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INTRODUÇÃO 
As práticas pedagógicas são balizadas tanto pelas tendências teórico-metodológicas predominantes em cada período quanto pelos documentos oficiais, que se sustentam por tais perspectivas e, inegavelmente, por linhas político-ideológicas em disputa em cada contexto sócio-histórico de sua produção e implementação no campo educacional. O trabalho com a língua/linguagem nas salas de aula da Educação Básica é orientado, oficial e formalmente, por documentos parametrizadores, que delineiam conteúdos e práticas, a partir de determinado aporte teórico-metodológico. No Brasil, o principal documento de referência, atualmente, é a Base Nacional Comum Curricular – BNCC (BRASIL, 2018), cujo viés geral de organização é a perspectiva interacionista para o ensino de Língua Portuguesa (doravante LP), compreendendo quatro eixos: leitura, escrita, gramática/análise linguística e oralidade. Na proposta, depreende-se estar superada a ideia mais tradicional e estrutural de língua e, portanto, propõe-se compreender a leitura, escrita e oralidade como práticas discursivas e a gramática como prática reflexiva.

A BNCC, no que se refere à oralidade, apresenta a proposta a partir de gêneros orais, indicando a reflexão dos mesmos, para a produção de textos nessa modalidade de uso da língua. Entretanto, não há a objetificação da oralidade como conteúdo de ensino, mantendo-a à escuta e reprodução, por exemplo, tomando-a para as interações em sala de aula, sem, no entanto, tratar a modalidade oral como objeto próprio e, então, como texto a ser produzido e/ou escutado (“lido”). Fica subentendido, equivocadamente, que a modalidade oral da língua já é conhecida e dominada pelos estudantes. De fato, uma variedade da linguagem oral é conhecida, antes do ingresso à escola. Porém, no processo de ensino e de aprendizagem de LP, não se pode relegar a oralidade, simplesmente, por considerá-la já dominada pelos estudantes. É necessário ensiná-la, em todas as suas variedades, considerando as diversas finalidades e funções sociais e interativas.

Em síntese, sobressai, ainda, uma proposta de trabalho que não toma a oralidade como possibilidade efetiva de produção textual, entendida como um processo que, necessariamente, pressupõe uma situação de interação, com finalidade e interlocutores determinados e, então, o gênero, o suporte, a circulação e o posicionamento social a partir do qual o produtor do texto enuncia. Nesse sentido, esta pesquisa objetivou compreender como se dão as relações entre gêneros orais e escritos em situações de ensino e de aprendizagem de LP, além de caracterizar as atividades com textos orais constantes em Livros Didáticos da Educação Básica, com foco nas concepções de linguagem e conceitos subjacentes à prática discursiva oral, e relacionar os modos de proposição das atividades com textos orais às orientações da BNCC e ao aporte teórico-metodológico da concepção enunciativo-discursiva de linguagem.

Tal perspectiva de entendimento da linguagem advém do Círculo de Bakhtin (VOLOCHINOV; BAKHTIN, 1926; BAKHTIN, 2011[1979]; VOLÓCHINOV, 2018), cuja tese é de que os significados da língua dão-se nas situações de interação verbal social, ou seja, não existem a priori, mas são determinados e determinantes de acordo com a finalidade do dizer e os interlocutores, intrinsecamente, à enunciação. Em relação ao processo de ensino e de aprendizagem de LP, é a concepção de linguagem como processo de interação que se fundamenta nesse viés e, então, é coerente com os documentos oficiais e o que é sugerido teórico-metodologicamente às práticas pedagógicas.

Os estudiosos que abordam o tema de forma adjacente ao trabalho pedagógico debatem, também, os conceitos correlatos a cada concepção de linguagem, especialmente, os voltados aos eixos de ensino ou práticas discursivas: leitura, escrita, oralidade e gramática. Dessa forma, em perspectiva tradicionalista – linguagem como expressão do pensamento -, a oralidade sequer era reconhecida como legítima modalidade de uso da língua, pois se postulava que era o lugar do erro gramatical, da infração às regras da gramática prescritiva e, portanto, não deveria ser ensinada na escola (PERFEITO, 2010; DORETTO; BELOTI, 2011). De modo similar, na concepção de linguagem como instrumento de comunicação, as formas orais passam a ser reconhecidas, porém ainda como desvio da norma e rigor gramatical, já que as variedades linguísticas, também, não eram aceitas como possíveis (PERFEITO, 2010; DORETTO; BELOTI, 2011). 

