UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA
CENTRO DE COMUNICACAO E EXPRESSAO
DEPARTAMENTO DE LINGUA E LITERATURA VERNACULAS
CURSO DE LETRAS — LINGUA PORTUGUESA E LITERATURAS

Ananda Gomes Henn

A oralidade na Base Nacional Comum Curricular (BNCC) do Ensino Médio

Floriandpolis
2022



Ananda Gomes Henn

A oralidade na Base Nacional Comum Curricular (BNCC) do Ensino Médio

Trabalho de Conclusdo do Curso de Graduacdo em
Letras — Lingua Portuguesa e Literaturas do Centro de
Comunicagdo e Expressdo da Universidade Federal de
Santa Catarina como requisito para a obtengdo do titulo
de Bacharela em Letras — Lingua Portuguesa e
Literaturas.

Orientadora: Profa. Dra. Cristine Gorski Severo.

Florianopolis
2022



Ficha de identificacdo da obra elaborada pelo autor,
através do Programa de Geracdo Automética da Biblioteca Universitaria da UFSC.

Henn, Ananda Gones

A oralidade na Base Naci onal Cormum Curricul ar (BNCC) do
Ensi no Médi o / Ananda Gones Henn ; orientadora, Cristine
Gorski Severo, 2022.

72 p.

Trabal ho de Conclusdo de Curso (graduacao) -
Uni ver si dade Federal de Santa Catarina, Centro de
Conuni cagdo e Expressao, G aduacdo em Letras Portugués,
Fl ori andpol is, 2022.

I nclui referéncias.

1. Letras Portugués. 2. Oralidade. 3. Politica
Linguistica Critica. 4. BNCC. |. Severo, Cristine Girski. I1.
Uni ver si dade Federal de Santa Catarina. G aduagdo em Letras
Portugués. 111. Tituloo.




Ananda Gomes Henn

A oralidade na Base Nacional Comum Curricular (BNCC) do Ensino Médio

Este Trabalho Conclusdo de Curso foi julgado adequado para obtencéo do Titulo de
“Bacharel” e aprovado em sua forma final pelo Curso de Letras — Lingua Portuguesa e
Literaturas.

Floriandpolis, 11 de abril de 2022.

Documento assinado digitalmente

Carla Regina Martins Valle

Data: 12/04/2022 12:51:49-0300
CPF:023.750.099-08

Verifique as assinaturas em https://v.ufsc.br

Prof.(a) Carla Regina Martins Valle, Dr.(a)
Coordenador do Curso

Banca Examinadora:

Documento assinado digitalmente

Cristine Gorski Severo

Data: 11/04/2022 18:58:01-0300
CPF:018.420.129-24

Verifique as assinaturas em https://v.ufsc.br

Prof.(a) Cristine Gorski Severo, Dr.(a)
Orientador(a)
UFSC

Prof.(a) Charlott Leviski , Dr.(a)
Avaliador(a)
UEPG

Documento assinado digitalmente

Beatriz de Oliveira

Data: 12/04/2022 08:44:54-0300
CPF:097.338.309-76

Verifique as assinaturas em https://v.ufsc.br

Prof.(a) Beatriz de Oliveira, Me.
Avaliador(a)
UFSC



Dedico este trabalho aos meus avés, Nara e Erico.



AGRADECIMENTOS

A conclusdo deste Trabalho de Conclusédo de Curso marca o fim de minha trajetoria
como graduanda em Letras. Sendo assim, devo meu mais profundo obrigada a todos aqueles

que, de alguma forma, contribuiram para hoje eu estar aqui, escrevendo esses agradecimentos:

Aos meus avos, Nara e Erico, pilares para tudo o que sou e que fago. A confianca que
vocés sempre depositaram em mim, nos meus sonhos e nos meus planos me da a coragem
para acreditar em mim mesma, mesmo quando € dificil. Agradeco também o suporte que
proveram durante todos os anos de graduacdo em Floriandpolis, sem o qual nada disso aqui

seria possivel.

Ao0s meus pais, Andrea e Rafael, que sempre me deram tudo 0 que eu precisava para
forjar o meu caminho com independéncia e seguranga. Sem o carinho, a paciéncia, 0 espaco, 0
cuidado e o amor de vocés eu ndo saberia ir em frente. Também a minha irmd, Sofia, pela
companbhia, por todos o0s abracos e beijos, e pelas séries e filmes que me fizeram esquecer por

algumas horas o estresse da escrita.

