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RESUMO

Esta investigagdo focaliza dois documentos curriculares referentes ao componente Lingua
Portuguesa no Ensino Fundamental — EF (anos finais): a Base Nacional Comum Curricular -
BNCC (BRASIL, 2018), uma referéncia obrigatdria a constru¢do de curriculos dos estados e
municipios; e a Proposta Curricular do Estado da Paraiba - PCEP (PARAfBA, 2018), um
curriculo local norteador para escolas publicas e privadas das redes municipal e estadual da
Paraiba. Tendo-os como referéncia, parte-se da seguinte pergunta de pesquisa: Que
(des)continuidades a (re)configuracdo tedrica e a (re)organizacdo diddtica de conteidos
conferem ao processo de transposi¢do didatica das préticas de linguagem do eixo oralidade na
BNCC e na PCEP, relativas ao Ensino Fundamental - EF (anos finais), especificamente no 8° e
9° anos? Para respondé-la, esta pesquisa tem como objetivo geral: analisar as
(des)continuidades decorrentes do processo de (re)configuracdo tedrica e (re)organizacio
didética das praticas de linguagem orais na BNCC e na PCEP, no ensino fundamental (anos
finais), especificamente no 8° e 9° anos. E como objetivos especificos: a) descrever a
(re)configuragdo terminoldgico-conceitual (dessincretizagdo) do eixo oralidade na BNCC e na
PCEP de EF para o 8° e 9° anos; b) comparar as praticas de linguagem orais tendo em vista as
(des)continuidades conceituais entre os documentos; c) identificar as (des)continuidades
manifestadas na (re)organizacdo didatica (programabilidade) das préticas de linguagem orais
nos documentos supracitados para o 8° € 9° anos; e d) caracterizar os modos pelos quais a PCEP
reposiciona as praticas de linguagem orais a partir da BNCC quanto ao EF para o 8° e 9° anos.
Teoricamente, esta pesquisa se apoia em trés eixos de estudos, a saber: os estudos sobre
curriculo enquanto campo e objeto (MACEDO; RANNIERY, 2018; MACEDO, 2012; SILVA,
2005, 2006); Estudos sobre transposicdo didatica, entre conceituagdes e interfaces tedricas
(CHEVALLARD, 1991, 2013; PETITJEAN, 2008; LEITE, 2004; PAIS, 2002); e estudos sobre
oralidade enquanto objeto e estudo e de ensino (LEAL; GOIS, 2012; LINO DE ARAIjJO;
RAFAEL; AMORIM, 2016; MAGALHAES, 2007; MARCUSCHI, 2001, 2008).
Metodologicamente, classifica-se como uma pesquisa qualitativo-interpretativista do tipo
documental (MOREIRA; CALEFFE, 2008), situada no campo transdisciplinar da Linguistica
Aplicada (SIGNORINI, 2006), cuja apresentacdo € uma de suas contribuigdes. Os resultados
apontam para o fato de que o processo de transposi¢ao didatica operou transformacdes diversas
ao compararmos os documentos quanto as préticas orais: movimentos didaticos de mixagem,
sumarizagdo, parafrases e redistribui¢do. Assim, destaca-se uma heterogeneidade ou mixagem
terminoldgico-conceitual aliada a uma programabilidade difusa entre as propostas curriculares.
Esses fatores, ao mesmo tempo que sdo continuidades entre os curriculos, também produzem
as singularidades, ou seja, as descontinuidades na transposicao didatica do objeto oralidade.

Palavras-chave: Base Nacional Comum Curricular; Proposta Curricular do Estado da Paraiba;
oralidade; transposicao diddtica; objeto de ensino.



RESUMEN

Esta investigacidon se centra en dos documentos curriculares referentes a la asignatura de
Lengua Portuguesa en la Ensefianza Fundamental — EF (afios finales): la Base Nacional Comum
Curricular - BNCC (BRASIL, 2018), una referencia obligatoria para la construccién de
curriculos de las Unidades Federativas y municipios; y la Proposta Curricular do Estado da
Paraiba - PCEP (PARAIBA, 2018), un curriculo local orientador para escuelas piblicas y
privadas de las redes municipales y estatal de Paraiba. Asi, considerandolos como referencia,
partimos de la siguiente pregunta de investigacion: ;Qué (dis)continuidades la
(re)configuracion tedrica y la (re)organizacion didéctica de contenidos confieren al proceso de
transposicion didéctica de las practicas de lenguaje del eje oralidad en la BNCC y en la PCEP,
relativas a la Ensefianza Fundamental — EF (afios finales), de forma especifica en el 8° y 9°
grados? Para responderla, este estudio tiene como objetivo general: analizar las
(dis)continuidades derivadas del proceso de (re)configuracién tedrica y (re)organizacion
didéictica de las practicas de lenguaje oral en la BNCC y en la PCEP, en la ensefanza
fundamental (afios finales), especificamente en el 8°y 9° grados. Y como objetivos especificos:
a) describir la (re)configuracion terminoldgica-conceptual del eje oralidad en la BNCC y en la
PCEP de EF para el 8°y 9° grados; b) comparar las practicas de lenguaje oral teniendo en cuenta
las (dis)continuidades conceptuales entre los documentos; c) identificar las (dis)continuidades
expresadas en la (re)organizacion didé4ctica de las practicas de lenguaje oral en los documentos
mencionados para el 8°y 9° grados; y d) caracterizar los modos por los que la PCEP reposiciona
la practicas de lenguaje oral a partir de la BNCC respecto a la EF para el 8° y 9° grados.
Tedricamente, esta investigacion se apoya en tres ejes de estudios, que son: los estudios de
curriculo como campo y objeto (MACEDO; RANNIERY, 2018; MACEDO, 2012; SILVA,
2005, 2006); Estudios de transposicion didactica entre conceptualizaciones e interfaces tedricas
(CHEVALLARD, 1991, 2013; PETITJEAN, 2008; LEITE, 2004; PAIS, 2002); y estudios de
oralidad como objeto y estudio y de ensenanza (LEAL; GOIS, 2012; LINO DE ARAUJO;
RAFAEL; AMORIM, 2016; MAGALHAES, 2007; MARCUSCHI, 2001, 2008).
Metodoldgicamente, se clasifica como una investigacion cualitativa-interpretativa de tipo
documental (MOREIRA; CALEFFE, 2008), situada en el campo transdisciplinar de la
Lingiiistica Aplicada (SIGNORINI, 2006), cuya presentacion es una de sus contribuciones. Los
resultados sefialan para el hecho de que el proceso de transposicion didactica operd
transformaciones diversas al compararnos los documentos sobre las practicas orales:
movimientos didacticos de mezcla, resumen, parafrasis y redistribucidon. Asi, se destaca una
heterogeneidad o mezcla terminoldgica-conceptual unida a una programabilidad difusa entre
las propuestas curriculares. Esos factores, al mismo tiempo que son continuidades entre los
curriculos, también producen las singularidades, o sea, las discontinuidades en la transposicion
didéctica del objeto oralidad.

Palabras-clave: Base Nacional Comum Curricular; Proposta Curricular do Estado da Paraiba;
oralidad; transposicion didactica; objeto de ensefianza.
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INTRODUCAO

Documentos normativos de ensino incidem sobre a organizacio das salas de aula, a
distribuicao do tempo disponivel, os objetivos de ensino e de aprendizagem, as rotinas de
interacdo e as acoes a serem desenvolvidas na escola (MACHADO; BRONCKART, 2005).
Com isso, vemos a influéncia que propostas curriculares exercem sobre a atividade docente, ja
que o professor é o principal interlocutor destes documentos e o trabalho prescrito guarda
insumos que (retro)alimentam a prética pedagdgica.

Compreender a “mecanica” destes artefatos curriculares, assim, torna-se imprescindivel
para que decisdes pedagodgicas possam ser democraticamente pensadas, em um regime
colaborativo e em um jogo de negociagdes. Nesse sentido, vemos que o campo do curriculo, do
qual emergem os textos prescritivos, € atravessado por lutas e resisténcias (SILVA, 2005). Isso
ocorre porque tais documentos/discursos oficiais visam parametrizar o ensino, com um fim
didético-pedagdgico, assim como ndo podem ser dissociados do contexto em que sdo
produzidos, pois hd mecanismos de poder e controle imbricados no processo.

Nesta dissertacdo, focalizamos dois documentos: a Base Nacional Comum Curricular
(BRASIL, 2018) e a Proposta Curricular do Estado da Paraiba (PARAIBA, 2018), ambos
referentes ao componente Lingua Portuguesa no Ensino Fundamental — EF (anos finais). A
Base Nacional Comum Curricular (doravante BNCC) surge como uma proposta para nortear o
ensino brasileiro, de cardter oficial e com forca de lei, dado que é referéncia obrigatéria a
constru¢do de curriculos dos estados e municipios. J4 a Proposta Curricular do Estado da
Paraiba (doravante PCEP) € um curriculo local e situado que se organizou a partir da BNCC,
sendo uma referéncia para escolas publicas e privadas das redes municipal e estadual do
territrio paraibano.

Uma caracteristica comum a estas duas propostas curriculares é que sao frutos de uma
Transposicao Didatica' - TD -, isto é, resultam de um processo de transformacdo de saberes
cientificos em objetos de ensino (CHEVALLARD, 2013). No caso do componente Lingua
Portuguesa, temos uma transposicio de praticas de linguagem, as quais sofrem alteracdes na
passagem de um documento a outro. Dentre as préticas de linguagem transpostas no ambito de

curriculos de lingua materna, destacamos o eixo da oralidade, um objeto de

' De acordo com Petitjean (2008), a materializacdo linguistica do ato de transposi¢do ocorre de duas formas: TD
externa e TD interna. A TD externa € efetuada por redatores de programa, autores de artigos, de manuais,
curriculos. J4 a TD interna € realizada pelos proprios professores no exercicio da docéncia.
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ensino/aprendizagem cuja génese no ambito do ensino € atravessada por uma base social, ética
e politica.

Cabe lembrar que essa modalidade da lingua foi, por muito tempo, colocada a margem
pelos estudos linguisticos, bem como sofreu resisténcia para ser considerada um objeto de
ensino, dado o forte grafocentrismo ao qual o ensino de lingua materna se filiou
tradicionalmente. Nao obstante, um avanco a ser destacado € que os documentos
parametrizadores, especialmente os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998),
assumiram um compromisso com a didatiza¢do do texto oral, deram visibilidade e orientaram
metodologicamente o seu ensino.

A oralidade, com isso, passa a ser considerada um objeto de ensino e de aprendizagem.
Com isso, o planejamento sistemdtico desse eixo se torna uma demanda, j4 que sdo cobrados
dos alunos tanto niveis que exigem um maior monitoramento da fala, quanto sdo postas
situacdes reais de uso da lingua em que precisam articular as préticas orais a elementos
semioticos de diversas naturezas, como gestuais e digitais. Assim sendo, ao professor de Lingua
Portuguesa tem sido encarregada a tarefa de planejar aulas de oralidade de modo orgéanico e
progressivo, inserindo seus alunos nas mais variadas esferas em que este eixo € mobilizado.

Sem dudvidas, os PCN foram fundamentais para que essa transi¢ao tenha ocorrido. Vale
lembrar que essa € uma mudanca em curso e, embora o impacto tenha sido sentido pelos
materiais didaticos e pela sala de aula, € preciso que os documentos que sucedem aos PCN,
como a BNCC (principalmente pelo seu carater normativo), deem andamento a esse projeto de
ensino de oralidade. O foco seria, entdo, possibilitar ao aluno oportunidades de aprendizagem
deste eixo em que se possa desenvolver priticas de escuta, producdo e andlise
linguistica/semidtica, considerando aspectos da (in)formalidade e da variacao linguistica, assim
como 0s usos pragmaticos e discursivos com que essa modalidade da lingua se apresenta.

Logo, vemos que textos oficiais anteriores a BNCC constituem um acervo documental
importante, diante do qual ndo s6 novos documentos surgem, como também emergem novas
possibilidades pedagégicas. Esse foi o caso da BNCC, que devido a sua natureza deslizante,
produz um “efeito cascata” sobre outros documentos, neste caso, sobre a construgdo de
curriculos locais, como a Proposta Curricular do Estado da Paraiba.

Da mesma forma que estes sao curriculos continuos pelo fato de que um deles (BNCC)
prevé a criagdo do outro (PCEP), de modo que estejam alinhados, a0 mesmo tempo sdo
descontinuos, no sentido de que um possui cardter nacional e o outro estadual (local), visando
a publicos especificos. Sdo descontinuos, também, porque foram criados por autores diferentes,

em contextos diferentes, ndo sendo apenas uma mera reproducdo. Desse modo, defendemos
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que curriculos, como os supracitados, guardam resquicios/ecos entre si, assim como hd, por
outro lado, movimentos disruptivos manifestados pela linguagem.

Trata-se de um importante percurso curricular no Brasil, em que um documento oficial
nacional (BNCC) exige a elaborac¢do de um curriculo local (PCEP), havendo escolhas/caminhos
tedrico-metodolégicos que vao sendo incorporados, ressignificados e até abandonados em
funcdo dos interesses politico-pedagdgicos. Diante dessa perspectiva, enxergamos esses
curriculos a partir da metafora do rizoma (DELEUZE; GUATTARI, 1995), diante da qual “um
rizoma nao comeg¢a nem conclui, ele se encontra sempre no meio, entre as coisas, inter-ser,
intermezzo” (DELEUZE; GUATTARI, 1995, p. 37, grifo dos autores).

Nessa direcdo, os curriculos, por serem rizomaticos, t€ém entre si teias conectadas que
os atravessam, apresentando (des)continuidades. Vale lembrar que essas linhas de
(des)continuidades, explicitas ou implicitas, sdo produtos de movimentos de transposicao
didética: operagcdes de linguagem que deslocam sentidos, discursos, saberes, entre outros
elementos constitutivos da montagem de curriculos. Para elucidar esses “fios” entrelacados
entre a BNCC e a PCEP, apoiamo-nos também em Le Goff (1997), para quem os documentos-
monumentos sdo revestidos de uma estrutura que merece ser demolida, desmontada, analisando
suas condi¢des de producao.

Diante das peculiaridades envolvidas na (des)montagem de documentos-monumentos,
entendemos que a andlise comparativa desses artefatos curriculares, a luz de uma perspectiva
rizomatica, pode se revelar uma interessante forma de acompanhar as transformacdes, assim
como os deslocamentos realizados em curriculos para o ensino de lingua portuguesa,
especialmente quanto ao ensino da modalidade oral da lingua. Esse contexto nos levou a

pergunta de pesquisa inicial e norteadora desta dissertagdo:

v Que (des)continuidades a (re)configuracdo tedrica e a (re)organizagdo diddtica de
contetidos conferem ao processo de transposicdo diddtica das prdticas de linguagem
do eixo oralidade na BNCC e na PCEP, relativas ao Ensino Fundamental - EF (anos

finais), especificamente no 8° e 9° anos?

Em fungdo dessa pergunta de pesquisa, temos como objetivo geral: Analisar as
(des)continuidades decorrentes do processo de (re)configuracdo tedrica e (re)organizagdo
diddtica das prdticas de linguagem orais na BNCC e na PCEP, no ensino fundamental (anos

finais), especificamente no 8° e 9° anos.

Para atender a esse objetivo geral, estabelecemos os seguintes objetivos especificos:
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v Descrever a (re)configuracdo terminoldgico-conceitual (dessincretiza¢do) do eixo
oralidade na BNCC e na PCEP de EF para o 8° ¢ 9° anos;

v' Comparar as priticas de linguagem orais tendo em vista as (des)continuidades
conceituais entre os documentos.

v' Identificar as (des)continuidades manifestadas na (re)organiza¢do didética
(programabilidade) das praticas de linguagem orais nos documentos supracitados para
0 8° e 9° anos.

v' Caracterizar os modos pelos quais a PCEP reposiciona as priticas de linguagem orais a

partir da BNCC quanto ao EF para o 8° e 9° anos.

Um dos fatores que ratifica a relevancia desta pesquisa se da pelo fato de que, no Brasil,
ha escassa producido académica que reuna estudos que relacionem temas como Transposi¢cdo
Didatica Externa, Objetos de Ensino, Montagem de Curriculos e Oralidade, sobretudo se
considerarmos a perspectiva de andlise comparativa de documentos curriculares, que € a
abordagem a qual esta investigacao se filia.

A partir de levantamento sobre produ¢do académica no Portal de Teses e Dissertacdes
da CAPES, entre 2005 e 2019, encontramos 14 (quatorze) trabalhos, sendo 12 (doze)
dissertacdes e 2 (duas) teses, que conjugam relacdo com nosso tema de pesquisa. Com os
resultados da revisdo sistemdtica®, observamos que: (1) nenhum dos trabalhos que compara
documentos curriculares tematiza a oralidade; (2) os Unicos trabalhos que focalizam a relacao
entre transposicdo diddtica e curriculo em contexto de ensino de portugués sdo sobre,
especificamente, a BNCC, focalizando leitura e escrita, mas nenhum sobre oralidade; (3) ndo
foram encontrados trabalhos sobre a Proposta Curricular do Estado da Paraiba.

Este levantamento nos mostra o espaco a ser ocupado pela investigacdo ora proposta,
uma vez que ndo ha trabalhos que conjuguem relacdo entre: anélise comparativa de curriculos
em uma perspectiva rizomatica, transposicao didética e oralidade. Diante disso, esta pesquisa
podera oferecer contribui¢des especificas a discussao sobre organizagdo de curriculos para o
Ensino Fundamental. Soma-se a isso o fato de que, enquanto documentos-monumentos (LE

GOFF, 1997), chamam atencdo pelo valor cultural e histérico de ambos, sendo artefatos que

2 Os termos-chave utilizados para a pesquisa foram: BNCC + Proposta Curricular do Estado da Paraiba +
Oralidade; Anélise comparativa + BNCC + oralidade; BNCC + Transposi¢do Didética + Oralidade; Transposi¢ao
Didatica + Oralidade; Proposta Curricular do Estado da Paraiba + Oralidade, dentre outros.
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guardam consigo um rico acervo documental para a histéria da disciplina de lingua portuguesa,
no nosso caso, podendo ainda mapear as transformacoes especificas sobre oralidade.

Nosso interesse pelo estudo da oralidade justifica-se devido ao contato com o tema em
pesquisas de iniciacdo cientifica®. Dentre os resultados obtidos, destacamos dois movimentos
diferentes em relacao ao ensino de produgdo textual: a BNCC de Ensino Médio — EM (BRASIL,
2018) ndo concede o mesmo espaco a producdo textual oral e escrita, ao passo que hd
dificuldade de reconhecer a oralidade enquanto texto; ja nas Orienta¢des Curriculares para o
Ensino Médio — OCEM (BRASIL, 2006) é concedido espaco similar as duas formas de
producdo textual. Com isso, vemos que a BNCC de EM, mesmo sendo mais recente que as
OCEM, pouco avancga teoricamente quanto ao ensino de producao textual oral, se comparada a
este outro documento.

Diante da (des)montagem destes curriculos, vemos que a transposi¢do didatica de
objetos de ensino € um processo complexo, o que demonstra a relevancia de se desmontar,
mapear e comparar arquiteturas conceituais e estruturais em documentos distintos. Além disso,
ao realizar esta pesquisa, pretendemos dar visibilidade a oralidade, que ainda aparece
eventualmente como um objeto de ensino/aprendizagem secundério nas escolas e curriculos.

Sem perder de vista o processo de reelaboracdo e ressignificacio de documentos-
monumentos, a pesquisa em tela poderd ajudar a repensar a formagao de professores de Lingua
Portuguesa para os anos finais do EF, especialmente porque toca em um eixo de integracdo
como a oralidade, que merece atencdo e cuidado pedagdgicos. Entendemos que garantir o
ensino de oralidade, nas escolas, é uma questio de justica curricular (PONCE; ARAUJO, 2021),
uma vez que este € um conhecimento capaz de gerar vida digna, além de ser um construtor das
identidades dos alunos e possibilitar o exercicio pleno da cidadania.

Do mesmo modo, esta investigacao poderd trazer reflexdes para o professor sobre o trato
com esses tipos de documentos, uma vez que a andlise comparativa de curriculos prescritos
pode contribuir para o desenvolvimento do curriculo em a¢do. Além disso, da perspectiva em
que nos situamos, a Linguistica Aplicada, numa perspectiva documental, parece ndo haver
melhor espaco para se buscar construir inteligibilidades diante da (des)montagem de
documentos-monumentos, no sentido de buscar (re)constituir os fios que tecem, conectam e

significam curriculos. Portanto, partindo do pressuposto de que documentos sao polifonicos, os

3 Essas pesquisas foram desenvolvidas no ambito do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo Cientifica
(PIBIC/CNPq-UFCG), com as vigéncias 2017-2018 e 2018-2019, sendo realizadas por Antonio Naéliton do
Nascimento e orientadas pela Profa. Dra. Denise Lino de Aradjo. Por estarem situadas no &mbito do Ensino Médio,
esse fato nos levou a escolha, na investigacao ora proposta, de documentos para o Ensino Fundamental, tendo em
vista oportunizar ao pesquisador uma visdo mais panoramica sobre propostas curriculares para o Ensino Bésico.
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dados documentais estdo sempre em deslocamento e os sentidos manifestados nas arquiteturas
curriculares supdem fluxos (des)continuos, esperamos desveld-los mediante a complexidade
com que se apresentam.

Teoricamente, nos filiamos a trés eixos de estudos, a saber: os Estudos sobre Curriculo
enquanto campo e objeto (MACEDO; RANNIERY, 2018; MACEDO, 2012; LOPES;
MACEDO, 2011; SILVA, 2005, 2006); Estudos sobre Transposicao Diddtica, entre
conceituagdes e interfaces teéricas (CHEVALLARD, 1991, 2013; PETITJEAN, 2008; LEITE,
2004; PAIS, 2002; RAFAEL, 2001); e Estudos sobre Oralidade enquanto objeto e estudo e de
ensino (LEAL; GOIS, 2012; LINO DE ARA(JJO; RAFAEL; AMORIM, 2016;
MAGALHAES, 2007; MARCUSCHI, 2001, 2008), dentre outros autores.

Para isso, esta dissertacdo divide-se em quatro capitulos, além desta Introdugdo e das
Consideracdes finais. No primeiro capitulo, verticalizamos fundamentos tedricos voltados: as
teorias de curriculo, a partir das teorias que definem o campo e constroem artefatos curriculares,
com foco nos preceitos das teorias pds-criticas, com as quais dialogamos; a teoria da
transposic¢do didética, situando o seu conceito (e a concep¢ao por nds defendida), assim como
as contestacoes em torno dos escritos de seu proponente; e, por fim, aos estudos sobre
oralidade, tanto em um viés voltado a construcdo do objeto de pesquisa, quanto do objeto de
ensino. Ademais, no capitulo serd possivel observar como esses campos de estudo se
relacionam e constroem 0 nosso objeto desta dissertacao.

No segundo capitulo, apresentamos os aspectos metodologicos de nossa pesquisa. O
enfoque se dard tanto em relacdo a descri¢do dos corpora de andlise, quanto a0 modo de se
analisar dados qualitativos documentais no campo da Linguistica Aplicada. Além disso,
apresentaremos as nossas categorias de andlise, os procedimentos que inspiraram os caminhos
de andlise escolhidos, como também mostraremos 0s nossos proprios procedimentos
desenvolvidos que levaram a construgdo de tais categorias.

No terceiro capitulo, propomos um exame de cada documento e uma andlise
comparativa dos dados emanados de ambos, que sdo os corpora de nossa pesquisa: BNCC e
PCEP quanto aos anos finais do EF, especificamente 8° e 9° anos. Esses dois anos foram
escolhidos devido ao fato de possuirem préticas de linguagem orais iguais/comuns em ambos
os documentos, um fator conveniente a analise comparativa. Com foco nas (des)continuidades
entre os textos oficiais, foram investigados indices linguisticos (termos e verbetes) voltados a
oralidade e suas préticas de linguagem decorrentes. Diante disso, visamos a um olhar
panoramico a respeito do processo de reorganizagdo conceitual e dos contetdos relacionados a

oralidade.
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No quarto e udltimo capitulo, focalizamos a reorganizagao/distribuicdo didética dos
conteddos sobre oralidade na BNCC e na PCEP para o EF (anos finais), especificamente para
0 8% e 9° anos. O foco consiste em mapear e comparar o que estd proposto na BNCC como
habilidades e o que consta na PCEP, como objetivos de aprendizagem, ambos a respeito das
praticas orais. Isto posto, serd possivel tragar um desenho da programabilidade dos documentos,
a partir das indicacdes pontuadas por eles, observando processos de (ndo) apropriacdo entre
ambos, dadas as (des)continuidades manifestadas na transposicao didatica do eixo oralidade.
Por fim, faremos consideracdes finais a respeito dos dados analisados, seguidas das referéncias
citadas neste trabalho.

A seguir, passemos aos pressupostos tedricos da nossa pesquisa.
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CAPITULO 1 - CURRICULO, TRANSPOSICAO DIDATICA E ORALIDADE:
DIALOGOS PARA A APREENSAO DE MOVIMENTOS PERFORMATICOS,
OPERACOES E DESLOCAMENTOS LINGUISTICOS

Neste capitulo, serdo focalizados os principais eixos tedricos que engendram a nossa
pesquisa. Enquanto as teorias de curriculo constituem o campo de onde emergem as propostas
curriculares aqui abordadas, € justamente o processo de transposi¢do didatica que faz com que
a oralidade ganhe visibilidade enquanto objeto de ensino em curriculos. Por isso, este capitulo
estd organizado em trés secdes: a primeira sobre curriculo e as concepgdes que (in)formam o
campo; a segunda, voltada a transposi¢io didética e suas relacdes com a constituicdao do saber;

e, por fim, a terceira e ultima reflete sobre a oralidade enquanto objeto de estudo e de ensino.

1.1 Na rede do curriculo pods-critico: teorias e concepcoes curriculares

Nesta secdo serdo apresentados um breve histérico e uma descricdo das teorias de
curriculo, de modo que se possa observar a transi¢ao desde as teorias tradicionais de curriculo,
passando pelas criticas e chegando as pds-criticas, sendo, essas ultimas, a base tedrica na qual
estamos assentados. Portanto, a segunda parte dessa se¢do tem como foco, especificamente, as
teorias pds-criticas, de modo a discutir alguns conceitos centrais a partir dos quais enxergamos

os documentos analisados no ambito desta pesquisa.

1.1.1 Teorias tradicionais, criticas e pds-criticas: principais concepgdes redefinidoras do campo

Nao é novidade para os estudos educacionais que o campo do curriculo é eléstico,
hibrido e transdisciplinar, uma vez que as relacdes entre conhecimento escolar e cientifico, a
transposicdo diddtica, a natureza dos saberes, questdes de poder e de controle, entre outros
aspectos, sdo preocupacdes que redimensionam os modos de se pensar e de se produzir
curriculo. E justamente o trinsito entre tendéncias e concepcdes tedricas que produz a
redefini¢do deste campo. Além disso, € o jogo de disputas, emergente do curriculo, que desfaz
limites e fronteiras, aproximando temas, preocupacdes pedagdgicas e politicas, pelo viés
discursivo que lhe € caracteristico.

O curriculo € um termo/conceito controverso. Para Macedo (2012),
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Curriculo € uma tradi¢do inventada, é um artefato socioeducacional que se
configura nas acgdes de conceber/selecionar/produzir, organizar,
institucionalizar, implementar/dinamizar saberes, conhecimentos, atividades,
competéncias ¢ valores visando uma “dada” formacgdo, configurada por
processos e construgdes constituidos na relacdo com conhecimento eleito
como educativo MACEDQ, 2012, p. 25, grifos do autor).

Para Paraiso (2010),

Curriculo € um artefato. Ele circula, percorre, move-se, atravessa varios
espacos; desloca-se, desdobra-se. Em seus movimentos, o curriculo acontece:
nas escolas, nas salas de aula, na politica educacional, nas propostas politico-
pedagdgicas, nos livros didaticos, nas faculdades de educag@do, na formagdo
docente, na pesquisa educacional. [...] Acontece na cultura, no cotidiano e
também na midia. Trabalhamos como uma concepcdo de curriculo que o
entende como um artefato cultural que ensina, educa, produz sujeitos, que esta
em muitos espacos desdobrando-se em diferentes pedagogias. [...] E um
territério de possibilidades, espaco de palavras diversas; lugar de poténcias e
campo de experiéncias. (PARAISO, 2010, p. 12-13.).

Como se pode observar, temos duas concepgdes de curriculo. A primeira, subjaz a ideia
de que este € organizado de fora para dentro, isto ¢, ¢ pensando por “autoridades”, em funcao
de uma “dada formagao™ que se elege um certo tipo de conhecimento e certamente o faz em
funcdo de uma dada concepc¢ao de aluno e de escola. Assim visto, o curriculo parece muito mais
com um documento regulador de agdes do que com um documento capaz de registrar
entendimentos e sugerir linhas/propostas de acdo, embora a no¢do de artefato social esteja
presente, o que leva a pensar em um artefato discutido entre partes.

Na segunda, o conceito de curriculo se amplia na escola e do que nela € oferecido para
incorporar também o que se faz fora dela, e ndo apenas em casa, mas na midia, nas redes sociais,
nas diversas esferas de comunicacdo. Um conceito como esse torna visivel o que em outras
conceituagdes se chamaria de curriculo oculto. Para essa visao, nada € oculto, tudo € visivel,
ainda que se queira ocultd-lo. Como esté dito, ele circula, percorre. Para a autora citada, um
curriculo é um rizoma, ou seja, uma linha de acdo que tem rotas “em frente”, a direita” e “a
esquerda”, que surgem a partir dos interesses, dos eventos, dos acontecimentos vividos pelos
atores envolvidos com o curriculo. Nem estd definitivamente formado, nem provavelmente

chegard a um ponto final.
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Desse modo, longe de ser estdtico, a prépria conceituacdo de curriculo torna-se
polissémica. Para se responder a pergunta “o que ¢ curriculo?”, primeiro, € necessario verificar
de que lugar se estd falando. Como exemplo, citamos o fato de a prépria BNCC nao se
reconhecer como curriculo. Segundo o texto oficial, “BNCC e curriculos tém papéis
complementares para assegurar as aprendizagens essenciais definidas para cada etapa da
Educagdo Basica, uma vez que tais aprendizagens s6 se materializam mediante o conjunto de
decisdes que caracterizam o curriculo em acao” (BRASIL, 2018, p. 16, grifos nossos).

Nesse sentido, o documento nao se assume como curriculo, mas sim como referéncia
para a constru¢do de curriculos. E separa — BNCC e curriculos — como coisas distintas. Ora, se
a proposta de uma Base Curricular é fornecer um conjunto de aprendizagens essenciais as quais
os alunos devem ter acesso na educagdo bdasica, como isso estaria fora do conceito (elastico,
complexo e hibrido) de curriculo?

N3ao obstante o horizonte pedagdgico seja o curriculo em a¢do, no exercicio da docéncia,
esse € um “conceito que s6 faz sentido com o seu duplo, o curriculo escrito ou formal, neste
caso, a BNCC. A BNCC seria, assim, curriculo, mas ndo esgotaria as possibilidades de ser do
curriculo” (MACEDO, 2018, p. 29). Dessa forma, entendemos a BNCC como um curriculo no
sentido rizomatico do termo, uma vez que se transversaliza e se desdobra em outros curriculos,
além de produzir efeitos de poder e controle sobre a avaliagdo, os materiais didéticos, a pratica
do professor, dentre outros pilares da pratica pedagdgica.

Tal como Albino e Araujo (2019, p. 269), entendemos que “qualquer acdo, movimento,
enderecamento de producdo de conhecimento é também curriculo”. Ao passo que a BNCC
definiria o que cabe (ou nao) dentro do conceito de curriculo, se desviaria o olhar para o que
ficaria de fora dele: um nao-curriculo que, portanto, ndo mereceria ser contestado. Assim, para
os curriculos locais ficaria a tarefa de, enquanto curriculos, arcarem com a responsabilidade das
polémicas e oposigdes. Parece haver, com esse discurso eufemista de “anticurriculo” da BNCC,
além de um movimento de ndo responsabiliza¢do, uma negacdo do que € legitimo ou ndo em
se tratando do tema: uma discussdo que, a nosso ver, ja deveria ter sido vencida.

Segundo Lopes e Macedo (2011, p. 42), “qualquer manifestacdo do curriculo, qualquer
episodio curricular, ¢ a mesma coisa: a produgdo de sentidos”. Por isso mesmo, em sendo uma
pratica de significagdo, o curriculo projeta-se a partir de vdrias teorias, que lhes atribuem
significados distintos: as teorias tradicionais, criticas e pos-criticas. Tais teorias podem ser
consideradas lentes a partir das quais podemos enxergar as préticas curriculares. Por isso

mesmo, as tomamos a partir da no¢ao de discurso (SILVA, 2005), de modo que tanto o campo
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do curriculo quanto os artefatos que dele decorrem sdo atravessados por teorias que estao
costuradas e/ou amalgamadas em sua trama linguistica e discursiva.

Sob o viés histdrico, vale ressaltar que o pensamento curricular brasileiro emerge dos
anos de 1920, ainda muito influenciado pelas teorizacdes americanas (LOPES; MACEDO,
2010), sobretudo com a inspiracao tedrica de John Franklin Bobbitt, educador norte-americano
que inaugura tais estudos a partir de seu livro The curriculum (1918). No seio desses estudos,
destacamos a emergéncia das teorias tradicionais, que se ocupavam da constru¢cdo, do
desenvolvimento e da testagem de curriculos (SILVA, 2005).

As teorias tradicionais estdo assentadas em uma concep¢io de mecanizacao curricular,
cujo modelo estd imerso em um paradigma cientificista, tecnicista, centrado no professor e que
via os alunos como passivos (BOBBITT, 2004). Nessa acep¢do, os principios de administragdo
cientifica, de organizacgdo e eficiéncia propostos por Frederick Taylor (Taylorismo) deveriam
ser aderidos pela educacdo. Mais especificamente pelo curriculo, que, uma vez elaborado,
deveria ser reproduzido mecanicamente pela escola, pelo professor e os assuntos memorizados
pelos alunos.

A concepgdo de cultura, portanto, era fixa, estdvel e o conhecimento era um fato
inquestiondvel (verdadeiro). Logo, o curriculo, a luz das teorias tradicionais, ndo considera a
flexibilidade, tampouco o movimento dindmico e dialdgico da prética pedagdgica. Nessa
perspectiva, “o curriculo é visto como um processo de racionalizagdo de resultados
educacionais, cuidadosa e rigorosamente especificados e medidos. O modelo institucional dessa
concepgao de curriculo € a fabrica.” (SILVA, 2005, p. 12).

Diante desse contexto, podemos depreender a ligacio com o processo crescente de
industrializacio e urbanizacdo, apresentando um forte alinhamento com os ideais de eficiéncia
e competitividade. Assim sendo, trata-se de uma concepgao curricular que “esta preocupada,
essencialmente, com os modos de fazer curriculos, isto é, com o seu processo de montagem,
que transfere a escola um carater comercial e industrial, centrado nos resultados” (LINO DE
ARAUIJO et. al., 2020, p. 07).

A titulo de exemplificagdo, podemos observar claramente esses ideais presentes nos
exames de larga escala, que se associam a uma concepg¢do tradicional de curriculo. Nessa
acepcdo, o bom resultado do processo de ensino-aprendizagem depende da adequada
apropriacdo dos conteidos curriculares materializada em boas notas/colocacdes em rankings
nacionais € internacionais.

Nao obstante, vale destacar a importancia que as teorias tradicionais possuem em situar

o curriculo enquanto objeto de estudo e pesquisa, um movimento essencial a partir do qual a



28

tradicdo em estudos curriculares ganhou folego. A esse respeito, € na década de 1960 que se
abre espaco para um novo terreno de estudos, as teorias criticas, as quais efetuam uma
“completa inversao nos fundamentos das teorias tradicionais” (SILVA, 2005, p. 29), ganhando
significativo espaco no discurso educacional e assumindo-se como um movimento de
renovagao e resisténcia.

O campo curricular, nesse contexto, se fundamenta em nomes como Michael Apple,
Henry Giroux e Michael Young, além de as teorias criticas estarem assentadas, por exemplo,
em concepgdes marxistas, reconceptualistas e voltadas a Nova Sociologia da Educagdo (NSE),
para as quais o curriculo reproduzia as estruturas de classe da sociedade capitalista. Cabe frisar
a importancia basilar dos postulados de Paulo Freire para essas teorias, principalmente ao situar
a critica a educacao bancaria, em que “ataca o carater verbalista, narrativo, dissertativo do
curriculo tradicional” (SILVA, 2005, p. 59).

Desse modo, Freire destaca o esvaziamento da acdo que um curriculo como esse pode
provocar aos alunos, ja que o conhecimento, nessa acepg¢ao tradicional, € visto como um ato de
depdsito e ndo como resultado de pesquisa, de trocas intersubjetivas entre os proprios
educandos e com os educadores. Na perspectiva freireana, trata-se de um curriculo que dialogue
com o0s oprimidos e que ndo seja hospedeiro do opressor (FREIRE, 1987), mas que conduza os
discentes a consciéncia de que sdo condicionados, porém ndo determinados pela elite
dominadora/opressora.

Seria, assim, um curriculo que vé “homens e mulheres como seres ndo apenas capazes
de se adaptar ao mundo mas sobretudo de mudé-lo. Seres curiosos, atuantes, falantes,
criadores.” (FREIRE, 2000, p. 43). Logo, um curriculo que encaminha os sujeitos a acgao,
rejeitando quaisquer tentativas de invalidacdo de suas existéncias, de seus lugares sociais e
politicos enquanto sujeitos de direitos. Desse modo, temos constituida uma fase de estudos
curriculares criticos mais “a brasileira”, cujos pesquisadores estavam situados no pensamento
critico e politico (LOPES; MACEDO, 2010).

Enquanto as teorias tradicionais ocupam-se em como elaborar o curriculo, em
contrapartida, as teorias criticas voltam-se aos arranjos sociais e educacionais, colocando em
pauta as injusticas e desigualdades. Para isso, conforme apresenta Silva (2005), tais estudos
questionam e desenvolvem conceitos que permitem entender a acdo do curriculo sobre as
pessoas. Do ponto de vista ideoldgico, a perspectiva critica acaba por favorecer as massas
populares, funcionando como um espaco de defesa das lutas no campo cultural e social.

