade de classificacdo dos textos a partir de suas
caracteristicas e diferencas entre si. Foi entdo que Platdo e Aristdteles propuseram que
os textos fossem classificados, a principio, como géneros lirico, épico e dramatico.
Todavia, com 0s avangos nos estudos da linguagem, a concepcdo de género ganhou
espaco em diversas areas e nao mais se limitando aos estudos da literatura, abrangendo
também areas como Etnografia, Sociologia, Antropologia, e Linguistica
(MARCUSCHI, 2010, p.147).

Na Linguistica, as principais reflexdes acerca dos géneros se deram a partir dos
estudos de Bakhtin (1895-1975). Para esse autor, o uso da lingua efetua-se por meio de
enunciados, orais e escritos, concretos e Unicos, que refletem as condicGes especificas e

as finalidades dos integrantes de uma ou de outra esfera da atividade humana. Esses

* Embora a teoria dos géneros do discurso e a teoria dos géneros textuais encontrem-se enraizadas nos
pressupostos tedricos de Bakhtin, pesquisas apontam uma divergéncia entre seus objetos de estudo.
Enguanto a perspectiva dos géneros textuais remete a uma leitura funcional do texto, em que sdo levadas
em consideracao as caracteristicas formais dele e as similaridades que ele apresenta com outros, a teoria
dos géneros do discurso orienta-se para a situacdo de enunciacdo em que o género ocorre (ROJO 2005).
Filiamo-nos a teoria dos géneros discursivos por acreditarmos na necessidade de exploragdo das
caracteristicas das situa¢des de enunciacgdo e nao apenas de “fazermos analises completas e exaustivas dos
textos, introduzindo uma nova metalinguagem” (ROJO 2005, p.207)
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enunciados sdo caracterizados por trés elementos; estilo verbal, conteddo tematico e
estrutura composicional (BAKHTIN, 2000, p. 279)

Estes trés elementos (conteldo tematico, estilo e construgdo
composicional) fundem-se indissoluvelmente no todo do enunciado, e
todos eles sdo marcados pela especificidade de uma esfera de
comunicacao. Qualquer enunciado considerado isoladamente é, claro,
individual, mas cada esfera de utilizacdo da lingua elabora seus tipos
relativamente estaveis de enunciados, sendo isso que denominamos de
géneros do discurso. (BAKHTIN 2000, p. 279)

Segundo Bakhtin (2000), a utilizacdo da lingua esta diretamente relacionada as
esferas de atividades humanas. Para cada uma dessas esferas de atividade, toda
sociedade cria tipos de enunciados, que auxiliam o falante a agir linguisticamente.
Esses enunciados sdo os géneros do discurso, que podem ser caracterizados por sua
estabilidade, uma vez que podem variar de acordo com a necessidade, intencdes e
individualidade de quem fala. Embora nem todos sejam propicios ao estilo individual
dos falantes, sdo estaveis, pois possuem forma padronizada, o que contribui para que o
falante os reconhega e os utilize, de acordo com as necessidades de uma dada situacéo
comunicativa. Além disso, 0s géneros que ja existem podem sofrer mudangas ou podem
aparecer, surgir géneros novos, uma vez que as atividades humanas também evoluem,
mudam de acordo as necessidades humanas.

A partir dos estudos de Bakthin e 0 aumento das investigacOes a respeito desse
assunto, 0s géneros discursivos passaram a ser vistos na Linguistica sob varias
perspectivas. Marcuschi (2010, p. 152) elenca sete importantes perspectivas sob as
quais os trabalhos tém sido realizados. S&o elas:

a) Perspectiva socio-histérica e dialdgica (Bakhtin);

b) Perspectiva comunicativa (Steger, Gulich, Bergmann, Berkenkotter);

c) Perspectiva sistémico-funcional (Halliday);

d) Perspectiva sociorretérica de carater etnografico voltada para o ensino de
segunda lingua (Swales, Bhatia);

e) Perspectiva interacionista e sociodiscursiva de carater psicolinguistico e
atencdo didatica voltada para o ensino de lingua materna (Bronckart, Dolz,

Scheneuwly);
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f) Perspectiva de andlise critica (N. Fairclough; G. Kress);
g) Perspectiva sociorretérica/socio-historica e cultural (C. Miller, Bazerman,

Freedman).

Sob uma perspectiva interacionista, destacam-se Dolz e Schneuwly, que,
influenciados por Bakhtin e Vygotsky, se vinculam ao estudo dos géneros no ensino de
LM (MARCUSCHI 2010, p. 153) e concebem o0s géneros como instrumentos, no
sentido psicologico Vygotskiano. Nesse sentido, o género é entendido como um
instrumento de desenvolvimento de capacidades e, por isso, medeiam as atividades
entre o sujeito e 0 objeto. A atividade é mediada por instrumentos especificos, que séo
produzidos pela sociedade de acordo com as experiéncias das geracdes anteriores. Esses
instrumentos “encontram-se entre o individuo que age e o objeto sobre o qual ou a
situacdo na qual ele age: eles determinam seu comportamento, guiam-no, afinam e
diferenciam sua percepc¢do da situacdo na qual ele é levado a agir”. (SCHENEUWLY
2010 p.21).