As amigas e colegas de curso: as “capitis” Gabriele, Nicole e Kelly, que estiveram
comigo do primeiro dia de aula até o Gltimo; Ana Santiago, companheira inigualavel desde o
momento em que nos conhecemos e nos perdemos procurando o MArquE; e as “cratilas”
Camila, Marilia e Sarah, que me fizeram a caloura mais feliz do mundo. VVocés fazem parte de
todas as minhas melhores memédrias da Letras. Que privilégio ter compartilhado tanto com

vocés. Obrigadal

Aos amigos e colegas de UFSC, Fernando, Guilherme e Kassia, minha familia em
Florianopolis. A amizade de vocés me sustenta e me faz feliz. Sou imensamente grata por

todos esses anos e por todos 0s que Vvirdo.

Aos petianos e petianas, com quem compartilhei e aprendi tanto durante os Gltimos
quatro anos. O PET-Letras foi meu lar dentro da UFSC, e sem as seguintes pessoas a minha
graduacéo teria sido terrivelmente menos divertida: Ana, Andreia, Felipe, Nicole, Moara,
Luciana, Vitor e Tuan. Agradeco também ao tutor do PET, professor Carlos Rodrigues, pelos

anos de ensinamentos e convivéncia.



A professora Cristine Gorski Severo, por sua orientagdo paciente e dedicada, que me
garantiu a seguranga e a tranquilidade necessérias para embarcar nesse processo téo
desafiador que é o TCC. Sua leitura cuidadosa e seus apontamentos nao so contribuiram para
um trabalho mais completo, mas proveram a sustentacdo necessaria para 0S meus primeiros

passos nesse caminho como pesquisadora da lingua.

Aos demais professores do curso de Letras — Portugués, cujos ensinamentos carrego e
carregarei comigo pelo resto de minha carreira académica e profissional. Agradeco também as
professoras Charlott Leviski e Beatriz de Oliveira, por terem aceitado ler este trabalho e

avalia-lo, o que é sempre um privilégio.



RESUMO

O objetivo desse trabalho € analisar a maneira como a oralidade € discursivada na Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) do Ensino Médio, documento criado pelo Ministério da
Educacdo (MEC) para regulamentar nocdes de aprendizagens fundamentais a serem
desenvolvidas ao longo de todas as etapas da Educacdo Basica. O conceito de oralidade é
entendida aqui a partir de uma perspectiva orientada pelas politicas linguisticas criticas, o que
significa considerar a oralidade como prética social e historicamente contextualizada. Sendo
assim, o texto estd organizado em quatro partes: primeiramente, contextualiza a area das
politicas linguisticas criticas e a articula com o ensino de lingua. Em seguida, discute as
condicgdes de producdo da Base Nacional Comum Curricular. Depois, se volta para o ensino
da oralidade, com atencdo especial ao entendimento da oralidade como a articulacdo das
préticas orais e da tradi¢do oral. Fundamentado nessa discussdo teorica, analisa, por fim, a
maneira como a oralidade é discursivada na Base Nacional Comum Curricular, com enfoque
no Ensino Médio e sua relagdo com a Educagéo Infantil e o Ensino Fundamental. Embora se
reconheca a visibilidade conferida a oralidade pela BNCC, o trabalho expressa algumas
ressalvas sobre esse enfoque, reconhecendo que o tratamento da oralidade se encontra ainda
baseado em uma visao escalonar, hierarquizadora e sistematizadora das praticas orais.

Palavras-chave: Oralidade. Politica Linguistica Critica. BNCC.



ABSTRACT

This undergraduate dissertation aims to analyze how the concept of orality is expressed in the
National Common Curricular Base (BNCC), a document created by the Ministry of Education
(MEC) to regulate fundamental learning notions to be developed throughout all stages of
education. The concept of orality is understood here from a critical language policy
perspective, which means considering orality as a social and historically contextualized
practice. Therefore, the text is organized into four parts: first, we contextualize the critical
language policy area and its relationship with language teaching. Then, we discuss the
National Curricular Common Base’s production conditions. Afterward, we approach orality
as an educational subject, paying special attention to the understanding of orality as the link
between oral practices and oral traditions. Based on this theoretical discussion, we analyze,
finally, the role played by orality in the National Common Curricular Base, focusing on what
the document proposes to High School Education. Although we recognize the visibility given
to orality by the BNCC, we express some reservations about this approach, recognizing that,
in it, orality is still based on a scalar, hierarchical and systematizing view of oral practices.