No bojo desses estudos, situava-se a Nova Sociologia da Educacido (NSE), cuja tarefa

seria pensar nas dimensdes histérico-social e epistemoldgica do conhecimento, entendendo-o
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como uma construcdo social dotada de marcas ideoldgicas, principalmente quando da
montagem de um curriculo. Segundo Silva (2005, p. 66), a NSE “consistiria precisamente em
colocar essas categorias em questdo, em desnaturalizd-las, em mostrar seu cardter histdrico,
social, contingente e arbitrario”. Partindo desse pressuposto, a NSE ndo se preocupa se um
conhecimento é verdadeiro ou ndo, mas focaliza as relagdes estruturais e politicas que
atravessam o curriculo, sobretudo as relagdes entre principios de organizacio e de poder.

Por fim, destacamos as teorias pds-criticas do curriculo, as quais surgem a partir das
décadas de 1970 e 1980, fundamentando-se em principios da fenomenologia, dos estudos
multiculturais e do pds-estruturalismo. De acordo com Silva (2005), para a Fenomenologia o
foco ndo era analisar aspectos como capitalismo, ideologia e dominacdo de classes. O que de
fato importava seriam os significados subjetivos, as experiéncias manifestadas pela linguagem.

Quanto ao curriculo multiculturalista, para 0 mesmo autor, ndo se separam questdes
culturais de questdes de poder, assim, mais do que a realidade social, passam-se a priorizar
questdes de diversidade cultural, aproximando-as pelo viés discursivo (SILVA, 2005). Nessa
direcdo, os estudos multiculturais concebem o curriculo como um artefato cultural, em que seus
contetdos sdo vistos como construgdes sociais.

O pds-estruturalismo, conforme Macedo (2012), traz a ideia de que o significado é
socialmente criado e de que ndo hd um conhecimento instituido como unico e verdadeiro. O
curriculo pés-estruturalista, portanto, desconecta a ideia do significado ao significante, ja que
o significante ¢ “flutuante e seu sentido somente pode ser definido dentro de uma formacao
discursiva historica e socialmente contingente” (LOPES; MACEDO, 2011, p. 40). Nesse viés
pos-estruturalista, podemos observar que a dimensdo diacronica ganha destaque,
diferentemente do que ocorria no estruturalismo.

Para Lopes e Macedo (2010), o curriculo pds-estruturalista constitui um sistema de
regulacdo moral e de controle, que tanto é produto das relacdes de poder e identidades sociais,
quanto seu determinante. Mais do que isso, para o pds-estruturalismo até os préprios sujeitos
sd30 uma invencao social, cultural e histérica. A propdsito, vale destacar que a perspectiva pos-
estruturalista ganha muito enfoque, no Brasil, a partir das contribui¢des de Tomaz Tadeu da
Silva, aqui ja referenciado vdrias vezes. Na década de 1990, o autor edita e traduz autores
internacionais, que em colaboracdo com seu grupo de pesquisa, produz uma intensa e
significativa literatura sobre curriculo (principalmente o pds-critico), sendo uma referéncia para
a consolidagdo deste campo no pais (LOPES; MACEDO, 2010).

De acordo com Silva (2006), nas teorias pOds-criticas, a partir do papel central da

linguagem e do discurso, o curriculo passou a ser visto como: (1) uma pratica de significacao;
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(2) uma prética produtiva; (3) uma relacdo social; (4) uma relagcdo de poder; e (5) uma prética
que produz identidades. Assim, o curriculo foi concebido como elemento discursivo da politica
educacional, exercendo forte controle simbdlico sobre os sujeitos, sobre as identidades, sendo
territério de disputas e espaco de jogos de poder.

Enquanto as teorias tradicionais legitimavam os preconceitos, as teorias pds-criticas
encontram no curriculo o lugar em que a questdo da diferenca, mais do que apenas considerada,
passa a ser problematizada. Consequentemente, passa a ser trabalhada, posto que “a diferenca
ndo ¢ uma caracteristica natural: ela ¢ discursivamente produzida” (SILVA, 2005, p. 87).
Portanto, sendo o curriculo uma pratica de significacdo (discursiva), ele pode contribuir para
formar as identidades sociais e desconstruir toda sorte de preconceitos enraizados. No bojo
desses estudos, ganham forga investigagdes sobre teoria gueer, racismo, feminismo etc., o que
representa um passo muito importante para a discussao e inclusdo de minorias.

Além disso, podemos enxergar o curriculo também como representacdo. Entender o
curriculo sob essa perspectiva “implica expor e questionar os codigos, as convengdes, a
estilistica, os artificios por meio dos quais ele é produzido: implica tornar visiveis as marcas de
sua arquitetura” (SILVA, 2006, p. 66). Nesse sentido, para compreender a “mecanica” dos
curriculos enquanto documentos-monumentos — como resultados das transformagdes histdricas
— € preciso desmontar e demolir suas estruturas, atentando para suas condi¢des de produgdo
(LE GOFF, 1997), para as suas arquiteturas*, bem como para seu revestimento linguistico.

A seguir, apresentaremos o Quadro 1 com a sistematizacao de palavras-chave sobre as
teorias estudadas, a fim de que o(a) leitor(a) possa revisitar de forma mais rapida os conceitos

apontados.

Quadro 1: Sistematizacio de palavras-chave de acordo com as teorias de curriculo

TEORIAS DE CURRICULO
Teorias Tradicionais Teorias Criticas Teorias Pés-Criticas
Ensino Ideologia Identidade
Aprendizagem Reprodugdo cultural e Alteridade e diferenca
social
5 Avaliacdo Poder Subjetividade
SISTEMATIZACAO Metodologia Classe social Significacdo
DE PALAVRAS- Didética Capitalismo Discurso
CHAVE Organizacio Relacdes sociais de Saber-poder
producdo
Planejamento Conscientizagio Representacdo
Eficiéncia Emancipacio e libertacdo Cultura
Objetivos Curriculo oculto Género, raga, etnia,
sexualidade

4 Chamamos de arquiteturas tanto a composi¢do que se encontra na superficie dos curriculos, isto &, sua

organizacdo estrutural, quanto a arquitetura de conceitos/contetidos aos quais os curriculos se filiam.
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| | Resultados Resisténcia | Multiculturalismo
Fonte: Adaptado de Silva (2005).

A respeito das trés teorias de curriculo acima elencadas e dos seus termos decorrentes,
vale ressaltar que sempre haverd indicios das trés teorias no ambito da politica curricular. Em
relacdo ao nosso objeto, a oralidade, podemos perceber que tais teorias supdem lugares distintos
quando pensamos este eixo.

Nas teorias tradicionais, por exemplo, a oralidade enfrenta a dicotomia oral/escrito, cujo
foco se centra tradic@o escrita, sendo esta sindnimo de poder e status. Nas teorias criticas, a
oralidade sai de uma condi¢do dicotdmica e passa a ser pensada como uma ferramenta social
que se manifesta a partir da interacio em dados grupos sociais. J4 as teorias pds-criticas
guardam a peculiaridade de olhar para a oralidade como uma prética discursiva e de
significacdo, a partir da qual o sujeito expressa sua identidade.

Ainda que o horizonte pedagdgico seja buscar a pratica do curriculo pos-critico, todas
as teorias fornecem subsidios para a (re)construcdo do curriculo prescrito e do curriculo em
acdo. Além disso, a andlise das teorias poés-criticas suscita uma especial atenc¢do as
subjetividades e as individualidades dos sujeitos, algo que fica bem marcado na se¢do a seguir,

cujo intuito € debrugar-se sobre tais estudos.

1.1.2 As teorias pés-criticas de curriculo: das relagdes moventes a dimensao performatica do
campo

Tal como Silva (2006), acreditamos que a politica curricular® se metamorfoseia em
curriculos. Essa imagem produzida, para os estudos pos-criticos, torna-se muito importante,
pois real¢a o carater nada estdtico desse campo, nem dos artefatos que dele decorrem. Assim
sendo, o curriculo tomado a partir dessa perspectiva revela o hibridismo com que opera, além
de o discurso ser um elemento central em torno do qual a politica curricular ganha contornos e
formas.

Como apontam Macedo e Ranniery (2018, p. 744), “a politica ¢ performativa — s6 existe

em funcionamento”, por isso, ndo podemos ter uma visdo estanque a respeito dela. Por estarem

5 Adotamos o conceito de politicas curriculares por ser mais amplo que o de curriculo, uma vez que leva em
consideracdo tanto as questdes relacionadas a teorizacao curricular (campo de estudos), como também aos objetos
curriculares (documentos) decorrentes, como aponta Lopes (2004), das mudancas sociais, politicas, econdmicas,
culturais, reformistas etc., sob a dtica neoliberal e neoconservadora, sendo as politicas curriculares (re)produgoes
do poder central e frutos do capitalismo globalizado.
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sempre em movimento, as politicas curriculares estdo sempre envoltas de “fraturas/disjungdes
que desmentem a presumida unidade dos espacos, tempos, lugares e seres” (BARAD, 2010, p.
263). Portanto, a politica curricular e, por extensao, os curriculos, ndo podem ser considerados
apenas veiculos e sim importantes catalisadores da complexidade, heterogeneidade e
multiplicidade do mundo real.

Nessa acepg¢ao, nao hd limites acabados ou fronteiras indissoliveis quando se pensam
as relagdes entre politica, curriculo e sociedade. Alids, é sob a pretensao de uma falsa ideia de
universalidade que a diferenca é constrangida (MACEDO; RANNIERY, 2018). Sdo justamente
as novas demandas de grupos, como feministas, LGBTQIA+, raciais, indigenas, entre outros,
que reivindicam espagos que antes lhes foram negados, dadas as estruturas de poder que
impdem dadas dindmicas de controle sobre as identidades que estdo fora das configuracoes
ditas aceitas.

Enxergar os curriculos a partir dessa perspectiva, em que a diferenca deve ser parte
constitutiva e ndo residual, como muitas vezes ocorre, € importante justamente para
problematizar o enderecamento de politicas de curriculo, assim como os invisibilizados e
excluidos por elas. Dentro do quadro das teorias pds-criticas ou pOs-estruturais, a diferenca ndao
pode ser concebida fora dos processos de significacdo: € por meio da linguagem que essa
diferenca é discursivamente produzida (SILV A, 2005), o que faz com que seja avaliada positiva
ou negativamente, justamente pela validacdo ou ndo das relacdes de poder.

A noc¢do de rede emaranhada, nesse viés, nos ajuda a pensar sobre a complexidade das
relagdes que perpassam o curriculo. Nesse sentido, “uma rede parece sempre remeter a outra
rede indefinidamente: formam um emaranhado. Dito de outro modo, teriamos que levar
seriamente em conta que, visiveis ou invisiveis, redes sdo compostas pelos mais diferentes
materiais” (MEDEIROS; RANNIERY, 2021, p. 15), sendo eles referentes a humanos e nao
humanos. Dado o dinamismo com que a sociedade moderna se apresenta e a fluidez e
horizontalidade das relagdes cada vez mais complexas, difusas, a no¢do de rede ajuda também
a pensar os sujeitos a partir das multiplas redes a que pertencem (LOPES; MACEDO, 2010).

Nesse viés, segundo as autoras, os sujeitos seriam formados por redes de subjetividade
€, a0 mesmo tempo em que sdo resultado dessas redes, também sdo produtores delas, ao tecerem
rizomaticamente o conhecimento. A esse respeito, “com a criagdo de areas inter ou
transdisciplinares, a metidfora do rizoma permitiria o questionamento das fronteiras
estabelecidas pela modernidade entre o conhecimento cientifico e o conhecimento tecido nas
esferas cotidianas da sociedade” (LOPES; MACEDO, 2010, p. 37). Trata-se, portanto, de uma

fratura nas perspectivas cartesianas que concebem o conhecimento, a cultura, as relacdes sociais
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como algo passivel de estabilizacdo, linear, como se fossem apenas relacdes de causa e efeito e
a modernidade ndo fosse movida por processos de continuidades e rupturas.

A metifora do rizoma, em uma perspectiva transdisciplinar (com a qual nos
identificamos), possibilita compreender os rearranjos, os deslocamentos, as reconfiguracoes
que representam o real fragmentado. Para Deleuze e Guattari (1995, p. 14), os tracos que
compdem o rizoma se apresentariam da seguinte forma: “cadeias semiéticas de toda natureza
sdo ai conectadas a modos de codificagdo muito diversos, cadeias bioldgicas, politicas,
econdmicas etc., colocando em jogo ndo somente regimes de signos diferentes, mas também
estatutos de estados de coisas”.

Com isso, vemos que os rizomas sdo, antes de tudo, mecanismos simbdlicos, que
produzem dadas representacdes que constituem a realidade. Sendo agenciadores das préticas de
significacdo, os rizomas funcionam como uma metéifora perfeitamente adequada para os
estudos de curriculo na perspectiva pds-critica, uma vez que o conhecimento, os sujeitos e as
praticas decorrentes do curriculo sdo o resultado das cadeias semidticas conectadas no rizoma.
Nessa perspectiva, os fios entrelacados no rizoma produzem caminhos, linhas de convergéncia
e divergéncia, pontos de continuidade e ruptura. Sdo essas (des)continuidades em fluxo que
permitem a (des)ocupacdo de (novos) territérios epistemoldgicos, processos que os autores
supracitados chamam territorializacdo, desterritorializa¢do e reterritorializacio (DELEUZE;
GUATTARI, 1995).

Conforme apontam Macedo e Ranniery (2018, p. 749), sdo as “teias de relacdes,
vulcanizadas por tensdo e fluidez, tomadas por micro-negocia¢des € encontros” que mostram
essas zonas fronteiricas, multiplas, simultaneas, enoveladas, dialéticas e dial6gicas. Os autores
ainda defendem que essas redes sdo agenciadoras, ao passo que “s60 podem vir a existir
emaranhados em estruturas sociais, tecnologias, instituicdes, ou mesmo processos organicos
que permitem a vida continuar” (MACEDO; RANNIERY, 2018, p. 752). Sendo assim, as redes
estdo interpenetradas nos mais variados contextos, que vao desde os mediatizados pela
tecnologia, pelas interagdes humanas, até o modo como as institui¢des produzem seus préprios
mecanismos de manuten¢do na estrutura social.

Tendo em vista a visdo pds-critica, as praticas discursivas que emergem dessa rede
produzem curto-circuitos de poder que definem o que merece estar dentro ou fora dela. Os
modos de privagdo (ou de expulsdo) de dadas existéncias dessa rede (MACEDO; RANNIERY,
2018) sdo resultado justamente de um processo relacional — social, historico e discursivo
(SILVA, 2005). Nesse processo, a0 mesmo tempo em que a diferenga e a diversidade sdao

construidas, também sdo canibalizadas pelas forcas que, num processo discursivo, buscam fixa-
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las, torcé-las, a fim de estabilizar/cristalizar o significado que € por natureza movedico, dado
que as identidades s@o formadas por redes emaranhadas, em fluxo e em constante deslocamento.

Segundo Lopes e Macedo (2010, p. 24), nao ha um discurso que contemple, “com base
em algum critério universal de validacdo, o ponto de vista epistemoldgico privilegiado. H4
diferentes discursos ndo equivalentes, na medida em que sdao implicados em relagdes de poder
assimétricas, as quais devem ser questionadas no processo de valorizagdo das diferencas”.
Assim sendo, vemos que a diferenga, mais do que tolerada, precisa ser colocada em questao,
visibilizada, no sentido de que saia de um lugar de estranhamento e ocupe um espago de
acolhimento dessa diferenca. O curriculo nessa acep¢ao, portanto, vem questionar a posi¢ao de
privilégio do sujeito imperial europeu (SILVA, 2005) e os efeitos das formas de produgdo
cultural mediatizadas pelo discurso. A tentativa de reivindicacdo, portanto, seria a de um
curriculo “descolonizado” ou “decolonizado”.

A visdo de rede emaranhada se coaduna com a visdo pds-moderna, para a qual a
realidade se apresenta de forma hibrida, descentrada, fragmentada, colocando em tensdo os
processos locais e globais. Devido a volatilidade do sentido, o curriculo dentro dessa concep¢ao
¢ “o resultado do mix cultural, ou sincretismo, atravessando velhas fronteiras, pode ndo ser a
obliteracdo do velho pelo novo, mas a criagdo de algumas alternativas hibridas, sintetizando
elementos de ambas, mas ndo redutiveis a nenhuma delas” (HALL, 1997, p. 19).

Assim sendo, aponta-se para uma rapidez no ritmo e nas irregularidades da cultura
global que, devido ao seu cardter hegemonico, se ajusta as estruturas econdmicas, politicas e de
poder. Na costura de que é feito o curriculo, incorporam-se esses tensionamentos,
deslocamentos, tentativas de universalizacdo, assim como lutas simbdlicas e discursivas face
as dinamicas culturais da sociedade pds-moderna.

Para Silva (2005, p. 133), a cultura ¢ “um campo de producdo de significados no qual
os diferentes grupos sociais, situados em posi¢coes diferenciais de poder, lutam pela imposicao
de seus significados a sociedade mais ampla. A cultura é, nessa concep¢do, um campo
contestado de significacao”. Nesse territorio, também, de disputas epistemoldgicas, sdo as
praticas culturais e discursivas que instituem, por exemplo, o conhecimento validado para o
curriculo.

Nao obstante, do ponto de vista das teorias pds-criticas, “se a realidade ¢ constituida
pela linguagem, nem cultura nem conhecimento podem ser tomados como o espelho da
realidade material” (LOPES; MACEDO, 2010, p. 41). Acreditamos, como Hall (1997), que
toda prética social parte de condi¢des culturais ou discursivas de existéncia. S3o os processos

simbdlicos e discursivos que deslocam o significado para o funcionamento das préticas sociais
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e culturais, assim como para produzir os seus efeitos sobre a sociedade, como processos de
dominacgdo.

O conhecimento, portanto, ndo pode ser tomado como pré-existente, dado ou
inquestiondvel; ao contrario disto, ele passa a ser atravessado por nds, por linhas de
instabilidade e por um processo (dialégico) de/em construciao. Nessa acep¢do, o conhecimento,
seja hegemonico, seja cotidiano, seja escolar, tendo em vista embates epistemoldgicos entre
eles, sdo “artefatos culturais — sistemas de significa¢do implicados na producdo de identidades
e subjetividades, no contexto das relagdes de poder” (SILVA, 2005, p. 142). Diante disso, nao
possamos ter uma visao ingénua sobre a avaliagdo e perpetuacdo desses tipos de conhecimento,
uma vez que, tal como Silva (2005) aponta, o conhecimento ndo € exterior ao poder: ele € parte
inerente do poder. Com isso, pode tanto ajudar a manutencao/reproducdo de dadas estruturas
sociais, quanto a perfura-las.

Essas relagdes sobre conhecimento escolar e conhecimento cientifico serdo melhor

exploradas na secao a seguir, cujo foco centra-se na teoria da transposicao didatica.

1.2 A teoria da Transposicao Didatica: entre conceituacoes e interfaces tedricas

Nessa secao serdo apresentados tanto uma visitagdo ao conceito de transposi¢ao didatica
e seu fundador, Yves Chevallard, quanto a apresentacdo de teorias afins sobre constitui¢ao dos
saberes que, em dado momento, fazem criticas as ideias do autor anteriormente citado. Além
disso, apresentamos a concep¢do de TD com a qual nos identificamos e que norteia a pesquisa

em tela.

1.2.1 Da origem do conceito de Transposicao Didética

Nao obstante seja com Yves Chevallard que o trabalho com a Transposi¢do Didética
(TD) tenha ganhado notoriedade, ja havia antes estudos acerca da escolarizacio dos saberes. A
rigor, o termo/conceito de TD havia sido discutido pelo socidélogo francés Michel Verret, em
sua tese de doutorado Le temps des études, tendo sido publicada em 1975. Segundo Leite (2004,
p.- 47), “nesse trabalho, Verret propde-se a fazer um estudo sociolégico da distribui¢dao do tempo
das atividades escolares, visando contribuir para a compreensdo das funcdes sociais dos

estudantes”.
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Nesse sentido, preocupado com os saberes que circulam nas préticas escolares e a
organiza¢do do tempo, Verret dedica-se ao estudo da “transmissdo de um saber adquirido.
Transmissao dos que sabem para os que ainda nao sabem. Daqueles que aprenderam para
aqueles que aprendem” (VERRET, 1975, p. 139). Se, de um lado, temos uma preocupagao do
autor ao problematizar as configuracdes que os contetidos escolares assumem na escola, por
outro, temos a utilizacdo do termo transmissdo em se tratando do ensino e aprendizagem, algo
que passa uma conotac¢io mecanica da pratica pedagdgica, sendo alvo de vdrias criticas por esse
motivo.

Essa terminologia € recusada, inclusive, pelo préprio Chevallard, em fun¢ao do enfoque
que o autor da ao processo de adaptacdo dos saberes que, diferentemente do socidlogo Verret,
centra-se em outro campo: a didatica da matematica. Sendo exposta publicamente em 1980 por
Chevallard (HALTE, 2008), a teoria da Transposi¢do Didética, inspirada em Verret, propde
uma nova visao acerca dos fendmenos que perpassam a escolariza¢do dos saberes.

A transposi¢do didatica ¢ definida por Chevallard (1991, p. 35) como um “processo de
transformagoes pelo qual passa um determinado saber em uma situagao de exposigao didatica”.
De acordo com esse autor, essa teoria enfoca a epistemologia do saber, as mudancas e
adaptacgdes pelas quais o conhecimento passa ao migrar para o contexto de ensino. Como aponta
Halté (2008, p. 117), “um saber nao ¢ retirado impunemente do campo em que foi concebido,
como ensina, justamente, a teoria da transposicao didética: durante o processo de migracao e
de empréstimo, como € normal, alguns filtros produziram efeitos”.

Assim sendo, trata-se de um movimento dindmico, em que a transi¢cdo dos saberes
cientificos para os saberes escolarizados € afetada pelo contexto, pelos sujeitos, isto &,
mediatizada pela interacdo. Acerca dessa concepcao, o didata francés refere-se a TD como um
movimento complexo que propicia “a transicdo do conhecimento considerado como uma
ferramenta a ser posto em pratica, para o conhecimento como algo a ser ensinado e aprendido”
(CHEVALLARD, 2013, p. 09).

Nesse sentido, o autor defende que a transposic¢ao favorece a criagdo de um objeto a ser
ensinado/aprendido que tenha funcionalidade para o aluno, devendo ‘“aparecer socialmente
como um meio para um fim que, em ultima instancia, nada mais é do que saber aquele
conhecimento.” (CHEVALLARD, 2013, p. 12). Trata-se, portanto, de uma transposi¢cao
didatica que valoriza o saber, dada a fun¢ao social que possui.

Nesse movimento didatico de transposi¢do, que se constitui na/pela linguagem, sdo os
sujeitos que provocam mudancas na natureza dos saberes, promovendo as readequagdes

necessdrias ao processo de ensino e de aprendizagem. Assim sendo, é nesse contexto que o



37

saber cientifico ganha teor pratico ao se interpenetrar aos espacos sociais com os quais dialoga,
tanto promovendo mudangas neles, quanto sofrendo-as (MARANDINO, 2004).

Assim, vemos que o conhecimento, para se tornar escolarizdvel, sofre altera¢des no
sistema didatico devido as formas de regulagcdo, contextuais, institucionais e socialmente
estruturantes. De acordo com Pais (2002, p. 21), a natureza desses saberes (cientifico e escolar)
¢ diferente: seja do ponto de vista epistemoldgico, seja do material linguistico-discursivo
veiculado no ato de transposi¢@o. Logo, a linguagem tem muita importancia nesse processo,
pois é uma das instancias que regula e proporciona a didatizacdo do conhecimento.

Os estudos sobre TD concentram-se majoritariamente na transformacdo desse saber
académico, tendo em vista suas caracteristicas e também as do saber escolar. Petitjean (2008)
destaca cinco procedimentos proprios dessa operagdo de transposi¢do, sdo eles: a
dessincretizagdo, a despersonalizagdo, a programabilidade, a publicidade e o controle.

Os dois primeiros sdo indissociados. A dessincretizacdo diz respeito ao processo de
ressignificacdo da teoria; pode ser entendida como a agdo de retirar o saber de sua origem
cientifica para transforma-lo em um saber passivel de ensino, ou seja, significa transformar um
objeto de estudo académico em objeto de ensino. A despersonalizacdo, por sua vez, refere-se a
separacio entre o cientista e o saber por ele proposto. E o saber desvinculado de seu campo de
referéncia e de seu autor, mesmo que mantenha o nome e conceito do campo cientifico; diz
respeito a perda de autoridade sobre o saber, ainda que seja do conhecimento de todos a quem
pertence a autoria.

A programabilidade, que € o terceiro procedimento listado pelo autor, diz respeito a
reorganizacdo do conhecimento dessincretizado e despersonalizado, em sequéncias racionais
para aquisicao progressiva por parte dos alunos. Essa acdo insere o saber em um programa de
ensino, adequando-o ao tempo e a outros aspectos relevantes, de acordo com os objetivos
propostos para o ensino. Pensando em um curriculo a partir da BNCC, em termos de seriagao
de anos de estudos, por exemplo, essa programabilidade passa a ter um grande relevo.

A publicidade ou divulgacdo do saber € um procedimento de inser¢do desse novo saber
em um suporte e género capaz de lhe dar visibilidade. No dmbito de um movimento de TD,
parece que ndao h4d melhor espaco para publicidade do que um texto oficial, mais
especificamente um curriculo, pois este, em geral, tem “forca de lei”, carrega consigo a marca
da inovagdo e da inten¢do de que € para o “bem de todos”. Um texto oficial (curriculo, portaria,
instru¢do normativa, etc) possibilita a divulgagdo e legitimacdo de um saber. O controle
(praticas de avaliacdo) diz respeito as acOes de avaliacdo pelas quais passa o saber a fim de que

os agentes da transposicdo avaliem se houve aprendizagem ou nao.
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Segundo Chevallard (1991), essas operagdes da TD sdo realizadas pelos agentes da
noosfera. Esse conceito compreende “os atores que pensam sobre os conteidos a ensinar, numa
interagdo entre o sistema didatico, o sistema de ensino e o ambiente ‘social’ da escola”
(PETITJEAN, 2008, p. 86). Nesse caso, os atores da noosfera podem ser subdivididos em dois
grupos: (1) redatores de programas, curriculos, elaboradores de manuais, autores de artigos etc.
e (2) professores. O primeiro grupo constitui o que Chevallard denomina de TD externa, aquela
realizada no ambito institucional, académico, responsdvel por regular, prescrever e orientar a
prética pedagdgica. O segundo grupo, por sua vez, diz respeito a TD interna, a ser realizada
pelo professor no exercicio da docéncia.

No que tange, especificamente, a montagem de curriculos, no ambito da TD Externa,

Dolz, Gagnon e Decanio (2009) apontam que esse movimento didatico

refere-se as escolhas efetuadas entre os saberes e as praticas de referéncia
selecionadas pelos autores da noosfera, representados por aqueles que
decidem oficialmente e por aqueles que fazem os programas do Estado a fim
de determinar os contetidos de ensino. Novos objetos chegam a sala de aula,
pois as matérias escolares estdo ultrapassadas ou porque esses novos objetos
sdo potencialmente mais eficazes e trazem mais €xito para os alunos. (DOLZ;
GAGNON; DECANIO, 2009, p. 27).

Tal como colocado pelos autores citados nos dois ultimos pardgrafos, a TD externa, que
atua na montagem de curriculos, tem uma importancia expressiva. A titulo de exemplificagao,
temos o seu potencial efeito retroativo (SCARAMUCCI, 2004) sobre a pratica pedagdgica,
dado o seu cardter influenciador ou coercitivo da acdo docente. De acordo Schneuwly (2009),
nesse processo de TD externa, hd a transformacdo de um objeto de saber cientifico em um
objeto passivel de ser ensinado, por exemplo, no dmbito de um documento norteador. Essa
transposicao ocorre por meio de formas escritas de apresentacdo, como as instrucdes, planos de
estudos e manuais de ensino, notadamente, que t€ém poder “legislativo” sobre o sistema didatico.
No Brasil, ndo sdo recorrentes pesquisas sobre esse tema, tal como na Franca e na Suica®, onde
ha uma vasta tradicao na pesquisa sobre instrucdes oficiais e objetos de ensino.

Quando pensamos o conceito e a constituicdo de objetos de ensino, a luz da TD, fica
clara a perspectiva discursiva que lhe € constitutiva. Para Schneuwly e Dolz (2004), objetos de

ensino sdo unidades descritivas de um conteido que se organizam em torno de uma cadeia e

® Ver a esse respeito referéncias citadas no trabalho de Schneuwly e Dolz (2009).
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que se decompdem em (novos) objetos de ensino, sendo encapsulados. A esse respeito, Lino de

Aratjo (2014, p. 06) explicita que

objetos de ensino se mostram/se constroem em processos de transposi¢ao
didética (TD), que, longe de ser um processo transparente ou objetivo/claro, é
um processo de luta por visibilidades e representacdes. Ou seja, objetos se
constroem/sdo construidos em processos nos quais saberes de referéncia sio
transformados/adaptados para serem apresentados em sala de aula.

A luz das teorias criticas de curriculo, ndo h4 como excluir desse processo também a
transposicdo de outros saberes, como os relacionados a cultura popular, por exemplo. Nesse
movimento didético, sdo inerentes questoes de ordem epistemoldgica, didatica, politica e social,
posto que a transposi¢cao de um conhecimento restrito, por exemplo, atenderia a dado publico
especifico ou camada social privilegiada. Da mesma forma, considerando as teorias pos-
criticas, as identidades, as diferencas e o discurso devem ser pautados quanto a esse processo
de didatizacgdo.

Observemos a figura abaixo que ilustra as relagdes entre TD e curriculo:

Figura 1 — Retroalimentag@o curricular a luz da Transposi¢do Didética

Transposicao : ’

Didética Cpglc?ftlg
Externa
Curriculo em Tranposicao
Didatica

agao ‘ I Interna

Fonte: Autoria prépria (2021).

Na figura, temos uma representacdo do movimento recursivo da pratica pedagdgica.
Nesse sentido, defendemos que a transposi¢do diddtica externa, devido a seu carater
“legislativo” sobre o sistema didatico (o saber, o professor e o aluno), atua sobre a montagem
de curriculos prescritos, a selecio de conteidos, assim como as opg¢des tedricas e
metodoldgicas. Do mesmo modo, sdo esses textos prescritivos que influenciam diretamente o

que ocorre em sala de aula (TD interna), assegurando o desenvolvimento do curriculo em ag¢do.
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Mais do que isso, defendemos que a retroalimentacdo ocorre quando essa reelaboracdo
pratica do curriculo em acdo, materializada nas experiéncias vivenciadas em sala de aula,
fornece subsidios para o processo de transposi¢do didética externa, o qual produz curriculos
prescritos. E sdo os curriculos prescritos que regulamentam e direcionam o curriculo em ag¢ao
(TD interna). Vale lembrar, inclusive, que a pratica pedagdgica ndo € linear, e sim cheia de idas

e vindas, sendo a recursividade uma caracteristica que lhe € propria.

1.2.2 Repensando a transposi¢do didética: didlogos com outras teorias sobre (re)constitui¢ao
dos saberes

Como em toda teoria, a Transposicdo Didatica, tal como Chevallard a defendeu, sofre
criticas em torno de sua elaboragdo e proposi¢do. Uma delas, sem duvidas, reside no fato da
prépria terminologia — transposicdo — que, para alguns tedricos, teria um significado um tanto
mecanico, superficial, como se fosse apenas uma passagem de um lugar a outro, sem muitas
interagdes.

Halté (2008) é um dos criticos a teoria de Chevallard, embora reconhe¢a a importancia
da TD, ao se tornar uma teoria inaugural e ao centralizar a discussdo sobre o cariter
epistemoldgico dos saberes, algo que sem divida trouxe contribuicdes relevantes para o campo
da Didatica, além de estimular a ddvida critica e a reflexdo didatica. Para o autor, uma das
criticas mais ferrenhas ao modelo chevallardiano diz respeito a um certo tom assimétrico na
valoragdo do saber cientifico em relac@o ao escolarizado: é como se este fosse uma degradacao
(ou vulgarizacao cientifica) decorrente daquele, que seria tnico, verdadeiro.

Petitjean (2008) também aponta criticas a TD, sendo uma delas referente a uma suposta
percepcao redutora em relacdo aos saberes escolares. Segundo o autor, “as discordancias
repousam sobre as modalidades de andlise dos saberes escolares, sobre a auséncia de uma
concepcao discursiva dos saberes e sobre as interacdes entre os saberes cientificos e os saberes
escolares.” (PETITJEAN, 2008, p. 100). Com isso, vemos que um dos pontos colocados em
debate, diante da teoria de Chevallard, € que haveria uma supervalorizacio do saber cientifico,
ao passo que seriam desconsideradas desse processo de TD a interacdo com saberes de outras
esferas, que ndo a cientifica, sendo esta dltima, portanto, o tinico saber de referéncia.

Um conceito que decorre das criticas a Transposi¢do Didatica é o de elaboracdo
diddtica, entendida como “o agenciamento de saberes cientificos dos quais o professor tenha se

apropriado, tanto quanto de préticas sociais de referéncia que o caracterizam como professor,
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de conhecimentos de especialidades e de conhecimentos construidos nas vivéncias sociais para
a/na sua acdo de ensino.” (RODRIGUES; CERUTTI-RIZZATTI, 2011, p. 152). Por
entenderem que ndo pode haver transposi¢ao da ciéncia para a classe escolar (RODRIGUES;
CERUTTI-RIZZATTI, 2011), as autoras defendem que haja elaboracdo do conhecimento
cientifico tendo em vista os propdsitos educacionais, por meio da interacdo didéatica.

Outro ponto de vista a respeito do processo de constitui¢ao dos saberes € o de Lopes
(1999), para quem o termo/conceito mais apropriado seria o de mediacdo diddtica. Segundo a
autora, a transposicao didética refere-se ao “movimento de transportar de um lugar a outro, sem
alteracdes” (LOPES, 1999, p. 208). Nesse sentido, o conceito de mediacdo didatica se ajustaria
de modo mais adequado a complexidade as relacdes de ensino e de aprendizagem, dado o
carater difuso e dindmico da prética pedagdgica.

Contudo, vale ressaltar, como aponta Leite (2004, p. 50), que o préprio Chevallard
esclareceu a escolha/origem do termo transposi¢do “para nomear o processo em questdo,
referindo-se ao sentido musical do termo, que designaria a passagem de formas melddicas de
um tom para outro, ou seja, um processo de ‘transformacio adaptativa’ a um novo contexto”
(CHEVALLARD, 1997). Ademais, Leite (2004) argumenta que Chevallard consegue
distanciar-se da terminologia de Verret, a respeito da transmissao, justamente pelo fato de que
o didata francés trata das mudangas ocorridas no processo didatico, “partindo da premissa
explicita da existéncia de uma distancia entre o saber a ensinar e os objetos de ensino definidos
enquanto tal” (LEITE, 2004, p. 50).

Ne bojo de concepgdes e teorizagdes sobre a constituicdo do conhecimento escolar
emerge uma outra nocdo: a de recontextualizagdo diddtica. Para a andlise das relacOes
pedagdgicas, das formas de transmissdo e aquisicdo dos saberes (MARANDINO, 2004), Basil
Bernstein postula a Teoria da Constru¢ao do Dispositivo Pedagégico, a qual procura desvelar
a dindmica dos saberes, propondo reflexdes sobre a constituicao do conhecimento escolar. Para
este autor, hd “um processo de recontextualizacdo pedagdgica dos discursos produzidos em
outros contextos que nao os escolares” (LEITE, 2007, p. 25), ou seja, a teoria de Berstein
advoga justamente que o discurso pedagdgico se constitui a partir de outros discursos, muitas
vezes externos a escola, que alteram a dinadmica escolar em func¢do de seus mecanismos de
controle que regulam a distribui¢ao de poder nas relagdes entre as classes.

Diante desse processo denominado, também, de pedagogizacdo do conhecimento
(BERSTEIN, 1998), as dimensdes ideoldgica e discursiva sdo preponderantes. Sao os agentes
recontextualizadores os responsdveis por aproximar os discursos, sendo as instincias

educacionais, as universidades e “os campos ndo especializados no discurso educacional e suas
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praticas, mas que sdo capazes de exercer influéncia” (BERSTEIN, 1996, p. 91). A respeito
desse tltimo exemplo, podemos destacar como a l6gica capitalista (por meio de empresas) cada
vez mais tem se inserido no ambito educacional brasileiro.

Como pontua Marandino (2004), ha aproximacgdes e distanciamentos nas teorias de
Chevallard e Bernstein. A natureza da teoria de Chevallard é claramente epistemoldgica,
enquanto que a perspectiva de Bernstein € sociologica. Outra diferenca € que, “Para Chevallard,
a legitimacdo académica se sobrepde a social. Para Bernstein, o discurso regulativo —de ordem
social — ¢ o legitimador” (MARANDINO, 2004, p. 10). Apesar das diferencas e das
especificidades em suas teorias, ambos trazem significativas contribuicdes aos estudos sobre
constituicdo do saber, na medida em que uma teoria pode ser complementar a outra, no sentido
de que ndo se excluem, nem impedem a ampliacdo do olhar para os fendmenos didaticos sob
uma outra perspectiva.

N3ao obstante reconhecamos que a Teoria da Transposicao Didética, como toda teoria,
passa por atualizacdes e redefini¢cdes, nos ancoramos nela como o ponto de partida tedrico desta
pesquisa. Por defendermos que “o avango na pesquisa acontece por acréscimos constantes e
ndo por grandes pulos que resultam em transformacdes paradigmaticas” (KLEIMAN;
VIANNA; DE GRANDE, 2019, p. 732), entendemos que os modelos teéricos podem conduzir
a novas teorizacoes e reflexdes sobre o fazer pedagdgico.

Como aponta Leite (2007), a respeito da proposi¢ao chevallardiana,

A incorporagdo do seu modelo ndo parece implicar a negacdo da dimensao
sociopolitica das questdes didaticas da educagdo escolar. [...] Nesse sentido,
apesar de o modelo chevallardiano ndo enfatizar as relacdes de poder no
interior do sistema diddtico, ndo parece oferecer obsticulos para que os
pesquisadores que assumam o enfoque epistemoldgico por ele proposto
possam fazé-lo, por meio do desenvolvimento da sua teoria ou da interlocucio
com outros autores. (LEITE, 2007, p. 70-71).