O salto paradigmático ocorre ao se assumir o viés interacionista de linguagem e reconhecer que os sujeitos interagem por meio de textos escritos e orais, os quais são, igualmente, adequados, conforme cada situação de interação verbal social (PERFEITO, 2010; DORETTO; BELOTI, 2011). O foco desloca-se da língua, tradicional e estrutural, reconhecida pela gramática normativa, para as várias possibilidades de produção de enunciados, segundo as condições sócio-históricas e ideológicas, que determinam o projeto de dizer a ser materializado, linguística e discursivamente, nos vários textos. Admitir tal viés é assumir a ideia de que a oralidade, assim como a escrita, pode se dar em suportes e materialidades diversas e, então, deve ser ensinada na escola.

Nesta pesquisa, corrobora-se o entendimento de que a produção de textos requer que sejam estabelecidas as condições de produção (CP de ora em diante), que são delineadas pela situação. Menegassi (2011), em debate acerca dos elementos que constituem a enunciação, à luz dos estudos bakhtinianos, afirma que, para uma adequada proposta de escrita, devem ser estabelecidas: a finalidade, os interlocutores, o gênero discursivo, o suporte, a circulação social e o posicionamento social do sujeito produtor do texto. Portanto, se o gênero, em sua forma material e discursiva, é definido em relação ao porquê e para quem dizer (GERALDI, 2013[1991]), recorre-se ao mesmo encaminhamento tanto para a escrita quanto para a oralidade.

Entretanto, resultados de pesquisas anteriores (BELOTI; LUZ, 2020) indicam que, nem sempre, a atividade de produção textual anunciada como oralidade cumpre, de fato, as funções sociais e interativas de determinada situação, por meio de um texto oral. Além disso, quanto ao cotejo entre escrita e oralidade, depreendeu-se que, destacadamente, há a predominância daquela modalidade sobre esta, tanto em práticas de leitura quanto de produção textual.

Logo, é este o panorama que justifica esta pesquisa, que se dedicou ao debate dos modos de proposição de atividades com textos orais em materiais didáticos, na busca por refletir quanto ao lugar da oralidade na escola, em um contraponto com as práticas de linguagem na sociedade.

MATERIAIS E MÉTODOS 
A pesquisa desenvolveu-se à luz das propostas da Linguística Aplicada (doravante LA), pelo fato de abordar a discussão da linguagem em situação social determinada. Concorda-se com a acepção contemporânea da LA, que se distancia do entendimento tradicional dessa vertente de pesquisa – aplicação de teorias linguísticas – e defende a ideia de relacionar conceitos e conhecimentos de diversos campos para tratar de aspectos da linguagem que tenham relevância, isto é, a investigação é organizada a partir de uma linha e recorre a diferentes conceitos, conforme demandado pelo objeto de estudo, para esmiuçar problemas relativos aos usos da linguagem,“[...] socialmente relevantes e contextualizados, para a elaboração de conhecimento útil a participantes sociais em contexto.” (ROJO, 2007, p. 1761). 

Em abordagem quanti e qualitativa, a pesquisa estudou livros didáticos (doravante LD) de Língua Portuguesa, do Ensino Fundamental II, utilizados em uma escola da rede pública estadual do Paraná, de uma cidade do interior. Os materiais estavam em uso no ano de 2022 e integram a coleção Tecendo linguagens (OLIVEIRA; ARAÚJO, 2018). Em uma primeira análise, tomou-se as atividades de produção textual, categorizando-as entre as de oralidade e as de escrita, conforme os seguintes dados quantitativos:

Quadro 1 – Síntese quantitativa das atividades de escrita e de oralidade nos LD:

	Série
	Prod. Escrita
	Prod. Oral
	Total 

	6º ano
	11
	12
	23

	7º ano
	7
	9
	16

	8º ano
	13
	6
	19

	9º ano
	9
	8
	17

	Total 
	40
	35
	75


Fonte: Os autores (2023).

Os números mostram a média de 18,7 produções/série, com maior número – 23 atividades de produção textual – no 6º ano. A maior diferença entre as atividades de escrita e as de oralidade está no 8º ano, com 13 de escrita e 6 de produção oral; nas demais séries, os números são similares e, no 6º e 7º anos há número superior de propostas de produção oral em relação às de escrita.