Keywords: Orality. Critical Language Policy. BNCC.
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1 INTRODUCAO

Neste trabalho se objetiva analisar a maneira como a oralidade é discursivada na Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) do Ensino Médio, documento criado pelo Ministério da
Educacdo (MEC) que prop6e regulamentar nocbes de aprendizagens fundamentais a serem
desenvolvidas ao longo de todas as etapas da Educacao Béasica. Publicada em sua versao final
nos anos de 2017 (Educacéo Infantil e Ensino Fundamental) e 2018 (Ensino Médio), a BNCC
parte da tentativa governamental de garantir aos estudantes cursando esses niveis de ensino,
tanto em escolas publicas quanto em particulares, maior acesso a aprendizagem e ao

desenvolvimento pleno em todas as areas de conhecimento e em todo territério nacional.

Nas ultimas décadas, o ensino no Brasil vem passando por mudangas decorrentes de
um intenso processo de debate curricular. A BNCC, exemplo disso, propde competéncias e
habilidades que os alunos devem atingir ao fim do processo de escolarizagédo, bem como
orienta a elaboracdo dos curriculos dos Estados e municipios brasileiros. No que se refere
especificamente ao ensino de Lingua Portuguesa, essa reformulacdo curricular procura
oferecer ao aluno um ensino que valorize o aspecto social e interacionista da lingua. Nessa
perspectiva de trabalho, o ensino do oral deve ter um papel de destaque, por ser 0 meio de
interacdo recorrente do homem e por ser de fundamental importancia para o convivio social

do aluno.

A vista disso, é preciso investigar que relevancia a BNCC atribui a oralidade e de que
forma ela é discursivada dentro do documento. Neste trabalho, as praticas orais sdo abordadas
a partir da perspectiva das politicas linguisticas criticas, o que significa atribuir as praticas
orais um papel relevante na constru¢do de modos compartilhados e coletivos de vida social,
com implicagdes sobre os modos de subjetivacdo dos individuos na esfera publica. Portanto, a
partir de uma viséo critica das politicas linguisticas, entendemos que as linguas séo resultantes
de praticas sociais contextualizadas localmente, e ndo realidades abstratas existentes antes do
evento comunicativo (MAKONI; PENNYCOOK, 2015; SEVERO, 2019). Nesse sentido, as
praticas orais sdo tomadas como praticas sociais que, por meio do corpo e da voz, inserem 0
sujeito na esfera da visibilidade, atribuindo a ele uma autoria e uma responsabilidade por seu
dizer (SEVERO, 2019).
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Essa concepcao de lingua como préatica social implica para as politicas linguisticas
uma perspectiva plastica, mével e plural de politica, para qual as propostas que envolvem as
linguas ndo deverdo operar de maneira verticalizada e descontextualizada. Muitas vezes,
discursos institucionalizados como a BNCC acabam apagando dindmicas locais e modos
agentivos de uso da lingua ao reproduzirem visdes cristalizadas de linguagem em favor de
uma sistematizagdo prévia com o intuito de controlar certo planejamento linguistico. Assim,
como escreve Severo (2019, p. 466), a “lingua como pratica social se vincula tanto aos modos
socais, politicos e econdmicos de uso da linguagem por sujeitos historicamente situados e

constituidos, como aos significados que as linguas assumem para esses sujeitos”.

Para um melhor entendimento desses elementos que circundam a reflexdo sobre a
oralidade na BNCC do Ensino Médio, este trabalho esta organizado em cinco capitulos. Apds
essa primeira secdo introdutoria, o segundo capitulo tematiza a area das Politicas Linguisticas,
principalmente no que se refere a relagdo entre politicas linguisticas, politicas educacionais e
ensino de lingua materna, partindo de um referencial tedrico balizado em uma perspectiva
critica, a citar, Pennycook (1998; 2006), Rajagopalan (2013; 2014), Makoni e Pennycook
(2015), Freire (1997), Correa (2014), entre outros autores. Destacamos, nessa secdo, a
importancia de um ensino que reconheca a heterogeneidade da lingua, rejeitando uma visdo

homogénea, abalizada pela norma padréo, que privilegie a escrita.