Retomando Bakhtin (2000), Schneuwly (2010) afirma que o0s géneros
discursivos ainda possuem importante papel no tocante ao desenvolvimento da
linguagem, pois €, segundo ele, por meio da evolugdo dos géneros primarios para
secundarios que o desenvolvimento da linguagem na crianca ocorre. Para isso,
entendamos a definicdo dada por Bakhtin (2000, p. 281) aos géneros primarios e
secundarios. Os géneros primarios sdo caracterizados pela enunciagdo esponténea,
possuem um grau relativamente baixo em relacdo a complexidade dos géneros
secundarios, pois os secundarios sdo resultados de circunstancias de comunicagdo
cultura, elaboradas e evoluidas e se da, principalmente, pela escrita. Os géneros
primérios séo, portanto, “o nivel real com o qual a crianga é confrontada nas multiplas
praticas da linguagem”, que “se complexificam e tornam-se instrumentos de
construcdes novas, mais complexas” (SCHNEUWLY 2010, p.27.).

Schneuwly aponta trés dimensdes para 0s géneros primarios:

e troca, interacdo, controle mutuo pela situacao;

e funcionamento imediato do género como entidade global
controlando todo o processo, como uma s6 unidade;

e nenhum ou pouco controle metalinguistico da acgdo
linguistica em curso. (SCHNEUWLY 2010, p.26)
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Os géneros secundarios, por sua vez, sdao marcados pelo contexto
linguisticamente criado, coesdo interna e autonomia quanto a situacdo e a nao
funcionabilidade por imediatez.

No que tange ao desenvolvimento dos géneros textuais, Schneuwly (2010)
aponta que o0s géneros primarios sdo apreendidos espontaneamente nas préaticas
comunicativas cotidianas da crianca, ao passo que 0s géneros secundarios necessitam de
algum tipo de intervencdo. Assim, é funcdo do ensino de LM proporcionar o
desenvolvimento dos géneros secundarios, pois eles sdo mais complexos, mediados pela
leitura e escrita e ligados a situaces de comunicagdo mais formais.

Para o ensino dos géneros, Dolz, Noverraz e Schneuwly (2010) partem da ideia
de que é possivel trabalhar tanto a oralidade quanto a escrita de forma organizada,
partindo da criagdo de situagOes reais de comunicagdo em ambas as modalidades em
que sdo trabalhados o contexto de producéo, as finalidades do género, os produtores e
receptores. Para isso, € necessario que se crie um conjunto de atividades que auxiliardo
o0 aluno na apropriacdo do género. A esse conjunto de atividades escolares organizadas
sistematicamente em torno de um género discursivo, Dolz, Noverraz e Schneuwly
(2010) denominam sequéncias didaticas. A sequéncia didatica tem, portanto, a
finalidade de ajudar o aluno a dominar um género, possibilitando-o ser bem sucedido
em uma dada situacdo de interagéo.

A estrutura de base de uma sequéncia didatica é representada pelos autores da

seguinte maneira:

Apre.f,entagao PRODUGAOQO PRODUCAOQ
da situacdo INICIAL FINAL
|

Figura 1 - Esquema da sequéncia didatica. Dolz, Noverraz e Schneuwly. 2010, p.83

Como pode ser visto, a sequéncia didatica € composta por quatro partes, a
apresentacdo da situacdo, a primeira producdo, os mddulos e a producdo final. Na
apresentacdo da situacdo é, em uma primeira dimensdo, realizada uma apresentagao
inicial do género, em que é explicada aos alunos em que contexto ele ocorre, qual a sua
modalidade, se oral ou escrita, para que o género é produzido, quais as suas finalidades,

e, em uma segunda dimensdo, € necessario preparar os conteldos dos textos que serdo
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produzidos, nessa fase serd possivel a apresentacdo de modelos do género a ser
realizado.

A producdo inicial é a primeira formulacdo do texto pelos alunos. Essa etapa
permite que o professor faca uma primeira avaliagdo das capacidades dos alunos e
ajuste 0s exercicios previstos para as proximas etapas da sequéncia didatica de acordo
com as necessidades reais da turma. Por esse motivo, Dolz, Noverraz e Schneuwly
(2010, p. 86) afirmam que “a producao inicial tem um papel central como reguladora da
sequéncia didatica”.

Os mdédulos correspondem as atividades ou exercicios que permitem trabalhar as
dificuldades encontradas na producéo inicial e dar ao aluno os instrumentos para supera-
las. O aluno se deparard com problemas especificos de cada género, por isso é
necessario que se trabalhe problemas relativos a diferentes niveis de funcionamento:
representacdo da situacdo de comunicacdo, elaboracdo de contetdos, planejamento do
texto e realizacédo do texto.

A producéo final é a Ultima etapa da sequéncia, € 0 momento em que o aluno
coloca em pratica os conhecimentos adquiridos ao longo dos médulos e que o professor
avalia os progressos alcancados pelo aluno.

O ensino de LM por meio das sequéncias didaticas se justifica, portanto, pois,
por ser um trabalho modular, considera as necessidades e dificuldades do aluno. Por
isso ndo sdo trabalhadas ideias, frases ou palavras soltas, mas toda complexidade
textual. Além disso, por trabalhar com a oralidade e a escrita, as sequéncias didaticas
néo privilegiam apenas uma das modalidades, permitindo articular a producéo de género
com outros dominios de ensino da lingua, como a gramatica, por exemplo. Assim, por
meio das sequéncias didaticas, é possivel preparar o aluno para as mais diversas

situacGes discursivas da vida cotidiana.