Nesse sentido, ndo ha como negar a poténcia do trabalho de Chevallard para a pesquisa
educacional. Mais do que uma mera passagem — de um lugar cientifico a um escolar —
entendemos o processo de TD como dindmico, complexo e recursivo. Nele, conhecimentos de
vérias esferas/campos podem e devem ser mobilizados, dado que o ensino € composto por
constantes reatualizacdoes em decorréncia da interacao dinamica diante da triade saber, aluno e

professor, conforme esquema abaixo.

Figura 2 — Sistema didatico
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Aluno Professor

Fonte: Chevallard (2001)

Diante do sistema diddtico acima referido, podemos perceber que as relagdes
interpenetradas pelos trés elementos nio € estanque. Nao sendo lineares nem a aprendizagem
nem os processos de mediacdo pedagdgica, visto que supdem idas e vindas, o processo de
transposi¢do por nds defendido reflete o movimento multidimensional do sistema didatico:
“reconhece a imbricagdo dos aspectos subjetivos, técnicos e politico-sociais nos processos de
ensino aprendizagem” (LEITE, 2007, p. 71).

Nao obstante o saber cientifico ndo deva ser simplesmente repassado, toda acdo
pedagodgica é (in)formada/alimentada pela teoria. Elas se consubstanciam, sendo partes
indissocidveis. Portanto, nos coadunamos a uma concep¢ao de TD que leva em consideragdo
todos esses aspectos e que toma o objeto de ensino como um elemento a ser construido
dialogicamente. Isso ocorre tanto pelos proprios agentes (professor e aluno), como por outras
instancias (curriculos e manuais didaticos), todos operando, orgdnica e recursivamente,
transformagdes de naturezas diversas por meio da linguagem.

Podemos destacar, entre os objetos construidos no processo de TD, a oralidade, que € o

foco da préxima se¢do.

1.3 A oralidade como objeto de estudo e de ensino a luz das teorias linguisticas

Nesta secdo, cujo foco centra-se na oralidade, apresentaremos, em primeiro lugar,
aspectos das teorias linguisticas que a concebem como um objeto de estudo, tendo em vista as
suas transformacdes mediante a uma Linguistica da Lingua e a uma Linguistica dos Usos; e,
em segundo lugar, conceitos de oralidade enquanto um objeto/eixo de ensino que sofreu

reconfiguracdes em funcdo das novas necessidades que surgiram no contexto escolar.
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1.3.1 A oralidade diante das teorias linguisticas: a construcio do objeto de estudo e suas
multiplas faces

Os estudos da Linguistica que tém o texto como objeto tedrico numa vertente
investigativa comecam a desenvolver-se na Europa, na década de 60 do século XX e, no Brasil,
mais tardiamente, a partir da década de 70. E importante mencionar que, inicialmente, esse
campo tedrico s6 abordava os textos escritos e apenas a produgao, isto é, a modalidade oral da
lingua era desconsiderada. Todavia, foi a partir dos anos 90 que essa Linguistica, mais
preocupada com o0s usos e variagdes, se consolidou e passou a considerar e a incluir o varidvel,
o irregular, o local e os demais elementos de variacao.

Para chegar a essa extensdo do conceito de texto, que passou a ser oral e escrito, a
modalidade falada da lingua enquanto objeto de estudo sofreu profundas transformagdes no
seio da Linguistica. A rigor, ndo hd como deixar de revisitar o pai da Linguistica Moderna,
dadas as suas contribui¢des para as ciéncias da linguagem. Ferdinand de Saussure concebe a
lingua como um cédigo e como um fendmeno social que se organiza a partir de um sistema de
signos (MARCUSCHI, 2008). Como estruturalista, o autor se esquiva de toda preocupacdo de
natureza extralinguistica, fato que torna uma de suas dicotomias mais memoraveis: langue
(lingua) e parole (fala).

Segundo Saussure (2006, p. 16), “a linguagem tem um lado individual e um lado social,
sendo impossivel conceber um sem o outro”. Nessa dire¢dao, observamos que esse lado social
estd para a langue da mesma maneira que o lado individual estd para a parole. Enquanto esta
se insere no plano da realizacao linguistica, da variacdo que o usudrio da lingua promove sobre
ela, aquela se concentra no sistema autdbnomo formado por signos arbitrérios e instituido por
convengao social, como defende o estruturalismo saussureano.

Segundo Costa (2011, p. 116), “o objeto de estudo especifico da linguistica estrutural ¢
a lingua, e ndo a fala, sendo esta tltima tomada como objeto secundério”. Assim, vemos que a
oralidade nesses estudos, apesar de ndo ser negada, ndo € o foco do trabalho investigativo. Para
Saussure, a lingua € condicdo da fala e, por esta tltima ser especifica dos sujeitos, caberia ser
recortada, restando, portanto, o conhecimento comum a todos, que € a lingua (COSTA, 2011).

No que tange, ainda, a essa Linguistica da lingua, cabe ressaltar os estudos de Noam
Chomsky, linguista gerativista. Este autor denomina a lingua como “um conjunto (finito ou

infinito) de sentencgas, cada sentenga sendo finita em extensdo e construida a partir e um
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conjunto infinito de elementos” (CHOMSKY, 2015, p. 17). Com isso, temos uma linguistica
descritiva, que busca descrever e explicar como a lingua se organiza. Além disso, conforme
aponta Kenedy (2011, p. 129) em consonincia com a visdo chomskyana, a faculdade da
linguagem, que ¢ “o comportamento linguistico dos individuos, deve ser compreendida como
o resultado de um dispositivo inato, uma capacidade genética e, portanto, interna ao organismo
humano”.

Nessa acep¢do, vemos a concepg¢ao bioldgica de linguagem que fundamenta a teoria do
autor. Da mesma forma que Saussure traz a dicotomia acima mencionada, Chomsky apresenta
dois conceitos centrais, o de competéncia e o de desempenho. Enquanto o primeiro diz respeito
ao plano universal e préprio da linguagem humana (o conhecimento inato/armazenado sobre a
lingua), o segundo se concentra no plano individual, particular e exteriorizado, ndo sendo este
desempenho, isto €, a fala, o foco de interesse para os estudos gerativistas (MARCUSCHI,
2008).

Assim, vemos que a oralidade nas teorias supracitadas ndo obtém lugar de destaque
como objeto de estudo, ndo obstante sua relevancia seja reconhecida. Todavia, ainda para esses
estudos de uma Linguistica da Lingua, destacamos a Fonética e Fonologia como areas que
exerceram influéncia significativa no trato com oralidade. Esses estudos se voltam a descri¢dao
fisica dos sons/fonemas, que dao conta da fala enquanto resultado do aparelho fonador humano,
tanto em relacdo a descri¢do articulatdria, quanto aos significados gerados.

Segundo Lino de Aratjo, Rafael e Amorim (2016, p. 31), “a principal contribuicdo
desses estudos para a constitui¢do de um saber de referéncia sobre a produgdo oral reside no
fato de situd-la no campo da descricao fisica dos sons, na implicacio dos mesmos na cadeia
sintagmatica e paradigmatica”. Assim sendo, ganham destaque estudos fono-ortogréficos, de
interferéncia da fala na grafia, dentre outros.

J4 uma perspectiva que marca a transi¢ao entre os estudos da Linguistica da Lingua para
a Linguistica dos Usos, sem divida, é o Funcionalismo. Essa corrente tedrica se volta aos
aspectos funcionais, contextuais e comunicacionais da lingua e podemos citar como um
exemplo representativo da Linguistica Funcionalista o Michael A. K. Halliday, cujas reflexdes
sistemdticas giram em torno do funcionamento do sistema na sua relagdo com o contexto
situacional (MARCUSCHI, 2008) e com o interlocutor.

Associada a esses estudos, a “concepcao de fala como objeto linguistico encontrou
grande eco, nas décadas de sessenta, setenta e até parte da década de noventa do século passado,
nos trabalhos de transposi¢do diddtica, atravessando vdrias instincias até atingir o livro

didatico” (LINO DE ARAUJO; RAFAEL; AMORIM, 2016, p. 32). Além disso, os autores
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chamam atencdo para o fato de que apesar de o texto falado tenha se tornado objeto de andlise
tal como o escrito, diante desses estudos funcionalistas, os géneros orais ainda eram tratados
como uma transcri¢ao da escrita.

Na contramdo desse paradigma mais vinculado a natureza estrutural da lingua, impde-
se um outro, mais vinculado aos usos. Nessa acepc¢do, hd que se considerar a importancia dos
estudos de Bakhtin, para quem o enunciado ganha um enfoque individual, social e histérico.
Em consonancia com o tedrico russo, “a oralidade mostra-se de suma importancia como dado
linguistico, pois € através dela que, primeira e primariamente, se manifestam as enunciacoes,
tanto no circulo doméstico e familiar, quanto em outros que requerem a presenca do seu
interlocutor.” (LINO DE ARAUJO; RAFAEL; AMORIM, 2016, p. 33). Com isso, vemos que
esse paradigma concede lugar de destaque a modalidade oral da lingua, cujos aspectos sécio-
historicos devem ser considerados, sendo tomada a partir da 6tica do dialogismo e dos géneros
do discurso.

Além disso, no que concerne aos estudos provenientes desse paradigma, podemos
destacar a Sociolinguistica Variacionista, que se volta a lingua falada, tomando-a a partir de
uma perspectiva social de usos reais, em diferentes espagos geograficos, comunidades, classes
sociais, faixas etdrias, niveis de formalidade etc. Tendo como norte a variacdo e a diversidade
linguisticas, tais estudos focalizam a correlagdo entre lingua e sociedade. Além disso, deram
visibilidade a modalidade oral ao se interessarem em estudar os aspectos da fala que, mesmo
dotada de rica heterogeneidade e variacdo, pode ser sistemicamente explicada a partir de suas
fun¢des morfossintdticas (LABOV, 2008).

Outra corrente linguistica, nessa perspectiva, é a Andlise da Conversagado, que estuda a
conversacdo natural produzida em situagdo de interacdo, voltando-se a oralidade. Segundo
Kerbrat-Orecchioni (2006), tais estudos devem levar em consideracdo alguns pontos: o
exercicio da fala implica normalmente uma alocugdo (existéncia de um destinatério distinto do
falante); implica uma interlocuc¢ao, um didlogo em que se permutam os papéis de emissor e do
receptor; e implica uma interagdo, uma troca comunicativa na qual os interactantes exercem
influéncias mutuas uns sobre os outros.

De acordo com Lino de Aradjo, Rafael e Amorim (2016), cabe ressaltar, também,
quanto aos estudos de interagdo e uso da lingua, as contribui¢des da Linguistica Textual (LT).
Este objeto de estudo — o texto falado e escrito — passa a ser considerado em sua
producdo/recep¢do, em relacdo aos fatores de textualidade, como uma competéncia

comunicativa e textual e, também, a partir do prisma dos gé€neros textuais. De fato, com os
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estudos da LT pdde-se ter uma maior visibilidade em relacdo a oralidade, sendo tratada como
um dado linguistico tdo relevante quanto a escrita.

De modo geral, vale ressaltar a significativa contribui¢@o dos estudos da Linguistica da
Lingua, sob a dtica de um paradigma mais estrutural, em situar a importancia da oralidade como
um objeto linguistico autdbnomo, ainda que o trato com o oral ndo fosse o foco desses estudos.
Isso serviu de pano de fundo para que os estudos posteriores pudessem suprir essa lacuna.

Por isso, é preciso destacar a forca com que a Linguistica dos Usos ndo sé reconhece a
relevancia do trato com o oral, mas o utiliza como um dado linguistico no ambito de suas
investigacdes ao considerar as suas especificidades, o que possibilitou a oralidade chegar aos
curriculos e a escola de uma forma metodologicamente sistemética. Dentro do prisma da
Linguistica dos Usos, voltada ao contexto de ensino, temos os estudos situados na Linguistica
Aplicada, topico a ser tratado na subsecdo seguinte, uma vez que a construcido da oralidade

como objeto de ensino deve-se, em muito, as contribui¢des relativas ao campo da LA.

1.3.2 A oralidade enquanto um objeto de ensino: das tensdes a consolidacao do eixo linguistico

Sabemos que a escrita sempre teve, tradicionalmente, um espaco privilegiado e essa
concepcdo grafocéntrica se dissemina tanto no campo da pesquisa quanto do ensino. Desde a
sua evolugdo, a escrita foi considerada um instrumento e uma propriedade daqueles que
detinham o poder (CALVET, 2011), enquanto a oralidade € frequentemente associada ao lugar
de transgressio da lingua, da deturpagio de normas linguisticas e da assistematicidade. E
notdrio que usamos mais a oralidade do que a escrita em nossas vidas, algo que sustenta, por
vezes, o discurso de que a oralidade, por ser adquirida naturalmente, ndo precisa ser ensinada
na escola.

Na contramao desse discurso, entendemos este eixo de ensino como dotado de
peculiaridades e, sobretudo, regularidades, as quais devem ser consideradas. Ademais, é
possivel fazermos uma relacdo direta entre o uso da oralidade e o exercicio da cidadania, posto
que, por sermos uma sociedade “essencialmente oralista” (MARCUSCHI, 2001, p. 20),
necessitamos, consequentemente, mobilizar mais habilidades e capacidades voltadas a
oralidade do que a escrita para executar praticas de linguagem nos mais variados contextos,
sejam formais ou informais.

Como dito no inicio da secdo anterior, até a década de 1990, havia uma preocupacio

hegemonica a respeito dos estudos sobre o texto escrito. Enquanto objeto ensino, portanto, a
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modalidade oral ainda ndo havia conquistado seu espaco. Nao obstante, uma obra crucial para
repensar o lugar da oralidade no ensino foi “Portos de Passagem”, de Geraldi (1997). Nesse
livro, o autor explicita: “Considero a producao de textos (orais e escritos) como ponto de partida
(e ponto de chegada) de todo o processo de ensino/aprendizagem da lingua” (GERALDI, 1997,
p. 1395).

Com isso, vemos que o ensino de lingua € atravessado por outro paradigma, posto que
a oralidade passa a ser, do mesmo modo que a escrita, um objeto de ensino considerado como
independente e autdnomo, cujas particularidades deveriam ser ressaltadas. Todavia, para se
consolidar no ambito escolar enquanto objeto a ser ensinado, houve (e ainda hd) forte resisténcia
por parte da institui¢do escolar, muitas vezes sem haver uma “clareza quanto ao tipo de usuario
de lingua que se pretende formar por meio da abordagem desse eixo de ensino” (AVILA;
NASCIMENTO; GOIS, 2012, p. 47)

Na trajetdria de pesquisas sobre a oralidade e ensino, hd que se considerar a relevancia
dos estudos de letramento(s), sobretudo aqueles vinculados a Linguistica Aplicada, que
investigam a relacdo das praticas orais com as préaticas de letramento, se constituindo como um
arcabouco significativo de pesquisas e de conhecimento sistematizado sobre oralidade
(BUNZEN, 2016). Essa producao cientifica, no ambito da LA, foi muito importante ao impactar
a produgdo de curriculos, de materiais didaticos e, portanto, redirecionar a pratica pedagégica
para a importancia do trabalho com a oralidade.

Entendemos essa perspectiva de letramento a partir Kleiman (1995), compreendido
como um fend6meno plural a partir do qual atingimos determinados objetivos pragmaticos, em
que se utilizam as duas modalidades da lingua (oral e escrita) em dadas préaticas de linguagem
que ocorrem em situacdo interativa. Ao lado dessa concepcao de letramento, podemos colocar
uma outra, mais sintonizada com as tecnologias digitais € com o hibridismo linguistico em
géneros multissemidticos - os multiletramentos ou novos letramentos. Conforme aponta Rojo
(2009, p. 105), “por efeito da globalizagdo, 0 mundo mudou muito nas duas ultimas décadas.
Em termos de exigéncias de novos letramentos, € especialmente importante destacar as
mudangas relativas aos meios de comunicagao e a circulacao da informagao.”.

Com isso, vemos que a era digital exige um olhar mais atento ao hibridismo de
linguagens com que a humanidade globalizada opera. As demandas da sociedade atual exigem
articulacdo da comunicacdo e informa¢ao de modo mais complexo, em funcdo das tecnologias
que se manifestam por meio da utilizagdo de uma linguagem plural, multimodal, a partir de

géneros fluidos de naturezas cada vez mais variadas.
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Vale ressaltar aqui a importancia das discussdes propostas por Marcuschi (2001) ao
trazer a ideia de lingua bimodal. As modalidades de uso da lingua (oral e escrita), segundo o
autor, se relacionam “num continuum € nao numa dicotomia polarizada” (MARCUSCHI, 2001,
p- 27, grifo do autor). Ampliando essa visdo de lingua, a BNCC passa a encarar as préticas de
linguagem ndo apenas mais como orais € escritas, mas também combinadas com outras, como
as gestuais, audiovisuais, imagéticas etc.

A titulo de exemplificacdo, redes sociais como WhatsApp, Youtube, Instagram,
Facebook, dentre outros, utilizam abundantemente as praticas orais como recursos para os mais
variados fins. Além disso, destacamos a nova “moda” da era digital, o podcast, cujas praticas
de linguagem mobilizadas nesse género sustentam-se quase que exclusivamente na oralidade,
dando ainda mais visibilidade a esta modalidade da lingua e explorando habilidades diversas.

Nesse contexto, vemos a importancia e o destaque que as préticas de escuta e producao
oral ttm na contemporaneidade, cada vez mais sintonizadas com as necessidades do mundo
digital. Este objeto de ensino passa a ser revestido por novas camadas, as quais produzem novas
significacOes a serem incorporadas pela escola, dada a énfase que h4 dessa perspectiva
multissemidtica nos documentos curriculares brasileiros mais recentes e que se transforma,
portanto, em uma demanda escolar. Assim, o trabalho sistemético com a oralidade nesses e em
outros diferentes contextos faz-se necessario. Por se tratar de um eixo complexo, com
expressiva variacdo nos niveis de (in)formalidade, o trabalho docente precisa levar em
consideragdo um planejamento comprometido com as multiplas faces do oral.

Essa sistematicidade pode ser realizada no trabalho docente, como apontam Carvalho e
Ferrarezi Jr (2018), a partir de trés pontos: a) método, em que haja um cuidado metodolégico
no trato com a oralidade com foco no desenvolvimento da competéncia comunicativa do aluno;
b) continuidade, de modo a construir articulagdes e regularidades entre as atividades propostas,
tendo em vista um bom uso do tempo-espaco escolar; e ¢) progressividade, cujo foco se centre
em trabalhar desde habilidades mais simples as mais complexas no aluno, de modo que as
primeiras funcionem como andaimes para as segundas, ampliando o desenvolvimento de
praticas de linguagem orais nos alunos.

A respeito do conceito de oralidade, assumimos a concep¢do de Marcuschi (2001, p.
25), para quem a oralidade € “uma pratica social interativa para fins comunicativos que se
apresenta sob variadas formas ou géneros textuais fundados na realidade sonora; ela vai desde
uma realizagdo mais informal a mais formal nos mais variados contextos de uso”. Nesse sentido,

o autor destaca esse objeto da lingua como resultado das préticas sociais de linguagem, as quais
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se constituem na interacdo e por meio das quais os géneros podem ser representados e
difundidos.

Para o mesmo autor, “a fala seria uma forma de produc¢ado textual-discursiva para fins
comunicativos na modalidade oral (situa-se no plano da oralidade, portanto), sem a necessidade
de uma tecnologia além do aparato disponivel pelo proprio ser humano” (MARCUSCHI, 2001,
p- 25). Desse modo, ela se caracteriza pelo uso e articulacdo dos sons da lingua, podendo
envolver aspectos prosddicos, recursos expressivos, como gestualidade, movimentos de corpo
€ mimica.

A respeito da producdo/compreensdo de textos/gé€neros orais, em situacdes reais de

interagcdo, vemos que hd uma necessidade de se desenvolver

atitudes de respeito ao que o outro fala, monitoramento de seu préprio tempo
da fala, escuta atenta ao que o outro diz, até conhecimentos e habilidades
relativos a forma composicional de géneros complexos, como semindrios,
noticias, orais ou debates regrados, ou mesmo conhecimentos relativos aos
papéis desempenhados pelos envolvidos em uma situacao de interagdo, como
em um juri. (LEAL; BRANDAO:; LIMA, 2012, p. 20).

Nesse sentido, podemos observar que a producdo/escuta atenta supde a mobilizacdo de
véarias habilidades, que compreendem desde a oscilagdo entre niveis de (in)formalidade,
complexidade, a um trabalho sistematico acerca da reflexdo sobre os textos/géneros orais. Nao
obstante a relevancia da oralidade, em se tratando das préticas sociais de linguagem escolares,
sabe-se que héd ainda uma numa visao reducionista, tangencial e segregadora da lingua, a qual
produz uma assimetria no tratamento de eixos de ensino na educacao bésica. Sobre essa questao,

Leal e Gois (2012, p. 07) corroboram:

Sem divida, a oralidade € o eixo de ensino menos privilegiado no curriculo
da educagdo basica e nas praticas de ensino de todos os niveis de escolaridade.
Por um lado, ha a concepcdo de que a oralidade é aprendida espontaneamente
e que, portanto, ndo necessita ser ensinada na escola; por outro lado, hd a
concepgdo de que as pessoas falam bem, ou ndo, porque sdo naturalmente
aptas, ou ndo, a falar e que ndo ¢ possivel ensinar alguém a ser um “bom
falante”.

Vemos que a citagdo acima aponta para dois aspectos: em primeiro lugar, para o fato de
que a oralidade, por ser um eixo desprivilegiado, merece especial atencdo quando pensamos no
ensino de Lingua Portuguesa. Em segundo lugar, ao achar que a oralidade € um objeto simples,

que ndo precisa ser estudado, vemos que a complexidade contida na linguagem falada estd
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sendo desconsiderada, pois ela possui mecanismos singulares, até irrepetiveis, se comparada a
escrita.

Para tanto, devemos considerar os niveis macro e micro textuais do texto oral, os quais
apresentam suas particularidades. Para Guimaraes (2009), o texto, seja oral ou escrito, possui
uma “dupla lateralidade”: uma microestrutura, que compreende a superficie textual, composta
por mecanismos 1éxico-gramaticais; € uma macroestrutura, que corresponde ao significado
global do texto. Nas duas faces desse objeto, a oralidade pode ser enquadrada, pois podemos
perceber que esta possui uma estrutura complexa na qual convergem acdes de natureza
linguistica, cognitiva e social, tanto a nivel macro como microtextual, podendo ser estudada
como objeto de pesquisa no ambito dos estudos linguisticos.

E preciso reconhecer, também, que é no Ambito dos documentos oficiais’ que a oralidade
ganha visibilidade enquanto eixo de ensino, sobretudo no que se refere a insercao dos géneros
orais. Essa importancia é afirmada no ambito dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs),

segundo 0s quais:

cabe a escola ensinar o aluno a utilizar a linguagem oral no planejamento e
realizacdo de apresentagcdes publicas: realizagdo de entrevistas, debates,
semindrios, apresentacdes teatrais, etc. Trata-se de propor situagdes didaticas
nas quais essas atividades facam sentido de fato, pois é descabido treinar um
nivel mais formal da fala, tomando como mais apropriado para todas as
situacdes. A aprendizagem de procedimentos apropriados de fala e de escuta,
em contextos publicos, dificilmente ocorrerd se a escola ndo tomar para si a
tarefa de promové-las. (BRASIL, 1998, p. 15)

Essa concepg¢do € extremamente relevante para o ensino de Lingua Portuguesa, uma vez
que a oralidade consegue se (a)firmar enquanto objeto/eixo de ensino, suscitando o trabalho
com diversos gé€neros e propondo situagdes diddticas nas quais as praticas orais possam ser
vivenciadas/socializadas. Além disso, o documento passa a incumbir ao professor a tarefa de
criar estratégias e procedimentos para didatizar tais géneros, visando proporcionar ao aluno a
possibilidade de ter acesso as préticas sociais de linguagem permeadas pela oralidade. Essa
contribuicao dos PCN, € claro, foi incorporada aos materiais diddticos e, consequentemente,
impactou a dindmica das aulas de lingua materna que, agora, tinham diante de si o desafio de
trabalhar com a oralidade.

Nao obstante a grande contribui¢do curricular didatico-pedagdgica para a oralidade,

acreditamos que um dos fatores que ainda faz com que a oralidade nao ganhe o merecido

7 Esse movimento de apresentacdo da oralidade no Ambito de documentos curriculares serd melhor explorado nos
capitulos analiticos, dados os objetivos do trabalho de investigar as (des)continuidades do eixo oralidade na BNCC
e na PCEP.
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destaque nos curriculos e na pratica pedagdgica € que este ainda ndo ¢ um objeto a ser
considerado nas politicas avaliativas, como os exames de larga escala, que privilegiam a
modalidade escrita da lingua. Esse € um efeito que recai sobre as aulas de portugués, uma vez
que também os instrumentos como vestibulares e o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM)
ndo tomam as praticas orais como um conteudo e sabemos que € comum as escolas conduzirem
o seu planejamento de tarefas em fun¢do desses dispositivos avaliativos externos.

Além disso, Marcuschi (2008) chama aten¢do para o fato de que ainda hd pouca
sistematizacdo no ensino dos géneros orais. Além de uma produgdo de géneros orais que
envolva procedimentos de planejamento e revisao, as praticas de escuta/compreensdo de textos
orais precisam ganhar tanto destaque quanto as de producgdo. O trabalho sistemdtico em torno
deste eixo de ensino e dos seus géneros correspondentes se torna importante, assim, pela
“necessidade de se dar o direito de fala aos individuos em situacdo de aprendizagem, para que
eles percebam que podem (e devem) exercitar suas potencialidades para a expressdo de suas
ideias e defesa dos seus pontos de vista e, assim, garantirem seus direitos de cidadania” (LEAL;
GOIS, 2012, p. 54).

Nessa dire¢do, compreendemos a oralidade como uma ferramenta de empoderamento
social para a qual deve ser concedido um espaco significativo nas aulas de portugués. Por isso,
0 seu ensino precisa ser pensado tedrica e metodologicamente de forma séria, de modo a suprir
um certo “esvaziamento” da transposicao didatica desse objeto, dado o grafocentrismo ao qual
o ensino de lingua materna se filiou tradicionalmente. A fim de conduzir os alunos a utilizarem
tal modalidade de modo satisfatorio, quando lhes for solicitado nas mais variadas esferas de
uso, a didatizagcdo da oralidade contribui para a formacao de cidaddos criticos e participativos.

Por fim, quanto aos trés eixos tedricos apresentados nesse capitulo, pode ser feita a
seguinte correlacdo: A presenca da oralidade no ambito de curriculos deve-se, em muito, a
abertura que as teorias de curriculo (principalmente criticas e pds-criticas) deram tanto ao
pensar a ressignificacdo de objetos de ensino e o valor atribuido ao contetido curricular, quanto
a forma com que esse conteddo interfere na dindmica social e individual dos sujeitos.

Do mesmo modo, os estudos sobre transposicdo diddtica e pedagogizacdo do
conhecimento, na fronteira com os estudos de curriculo, trazem uma discussao epistemoldgico-
politica essencial para repensar as relacdes entre curriculo prescrito e o curriculo em agao.
Como um eixo dindmico e movedico, a oralidade encontra eco nesses estudos por situar-se
nesse terreno da diferenca, de tensdes e lutas simbdlicas por maior visibilidade, caracteristicas

do campo do curriculo e da constitui¢do dos saberes.
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Além disso, sendo a linguagem o principal vetor e a espinha dorsal que sustenta os
estudos de curriculo, transposicao didatica e oralidade, as praticas de linguagem orais abordadas
nesta pesquisa, diante da BNCC e da PCEP, parecem ser um lugar mais do que propicio a
apreensao dos movimentos performdticos e heterogéneos caracteristicos do eixo de ensino em
destaque. Feita essa explanac¢do a respeito da oralidade enquanto objeto de estudo nas teorias
linguisticas e enquanto objeto de ensino em constante reatualizacio, assim como das duas outras

secdes do presente capitulo tedrico, passemos aos aspectos metodoldgicos desta pesquisa.
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CAPITULO 2 - O TRABALHO COM DOCUMENTOS OFICIAIS EM LINGUISTICA
APLICADA: ASPECTOS METODOLOGICOS

Neste capitulo, propomos uma discussdo tedrico-metodolédgica a respeito da pesquisa
qualitativa documental em Linguistica Aplicada (LA), assim como apresentamos a descri¢ao
dos corpora de andlise e os procedimentos de geracdo e andlise de dados documentais

(especificamente no ambito dos documentos oficiais) em LA.

2.1 A pesquisa qualitativa em Linguistica Aplicada: reflexées teérico-metodologicas

Tendo em vista a agenda de pesquisas em LA, progressivamente repensada ao longo
dos anos, pode-se dizer que hoje, no Brasil, o campo aplicado dos estudos da linguagem esta
quase que totalmente imerso no paradigma qualitativo (MOITA LOPES, 2013). Por vias dessa
abordagem qualitativa, o tratamento encaminhado aos dados ndo pode supor uma natureza
generalizante (CHIZZOTI, 2000; MOREIRA; CALEFFE, 2008), uma vez que, dentro desse
paradigma, suas singularidades e seu contexto de produgdo sdo partes constitutivas do processo
de anélise dos fendmenos investigados.

A pesquisa qualitativa, nesse viés, langa mao da “analise de experiéncias individuais ou
coletivas, de interacdes, de documentos (textos, imagens, filmes, ou musica) etc.” (PAIVA,
2019, p. 13), entendendo a realidade social como um processo de significacio em que o
pesquisador €, a0 mesmo tempo, constituinte e constituido por ela. Em conformidade com esse
paradigma de pesquisa, a Linguistica Aplicada tem buscado responder a questdes de ordem
epistemoldgica, social, politica, entre outras, manifestadas em contextos situados da linguagem
em curso no panorama vigente.

Em funcdo disso, a LA tem se readaptado aos fluxos globais e locais, inclusive
recalculando rotas e fronteiras entre as dreas do conhecimento. Um exemplo disso € a propria
vertente transdisciplinar da LA (em que nos situamos), “no sentido de que deseja atravessar as
fronteiras disciplinares, continuamente se transformando” (MOITA LOPES, 2009, p. 19), de
carater problematizador, critico e anti-hegemonico. Trata-se de uma transdisciplinaridade que
“envolve mais do que a justaposi¢cdo de ramos do saber. Envolve a coexisténcia em um estado
de interacdo dinamica” (CELANI, 1998, p. 117).

Nesse sentido, temos uma LA que dissolve os limites disciplinares, fazendo com que

haja interagcdes entre as dreas tanto do ponto de vista tedrico quanto metodolégico. Mais do que
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isso, uma LA némade, transversal e mediadora de mudangas (CELANI, 1998), preocupada com
as vozes marginalizadas/periféricas, com as configuracdes identitarias e relacdes “que formam,
conformam, deformam, informam, transformam as realidades que construimos” (KLEIMAN,
2013, p. 43). Temos, portanto, uma LA sintonizada com o movimento dinamico dos fluxos
culturais, que constantemente reorientam as reflexdes tedrico-metodoldgicas do campo.

Segundo Signorini (1998, p. 89), ela também tem se “constituido como uma 4rea feita
de margens, de zonas limitrofes e bifurcacdes, onde se tornam mdveis as linhas de partilha dos
campos disciplinares e sdo deslocados, reinscritos, reconfigurados, os constructos tomados de
diferentes tradigdes e areas do conhecimento.”. A esse respeito, a autora ainda argumenta que
essa interlocucdo ocorre de forma transversa e produz curto-circuitos que produzem objetos de
pesquisa hibridos em funcao das novas questdes a serem investigadas.

Nesse viés, Sousa Santos (1995) corrobora:

A fragmentacdo p6s-moderna ndo € disciplinar e sim temdtica. Os temas sdo
galerias por onde os conhecimentos progridem ao encontro uns dos outros. Ao
contrdrio do que sucede no paradigma actual, o conhecimento avanca a
medida que o seu objecto se amplia, ampliacao que, como a da drvore, procede
pela diferenciacdo e pelo alastramento das raizes em busca de novas e mais
variadas interfaces. (SOUSA SANTOS, 1995, p. 47-48).

Diante disso, concordamos com a configuracdo de pesquisa proposta pelo autor,
sobretudo por entendermos a relagcdo direta que pode ser feita com uma LA transdisciplinar.
Sendo a ciéncia feita em funcdo de temas, conforme o autor apresenta, as zonas fronteiricas
entre as areas do conhecimento (com as quais a LA dialoga) podem ampliar os horizontes de
percepg¢do do seu objeto, assim como pode-se potencializar as possibilidades de significagdo e
teorizacao.

Por esse motivo, como apontam Moita Lopes e Fabricio (2018; 2019), mostra-se
necessario operar com outras teorizacdes, metodologias e categorizacdes que apreendam a
mobilidade dos significados performatizados manifestados, por exemplo, em artefatos culturais
e recursos semioticos, como textos, imagens e videos. Tais fontes, no ambito da LA, podem ser
analisadas a luz das continuidades e rupturas (KLEIMAN; VIANNA; DE GRANDE, 2019),
gerando transformagdes de trés tipos: territoriais, epistemoldgicas e paradigmaticas.

Para as autoras, as transformacdes territoriais remetem aos processos de rompimento e
reaproveitamento de habilidades e aspectos culturais em alguns espacos (sejam fisicos ou
virtuais), assim como versam sobre a obsolescéncia de alguns géneros em relagao a vida util de
outros. As transformacdes epistemoldgicas incidem diretamente sobre o tipo de pesquisa a ser

realizado, “seja no que se refere ao objeto pesquisado, seja pelas teorias mobilizadas para a
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investigacdo, seja pelos modos de realizd-la” (KLEIMAN; VIANNA; DE GRANDE, 2019, p.
730-731). Assim, as autoras afirmam que sob o prisma da lingua em uso, a LA em sua dimensao
tedrico-metodoldgica mobiliza metodologias analiticas por meio de agentes e posicoes
enunciativas que tanto atribuem e renegociam sentidos, como também constroem identidades.

Por fim, como apontam as autoras, nas transformagdes paradigméticas os fundamentos
interpretativos das pesquisas ndo mais autorizam prosseguir por um caminho invaridvel, com
hipéteses formuladas para serem apenas verificadas (KLEIMAN; VIANNA; DE GRANDE,
2019). Ao invés disso, buscam-se paradigmas que permitam apreender a complexidade e
multiplicidade do objeto pesquisado, compreendendo e valorizando grupos e saberes dados
como subalternos em um “giro” para a periferia e a partir da periferia (KLEIMAN, 2013).

Para analisar alguns tracos da contemporaneidade, sobretudo em relagdo ao paradigma
emergente, podemos considerar que “a relagdo entre o moderno e o pds-moderno € uma relagao
contraditéria. Nao € de ruptura total como querem alguns, nem de linear continuidade como
querem outros. E uma situagdo de transicio em que ha momentos de ruptura e momentos de
continuidade” (SOUSA SANTOS, 2001, p. 103). Assim visto, ndo se pode lancar mao de
eufemismos lineares tampouco de hipérboles de rompimento para justificar os movimentos
(p6s)-modernos, dado que sdo essencialmente volateis, “basicamente fractais, ou seja, como se
tivessem fronteiras, estruturas ou regularidades nao-euclidianas” (APPADURALI, 2004, p. 68).

Nessa direcao, observar o processo de “tensdo entre persisténcias e descontinuidades na
drea de Linguistica Aplicada” (MOITA LOPES; FABRICIO, 2019, p. 715) ajuda a
compreender os fluxos (des)continuos e performatividades da lingua. A esse respeito, Signorini
(2006, p. 186) assinala: “a lingua enquanto performance, a¢do, evento singular de uma préatica
e contexto especificos tanto agencia quanto disjunge espagos-tempos historicamente diversos;
déd voz a diferentes atores — humanos e ndo humanos”, sendo um exemplo desses ultimos os
proprios documentos. A LA, nessa acep¢do, promove dominios de articulagdo que
continuamente estdo (re)tracando bordas e fronteiras nos processos de transformacdo
sociocultural e linguistica em curso (SIGNORINI, 2006).

Essa afirmacdo da autora nos leva a pensar sobre o processo de constru¢dao de objetos
de pesquisa em LA face ao deslizamento proporcionado pelas performatividades linguisticas.
Nesse sentido, percursos transdisciplinares de investigacdo nao mais admitem o linguista
aplicado apenas como um consumidor de teorias, como na fase aplicacionista da LA
(SIGNORINI, 1998; RODRIGUES; CERUTTI-RIZZATTI, 2011), e sim como um

participante/produtor ativo de teorias e metodologias que alimentam o campo.
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Fala-se, portanto, na constru¢do de um objeto hibrido, multiplo, multidimensional e
complexo (SIGNORINI, 1998; 2006). Essa visdo de LA rejeita toda tentativa de simplificacao
da complexidade do objeto de pesquisa, uma vez que nao se pode “desemaranhar as linhas da
rede, purificar um objeto de natureza hibrida, isto é, limpd-lo das tantas varidveis que
naturalmente o compdem; afinal, a condi¢ao sociocultural e historicamente complexa da lingua
em uso ndo parece passivel de estudo sob as lentes de teorias puristas” (RODRIGUES;
CERUTTI-RIZZATTIL 2011, p. 21, grifo das autoras).

Desse modo, ndo sendo o objeto em LA nem transparente nem neutro, a sua investigacao
deve ser orientada “para as regularidades locais (em contraposi¢do a universais), para as
relagdes moventes (em contraposicao a ja dadas) no(s) modo(s) de funcionamento do linguistico
em condi¢des dadas de uso” (SIGNORINI, 1998, p. 92). Com isso, vemos que se trata de um
objeto a ser construido dinamicamente, em meio a fluxos e linhas de fuga (DELEUZE;
GUATTARI, 1995). E ndo apenas anteriormente dado, pronto, como afirma Signorini (2006,
p. 186): “trata-se de um objeto de investigacdo que nunca se apresenta por inteiro a partir de
um unico nivel de anédlise, nem se deixa apreender sem restos, mesmo quando abordado em
varios niveis de analise”.