O terceiro capitulo se volta a Base Nacional Comum Curricular, investigando seu
contexto de producéo, os sujeitos envolvidos em sua criacdo e alguns de seus fundamentos, a
partir do entendimento que esse € um documento com um enunciado singular, produzido em
determinado momento sécio-historico e ideoldgico que visava atender a um projeto politico-
pedagdgico de governo. Para melhor sistematizacdo, ap6s uma contextualizacdo inicial do
documento e da legislacdo que o regula, dividimos o capitulo em duas subsec¢des: a primeira
traz um breve historico da producdo da BNCC, a partir de autores como Bonini e Costa-
Hibes (2019) e Zank e Malanchen (2020), e a segunda discute algumas criticas direcionadas a
BNCC como uma politica educacional (SAVIANI, 2020; ZANK; MALANCHEN, 2020;
BONINI; COSTA-HUBES, 2019).

No quarto capitulo discorremos sobre o ensino da oralidade, expondo concepgdes de
oralidade segundo olhares tedricos variados, com atencdo especial ao entendimento da
oralidade como a articulacdo das praticas orais e da tradi¢cdo oral (SEVERO, 2019). Sendo

assim, nessa secdo discutimos a importancia do ensino da oralidade e expomos algumas
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criticas a respeito da maneira como as préaticas orais vém sendo abordadas na escola. Além da
exposicao de algumas propostas de trabalho com a oralidade no ensino, também se promove
uma reflexdo a respeito da maneira como as praticas orais desempenham um papel relevante
no modo como os sujeitos se constituem politicamente. Alguns autores relevantes para essa
secdo sdo, para a configuracdo da oralidade como objeto de ensino de lingua, Dolz,
Schneuwly e Haller (2004), Marcuschi (2005), Leal, Brandao e Lima (2012); para a oralidade
como constitutiva da formacao de um sujeito critico, Bentes (2021) e Severo (2019); e para o

entendimento de préaticas orais como praticas sociais, Vansina (2010) e Severo (2019).

Por fim, no capitulo quinto, analisamos a maneira como a oralidade e as préaticas orais
sdo discursivadas na Base Nacional Comum Curricular, com enfoque no Ensino Médio e sua
relacdo com a Educacdo Infantil e o Ensino Fundamental, especialmente devido a importancia
conferida pelo documento a alfabetizacdo e as praticas letradas. Em seguida, no sexto

capitulo, s@o expostas as consideracdes finais do trabalho.
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2 APOLITICA LINGUISTICA E O ENSINO DE LINGUA SOB UMA
PERSPECTIVA CRITICA

Para podermos comecar nossa discussao sobre a relacdo entre politica linguistica e o
ensino de lingua, julgamos necessario, primeiramente, definir o que é politica linguistica.
Segundo Rajagopalan (2013, p. 21), politica linguistica é "a arte de conduzir as reflexdes em
torno de linguas especificas, com o intuito de conduzir aces concretas de interesse publico
relativo a(s) lingua(s) que importam para o povo de uma nagdo, de um estado ou ainda,
instdncias transacionais maiores”. Nesse sentido, Calvet (2007, p. 11) define a politica
linguistica como a "determinacgdo das grandes decisdes referentes as relagdes entre as linguas
e a sociedade”. Como observa o autor:

A intervencdo humana na lingua ou nas situagdes linguisticas ndo é novidade:
sempre houve individuos tentando legislar, ditar o uso correto ou intervir na forma
da lingua. De igual modo, o poder politico sempre privilegiou essa ou aquela lingua,
escolhendo governar o Estado numa lingua ou impor & maioria a lingua de uma
minoria (CALVET, 2007, p. 11).