1.4 O TRATAMENTO DOS GENEROS ORAIS NAS AULAS DE
LINGUA PORTUGUESA

No intuito de contribuir para a temética da oralidade em sala de aula, muitas
pesquisas tém procurado investigar quais sdo as representacfes habituais do oral e de
seu ensino. Em uma pesquisa realizada por Schneuwly (2010) é questionado a

professores o que é o oral. O pesquisador agrupou as respostas em trés grandes grupos,
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o Oral como materialidade, o Oral como espontaneidade e o Trabalho sobre o oral
como norma. Em oral como materialidade, Schneuwly (2010) constatou que 0s
professores concebem oral como algo que se materializa por meio da voz, por meio da
boca e ainda por meio do corpo. Em oral como espontaneidade, o oral é tido como meio
para se expressar, usar as proprias palavras e ideias. Nesse sentido, o oral € visto como
lugar de liberdade, de espontaneidade. Em oral como norma é colocado como
dependente de sua relacdo com a norma escrita.

Como opinido majoritaria dos professores entrevistados, Schneuwly (2010)
observou que a concepcdo de oral esta fortemente ligada a espontaneidade, ao cotidiano,
meio pelo qual se comunicam alunos entre si e alunos entre professores. Essa concepc¢ao
do oral tem levado muitos professores a afirmarem que a oralidade ndo é papel da
escola, ja que esta tem de desenvolver a escrita dos alunos e que esses ja chegam a
escola falando. Dessa forma, o oral é tido como ndo ensinavel, pois é aprendido
naturalmente. Entretanto, ao partirmos dos objetivos do ensino de LM, apontados por
Dolz, Noverraz e Schneuwly (2010), tais concepcdes se mostram incoerentes, uma vez

que a escola tem o papel de:

e Preparar os alunos para dominar sua lingua, nas situacfes mais
diversas da vida cotidiana, oferecendo-lhes instrumentos precisos,
imediatamente eficazes, para melhorar suas capacidades de
escrever e falar;

e Desenvolver no aluno uma relacdo consciente e voluntaria com
seu proprio comportamento de linguagem, favorecendo
procedimentos de avaliagdo formativa de auto-regulacao;

e Construir nos alunos uma representacdo da atividade de escrita e
de fala em situagcdes complexas, como produto de um trabalho, de
uma lenta elaboragdo. (DOLZ, NOVERRAZ e SCHNEUWLY
2010, p.93);

Assim, levando em consideracdo que ha inimeras situacfes discursivas faladas, a

escola possui grande responsabilidade quanto ao desenvolvimento das competéncias e

habilidades relacionadas ao uso da modalidade oral da lingua:

Trabalhar os orais pode dar acesso ao aluno a uma gama de atividades
de linguagem e, assim, desenvolver capacidades de linguagem
diversas; abrem-se, igualmente, caminhos diversificados que podem
convir aos alunos de maneiras diferenciadas, segundo suas
personalidades. (SCHNEUWLY 2010, p. 117)
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Considerando que o objetivo do professor de lingua é desenvolver a competéncia
discursiva de seus alunos, de modo que eles sejam capazes de usar, eficientemente, a
lingua nas mais diversas situacdes de comunicagdo, o desenvolvimento da linguagem
oral é imprescindivel no ensino de LM. Entretanto, o que se tem notado é que a
oralidade tem tido pouquissimo espaco nas aulas de LM. Um dos motivos que
contribuem para essa pouca representatividade do oral em sala de aula € que, muitas
vezes, a oralidade € tida como pobre, popular, comum e que, portanto, ndo precisa ser
ensinada durante as aulas de LM, que, alids, devem se preocupar com O
desenvolvimento da escrita. Mas, ndo podemos nos esquecer de que ha vérias situacdes
orais predominantemente formais, que necessitam da intervencdo da escola, ja que elas
ndo sdo aprendidas espontaneamente, ou seja, sdo formas cognitivas complexas que
estédo ligadas a lugares de aprendizagem e ndo a situagOes cotidianas, 0 que justifica,

mais uma vez, a presenca e a valorizagao da oralidade na sala de aula.

2. MATERIAL E METODOS

O material selecionado para analise é constituido de oito® colecdes de LDLP,
dedicados aos alunos do Ensino Médio, editadas entre os anos 2000 e 2009. S&o elas:
Portugués: novas palavras: literatura, gramatica, redacdo (AMARAL [et al.] 2000),
Préaticas de linguagem: leitura & producdo de textos: ensino médio (ERNANI;
NICOLA, 2001), Portugués. Volume anico. Ensino Médio (FARACO; MOURA,
2002), Portugués: Linguagens (CEREJA; MAGALHAES; COCHAR, 2003), Lingua
Portuguesa: ensino médio, volume unico: livro do professor (TAKAZAKI, 2004),
Portugués - Lingua, Literatura, Producdo de texto (ABAURRE; PONTARA;
FADEL, 2005), Portugués: Volume unico. (MAIA, 2008) e Portugués: projetos,
volume Unico (FARACO; MOURA, 2009).

Os LDLP foram selecionados com base no seguinte critério: ter sido adotado
por escolas e, portanto, obedecer as orientagdes dos PCN e, principalmente, as
orientagdes dos Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM
(BRASIL, 2006, 2002aeb, 2000, 1999aeb).