Para esta classificação, considerou-se o encaminhamento de atividade constante no material didático, exclusivamente, aquelas identificadas como de “produção textual” e, então, as separou conforme a modalidade de registro da língua que é solicitada, se oral ou escrita, para a materialização do texto a ser produzido pelos estudantes. Registro de pesquisa que não pode ser desconsiderado é o fato de que algumas atividades são identificadas na seção “Na trilha da oralidade”, mas o texto oral pedido é apenas uma etapa do encaminhamento e, no fim, a proposta resulta em um texto escrito. A pesquisa de Beloti e Luz (2020) discutiu este aspecto e, também, as definições da proposta por meio dos verbos e do gênero solicitado. A fim de ilustrar as reflexões empreendidas acerca das atividades de produção textual do LD, apresenta-se, a seguir, as análises qualitativas de duas propostas.
RESULTADOS E DISCUSSÕES 
O gênero textual debate é, recorrentemente, solicitado nos materiais e identificado como uma atividade de produção de texto oral. Costa (2014) assim define o verbete debate, em seu Dicionário de Gêneros Textuais:

(colóquio, conversa/conversação, debate, diálogo, discussão, fórum, e-fórum ou fórum virtual): no cotidiano, trata-se de uma discussão acirrada, altercação, contenda por meio de palavras ou argumentos ou exposição de razões em defesa de uma opinião ou contra um argumento, ordem, decisão, etc. [...]

Este gênero coloca em jogo capacidades humanas fundamentais sob o ponto de vista: (i) linguístico, como as técnicas de retomada do discurso do outro, marcas de refutação, etc.; (ii) cognitivo: como as capacidades críticas e social (escuta e respeito pelo outro) e (iii) individual: como as capacidades de se situar, de tomar posição, de construção de identidade [...] (COSTA, 2014, p. 94).

Há que se observar que este gênero é do campo argumentativo e, portanto, linguística e textualmente, sua composição predominante dá-se pelas marcas da argumentação. No que se refere aos aspectos discursivos, é a situação de interação verbal social que delineia suas finalidades e funções sociais e interativas, tendo em vista a finalidade e os interlocutores da enunciação para, então, se definir o gênero debate específico, por exemplo, no campo jurídico, o debate empreendido entre promotoria e defesa; no campo político, os debates, regrados ou não, entre os candidatos de determinada eleição; no campo familiar, os debates opinativos e contra-argumentativos entre pais e filhos. Registra-se, dessa forma, que o entendimento de gênero assumido nesta pesquisa não é aquele que prioriza a estrutura, mas parte dos aspectos discursivos para sua definição e, por conseguinte, recorre-se às características típicas de um ou outro gênero (ROJO, 2005).

Conforme exposto anteriormente, toma-se as propostas de produção de texto de gêneros orais a partir das condições de produção textual elencadas por Menegassi (2011), subsidiadas em conceitos bakhtinianos, considerando as etapas de planejamento, execução, revisão e reescrita
 do texto, na medida em que, ao final, avalia-se o seu processo e não o produto (MENEGASSI, 2016). Considera-se a oralidade como uma condição humana de linguagem anterior à escrita que não compreende diferentes suportes como a escrita, reduzindo-se, primitivamente, à sua originalidade vocal, de acordo com Marcuschi e Dionísio (2007), que concebem a fala como uma forma de produção textual-discursiva oral, sem a necessidade de um outro meio, além do aparato tecnológico disponível no próprio ser humano.

Dispõe-se como exemplo de análise uma atividade do gênero oral debate, proposta no LD do 6˚ ano do Ensino Fundamental II, em sua versão para estudante e professor
, a fim de reconhecer as condições de produção do texto e os critérios teórico-metodológicos basilares para sua elaboração. A atividade é enunciada pelo seguinte comando de produção:

“Debate regrado
Agora, você e seus colegas vão organizar e realizar um debate regrado sobre o papel do governo e da população em relação ao uso da água.” (OLIVEIRA; ARAÚJO, 2018, p. 190, 6º ano, grifos no original).
Com a seguinte continuidade, como encaminhamento da produção:

Figura 1 – Proposta de atividade de produção oral – encaminhamento da produção
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Fonte: OLIVEIRA; ARAÚJO (2018, p. 191, 6º ano).

Na transcrição, consta a parte que é, especificamente, relativa ao comando de produção – diz o que deve ser feito – e a Figura 1 apresenta o encaminhamento, com a descrição das etapas da atividade e das orientações de como deve ser produzido o texto. Nesta proposta, são identificados os seguintes elementos das CP: i. finalidade: discutir e defender uma ideia/opinião; ii. interlocutores: colegas de classe e professor moderador; iii. gênero textual: debate regrado, com: a) temática definida: papel do governo e da população em relação ao uso da água; b) estrutura composicional definida: turnos de fala com argumentos e contra-argumentos de cada estudante; c) estilo de linguagem inferido: ponderado; iv. circulação social: sala de aula; v. suporte textual: voz; vi. posicionamento social do autor: estudante e cidadãos. Os três primeiros elementos são marcados na atividade e os três últimos inferidos, conforme a situação: a sala de aula como circulação pode ser depreendida por corresponder ao contexto escolar; a voz como suporte é a possibilidade primeira de materialização de textos orais; a posição de estudante é própria do contexto e o posicionamento de cidadão é inferido, seguindo o tema – papel de entes da sociedade em relação ao uso da água -, que se refere à pólis.