No contexto brasileiro, € possivel constatar a ocorréncia de intervencdo humana (e do
Estado) quando nos voltamos ao histérico de politicas voltadas ao monolinguismo impostas
pelas instituicbes de governo com o intuito de privilegiar a Lingua Portuguesa, processo
bastante conflituoso devido a diversidade linguistica sempre presente no territorio do pais.
Esse tipo de acdo se da através do que Calvet denomina de “planejamento linguistico”,
conceito inseparavel ao de politica linguistica, que, para ele, pode ser definido como a
implementacdo das politicas, de modo que “o planejamento linguistico agird sobre o
ambiente, para intervir no peso das linguas, na sua presenga simbolica” (CALVET, 2007, p.
73). Pensando na diferenciacao desses dois conceitos, 0 autor assevera:

qualquer grupo pode elaborar uma politica linguistica: uma didspora [...] pode se
reunir em congresso para decidir uma politica, e um grupo minoritario no interior de
um Estado [...] pode fazer o mesmo. Mas apenas o Estado tem o poder e 0s meios de
passar ao estdgio do planejamento, de p6r em pratica suas escolhas politicas
(CALVET, 2007, p. 20).

Percebe-se, entdo, o grande poder que o Estado detem em relacdo a elaboracdo de
politicas linguisticas, visto que é ele que possui 0s meios oficiais para desenvolver um
planejamento linguistico. Como escreveu Bordieu (2008, p. 32 apud CORREA, 2014, p. 27),

“a lingua oficial esta enredada com o Estado, tanto em sua geréncia como em seus usos
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sociais. E no processo de constituicdo do Estado que se criam as condicOes de constituicdo de

um mercado linguistico unificado e dominado pela lingua oficial”.

Assim, Calvet (2007, p. 61) alerta: “a partir do momento em que um Estado se
preocupa em administrar sua situacdo linguistica, apresenta-se o problema de saber de que
meios ele dispde para isso". Nesse sentido, é necessario se atentar as intervengdes promovidas
por meio das politicas linguisticas, principalmente tendo em vista que ‘“as politicas
linguisticas ndo lidam com fatos; elas tém a ver com valores, valores de juizo. E esses sempre
podem ser contestados”. (RAJAGOPALAN, 2013, p. 38).

Dentre as escolhas conscientes realizadas pelo Estado no ambito de uma politica
linguisticas, as politicas linguisticas educacionais se limitam aquelas que tratam
exclusivamente do ensino e da aprendizagem das linguas. Segundo Day e Savedra (2015),
politicas linguisticas educacionais abrangem tanto as politicas de ensino e de uso das linguas
nos sistemas educativos, principalmente publicos e oficiais, quanto o conjunto de

problematicas de uma educacéo civica para o0 multilinguismo e para a alteridade linguistica.

Nessa perspectiva, Rajagopalan (2014) reitera que o ensino de linguas, tanto das
maternas quanto das estrangeiras, é palco de politica linguistica. Por si s@, o ensino de lingua
€ a uma atividade que possui conotagdes politicas incontestaveis, haja vista que “a linguagem
é constitutivamente e, portanto, indissociavelmente, politica” (RAJAGOPALAN, 2014, p.
80). Nesse sentido, Day e Savedra (2015) ressaltam que ensinar linguas é tanto uma decisdo
quanto um ato politico, que delineia desde a visdo que se tem das linguas em uma sociedade e
Seus papeis sociais, até suas fungdes educativas:

Longe de aferir apenas a questdes de ordem tedrico-metodoldgicas, o ensino de
linguas esta fortemente relacionado as especificidades geopoliticas, econdmicas e
sociais de um Estado-nagdo e as politicas linguisticas por ele adotadas. Incluir ou
retirar 0 ensino de linguas do ensino publico; torna-las obrigatérias ou opcionais,
passiveis ou ndo de retencdo; defini-las a priori ou deixa-las a escolha da
comunidade; adotar ou ndo um método ou um material especifico; aumentar ou
reduzir a carga horaria, enfim, tudo perpassa por decisdes de cunho politico-
linguistico (DAY; SAVEDRA, 2015, p. 562).

A sala de aula de lingua, portanto, “¢ um lugar onde, queiramos ou nao, a politica
linguistica desabrocha de forma sutil, ou, as vezes, explicita [...]" (RAJAGOPALAN, 2014, p.
81). Tendo isso em vista, conclui-se que as politicas linguisticas de grande alcance, como o

documento oficial analisado neste trabalho, a Base Nacional Comum Curricular (2018), sédo
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fruto de escolhas do poder do Estado, e, como aponta Correa (2017, p. 562), as escolhas do

poder Estatal sempre privilegiaram uma norma padrdo e homogénea de lingua portuguesa.