> Inicialmente, objetivdvamos analisar onze colecdes de LDLP dos anos de 2000 a 2010. No entanto, foi
possivel a analise de apenas oito colec¢fes, pois ndo encontramos colegdes correspondentes aos anos de
2006, 2007 e 2010. Isso aconteceu porque essas cole¢des sdo utilizadas durante trés anos e as utilizadas
nos anos de 2006, 2007 e 2010 foram escolhidas em anos anteriores.
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Considerando esse critério e os objetivos propostos, baseamo-nos nas seguintes

questdes de pesquisa:

a) Os géneros orais sdo abordados nos livros didaticos selecionados?
b) Qual é o espaco dedicado aos géneros orais e 0 espaco dedicado aos géneros escritos
nos LDLP analisados?
¢) Quais e quantos sdo 0s géneros orais que aparecem nos LDLP selecionados?
d) Quais séo as atividades propostas para o trabalho com o0s géneros orais apresentadas
pelos LDLP para analisados?
Com base nessas questdes, a analise foi realizada da seguinte maneira:

I) Contagem dos géneros orais e escritos trabalhados pelos autores;

I1) Descricdo do tratamento oferecido aos géneros orais pelos LD analisados e,
finalmente,

I11) Discussdo desse tratamento com base no modelo didatico de Dolz e Schneuwly
(2010).

3. RESULTADOS E DISCUSSOES

A primeira colecéo analisada, de 2000, faz mencdo a alguns géneros, mas ndo 0s
explora, € o caso do género teatro, mencionado a fim de se trabalhar o teatro de Gil
Vicente, e do género sermdao, usado para exemplificar os sermdes de Anténio Vieira.
Essa colecdo € dividida em Literatura, gramatica e redagdo. E em Redacdo que
Amaral (2000) trabalha com a producéo textual e, ao invés de trabalhar com 0s géneros,
trabalha a descricdo, a narracdo e a dissertacdo, ou seja, com os tipos de texto. Nessa
colecdo, ndo ha, portanto, um trabalho com os géneros do discurso, muito menos com
0S géneros orais.

A colecdo 2001 é dividida em seis partes, sendo uma delas intitulada Os
géneros. E nesta parte que os géneros do discurso aparecem, mas como pertencentes a
topicos maiores denominados A narracdo, A descricdo e A dissertacdo. Os autores
ndo apresentam uma distingdo entre os géneros do discurso e os tipos textuais. E
proposto um tratamento para 0s géneros, no entanto, sdo tratados também os tipos
textuais, o0 que causa confusao conceitual. Nessa colecdo séo trabalhados dez géneros do

discurso, descritos no quadro abaixo:
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Colecéo de 2001
Géneros Escritos Trabalhados Géneros Orais Trabalhados

Bilhete, Carta, Descricdo de
processos  (Instrucbes), E-mail,
Entrevista, Poesia, Quadrinhos,

Relato, Requerimento e Telegrama
Quadro 1 - Géneros discursivos trabalhados na colegéo de 2001.

Apesar de o0 género entrevista representar tanto a modalidade linguistica escrita
qguanto a oral, ele sé foi apresentado sob seu aspecto escrito, 0 que comprova a
preocupacao de Ernani e Nicola (2001) com os géneros escritos.

Na colecdo de 2002, as questbes de literatura, gramatica e redacdo estdo
presentes em todos os capitulos. E nas partes destinadas & redacéo que trés géneros sdo
trabalhados: o resumo, a resenha critica e a crénica. Da mesma forma, sdo trabalhados
0s tipos descricdo e dissertacdo, ou seja, esses tipos textuais séo trabalhados como os

géneros e nao ha distincdo entre eles. Mas uma vez 0s géneros orais ndo aparecem.

Colecédo de 2002
Géneros Escritos Trabalhados Géneros Orais Trabalhados

Cronica, Resenha Critica e Resumo
Quadro 2 - Géneros discursivos trabalhados na cole¢éo de 2002.

A colecdo de 2003 € uma das que selecionamos por ter sido utilizada
recentemente por algumas escolas da cidade de Uberlandia e é primeira em que
encontramos um trabalho com os géneros orais. As unidades dessa colecdo séo
divididas em capitulos destinados a analise da lingua, a literatura e a producéo de texto,

espaco dedicado aos géneros discursivos. Os géneros trabalhados nessa cole¢éo séo:

Colecéo de 2003
Géneros Escritos Trabalhados Géneros Orais Trabalhados

Carta  Argumentativa,  Contos, | Debate Regrado e Teatro
Cronica, Editorial, Noticia, Poema,
Relato, Reportagem, Teatro e

Textos Publicitarios
Quadro 3 - Géneros discursivos trabalhados na cole¢do de 2003.

Nesta colecédo, no total, sdo trabalhados onze géneros do discurso, sendo nove

escritos e dois orais, 0 teatro e o debate regrado.
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No capitulo em que se trabalha o texto teatral, é feita a apresentacdo de um
fragmento do Auto da Compadecida, de Ariano Suassuna, e um breve resumo da obra.
Em seguida, sdo propostas seis perguntas que tratam de questdes concernentes ao fato
principal do texto, ao tempo de duracdo da cena, ao narrador, ao tipo de discurso e
questdes estruturais do teatro escrito, letras de tipo diferentes que indicam o0s
personagens. Ao longo do capitulo hd quatro quadros, o primeiro trata da funcdo do
teatro, o segundo, da conjuncéo entre ator, texto e publico, o terceiro sobre o encontro
do teatro com outras artes, como a pintura, a arquitetura e a masica e o quarto sobre as
caracteristicas do texto teatral escrito.

Percebemos que 0 género teatro ¢ trabalhado tanto no nivel da fala quanto no da
escrita. A atividade de producdo do género também abrange ambos os niveis. Cereja,
Magalhdes e Cochar (2003) sugerem que os alunos formem grupos com dois ou trés
colegas, caracterizem as personagens e os lugares, imaginem um fato engragado,
escrevam a cena do teatro contando esse fato e facam uma leitura dramética, como

mostra a figura reproduzida a seguir:

RODUZINDO OTEXTO TEATRAL

Siga as instrugocs:

* Forme um grupo com dois ou trés colegas.

e Escolham trés personagens e um lugar nas listas seguintes. Se quiserem, escolham outras perso-
nagens ¢ outro lugar.