A proposta de debate corresponde, de acordo com o LD do professor, às habilidades EF67LP23
, EF69LP25
 e EF69LP26
 da BNCC (BRASIL, 2018). Há critérios avaliativos para que, após o debate, o próprio estudante reveja o desempenho de seus colegas, quanto às regras, à exposição clara dos argumentos, ao respeito mútuo, bem como aos turnos de fala, à existência de contra-argumento, todos estes aspectos são coerentes e estabelecidos pelo encaminhamento da atividade. Nota-se disparidade ao comparar os comandos dados pelo livro do professor e do aluno, o professor torna-se incumbido de “orientar” e fornecer ao aluno o “instrumento” para que ele mesmo avalie o texto produzido, conforme a seguinte nota disposta no livro do professor:

“Orientações: Além dessas regras, converse com os alunos sobre outras regras que podem ser usadas no debate para uma melhor participação em contexto de intercâmbio oral.

Avaliação: Para a realização dessa avaliação, pode ser apresentado um instrumento para cada aluno avaliar sua apresentação, a de seu grupo e de seus colegas. O instrumento avaliativo pode ser, por exemplo:

a) Ouviram os colegas e esperaram a vez de falar?

b) Respeitaram as opiniões divergentes?

c) Expuseram seus argumentos de maneira clara?

d) Argumentaram de forma que todos compreendessem?

e) Prestaram atenção nos argumentos dos colegas?

f) Contestaram usando novos argumentos ou realizando perguntas?

g) Falaram com entonação e fluência na voz?

h) Usaram tom de voz adequado, de modo que todos pudessem ouvir, sem ter de gritar? (EF69LP40) (OLIVEIRA; ARAÚJO, 2018, p. 191, 6º ano, grifo no original).
A lista com perguntas direciona o professor para, verbalmente, apresentar as informações aos alunos. Os dois últimos critérios – g e h – não constam no comando da atividade do livro do aluno, que orienta a debater com entonação e fluência, além do tom de voz para que todos possam ouvir. Os outros critérios podem ser localizados no encaminhamento 5 da atividade, mas não são, objetivamente, marcados e espera-se a inferência do aluno ou a devida orientação do professor. 

É destacada a habilidade EF69LP40
, que prescreve o ensino das competências de entonação e modulação da voz do aluno e seria, então, necessário marcar, textualmente, tais critérios na atividade, o que não há. Também, não aborda os gestos e a posição postural dos sujeitos quando enunciam suas ideias no debate que, inclusive, são especificados na habilidade correspondente (BRASIL, 2018). Evidentemente, não se espera de um aluno de 6˚ ano, prévia e plenamente, o conhecimento prático dessas competências, muito menos teórico e dos parâmetros curriculares do LD.

Observa-se que todo sujeito produz enunciados segundo um gênero discursivo ora visto em uma determinada situação social que antecede o momento da enunciação e “Falamos apenas através de determinados gêneros do discurso, isto é, todos os nossos enunciados possuem formas relativamente estáveis e típicas da construção do todo [...]” (BAKHTIN, 2011[1979], p. 282, grifos do autor). Sendo assim, não há garantia de que os alunos conheçam o estilo de linguagem próprio do debate, se os critérios não forem completamente descritos na seção. Na possibilidade de o professor apresentar vídeos ou, ainda, permitir que os alunos procurem por conta própria e não dispor, com antecedência, as propriedades do estilo empregado, os alunos não se atentariam, intuitivamente, à entoação e fluência de voz. Sem o respaldo descrito no comando de produção, a condição não se realiza. 

A rigor, os critérios quanto ao estilo de linguagem seriam ponderados pelo professor apenas após a produção do texto. Essa disparidade contida nos comandos do professor em relação aos do livro do aluno pode desencadear um texto inadequado, uma vez que os alunos, sujeitos ativos e ideológicos, desconhecem, a priori, as especificidades do gênero que devem produzir. Outrossim, o encaminhamento retoma o conteúdo temático abordado no capítulo do livro, mas não recupera qualquer exemplar do gênero debate. 

A despeito da incompatibilidade do suporte textual do livro didático – impresso x um texto oral -, uma amostra de debate poderia ser transcrita, com um texto norteador para a comum estrutura composicional: a tese e antítese dos debatedores e a síntese do moderador/mediador do debate. O material poderia conter exercícios anteriores sobre debates em vídeo com seus respectivos links indicados no comando. 