Desde a publicacdo dos PCN (1998), e mais recentemente com as discussfes sobre a
Base Nacional Comum Curricular (BNCC) junto a pesquisadores e professores
formados e em formagdo, nota-se uma nogdo de lingua muito ténue e flutuante
(CORREA, 2009a, 2009b, 2011b, 2014), ou seja, embora muitas vezes se reconhec¢a
uma visdo heterogénea de lingua, os estudos demonstram que, na pratica cotidiana
(ndo s6 pedagdgica, mas também social e ideoldgica), figura-se preponderantemente
a visdo homogeénea, abalizada pela norma padrdo, sem considerar as especificidades
da norma culta e das variedades linguisticas (FARACO, 2007, 2008).
O que seria, entdo, a visdo homogénea da lingua portuguesa, e o que ela implica para
0 ensino da lingua? Segundo escreve Correa (2014), apesar de o Brasil ser uma nacgédo
plurilingue, ao longo do tempo ha prevalecido o senso comum de que 0 pais possui uma
notdvel homogeneidade idiomatica, construida em torno da lingua portuguesa. Essa
construcdo de uma aparente homogeneidade se deu por meio de repetidas investidas contra as
minorias linguisticas (falantes de linguas indigenas e de imigracdo) sob a justificativa da
busca por um Estado homogéneo e coeso, que teria a lingua portuguesa como lingua nacional.
Como aponta Pinto (2014, p. 63), a hegemonia do portugués é fruto de:
[...] politicas linguisticas, explicitas ou implicitas, executadas desde a chegada dos
portugueses, que responderam as irregularidades dos contatos entre falantes, mas
principalmente procuraram regularizar usos linguisticos e promover ou reprimir
acesso a recursos linguisticos na busca pelo controle do territorio nacional e das
relagdes socioecondmicas e simbolicas que aqui se construiram e se constroem.
Desse modo, hoje se interpreta “o continuum linguistico nacional [...] como variacado
monolingue, ou seja, uma enorme pluralidade de praticas linguisticas é subsumida como
sendo a mesma lingua apesar das diferencas regionais” (PINTO, 2014, p. 63, grifos da
autora). Entretanto, como ja comentado, foram as “a¢des dos Estados colonial e republicano
de controle dos usos linguisticos, com apoio da Igreja e participagdo ativa da elite” (PINTO,
2014, p. 63) que ajudaram a construir o mito do monolinguismo, assim como a ilusdo de uma

unidade linguistica e de uma variagdo monolingue na Lingua Portuguesa.

Essas acOes do Estado e da Igreja que promoveram a institucionalizacdo da lingua
portuguesa foram acompanhadas de agdes prescritivas na producdo do conhecimento
linguistico no Brasil, que, por sua vez, cristalizaram a escrita como "icone da evolucéo dos
povos e sinal de inteligéncia superior” (PINTO, 2014, p. 64). A vista disso, a autora

compreende que o0s enunciados sobre lingua no Brasil incidem em trés hegemonias principais
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sobre nossa lingua: a unidade linguistica (variagdo monolingue), a hierarquia escrita/oralidade
e a correspondéncia linear entre lingua, escrita e cognicdo. Essas trés hegemonias remetem a
trés modelos interpretativos, que tém suas raizes na consolida¢do da Modernidade colonial: o
modelo romantico alemao de lingua (uma lingua, uma cultura, um povo), o modelo filolégico
de estudos das linguas (a escrita como fonte privilegiada de conhecimento sobre as linguas) e
0 modelo evolucionista de escrita (a escrita como icone de evolucdo/civilizagdo) (PINTO,
2014, p. 66).

Segundo observa Rocha (2019), ao se analisar documentos oficiais como a BNCC ou
0s PCNs, que a primeira vista assumem perspectivas atualizadas do ensino de linguas em sua
composigdo, percebe-se que neles operam silenciosamente discursos hegemonicos sobre
lingua no Brasil. Como comenta a autora, a BNCC “cultiva a escrita padrdo como instrumento
de planificacdo linguistica, de modo a atribuir maior valor a esta modalidade de lingua em
detrimento de outras, pois reconhece o privilégio social que se da a escrita” (ROCHA, 2019,
p. 137) e deixa claro que a apropriacdo da variedade escrita garante maior participacéo social.
Assim, nota-se que a escola é um importante instrumento de planejamento linguistico, posto
que "é na escola que aprendemos a lingua, a historia e a geografia da na¢do, mas, sobretudo,
aprendemos como ser e pensar nacionalmente” (DI RENZO, 2012, p. 43 apud ROCHA, 2019,
p. 60).