- ens :
Lista ¢ P! e Lista de lugayes
uma \‘_.\rﬂl;\ '\.'. uma fila de bﬂl]cn
um CaipIe, {or um ponte de encontro de jovens
urm \_-nnq\usi‘\k | um elevador
wma senhord | um show de muasica
k | ~1 - -
um [Hlih\ ) \ um U_“Lm.]
um mendig? | uma festa
4138 | e
um nm\nquul : um ()thS

¢ Caracterizem as personagens | vocabulirio, modo de falar, remperamento, Liqll&‘\'. erc.) e o lugar.

¢ Imaginem um fato engracado que tenha acontecido com essas personagens nesse lugar.

* Escrevam a cena de um texto teatral, contando esse fato. Nio se esquegam de citar os nomes das
personagens antes de suas falas, adequar a linguagem as personagens, fazer as indicagoes de ceni-
rio, figurino, etc. ¢ indicar, nas rubricas de interpretagio, como as personagens devem falar ¢, nas
rubricas de movimento, como elas devem se movimentar em cena.

* Concluido o texro, fagam a leitura dramitica da cena para a classe, seguindo as instrugdes dadas
no &'.‘]‘I‘[lllli .rHI'r'."!'Jr-'ll"\ no [..Il'l.'ll l‘ll'ﬁ?.\ l||“‘lt.“1l‘.

Figura 2 - Proposta de Atividade para a producéo do teatro da cole¢do 2003.

Para o trabalho com o debate regrado, os autores apresentam um debate escrito
retirado da revista Pais &Teens de 1997, em que varios adolescentes debatem sobre
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“ficar”, “um relacionamento sem compromisso”, segundo a colegdo. Depois, sé&o
propostas sete questdes que introduzem o que € o debate regrado. Uma explicacdo
posterior completa a exposicdo do género, como também dois quadros “O debate do
dia-a-dia” e “Caracteristicas do debate regrado publico”. Apés a apresentagdo do género
na parte de producdo, sdo apresentadas cinco opinides sobre o tema em questdo. Em
seguida, séo estabelecidos cinco principios basicos para a realizacdo de um bom debate.
S6 entdo é proposto aos alunos que realizem, sob orientacdo do professor, um debate
sobre 0 mesmo tema em sala. Para isso, sdo sugeridas algumas questdes que auxiliardo
0 debate.

Ainda nessa colecdo, de 2003, na sessdo Intervalo, em que sdo propostas
atividades diferenciadas com imagens, masicas, teatro, e outros, ao final do capitulo em
que é tratado o texto argumentativo escrito, é proposta uma atividade de producéo de
um jari-simulado. S&o oferecidos passos para a realizacao dessa atividade, porém nédo ha
explicagdes sobre o fato de o jari-simulado ser um género, como também ndo sdo
explicadas as caracteristicas proprias desse género. Por esse motivo ndo consideramos o
jari-simulado como um género trabalhado nessa colecéo.

Na colecdo de 2004, 31 géneros do discurso sdo abordados. Sao eles:

Colecéo de 2004
Géneros Escritos Trabalhados Géneros Orais Trabalhados
Anuncio, Artigo de Opinido, Artigo | Entrevista e Exposicdo Oral
de Revista, Carta Argumentativa,
Carta de Apresentacdo, Carta
Pessoal, Chamada jornalistica,
Charge, Classificado, Conto, Critica,
Crobnica, Curriculo, Discurso
Politico, Editorial, Entrevista,
Gréfico, Legenda, Manchete,
Manifesto, Nota de  jornal,
Reportagem, Resenha, Tabela,
Teatro, Texto dramatico e Tira

Quadro 4 - Géneros discursivos trabalhados na colegéo de 2004.

No capitulo inicial, é definido, em Estudo do texto, género textual, também
denominado pela autora por sequéncias discursivas, de modo a se apresentar a diferenca
entre 0s géneros e 0s tipos textuais.

Considerando-se que todo texto é o resultado de uma interagdo social,
podemos encontrar infinitos géneros de texto: noticia, poema,
propaganda, andncio, classificado, manifesto, discurso politico, texto
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teatral, editorial, entrevistas, etc., etc. Esse universo de textos, porém,
é relativamente organizado e estavel. Prova disso é o fato de
reconhecermos quase imediatamente uma noticia ou uma receita
culinaria. Os géneros possuem especificidades que os distinguem dos
demais. (TAKAZAKI 2004, p. 42)

Alguns géneros que ocorrem na oralidade e na escrita também foram
considerados por essa autora apenas como géneros escritos E o caso do manifesto, do
teatro, do discurso politico e da exposicdo cientifica. Para ilustrar a visdo dessa autora,

reproduzimos abaixo o tratamento oferecido ao género exposicéo cientifica:

A exposicao

Os textos de divulgagdo cientifica expdem informacoes de pesquisadores e
cientistas. Para isso, utilizam-se especialmente da organizagio expositiva.
Costumamos usar a palavra “expor” em dois sentidos. No sentido de exibir,
de mostrar, por exemplo: Fulano estd expondo suas pinturas na sala de Artes. Ou
podemos usar a palavra “expor” no sentido de explicar, apresentar um assunto
oralmente ou por escrito: “Fulano expds os relatérios mais recentes sobre ensino
de lingua portuguesa”. E nesse Gltimo sentido que vamos usar a palavra “expor”.
Para comecgar, leia a breve explicagao abaixo sobre os ideogramas.

deopramas sdo elementos graficos
e convencionais que representam idéi-
as. Sdo usados especialmente pelas es-
critas chinesa e japonesa. Os
ideogramas se diferem do nosso alfabe-
to, que se reporta ao aspecto sonoro. No
Japao, sdo cerca de 4 500, com 30 mil
variacoes; na China, mais de 50 mil.
Para aprender a ler, uma crianga pre-
cisa reconhecer aproximadamente
dois mil caracteres, o que requer seis
anos de estudos.