A questão central que torna o texto inexaurível é que não há conflito a ser debatido pelos sujeitos, há apenas a finalidade de defender determinados pontos de vista a respeito do papel do governo e da população em relação ao uso de água. O tema é estático e não apresenta problemática para o aluno promover hipotéticas soluções, pensar em possíveis consequências de determinada decisão e opinião acerca de uma situação social. A temática pode ser aberta a diferentes vozes  para os alunos debaterem diversos problemas e, não há nada que os impeçam, com argumentos diversos, porém, poderiam ser disponibilizados temas controversos, comuns em território nacional, que evidenciam caminhos reais e menos intuitivos para o aluno sustentar seus argumentos, pois só há tema no enunciado ao ser considerado um fenômeno histórico em toda sua plenitude concreta, quase garantindo o movimento e entrecruzamento de ideologias  (VOLOCHINOV, 2018), isto é, dos argumentos e opiniões apresentados no texto. Assim propôs Bakhtin (2003) acerca de uma definição temática para o gênero:

Em cada enunciado – da réplica monovocal do cotidiano às grandes e complexas obras de ciência ou de literatura abrangemos, interpretamos, sentimos a intenção discursiva de discurso ou a vontade discursiva do falante, que determina o todo do enunciado, o seu volume e as suas fronteiras. Imaginamos o que o falante quer dizer, e com essa ideia verbalizada, essa vontade verbalizada (como a entendemos) é que medimos a conclusibilidade do enunciado. Essa ideia determina tanto a própria escolha do objeto (em certas condições de comunicação discursiva, na relação necessária com os enunciados antecedentes) quanto os seus limites e a sua exauribilidade semântico-objetal. Ele determina, evidentemente, também a escolha da forma do gênero na qual será construído o enunciado [...] (p. 281, grifos do autor).

O livro em análise dispõe diversos textos, antecedentes à atividade, no mesmo capítulo, a respeito da crise hídrica e fatos polêmicos em torno do tema. Porém, não há um orto problematizador da discussão ou, mesmo, que especifica o objeto em uma situação enunciativa a respeito do papel do governo e da população em relação ao uso da água, conforme proposto no comando. Por isso, seria necessário que o LD retomasse, no mínimo, um dos temas já propostos nos textos antecedentes, que evocam uma situação concreta, e levantasse sugestões para o debate com marcação textual nos comandos. Apenas por meio da definição de todos os aspectos das CP, é possível que haja exauribilidade temática do gênero, assim, haveria uma posição responsiva dos alunos diante do objeto em discurso, isto é, em finalidade, do texto para que expressem suas opiniões. Considera-se que não há objetividade na proposta: seria o racionamento hídrico a principal dificuldade; seriam as técnicas de buscas sustentáveis por água um problema? Uma escolha temática lata não produzirá efeito de tensão à situação enunciativa essencial para o gênero debate, logo, não despertará a vontade de produzir novos argumentos pelos sujeitos. 

O gênero discursivo não se adequa a qualquer assunto, mas possui temáticas próprias em uma situação social de interação verbal delimitada (BAKHTIN, 2011[1979]). O aluno deve se posicionar frente a interações polêmicas e, para isso, o objeto de debate deve ser bem marcado. A BNCC dispõe na habilidade EF69LP11
 que o sujeito-aluno, nas práticas de oralidade, deva identificar e analisar posicionamentos defendidos e refutados na escuta de interações polêmicas em entrevistas, discussões e debates (televisivo, em sala de aula, em redes sociais etc.), entre outros, e se posicionar diante deles (BRASIL, 2018). Por isso, é importante o querer dizer dos sujeitos da enunciação, visto que tal vontade discursiva determina a própria escolha de o que dizer, isto é, do objeto reverberante de enunciados anteriores e vozes sociais presentes no indivíduo (BAKHTIN, 2011[1979]). Pois, quando o aluno escreve no papel o discurso do professor sem algo inesperado ou uma nova voz introduzida, não há autoria (MENEGASSI, 2011).

Diante da produção textual concreta, que não responde apenas por avaliações e demandas da situação de ensino, o aluno não se situa apenas como um estudante, dado que em todo enunciado o sujeito ocupa uma posição social ativa. Os textos dispostos para leitura prévia, as orientações do professor, a dimensão extraverbal (tempo e espaço) e a objetificação de uma situação concreta na qual os sujeitos estão histórica e socialmente situados durante a proposta contribuem como ecos, interações para a expressão do sujeito e de seu posicionamento quanto ao conteúdo do debate.  