E necessario, entdo, que os professores de lingua, em seus planejamentos e praticas
docentes, se atentem as diretrizes e estatutos definidos pela(s) politica(s) linguistica(s) em
vigor, visto que “estar em sintonia com tais diretrizes significa remar no mesmo sentido e com
0 mesmo empenho dos demais envolvidos na empreitada” (RAJAGOPALAN, 2014, p. 74).
Além disso, Correa e Guths (2015, p. 157 apud ROCHA, 2019, p. 60-61) destacam a
importancia de os professores, mais do que somente estarem atentos as politicas linguisticas
atuais, também as analisarem com criticidade, posto que:

[...] ao se olhar abertamente para o histérico das politicas linguisticas, é possivel
perceber como o Estado, por diversas vezes, utilizou-se da escola para colocar em
pratica suas politicas linguisticas que agiam no sentido de construir um ideal de
nacdo que ndo deixava espago para a diversidade. Ter em mente todas essas politicas
é fundamental para que olhemos criticamente para 0 modo como a lingua é ensinada
na atualidade, para os curriculos e para os documentos oficiais que norteiam o

ensino, de modo a percebermos quais discursos perpassam a nocao de lingua a ser
trabalhada em sala de aula.
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Nesse sentido, o professor, sendo agente de politica linguistica, pode, atraves de sua
pratica pedagodgica, ir ao encontro das politicas do Estado e reafirmar tais politicas,
perpetuando uma visdo hegeménica de lingua, ou ajudar a desconstrui-la. Para Menken e
Garcia (2016), o papel dos educadores para a implementacdo de politicas linguisticas é
essencial, tendo eles um papel central. Assim, segundo escreve Rocha (2019, p. 68), se 0
ensino de lingua posto por documentos como a BNCC continua associado ao seu papel
homogeneizante, como comentado anteriormente, os professores devem ter de alguma forma

contribuido para isso:

os professores, por meio de suas decisdes, seus atos de fala reiterados, praticam o
agenciamento linguistico, de modo que quando valorizam em suas aulas somente a
escrita em detrimento da oralidade ou aceitam somente uma variedade da lingua em
sala de aula, contribuem para a fixagcdo da homogeneidade da lingua.

A vista disso, Rajagopalan (2014) assevera que, embora os professores devam estar
em concordancia com a politica linguistica em vigor, para evitar o desacordo com as linhas
gerais da orientacdo sinalizada nos estatutos e nas diretrizes formuladas, isso ndo significa que
eles precisam estar em total submissdo a elas, tampouco necessitam tomar uma posicao
indiferente ou acritica. Pelo contrério,

[...] o professor de linguas ndo pode e ndo deve abrir méo de seu direito e de sua
responsabilidade de tentar influenciar as decisdes tomadas nas mais altas esferas do
poder politico. Isso que se espera dele enquanto cidaddo. Mas, enquanto professor de
linguas, ele tem interesse direto no assunto. E importante que ele perceba, antes de
qualquer outra, as implicacbes politicas da profissio que ele exerce
(RAJAGOPALAN, 2014, p. 81).

Percebe-se, portanto, que 0 que ensinar, cOmo ensinar e para quem ensinar s&o
questdes imbuidas de um valor ideoldgico que precisa ser apreendido, posto que neles
encontram-se 0s valores culturais e politicos que afirmamos em nossos cotidianos. Os
professores de lingua devem estar conscientes da forca da politica linguistica em suas acoes
dentro da sala de aula especialmente em razdo destas, muitas vezes, passarem despercebidas
de seu carater ideoldgico e politico. Trabalhar com o ensino de linguas é uma tarefa
ideologicamente orientada, pois, como ja comentado, a lingua é inerentemente politica e
social; ignorar isso €, também, um posicionamento politico com consequéncias

(RAJAGOPALAN, 2014).