A definicdo é um dos recursos da exposicao. Definir ou conceituar é dizer
o que determinada palavra significa. Observe que a definicdo acima requer,
além da explicagdo verbal, uma ilustracdo esclarecedora. Para definir ou
conceituar um ser ou fendmeno, é importante:
EM DUPLAS a) distingui-lo de outros da mesma classe. No paragrafo lido, por exemplo,

i . a escrita alfabética foi usada como contraponto ao ideograma.
A partir de trés defini-

ches: fabradag de:dite- b) :t'_’l preciso. Se, por e>femp|o, ’:icl_eogr.m‘nas" fosse definido como sendo
rentes diciondnos & en- as letras da escrita japonesa”, incorrer-se-ia em um grave problema
ciclopédias, conceitua, conceitual, pois a escrita japonesa é formada por ideogramas e repre-
para uma revista de di- sentagoes fonéticas. Em outras palavras, dizer que ideograma é letra da
vulgagao cientifica, o escrita japonesa é tomar o exemplo como conceito.

termo hieroglito. Observagao: é preciso considerar que, muitas vezes, o termo a ser definido

possui varios sentidos. Nesse caso, é preciso deixar claro qual é o significado
que esta sendo considerado na sua exposicdo.

O exemplo é outro recurso da exposi¢do. Exemplificar facilita o entendi-
mento de uma explicagdo. Observe que, no texto sobre o ideograma, é impres-
cindivel que se dé amostras: “usados especialmente pelas escritas chinesa e
japonesa”. Além disso, a ilustragdo também € uma forma de exemplificar e
esclarecer o assunto.

A apresentacao de dados (recentes, atuais, histéricos, concretos, etc.) é
uma forma de exemplificar e criar interesse pelo assunto. No breve texto sobre
ideograma, por exemplo, discorre-se, com nimeros precisos, sobre o uso dos
ideogramas na escrita chinesa e japonesa. Se, eventualmente, a apresentagio
desses dados se limitasse a uma informagdo como “a escrita oriental possui
muitos ideogramas”, incorrer-se-ia em generalizagao excessiva, o que, de for-
ma alguma, é esclarecedor.

Figura 2 - Explicagdo do género Exposicéo Cientifica apresentada pela colegéo de 2004.
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Os géneros orais, por sua vez, sdo trabalhados da seguinte forma: no trabalho com
o teatro, por exemplo, inicialmente, o género € definido e é apresentada sua estrutura e
especificidades. Em seguida, é proposta uma atividade de producdo do género. Para
IS0, a autora elenca passos a serem seguidos. Posteriormente, sugere-se que 0 teatro
seja encenado no colégio.

No tratamento do género entrevista, propdem-se algumas questdes prévias a
partir das quais se questiona o seguinte: “Em uma entrevista, o didlogo travado €
totalmente espontaneo? Por qué?”, “No cotidiano, as conversas sdo tdo ordenadas como
a entrevista reproduzida?”. Logo apés € apresentada um modelo de entrevista e em um
topico seguinte, Entrevista, é apresentado o género.

De modo geral, observamos no trabalho com os géneros discursivos na colecéao
de 2004, que é feita uma apresentacdo do género, momento em que sdo apontadas as
principais caracteristicas deles, e ¢ dado um exemplo. Em seguida, é proposta uma
atividade de producédo do género. Durante o capitulo, além das perguntas que promovem
reflexdes sobre o género trabalhado, ha sempre mais de uma proposta de atividade, o
gue coopera positivamente para o aprendizado do género.

Na colecdo de 2005 sdo poucos o0s géneros trabalhados. A colecdo € constituida
de trés volumes a serem usados nas trés séries do Ensino Médio e em toda a colecédo sao
trabalhados apenas 0s seguintes géneros: carta argumentativa, cronica, grafico, relato e
texto publicitario. Abaurre, Pontara e Fadel (2005) utilizam de véarios géneros como,
poema, quadrinhos, trechos de artigo de opinido, mas vemos que o uso deles se restringe
a exemplificacdo da Literatura e Gramatica, ndo ha exploracdo do género. Em um dos
volumes, ha um tdpico “Os contos: o0 exercicio critico em narrativas curtas” que propde
um trabalho com o género conto, mas a explicacao desse género é minima e insuficiente
para a compreensdo do mesmo. Por isso, ndo consideramos este género como
trabalhado, assim como outros que também foram apenas mencionados, como a cronica,

que aparece no enunciado de uma atividade relativa ao estudo de pronomes.

Colecéo de 2005
Géneros Escritos Trabalhados Géneros Orais Trabalhados
Carta  argumentativa,  CroOnica,

Gréfico, Relato e Texto Publicitario.
Quadro 5 - Géneros discursivos trabalhados na colegéo de 2005.
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Na cole¢édo 2008, Maia trabalha os seguintes géneros:

Colecéo de 2008
Géneros Escritos Trabalhados Géneros Orais Trabalhados
Abaixo-Assinado, Carta Comercial,
Comunicado, Convite, Curriculo,
Entrevista, Memorando, Oficio,
Pesquisa (Texto Cientifico),
Procuracdo, Relatério de Estégio,
Requerimento, Resumo, Tese, Texto

jornalistico, Texto publicitario
Quadro 6 - Géneros discursivos trabalhados na cole¢éo de 2008.