Assim sendo, vemos que o objeto em LA € revestido por varias (ou infinitas) camadas,
que ndo se esgotam linguistica ou discursivamente. Esses deslizamentos, diante da lingua em
uso, sao marcados por “possibilidades de acesso, mas também por agenciamentos,
desterritorializagdes, tor¢des, contaminagdes e mixagens de todo tipo” (SIGNORINI, 2006, p.
183). Em meio a essa fluidez, cabe destacar o papel responsivo desse objeto, fortemente
implicado no jogo de forcas concorrentes € no embate de discursos que o constituem.

A respeito da coleta ou geracdo de dados na LA, em consondncia com o paradigma

qualitativo, concordamos com Aparicio (2014):

Por geragdo de dados, entendemos, de acordo com Mason (1996), a atividade
de construcdo de dados de pesquisa a partir do exame do contexto de
investigacdo pelo investigador. Na pesquisa qualitativa, ndo hd coleta de
informacdes completamente neutra em relacdo ao mundo social, por isso,
consideramos, juntamente com Mason (1996), a expressdo “geracdo de dados”
mais adequada do que a expressdo “coleta de dados”.

Para Aparicio (2014), em conformidade com os preceitos de Mason (1996), seria
contraproducente utilizar o termo “coleta”, uma vez que isso suporia que os dados, por estarem
prontos, estao prestes a serem colhidos, o que ndo ocorre em uma pesquisa qualitativa, em que,

segundo as autoras, os dados sdo oriundos do trabalho analitico e interpretativo do pesquisador.
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Portanto, optamos pelo uso do termo “gerag¢do” para tratar os dados documentais, por ser esta
acep¢ao mais proxima dos nossos ideais de investigagao.

Apesar de serem documentos muitas vezes tomados como “acabados”, defendemos que,
sendo artefatos complexos, os seus sentidos estio sempre em disputa e em movimento®. Em
razdo dessas e de outras especificidades da pesquisa documental em LA, o seu carater
multifacetado ndo admite apenas uma “coleta”, pois os “resultados da investigagcdo sao uma
criacdo literal do processo de investigacao” (MOREIRA; CALEFFE, 2008, p. 63). Nesse
sentido, assumimos que os dados documentais ndo sao preexistentes9 e, sim, uma abstracao,
isto €, construidos/gerados (a partir do ponto de vista do pesquisador), constituindo-se em um

estado de interacdo dinamica.

2.2 Do conceito de documento a pesquisa documental

Documentos sdao importantes fontes histéricas que guardam a memoria coletiva,
funcionando como uma espécie de fotografia de uma determinada época. Le Goff (1997) chama
atencao para a complexidade em que este artefato esta envolto:

o documento € antes de mais nada o resultado de uma montagem, consciente
ou inconsciente, da histéria, da época, da sociedade que o produziram, mas
também das sucessivas épocas durante as quais continuou a viver, talvez
esquecido, durante as quais continuou ser manipulado, ainda que pelo siléncio.
(LE GOFF, 1997, p. 103).

Para esse autor, todo documento € um monumento, pois € construido pelos autores com
a inteng¢ao de se tornar “imortal”. Numa linguagem corrente nos estudos em LA, pode ser usada
aqui a expressao de Meurer (1997, p. 13) segundo a qual “sempre tendemos a colonizar o outro™.
Nos termos de Le Goff, como sujeitos, tendemos a construir “monumentos” que marquem nossa
passagem. Nesse sentido, um documento, institucional ou ndo, é entendido como tendo uma
constituicdo primdria, como um uso da lingua(gem) e como ato de responsividade, no sentido
bakhtiniano do termo, com intencao colonizadora, no sentido de Meurer (1997), e com intengao
monumental, no sentido de Le Goff.

De forma mais especifica, o historiador francés diz que

o documento ndo € qualquer coisa que fica por conta do passado, é um produto
da sociedade que o fabricou segundo as relagdes de forcas que af detinham o
poder. S6 a andlise do documento enquanto monumento permite a memoria

8 Essa interagio dinAmica serd melhor desenvolvida nas subsecdes seguintes.

° A titulo de exemplifica¢do, destacamos a prépria nog¢do de (des)continuidades entre documentos curriculares,
algo que nao € anteriormente dado/explicito na materialidade dos documentos, mas sim fruto da interpretagdo do
pesquisador observando seus corpora de andlise.



59

coletiva recupera-lo e ao historiador usa-lo cientificamente, isto é, com pleno
conhecimento de causa. (LE GOFF, 1997, p.104).

Assim, o autor dd& um novo sentido para monumento, retirando-o da concepgao
positivista de “instrumento de perpetuacao das sociedades historicas” (LE GOFF, 1997, p. 105)
e concebendo-o como um todo e como ato/objeto que materializa intencdes dos sujeitos. E com
essa concepgao que objetos aparentemente insignificantes, como os relacionados ao cotidiano,
passam a ter importancia histérica e cientifica. Isso nao despreza os documentos escritos que
sempre foram objetos de investigacdo histérica; ao contrdrio, ganham a dimensdo de
monumentos. E nesse sentido que tal conceito interessa ao estudo aqui apresentado e fornece
argumentos para o trabalho com documentos.

Dentro do escopo dos documentos escritos, Cellard (2008) traz uma categorizacao
importante: documentos privados e piblicos. Os primeiros referem-se a arquivos pessoais e/ou
que pertencem a organizagdes de dominio ndo publico. Os segundos, segundo o autor,
constituem uma documentacdo “organizada segundo planos de classificacdo, complexos e
variaveis no tempo” (CELLARD, 2008, p. 297), de natureza oficial, governamental, podendo
ser arquivados ou distribuidos largamente (inclusive pelos meios de comunicacdo e
compartilhamento), como é o caso dos curriculos nacionais e estaduais publicados em sites,
focalizados nesta pesquisa.

Além dos documentos escritos, com o advento da era digital, o conceito de documento
também precisou ser ampliado. Seja na esfera cotidiana, académica ou profissional, os
documentos digitais fixados em suportes eletronicos estdo sempre (re)producdo. Ainda que
tenham uma forma relativamente fixa/estavel (caracteristica de artefatos documentais), os
documentos digitais estdo cada vez mais hibridos e multissemidticos, ao passo que mobilizam
linguagens de diversas naturezas (oral, escrita, visual, imagética etc.), potencializando suas
capacidades de expressdo e significacao.

Cabe ressaltar que documentos oficiais curriculares como a BNCC e a PCEP,
hospedados em sites oficiais do Ministério da Educacdo/Governo Federal e do Governo da
Paraiba, sdo feitos/projetados para serem lidos na tela. Essa € uma caracteristica interessante,
que parece encaminhar para um leitor pretendido: aquele (professor) ja habituado ao formato
digital, dado que o préprio layout de alguns documentos (como BNCC e PCEP) parece nao ter
sido feito visando a impressao.

Nesse sentido, a pesquisa documental moderna considera essa expressiva
heterogeneidade dos documentos. Nao obstante a relevancia desse tipo de pesquisa, ainda ha

uma polissemia em torno da defini¢do do trabalho com documentos, ora tratado como técnica,
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ora como andlise, ora como pesquisa documental (SA—SILVA; ALMEIDA; GUINDANI, 2009;
FAVERO; CENTENARO, 2019). Moreira e Caleffe (2008) chamam atencfo para a diferenca
entre andlise documental e pesquisa documental: para os autores, enquanto esta é um tipo de
pesquisa, aquela seria um tipo de andlise a ser utilizado em qualquer revisao de literatura. Ja a
técnica documental, para Helder (2006, p. 1-2), “vale-se de documentos originais, que ainda
ndo receberam tratamento analitico por nenhum autor. [...] € uma das técnicas decisivas para a
pesquisa em ciéncias sociais € humanas”. Diante disso, entendemos que a técnica e a analise
documentais podem ser consideradas abordagens complementares tanto a pesquisa documental,
quanto a outros tipos de pesquisa.

Embora a literatura sobre as diferencas entre as trés terminologias citadas esteja longe
de chegar a um consenso, o fato € que o tratamento sinonimico eventualmente atribuido a esses
trés casos citados pode incorrer em um reducionismo. Nesse viés, hd um processo de
secundarizacdo da pesquisa documental, tornando-a apenas um instrumento a ser utilizado por
outras pesquisas, ndo se constituindo como uma metodologia autdonoma (tal como é defendida
e demonstrada neste trabalho).

Em funcdo disso, adotamos a perspectiva de pesquisa documental exposta por Sa-Silva,
Almeida e Guindani (2009), segundo a qual “a pesquisa documental é um procedimento que se
utiliza de métodos e técnicas para a apreensao, compreensao e andlise de documentos dos mais
variados tipos” (SA-SILVA; ALMEIDA; GUINDANI, 2009, p. 4-5). Assim, sendo mais ampla
que as outras duas terminologias citadas, a pesquisa documental'® é naturalmente dinimica, ao
passo que tanto mobiliza concepcdes tedrico-metodoldgicas quanto produz as suas proprias,
sem qualquer espécie de restricdo aos tipos de documentos e seus locais que sirvam como fonte
de informacao.

Portanto, a LA mostra-se como um terreno proficuo para operar com a pesquisa
documental. Esse movimento recursivo de retroalimentagdo tedrico-metodoldgica com o qual
a LA trabalha pode ser perfeitamente alinhado ao trato com documentos, que tém se mostrado,

no ambito da pesquisa, excelentes fontes tanto para a (re)construcao dos fios que os envolvem,

10 Para além dessa heterogeneidade terminolégico-conceitual, € bem comum a confusio entre pesquisa documental
e pesquisa bibliografica. Para Moreira e Caleffe (2008, p. 74), “a principal diferenca entre uma e outra estd na
natureza das fontes”, pois enquanto a pesquisa bibliografica é normalmente feita a partir de livros e artigos, na
pesquisa documental ndo ha limitagdo quanto as fontes a serem investigadas. Ademais, diferentemente da
pesquisa bibliografica, a pesquisa documental se debruca sobre documentos/monumentos e busca construir
uma interpretacdo sobre eles, a partir de pistas identificadas em sua materialidade. A pesquisa bibliogréfica,
por sua vez, visa levantar fontes que sirvam de fundamentacio a um estudo.
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como também para uma andlise das (des)continuidades e dos processos de significacdo, como

serd mostrado na sec¢ao subsequente.

2.3 O tratamento de dados documentais a luz da LA: (des)montagem e comparacao das
arquiteturas curriculares

Sendo os artefatos documentais curriculares entendidos como produtos de uma costura
(MACEDQO, 2012), a partir da qual saberes s@o organizados, também os tomamos como uma
prética de significacdo e de representacdo. Entender o curriculo sob essas perspectivas “implica
expor e questionar os cddigos, as convengdes, a estilistica, os artificios por meio dos quais ele
¢ produzido: implica tornar visiveis as marcas de sua arquitetura” (SILVA, 2006, p. 66). Nesse
sentido, para compreender a “mecanica” dos curriculos enquanto documentos-monumentos €
preciso desmontar e demolir suas estruturas, atentando para suas condi¢des de producdo (LE
GOFF, 1997), para as suas arquiteturas, bem como para seu revestimento linguistico.

Defendemos que estes documentos possuem dois tipos de arquitetura'l: conceitual e
estrutural. A arquitetura conceitual diz respeito aos eixos tedricos que subsidiam a formulacao
de conceitos e concepcdes que (in)formam o documento. Em termos de transposi¢cdo didatica,
seria o resultado da dessincretizacdo, processo pelo qual o conhecimento cientifico passa ao se
tornar escolarizavel (PETITJEAN, 2008; CHEVALLARD, 2013), neste caso, no ambito de
propostas curriculares.

A arquitetura estrutural, por sua vez, representa o ‘“esqueleto metodologico”, a
composic¢ado estrutural de classificagdes e (re)distribuicdes dos objetos de ensino/contetidos no
documento, isto é, o alicerce sobre os quais a arquitetura conceitual se sustenta. Em termos de
transposi¢do didatica, volta-se a programabilidade, a forma com que os objetos/conteudos sao
(re)agrupados em documentos (PETITJEAN, 2008; CHEVALLARD, 2013). E importante
frisar que esse conjunto de estruturas € organico, pensado para atender aos objetivos do
documento, sendo dotado de coesdo, uma vez que as partes se articulam e conversam entre si.

Como artefatos socio-histdrico-culturais escritos, os documentos-monumentos ““sé
podem ‘falar’ quando sabemos interrogéa-los” (AZEVEDO NETTO; SOUZA, 2010, p. 68). E,
para isso, € preciso levar em conta a representacdo ideoldgica da realidade inerente aos

documentos, além de entendé-los como resultados das transformacdes de uma época. Sendo

' Somente para efeito didtico que separamos os dois tipos de arquitetura: estrutural e conceitual. Todavia, dada
a complexidade que envolve o documento, ambas devem ser vistas como inter-relacionadas e recursivas, uma vez
que se alimentam mutuamente.
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curriculos, o fato é que esses documentos, aqui entendidos como rizomdticos'?, nio se
constituem no vazio.

Deleuze e Guattari (1995, p. 11) definem as interconexdes como “linhas de articulagao
ou segmentaridade, estratos, territorialidades, mas também linhas de fuga, movimentos de
desterritorializagdo e desestratificagdo”. Dessa forma, curriculos nessa perspectiva podem ser
entendidos como caminhos, possibilidades de intersecc¢ao e fluxos (des)continuos, justamente
pelo movimento dinamico de influéncia em politicas educacionais e propostas didéticas, as
quais guardam ecos, fios e rupturas entre si.

A anélise comparativa de curriculos em uma perspectiva rizomética, nesse sentido, pode
evidenciar ndo s6 as marcas arquitetonicas dos documentos-monumentos, como também os
movimentos de ressignificacdo de objetos de estudo e de ensino em curriculos. Nesse sentido,
cabe ressaltar, como dito na se¢@o anterior, que defendemos o processo de geracdo de dados
documentais a luz de uma LA transdisciplinar, a partir da qual é possivel se fazer ouvir a voz
de diferentes atores, inclusive ndo humanos (SIGNORINI, 1998), como os artefatos
documentais abordados nessa pesquisa.

Defendemos que a andlise do material linguistico, um procedimento habitual em
pesquisas qualitativas do tipo documental em LA, deve se dar pela leitura recorrente dos
documentos investigados, de maneira exploratdria, seletiva, analitica e interpretativa,
procurando os indicios linguisticos. Desse modo, em contraposi¢do a ideia de documentos
como objetos afdnicos, acreditamos que eles sdo polifdnicos e ndo estiticos, a0 passo que 0s
dados falam e suscitam um olhar mais atento e sensivel acerca das pistas linguisticas
manifestadas neles.

Antes de chegarmos aos procedimentos de geracdo e andlise desta pesquisa, faz-se
necessdrio apresentar duas fontes indispensédveis que serviram de inspiragdo para a andlise de
dados deste trabalho: as dimensdes da andlise documental (CELLARD, 2008) e a andlise de

conteddo (MORAES, 1999), conforme o esquema abaixo.

12 Chamamos os curriculos de rizomaticos devido a nossa afiliacdo pés-critica dos estudos de curriculo. Vale
ressaltar que, no Ambito de outras teorias de curriculo, como as tradicionais e criticas, ndo ha essa inclinacio e
interesse em enxergar a dimensdo rizomatica curricular, a qual reflete a perspectiva performética e discursiva da
linguagem.
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Figura 3 — Movimento recursivo das etapas pré-textual e textual da pesquisa documental
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Fonte: Autoria propria, a partir de orienta¢do com a Prof* Dr® Denise Lino de Aradjo, com base em Cellard (2008)
e Moraes (1999).

De acordo com a ilustragdo acima, partimos do pressuposto de que a pesquisa
documental ocorre de modo recursivo, ja que as suas duas etapas (pré-textual e a textual)
convergem com vistas a apreensdo do fendmeno que investigam. Entendemos a etapa pré-
textual, a partir de Cellard (2008), como uma espécie de pré-andlise de dados, em que se deve
observar algumas dimensdes indispensdveis para o exame e critica de documentos, a saber: (I)
o contexto, seja ele global, local, politico, social ou econdmico; (II) os autores, considerando
seus interesses, intengdes e pertencimentos sociais; (1) a autenticidade e a confiabilidade do

texto, que se referem as ideologias presentes e a qualidade/legibilidade do texto; (IV) a natureza

do texto, a respeito das esferas sociais com as quais dialoga.



64

Temos, portanto, dimensdes extratextuais que funcionam como lentes para situar o
olhar do pesquisador em relacdo aos dados. Nesse sentido, tendo em vista a subjetividade do
pesquisador, esses aspectos podem ser tomados como critérios importantes no ambito da
pesquisa documental e anteriores a andlise textual dos documentos propriamente dita.

Diferentemente da etapa pré-textual, em que hd uma declinagcdo para o extratextual, a
etapa textual, por sua vez, remete a um passo a passo, de natureza procedimental. Conforme
exposto na ilustragdo, podemos ver a interagdo metodoldgica entre Cellard (2008) e Moraes
(1999). Quanto a pesquisa documental, Cellard (2008) aponta como uma fase textual a
identificacdo dos conceitos-chave e a logica interna do texto, em que hé delimitacdo de termos
e conceitos para avaliar sua importancia e seu sentido, além da anélise em relacio a organizacdo
da arquitetura documental. Tomamos essa fase como a espinha dorsal da pesquisa, pois € em
funcdo desse aspecto que as fases de analise de Moraes (1999), apresentadas a seguir, serao
mobilizadas, isto €, de acordo com essa sequenciacao.

A esse respeito, Moraes (1999) propde o método da andlise de conteddo, bastante
proficuo para a andlise de dados documentais numa perspectiva qualitativa. Segundo o autor,
trata-se de “uma metodologia de pesquisa usada para descrever e interpretar o conteiido de toda
classe de documentos e textos” (MORAES, 1999, p. 09). Com base nessa metodologia, pode-
se conduzir a anélise a partir de descri¢cdes qualitativas sistemadticas, para ajudar a (re)interpretar
as mensagens e a atingir uma compreensao de seus significados em um nivel que vai além de
uma leitura comum.

Nessa etapa textual, Moraes (1999) propde cinco fases a serem consideradas na andlise
de dados, norteadas pelos conceitos-chave e pela l6gica interna do texto (CELLARD, 2008),
como citado anteriormente. As fases propostas por Moraes (1999) sdo: (1) Preparacdo das
informagdes, que consiste em identificar e selecionar as amostras; (2) Unitariza¢do ou
transformagdo do contetido em unidades, que significa definir e separar as unidades de analise;
(3) Classificacdo das unidades em categorias, que consiste em agrupar dados sob critérios
comuns; (4) Descricdo, cuja fungdo € expressar os significados captados e intuidos nas
mensagens analisadas; e (5) Interpretagdo, que consiste em atingir uma compreensao mais
aprofundada do contetido das mensagens através da inferéncia.

Com base na figura acima e nos métodos sugeridos pelos dois autores, podemos
perceber que hd uma interpenetragao entre metodologias de andlise, algo que é préprio (e até
esperado) em se tratando de uma LA transdisciplinar, drea com a qual nos identificamos. Desse
modo, “novos espacos de conhecimento sdo gerados, passando-se, assim, da interacdo das

disciplinas a interagdo de conceitos e, dai, a interacdo das metodologias.” (CELANI, 1998, p.
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117, grifo nosso). E € justamente essa constru¢do conceitual conjunta apresentada no esquema
acima, a partir de Cellard (2008) e Moraes (1999), que se ampliam as possibilidades de
apreensdo de um objeto cuja natureza é complexa e cujas relagdes moventes e deslizantes,
manifestadas pela linguagem, ndo autorizam simplificacdes e/ou reducionismos.

Ainda a respeito dessa maneira simbidtica e dialdgica com que se interconectam as duas
metodologias, consideramos que do mesmo modo que os conceitos-chave e a l6gica interna do
texto sdo o ponto de partida, também sdo o ponto de chegada. Isso ocorre porque os
procedimentos da andlise de conteido (MORAES, 1999) mobilizados pelo pesquisador
qualitativo em LA visam a (des)montagem de documentos, ou seja, a busca da légica e da
coeréncia internas (CELLARD, 2008) que regem os documentos.

Por fim, vale ressaltar que as quatro dimensdes da primeira etapa (pré-textual),
propostas por Cellard (2008), embora sejam levadas em consideracao para efeito da andlise por
serem camadas indissocidveis do documento, ndo sdo o foco principal da andlise de dados desta
pesquisa. Por entendermos os documentos como teias discursivas formadas por arquiteturas
estruturais e conceituais, voltamo-nos, de fato, a segunda etapa (textual), j& que sdo os
conceitos-chave e a l6gica interna dos documentos (CELLARD, 2008) que abrem caminho para
as cinco fases da andlise conteido (MORAES, 1999) e, portanto, possibilitardao realizar os
procedimentos especificos para a desmontagem e comparacdo dos documentos abordados nessa
investigacao.

Esse passo a passo serd o foco da ultima sec¢do desse capitulo, em que faremos uma
proposi¢do para o tratamento dos corpora de andlise desta pesquisa. Passemos, entdo, a

apresentacao dos corpora de anélise.

2.4 Caracterizacio dos corpora de anilise: BNCC e PCEP em foco

No Brasil, o ensino de Lingua Portuguesa atravessou paradigmas em diferentes
momentos histéricos, que ora estavam ancorados em um ensino propedéutico de portugués, ora
mais reflexivo. E nessa confluéncia de paradigmas que, até hoje, ele se organiza. E vilido
destacar que, nesse processo de transi¢do, as propostas curriculares oficiais sempre exerceram
forte influéncia, pois a partir delas se pdde pensar um ensino de Lingua Materna que estivesse
em consonancia com os estudos linguisticos mais recentes, além de dar visibilidade a eixos de

ensino menos prestigiados, orientando-os tedrica e metodologicamente.
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As mudancgas que documentos como a BNCC e a PCEP trazem ao campo do ensino, no
nosso caso em Lingua Portuguesa, sdo significativas porque decorrem de um recorte historico,
global-local. Assim sendo, tais propostas nos encaminham a um olhar relacional, politico,
social, epistemoldgico, revelando, sobretudo, os tensionamentos entre inovacao e preservacao
da tradi¢do no ensino de portugués e dos seus eixos correspondentes, a exemplo da oralidade.

Estes documentos curriculares serdo apresentados nas subsecoes seguintes.

2.4.1 Base Nacional Comum Curricular

Dentre as propostas curriculares de ambito nacional, destacamos a BNCC como um
texto oficial que “define o conjunto organico e progressivo de aprendizagens essenciais que
todos os alunos devem desenvolver ao longo das etapas e modalidades da Educagao Basica”
(BRASIL, 2018, p. 07). Assim sendo, tal documento, de cardter prescritivo, normativo e com
forca de lei, se coloca como referéncia para que os sistemas de ensino e as escolas elaborem
seus curriculos. Além disso, propde-se como balizador dos objetivos de aprendizagem dos
estudantes, de modo que estes sujeitos possam ter acesso a um conjunto de conhecimentos
comuns a serem ensinados/aprendidos na escola.

Segundo Branco et. al. (2018, p. 97), “discutir a BNCC significa discutir o papel da
escola, do professor, da democracia, dos critérios que definem a qualidade da educacdo e das
suas possiveis formas de avaliacdo”. Nesse sentido, a BNCC conjuga e articula diferentes
instancias em torno de si, nos niveis municipal, estadual e federal, fortalecendo as politicas
educacionais/curriculares do Brasil. Com vistas a responder as vérias demandas da atualidade,
como as mudancas tecnoldgicas, epistemoldgicas e paradigmdticas, hd inegavelmente uma
orientacao que atende aos interesses do capitalismo/neoliberalismo.

Segundo Lino de Aradjo et. al. (2020, p. 51), a BNCC, “por ser referéncia obrigatoria,
revela interesses comerciais ao aquecer o mercado educacional, tanto na producdo de materiais
didéticos, como na formacgdo de professores e na avaliacdo em larga escala, agcdes que
necessitam de investimento do Governo Federal”. No entanto, justamente por se tratar de uma
politica curricular, isso supde politicas e acdes “referentes a formagao de professores, a
avaliacdo, a elaboracdo de contetidos educacionais e aos critérios para a oferta de infraestrutura
adequada” (BRASIL, 2018, p. 08). Portanto, sua implementac¢do suscita investimento em
educacgdo e formacao, algo extremamente positivo para o setor educacional.

Apesar da efervescéncia em torno do debate sobre a BNCC, nos ultimos anos, a

discussdo a respeito da construcdo e implementacdo desse documento niao € nova. A prépria
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Constituicao de 1988, no artigo 210, prevé: “serdo fixados conteudos minimos para o ensino
fundamental, de maneira a assegurar a formacao basica comum e respeito aos valores culturais
e artisticos nacionais e regionais” (BRASIL, 1988). Seja mencionada pela Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional - LDB (BRASIL, 1996; 2013), seja pelas Diretrizes Curriculares
Nacionais Gerais da Educagdo Bésica - DCN (BRASIL, 2009), ou, ainda, pelo Plano Nacional
de Educacio - PNE (BRASIL, 2014), a BNCC assume sua finalidade orientadora'? dos sistemas
de educacdo para elaboragdo de propostas curriculares. Com vistas a formac¢ao humana integral,
visa a um projeto de nacdo comprometido com os direitos de aprendizagem e desenvolvimento
dos alunos (BRASIL, 2018).

A (re)constru¢do da BNCC passa por intensas modificacdes, dentre as quais destacamos
a superposicdo (ou sobreposicao) de vozes e elementos em seu processo de montagem, algo
comum em se tratando de curriculos. O documento apresenta quatro versoes histdricas, em meio
a consultas publicas, reunides/semindrios de apresentacdo e apreciacdo do documento nas
diversas Unidades da Federagdo, recebendo contribuicdes e pareceres de diversos especialistas
(nacionais e internacionais) e setores da sociedade civil (BRANCO, 2018).

A primeira versdo do documento foi disponibilizada para consulta publica entre outubro
de 2015 e marco de 2016 e recebeu mais de 12 milhdes de contribui¢des. Como resultado surge,
em maio de 2016, uma segunda versdao da BNCC. Entre 23 de junho e 10 de agosto de 2016,
temos uma retomada do processo de revisdo do texto oficial pelas instancias ja mencionadas. A
partir dai, as versoes subsequentes da BNCC de Ensino Fundamental (EF) e Ensino Médio
(EM) tomaram rumos distintos.

Para o ensino fundamental, apds esse processo de debates e andlise dos pareceres de
especialistas com relac@o a segunda versao, foi apresentada uma terceira versao do documento,
em abril de 2017. A nova versdo de EF “recebeu novas sugestdes para seu aprimoramento, por
meio de audi€ncias publicas realizadas nas cinco regides do pais, com participacdo ampla da
sociedade.” (PEIXOTO, 2018, p. 24). Em decorréncia disso, o Conselho Nacional de Educacao
homologou, no dia 20 de dezembro de 2017, a parte especifica que compete ao ensino
fundamental, constituindo a quarta versao destinada a esse nivel de ensino.

No que se refere a terceira versao da BNCC de EM, ela foi apresentada apenas em abril
de 2018, um ano apds a apresentagdo da terceira versao da BNCC de EF. Esse hiato temporal
justifica-se pela necessidade de incorporagdo das mudancas decorrentes da nova lei de n°

13.415/2017, que dispde sobre a “Reforma de Ensino Médio”, a ser considerada na reelaboragao

13°A nosso ver, o fato de a BNCC orientar a elaboragio de propostas curriculares nio invalida a sua natureza
enquanto curriculo, do mesmo modo que os curriculos estaduais (como a PCEP) geram os curriculos escolares.
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do texto oficial. Esse fator culminou também em uma distensio do prazo para a publicac¢do da
quarta versdao da BNCC de EM que, apds contribuicdes de especialistas e da sociedade civil,
foi aprovada pelo CNE no dia 04 de dezembro de 2018, sendo finalmente homologada'* em 14
de dezembro de 2018.

Quanto a estruturacdo da BNCC, observemos um desenho esquematico que representa

0s aspectos mais gerais e mais especificos de que o documento € constituido.

Figura 4 — Organizac¢do da BNCC
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Fonte: Autoria prépria (2021), com base na BNCC (2018)

Quanto a estruturagdo da BNCC, como podemos observar, o documento produz a
seguinte composicao sequencial: de modo mais geral, sdo definidos os direitos de aprendizagem
e desenvolvimento dos estudantes, que correspondem as aprendizagens essenciais. Tais direitos
de aprendizagem mobilizam dadas habilidades e competéncias a partir de determinados
objetivos pedagdgicos, estando inseridas em dadas esferas de circulacdo, ou seja, nos campos
de atuacdo. Sdo esses campos que regulam e convocam dadas préticas de linguagem (os eixos
de integracdo), as quais sao decompostas em contetidos selecionados pelo professor para serem

trabalhados na escola.

14 Egsa versdo da BNCC (homologada em 2018) inclui, em um sé documento, as partes de ensino infantil, ensino
fundamental e ensino médio.
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Temos como fundamentos pedagdégicos as competéncias e habilidades, sendo
asseguradas como direitos de aprendizagem e desenvolvimento dos estudantes. A BNCC as
define como ‘“a mobilizagdo de conhecimentos (conceitos e procedimentos), habilidades
(préticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores para resolver demandas complexas
da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho” (BRASIL, 2018, p.
08). Nesse viés, as habilidades sdo parte da competéncia, as quais podem ser mobilizadas em
funcdo do desenvolvimento de uma competéncia. Tais habilidades organizam-se, conforme o
préprio documento diz, a partir de critérios como: a natureza da habilidade cognitiva mobilizada
nas praticas de linguagem — de habilidades simples as mais complexas —, a exemplo da
identificacdo dos argumentos de um texto a andlise da forma como esses argumentos sao
dispostos ou ordenados e os seus consequentes efeitos de sentido.

Parece haver, no documento, uma relacio entre o fato de que dadas situa¢des-problema
(permeadas pela linguagem) supdem o desenvolvimento e mobilizagdo de certas habilidades e
competéncias (voltadas ao conhecimento linguistico, no caso de Lingua Portuguesa). Visa-se,
com isso, tanto a participagdo social, ética, politica e no mercado de trabalho, como também a
intervenc¢do na realidade na qual os sujeitos se inserem. Trata-se, portanto, de uma perspectiva
aplicacionista.

A seguir, vejamos um esquema de como a BNCC organiza e distribui os conteddos a

serem didatizados.

Figura 5 — Modelo processual de organizagao didatica e metodolégica da BNCC de EF
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Fonte: Autoria préopria, com base na BNCC (BRASIL, 2018).

Conforme podemos observar na figura 5, para o nivel de EF (anos iniciais e finais), as
competéncias subdividem-se em: competéncias gerais da educacdo bdsica; competéncias
especificas de Linguagens para o Ensino Fundamental; e competéncias especificas de Lingua
Portuguesa para o Ensino Fundamental. As primeiras referem-se as dez competéncias que
devem ser desenvolvidas pelos alunos no que tange a todas as dreas do conhecimento do EF; ja
as segundas referem-se as seis competéncias comuns a todas as disciplinas da drea de

Linguagens no EF; e, no ultimo caso, temos as dez competéncias de Lingua Portuguesa,
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trazendo as especificidades que devem ser atendidas no ambito da disciplina, com vistas a
participacdo social e ao exercicio da cidadania.

Nos trés casos, temos uma orientacdo tedrico-metodolégica em torno da qual as
decisdes didatico-pedagdgicas devem ser tomadas. Essas competéncias sdo reorganizadas em
funcdo dos campos de atuacdo, das habilidades, praticas de linguagem e objetos de
conhecimento para cada ano'® do ensino fundamental.

Devido ao fato de que, tanto o dominio cientifico, quanto o escolar, dentre varios outros,
ocorrem em dadas esferas, tais competéncias na BNCC de EF (especificamente nos anos finais)
estdo inseridas em quatro campos de atuacdo, a saber: campo artistico-literario, campo das
praticas de estudo e pesquisa, campo jornalistico/mididtico e campo de atuacdo na vida
publica'®. A escolha por esses campos, conforme a BNCC, “deu-se por se entender que eles
contemplam dimensdes formativas importantes de uso da linguagem na escola e fora dela”
(BRASIL, 2018, p. 82). Segundo o documento, as fronteiras entre os campos sao ténues, o que
possibilita uma maior integracdo entre eles no que tange ao ensino e a aprendizagem dos
géneros que os constituem.

J4 as habilidades, na BNCC, sdo classificadas como “praticas, cognitivas e
socioemocionais” (BRASIL, 2018, p. 8) e expressam “as aprendizagens essenciais que devem
ser asseguradas aos alunos nos diferentes contextos escolares” (BRASIL, 2018, p. 29). Além
disso, sdo consideradas pelo documento como uma parte constitutiva da competéncia, conforme
dito anteriormente. As préticas de linguagem, por sua vez, equivalem aos proprios eixos de
integracdo, conforme atesta o documento: “os eixos de integra¢do considerados na BNCC de
Lingua Portuguesa sao [...] correspondentes as praticas de linguagem: oralidade, leitura/escuta,
producdo (escrita e multissemidtica) e andlise linguistica/semidtica (BRASIL, 2018, p. 71).

Por fim, temos os objetos de conhecimento, que no documento sio “entendidos como
conteudos, conceitos e processos” (BRASIL, 2018, p. 28). Assim sendo, trata-se de um aspecto
mais especifico a ser selecionado para ser ensinado/aprendido mediante as competéncias, 0s
campos de atuacdo, as habilidades e praticas de linguagem. E a partir desse conjunto
distribucional apresentado que o professor tanto pode fazer a selecdo dos géneros com os quais
quer trabalhar, como também a escolha dos procedimentos de ensino, funcionando como um

caminho para elaboracdo de propostas didaticas. Vale ressaltar que a BNCC nido possui secao

15 Cabe lembrar que as habilidades e os objetos de conhecimento, quanto ao EF (anos finais), se apresentam de
trés formas: podem ser comuns a todos os anos e podem ser divididas em dois blocos, de dois anos cada, como
6° e 7° anos e também 8° e 9° anos.

16 Para os anos iniciais do EF, além desses quatro campos de atuagiio citados, h4 um outro: o campo da vida
cotidiana. A BNCC ndo explica o porqué da supressio desse quinto campo no dmbito dos anos finais do EF.
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de referéncias bibliograficas, sugestdes didatico-metodoldgicas para o professor, nem critérios
para a avaliacdo. Nesse sentido, a BNCC, ao ndo apresentar formas/possibilidades de
didatizacdo das competéncias, habilidades, eixos de integracdo e objetos de conhecimento,
atribui as escolas, aos professores e aos sistemas de ensino fazerem esse processo de
transposicdo diddtica interna. A partir disso, vemos que se sobressai, além da natureza
norteadora do documento, uma outra: o seu poder de regulacido e controle sobre o sistema

educacional.

2.4.2 Proposta Curricular do Estado da Paraiba

Como o ultimo documento, destacamos a Proposta Curricular do Estado da Paraiba —
PCEP (PARAfBA, 2018), um curriculo local e situado que se organizou a partir da BNCC,
sendo uma referéncia para escolas publicas e privadas das redes municipal e estadual do
territorio paraibano. Esse texto oficial foi produzido em contexto de negociagado e interlocucao
com professores (do ensino bdsico e ensino superior), secretarias, entidades, conselhos
escolares, entre outras instancias.

A sua elaboragdo se deu a partir da homologacdo da BNCC de Ensino Fundamental, em
dezembro de 2017. No ano seguinte, com a publicacdo da Portaria n° 248 de 21/02/2018, foi
instituida a Comissao Estadual de implementacdo da Proposta Curricular do Estado da PB,
iniciativa tomada a partir do pacto de colaborac¢do entre Estados e Municipios para a construcao
de curriculos numa perspectiva territorial suscitado pela BNCC (PARAIBA, 2018). Segundo o
documento, “esse regime de colaboragdo foi instituido pela Portaria no 331, de 5 de abril de
2018, que dispde sobre o Programa de Apoio a Implementacdo da Base Nacional Comum
Curricular - ProBNCC e estabelece diretrizes, parametros e critérios para sua implementacao”
(PARAIBA, 2018, p. 14).

Diante disso, a PCEP atesta que, nesse processo de elaboracdo do curriculo estadual,
houve participag@o de vdrias instancias: o Ministério da Educagao (MEC), Conselho Nacional
de Secretarios de Educagdo (Consed), Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educagdo
(Undime), Conselho Estadual de Educa¢do (CEE) e Unido Nacional dos Conselhos Municipais
de Educacdo (UNCME). Além disso, chama atengdo para a interlocu¢do construida nesse
processo com “educadores das Redes e Sistemas de Ensino do territério paraibano,
pesquisadores de Universidades Piblicas” (PARAIBA, 2018, p. 15), a fim de que se pudesse

construir esse documento por um caminho democratico e de negociacao.
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A respeito do trabalho de producdo desse curriculo, “foi formada uma comissao,
composta por 03 (trés) Coordenadores (professores universitarios), desses, 01 (hum) para a
Educagdo Infantil e 02 (dois) para o Ensino Fundamental e 22 (vinte e dois) redatores
(professores da rede estadual e dos municipios)” (PARAIBA, 2018, p. 18). Instituida a
comissdo, foram realizados diversos estudos sobre referenciais tedricos sobre curriculo
(PARAIBA, 2018) e, na sequéncia, a elaboragio da proposta e a apresentagio de uma primeira

versdo do documento para consulta piblica'’. Segundo a PCEP:

Foi iniciado, assim, o processo de consulta nas creches e escolas (privadas e
publicas), secretarias municipais de educagdo, entidades, conselhos escolares
e de educagdo, movimentos e segmentos sociais, para os educadores e
interessados em contribuir, identificar, sistematizar, divulgar e propor
sugestdes de alteracdo na Versdo Preliminar. (PARAIBA, 2018, p. 19)

Por ultimo, foram realizados trés “Seminarios Estaduais Presenciais” com
representantes dos professores dos municipios paraibanos, a fim de que houvesse sugestoes de
propostas de “inser¢do, complementacgdo e supressao de objetivos de aprendizagens e conteudos
na Segunda Versdo, a ser entregue para o Conselho Estadual de Educacdo (CEE) e Unido
Nacional dos Conselhos Municipais de Educagdo (UNCME), para aprecia¢do e aprovagao”
(PARAIBA, 2018, p. 19). Uma vez sistematizadas as contribuicdes e em consonincia com a
resolugdo n® 500/2018, a versao final da PCEP foi aprovada dia 14 de dezembro de 2018 como
um documento curricular para a educagio infantil e ensino fundamental'® do estado da Paraiba.