Dessa forma, já que compete ao estudante “Reconhecer o texto como lugar de manifestação e negociação de sentidos, valores e ideologias” (BRASIL, 2018, p. 87), compreende, sem hesitações, a sua posição como cidadão. O posicionamento social de cidadão é passível de ser inferido, na proposta, pela situação de ensino e pela orientação do professor, no entanto, não é especificado, visto que falar do papel do governo e da população em relação ao uso da água neutraliza o jogo de contradições e desafirma a existência de um posicionamento favorável ao racionamento e a qualquer forma de defesa dos recursos hídricos, isto é, de um defensor do meio ambiente. O enfraquecimento do ativismo ambiental na sociedade é materializado no discurso da proposta por meio da própria “fuga” do objeto de debate, o que implica na falta de definição do posicionamento social dos alunos.

A proposta analisada não aborda, completamente, as etapas de planejamento, elaboração (ou execução), revisão, reescrita/redesign e avaliação. Considerando que, assim como são produzidos os gêneros escritos, os gêneros orais comportam as mesmas condições de produção (GERALDI, 2013[1991]), a delimitação e orientação para que se cumpra, didaticamente, todas as etapas deveria ser descrita no encaminhamento da atividade
. Percebe-se que as etapas são compreendidas por inferências marcadas pelo verbo preparar, pela expressão no decorrer do debate, que aludem, respectivamente, um planejamento e uma execução. E, em seguida, o subtítulo que, unicamente, demarca o comando de “avaliação”, antes que haja uma etapa de reelaboração do texto. O ideal, de acordo com a visão pela qual se preza, é definir a etapa de revisão e não, diretamente, de avaliação, para que, dessa forma, sejam sistematizadas as fases de reelaboração e avaliação.

Na etapa “avaliação”, o item 2 prescreve que o aluno faça sugestões a seu grupo, a fim de melhorar o desempenho de todos no debate. O fator para o qual se chama a atenção, neste aspecto, é a possibilidade de ocorrer uma terceirização do trabalho de ensino, do professor para o aluno (atualmente, muito difundida como “sala de aula invertida”). Ademais, o termo “desempenho” não comporta a fundamentação teórico-metodológica descrita no material, cujos princípios baseiam-se na filosofia de linguagem do Círculo de Bakhtin. Em seu uso apropriado contempla a visão gerativista de linguagem, que entende o desempenho como uma competência dos falantes nativos decorrente de seus enunciados produzidos espontaneamente. Nesse sentido, vai de encontro com a visão bakhtiniana defendida pelos autores do livro e desta pesquisa.

A incompleta definição das etapas de produção se dá, em certa medida, em função do documento nacional não parametrizar o estabelecimento das estratégias para os gêneros orais produzidos sincronamente:

(EF69LP12) Desenvolver estratégias de planejamento, elaboração, revisão, edição, reescrita/redesign (esses três últimos quando não for situação ao vivo) e avaliação de textos orais, áudio e/ou vídeo, considerando sua adequação aos contextos em que foram produzidos [...]. (BRASIL, 2018, p. 145, grifos dos autores e do original).

Sabe-se que a maioria dos textos orais produzidos em situação de ensino ou nos discursos da comunicação cotidiana é, evidentemente, produzida ao vivo. O documento regulariza que as etapas de revisão, edição e reescrita podem ser desconsideradas na situação síncrona e leva a entender que serão definidas as estratégias em sua plenitude somente nos gêneros orais dispostos em arquivo, isto é, não síncronos registrados em áudio e vídeo. Desde a infância, o indivíduo é direcionado pelos familiares e professores a rever, alterar e reelaborar sua fala à maneira mais apropriada à sua convenção social. Esse processo ininterrupto tangente na comunicação cotidiana deve se efetivar, igualmente, na produção de textos orais em situação de ensino.

Apresenta-se outro exemplo da mesma coleção do LD, do 8º ano, da atividade intitulada “Conhecendo o colega pela palavra”, para abordar os elementos das CP e o suporte teórico-metodológico da proposta:

Figura 2 – Proposta de atividade de produção oral – encaminhamento da produção
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Fonte: OLIVEIRA; ARAÚJO (2018, p. 25, 8º ano).