Nesta colecdo, é feita uma breve explicacdo sobre os géneros discursivos, se
apresenta um exemplo e uma proposta de atividade de producdo do género. Os géneros
séo trabalhados na parte de producéo de texto, sesséo em que Maia (2008) trabalha com
0s géneros e também com alguns tipos textuais. Pelo quadro acima, pode-se perceber
que, embora haja um tratamento dos géneros escritos, ndo ha trabalho com os géneros
orais. Ao final da primeira unidade trata-se da comunicacdo oral, ressaltando apenas
como deve ser o registro da lingua, o tom e os comportamentos adequados para essa
situacéo.

A (ltima colecdo analisada, de 2009, é dividida em quatro grandes unidades
compostas por quatro capitulos. Ao final de cada capitulo aparece um género escrito e
ao final de cada unidade um trabalho com a oralidade. Se considerarmos que na colegédo
ha 16 capitulos e 4 unidades, vemos a despropor¢cdo entre o espagco dedicado aos

géneros orais em relacdo aos géneros escritos. Os géneros trabalhados na colegéo séo:

Colecéo de 2009
Géneros Escritos Trabalhados Géneros Orais Trabalhados

Autobiografia, Carta, Critica, | Debate Regrado, Entrevista Oral,
Crbnica, Curriculo, Depoimento, | Exposic¢do Oral ou Seminério e
Ensaio,  Entrevista, = Exposicdo | Mesa-redonda.

Cientifica, Noticia, Relato,
Reportagem, Resenha, Resumo,

Roteiro de Cinema e Texto Teatral
Quadro 6 - Géneros discursivos trabalhados na cole¢éo de 2009.

Em alguns capitulos ha propostas de atividades a serem respondidas oralmente,

mas Faraco e Moura (2009) ndo deixam claro quais os objetivos dessas atividades e ndo
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informam para quem os alunos devem responder oralmente. Em uma dessas atividades,
é apresentada uma parte do conto “Fugir do carnaval”, de Carlos Drummond de

Andrade, e, em seguida, algumas questdes, dentre as quais destacamos a que segue:

“Releia o final do texto para responder. O verbo aderir significa: “juntar-se”;
“unir-se a uma iniciativa”. Crie uma frase com esse verbo, em qualquer tempo ou
modo, que resuma o final do texto. O sujeito da frase deve ser a palavra Miniamo”.
(FARACO & MOURA, 2009 p. 21)

Percebemos nesta proposta de atividade oral apenas uma preocupagdo com
questdes gramaticais e ndo com a oralidade. O mesmo ocorre com outra atividade para
ser respondida oralmente, com base no texto “As cinco deusas encantadas na corte do

rei Gaviao”.

2. “Amor, eu vim te conhecer...” A que se refere o pronome sublinhado? (FARACO
& MOURA, p.22)

Em uma das partes dedicadas ao trabalho com a oralidade, Faraco e Moura
(2009) tratam “A leitura em voz alta” na sessdo producao oral. A sessédo € dividida em
4 sequéncias. Na sequéncia 1, propdem-se que o professor escolha um texto que sera
lido por um aluno enquanto os outros marcam as pausas longas e breves no texto
impresso. A atividade deverd se repetir até que as pausas orais coincidam com as
marcas de pontuacdo. Na sequéncia 2, repete-se a proposta da sequéncia 1, mas ao invés
de anotarem as pausas, 0s alunos deverdo anotar as entonacdes, as palavras lidas
incorretamente e as omitidas. O exercicio devera se repetir até que as marcacles
realizadas coincidam com a pontuacdo. Na sequéncia 3, os alunos deverdo ler um
poema, realizado na sessdo de producdo textual de um capitulo anterior realizada por
eles, atentos as pausas e a entoacdo. Na sequéncia 4, cada aluno devera ler um trecho de
um texto escolhido pelo professor. Durante essa sessdo, ndo h& explicacdo sobre os
elementos prosodicos, apenas a proposta de atividade. Segundo Dolz e Schneuwly
(2010), esses elementos sdo de fundamental importancia para o desenvolvimento da
oralidade.

N&o se pode pensar o oral como funcionamento da fala sem a
prosddia, isto é, a entonagdo, a acentuacdo e o ritmo. Ja que os fatos
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da prosddica sdo fatos sonoros, podemos analisa-los em termos
quantificaveis de altura, intensidade e duracdo. Dimensdes essenciais
de toda producdo oral, seu dominio consciente ganha particular
importancia quando a voz estd colocada a servico de textos escritos.
(DOLZ e SCHNEUWLY 2010, p. 130)

Faraco e Moura (2009) tratam do texto teatral, mas em producdo escrita.
Inicialmente, é feita uma apresentacdo do género e, logo apos, ele é exemplificado com
um trecho da peca Vestido de noiva de Nelson Rodrigues. Apds essa apresentacao sdo
apresentadas algumas questdes que objetivam relacionar o texto teatral com o roteiro de
cinema, além de tratar de detalhes estruturais do texto.

Apesar de 0 género teatro ser “texto escrito ou encenado em que os didlogos séo
0S que mais bem imitam as situacfes” (COSTA, 2009, p. 147), ou seja, representa tanto
a escrita como a fala, o teatro é apresentado como uma producao escrita.