Um ponto a se destacar em relacdo a essa proposta € o seu desdobramento quanto aos
documentos que a antecederam: “houve a necessidade de se definir o processo de elaboracdo
para a Proposta Curricular Paraibana, sem se desconsiderar os documentos vigentes. Assim,
buscamos recuperar, revisar e sistematizar os documentos curriculares anteriores” (PARAIBA,
2018, p. 13). Nao obstante o documento mobilize outros curriculos, o seu vinculo maior €, de
fato, com a BNCC, j4 que a necessidade de se criar uma PCEP parte do texto oficial, que € uma
“referéncia nacional para a formulagdo dos curriculos dos sistemas e das redes escolares dos
Estados, do Distrito Federal e dos Municipios e das propostas pedagdgicas das instituicdes

escolares” (BRASIL, 2018, p. 8).

17 Vale destacar que o documento nio indica a data em que a primeira versdo foi disponibilizada, nem o periodo
em que ocorreu a consulta publica.

18 A PCEP de Ensino Médio (EM) foi aprovada praticamente dois anos depois, em 17 de dezembro de 2020, devido
a dois principais fatores: em fungdo do hiato temporal entre a homologacdo da BNCC de EF e EM, de um ano; e,
também, pela pandemia de COVID-19, que atrasou os trabalhos de apresentacio da proposta curricular para o EM.



73

Nesse sentido, a PCEP recupera filiagcdes tedricas e objetos de aprendizagem da BNCC
para compor suas orientagdes, assim como elenca os “conhecimentos essenciais aos quais todos
os alunos na Paraiba tém direito a ter acesso e a se apropriar, com vistas ao seu pleno
desenvolvimento” (PARAIBA, 2018, p. 15). A esse respeito, vale salientar que, assim como a
BNCC, a PCEP adere as nog¢des de direitos de aprendizagem e desenvolvimento, habilidades e
competéncias (gerais e especificas), comuns a ambos os documentos.

A PCEP denomina-se como “um documento aberto a ser complementado pelos
respectivos Sistemas de Ensino (piblico e privado), por meio de seus curriculos, Projeto
Politico Pedagdgico e plano de aula dos professores” (PARAIBA, 2018, p. 15). Temos,
portanto, um documento que parece apontar para continuidades no trabalho curricular, supondo
fluxos no planejamento, na transposi¢do diddtica e no agir docente, sobretudo no que tange as
relagdes cambiantes entre curriculo prescrito e curriculo em acao.

Especificamente no que tange aos anos finais do EF, o documento aponta que os alunos
dessa fase “devem retomar e ressignificar as aprendizagens da primeira fase, nas diferentes
areas, com vistas ao aprofundamento e ampliacdo do seu repertorio de conhecimentos”
(PARAIBA, 2018, p. 75). Trata-se, portanto, de uma perspectiva de progressdo curricular, em
que haja ndo apenas uma retomada, mas que se potencialize a complexidade dos conteidos a
serem ensinados/aprendidos.

Na PCEP, dentro da drea de Linguagens situa-se a parte de Lingua Portuguesa no EF, a

qual possui a seguinte composicao sequencial:

Figura 6 — Composicdo da parte de Lingua Portuguesa na PCEP

Direitos de
aprendizagem
para o ensino de
LP

Objetivos de
aprendizagem e
conteudos para
o ensino de LP

Possibilidades

Introdugdo metodoldgicas

Avaliagao

Fonte: Autoria prépria, com base na PCEP (PARAIBA, 2018)

Na Introducdo, sdo discutidos os eixos de integracdo, inclusive destacando tanto as
filiagdes tedricas a que pertencem, quanto alguns conceitos a eles relacionados, como
letramento, texto, géneros textuais € perspectiva sociointeracionista. Ja em Os direitos de
aprendizagem para o ensino de Lingua Portuguesa ha uma divisao a partir de dois blocos — 1°
ao 3° ano e 4° ao 9° ano —, que “compreendem as competéncias gerais da BNCC, bem como as
especificas de Linguagens” (PARAIBA, 2018, p. 86).

Nos objetivos de aprendizagem para o ensino de LP temos uma organizacao mais

detalhada, especifica para cada ano do ensino fundamental (anos iniciais e finais) e para cada
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eixo de integracdo, elencando “os objetivos de aprendizagem, conteidos e a codificacio
alfanumérica correspondente a habilidade contemplada na BNCC”, conforme podemos

observar na figura abaixo.

Figura 7 — Objetivos de aprendizagem de LP para cada ano do EF

6° Ano
OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM CONTEUDO HABILIDADES

EIXO ORALIDADE

Saber portar-se nas interacbes orais na sala de aula | Fala \ Escuta atentas: discussdo oral, EF69LP13
e na vida social, questionando, argumentando, cons- | debates e/ou conversas espontaneas EF69LP14
truindo pontos de vista, e respeitando as intengdes e | sobre textos. EF69LP15
os turnos de fala de cada interlocutor. EF67LP23

Fonte: PCEP (PARAIBA, 2018, p. 106).

Chama atenc¢ido, nessa organizacao da PCEP, dividida por eixo e por ano, o destaque
maior que o documento d4 aos objetivos de aprendizagem e menor as habilidades, estas dltimas
mencionadas apenas através dos seus codigos alfa-numéricos, sendo inferidas nos objetivos de
aprendizagem. Apesar de a PCEP organizar o componente Lingua Portuguesa “conforme os
quatro Campos das préticas de linguagem: artistico/literdrio, das praticas de estudo e pesquisa,
jornalistico e miditico, e de atuagio na vida piblica” (PARAIBA, 2018, p. 86), oriundos da
BNCC, os objetivos de aprendizagem ndo sdo separados por campos (tal como ocorre na
BNCC). Ao invés disso, os campos apenas constam nos objetivos de aprendizagem, de modo
diluido, sendo uma escolha realizada pelos elaboradores do curriculo paraibano.

Os eixos de integracdo previstos também correspondem aos da BNCC: “Oralidade,
Leitura/escuta/interpretacdo,  Produgdo  (escrita e  multissemidtica) e  Andlise
linguistica/semiética” (PARAIBA, 2018, p. 73). Para tanto, o documento reorganiza os
objetivos de aprendizagem a partir de cada eixo, apontando que habilidades e contetdos da
BNCC sao mobilizados. Por fim, a PCEP aponta possibilidades metodoldgicas, como a adesao
por Projetos de Letramento e Sequéncias Didaticas, assim como os procedimentos de avaliagdo,
dentre os quais destacamos a perspectiva gradativa, formativa e processual assumidas. Ha,
também, uma secao de referéncias bibliograficas.

Feita essa descricao da secao de Lingua Portuguesa, na PCEP, organizamos um modelo
esquemdtico que condensa todos os fundamentos pedagdgicos dos quais ao documento se

apropria com relag@o a esse componente, seja €m maior ou menor grau.

Figura 8 — Organizacdo da PCEP para o ensino fundamental (anos finais)
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Fonte: Autoria prépria (2021), com base na PCEP (2018)

Trata-se de basicamente a mesma estrutura BNCC: Os direitos de aprendizagem sao o
pilar mais geral em torno do qual se organizam as competéncias e habilidades e os campos de
atuacdo; e, a partir destes, formulam-se os objetivos de aprendizagem mobilizando os eixos de
integracdo/praticas de linguagem com vistas a aprendizagem de dados conteddos sobre o eixo.
Contudo, cabe destacar trés mudancas em relacdo a BNCC. As competéncias sdo tomadas como
os proprios direitos de aprendizagem, enquanto os campos de atuacao e as habilidades se tornam
apenas um aspecto mobilizado pelos objetivos de aprendizagem, tendo menor visibilidade.

O conceito e utilizacdo dos objetivos de aprendizagem, por sua vez, ganham maior
destaque na PCEP, pois enquanto que na BNCC eles sdo utilizados apenas no ensino infantil,
na PCEP sao o elemento central, catalisador dos demais conceitos, constando tanto no ensino
infantil quanto em todo o ensino fundamental. Isso revela a autonomia da Proposta do Estado
ao fazer dadas escolhas, incluindo algumas partes e excluindo outras.

Tendo em vista as propostas curriculares apresentadas, passemos aos procedimentos de

tratamento de dados e categorias de andlise da pesquisa em tela.

2.5 Delimitacao dos corpora, categorias e procedimentos de analise da pesquisa
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No que se refere a delimitacio dos corpora, dentre os vdrios objetos de ensino
transpostos na BNCC e na PCEP, nossa investigagcdo se debrugara sobre a oralidade em relagcdao
ao ensino fundamental (anos finais), especificamente com relacdo ao 8° e 9° anos. O critério de
escolha do 8° e 9° anos se deve ao fato de esses anos constituirem um bloco cujos objetivos de
aprendizagem (no caso da BNCC) e cujas habilidades (no caso da PCEP) sdo iguais/comuns'

a ambos os anos. Por uma questao de correspondéncia e isonomia, escolhemos esses dois anos

como pontos abordados neste trabalho. Dito isso, serdo analisados nos documentos:

Quadro 2: Delimitacdo dos corpora quanto as se¢des a serem analisadas

PROPOSTAS CURRICULARES

BNCC PCEP

- A édrea de Linguagens (p. 63-66) - Lingua Portuguesa (p. 78)

- Lingua Portuguesa (p. 67-86) - Introducdo (p. 78)

- Lingua Portuguesa no Ensino

conhecimento e habilidades (p. 136-
191).

- Direitos de Aprendizagem para o

SEE]?ES/IA Fundamental — Anos Finais: praticas | ensino de Lingua Portuguesa (p. 84)
ANALISADAS | d¢  linguagem,  objetos  de

- Objetivos de aprendizagem e
conteddos para o ensino de Lingua

Portuguesa (p. 87)

- Possibilidades metodoldgicas (p.
119)

Fonte: Autoria prépria, com base na BNCC (2018) e na PCEP (2018).

Com base nestas secOes serdo comparadas as arquiteturas conceitual e estrutural dos
documentos, nas quais estdo materializadas as concepgOes tedricas, bem como as habilidades/
objetivos de aprendizagem da oralidade. Isso configura a composicao tedrico-metodolégica dos
documentos, formada a partir de conceitos e procedimentos (indica¢des de conteidos) que os
permeiam. Entendemos que a arquitetura dessas propostas curriculares possui fios
(des)continuos em funcdo da época em que foram produzidas, ja que o curriculo, enquanto

rizoma, € ‘“um mapa, sempre aberto, tracado e feito de continuidades, conectdvel a outros

19 No caso da PCEP, por exemplo, 6° ¢ 7° anos possuem objetivos de aprendizagem especificos para cada ano e,
no caso da BNCC, as divisdes sdo mais complexas. Na Base, hd habilidades especificas para cada ano, ha aquelas
comuns a dois anos (6° e 7°, 8° e 9°), assim como hé aquelas comuns a todos 0s quatro anos.
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mapas” (RAMOS; BRITO, 2011, p. 09). Assim sendo, ¢ nesse movimento dialético e dialdgico
que encaramos o transito entre as propostas.

Para a andlise, selecionamos as macrocategorias a partir da revisdo bibliografica
empreendida na teoria-base da Transposicdo Didatica (PETITJEAN, 2008): (1) a
Dessincretizagdo, que € a transformacao de um saber de referéncia em um objeto de ensino; e
(2) a Programabilidade, que se refere a decomposic¢ao e redistribuicao do saber em consonancia
com os objetivos de ensino/aprendizagem. Essas macrocategorias se desdobram em categorias
de andlise, que sdo: Para a dessincretizacdo, a categoria construida foi a sistematizacdo
terminolégico-conceitual; e, para a programabilidade, as categorias construidas foram
remixagem, sumarizacdo, apropriacao e redistribuicdao. Escolhemos essas categorias, em fung¢ao
de elas reunirem, em seu seio, os movimentos de (des)continuidades quanto as reconfiguracoes
tedricas e as reorganizacoes diddticas dos contetidos entre os curriculos.

Tendo em vista os corpora de andlise definidos e as categorias de andlise previstas, os
procedimentos para tratamento dos dados documentais desta pesquisa, aqui apresentados,
inspiram-se nas etapas de Moraes (1999) e partem dos conceitos-chave e da logica interna de
que fala Cellard (2008), mas ndo se limitam a eles. O intuito € de que pensemos as pecas-chave
(termos e conceitos) ndo como algo residual, mas como um ponto de partida, a partir do qual
consigamos estabelecer relagdes complexas, ao verificar a articulacao (ou ndo) com seus pares
linguisticos e suas consequentes implicacoes.

Nesse sentido, acreditamos que a interlocu¢do entre as arquiteturas (conceituais e
estruturais), em documentos, pode se dar a partir de trocas/transitos discursivos, produzindo
(des)continuidades. E nessa perspectiva que propomos os seguintes procedimentos para a
desmontagem e comparagdo da BNCC e da PCEP quanto a oralidade: (1) Levantamento/analise
de termos-chave e verbetes (que materializem conceitos explicitos e implicitos) de modo que
conjuguem relagdo com a oralidade nos dois documentos; (2) Comparacao desses dados
obtidos; (3) Sistematizacdo das (des)continuidades apresentadas nesses dados quanto a
articulacdo (ou ndo) com seus pares terminoldgico-conceituais, sem perder de vista as relagdes
internas (intratextuais) e externas (supratextuais).

O primeiro procedimento trata-se de uma espécie de “varredura” em cada documento,
feita a partir do mecanismo de localizacdo (Ctrl + F), dada a natureza digital dos corpora
analisados. Visa-se, portanto, a um levantamento preciso e a uma anélise integrativa de indices
linguisticos que mantenham relacdo com o objeto em tela. O segundo procedimento busca
comparar os dados levantados, agrupados por critérios comuns (MORAES, 1999) e também

rearranjados conforme os campos semanticos a que pertencem, tendo em vista o documento
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publicado, seu contexto, seus autores e sua confiabilidade (CELLARD, 2008), sua natureza,
func¢do social etc. Assim, € preciso construir uma integracao entre os indices linguisticos dos
dois documentos, categorizando os conceitos em explicitos e implicitos para auxiliar no
processo de inferéncia.

O terceiro procedimento, por sua vez, parte da premissa de que as formas de organizagdo
dos dados documentais supdem fluxos, linhas de fuga e de partilha, emaranhadas. Nesse
sentido, as (des)continuidades emanadas dos termos e verbetes nos documentos precisam ser
(re)desenhadas, em funcdo da sua transversalidade e do dinamismo espago-temporal em que se
situam.

Com esse ultimo procedimento da pesquisa, propomos uma sistematizacdo dos dados,
os quais devem ser enxergados/recolocados tanto diante de seus pares linguisticos
(intratextualmente), quanto a nivel pragmatico-discursivo (supratextualmente), visto que a
consideracdo do contexto e da lingua em uso (que provoca deslocamentos e deslizamentos) é
imprescindivel a andlise. O foco seria, portanto, tornar visiveis as linhas que foram
apagadas/borradas no processo de transposi¢ao diddtica externa dos documentos, dado que a
comparacao e sistematiza¢do dos dados contribui para elucidar a dimensdo performdtica — em
movimento — das operacdes linguistico-discursivas agenciadas pelos sujeitos envolvidos na
montagem de curriculos.

Apresentados os procedimentos de tratamento dos dados desta pesquisa, passemos a

analise de dados.
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CAPITULO 3 — ANALISE TERMINOLOGICO-CONCEITUAL DAS PRATICAS DE
LINGUAGEM ORAIS NA BNCC E NA PCEP DE EF (ANOS FINAIS): UM CASO DE
DESSINCRETIZACAO

Neste capitulo, serdo analisados indices linguisticos (termos e conceitos) referentes a
dessincretizagdo da oralidade, no que concerne a forma de apresentacdo desse eixo de
integracdo em cada um dos documentos. Em seguida, trataremos da comparacao das praticas
de linguagem orais em ambas as propostas curriculares, com foco nas (des)continuidades

manifestadas entre BNCC e a PCEP.

3.1 Iniciando a desmontagem: da garimpagem a analise integrativa de termos-chave
voltados a oralidade

Como ponto de partida, utilizamos termos-chave para uma compreensdo dos arranjos
léxicos dos quais os documentos se valem para construir o objeto de ensino/aprendizagem
oralidade. Em se tratando de transposi¢ao didatica, a escolha dos termos pode ser um importante
indutor/condutor de pistas linguisticas, uma vez que toda montagem curricular supde uma
escolha de dados termos que, necessariamente, mobilizam campos tedricos. Vejamos a seguir
uma sistematizacao dos principais termos relacionados a oralidade que foram levantados diante

dos dois documentos.

Quadro 3: Sistematizacao de termos relacionados a oralidade em propostas curriculares para o EF (anos
finais)

PROPOSTAS CURRICULARES DO ENSINO FUNDAMENTAL (ANOS

FINAIS)
BNCC PCEP
1. “comunicagao oral” (p. 69) 1. Géneros textuais orais (p. 73).
2. texto oral (p. 76) 2. Préticas orais (p. 73).
3. modo oral (p. 78) 3. Interacdes orais (p. 99).
4. apresentacdo oral (p. 78) 4. Textos orais (p. 99).
_ | 5. situagdo oral (p. 78) 5. Praticas de linguagem orais (p.
SISTEMATIZACAO | 6, textos orais, producdo de textos | 99).
Dossgggglos orais, compreensdo de textos | 6. Apresentacdes orais (p. 100).
ORALIDADE orais, tradicOes orais, géneros | 7. Suportes e midias orais (p. 104).
orais (p. 79). 8. Exposi¢des orais (p. 104).
7. Linguagem verbal oral (p. 80). | 9. Linguagem oral (p. 73).
8. Lingua oral (p. 91) 10. Lingua oral (p. 73).
9. Exposicao oral (p. 123). 11. Modalidade oral (p. 74).

10. Entrevista oral (p. 167). 12. Variedade oral (p. 77).
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11. Fontes orais (p. 151) 13. Discussao oral (p. 99)
12. Leituras orais (p. 161)
Fonte: Autoria propria, com base na BNCC (2018) e na PCEP (2018)

Uma primeira caracteristica que pode ser destacada em relagdo ao quadro é que ha uma
diversidade terminoldgica bastante significativa em relagdo aos documentos, o que configura
uma continuidade entre eles. Nos dois casos, podemos perceber formas de expressdao da
oralidade que vao desde a materialidade linguistica (textos orais), a praticas de linguagem (reais
de uso) préprias da oralidade (leituras orais, exposi¢des orais, apresentagdes orais), até a
géneros orais (entrevistas orais).

A respeito do quadro, no tocante aos dois documentos, destacamos a
continuidade/recorréncia do uso do termo lingua oral. Consideramos, em certa medida, que
essa utilizacdo é metonimica, pois traz a dicotomia oral/escrito situando esses dois modos como
linguas, como sistemas, ou seja, uma troca da parte pelo todo. Curiosamente, os documentos
também tratam a oralidade como um “modo”, “modalidade”, “expressdo”, “linguagem”, isto &,
trazem a oralidade, nesse caso, como uma manifestacdo linguistica e ndo como uma lingua.
Ressaltamos que a utilizagdo metonimica, a nosso ver, ndo se mostra um problema em si. Na
verdade, é esperado que, na montagem de documentos curriculares, o processo de transposi¢cao
didética confira dadas conformagdes aos termos-chave, que ora expandem o significado, ora
achatam.

Apesar das semelhancgas entre os documentos, chama aten¢dao uma descontinuidade, na
PCEP, em relacdo a BNCC: ha a utilizacdo, no curriculo paraibano, do termo variedade oral.
Segundo o documento, deve-se levar em consideracdo “ndo so6 as variedades formal e informal,
oral e escrita da lingua, mas a maneira como as pessoas empregam intencionalmente a
lingua/linguagem.” (PARAIBA, 2018, p. 77). Diante disso, vemos que o texto oficial trata como
variedades linguisticas tanto o formal e o informal, quanto o oral e o escrito.

Nao obstante a oralidade possa assumir vérias condi¢des, ha termos que, ao serem
associados a este eixo, podem revelar um certo tipo de “contaminag¢do semantica”. No caso de
variedade oral, ocorre que a oralidade ndo pode ser tomada como uma variedade da lingua,
dado que a sociolinguistica, campo de estudos ao qual essa terminologia pertence, entende
variedade como: “a fala de uma comunidade de modo global, considerando-se todas as suas
particularidades, tanto categdéricas quanto varidveis; é o mesmo que dialeto ou falar.”

(COELHO et. al., 2010, p. 26).
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Portanto, esse conceito estd mais ligado a competéncia sociocomunicativa do falante
(KOCH, 2002; COELHO et. al., 2010), no sentido de que o usudrio da lingua deve adequar sua
fala ao contexto sociocomunicativo no qual estd inserido. A variedade estaria ligada, em si, as
formas linguisticas de (des)prestigio, as variedades padrdo e ndo padrdo. O oral e o escrito
seriam, entdo, modalidades ou semioses, partes constitutivas da lingua, e ndo variedades. Sob
a Otica da transposi¢do diddtica, podemos perceber que a oralidade, tomada como uma
variedade, constitui uma vulgarizacao do conceito de variedade: fazendo parte do senso comum,
perderia o vinculo com o seu lugar cientifico de origem (sociolinguistica) e se tornaria um termo
“guarda-chuva”, inclusive para constituir o oral. Este processo pode ser denominado de
despersonalizacdo (PETITJEAN, 2008).

Por outro lado, diferentemente da PCEP, a BNCC traz a expressdo tradi¢des orais:
“Conhecer e refletir sobre as tradi¢des orais e seus géneros, considerando-se as préticas sociais
em que tais textos surgem e se perpetuam, bem como os sentidos que geram” (BRASIL, 2018,
p- 79). A partir disso, observamos um destaque para a reflexdo acerca dos vérios sentidos
atribuidos as praticas da tradi¢do oral. Nesse sentido, a aposta em valorizar as tradi¢des orais €
muito importante, inclusive, sob o viés historico, uma vez que envolve temas como memoria
coletiva, crencas, culturas, entre outros aspectos, que constroem a identidade nacional.

Se de um lado temos a BNCC chamando atencao para as tradi¢des orais, por outro temos
a PCEP apontando para os suportes e midias orais: “Producdo de textos jornalisticos orais
(noticias, reportagens, entrevistas, por exemplo) para suportes e midias orais diversas”
(PARAfBA, 2018, p. 104). Esse movimento que a PCEP faz mostra-se muito interessante, uma
vez que o documento, ao estar sintonizado com a era digital, vincula as préticas de linguagem
orais ao multissemidtico. Considerando a quantidade significativa de géneros digitais orais,
como o podcast, o documentério e o videominuto, os textos orais apreciativos € opinativos
ganham destaque.

A BNCC, por sua vez, traz a oralidade enquanto uma fonte:

Selecionar informagdes e dados relevantes de fontes diversas (impressas,
digitais, orais etc.), avaliando a qualidade e a utilidade dessas fontes, e
organizar, esquematicamente, com ajuda do professor, as informagdes
necessdrias (sem excedé-las) com ou sem apoio de ferramentas digitais, em
quadros, tabelas ou graficos. (BRASIL, 2018, p. 151, grifo nosso).

No tocante as préticas investigativas, a oralidade parece se apresentar como uma fonte,
um meio sonoro € um recurso importantissimos para estudo e pesquisa. Além da anélise do

texto oral, a mobilizacdo de outras semioses e da tecnologia podem ampliar as possibilidades



82

de trabalho com o oral e potencializar os processos de significacdo, uma vez que diferentes
linguagens operam na construcio de novos sentidos.

Essa primeira garimpagem — de termos-chave — serve como um ponto de partida para
observarmos a organizacdo que os documentos trazem em relacdo a oralidade. Uma andlise
integrativa dos termos, a rigor, pode nos revelar algumas (des)continuidades entre as propostas
curriculares. Para além da diversidade terminoldgica recorrente em ambos (desde o uso de
lingua oral a modalidade oral, como também o apreco pela relagdo oral-multissemiético), vale
a pena destacar as singularidades, como as inadequacdes terminoldgicas (no caso de variedade
oral na PCEP), assim como a valorizagdo das tradi¢des orais (no caso da BNCC).

Essa mixagem e flutuacdo terminoldgica ratifica a natureza deslizante dos significados
construidos nos documentos. As escolhas lexicais t€m fortes implicacdes na organizacido do
objeto oralidade, fornecendo pistas linguisticas para observarmos como o tratamento da
oralidade esta sendo realizado. Como segundo movimento de andlise, passemos a observacao
dos conceitos relacionados a oralidade. Sabendo que o processo de TD, na montagem dos
documentos, operou transformacdes diversas em seus objetos de ensino, cabe-nos buscar tracar
e/ou reconstituir as linhas (des)continuas borradas pela transposicao didética quanto a oralidade

diante das arquiteturas de que se revestem.

3.2 O espaco ocupado pelo eixo da oralidade no ensino fundamental (anos finais):
(des)continuidades conceituais entre BNCC e PCEP

Nesta secdo, faremos uma descricdo de cada documento com relacio a apresentacao do
eixo oralidade no ensino fundamental (anos finais). Tendo em vista que € a arquitetura de
conceitos que forja objetos de ensino, por meio da transposicao didatica, € justamente por esse
viés que visamos retirar as camadas de cada documento, desmontando-os, desde a forma como
as escolhas lexicais implicam na arrumagdo conceitual dos textos oficiais. Partindo disso,
poderemos observar, em seguida, que fluxos (des)continuos emanam do processo de (ndo)
apropriacdo terminoldgico-conceitual de um documento a outro, assim como as
reconfiguragdes importantes e empréstimos necessarios a construgdo de praticas de linguagem

da oralidade.

3.2.1 Préticas de linguagem orais sugeridas pela Base Nacional Comum Curricular de EF
(anos finais)
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Um fato que pode ser facilmente verificado na BNCC € que sdo poucas as defini¢des
explicitas apresentadas. Assim, em termos de transposicao diddtica, temos um documento com
um elevado grau de despersonaliza¢do e dessincretiza¢do, posto que 0s conceitos nao sio
facilmente recuperdveis. Uma implica¢do que parece decorrer disso € a desconsideracdo da
explicitacdo tedrica em funcdo do publico-alvo/leitor presumido: um (possivel) sujeito ja
conhecedor dos objetos de ensino e fendmenos vinculados ao documento.

Nessa direcdo, o mapeamento destes conceitos torna-se essencial tanto para a
compreensdo da didatizagdo dos objetos de conhecimento apresentada no curriculo em tela,
quanto para que o professor possa transformar as habilidades em atividades e tarefas didéticas.
A forma com que o aparato terminoldgico-conceitual se apresenta revela os torneios didéticos,
0s escamoteamentos e as assungdes de que o documento se apropria ao mobilizar saberes e
transformé-los em objeto de ensino, como no caso da oralidade.

No documento, temos a seguinte defini¢ao:

O Eixo da Oralidade compreende as priticas de linguagem que ocorrem em situagao
oral com ou sem contato face a face, como aula dialogada, webconferéncia,
mensagem gravada, spot de campanha, jingle, seminario, debate, programa de
radio, entrevista, declamacao de poemas (com ou sem efeitos sonoros), peca
teatral, apresentacao de cantigas e cancoes, playlist comentada de musicas, viog
de game, contacio de historias, diferentes tipos de podcasts e videos, dentre outras.
Envolve também a oralizacdo de textos em situagdes socialmente significativas e

interacdes e discussdes envolvendo temdticas e outras dimensdes linguisticas do
trabalho nos diferentes campos de atuacido (BNCC, 2018, p. 78-79, grifos nossos).

Neste trecho, podemos perceber a forma com que a BNCC sugere o tratamento da
oralidade. Primeiro, vale a pena destacar que a natureza do verbo nado € explicativa: ndo temos
uma estrutura sintdtica com o verbo ser ou consistir, por exemplo. Ao invés disso, temos um
mecanismo de equivaléncia, correspondéncia semantica (O eixo da oralidade compreende as
préticas de linguagem), apoiada numa exemplificacdo (como aula dialogada, webconferéncia).
Isso nos permite inferir que ndo ha uma definicao de oralidade de natureza explicativa, mas sim
a partir de um principio de correspondéncia (A = B), que aponta, inclusive, para um ndmero
significativo de géneros.

Nesse sentido, a oralidade seria as praticas de linguagem orais, as quais, no trecho em
destaque, também sdo equivalentes aos géneros textuais/discursivos associados a essa
modalidade da lingua. Podemos considerar isto como um artificio de dessincretizacao quanto a
construcdo do texto da BNCC: ndo formula os conceitos explicitamente, a0 mesmo tempo em
que exemplifica aquilo a que se refere, deixando para o leitor (presumido como um
especialista/profissional da linguagem) a tarefa de preencher o conceito a partir dos seus

conhecimentos prévios.
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Ainda segundo a BNCC de EF, o tratamento com as préticas orais deve levar em
consideracgdo cinco dimensdes: condi¢des de producdo dos textos orais; compreensao dos textos
orais; producdo de textos orais; efeitos de sentidos provocados pelos recursos linguisticos e
multissemidticos e relacdo entre fala e escrita. Vejamos, abaixo, cada um dos critérios

abordados pelo documento.

Figura 9 - Condi¢6es de producéo dos textos orais

Consideracio e reflexao » Refletir sobre diferentes contextos e situacdes sociais
sobre as condicdes de em que se produzem textos orais e sobre as diferencas
producio dos textos orais em termos formais, estilisticos e linguisticos que esses
que regem a circulacao contextos determinam, incluindo-se ai a multimodalidade
de diferentes géneros nas e a mullissemiose.

diferentes midias e campos = Conhecer ¢ refletir sobre as tradigcdes orais ¢ scus

de atividade humana géneros, considerando-se as praticas sociais em que tais

textos surgem e se perpetuam, bem como os sentidos
que geram.

Fonte: BRASIL, 2018, p. 79.

A assuncao dessas dimensoes, no trato com a oralidade, se torna importante, uma vez
que aponta para caminhos tedrico-metodoldgicos, ao sugerir aspectos essenciais e objetivos
didéticos ao professor, colaborando com o planejamento de atividades de ensino cujo foco seja
o desenvolvimento de habilidades da linguagem oral. A primeira dimensao, como atesta a figura
acima, apresenta o critério de condicoes de producio de textos orais em diferentes midias e
campos de atuacdo humana, que aponta para a necessidade de atentar para o fato de que as
atividades de fala ndo devem estar restritas a contextos informais, mas fundamentalmente em
contextos formais de uso, posto que as situacdes informais ndo dao conta do ensino de
oralidade, nem da sua complexidade enquanto pratica de linguagem situada e dindmica.

Nessa direcdo, quanto as condicdes de producdo textual oral, sabe-se que “estudar o
texto oral de maneira contextualizada, observando sua organizacdo e complexidade, constitui
uma forma de levar o aluno a ter consciéncia dos tragos da oralidade” (CRESCITELLI; REIS,
2014, p. 34). Assim sendo, é preciso levar em consideracdo o contexto interacional, que deve
conduzir o aluno para que seja um usudrio competente da lingua e que possa atuar de maneira
dialdgica nas mais variadas situacdes ou esferas de uso, sobretudo para o exercicio da cidadania.

Outra questdo que se apresenta, conforme podemos ver no trecho acima, diz respeito ao
fato de que se devem considerar, na andlise do contexto de produ¢do de textos orais, também a
multissemiose, praticas de linguagem nas quais se deve observar como essa combinacao
linguistico-semidtica potencializa a producgdo de sentidos. Além disso, ainda nesta dimensao, a

BNCC expde a importancia de se refletir sobre as tradi¢cOes orais e seus géneros, cujos efeitos
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de sentido devem ser considerados. J4 o segundo e o terceiro topicos trazidos pela BNCC,
compreensao e producio de géneros orais, sio extremamente relevantes ao passo que as
atividades de producdo e escuta buscam ampliar os conhecimentos da linguagem oral, conforme

podemos ver abaixo:

Figura 10 - Compreensao oral

Compreensio de textos * Proceder a uma escuta ativa, voltada para questdes relativas

orais ao contexto de producao dos textos, para o contetido em
questdo, para a observacao de estratégias discursivas e dos
recursos linguisticos e multissemioticos mobilizados, bem
como dos elementos paralinguisticos e cinesicos.

Fonte: BNCC, 2018, p. 79.

Figura 11 - Produg@o oral

Producdo de textos orais » Produzir textos pertencentes a géneros orais diversos,
considerando-se aspectos relativos ao planejamento, a
producdo, ao redesign, a avaliacao das praticas realizadas
em situacdes de interacdo social especificas.

Fonte: BNCC, 2018, p. 79.

Conforme se apresenta na figura 10 acima, na compreensao dos textos orais, buscam-se
as estratégias discursivas, recursos linguisticos, multissemiéticos, paralinguisticos e cinésicos.
Quanto a producdo (figura 11), o documento elenca as fases planejamento, producao, redesign
e avaliacdo, a serem realizadas em contextos interacionais especificos. Com isso, podemos
inferir que tais dimensdes visam “o desenvolvimento de capacidades de uso da lingua para
atender a diferentes finalidades” (LEAL; GOIS, 2012, p. 20). A partir disso, deve haver um
trabalho sistemdtico abordando esses aspectos que possibilite aos alunos um contato critico-
reflexivo com a modalidade oral da lingua, como em relacdo ao respeito a fala do outro,
monitoramento do tempo de fala, escuta atenta, variacdo do nivel de formalidade, planejamento
e avaliacdo de discursos/textos orais.

A seguir, vejamos a quarta dimensao trazida pela BNCC:

Figura 12 - Recursos linguisticos e multissemi6ticos



86

Compreensao dos efeitos de * Identificar e analisar efeitos de sentido decorrentes de

sentidos provocados pelos escolhas de volume, timbre, intensidade, pausas, ritmo,
usos de recursos linguisticos | €feitos sonoros, sincronizacao, expressividade, gestualidade
e multissemidticos em etc. e produzir textos levando em conta efeitos possiveis.

textos pertencentes a
géneros diversos

Fonte: BNCC, 2018, p. 79.

Os efeitos de sentido produzidos por recursos linguisticos e multissemio6ticos
ganham bastante destaque no documento, seja em relacdo ao nosso objeto oralidade, em cujas
dimensdes anteriores ja foram sinalizadas men¢des a mobilizacdo de tais recursos, seja em
relacdo aos outros eixos de ensino, os quais também sdo atravessados pela andlise liguistico-
semidtica. Com isso, vemos uma abordagem que caminha para a andlise das formas de
composi¢do dos textos orais, progressdo temadtica, formas de composi¢do, clareza na
articulagdo, variedade linguistica etc.

Além disso, chama atenc¢do para os efeitos decorrentes que a escolha de volume, timbre,
intensidade, gestualidade, dentre outros, podem ocasionar na constru¢do de sentidos do texto
oral. Assim sendo, vemos que a andlise/combinacgdo de recursos pode ser um fator que solicite
ao aluno uma aten¢do maior a compreensdo das alteracdes de sentido motivadas pelos
letramentos multissemidticos.

Com isso, vemos que a oralidade, tomada a partir do lugar de semiose, parece ser um
campo fértil em torno do qual vérias outras manifestacdes semidticas também podem ser
combinadas. Desse modo, o documento demonstra visivel interesse em conciliar linguagens de
naturezas variadas e que, por suas especificidades, tornam as praticas de linguagem mais
complexas. Além disso, tais linguagens supdem a mobilizagdo de habilidades para o
desenvolvimento de competéncias em que processos de significagdo sdo cada vez mais
inesperados, como a competéncia 07 da area de linguagens, que focaliza a mobilizacdo de
préticas de linguagem do universo digital, que € hibrido e multissemidtico.

A quinta dimensdo, relacoes entre fala e escrita, refere-se ao intercdmbio que essas
modalidades possuem e como se articulam, com suas semelhancgas e particularidades, aos

aspectos composicionais, linguisticos e sociodiscursivos, como podemos observar abaixo:
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Figura 13 - Relacdes entre fala e escrita

Relacdo entre fala e escrita * Estabelecer relagao entre fala e escrita, levando-se em
conta o modo como as duas modalidades se articulam em
diferentes géneros e praticas de linguagem (como jornal
de TV, programa de radio, apresentacao de seminario,
mensagem instantanea etc.), as semelhancas e as
diferencas entre modos de falar e de registrar o escrito e
0s aspectos sociodiscursivos, composicionais e linguisticos
de cada modalidade sempre relacionados com os géneros
em questao.

= Oralizar o texto escrito, considerando-se as situacdes
sociais em que tal tipo de atividade acontece, seus
elementos paralinguisticos e cinésicos, dentre outros.

« Refletir sobre as variedades linguisticas, adequando sua
producao a esse contexto.

Fonte: BNCC, 2018, p. 80.

Com isso, o documento chama atencao para a necessdria reflexdo acerca das variedades
linguisticas e suas adequagdes aos contextos de uso. Todavia, € curioso destacar que a assuncao
do aspecto oralizacdo do texto escrito esteja afixado nessa quinta dimensao. Isso ocorre porque,
a nosso ver, tal aspecto estaria mais vinculado as relacOes entre leitura e oralidade, visto que
supoe “tanto o desenvolvimento da fluéncia de leitura, quanto de algumas habilidades tipicas
da comunicagdo oral” (LEAL; GOIS, 2012, p. 17). Desse modo, consideramos a oraliza¢ao do
texto escrito como uma interseccdo entre os eixos de leitura e oralidade, mais do que
propriamente entre fala e escrita.

N3ao obstante, reconhecemos que os objetos de ensino sdo recursivos e estdo a servigo
uns dos outros, dado que sdo préticas de linguagem passiveis de serem combinadas e, portanto,
ressignificadas, como no caso do aspecto citado. Do conjunto de dimensdes supracitado,
podemos estabelecé-las como critérios importantes para a organizacao das habilidades sobre
oralidade, em consonancia com os campos de atuacdo, uma vez que foi assumida, pelo
documento, a necessidade de que essas dimensdes sejam compreendidas no trato com a

linguagem oral.

3.2.2 Concepgao de oralidade na Proposta Curricular do Estado da Paraiba de EF — anos finais

Por se tratar de um curriculo local alinhado a BNCC, a Proposta Curricular do Estado
da Paraiba parte da mesma escolha de eixos de integracdo e campos de atuagdo. Segundo o

documento, “a oralidade tem representacdes informais e formais, com normas e valores sociais
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inerentes a cada uma” (PARAIBA, 2018, p. 73). Assim, o documento chama atencdo para as
variedades padrdo e ndo padrdo da lingua, que passam por uma avaliacdo/validacdo social.
Sabemos que ha entendimentos diferentes a respeito dessas variedades, de modo que a nao
padrao, ainda muito influenciada pela dicotomia/polarizagcao entre oralidade e escrita, muitas
vezes € considerada “como o lugar do caos gramatical, tomando a escrita como o lugar da norma
e do bom uso da lingua” (MARCUSCHI, 2001, p. 28).