Observa-se, no exemplo, a delimitação de: i. finalidade: compreender/verificar como as palavras escolhidas podem determinar a interpretação do interlocutor; atividade metalinguística, inferida pelo enunciado “Você já parou para pensar em como uma única palavra pode dizer muito sobre uma pessoa?”; ii. interlocutores: alunos-entrevistados e turma (marcados nos comandos); iii. gênero textual: entrevista (marcado nas formas verbais do imperativo), com: a) temática definida: uso e escolha do léxico (marcada e inferida pelo título da atividade); b) estrutura composicional definida: série de perguntas com respostas subsequentes (marcada); c) estilo de linguagem não definido; iv. suporte textual: voz (inferida pela natureza da oralidade); v. circulação social: sala de aula (inferida pelo contexto escolar e marcada no comando de apresentação da retextualização); vi. posição social do autor: entrevistador e entrevistado, sem delimitação do posicionamento sócio-histórico e ideológico.

Percebe-se, por meio dos comandos, uma proposta de texto da modalidade oral com intento de evocar somente uma compreensão metalinguística nos estudantes, saber como as escolhas de “significados” dispostos nas perguntas determinam a escolha de “significantes” pelo interlocutor nas respostas. A estrutura da entrevista se reduz à dupla face de um signo linguístico, o significado presente na questão – “De qual palavra você quer distância?” – e a resposta do entrevistado, que dará a palavra direcionada pela pergunta. Assim, a proposta valoriza e se apoia na intencionalidade dos falantes e em uma escolha unilateralmente paradigmática ao tema da pergunta, dessa forma, estrutural. Além da produção textual não definir se existe uma finalidade para além da reflexão sobre o sistema linguístico, a semântica do texto é reduzida a questões sem contexto. Qual seria a real finalidade de o aluno responder qual palavra ele acredita ser chata? Não existe um conteúdo temático a ser exaurido pelos sujeitos da enunciação, pois ele é a própria a língua. Em outras palavras, quando o objeto da palavra
 torna-se a língua sem contexto, encontramos uma proposta de gênero textual nos meandros do objetivismo abstrato, esvaziado de sentido e retirado do tempo e do espaço (VOLÓCHINOV, 2018). Eis um caso em que o trabalho de ensino fetichiza o produto do trabalho científico (GERALDI, 2013[1991]). O comando não explica essas escolhas na proposta, o que sugere inobservância quanto às bases e fundamentos metodológicos do próprio material didático para se elaborar uma proposta de texto. 

O gênero entrevista não se dá, efetivamente, na proposta, o verbo “entrevistar” tem no comando o objetivo de produzir no aluno um recorte mnemônico do que seria perguntar e responder, em que o tema é arbitrário e respaldado em escolhas lexicais aleatórias. Para que o estudante compreendesse, de fato, o uso de escolhas lexicais, poderia ser produzido um texto de entrevista com um tema definido acerca de um fato/história e, na apresentação textual transcrita, os alunos realizariam uma análise linguística dos termos escolhidos por cada colega, verificando as diferenças e semelhanças nessas escolhas no interior de uma viva atuação dos autores. Concorda-se que nenhum enunciado é imotivado e aleatório em sua natureza, ele é social (VOLÓCHINOV, 2018).

Considera-se que as CP do texto não são, adequadamente, definidas, o que pode causar desorientação na totalidade da proposta. Tomar conhecimento dos mecanismos estruturais da língua é, e deveria ser, uma tarefa para uma etapa posterior à prática de linguagem (GERALDI, 2013[1991]). A identificação do léxico e suas intenções poderia ser proposta apenas no livro do professor e não no material do aluno e, assim, uma entrevista, de acordo com as CP, seria realizada sem a preocupação a priori de uma tarefa de reflexão sobre a língua.  Pois, assim critica João Wanderley Geraldi (2011[1984], p. 45): “A maior parte do tempo e do esforço gastos por professores e alunos durante o processo escolar serve para aprender a metalinguagem de análise da língua, com alguns exercícios, e eu me arriscaria a dizer ‘exercícios esporádicos’, de língua propriamente ditos.”.

Então, percebe-se predominância de exercícios de gramática e análise linguística sobre o ensino das práticas de oralidade. Isto ocorre, igualmente, com os textos da modalidade escrita, no entanto, existe, ainda, uma cultura difundida nas escolas em que o professor concebe o sujeito-aluno como prévia e plenamente capaz de desempenhar suas práticas orais, como se estas se reduzissem à comunicação cotidiana e se concretizassem só a partir dela. 

Também, registra-se o conteúdo da “nota” disponível apenas ao professor, que marca como uma das finalidades da produção (diferente da finalidade do texto em si) a retextualização, que se daria por meio de uma transcrição do falado nas entrevistas. Por isso, percebe-se a existência de uma compreensão do texto oral como suporte inicial para a elaboração de um texto escrito, além de priorizar a reflexão sobre a língua à prática discursiva.
CONSIDERAÇÕES FINAIS 
Esta pesquisa dedicou-se à análise de LD do 6º ao 9º ano do Ensino Fundamental II, da mesma coleção, com foco nas atividades de produção textual oral. O aporte teórico-metodológico organizou-se em torno da concepção enunciativo-discursiva de linguagem, subsidiada, no que se refere ao ensino e aprendizagem de LP, nas propostas difundidas pela LA. Observa-se, ainda, a predominância de atividades de escrita em relação às de oralidade. 