Os trabalhos com os géneros se ddo apenas em um topico de cada capitulo. Para
isso, Faraco e Moura (2009) trabalham com sequéncias bastante simples e resumidas,
pois apenas propdem atividades que abordam minimamente o género estudado. N&o ha,
portanto, uma preparacdo prévia com a abordagem dos géneros, como explicacles e
exemplificagcbes em nenhuma parte do capitulo.

O primeiro género oral de fato trabalhado é A exposi¢éo oral ou “seminario”.
O trabalho com esse género é divido em quatro sequéncias. Na primeira, intitulada
producdes ndo controladas, o professor devera propor o tema da exposicdo oral,
depois os alunos deverdo se dividir em grupos que preparardo o tema de forma que
acharem mais conveniente. As apresentacdes se dardo em data marcada pelo professor.
Caso seja possivel as apresentacGes deverdo ser gravadas. Na sequéncia 2, a partir da
gravacgdo, os alunos tentardo re-estruturar a propria exposicao de forma a corrigir as
falhas. Para isso, sdo apresentados passos a serem seguidos. Na sequéncia 3 os alunos
deverdo rever as anotacOes utilizadas durante a primeira apresentagéo e analisar se elas
auxiliaram ou atrapalharam a exposicdo oral. Na sequéncia 4 o professor devera
escolher outro tema e com base nele os alunos deverao organizar novas exposigoes.

Outro género trabalho € a entrevista oral. Na sequéncia 1, do trabalho com esse
género, a classe devera se dividir em grupos e cada grupo devera gravar do radio ou da

televisdo uma entrevista. Depois observar

a) Qual o assunto apresentado?

b) Que perguntas chamaram mais sua atencao?
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c¢) O entrevistado soube responder as questdes?

d) Vocés acham que as questdes foram adequadas ao assunto?

e) O que vocés perguntariam se fosse o entrevistador? (FARACO, MOURA 2009,
p.278)

Em seguida, os grupos deveréo discutir e estabelecer algumas conclusdes sobre a
entrevista. Na sequéncia 2 os alunos deverdo realizar uma simulagdo da entrevista. Para
isso, 0 grupo deve estabelecer o assunto da entrevista e elaborar um roteiro de
perguntas. Enquanto dois alunos simulam entrevistas, os demais deverdo observar quais
as marcas de hesitacdo, se hd ou ndo contradicdo nas respostas do entrevistado, entre
outros pontos, de modo a perceber como a entrevista pode melhorar. Na sequéncia 3
sera realizada uma entrevista real. O grupo devera escolher quem serd o entrevistado,
realizar a entrevista e grava-la.

No trabalho com o debate regrado, propdem-se, num primeiro momento, na
sequéncia 1, que os alunos gravem da TV ou do radio um debate. Em um segundo
momento, a classe devera responder questfes que os ajudaram a refletir e entender a
estrutura do género.

Na sequéncia 2, é apresentado um roteiro para organizacdo do debate oral. O
professor deverd propor um tema. Na sequéncia 3 deverdo ser considerados, por meio
da escuta da gravacdo, os problemas de argumentacdo e contra-argumentacdo. Essa
ultima sequéncia deverd se repetir até que todos os problemas tenham sido
solucionados.

H4&, ainda, um trabalho em uma sessdo atividade oral com o género mesa-
redonda, em que o género é apresentado, como também a funcdo do mediador do
evento e as finalidades do género. Os alunos deverdo pesquisar sobre o tema proposto e,
logo em seguida, apresentar a mesa-redonda.

De maneira geral, observamos que nas colegdes analisadas, apenas cinco
géneros orais foram trabalhados: debate, teatro, entrevista, exposicdo oral ou seminario
e mesa-redonda, em contraste com o grande nimero de géneros escritos trabalhados: 42
géneros. E, enquanto os géneros escritos séo trabalhos em 7 coleg6es, 2001, 2002, 2003,
2004, 2005, 2008 e 2009, apenas 3 coleces abordam os géneros orais, 2003, 2004 e
2009.
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4. CONCLUSAO

Pela analise realizada com os LDLP, foi possivel comprovar que os géneros
orais ndo tém sido tratados da mesma maneira que 0S géneros escritos; 0 espacgo
dedicado aos primeiros € menor em todas as cole¢cdes que constituem o corpus deste
estudo. Das oito cole¢des analisadas, sete tratam dos géneros escritos, enquanto apenas
trés tratam dos géneros orais. No total, os autores dos LDLP analisados trabalham com
cinco géneros orais, teatro, debate, entrevista oral, mesa redonda e seminario, em
contraste com o nimero de géneros escritos trabalhados: 42.

Nas colegdes de 2003, por exemplo, sdo trabalhados 10 géneros escritos e
apenas 02 orais. Na colecdo de 2004, 29 escritos e 02 orais. Na colecdo de 2009, 16
escritos e 04 orais.

Esse resultado mostra que a timida presenca dos géneros orais nos LDLP
prejudica os alunos no processo de ensino e aprendizagem de LP, ja que o LD é o
principal, as vezes o Unico, instrumento de apoio para o professor e para o0 aluno na sala
de aula. Isso nos faz perceber que a concepcdo de que a escrita é superior a oralidade
ainda é existente, mesmo que de um modo ndo téo claro.

Acreditamos que o tratamento da modalidade oral deve ter seu lugar assegurado
na sala de aula de LP, uma vez que ¢é dever do ensino de LM preparar o aluno para

diferentes situagOes de comunicacao e a grande maioria dessas situagdes ocorre na fala.
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