Todavia, ambas se tratam de usos reais da lingua, cada uma com suas particularidades.
O curriculo paraibano, a esse respeito, refor¢a a importancia das duas modalidades, destacando
que caberia a escola proporcionar situagdes didaticas ao aluno em que pudesse desenvolver
tanto atividades de escuta atenta, quanto de producgdo de textos orais tendo em vista atender aos
propdsitos sociocomunicativos.

O documento sugere que se parta de atividades orais voltadas ao cotidiano para chegar
as atividades que exijam um maior grau de formalidade. Para isso, seria preciso considerar
questdes como “o respeito ao turno da fala, o planejamento da fala, além de aspectos
paralinguisticos préprios dessa modalidade.” (PARAIBA, 2018, p. 74). Para além do planejar
e monitorar a fala, a PCEP traz a baila (e de forma tdo expressiva quanto a BNCC) o potencial
efeito que as multissemioses produzem nas préaticas orais, conferindo novas possibilidades de
significacdo.

Além disso, o documento acrescenta:

Esses saberes que deverdo ser progressivamente ampliados no ensino
fundamental, por meio da leitura em voz alta (exercicio para prontncia clara
dos fonemas), apresentacdo de argumentos, vivéncias com géneros
jornalisticos televisivos e\ou radiof6nicos ou com as novas midias de
comunicacdo, além de apresentacdo de semindrios entre outros. Sa0 maneiras
relevantes de preparar os alunos para praticas escolares e para a vida em
sociedade, que lhes permitam diferenciar as comunicagdes nos contextos
sociais particulares (familia, amigos, trabalho) dos usos com mais
formalidades, como conferéncias, discursos politicos, religiosos, cientificos
etc. Sdo formas de preparar o aluno para o pleno exercicio da cidadania,
conscientizando-o sobre a diversidade linguistica\textual\discursiva, coerente
com uma pratica situada socioculturalmente, o que implica ainda desenvolver
a maturidade para a convivéncia social respeitosa, que valorize o outro, a
esfera social ¢ a si mesmo. (PARAfBA, 2018, p. 74).

Diante disso, a PCEP revela preocupagdo com a progressao dos saberes sobre oralidade,
quando aponta que deverdo ser realizadas atividades desde a oralizacdo de textos escritos a
constru¢do da argumentacdo oral e suas articulacdes com as midias. O documento ainda

assevera a importancia que as praticas orais tém para o efetivo exercicio da cidadania, uma vez
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que a aprendizagem da oralidade estd em total consonancia com valores como respeito a
diversidade social, ética, a valorizacdo de si mesmo e do outro, assim como promovem O
desenvolvimento de uma maturidade maior do usudrio da lingua acerca da pluralidade
linguistica.

Um ponto interessante, em relacdo ao curriculo paraibano, € que enquanto a producdo
textual tem assuncdo/filiacdo tedrica explicita, uma vez que ‘“é orientada pela concepg¢ao
dialogica da linguagem” (PARAIBA, 2018, p. 75, grifo dos autores), os demais eixos, incluindo
a oralidade, ndo possuem em suas descricdes uma associacdo tdo direta. Esse fato nos
encaminha para uma hipétese: provavelmente, por se tratar de um curriculo produzido a muitas
maos, as filiacdes tedricas dos redatores do documento sejam diferentes (e até produzam
dissensos tedricos), o que talvez justificasse a auséncia/presenca de dadas concepcdes na
redacio/descri¢do de um eixo e, em outros, ndo haja.

Contudo, esse documento curricular assume uma filiagdo tedrica que atravessaria os

quatro eixos de integragcdo por ele propostos:

Esses quatro eixos que estruturam o ensino e aprendizagem da
lingua/linguagem aportam-se em pelo menos quatro principios
fundamentais que norteiam o ensino de Lingua Portuguesa: concepcao
sociointeracionista da linguagem, o letramento, o texto e a nocdo de sujeito
aprendente. A perspectiva sociointeracionista centra-se no processo de
construc¢do do conhecimento, baseado na interlocucio, nos usos, portanto, na
dimensao pragmatica e discursiva dos estudos linguisticos, considerando
ndo s6 as variedades formal e informal, oral e escrita da lingua, mas a maneira
como as pessoas empregam intencionalmente a lingua/linguagem.
(PARAIBA, 2018, p. 77).

Os géneros orais, diante dessa perspectiva, podem ser entendidos como “os elementos
que guiam a ac¢do pedagdgica, nos quais estdo indexadas significacOes e representacoes
sociais” (MAGALHAES; CALLIAN, 2021, p. 04). Assim sendo, mostra-se necessirio um
trabalho sistematizado com a oralidade, de modo que os contextos interativo e discursivo,
possam conduzir o processo de (re)constituicdo dos sujeitos pelas/nas praticas de linguagem
orais.

Essa apropriacdo, quanto aos estudos sociointeracionistas da linguagem, ¢é
particularmente nova se levarmos em consideracdo que a BNCC nao o faz (pelo menos
explicitamente). Vale salientar que o curriculo local (e, por extensdo, seus elaboradores), para
compor seus objetos de aprendizagem/eixos de integracdo, tém liberdade para associar-se aos
conceitos e teorias que mais lhe parecam apropriadas aos objetivos didaticos. Essa afiliacdo

pode nos servir como um parametro de andlise das praticas orais da PCEP, uma vez que, tendo
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assumido os pressupostos do sociointeracionismo, € possivel observar que resquicios dessa
teoria h4 na proposicao dos objetivos de aprendizagem sobre oralidade.

Apesar de essa inclusdo ser nova, levando em consideracao o curriculo do qual a PCEP
se desdobra, a BNCC, o texto oficial paraibano manteve a concepcao de linguagem assumida
no ambito da Base: “este documento mantém a concep¢do enunciativo-discursiva de
linguagem, tendo por unidade de trabalho o Texto” (PARAfBA, 2018, p. 82, grifo dos autores).

Diante disso, observamos um expressivo transito terminoldgico-conceitual no dmbito
da PCEP, que assume concepg¢do dialégica para compor dados objetos (como a produgdo
textual) e se aporta em concepgdes sociointeracionistas e enunciativo-discursivas quando pensa
a concep¢dao de lingua(gem). Apesar de ndo serem teorias/concepcdes opostas € sim
complementares, do ponto de vista dos enfoques de cada uma (enunciacao, discurso, interagdo),
chama aten¢do que o documento marque o uso de cada concep¢do em dados momentos do texto,
0 que parece encaminhar mais para um fatiamento do que para um intercambio tedrico.

Por fim, vale ressaltar que os campos de atuag@o das préaticas de linguagem para o EF
(anos finais) na PCEP sdao os mesmos da BNCC. Porém, diferentemente deste ultimo
documento, que organiza um conjunto de habilidades para um determinado campo, a PCEP
mobiliza os campos de forma difusa, sem citd-los diretamente como faz o curriculo nacional.
Feita uma apresentacdo individual da concepc¢ao de oralidade em cada um dos documentos,

passemos a comparacgdo de praticas de linguagem orais presentes em ambos.

3.3 Praticas de linguagem orais entre BNCC e PCEP: (des)continuidades conceituais no
tratamento da oralidade no 8° e 9° anos do EF

Um primeiro aspecto a ressaltar trata-se da escolha do termo praticas de linguagem para
denominar o que os documentos chamam de: habilidades (para a BNCC) e objetivos de
aprendizagem (para a PCEP). A op¢ao pelo uso de praticas de linguagem se deu em func¢ao de
os documentos terem entendimentos diferentes para cada um dos termos usados, o que nos fez
buscar uma terminologia que pudesse agrupar os critérios comuns: expectativas de
ensino/aprendizagem voltadas a oralidade.

Os quadros a serem apresentados, na sequéncia, apresentam as praticas de linguagem
orais, nos dois documentos, especificamente no 8° e 9° anos do ensino fundamental, de modo
que as organizamos conforme as cinco dimensdes para o tratamento da oralidade ja citadas

anteriormente: (1) Reflexdo sobre as condi¢des de producgado de textos orais; (2) Compreensao



91

de textos orais; (3) Producdo de textos orais; (4) Efeitos de sentido provocados por recursos
linguisticos e multissemidticos; e (5) Relacdes entre fala e escrita. Essas dimensdes funcionam
como parametro para a andlise das praticas de linguagem acionadas pelos documentos para
constituir o eixo da oralidade, de modo que € possivel enxergar que atividades/expectativas de
ensino/aprendizagem sdo comuns entre os documentos e quais se diferem, tendo em vista suas
particularidades.

Vale ressaltar que essas dimensdes ndo constituem blocos monoliticos, sendo possivel
o transito entre elas. Prova disto é que muitas das praticas de linguagem orais envolvidas em
uma dimensao estao presentes em outra(s), porque a oralidade e suas dimensdes sao dinamicas,
recursivas, por atravessar os demais eixos. Vejamos o quadro a seguir com a primeira das cinco

dimensoes.

Quadro 4: Préticas de linguagem orais presentes nos documentos tendo em vista a dimensao Reflex@o sobre as
condicdes de producdo de textos orais no tratamento da oralidade no ensino fundamental (8° e 9° anos)

PROPOSTAS CURRICULARES PARA O ENSINO

DIMENSOES DE FUNDAMENTAL (8° E 9° ANOS)
TRATAMENTO
DA ORALIDADE BNCC PCEP

Reflexao sobre as
condicoes de
producao de
textos orais

Estratégias de planejamento da
exposicdo oral: contexto de
producdo, o tempo disponivel e
as caracteristicas do género. (p.
180-181).

Levantamento de informacgdes
para formular debates regrados,

Consideracao das “especificidades
dos géneros orais, contexto de
producdo, linguagem, tempo
disponivel, publicos e os materiais
de apoio tais como midias e
tecnologias.” (PARAIBA, 2018, p.
107).

entrevistas etc: perfil dos
ouvintes e demais participantes,
objetivos do debate, motivacdes
para sua realizacdo. (p. 180-181).

Fonte: Autoria propria, com base na BNCC (2018) e na PCEP (2018).

Com relacdo a primeira dimensao, reflexdo sobre as condigcoes de produgdo de textos
orais, podemos perceber que uma constante dos dois documentos diz respeito a atencao
destinada a situagdo comunicativa e ao espago/contexto, as especificidades do género, a
consideragdo do tempo disponivel e do interlocutor envolvido no processo de interac@o, assim
como a finalidade do texto oral. Como apontam Gongalves e Batista (2020, p. 269), “ndo se
trata de produzir um texto, pura e mecanicamente, mas de agir sociodiscursivamente em um

contexto definido com um objetivo determinado”. Assim, refletir sobre a condi¢ao de produgao
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oral permite ao produtor ndo sé atender aos propdsitos comunicativos dos géneros, como
também a entendé-los como organizadores e reguladores da vida social (MARCUSCHI, 2011).

Para 0 8° e 9° anos, os curriculos priorizam, quanto a dimensao 1, préticas de linguagem
orais situadas no campo jornalistico-mididtico. A priorizacdo dos documentos com relagdo a
essa esfera, no tocante a reflexdo sobre producdo de textos orais, talvez possa ser justificada
pela prépria natureza do universo digital, que cada vez mais exige responsabilidade no uso das
midias e da internet. Além disso, suscita um cuidado no trato da informac¢ao (cada vez mais
instantanea) e propensa ao equivoco, se nao checada adequadamente.

Uma descontinuidade com relacdo a essa dimensdo, contudo, pode ser observada
quando a PCEP traz, diferentemente da BNCC, a multimidia e a multissemiose como contextos
importantes a serem observados nas praticas orais, considerando o suporte dos géneros orais e
os materiais de apoio para a sua producdo, como as diversas midias e tecnologias. Outra
singularidade € que a BNCC cita géneros como o debate regrado e entrevistas, a PCEP utiliza
o termo géneros orais, o que nos faz inferir que essas praticas de linguagem podem ser
mobilizadas por outros géneros (inclusive pertencentes a campos/esferas distintos). Vejamos, a

seguir, a segunda dimensao.

Quadro 5: Priticas de linguagem orais presentes nos documentos tendo em vista a dimensdo Compreensdo de
textos orais no tratamento da oralidade no ensino fundamental (8° e 9° anos)

PROPOSTAS CURRICULARES PARA O ENSINO

DIMENSOES DE FUNDAMENTAL (ANOS FINAIS)
TRATAMENTO
DA ORALIDADE BNCC PCEP

Compreensao de
textos orais

Escuta atenta: Compreensdo e
comparagdo  de  diferentes
posicoes e interesses em jogo em
uma discussdo ou apresentacao
oral. (p. 184-185).

Apreciacdo e réplica: avaliacdo
da validade e forca dos
argumentos e as consequéncias
do proposto, além de uma
formulacao/negociacio de uma
(contra)proposta. (p. 184-185).
Procedimentos de apoio a
compreensdo: tomada de nota de
videoaulas, aulas digitais,
apresentacoes multimidias,
videos de divulgacdo cientifica,
documentarios e afins, com vistas
a identificacdo de informacdes

Tomada de nota “de aspectos

relevantes em  textos  orais
multimidiaticos” (PARAIBA,
2018, p. 107).

Analise de textos orais da esfera
jornalistica.

Tomada de nota “de apresentacdes
orais, selecionando informacgdes
primdrias e aperfeicoando o
trabalho de sintese” (PARAIBA,
2018, p. 107).

“Escuta atenta e realizacdo de
apontamentos essenciais de pontos
elencados em wuma exposicdo
oral.” (PARAIBA, 2018, p. 107).
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principais € a uma sintese final.
(p. 184-185).

Fonte: Autoria propria, com base na BNCC (2018) e na PCEP (2018).

No que concerne a segunda dimensdo, compreensdo de textos orais, uma continuidade
entre os documentos refere-se a uma escuta ativa, atenta e critica, de modo a compreender os
argumentos/pontos de vista que emanam da situagdo de interacdo. Esse tipo de escuta, como
um ato social e dialégico (MOURA ; GIANNELLA, 2016), supde uma abertura para reconhecer
o outro como uma fonte de aprendizagem, sendo “uma modalidade de observacdo atenta de
cada elemento incluido na relacdo (si mesmo, o outro, o contexto, o particular e a forma)”
(MOURA; GIANNELLA, 2016, p. 10) e tendo a reflexividade como elemento estruturante.

Vale salientar que as praticas de escuta/compreensdo para o 8° e 9° anos, nos
documentos, sdo multiplas, mobilizando mais de um campo, como o jornalistico-midiético e o
das praticas de estudo e pesquisa. Essa recorréncia é algo extremamente importante para o
ensino de oralidade nas escolas, que precisa conceder um espaco significativo a tais préaticas.
Uma descontinuidade que pode ser apontada € que a BNCC traz uma identificacdo dos
interesses do enunciador revelados pela situagdo de enunciagdo, além de uma avaliagdo sobre a
validade e forca dos argumentos (seria uma escuta com foco na apreciacdo e réplica). A PCEP,
por sua vez, ndo menciona esses aspectos.

Um ponto em comum entre a Base e o curriculo paraibano € que ambos trazem a préatica
de linguagem tomada de nota (que se desdobra de uma escuta ativa) com o fim de
identificar/selecionar informagdes principais e produzir uma sintese final. Nesse caso, temos
uma escuta orientada que se desmembra em outras préticas de linguagem como resumir, com

propositos pré-estabelecidos, para construir a sintese. Vejamos, a seguir, a terceira dimensao.

Quadro 6: Priticas de linguagem orais presentes nos documentos tendo em vista a dimensdo Produgao de textos
orais no tratamento da oralidade no ensino fundamental (8° e 9° anos)

PROPOSTAS CURRICULARES PARA O ENSINO

DIMENSOES DE FUNDAMENTAL (ANOS FINAIS)
TRATAMENTO
DA ORALIDADE BNCC PCEP

Producao de

textos orais Estratégias de producdo: | Producdo de noticias, reportagens

planejamento e participacdo em | € entrevistas, para suportes e
debates regrados “na condi¢do de | midias diversas.

membro de uma equipe de | Realizacdo de debates regrados e
debatedor, apresentador/ | producdo  de  textos  orais
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mediador, espectador (com ou
sem direito a perguntas), e/ou de
juiz/avaliador, como forma de
compreender o funcionamento
do debate, e poder participar de
forma convincente, ética,
respeitosa e critica.” (BRASIL,
2018, p. 181).

Estratégias de producio:
planejamento,  realizacdo e
edicdo de entrevistas orais, “em
audio ou video, incluindo uma
contextualizacdo inicial e uma
fala de encerramento para
publicacdo da entrevista
isoladamente ou como parte

apreciativos e opinativos, em
discussdes de temas polémicos.

Organizar apresentagdes orais com

apoio de leitura ou fala
espontanea: Producdao de
semindrios, exposi¢des  orais,

debates regrados, mesa redonda
etc.

Leitura expressiva,
individualmente ou de forma
compartilhada, de textos

narrativos curtos ou longos, de
livros, declamacdo de poemas/
cordéis, repentes etc.

Argumentacao e contra-
argumentacdo oral consistente em

integrante de reportagem
multimidiatica, adequando-a a
seu contexto de publicacdo e
garantindo a relevincia das
informagcdes mantidas e a
continuidade tematica.”
(BRASIL, 2018, p. 181).
Apreciacdo e réplica na
argumentacdo oral: formulacdo e
negociagao propostas de
diferentes naturezas relativas a
temas e interesses coletivos.
Conversacdo: formulagdo de
consideracdes e
problematizacdes pertinentes, em
momentos oportunos, em
situacdes de aulas, apresentacdo
oral, semindrio etc. (p. 185).

defesa de um ponto de vista, em
situacoes de atuagdo na vida
publica, como assembleias,
reunides, colegiados etc.

Fonte: Autoria prépria, com base na BNCC (2018) e na PCEP (2018).

Quanto a terceira dimensao, producdo de textos orais, € comum aos dois documentos
praticas de linguagem voltadas ao planejamento, adequacdo e monitoramento da fala, que sdo
muito importantes para um trato sistematico com a producao oral. Trata-se, portanto, de uma
producdo oral planejada, com vistas ao favorecimento do “desenvolvimento de capacidades de
uso da lingua para atender a diferentes finalidades” (LEAL; BRANDAO; LIMA, 2012, p. 20).
Um fator muito importante e recorrente na BNCC e na PCEP corresponde a explicitagdo de
procedimentos (tipicos da era digital) de edi¢do, formatacdo e redesign de textos em audio e

video, aliados aos géneros digitais que mobilizam a oralidade em suportes e midias diversas.
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Trata-se, nos dois casos, de uma producdo de textos orais aliada as multissemioses, dada
a interferéncia do mundo digital na producao de préticas orais. Podemos inferir, a partir dessas
préticas de linguagens orais, a concepg¢ao de aluno pretendido: trata-se de um aluno imerso nas
préticas de linguagem digitais, que recorrentemente produz textos orais em ambientes virtuais
e, por estar conectado a tecnologia, também tem acesso a uma escuta permeada por dispositivos
e aplicativos proprios da era digital. De fato, ndo hd como negar que as praticas sociais de
linguagem, sobretudo as orais, sejam atravessadas pelas tecnologias de informagdo e
comunicacao.

Para além da producdo de géneros pertencentes ao campo jornalistico-mididtico, ambos
os documentos citam a producdo de géneros do campo das praticas de estudo e pesquisa e de
atuacdo na vida publica. Uma descontinuidade entre eles, no entanto, € que, para o 8° e 9° anos,
enquanto a PCEP traz préticas de producdo oral situadas no campo artistico-literario (como a
oralizacdo individual ou compartilhada do texto literario), a BNCC nio cita préticas voltadas a
esse campo nas séries em questao.

Em primeiro lugar, isso demonstra autonomia do curriculo paraibano ao trazer a
oralidade a partir das esferas artistica e literaria. Em segundo lugar, vale lembrar que a exclusdo
da oralidade, por parte da BNCC, nas préticas de producgdo artistico-literdrias nas séries em
pauta, ocorre especificamente no conjunto de habilidades do 8° e 9° anos, o recorte de andlise
da nossa pesquisa. Todavia, tais praticas aparecem no conjunto 6° ao 9° anos, nao delimitando
uma série especifica para o trabalho com a producdo oral diante desse campo.

A esse respeito, vale tecermos algumas consideragdes. Um ponto positivo que pode ser
destacado, em relacdo ao que a BNCC faz, de as préticas orais do campo artistico-literario
pertencerem ao conjunto 6° ao 9° anos, é que, em tese, isto significaria que tais praticas
deveriam ser trabalhadas em todos os anos finais do EF. Porém, ao ndo constarem no conjunto
8° e 9° anos, isso também pode ser um indicativo da ndo obrigatoriedade do ensino dessas
praticas para esses dois anos em especifico. Isso dependera de qual conjunto, dentre esses dois,
o professor levard em consideracao para construir o seu planejamento de aulas.

A excecdo das praticas orais de producio de géneros do campo artistico-literario para o
8° e 9° anos, que estdo presentes apenas na PCEP, todos os outros campos sdo mobilizados pelos
documentos quanto a essa dimensdo, com destaque para as praticas multimididticas e que
envolvem as multissemioses, que sao priorizadas. Podemos inferir, a partir disto, como a pratica

de producao € privilegiada em relacio as demais dimensdes. Passemos a quarta dimensao.
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Quadro 7: Préticas de linguagem orais presentes nos documentos tendo em vista a dimensdo Efeitos de sentido
provocados por recursos linguisticos e multissemidticos no tratamento da oralidade no ensino fundamental (8° e
9° anos)

PROPOSTAS CURRICULARES PARA O ENSINO

provocados por
recursos
linguisticos e
multissemioticos

entrevistas orais. (p. 180-181)
Comparagdo das  diferentes
posicdes e interesses em jogo em
uma discussao. (p. 184-185)
Avaliagdo da validade e for¢a dos
argumentos e as consequéncias
do proposto. (p. 184-185).

DIMENSOES DE FUNDAMENTAL (ANOS FINAIS)
TRATAMENTO

DA ORALIDADE BNCC PCEP

Efeitos de sentido | Continuidade  temdtica  em | Articulacgdo  com  operadores

argumentativos em géneros da
esfera jornalistica-mididtica, em
discussdes de temas polémicos.

Consideracdo as especificidades
dos géneros orais, contextos de
producdo, linguagem, tempo
disponivel, publicos e os materiais

de apoio tais como midias e
tecnologias.

Consideracdo da importincia da
entonacdo, expressividade, postura
corporal etc.

Respeito aos turnos e tempos de
fala. (p. 107).

Fonte: Autoria propria, com base na BNCC (2018) e na PCEP (2018).

No que compete a quarta dimensao, temos os efeitos de sentido provocados por recursos
linguisticos e multissemidticos. Tais recursos/mecanismos ‘“‘sdo indiciadores de sentido,
promovendo possibilidades de anélise dos usos da modalidade oral.” (VILLARTA-NEDER;
FERREIRA, 2020, p. 53). Desse modo, trata-se de um uso real da lingua em intercaimbio com
outras semioses, que requer percep¢ao atenta da complexidade e do emaranhado linguistico-
semiodtico nos quais as praticas de linguagem orais sdo constituidas.

Uma constante em ambos os documentos, em relagcdo a essa dimensao, é que voltam as
praticas orais aos campos jornalistico-midiatico e o de atuagdo na vida publica. No caso da
PCEP, para além desses dois, essa dimensdo € mobilizada também diante do campo artistico-
literario, dando aten¢@o aos elementos cinésicos, como postura corporal, gestos e expressoes
faciais, assim como elementos paralinguisticos relacionados a fala, em si, como modulagao de
voz, entonagdo e expressividade.

A BNCC, por sua vez, nem cita este campo nem as praticas supracitadas para o 8° e 9°
anos. Nesse sentido, para as séries em questao, enquanto a PCEP preocupa-se com os efeitos
de sentido motivados pelo multissemiético, a BNCC estd mais para os recursos linguistico-

discursivos. Outra descontinuidade entre os documentos diz respeito a natureza das préticas
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orais presentes nessa quarta dimensdo. As priticas da BNCC voltam-se mais ao aspecto
pragmatico-discursivo, como no caso da comparac¢ao de diferentes posicionamentos € interesses
ou da avaliacdo da validade/forca dos argumentos.

Ja a PCEP, para além dos recursos multissemiéticos ja mencionados, volta-se a aspectos
pragmadticos (publico-alvo, contexto de producdo do texto oral) e linguisticos (como os
operadores argumentativos). Segundo o documento, estes dltimos (operadores) devem estar
articulados em géneros da esfera jornalistica e mididtica, mas nio hd especificagcdo de uma
finalidade pragmatica em relag@o ao seu uso. Por fim, vejamos a quinta dimensao.

Quadro 8: Praticas de linguagem orais presentes nos documentos tendo em vista a dimensao Relacdes entre fala
e escrita no tratamento da oralidade no ensino fundamental (8° e 9° anos)

PROPOSTAS CURRICULARES PARA O ENSINO

documentdrios e afins. (p. 184-
185).

Identificagdo, a partir da escuta e
da tomada de nota, informacoes
principais para apoio ao estudo e

DIMENSOES DE FUNDAMENTAL (ANOS FINAIS)
TRATAMENTO
DA ORALIDADE BNCC PCEP
Relacoes entre Elaboragdo de um roteiro de
fala e escrita perguntas, garantindo a | Tomada de nota de aspectos
relevancia das  informacdes | relevantes em  textos  orais
mantidas e a continuidade | multimidiéticos.
tematica. (180-181). Organizacdo das apresentacoes
Tomada de nota de videoaulas, | orais com apoio da leitura.
aulas digitais, apresentacdes | Leitura de textos literdrios
multimidias, videos de | diversos, individualmente ou de
divulgacao cientifica, | forma compartilhada, a partir de

uma fala expressiva e fluente.
Tomada de nota para selecionar
informacoes primadrias e
aperfeicoar o trabalho de sintese.
(p-107)

realizacdo de uma sintese final
que destaque e reorganize OS
pontos ou conceitos centrais. (p.
184-185).

Fonte: Autoria propria, com base na BNCC (2018) e na PCEP (2018).

Por fim, temos a quinta dimensao, relacoes entre fala e escrita, em que podemos
destacar como uma continuidade entre as propostas curriculares a utilizacdo da escrita como
apoio/recurso para a producdo/escuta de textos orais. Essa relagdo construida entre o oral e o
escrito € miutua e intercambidvel, de modo que o ensino da oralidade nao pode ser visto

isoladamente (FAVERO; ANDRADE; AQUINO, 2002).
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Outra continuidade entre ambas € que se voltam, prioritariamente, aos campos
jornalistico-mididtico e das praticas de estudo e pesquisa. Chama atencdo que os dois
documentos trazem o procedimento tomada de nota em géneros multissemidticos, tanto em
contexto multimididtico, quanto investigativo (escolar), a exemplo de documentdrios e
videoaulas, respectivamente.

Além disso, tomar nota, para ambos, é uma atividade situada, que possui finalidade
pratica: identifica¢do de informacdes principais e elabora¢ao de uma sintese. Essa equivaléncia
entre os documentos parece apontar para um consenso sobre a importancia da inter-relacao
entre as praticas orais e escritas. Como singularidades, destacamos que a BNCC, diferentemente
da PCEP, traz a elaborac@o de um roteiro de perguntas em contexto de entrevistas como forma
de guiar dar suporte a produgdo oral.

A PCEP, por sua vez, aposta na oralizacio do texto literdrio, individual ou
compartilhada, algo que ndo é abordado para o 8° e 9° anos pela BNCC e que possibilita um
maior didlogo entre fala, escrita e leitura. Vemos, com isso, uma integracao interessante de
praticas de linguagem orais e escritas que, combinadas, atendem aos propositos pragmaticos da
linguagem. Vejamos, a seguir, uma sistematizacdo das continuidades e das descontinuidades
das préticas de linguagem orais observadas a partir da comparagdo entre os documentos.

Quadro 9: Sistematizag@o das continuidades entre a BNCC e PCEP quanto as praticas orais no 8° e 9° anos do
EF

SISTEMATIZACAO DAS CONTINUIDADES ENTRE BNCC E PCEP QUANTO A
DESSINCRETIZACAQO DAS PRATICAS ORAIS

BNCCE PCEP

Diversidade e mixagem terminoldgico-conceitual

Dimensdes para o tratamento da oralidade: condicdes de producdo dos textos orais;
compreensdo dos textos orais; produgdo de textos orais; efeitos de sentidos provocados pelos
recursos linguisticos e multissemidticos e relacdo entre fala e escrita.

A dimensio da producdo oral € a que possui maior recorréncia, é a que contém mais praticas
de linguagem orais e € a que mobiliza 0 maior nimero de campos de atuacio

Foco nas praticas orais multissemidticas

Escuta ativa, atenta e critica

Planejamento, adequagdo e monitoracao da fala

O campo de atuacdo mais recorrente para o 8° € 9° anos quanto as praticas orais € o
jornalistico-mididtico
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O campo de atuag@o menos recorrente para o 8° e 9° anos quanto as préticas orais € 0 campo
de atuagdo na vida publica
Fonte: Autoria prépria, com base na BNCC (2018) e na PCEP (2018).

Diante do quadro, podemos perceber que os documentos guardam, entre si, algumas
similaridades no trato das préticas de linguagem orais. Em primeiro lugar, vale destacar a
significativa diversidade quanto aos termos e conceitos voltados a oralidade. Trata-se de uma
mixagem terminoldgico-conceitual que desloca significados do oral: seja concebido como
modo, semiose, lingua, variedade, seja tratado como um dado de investigagdo/pesquisa, essa
miscelinea 1éxica aponta para diferentes pertencimentos tedricos, o que ratifica o caréter fluido
e rizomdtico dos documentos.

Essa dialogicidade entre os documentos fica ainda mais explicita quando vemos quando
observamos que as dimensdes de trabalho com a oralidade presentes na BNCC sofrem um
processo de reaproveitamento pela PCEP. Mais do que isso, ambos assumem a perspectiva
multissemidtica de forma significativa ao apresentarem as praticas orais.

E isso € corroborado pelo campo de atuagdo mais mobilizado, o jornalistico-mididtico.
Esse € um campo, de fato, propicio ao desenvolvimento de praticas de linguagem orais, dada a
sociedade cada vez mais digital e guiada (tele)midiaticamente. E se coaduna, portanto, com a
proposta dos documentos, que € trazer a multimidia e a multissemiose como pontos
representativos nas aulas de portugués.

Os géneros orais, nesse viés, podem ser entendidos como ‘“formacgdes interativas,
multimodalizadas e flexiveis de organizacdo social e de producao de sentidos” (MARCUSCHI,
2011, p. 20). Portanto, em uma sociedade cada vez mais hibrida e multissemiotica, tais géneros
sdo veiculos discursivos extremamente influenciadores na constituicdo da identidade dos
sujeitos.

Se, de um lado, o campo jornalistico-mididtico foi o mais recorrente no mapeamento
das praticas de linguagem orais, por outro, 0 campo menos presente nelas foi o de atuacdo na
vida publica. Essa continuidade observada em ambos revela uma lacuna em termos de praticas
orais dentro do campo de atuagd@o na vida publica, que esté diretamente ligado a cidadania.

Sabemos que a escola é um espaco em que a oralidade deve ser ensinada como uma
pratica social, visando a participacdo €tica, politica e cidada dos discentes. Em vista disso, a
pouca recorréncia do campo em questdo, por parte dos documentos, acarreta um prejuizo a

formag¢do do aluno, que precisa desenvolver priticas de linguagem orais, por exemplo,
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direcionadas a formacgdo socioprofissional, uma vez que a atuagdo na vida publica exige, cada
vez mais, habilidades complexas e situadas relacionadas a fala.

Nao obstante, uma continuidade positiva € que tanto a BNCC quanto o curriculo
paraibano dao énfase as praticas de escuta/compreensdo oral, extremamente importantes na
escola, assim como as etapas de planejamento, producdo e revisao do texto oral. Isso revela um
cuidado com a sistematicidade no ensino de oralidade, que supde uma progressdo € uma
continuidade (CARVALHO; FERRAREZI JR, 2018) diante dessas préticas. Vejamos, agora,

uma sistematizacao das descontinuidades entre os documentos.

Quadro 10: Sistematizacio das descontinuidades entre a BNCC e PCEP quanto as praticas orais no 8° e 9° anos
do EF

SISTEMATIZAQ&O DAS DESCONTINUIDADES ENTRE BNCC E PCEP
QUANTO A DESSINCRETIZACAQO DAS PRATICAS ORAIS

BNCC PCEP

Escolha lexical: Tradi¢Ges orais Escolha lexical: Variedade oral

Conceito implicito de oralidade: efeito de | Conceito explicito de oralidade: das

equivaléncia aos géneros orais representacOes orais formais e informais as
normas/valores sociais inerentes a cada uma
delas.

Presenca de explicitacdo das dimensdes Auséncia da explicitacido de dimensdes

Concepcdo  enunciativo-discursiva  da | Concepcdo  enunciativo-discursiva  da

linguagem linguagem e  sociointeracionista  da
linguagem
Foco nas habilidades Foco nos objetivos de aprendizagem

Auséncia de préticas de producdo oral no | Presenca praticas de producdo oral situadas
campo artistico-literario no campo artistico-literdrio, destacando os
efeitos cinésicos e paralinguisticos

Volta-se aos recursos linguistico-discursivos | Volta-se aos aspectos linguisticos e
pragméticos

Fonte: Autoria propria, com base na BNCC (2018) e na PCEP (2018).

O quadro acima sistematiza as principais singularidades manifestadas a partir da
comparacao entre os documentos apontados na andlise ora empreendida. Enquanto a PCEP traz,
por exemplo, o termo variedade oral, configurando um desvio do conceito de origem (variedade
linguistica), a BNCC traz as tradi¢cdes orais, de modo oportuno. Dada a vasta tradi¢do oral e os

géneros a ela relacionados, € preciso ainda um investimento em tais praticas, pois além de
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ampliarem o repertdrio linguistico e valorizarem a identidade cultural, possibilitam interagir
com diferentes ensinamentos compartilhados por geracdes (LEAL; BRANDAO:; LIMA, 2012).

Com relagao ao conceito de oralidade, a BNCC traz de modo implicito, a partir de um
efeito de equivaléncia/correspondéncia do conceito aos géneros orais. A PCEP, por outro lado,
apresenta um conceito explicito, apontando para as caracteristicas e representagdes da
oralidade, como a (in)formalidade e os valores sociais a ela atribuidos. A PCEP nao s6 se mostra
autdbnoma, como também demonstra uma concepc¢ao mais ampliada de oralidade.

Apesar disto, € justamente a BNCC que discorre, de forma detida e explicita, sobre cada
uma das dimensdes para o trabalho com a oralidade. Na PCEP, por sua vez, as dimensdes s6
podem ser inferidas, pois estdo implicitas aos objetivos de aprendizagem. Com isso, vemos a
complexidade com que se apresenta a montagem tedrica dos documentos, que apresenta
distintas camadas. A BNCC traz uma defini¢do implicita do conceito de oralidade, mas investe
na descricdo das dimensdes que aparecem explicitamente. J4 a PCEP, ndo obstante apresente
um conceito explicito de oralidade, ndo se detém a andlise das dimensdes, cujas ocorréncias sao
implicitas.

Outra descontinuidade que pode ser observada tendo em vista os documentos é que
enquanto a BNCC assume a concep¢do enunciativo-discursiva, a PCEP, para além desta
concepcdo, assume também a perspectiva sociointeracionista. Um fator curioso € que, quando
analisamos as préticas de linguagem orais a partir das dimensdes, vemos que a BNCC aborda
com mais veeméncia os aspectos linguistico-discursivos, normalmente voltados as intencdes e
ideologias, enquanto que a PCEP focaliza os aspectos mais pragmaticos, como 0s sujeitos € o
contexto sociocomunicativo, também revelando diferentes lentes tedricas para compor a
oralidade.

No que diz respeito, ainda, a autonomia do curriculo paraibano, vale destacar a
utilizacdo de objetivos de aprendizagem por parte desse documento, ao invés das habilidades
tal como aparecem na BNCC. Sendo habilidades ou objetivos de aprendizagem, nos interessam
as praticas de linguagem orais, o elemento comum a ambos os conceitos. Diante dessa
transposi¢cdo das praticas de linguagem orais, destacamos uma ultima descontinuidade: Na
BNCC, hd a auséncia do campo artistico-literario diante das praticas de linguagem orais para o
8° e 9° anos, movimento oposto a PCEP, que mobiliza todos os quatro campos de atuacgao.

A BNCC, ao ndo citar o trabalho com as esferas artistica e literdria, para os anos citados,
revela como ainda as praticas dessas esferas articuladas com a oralidade precisam ainda ganhar
visibilidade. Vale lembrar que, com essa auséncia, aspectos muito importantes da literatura oral

ficam negligenciados, na medida em que o aluno precisa desenvolver, nessa etapa do EF, seu
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senso ético, estético e politico, e os géneros literdrios orais podem ser importantes instrumentos
de humanizagdo e de construg@o da consciéncia critica.

Diante das (des)continuidades apresentadas, ressaltamos a natureza complexa e difusa
das relagdes entre os documentos. Ao mesmo tempo que a heterogeneidade ou mixagem
terminoldgico-conceitual € uma constante/continuidade entre eles, € justamente ela que produz
singularidades, ou seja, descontinuidades na apresentacdo do objeto oralidade, como no caso
de tradicdes orais e variedade oral, com suas ocorréncias singulares. Do mesmo modo, temos
um amadlgama tedrico que ora revela suas fontes, ora nos conduz as bordas, ora
escamoteia/suprime os aspectos que deseja. Dai decorre o esfor¢co do analista em procurar
reconstruir as linhas (des)continuas, (re)feitas no processo de transposi¢do diditica e que
merecem ser destacadas.