No que se refere, especificamente, às propostas de trabalho com a modalidade oral da língua, os comandos de produção não contemplam, adequadamente, todos os elementos necessários ao estabelecimento da situação enunciativa, para que o estudante compreenda por que, para quem, o que e como dizer (GERALDI, 2013[1991]), o que implica, diretamente, na produção, ou não, de um texto que, efetivamente, contemple seu propósito enunciativo e não funcione, apenas, para usar elementos linguísticos e gramaticais.

A proposta que esta pesquisa defende é que as atividades de produção textual oral organizem-se, de forma semelhante ao que já se tem difundido para as atividades de escrita, de modo a contemplar o estabelecimento da situação enunciativa na qual e a partir da qual o estudante produz seu texto, ou seja, delimitando todos os elementos necessários à produção do texto, compreendido como processo e carregado de valores sócio-históricos e ideológicos inerentes à enunciação.
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� Optou-se por manter como “reescrita” a menção à última etapa do processo de produção textual, por ser difundida dessa forma no campo da Linguística Aplicada. Todavia, no tato com os gêneros de modalidade oral, sabe-se que não é, literalmente, uma reescrita, mas uma refacção, conforme os limites do gênero textual em suporte oral. Ainda assim, avalia-se que não convém o uso de “reprodução”, dado que o termo pode levar o leitor a compreender a etapa como uma imitação com ajustes da produção inicial, o que não é, de fato, o que se propõe. Defende-se, ao modo da visão enunciativo-discursiva de linguagem, que o texto constitui um processo ininterrupto de produção.


� O material do professor permite identificar as fundamentações teórico-metodológicas do LD e, especialmente, as notas ao professor propostas pela edição. Assim, é possível uma análise comparativa das perspectivas didáticas e pedagógicas das posições de aluno e professor.


� “Respeitar os turnos de fala, na participação em conversações e em discussões ou atividades coletivas, na sala de aula e na escola e formular perguntas coerentes e adequadas em momentos oportunos em situações de aulas, apresentação oral, seminário etc.” (BRASIL, 2018, p.169).


� “Posicionar-se de forma consistente e sustentada em uma discussão, assembleia, reuniões de colegiados da escola, de agremiações e outras situações de apresentação de propostas e defesas de opiniões, respeitando as opiniões contrárias e propostas alternativas e fundamentando seus posicionamentos, no tempo de fala previsto, valendo-se de sínteses e propostas claras e justificadas.” (Ibidem, p. 149).


� “Tomar nota em discussões, debates, palestras, apresentação de propostas, reuniões, como forma de documentar o evento e apoiar a própria fala (que pode se dar no momento do evento ou posteriormente, quando, por exemplo, for necessária a retomada dos assuntos tratados em outros contextos públicos, como diante dos representados).” (Ibidem, p. 149).


� “Analisar, em gravações de seminários, conferências rápidas, trechos de palestras, dentre outros, a construção composicional dos gêneros de apresentação – abertura/saudação, introdução ao tema, apresentação do plano de exposição, desenvolvimento dos conteúdos, por meio do encadeamento de temas e subtemas (coesão temática), síntese final e/ou conclusão, encerramento –, os elementos paralinguísticos (tais como: tom e volume da voz, pausas e hesitações – que, em geral, devem ser minimizadas –, modulação de voz e entonação, ritmo, respiração etc.) e cinésicos (tais como: postura corporal, movimentos e gestualidade significativa, expressão facial, contato de olho com plateia, modulação de voz e entonação, sincronia da fala com ferramenta de apoio etc.), para melhor performar apresentações orais no campo da divulgação do conhecimento” (Ibidem, 2018, p. 155).


� “Identificar e analisar posicionamentos defendidos e refutados na escuta de interações polêmicas em entrevistas, discussões e debates (televisivo, em sala de aula, em redes sociais etc.), entre outros, e se posicionar frente a eles” (Ibidem, p. 143).


� Nas atividades de produção textual escrita do mesmo LD em análise, constam as etapas do processo de produção do texto devidamente marcadas, na proposta, ainda que este não seja o objeto de estudo deste trabalho. 


� Assume-se uma concepção de palavra cuja ideologia não pode ser isolada, como a unidade da consciência verbalmente formalizada (VOLÓCHINOV, 2018).
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