Fincado nesse propodsito, esse capitulo voltou-se aos termos e conceitos e suas
(des)continuidades quanto as praticas de linguagem orais entre os documentos. O capitulo
seguinte, por sua vez, tratard de observar a engenharia/(re)organizacdo diddtica dos
documentos: a transposi¢do e, mais especificamente, a programabilidade dos conteudos
relativos as praticas orais entre as habilidades da BNCC e os objetivos de aprendizagem da
PCEP, com foco nas suas inter-relacdes. Como dois lados de uma mesma moeda, € preciso
haver uma confrontacdo analitica entre o que estd posto teoricamente € o que consta nas
indicaces do que deve ser ensinado sobre priticas de linguagem orais. E justamente esse tltimo

ponto o foco do quarto capitulo.
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CAPITULO 4 - (DES)CONTINUIDADES ENTRE BNCC E PCEP: A
PROGRAMABILIDADE DO EIXO DA ORALIDADE NO EF

Nesse capitulo, focalizaremos a (re)organizagdo didética do eixo da oralidade diante da
BNCC e da PCEP, assim como a comparagdo entre o que estd proposto como objetivos de
aprendizagem nas PCEP, e o que consta na BNCC, a partir das habilidades. Nosso foco centra-
se em observar, no que concerne ao curriculo paraibano, os modos de (ndo) apropriagcao das
indicacdes pontuadas pela BNCC quanto a programabilidade (reorganizacdo/distribuicdao
didatica de contetidos) do eixo da oralidade no Ensino Fundamental (anos finais),

especificamente no 8° e 9° anos.

4.1 A programabilidade do eixo da oralidade na BNCC e na PCEP: modos de
(re)organizacao didatica

Por se tratarem de curriculos continuos, do ponto de vista da propria geragdo, uma vez
que um deles (a BNCC) é um precedente normativo que prevé a criagcdo do outro (PCEP),
também se mostram descontinuos pela propria natureza deles (nacional/estadual), assim como
pelo fato deste ndo ser uma reproducdo daquele, mas uma reinvencdo. Em se tratando do
componente de Lingua Portuguesa e, mais especificamente no nosso caso, o eixo da oralidade,
os fios de (des)continuidade entre as propostas merecem ser (re)tracados, no que tange a
organizacdo didatica, as escolhas que implicam nos rearranjos metodoldgicos.

No caso dos dois documentos, os eixos de integracdo sdo os mesmos € 0s campos de
atuacao também, o que faz com que as praticas de linguagem orais pertencam as mesmas esferas
de circulacdo. Contudo, a organizacdo das praticas de linguagem orais, tendo em vista a seriagao
nos documentos, € bem distinta. Com relacio aos anos finais do EF, enquanto a PCEP organiza
as praticas de linguagem especificas para cada ano, separadamente, a BNCC faz a seguinte
disposi¢do: (1) H4d um conjunto de habilidades comum para os anos finais do EF (6° ao 9° anos);
(2) Ha um conjunto de habilidades comum a dois anos (6° € 7°, 8° € 9°). Vejamos exemplos dos

dois documentos:

Figura 14 — Organizacio didatica do eixo da oralidade na BNCC

LINGUA PORTUGUESA - 8¢ E 9¢ ANOS (Continuacao)

HABILIDADES
TR s e oo ..
T S

CAMPO DE ATUACAO NA VIDA PUBLICA

Oralidade Escuta (EFBIOLP22) Compreender e comparar as diferentes posicdes e interesses em jogo em uma
Apreender o sentido geral dos textos discussdo ou apresentacdo de propostas, avaliando a validade e forca dos argumentos ¢ as
Apreciacio e réplica conseqguéncias do gue esta sendo proposto € quando for o caso, formular e negociar propostas de
Producao/Proposta diferentes naturezas relativas a interasses coletivos envolvendo a escola ou comunidade escolar.




104

Fonte: BRASIL, 2018, p. 184-185.

Figura 15 — Organizacdo didatica do eixo da oralidade na PCEP

8° Ano
Objetivos de aprendizagem | Contetido | Habilidade
Eixo da oralidade
Analisar e produzir textos orais da esfera | Produgao de textos dos géneros noticias, EFG6ILP10
jornalistica e midiatica, considerando as | reporfagens e entrevistas, por exemplo, EFBILP11
condigbes de producgdo, respeitando os | para supories e midias diversas; realizacao EFG69LP12
posicionamentos, se colocando em relagéo a | de debates regrados; produgdo de textos EFGILP13
eles a pariir da exposicdo de argumentos e | orais apreciativos e opinativos. EF69LP14
da articulacao com operadores EFEB9LP15
argumentativos, em discussdes de temas EFBALP12
polémicos. EF89LP13
EF8aLP22
EF89LP15

Tomar nota de aspectos relevantes em | Produgdo de seminarios, exposicOes orais, EF69LP39
textos orais multimidiaticos e organizar | debates regrados, mesa redonda etc. EFB6ALP40
apresentagdes orais com apoio de leitura ou EF69LP41
fala espontanea, considerando as EF89LP28
especificidades dos géneros orais, contextos
de produgao, linguagem, tempo disponivel,
publicos e os materiais de apoio tais como
midias e tecnologias.
Ler textos literarios diversos, individualmente | Leitura expressiva de textos narrativos EF69LP53
ou de forma compartilhada, a partir de uma | curtos ou longos, de livros, declamagao de EFGILP52
fala expressiva e fluente, e participar de | poemas/ cordéis, repentes etc. EFGILP19
dramatizacdes, considerando a importancia
da entonagdo, expressividade, postura
corporal eic.
Posicionar-se, oralmente, de forma | Argumentacdo, géneros orais assembleias, EF6aLP24
consistente em situagdes de atuacdo na vida | reunides, colegiados etc. EF6ILP25
publica, argumentando e contra-
argumentando em defesa de um ponto de
vista, respeitando os tumos e os tempos de
fala.
Tomar nota de apresentagfes orais, | Escuta atenta e apontamenios essenciais EFE3LP26
selecionande informacfes primarias e | de pontos elencados em uma exposicao EF89LP27
aperfeigoando o trabalho de siniese. oral.

Fonte: PARAIBA, 2018, p. 107.

Com relagao especificamente a BNCC, essa organizacao/seriacdo rizomdtica, para nao
dizer difusa, parece carregar resquicios dos ciclos apresentados pelos PCN (BRASIL, 1988),
uma vez que neste documento, para o EF, as séries eram agrupadas de duas em duas. Apesar
disso, a novidade de se ter habilidades comuns a todos os anos talvez seja um indicativo de que,
nesse conjunto, a progressao de saberes sobre os eixos, como a oralidade, ndo seja um elemento
priorizado. Como recorte de andlise, analisaremos, na BNCC, apenas as praticas de linguagem
pertencentes ao grupo do 8° e 9° anos, ja que na PCEP focalizaremos esses dois anos.

Apesar de a PCEP apresentar as praticas de linguagem, separadamente, por cada ano do
EF, os objetivos de aprendizagem para o 8° e 9° anos s@o idénticos, o que, em certa medida, se

aproxima, mesmo que indiretamente, a “organizacao ciclada” dos PCN, que também parece ter
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sido acionada pela BNCC. E importante mencionar a alteracio que a PCEP faz em relacio a
BNCC: enquanto este documento apresenta um conjunto de habilidades, aquele traz objetivos
de aprendizagem.

Na BNCC, objetivos de aprendizagem sdo utilizados apenas na etapa do ensino infantil.
Ja a PCEP, por sua vez, faz uso dessa terminologia tanto no ensino infantil, quanto no ensino
fundamental. Para o EF, especificamente, a PCEP indica, a partir de um quadro, que habilidades
foram mobilizadas ou inspiraram a constru¢cdo de um dado objetivo de aprendizagem. Outro
ponto que pode ser observado em relacdo aos documentos é que, embora eles se apropriem dos
mesmos campos de atuacdo, a BNCC organiza suas habilidades separando por cada campo. J4
a PCEP ndo o faz, a medida que os campos aparecem dentro dos objetivos de aprendizagem,
sendo inferidos.

Parece haver, entre os documentos, um efeito de equivaléncia entre objeto de
conhecimento (no caso da BNCC) e conteddo (no caso da PCEP), uma vez que eles parecem
apontar para aspectos mais especificos dentro da habilidade/objetivo de aprendizagem. Uma
continuidade que pode ser apontada entre os documentos € que podem ser encontradas cinco
habilidades na BNCC sobre a oralidade dentro desse grupo (8° e 9° anos) e cinco objetivos de
aprendizagem na PCEP.

No entanto, a PCEP cita, para cada objetivo de aprendizagem, conforme a figura 15,
habilidades diversas, inclusive ndo pertencentes ao grupo 8° e 9° anos, situando-se no grupo de
todos os anos (finais) do EF. Do mesmo modo, o curriculo paraibano cita habilidades que estao
alocadas, na BNCC, em outros eixos de integracdo, como analise linguistica, produgdo textual
e leitura. Com isso, vemos que a programabilidade da oralidade, em ambos os documentos, é
difusa, porém com particularidades. No caso da BNCC, o eixo da oralidade e as habilidades
correspondentes podem ser encontrados em dois grupos distintos dentro do documento,
configurando um movimento endogeno. E, no caso da PCEP, € preciso olhar cada objetivo de
aprendizagem em conformidade com as habilidades da BNCC citadas, mas que estdo fora do
documento, ou seja, um movimento exdgeno.

A respeito da programabilidade da oralidade nos documentos, vale ressaltar um critério
importante que merece ser analisado: a progressdo, entendida como a “definicdo e
decomposicdo das tarefas a serem realizadas; caminho e etapas a serem seguidas para
aproximar-se de um fim; ordem dos diversos elementos do conteudo etc.” (DOLZ;
SCHNEUWLY, 2013, p. 43). Como os curriculos aqui investigados ndo propdem propriamente

metodologias de ensino para a oralidade e sim indicagdes de praticas de linguagem orais a serem
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ensinadas/aprendidas, limitamo-nos a anédlise do dltimo ponto citado pelos autores: ordem dos
elementos do contetido (DOLZ; SCHNEUWLY, 2013).

Em relacdo a BNCC, quanto ao grupo 8° e 9° anos, podemos observar, nas duas
primeiras habilidades: “Planejar coletivamente a realizacio de um debate sobre tema
previamente definido, de interesse coletivo, com regras acordadas e planejar, em grupo,
participaciao em debate a partir do levantamento de informacdes e argumentos que possam
sustentar o posicionamento a ser defendido” (BRASIL, 2018, p. 181, grifos nossos) ¢ “Planejar
entrevistas orais com pessoas ligadas ao fato noticiado, especialistas etc., como forma de obter
dados e informagdes sobre os fatos [...], realizar entrevista e fazer edicao em audio ou video,
incluindo uma contextualizagdo inicial e uma fala de encerramento” (BRASIL, 2018, p. 181,
grifos nossos).

Diante dessas habilidades, destacamos as etapas para a producdo do texto oral: No
primeiro caso, o planejamento e realizacdo de um debate; no segundo caso, planejamento,
realizacdo e edicdo/redesign de uma entrevista. Assim, hd nas duas habilidades uma progressao
entre os saberes sobre oralidade, em que a ultima etapa (edi¢do), por exemplo, requer a
mobilizacdo de midias/tecnologias e semioses diversas. Vale destacar que a progressdo, nesse
caso, ocorre dentro de cada habilidade, ndo sendo observada uma progressdo entre as
habilidades em si.

Na PCEP, destacamos: “Tomar nota de aspectos relevantes em textos orais
multimididticos e organizar apresentacoes orais com apoio de leitura ou fala espontanea”
(PARAIBA, 2018, p. 107, grifos nossos). Podemos destacar progressdo dentro desse objetivo
de aprendizagem ao utilizar o procedimento de tomar nota como um andaime para a
organizagdo/producdo do texto oral, além de haver articulacdo entre fala e escrita com a
finalidade de produgdo de sentido. Assim como ocorre na BNCC (no caso das habilidades),
parece ndo haver progressdo entre os objetivos de aprendizagem, para o 8° e 9° anos. Isso
configura uma progressao nao transversal, nos dois casos, e sim localizada.

Vejamos esse objetivo de aprendizagem na PCEP: “Analisar e produzir textos orais
da esfera jornalistica e mididtica, [...] a partir da exposicdo de argumentos e da articula¢io com
operadores argumentativos” (PARAfBA, 2018, p. 107). Podemos observar trés préticas de
linguagem mobilizadas ao mesmo tempo: andlise/compreensio do texto oral, produgdo oral e
articulacdo com operadores argumentativos. Em termos de progressao, parece haver mais um
movimento de sobreposi¢do entre tais préticas de linguagem orais do que uma ordem pré-

definida.
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Assim, apesar de haver progressdo nos saberes sobre oralidade em ambos os
documentos, a programabilidade das préticas de linguagem orais, para o 8° e 9° anos, na PCEP,
parece ser ainda mais difusa do que na BNCC. Feita essa andlise de cada documento, passemos
a andlise das inter-relacdes ainda mais evidentes entre BNCC e PCEP, quanto a construg¢ao dos

objetivos de aprendizagem deste ultimo documento nos anos mencionados.

4.2 Alteracoes na (re)organizacio didatica do eixo da oralidade no 8° e 9° anos do EF:
reposicionamento das praticas de linguagem orais da PCEP a partir da BNCC

Como dito na se¢do anterior, temos cinco habilidades previstas no grupo 8° e 9° anos da
BNCC e cinco objetivos de aprendizagem previstos para os mesmos anos na PCEP. Todavia,
quando o curriculo paraibano cita as habilidades que inspiraram a constru¢do de cada objetivo
de aprendizagem, o documento aciona outras, mais do que o ndmero anteriormente citado,
inclusive pertencentes a outro grupo (todos os anos) e aos demais eixos de integracdo, nao
necessariamente a oralidade. Por esse motivo, a comparagdo apenas entre as cinco habilidades
da BNCC e os cinco objetivos da PCEP seria insuficiente, porque limitaria o horizonte de
comparacdo somente a esse numero, sendo que o curriculo paraibano considera uma
mobilizacdo mais diversa.

Em funcdo disso, esta sec@o parte da andlise do movimento de (des)continuidade entre
o proposto nas habilidades da BNCC (citadas pelo curriculo paraibano) e a relagdo com os
objetivos de aprendizagem da PCEP. Para tanto, passemos a comparagdo de cada objetivo de
aprendizagem proposto pela PCEP e as habilidades da BNCC correlacionadas, para o 8° e 9°
anos, de modo a identificar as (im)permanéncias quanto as praticas de linguagem orais entre
um documento e outro. Vejamos no quadro abaixo os objetivos de aprendizagem e conteudos

da PCEP, assim como as habilidades da BNCC mobilizadas.

Quadro 11 — Relacdo entre Objetivo de Aprendizagem 1 da PCEP e Habilidades da BNCC para o 8° e 9° anos do

EF

OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM DA PCEP E HABILIDADES DA BNCC QUANTO AO EIXO
DA ORALIDADE PARA O 8°e 9° ANOS

Objetivo de aprendizagem 1
da PCEP

Contedados da
PCEP

Habilidades da BNCC mobilizadas pela
PCEP

Analisar e produzir textos orais
da esfera jornalistica e
midiatica, considerando as
condicoes de producao,
respeitando os posicionamentos,
se colocando em relacdo a eles a
partir  da  exposicdo  de
argumentos e da articulacdo com

Producao de
textos dos gé€neros
noticias,

reportagens e
entrevistas,  por
exemplo, para

suportes e midias
diversas;

(EF69LP10) Produzir noticias para radios,
TV ou videos, podcasts noticiosos e de
opinido, entrevistas, comentdrios, vlogs,
jornais radiofoénicos e televisivos, dentre
outros possiveis, relativos a fato e temas de
interesse pessoal, local ou global e textos
orais de apreciacdo e opinido — podcasts e




operadores argumentativos, em
discussdes de temas polémicos.

realizagdo de
debates regrados;
producgao de
textos orais
apreciativos e
opinativos.

vlogs noticiosos, culturais e de opinido,
orientando-se  por roteiro ou texto,
considerando o contexto de produgdo e
demonstrando dominio dos géneros.
(EF69LP11) Identificar e analisar
posicionamentos defendidos e refutados na
escuta de interacdes polémicas em
entrevistas, discussdes e debates (televisivo,
em sala de aula, em redes sociais etc.), entre
outros, e se posicionar frente a eles.
(EF69LP12) Desenvolver estratégias de
planejamento, elaboracgdo, revisdo, edigdo,
reescrita/redesign (esses trés tltimos quando
ndo for situagdo ao vivo) e avaliacdo de textos
orais, audio e/ou video, considerando sua
adequacdo aos contextos em que foram
produzidos, a forma composicional e estilo de
géneros, a clareza, progressdo temadtica e
variedade  linguistica  empregada, os
elementos relacionados a fala, tais como
modulacdo de voz, entonacdo, ritmo, altura e
intensidade, respiracdo etc., os elementos
cinésicos, tais como postura corporal,
movimentos e gestualidade significativa,
expressao facial, contato de olho com plateia
etc.

(EF69LP13) Engajar-se e contribuir com a
busca de conclusdes comuns relativas a
problemas, temas ou questdes polémicas de
interesse da turma e/ou de relevancia social.
(EF69LP14) Formular perguntas e decompor,
com a ajuda dos colegas e dos professores,
tema/questdo polémica, explicagdes e ou
argumentos relativos ao objeto de discussio
para andlise mais minuciosa e buscar em
fontes diversas informagdes ou dados que
permitam analisar partes da questdo e
compartilhd-los com a turma.

(EF69LP15) Apresentar argumentos e
contra-argumentos coerentes, respeitando os
turnos de fala, na participagdo em discussdes
sobre temas controversos e/ou polémicos.
(EF89LP12) Planejar coletivamente a
realizacdo de um debate sobre tema
previamente definido, de interesse coletivo,
com regras acordadas e planejar, em grupo,
participacdo em debate a partir do
levantamento de informagdes e argumentos
que possam sustentar o posicionamento a ser
defendido (o que pode envolver entrevistas
com especialistas, consultas a fontes diversas,
o registro das informagdes e dados obtidos
etc.), tendo em vista as condi¢des de
producdo do debate — perfil dos ouvintes e
demais participantes, objetivos do debate,
motivagdes para sua realizagdo, argumentos e
estratégias de convencimento mais eficazes
etc. e participar de debates regrados, na
condicdo de membro de uma equipe de
debatedor, apresentador/mediador,

108
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espectador (com ou sem direito a perguntas),
e/ou de juiz/avaliador, como forma de
compreender o funcionamento do debate, e
poder participar de forma convincente, ética,
respeitosa e critica e desenvolver uma atitude
de respeito e didlogo para com as ideias
divergentes.

(EF89LP13) Planejar entrevistas orais com
pessoas  ligadas ao fato noticiado,
especialistas etc., como forma de obter dados
e informacdes sobre os fatos cobertos sobre o
tema ou questdo discutida ou temadticas em
estudo, levando em conta o género e seu
contexto de producdo, partindo do
levantamento de informacdes sobre o
entrevistado e sobre a temdtica e da
elaboracdo de um roteiro de perguntas,
garantindo a relevincia das informagdes
mantidas e a continuidade tematica, realizar
entrevista e fazer edi¢do em dudio ou video,
incluindo uma contextualizagdo inicial e uma
fala de encerramento para publicagdo da
entrevista isoladamente ou como parte
integrante de reportagem multimidiatica,
adequando-a a seu contexto de publicacdo e
garantindo a relevincia das informagdes
mantidas e a continuidade temaética.
(EF89LP22) Compreender e comparar as
diferentes posi¢des e interesses em jogo em
uma discussdo ou apresentacao de propostas,
avaliando a validade e forga dos argumentos
e as consequéncias do que estd sendo
proposto e, quando for o caso, formular e
negociar propostas de diferentes naturezas
relativas a interesses coletivos envolvendo a
escola ou comunidade escolar.

(EF89LP15) Utilizar, nos debates,
operadores argumentativos que marcam a
defesa de ideia e de didlogo com a tese do
outro:  concordo, discordo,  concordo
parcialmente, do meu ponto de vista, na
perspectiva aqui assumida etc.

Fonte: Autoria prépria, com base na PCEP (PARAIBA, 2018) e BNCC (BRASIL, 2018)

Observando o quadro acima, o primeiro ponto que destacamos € que a PCEP, para
construir o objetivo de aprendizagem 1, em destaque, mobiliza muitas habilidades da BNCC,
sendo dez ao todo. A esse respeito, vale ressaltar que a PCEP ndo apresenta o texto (descricdo)
da habilidade em si, apenas cita o c6digo alfa-numérico correspondente, o que nos levou a expor
as habilidades da BNCC para fins de comparagdo com a PCEP.

Outra diferenga € que, enquanto a BNCC organiza cada conjunto de habilidades a partir
de campos de atuagdo, a PCEP nao o faz, sendo estes citados (ou inferidos) apenas na descricao

de cada objetivo de aprendizagem. Entendemos que essa pouca explicitacdo dos campos de
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atuacdo na PCEP pode representar, de certa maneira, um apagamento dessa vinculacio direta
género-campo. Quando isso aparece explicitamente na BNCC torna-se um fator extremamente
positivo, pois hd um enderecamento das praticas de linguagem quanto ao contexto de produgdo
e circulagdo, algo que ndo se pode perder de vista, por exemplo, no trato com a oralidade. Outra
peculiaridade entre os documentos € que, enquanto a BNCC chama de objetos de conhecimento,
a PCEP chama de contetidos.

O primeiro objetivo de aprendizagem trata da andlise e produgdo de textos orais na
esfera jornalistica e mididtica, levando em consideragdo as condi¢des de produgdo, os
posicionamentos assumidos e a articulacdo com operadores argumentativos em discussdes de
temas polémicos. Curiosamente, a PCEP considera, como contetddos relacionados ao objetivo
de aprendizagem citado, a propria produgdo de géneros orais, apreciativos e opinativos, como
noticias, reportagens e entrevistas em suportes € midias diversas, além de debates regrados.

Chama atencdo a natureza dos conteidos apontados pelo documento, uma vez que
conteddo é tomado em um sentido amplo, como a atividade de producdo de textos/géneros
orais. Em uma das habilidades mobilizadas por esse objetivo de aprendizagem, de cddigo
EF89LP22, a natureza dos conteidos dessa habilidade ¢ diferente: “Escuta, Apreender o sentido
geral dos textos, Apreciagdo e réplica, Produc¢ao/Proposta” (BRASIL, 2018, p. 184).

Nota-se que, enquanto a PCEP considera, nesse caso, o conteido como a propria
realizacdo do género; a BNCC, além disso, traz como objeto de aprendizagem os aspectos da
lingua e/ou propdsitos sociocomunicativos/discursivos mobilizados nessa produgdo, como a
apreciacdo e réplica. Nesse caso, a escuta/compreensdo teria uma finalidade sociodiscursiva,
seria uma estratégia pragmatica para a produgao/proposta.

Entendemos, assim, que tais praticas devem se realizar “de forma sistemética,
permanente e gradual, envolvendo propostas de producdo reais atreladas a reflexdo sobre
alinguagem, de maneira que os alunos desenvolvam um comportamento consciente sobre
os usos linguisticos.” (MAGALHAES; CALLIAN, 2021, p. 5). Desse modo, praticas orais que
nao ocorram de forma isolada, mas simbidtica, colaborando para uma constru¢do conjunta de
sentidos a partir de eixos diversos.

Apesar de os operadores argumentativos serem citados no ambito do objetivo de
aprendizagem, eles ndo sdo mencionados como contetddos pelo curriculo paraibano. Contudo,
uma das habilidades da BNCC citadas pela PCEP, a EF89LP15, traz os operadores
argumentativos: “Utilizar, nos debates, operadores argumentativos que marcam a defesa de
ideia e de didlogo com a tese do outro: concordo, discordo, concordo parcialmente, do meu

ponto de vista, na perspectiva aqui assumida etc” (BRASIL, 2018, p. 181).
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Vale ressaltar que essa habilidade citada pela PCEP consta no bloco das habilidades de
Andlise Linguistica (AL), o que € interessante, pelo fato de que o documento mostrou-se
autdnomo para mobilizar habilidades pertencentes a diferentes eixos, mas que guardam entre si
o aspecto da transversalidade, ja que o eixo da AL deve ser desenvolvido transversalmente a
outros eixos de integracdo, como o da oralidade. Porém, diferentemente da BNCC, que aponta
o uso dos operadores a partir de uma funcdo sociocomunicativa (marcar a defesa de ideia e de
didlogo com a tese do outro), a PCEP nao o faz.

Essa supressdo da func¢do pragmdtico-discursiva dos operadores por parte da PCEP, no
ambito da oralidade, nos remete ao fato de que, citar uma habilidade da BNCC ao lado do
objetivo de aprendizagem ndo significa, necessariamente, apropriar-se dela. Isso também nao
significa que o objetivo de aprendizagem deva incorporar todas as indicacdes das dez
habilidades previstas para esse objetivo. Mas as descontinuidades emanadas desses processos
de inclusao e exclusdo de dadas préticas de linguagem orais, entre os documentos, a nosso ver,
traz implicagdes com relacdo as prioridades didatico-pedagdgicas para o ensino de oralidade no
curriculo paraibano.

O documento chama aten¢do para a analisar e produzir textos orais, no entanto, todos
os conteudos referentes ao objetivo de aprendizagem correspondem a producdo e ndo a
escuta/compreensdo, sendo estas ultimas apenas citadas nas habilidades da BNCC. Apesar
desse apagamento da escuta/compreensio diante dos conteiddos mencionados pelo documento,
nas habilidades citadas pela PCEP € possivel encontrar mengao a essas praticas de linguagem
orais, como a de cddigo EF69LP11: “Identificar e analisar posicionamentos defendidos e
refutados na escuta de interagdes polémicas” (BRASIL, 2018, p. 143).

De todo modo, na PCEP, ndo hd uma discriminacdo da habilidade, uma vez que s6 é
citado o cddigo alfa-numérico. Uma implicacdo que decorre dessa escolha, por parte dos
elaboradores do curriculo paraibano, € que pode haver um maior favorecimento das praticas de
producdo em detrimento das de escuta, que sdo igualmente importantes para a abordagem da
oralidade.

No caso do objetivo em tela, ele se volta exclusivamente a esfera jornalistica e mididtica.
No que toca a relacdo de (des)continuidade entre o objetivo de aprendizagem da PCEP e as
habilidades da BNCC mobilizadas, podemos perceber um processo de mixagem do curriculo
paraibano quanto as habilidades por ele mobilizadas para a construcdo desse objetivo de
aprendizagem relativo a oralidade.

Podemos observar uma relagdo de desmembramento entre o objetivo: “Analisar e

produzir textos orais da esfera jornalistica e midiatica, considerando as condicoes de
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produciao, respeitando os posicionamentos, se colocando em relacdo a eles a partir da
exposicao de argumentos e da articulacdo com operadores argumentativos, em discussoes de
temas polémicos” (PARAfBA, 2018, p. 107, grifo nosso); e a habilidade de c6digo EF69LP10:
“Produzir neticias para radios, TV ou videos, podcasts noticiosos e de opinido, entrevistas”
(BRASIL, 2018, p. 143, grifo nosso).

Enquanto a acdo de linguagem (produzir textos) da BNCC transformou-se no objetivo
em si, os géneros referidos na habilidade mencionada migraram/foram transpostos como
conteddos pela PCEP. Esse redirecionamento por parte do curriculo paraibano € interessante,
uma vez que aponta para uma (re)organizacdo didatica bifurcada, ao invés de ser apenas uma
repeti¢do da habilidade da BNCC.

Vale apontar que se trata de um niimero bastante expressivo de habilidades (dez) citadas
pela PCEP para um unico objetivo de aprendizagem. A partir disso, podemos inferir que houve
um processo de sumarizagdo das habilidades em relacdo ao objetivo de aprendizagem (10x1),
0 que acabou tornando o objetivo mais genérico, sem tanto aprofundamento das préaticas de
linguagem orais. Isso também aponta para o fato de que a leitura do objetivo de aprendizagem
do documento paraibano deva ser feita de forma concomitante a andlise das habilidades
correspondentes, para que haja complementacao das partes que necessitam de aprofundamento
por parte do objetivo. Vejamos agora o objetivo de aprendizagem 2:

Quadro 12 — Relacdo entre Objetivo de Aprendizagem 2 da PCEP e Habilidades da BNCC para o 8° e 9° anos do
E(F)BJETIVOS DE APRENDIZAGEM DA PCEP E HABILIDADES DA BNCC QUANTO AO EIXO

DA ORALIDADE PARA O 8°¢ 9° ANOS
Objetivo de aprendizagem 2 Conteudos da Habilidades da BNCC mobilizadas pela

da PCEP PCEP PCEP
Tomar nota de aspectos | Producio de | (EF69LP39) Definir o recorte tematico da
relevantes em textos orais | semindrios, entrevista e o entrevistado, levantar

multimidiaticos e organizar | exposi¢des orais, | informacgdes sobre o entrevistado e sobre o
apresentacoes orais com apoio | debates regrados, | tema da entrevista, elaborar roteiro de
de leitura ou fala espontinea, | mesa redonda etc. | perguntas, realizar entrevista, a partir do

considerando as especificidades roteiro, abrindo possibilidades para fazer
dos géneros orais, contextos de perguntas a partir da resposta, se o contexto
producdo, linguagem, tempo permitir, tomar nota, gravar ou salvar a
disponivel, puiblicos e os entrevista e usar adequadamente as
materiais de apoio tais como informagdes obtidas, de acordo com os
midias e tecnologias. objetivos estabelecidos.

(EF69LP40) Analisar, em gravacOes de
seminarios, conferéncias rdpidas, trechos de
palestras, dentre outros, a construgdo
composicional dos géneros de apresentagdo —
abertura/saudacdo, introducdo ao tema,
apresentacdo do plano de exposi¢do,
desenvolvimento dos contetidos, por meio do
encadeamento de temas e subtemas (coesdo
tematica), sintese final e/ou conclusio,
encerramento -, 0s elementos
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paralinguisticos (tais como: tom e volume da
voz, pausas e hesitacdes — que, em geral,
devem ser minimizadas —, modula¢do de voz
e entonagdo, ritmo, respiracdo etc.) e
cinésicos (tais como: postura corporal,
movimentos e gestualidade significativa,
expressao facial, contato de olho com plateia,
modulacdo de voz e entonagdo, sincronia da
fala com ferramenta de apoio etc.), para
melhor performar apresentagdes orais no
campo da divulgag@o do conhecimento.
(EF69LP41) Usar adequadamente
ferramentas de apoio a apresentacdes orais,
escolhendo e usando tipos e tamanhos de
fontes que permitam boa visualizagdo,
topicalizando e/ou organizando o conteido
em itens, inserindo de forma adequada
imagens, graficos, tabelas, formas e
elementos  graficos, dimensionando a
quantidade de texto (e imagem) por slide,
usando progressivamente e de forma
harmonica recursos mais sofisticados como
efeitos de transicdo, slides mestres, layouts
personalizados etc.

(EF89LP28) Tomar nota de videoaulas, aulas
digitais, apresentacdes multimidias, videos
de divulgacao cientifica, documentdrios e
afins, identificando, em fun¢do dos objetivos,
informagdes principais para apoio ao estudo
e realizando, quando necessdrio, uma sintese
final que destaque e reorganize os pontos ou
conceitos centrais e suas relagdes e que, em
alguns casos, seja acompanhada de reflexdes
pessoais, que podem conter duvidas,
questionamentos, consideragdes etc.

Fonte: Autoria prépria, com base na PCEP (PARAIBA, 2018) e BNCC (BRASIL, 2018)

O objetivo de aprendizagem 2, “Tomar nota de aspectos relevantes em textos orais
multimididticos e organizar apresentacdes orais com apoio de leitura ou fala espontianea”
(PARAIBA, 2018, p. 153), compreende dois campos de atuacio previstos na BNCC: campo
jornalistico-mididtico e campo das praticas de estudo e pesquisa. No primeiro caso, temos a
pratica de linguagem voltada a fomada de nota a partir de textos multimididticos, que supde
uma escuta/compreensio ativa e atenta. No segundo caso, temos um foco na organizacdo de
apresentagdes orais, isto €, na producao.

Assim como no objetivo de aprendizagem 1, os conteudos novamente sé apontam para
a producao: “Producdo de semindrios, exposi¢des orais, debates regrados, mesa redonda etc.”
(PARAIBA, 2018, p. 107), o que demonstra uma desarticulacdo entre o objetivo de

aprendizagem e conteudo a ser trabalhado. A escuta/compreensdo nao € tida como um conteudo
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a ser ensinado: ao contrario, s6 pode ser inferida (a partir da pratica de tomar nota), mostrando-
se secunddria.

Entretanto, diferentemente do objetivo 1, hd mais varidveis a serem consideradas para o
ensino da oralidade no objetivo 2: “as especificidades dos géneros orais, contextos de produgao,
linguagem, tempo disponivel, publicos e os materiais de apoio tais como midias e tecnologias”
(PARAIBA, 2018, p. 107). Temos, portanto, priticas de linguagem voltadas ao planejamento e
a organizacao da produgdo oral, sendo pontos importantes a serem considerados nos contextos
escolares e nio escolares. Nesse caso, trata-se de “um estudo direcionado desses eventos
comunicativos que consiga ‘alimentar’ o repertdrio discursivo dos sujeitos, especialmente em
dominios discursivos menos familiares” (COSTA-MACIEL; BILRO, 2018, p. 5), de modo a
manejar, pertinentemente, os recursos linguisticos/semidticos em fun¢do do enderegcamento
sociocomunicativo do texto oral.

Relacionadas ao objetivo 2, temos quatro habilidades. Na primeira, EF69LP39, hda um
destaque para as etapas do processo de produgdo de entrevistas: “Definir o recorte tematico da
entrevista e o entrevistado, levantar informacdes sobre o entrevistado e sobre o tema da
entrevista, elaborar roteiro de perguntas, realizar entrevista, [...] tomar nota” (BRASIL, 2018,
p. 153, grifo nosso). Esse género — entrevista — apesar de ndo ser citado pela PCEP neste
objetivo especifico, pode estar relacionado ao procedimento de tomar nota em textos
multimididticos, trazido pela PCEP, uma vez que a entrevista, em contexto nio escolar, vincula-
se ao campo jornalistico-midiético.

No entanto, o procedimento de tomada de nota, trazido pela habilidade EF69LP39,
refere-se a elaboracdo e producdo de entrevista em contexto escolar, enquanto que no objetivo
2 a tomada de nota vem em funcdo da escuta de textos orais multimididticos, nao
necessariamente entrevistas. Destacamos 0 movimento inverso que o curriculo paraibano faz:
enquanto a BNCC especifica um género e, a partir dele, elenca procedimentos a serem
trabalhados, a PCEP, ao recortar procedimentos de vérias habilidades, torna-se mais genérica
do que a BNCC, um movimento curioso, levando em conta que se trata de um curriculo local,
diferentemente da BNCC, que € um curriculo em nivel nacional.

Vemos, aqui, um processo de tensionamento entre o curriculo local e o nacional, em que
os papéis de geral e especifico se (con)fundem. A respeito dessa hibridizacdo, seja pela
conveniéncia do modelo de globalizacdo em que vivemos, seja por uma tentativa de
homogeneizagdo da cultura global (HALL, 1997), o fato € que essa mixagem faz com que esses
documentos se tornem ainda mais complexos, e as praticas de linguagem acompanhem esse

movimento, ndo podendo ser vistos sob um prisma cartesiano ou mesmo linear.
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Com relacdo ainda ao procedimento tomada de nota, a habilidade EF89L.P28 aponta:
“Tomar nota de videoaulas, aulas digitais, apresentacdes multimidias, videos de divulgacdo
cientifica” (BRASIL, 2018, p. 185), visando, segundo o documento, a identificacdo de
informacdes principais em fun¢do dos objetivos e a uma sintese final.

Apesar de, nessa habilidade da BNCC relacionada ao objetivo 2, serem citados géneros
especificos (aglutinando os campos jornalistico-mididtico e das praticas de estudo e pesquisa),
assim como os propdsitos pragmatico-discursivos do procedimento (tomada de nota), a PCEP
além de nio especificar os géneros, ndo traz uma fungdo para o procedimento em si, na medida
em que “tomar nota de aspectos relevantes em textos orais multimidiaticos” (PARAIBA, 2018,
p. 107, grifo nosso) é um tanto impreciso. Ji4 as habilidades EF69LP40 e EF69LP41,
relacionadas ao objetivo 2, voltam-se especificamente ao género semindrio, citado como um
dos contetdos do objetivo pelo curriculo paraibano.

Essas habilidades voltam-se ao uso de ferramentas de apoio a apresentacio e a andlise
da construcdo composicional dos géneros de apresentacdo, como ‘“‘abertura/saudagio,
introducdo ao tema, apresentacio do plano de exposi¢do, desenvolvimento dos conteudos, por
meio do encadeamento de temas e subtemas (coesido temadtica), sintese final e/ou conclusao,
encerramento” (BRASIL, 2018, p. 155); aos elementos paralinguisticos, como “tom e volume
da voz, pausas e hesitacdes — que, em geral, devem ser minimizadas —, modulacdo de voz e
entonacao, ritmo, respiragao etc.” (BRASIL, 2018, p. 155); e aos elementos cinésicos, como
“postura corporal, movimentos e gestualidade significativa, expressdo facial, contato de olho
com plateia, modulacdo de voz e entonacdo, sincronia da fala com ferramenta de apoio etc.”
(BRASIL, 2018, p. 155).

Conforme pontua a BNCC, a andlise/utilizacdo desses elementos visa a uma melhor
performance dos alunos na apresentacdo de géneros de divulgacdo cientifica. Apesar de essas
habilidades estarem relacionadas ao objetivo 2, a PCEP, ao transpor as praticas de linguagem
orais da BNCC (constru¢@o composicional, elementos paralinguisticos e cinésicos), condensou-
os em/como “‘especificidades dos géneros orais, contextos de producao, linguagem, tempo
disponivel, publicos e os materiais de apoio tais como midias e tecnologias” (PARAIBA, 2018,
p. 107, grifo nosso).

Além de ndo haver uma sistematizacao, tal qual foi feita pela BNCC, os termos em
destaque parecem ndo colaborar com uma clareza para o professor a respeito de que
aspectos/conteidos podem ser trabalhados diante do eixo da oralidade. Por ndo estarem
discriminadas que especificidades sdo essas quanto a linguagem e ao tempo disponivel, parece

haver, novamente, um processo de sumarizac¢do entre BNCC e PCEP, quanto a transposi¢ao de
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praticas orais, que suprime pontos considerados, a nosso ver, indispensdveis ao ensino de
géneros orais, como € o caso da constru¢do composicional, dos elementos paralinguisticos e
cinésicos apontados pela BNCC. Vejamos o objetivo de aprendizagem 3:

Quadro 13 — Relagdo entre Objetivo de Aprendizagem 3 da PCEP e Habilidades da BNCC para o 8° e 9° anos do
EF

OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM DA PCEP E HABILIDADES DA BNCC QUANTO AO EIXO
DA ORALIDADE PARA O 8°e 9° ANOS

Objetivo de aprendizagem 3

Conteudos da

Habilidades da BNCC mobilizadas pela

da PCEP PCEP PCEP
Ler textos literdrios diversos, | Leitura expressiva | (EF69LP53) Ler em voz alta textos literdrios
individualmente ou de forma | de textos | diversos — como contos de amor, de humor,
compartilhada, a partir de uma | narrativos curtos | de suspense, de terror; cronicas liricas,

humoristicas, criticas; bem como leituras
orais capituladas (compartilhadas ou nao com
o professor) de livros de maior extensdo,
como romances, narrativas de enigma,
narrativas de aventura, literatura
infantojuvenil, — contar/recontar histdrias
tanto da tradicdo oral (causos, contos de
esperteza, contos de animais, contos de amor,
contos de encantamento, piadas, dentre
outros) quanto da tradicdo literdria escrita,
expressando a compreensdo e interpretagdo
do texto por meio de uma leitura ou fala
expressiva e fluente, que respeite o ritmo, as
pausas, as hesitacdes, a entonagdo indicados
tanto pela pontuacdo quanto por outros
recursos grafico-editoriais, como negritos,
itdlicos, caixa-alta, ilustragdes etc., gravando
essa leitura ou esse conto/reconto, seja para
andlise posterior, seja para producdo de
audiobooks de textos literarios diversos ou de
podcasts de leituras draméaticas com ou sem
efeitos especiais e ler e/ou declamar poemas
diversos, tanto de forma livre quanto de
forma fixa (como quadras, sonetos, liras,

fala expressiva e fluente, e | ou longos, de
participar de dramatizagdes, | livros,
considerando a importancia da | declamacgdo de
entonacao, expressividade, | poemas/ cordéis,
postura corporal etc. repentes etc.

haicais etc.), empregando os recursos
linguisticos, paralinguisticos e cinésicos
necessdrios aos efeitos de sentido

pretendidos, como o ritmo e a entonagdo, o
emprego de pausas e prolongamentos, o tom
e o timbre vocais, bem como eventuais
recursos de gestualidade e pantomima que
convenham ao género poético e a situagdo
de compartilhamento em questao.
(EF69LP52) Representar cenas ou textos
dramaticos, considerando, na caracterizagao
dos personagens, os aspectos linguisticos e
paralinguisticos das falas (timbre e tom de
voz, pausas e hesitacdes, entonagdo e
expressividade, variedades e registros
linguisticos), os gestos e os deslocamentos no
espaco cénico, o figurino e a maquiagem e
elaborando as rubricas indicadas pelo autor
por meio do cendrio, da trilha sonora e da
exploracio dos modos de interpretacdo.
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EF69LP19) Analisar, em géneros orais que
envolvam argumentagdo, os efeitos de
sentido de elementos tipicos da modalidade
falada, como a pausa, a entonagdo, o ritmo, a
gestualidade e expressao facial, as hesitacdes
etc.

Fonte: Autoria prépria, com base na PCEP (PARAIBA, 2018) e BNCC (BRASIL, 2018)

O primeiro ponto que destacamos em relacdo ao objetivo de aprendizagem 3 é que ele
pertence ao campo artistico-literdrio. Ele trata, em suma, de uma oralizagcdo/leitura do texto
literario, segundo o documento, “individualmente ou de forma compartilhada, a partir de uma
fala expressiva e fluente” (PARAiBA, 2018, p. 107). Traz, também, o género dramatizacdo, o
qual deve ser trabalhado “considerando a importancia da entonacao, expressividade, postura
corporal etc.” (PARAIBA, 2018, p. 107).

Como conteudos, a PCEP traz a leitura expressiva dos textos em prosa e a declamacgao
de poemas/cordéis/repentes. Ressaltamos a pertinéncia do trabalho com a oralidade dentro
desse campo, uma vez que as praticas orais se fazem muito presentes quando da apresentacdo
do texto artistico e da leitura do texto literario. Todavia, mais do que considerar a importancia
dos elementos cinésicos (postura corporal) e paralinguisticos (entonacdo, expressividade),
torna-se relevante apontar que efeitos de sentido decorrem do seu uso, como apontado na
habilidade EF69LP52, citada pela PCEP, em que o uso desses elementos (linguisticos,
paralinguisticos e cinésicos) na representacdo de cenas ou textos draméticos produz efeitos
sobre a caracterizacao dos personagens (BRASIL, 2018).

Além disso, chama-nos atencdo as praticas orais voltadas a variacdo linguistica,
podendo ser infimamente inferidas a partir dos géneros citados nos contetidos do objetivo 3:
cordéis e repentes. Entendemos que s6 o aparecimento do género nao € o suficiente, pois nao
assegura o seu trabalho sistematizado: € preciso desenvolver praticas de linguagem coerentes
com as variedades linguisticas, abordando temas como o preconceito linguistico, tipos de
variagdo etc.

Ademais, notamos que esse objetivo, que se repete no 8° e 9° anos, possui uma diferenca
quanto aos conteddos. No 8° ano, temos: “Leitura expressiva de textos narrativos curtos ou
longos, de livros, declamag@o de poemas/ cordéis, repentes ctc.” (PARAiBA, 2018, p. 107,
grifo nosso); e, no 9° ano, “Leitura de textos narrativos curtos ou longos, de livros, declamagao
de poemas.” (PARAIBA, 2018, p. 110). Diante disso, podemos perceber a omissdo/exclusio
dos termos cordéis, repentes no 9° ano, constando como a unica diferenca entre os objetivos de

aprendizagem dos dois anos.
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E curioso destacar que os termos omitidos em um dos anos parecem ser os Ginicos que
fazem referéncia a variacao e as caracteristicas regionais nordestinas/paraibanas. Seja uma falha
na edi¢do do documento, seja pelo fato de que esse aspecto ndo deva mesmo ser ensinado no 9°
ano, e por isso justifique a sua exclusdo, o fato é que, como se trata de um curriculo local,
mostra-se evidente, pelo menos referente ao eixo da oralidade, que ndo ha um aprofundamento
da variacdo linguistica e da cultura regional por parte da PCEP.

Isso reforga a ideia de tensdo entre o local e o global, enquanto for¢as em constante
disputa de significado e por ocupagdo de territério. Esse processo também pode ser entendido
como uma deslocalizacdo (ORTIZ, 1994), no sentido de parecer haver uma tentativa de
universalizacdo de aspectos propriamente locais, identitdrios, com vistas a constru¢do de uma
domesticacao e redecodificacdo do difuso, a partir da 6tica tradicional da modernidade.

Com relacdo as habilidades relacionadas ao objetivo de aprendizagem, citadas pela
PCEP, podemos observar que houve, como nos outros casos, um processo de sumarizacdo de
informacdes que foram excluidas ao se construir, a partir delas, o objetivo de aprendizagem 3.
Podemos citar como exemplos os varios géneros literarios da habilidade EF69LP53 da BNCC,
incluindo-se os da tradi¢ao oral: “contar/recontar historias tanto da tradi¢ao oral (causos, contos
de esperteza, contos de animais, contos de amor, contos de encantamento, piadas, dentre outros”
(BRASIL, 2018, p. 161). Esta habilidade também chama atencdo para gé€neros literdrios
voltados mundo ao digital, como podcasts e audiobooks, que também nao sdo citados pelo
objetivo 3.

Um aspecto curioso é que a PCEP, neste objetivo 3, cita a habilidade de cddigo
EF69LP19, cujo intento ¢ o de “analisar, em géneros orais que envolvam argumentacgdo, os
efeitos de sentido de elementos tipicos da modalidade falada, como a pausa, a entonacdo, o
ritmo, a gestualidade e expressdo facial, as hesitagcdes etc.” (BRASIL, 2018, p. 145). Essa
apropriacdo por parte da PCEP € peculiar, uma vez que a habilidade, apesar de citar os
elementos cinésicos e paralinguisticos, também presentes no curriculo paraibano, trata sobre
géneros orais argumentativos e ndo artistico-literarios.

Isso aponta para o fato de que a mobilizag¢do desta habilidade da BNCC para construir
o objetivo 3 da PCEP, ndo segue o critério de pertencer, necessariamente, ao campo de atuagao
referente ao objetivo. Além disso, a habilidade aponta a importancia dos efeitos de sentido
decorrentes de elementos tipicos da oralidade, j4 a PCEP ndo o faz. Passemos ao objetivo de
aprendizagem 4:

Quadro 14 — Relagdo entre Objetivo de Aprendizagem 4 da PCEP e Habilidades da BNCC para o 8° e 9° anos do
EF
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OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM DA PCEP E HABILIDADES DA BNCC QUANTO AO EIXO
DA ORALIDADE PARA O 8° e 9° ANOS
Objetivo de aprendizagem 4 Conteudos da Habilidades da BNCC mobilizadas pela

da PCEP PCEP PCEP

Argumentagio, (EF69LP24) Discutir casos, reais ou

Posicionar-se, oralmente, de | géneros orais | simulagdes, submetidos a juizo, que
forma consistente em situacdes | assembleias, envolvam (supostos) desrespeitos a artigos,
de atuacdo na vida publica, | reunides, do ECA, do Coédigo de Defesa do
argumentando e contra- | colegiados etc. Consumidor, do Cdédigo Nacional de
argumentando em defesa de um Transito, de regulamentacdes do mercado
ponto de vista, respeitando os publicitario etc., como forma de criar
turnos e os tempos de fala. familiaridade com textos legais — seu
vocabuldrio, formas de organizag¢do, marcas

de estilo etc. -, de maneira a facilitar a

compreensdo de leis, fortalecer a defesa de
direitos, fomentar a escrita de textos
normativos (se e quando isso for necessario)
e possibilitar a compreensdo do cardter
interpretativo das leis e as vdrias perspectivas
que podem estar em jogo.

(EF69LP25) Posicionar-se de  forma
consistente e sustentada em uma discussao,
assembleia, reunides de colegiados da escola,
de agremiacdes e outras situagdes de
apresentacdo de propostas e defesas de
opinides, respeitando as opinides contrarias e
propostas alternativas e fundamentando seus
posicionamentos, no tempo de fala previsto,
valendo-se de sinteses e propostas claras e
justificadas.

Fonte: Autoria prépria, com base na PCEP (PARAIBA, 2018) e BNCC (BRASIL, 2018)

Sabemos que a sala de aula, como um espaco de simulag¢do da vida real, deve ser um
lugar onde “o trabalho com a oralidade deve voltar-se, sobretudo, para a busca da clareza na
exposi¢ao das ideias e da consisténcia argumentativa na defesa de pontos de vista” (VARGAS,
2009, p. 37). Nesse sentido, o objetivo de aprendizagem 4, conforme trazido no quadro, aponta
para o campo de atuacdo na vida publica, trazendo a argumentago e contra-argumentagao como
finalidades a serem desenvolvidas em defesa de um dado ponto de vista, respeitando os
turnos/tempos de fala, pontos extremamente importantes considerando que a oralidade tem
funcdo essencial para o exercicio da cidadania.

Em relacdo aos contetdos, este objetivo se diferencia dos anteriores por trazé-los a partir
de duas naturezas: tanto a propria argumentacdo (um aspecto da lingua), como os préprios
géneros da atuacdo na vida publica, que sdo assembleias, reunides e colegiados. Comparando
esse objetivo a habilidade de codigo EF69LP25 da BNCC, mencionada pela PCEP, podemos
perceber as similaridades entre ambos:

Na BNCC (2018), temos:
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(EF69LP25) Posicionar-se de forma consistente e sustentada em uma discussao,
assembleia, reunides de colegiados da escola, de agremiacdes e outras situagdes de
apresentacao de propostas e defesas de opinides, respeitando as opinides
contrarias e propostas alternativas e fundamentando seus posicionamentos, no
tempo de fala previsto, valendo-se de sinteses e propostas claras e justificadas.
(BRASIL, 2018, p. 149, grifo nosso).

Na PCEP, temos: “Posicionar-se, oralmente, de forma consistente em situacdes de

atuagdo na vida publica, argumentando e contra-argumentando em defesa de um ponto de

vista, respeitando os turnos e os tempos de fala”. (PARAIBA, 2018, p. 107). A nosso ver, 0
curriculo paraibano realizou uma parafrase da habilidade supracitada, com acréscimos, ao fazer
algumas trocas, a exemplo da substitui¢do de assembleia, reunioes de colegiados de escola, da
BNCC, por situagoes de atuacdo na vida piuiblica, corroborando o que dissemos anteriormente,
a respeito do processo de sumarizagdo comum ao documento paraibano.

Esses géneros, excluidos do objetivo em si, migraram para a parte de conteidos
relacionados a esse objetivo. Assim, vemos que a habilidade da BNCC foi transposta para a
PCEP sofrendo um processo de redistribui¢c@o: parte foi para o objetivo de aprendizagem, parte
para os conteidos. Além de ndo haver nenhum acréscimo de informac¢do nova, chama atencao
o processo de condensacio que o documento faz ao parafrasear a habilidade da BNCC.

Outra habilidade relacionada ao objetivo 4 € a de codigo EF69LP24, que aponta para a
discussdo de casos reais/simulacdes sob a 6tica de documentos legais (Codigo de Defesa do
Consumidor, Estatuto da Crianca e do Adolescente etc). No entanto, o objetivo 4 ndo preve a
leitura desses documentos legais, tampouco a discussdo de casos que envolvem a lei, o que nos
faz supor que essa habilidade torna-se mais figurativa, quando citada pela PCEP, do que
propriamente influenciadora na construcao do objetivo 4. Vejamos, por fim, o objetivo 5:
Quadro 15 — Relagdo entre Objetivo de Aprendizagem 5 da PCEP e Habilidades da BNCC para o 8° e 9° anos do
E(];BJETIVOS DE APRENDIZAGEM DA PCEP E HABILIDADES DA BNCC QUANTO AO EIXO

DA ORALIDADE PARA O 8° ¢ 9° ANOS
Objetivo de aprendizagem 5 Contetidos da Habilidades da BNCC mobilizadas pela

da PCEP PCEP PCEP
Escuta atenta e | (EF69LP26) Tomar nota em discussoes,
Tomar nota de apresentacdes | apontamentos debates, palestras, apresentacio de propostas,
orais, selecionando informagdes | essenciais de | reunides, como forma de documentar o
primdrias e aperfeicoando o | pontos elencados | evento e apoiar a propria fala (que pode se dar
trabalho de sintese. em uma exposi¢dao | no momento do evento ou posteriormente,
oral. quando, por exemplo, for necessdria a

retomada dos assuntos tratados em outros
contextos publicos, como diante dos
representados).

(EF89LP27) Tecer consideragdes e formular
problematizacdes pertinentes, em momentos
oportunos, em  situacdes de aulas,
apresentacdo oral, semindrio etc.
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Fonte: Autoria prépria, com base na PCEP (PARAfBA, 2018) e BNCC (BRASIL, 2018)

O objetivo 5 guarda a peculiaridade de ser o mais genérico entre os objetivos ja
mencionados, a saber: “tomar nota de apresentacdes orais, selecionando informagdes primarias
e aperfeigoando o trabalho de sintese” (PARAIBA, 2018, p. 107). Conforme podemos observar,
niao podemos enquadra-lo especificamente em um campo de atuagdo, uma vez que ndo ha
mengdo as esferas sociocomunicativas. Do mesmo modo, com a utilizacdao de apresentacoes
orais, pela PCEP, ndo hd delimitacdo de géneros, abrangendo géneros diversos e nao vinculados
a um unico campo de atuagao.

O objetivo 5 também vai em outra dire¢do quando observamos os conteudos, que, nos
outros casos, eram os proprios géneros, enquanto nesse o conteiido volta-se a escuta: “Escuta
atenta e apontamentos essenciais de pontos elencados em uma exposicio oral.” (PARAIBA,
2018, p. 107). Apesar de a expressao apontamentos essenciais de pontos elencados ser um tanto
vaga, inferimos que, a partir do objetivo em si, deve estar se referindo ao trabalho de selecionar
informacdes primdrias e aperfeicoar a sintese.

Nesse caso, teriamos um destaque para uma audi¢do compreensiva (CARVALHO;
FERRAREZI JR, 2018), na medida em que € suscitada uma escuta com vistas a interpretacao
de dadas informacdes, podendo ir além da superficie textual. Além disso, trata-se de uma escuta
orientada para a constru¢do de uma sintese, imbricando mais de uma pratica de linguagem oral.

Nao obstante o objetivo 5 ndo aponte géneros especificos, as habilidades a ele
relacionadas o fazem: tanto a de cddigo EF69LP26, cujo foco centra-se em “tomar nota em
discussdes, debates, palestras, apresentacdo de propostas, reunides” (BRASIL, 2018, p. 149),
em contexto ndo necessariamente escolar, quanto a EF89LP27, que cita os géneros semindrio,
aula e apresentacdo oral, isto é, em contexto escolar. Apesar dessa supressao por parte da PCEP,
este € um objetivo que, diferentemente dos anteriores, traz um propdsito pragmatico-discursivo,
trazendo a escuta atenta e ativa como, de fato, um contetido a ser trabalhado.

Vejamos, agora, uma sistematizacdo das continuidades observadas na programabilidade

da oralidade nos documentos em pauta.

Quadro 16: Sistematizacao das continuidades entre a BNCC e PCEP quanto as praticas orais no 8° e 9° anos do
EF

SISTEMATIZACAO DAS CONTINUIDADES ENTRE BNCC E PCEP QUANTO A
PROGRAMABILIDADE DAS PRATICAS ORAIS

BNCC PCEP
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Possui ecos da “organizacdo ciclada” dos
PCN

Possui ecos da “organizagdo ciclada” dos
PCN

Préticas de linguagem orais

Préticas de linguagem orais

Sao cinco habilidades especificas
pertencentes ao grupo 8° e 9° anos

Sdo cinco objetivos de aprendizagem iguais e
comuns ao 8° e 9° anos

Quanto as préticas orais, ha progressao entre
os elementos do contetido dentro da propria
habilidade, mas ndo ha progressdo entre as
habilidades.

Quanto as préticas orais, hd progressao entre
os elementos do conteido dentro do préprio
objetivo de aprendizagem, mas ndao hi
progressdio  entre 0s  objetivos  de
aprendizagem.

Programabilidade difusa

Programabilidade difusa

Nao hd aprofundamento da
linguistica e da cultura regional oral

variagao

Nao hd aprofundamento da
linguistica e da cultura regional oral

variacao

Fonte: Autoria prépria, com base na BNCC (2018) e na PCEP (2018).

Um primeiro aspecto a se ressaltar € que tanto a BNCC quanto a PCEP apresentam fios
de continuidade ndo somente entre si, como também guardam relagdo com os Pardmetros
Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998), ainda que seja um vinculo implicito. A organizac¢ao
em ciclos dos PCN, embora ndo seja reproduzida fielmente pelos documentos, pelo fato de
trabalharem com seriacido, pode ser um resquicio organizacional das praticas de linguagem
presentes neles, uma vez que, no caso do 8° e 9° anos, eles vém agrupados em um mesmo bloco.

O conceito de préticas de linguagem, transversal aos dois documentos, foi destacado
nesta andlise justamente pelo fato de serem comuns tanto as habilidades da BNCC quanto aos
objetivos de aprendizagem da PCEP. Diante da programabilidade das praticas orais,
especificamente, destacamos que a progressdo ocorre internamente dentro de cada
habilidade/objetivo de aprendizagem, diante dos elementos que os compdem. Todavia, essa
progressdao ndo ocorre, nos dois documentos, de forma inter-relacionada, de modo que nao
observamos critérios de progressao entre as proprias habilidades e entre os proprios objetivos.

Além disso, a programabilidade das préticas de linguagem orais dos documentos é
difusa, ao passo que tais praticas sofreram altera¢cdes diversas quando foram transpostas de um
documento a outro. Prova disso € a propria (re)organizacdo do eixo da oralidade na PCEP, que
promoveu processos de inclusdo e exclusdo de préticas orais da BNCC, assim como mobilizou
habilidades pertencentes aos mais variados grupos/eixos para compor seus objetivos de
aprendizagem. Esses movimentos didaticos ratificam o cardter dindmico inerente a montagem
de curriculos.

Outrossim, diante da comparagdo das continuidades entre os documentos, vale ressaltar

que, nos dois casos, as praticas orais voltadas a variacdo linguistica carecem de
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aprofundamento. De forma ainda mais enfatica, essa auséncia ecoa sobre a PCEP, pois, em se
tratando de um curriculo local, espera-se maior preocupagdo com a cultura e variagdo linguistica
regionais, assim como a discuss@o das problemadticas sociais a elas correspondentes. Passemos,

a seguir, a sistematiza¢do das descontinuidades quanto a programabilidade da oralidade.

Quadro 17: Sistematizag@o das descontinuidades entre a BNCC e PCEP quanto as praticas orais no 8° e 9° anos
do EF

SISTEMATIZA(;AO DAS DESCONTINUIDADES ENTRE BNCC E PCEP
QUANTO A PROGRAMABILIDADE DAS PRATICAS ORAIS

BNCC PCEP

Habilidades Objetivos de aprendizagem

Possui um conjunto de habilidades comuns | Embora o documento traga separadamente
para 8 e 9° anos e um conjunto de |cada ano do EF, os objetivos de
habilidades comuns a todos os anos finais do | aprendizagem para 8° e 9° anos sdo iguais.

EF (6°, 7°, 8° e 9° anos).
Objeto de conhecimento Contetdo

Organiza as habilidades a partir dos campos | Os campos de atuagdo sao inferidos nos

de atuacgdo, trazendo-os explicitamente. objetivos de aprendizagem
Apresenta um conjunto de expressivo de | Promove um processo de mixagem,
habilidades para cada eixo de integracdo mobilizando habilidades pertencentes a

diferentes eixos para compor as praticas de
linguagem orais em cada objetivo de

aprendizagem
Apresenta um conjunto de expressivo de | Promove um processo de sumarizagio,
habilidades para cada eixo de integracio pardfrase e de redistribui¢do da habilidade.

As habilidades sdo maiores e mais detalhadas | Os objetivos de aprendizagem sdo mais
especificos e ocasionalmente genéricos
Fonte: Autoria propria, com base na BNCC (2018) e na PCEP (2018).

No que concerne as descontinuidades na programabilidade da oralidade diante dos
documentos, destacamos, em primeiro lugar, o fato de que a BNCC traz os campos de atuacio
de forma explicita, como organizadores das suas habilidades e objetos de aprendizagem. Na
PCEP, por sua vez, esses mesmos campos sao implicitos e inferidos a partir dos objetivos de
aprendizagem e dos conteudos.

Nesse processo de fluxos descontinuos entre os documentos, vale ressaltar as operagdes
linguisticas que a PCEP sofre na transposicao didatica das préticas orais. Temos, por exemplo,
um processo de mixagem quando o curriculo paraibano, para compor as préticas de linguagem

orais em cada objetivo de aprendizagem, mobiliza habilidades pertencentes a diferentes eixos
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da BNCC. Do mesmo modo, encontramos entre habilidade e objetivo de aprendizagem efeitos
de sumarizagdo das praticas de linguagem orais, que promovem exclusio de alguns aspectos
das habilidades da BNCC para condensar no objetivo de aprendizagem apenas o desejado.

A parifrase, algo esperado diante da transposi¢cdo de um documento a outro, aparece na
programabilidade da oralidade de forma significativa, inclusive induzindo a um processo de
redistribuicao: A PCEP, ao mobilizar uma habilidade da BNCC, transfere parte da habilidade
para o objetivo de aprendizagem, em si, e parte para os contetidos. Portanto, a mobilizacdo de
habilidades da BNCC, por parte do curriculo paraibano, € bem rizomética e difusa. Esse
“fatiamento metodologico” das praticas de linguagem orais, no caso da PCEP, revela o
potencial efeito de ressignificacdo do documento, que decorre da BNCC, mas constréi novos
significados a partir de suas escolhas e rearranjos.

Em outros casos, ha habilidades citadas que parecem ndo ter relagdo direta com o
objetivo ao qual estdo associadas, como ocorre na habilidade EF69L.P24 citada diante do
objetivo 4. Nao obstante, vale destacar que a PCEP em relacdo a BNCC mobilizou todos os
campos de atuagdo previstos por esse ultimo documento, a partir da anélise dos cinco objetivos
de aprendizagem do eixo da oralidade referentes ao 8° € 9° anos. Podemos observar uma certa
volatilidade da natureza dos conteddos dos objetivos de aprendizagem que, em sua maioria sao
os proprios géneros, mas também se apresentam na forma de aspectos da lingua mais
especificos dentro dos préprios géneros.

De um modo geral, podemos afirmar que a PCEP ora parafraseia partes das habilidades
da BNCC, ora sumariza informagdes, a nosso ver, essenciais, € que, por serem excluidas,
tornam as praticas de linguagem orais do curriculo paraibano mais genéricas. Além disso, uma
descontinuidade que demarca esse lugar por vezes genérico que a PCEP d4 em relacdo as
préticas orais € que, enquanto a BNCC destaca um género e vdrios procedimentos a ele
relacionados, o curriculo paraibano utiliza termos que podem se referir a géneros variados,
como apresentagoes orais. Esse € um fator curioso, tendo em vista que o curriculo local torna-
se, ocasionalmente, mais generalizante do que o curriculo nacional, sendo este dltimo mais
detalhista a respeito das préticas orais.

Isso pode gerar uma maior dependéncia de leitura da BNCC concomitantemente a
leitura da PCEP, para que o professor-leitor consiga preencher os espagos existentes que
precisam de aprofundamento por parte da PCEP. Assim, vale reconhecer que debrucar-se sobre
a PCEP, quanto ao 8° e 9° anos, supde uma maior autonomia do professor, tanto na escolha dos

géneros e dos contetidos, quanto dos procedimentos a serem utilizados metodologicamente.
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Por fim, vale ressaltar que ambos os documentos, no que concerne as teorias de
curriculo, parecem se encaminhar para uma vertente mais tradicional e critica. Esse aspecto
tradicional estd presente na fixidez com que os contetidos/objetos de conhecimento sobre
oralidade sdo colocados, a partir de uma listagem de praticas de linguagem que podem,
inclusive, ser tomadas como instrumentos de controle e regulagdo da prética do professor. Por
outro lado, temos resquicios das teorias criticas ao pensarmos as praticas sociais de uso da
oralidade, conforme as esferas e os campos em que aparecem. Esses contetidos/objetivos de
aprendizagem voltados as préticas orais sdo importantes propulsores quando pensamos a
preparagdo para o mercado de trabalho, o convivio social e, principalmente, o exercicio da
cidadania.

Por outro lado, quanto a oralidade, os principios das teorias pds-criticas ndo conseguem
ser percebidos, cujo foco centra-se na diferenca e na (re)construgdo das identidades dos sujeitos.
Tanto os temas transversais, quanto questdes identitdrias pertencentes a género, sexualidade,
feminismo, racismo, entre outras pautas, ndo se mostram presentes nas sugestdes de praticas
orais em ambos os documentos. Isso aponta para o fato de que, no ambito deles, ha avangos e
recuos. Se mesmo em um campo/territorio fecundo, como o da oralidade, essas vozes ndo
couberam e ndo puderam se fazer ouvidas, esse silenciamento sé reforca a invisibilidade e a

expulsdo dessas existéncias de dentro (e de fora) dos curriculos.
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CONSIDERACOES FINAIS

A investigacdo ora proposta visou apresentar uma incursdo entre dois documentos
extremamente importantes para o ensino de Lingua Portuguesa: A BNCC, um curriculo de
cardter nacional e uma referéncia a seguir seguida para toda a educagdo bésica; e a PCEP,
curriculo local que guarda consigo a peculiaridade de ser um desdobramento do curriculo
anteriormente citado, sendo representativo para todas as escolas do estado paraibano. Da mesma
forma que sdo continuos, pelo fato de um decorrer do outro, também s@o descontinuos, ja que
ndo se trata de uma mera reproducao de saberes deste em relagdo aquele.

Essa premissa nos levou a andlise do eixo de integracdo oralidade, em ambos os
documentos, com foco nas (des)continuidades entre eles, dado que € justamente o processo de
transposicdo didatica que confere alteragdes tanto na composicao tedrica do eixo, quanto na
reorganizacdo didética dos conteudos. Nesse viés, apreender os significados deslocados e
performatizados pelos movimentos didaticos da transposi¢cdo didatica se alinha perfeitamente a
drea em que nos situamos, uma LA transdisciplinar, que visa construir inteligibilidades sobre
contextos de uso da linguagem.

Diante disso, retomamos a pergunta de pesquisa que norteou nossa analise: Que
(des)continuidades a dessincretizacdo e a programabilidade conferem ao processo de
transposigcdo diddtica das prdticas de linguagem do eixo oralidade na BNCC e na PCEP,
relativas ao Ensino Fundamental - EF (anos finais), especificamente no 8° e 9° anos? Com foco
nas praticas orais, a nossa inten¢do, ao fazer essa provocagao, foi a de construir um mapeamento
e uma visdo panoramica sobre os dois lados de uma mesma moeda: a dessincretiza¢do
(configuracdo tedrica do eixo) e a programabilidade (reorganizacdo didética dos conteddos da
oralidade).

Para isso, desenvolvemos quatro objetivos: a) Descrever a (re)configuracio
terminoldgico-conceitual (dessincretizagdo) do eixo oralidade na BNCC e na PCEP de EF (8°
e 9° anos); b) Comparar as préaticas de linguagem orais tendo em vista as (des)continuidades
conceituais entre os documentos; c¢) Identificar as (des)continuidades manifestadas na
reorganizacdo diddtica (programabilidade) das praticas de linguagem orais nos documentos
supracitados; e d) Caracterizar os modos pelos quais a PCEP reposiciona as praticas de
linguagem orais a partir da BNCC quanto ao EF (8° e 9° anos).

Quanto ao primeiro objetivo, ressaltamos que a andlise de termos e conceitos revelou
uma significativa diversidade de indices linguisticos, que tanto destacaram de modo

significativo a relacdo oral-multissemidtico, sendo uma continuidade entre os documentos,
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quanto houve singularidades, como o caso da inadequagdo terminoldgica variedade oral, no
ambito da PCEP. Essa misceldnea terminoldgico-conceitual aponta tanto para a natureza
deslizante e complexa da apresentacao do objeto oralidade, como também fornece importantes
pistas para o desenho conceitual deste eixo.

Quanto ao segundo objetivo, a comparagdo realizada entre os documentos, a nivel
tedrico, apresentou continuidades, como: a mobilizac¢do das cinco dimensdes para a abordagem
da oralidade, sendo a de produgdo oral a mais recorrente; foco nas praticas orais aliadas as
multissemioses; maior recorréncia do campo jornalistico-mididtico e menor recorréncia do
campo de atuacdo na vida publica. Como descontinuidades, observamos: o conceito de
oralidade aparece de forma explicita e mais ampliado na PCEP e de forma implicita na BNCC,
nio obstante a Base traga as dimensoes explicitamente e a PCEP apenas implicitamente as
praticas orais; quanto as praticas orais, uma perspectiva mais discursiva na BNCC e mais
pragmaética na PCEP; e a auséncia do campo artistico-literario nas praticas orais para o 8 e 9°
anos na BNCC e a presenca na PCEP, que mobiliza todos os quatro campos.

Parece decorrer desses dados uma concepgao de aluno (produtor/ouvinte das praticas da
oralidade) que faz muitos usos das multissemioses, prioritariamente sintonizado com esse
universo mididtico e digital, mas que, a0 mesmo tempo, se insere em campos de atuacdo
variados. Por consequéncia, supde um professor e uma escola habituados a lidarem com tais
praticas essencialmente digitais e seus géneros correspondentes. Por outro lado, a pouca
recorréncia das préticas orais situadas no campo da vida publica, tendo em vista que o objeto
oralidade é requerido nas mais diversas situacdes sociais, torna-se um potencial prejuizo a
formagdo do aluno que, para exercitar sua cidadania, mobiliza frequentemente préticas orais.

Vale lembrar, ainda, que o apagamento do campo artistico-literdrio nas praticas orais,
por parte da BNCC, para 8° € 9° anos, configura uma lacuna para a aula de lingua portuguesa.
Além de trazerem uma articulagdo fala-escrita, essas esferas fazem o aluno exercitar o senso
ético, estético e politico, algo que precisa ser cultivado. A PCEP, ao contrario, de forma muito
positiva trouxe, para os anos citados, praticas orais situadas nesse campo, o que demonstra uma
prioridade didatico-pedagdgica diferente da BNCC.

Quanto ao terceiro objetivo, que visou elucidar a programabilidade da oralidade,
destacamos o movimento rizomético dos dois documentos, ao apresentarem, mesmo que forma
implicita, ecos da organizacdo ciclada dos PCN, na medida em que agrupam as praticas de
linguagem orais comuns a dois anos (8° € 9° anos), que corresponderia ao quarto ciclo dos PCN.
Isso revela que documentos como os focalizados nesta pesquisa ndo se constituem no vazio:

pelo contrdrio, apoiam-se tanto em concepcdes tedricas passadas quanto na organizacao dos
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contetdos de outros curriculos. Sdo esses fios de continuidade que reforcam o transito entre
curriculos e o consequente carater dialdgico deles.

Outro ponto de continuidade que decorre da programabilidade destes curriculos € a
progressao: trata-se de uma progressao dentro da habilidade/objetivo de aprendizagem, mas que
nido se estende entre as habilidades e os objetivos de aprendizagem. Isso remete a uma
programabilidade difusa nos documentos, fator que pode ser um aliado e, a0 mesmo tempo, um
complicador para o professor, o principal interlocutor desses documentos. O docente terd diante
de si a tarefa de transpor essas habilidades/objetivos de aprendizagem aos planos de aula e,
consequentemente, a sala de aula. Da mesma forma que possuird autonomia para escolher quais
praticas orais quer trabalhar, por ndo haver uma ordem pré-estabelecida, a falta de um fio
condutor entre os objetivos/habilidades deixa a cargo do professor a responsabilidade da
escolha e, com isso, arcar com o 6nus dos resultados esperados.

Outro ponto que merece ser destacado é o ndo aprofundamento por parte dos curriculos
quanto a variacdo linguistica e cultura regional nas séries citadas. Especialmente no caso da
PCEP torna-se ainda mais problematico porque se trata de um curriculo local e as caracteristicas
geolinguisticas e geopoliticas deveriam ser discutidas. Com isso, vemos que hd um processo de
tensionamento entre as relagdes local-global, produzindo um efeito de padronizacdo daquilo
que é, por natureza, singular ao contexto em destaque.

No que concerne ao quarto objetivo, centramo-nos na apreensao dos modos a partir dos
quais os objetivos de aprendizagem da PCEP reposicionaram as habilidades da BNCC, quanto
ao eixo da oralidade. Observamos que o processo de transposi¢do didatica operou
transformacoes diversas ao compararmos os documentos: movimentos diddticos de mixagem,
quando o curriculo paraibano mobiliza praticas de linguagem pertencentes a diferentes eixos e
grupos da BNCC; sumarizagao, por parte da PCEP, de elementos das habilidades sobre praticas
orais da BNCC; parafrases e redistribui¢do — parte da habilidade transformada no objetivo, parte
transformada em contetddo pela PCEP.

Enquanto o primeiro processo (mixagem) ratifica a autonomia do curriculo paraibano,
ao ndo seguir especificamente o que estava previsto para o eixo da oralidade, os ultimos
processos (sumarizacao e parafrase), em geral, produziram um efeito de genericidade sobre os
objetivos de aprendizagem da PCEP. Diferentemente da BNCC, que possui habilidades mais
detalhadas e com um tamanho relativamente maior, a PCEP, ao fazer os movimentos de
condensacdo acima citados, omite e até exclui alguns elementos do objetivo que, a nosso ver,

sd0 essenciais para se pensar os proprios géneros orais.
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A complexidade e a mobilidade de sentidos constituem o cerne da arquitetura curricular
quando comparamos esses documentos. Prova disto é que, a0 mesmo tempo que a
heterogeneidade ou mixagem terminoldgico conceitual aliada a uma programabilidade difusa
sdo continuidades entre os documentos, sdo justamente elas que produzem as singularidades,
ou seja, as descontinuidades na transposi¢do didatica do objeto oralidade. Esse processo difuso
e rizomético que atravessa os documentos parece ainda mais evidente quando observamos que
a leitura da PCEP, para as séries e para o eixo em questdo, pressupde também a leitura
concomitante da BNCC, de modo a preencher as possiveis lacunas deixadas pelo documento
paraibano.

Quanto a oralidade, vale destacar a importancia de focalizar esse eixo, a partir de uma
perspectiva comparativa, no ambito de curriculos. Sabemos do impacto que curriculos
anteriores, como os PCN, causaram no ensino de oralidade, cujas concepg¢des ecoam até hoje
nos documentos focalizados nesta investiga¢do. Sendo os curriculos as espinhas dorsais que
alimentam a prética do professor em sala de aula, € preciso observar o que estd sendo indicado
ndo apenas teoricamente, como também as indicacOes das praticas de linguagem orais a serem
ensinadas/aprendidas.

Nao obstante, reconhecemos os limites da teoria da transposicao diddtica,
principalmente no que se refere a programabilidade e aos critérios de progressao. Essa teoria
enfoca, mais fortemente, os processos tedricos, deixando as questoes de carater “metodologico”
a parte. Diante disso, esperamos que futuros trabalhos possam deter-se, especificamente as
questdes sobre montagem e organizagdo de curriculos voltadas a programabilidade, pois este
nos parece ser um espago proficuo a ser ocupado.

Em se tratando do eixo oralidade, essa lacuna ainda se torna mais evidente, dado o
esvaziamento que por vezes ha quando pensamos o ensino sistemdtico e a avaliagdo das praticas
orais na escola. Por isso, € preciso haver verticalizacio entre o que estd proposto teoricamente
e programado efetivamente nos curriculos e o que de fato estd sendo ensinado sobre oralidade
nas escolas. Essa correlacdo aponta para um intercambio cada vez mais necessario de ser

investigado: do curriculo prescrito ao curriculo em agdo.
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