Essa postura critica que Rajagopalan assume em relacdo ao ensino de lingua vem ao

encontro do que escreve Giroux (1997, p. 163) a respeito de uma pedagogia critica, para a
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qual o professor é entendido como intelectual critico e transformador: “num sentido mais
amplo, os professores como intelectuais devem ser vistos em termos dos interesses politicos e
ideologicos que estruturam a natureza do discurso, relagfes sociais em sala de aula e valores
que eles legitimam em sua atividade de ensino”. Assim, o papel do professor seria
desenvolver pedagogias contra-hegemonicas, que proporcionariam aos estudantes o
conhecimento e as habilidades sociais necessarias para serem cidadaos ativos e criticos. Ao se
manifestar, dessa maneira, "contra as injusticas econémicas, politicas e sociais dentro e fora
das escolas” (GIROUX, 1997, p. 164), o professor ocupa seu lugar de intelectual
transformador, no esfor¢o de “desenvolver um discurso que una a linguagem da critica e a

linguagem da possibilidade” (GIROUX, 1997, p. 164).

Paralelamente, Paulo Freire (1997, p. 23) enfatizou que a educacdo é um ato politico,
ndo neutro, e muito menos um ato mecanico, abstrato e reprodutivista, que apenas colabora

para conservacao do status quo:

O mito da neutralidade da educacéo, que leva a negacdo da natureza politica do
processo educativo e a toma-lo como um quefazer puro, em que nos engajamos a
servico da humanidade entendida como uma abstracdo é o ponto de partida para
compreendermos as diferencas fundamentais entre uma préatica ingénua, uma prética
"astuta” e outra critica. Do ponto de vista critico, € tdo impossivel negar a natureza
politica do processo educativo quanto negar o carater educativo do ato politico. [...]
Isto significa ser impossivel, de um lado, como ja salientei, uma educagdo neutra,
que se diga a servico da humanidade, dos seres humanos em geral; de outro, uma
prética politica esvaziada de significacdo educativa.

Inspirando-se nos escritos de Giroux e Freire, hooks' (2017) sugere o educar para
transgredir, proposta que se pauta na ideia de que a sala de aula é um espaco multicultural,
composto por diferentes ragas, costumes, credos, historias e experiéncias. Nesse sentido, ao
definir a educagdo como um ato performativo, a autora afirma que os professores tém a
chance de transgredir os limites da sala de aula para promover mudancas, intervencdes e

trocas espontaneas de experiéncias e de conhecimento, promovendo o questionamento.

Essas parecem ser algumas das ideias que d&o respaldo as pesquisas em Linguistica
Aplicada Critica, um campo de estudos em Linguistica Aplicada que, segundo Pennycook
(1998), propbe uma ruptura com o positivismo e o estruturalismo no estudo linguistico, no

esforco de explorar o carater histérico, politico e cultural da lingua. Segundo o autor, as

! A escrita do nome de bell hooks é realizada em letra mindscula neste trabalho por respeito a pratica empregada
pela prépria autora, que escolheu esse pseuddnimo em homenagem a sua avé e o escrevia em letra minGscula,
dando enfoque ao seu trabalho e ndo a sua pessoa.
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diferentes vertentes da Linguistica Aplicada Critica procuram estabelecer conexdes entre a
micropolitica do uso da linguagem (discurso em sala de aula, conversas, livros didaticos,
avaliacdo e assim por diante) e preocupacGes macropoliticas mais amplas (género, classe,

sexualidade, raca, etnia, politica e ideologia).

O autor escreve que na condicdo de professores e/ou pesquisadores, “precisamos
assumir posturas morais e criticas a fim de tentar melhorar e mudar um mundo estruturado na
desigualdade” (PENNYCOOK, 1998, p. 39). A Linguistica Aplicada Critica, portanto,
pretende se engajar em um trabalho de acdo politica, tornando-se intrinsecamente critica no
sentido de ser politicamente comprometida e desafiadora. Entretanto, Pennycook (2006)
ressalta que, no contexto de um ensino critico de lingua, essa proposta de educacdo necessita
de atitudes transgressivas por parte dos professores, que terdo de derrubar as fronteiras
disciplinares que separam o seu trabalho de questBes sociais mais amplas. Para o autor, é
preciso ndo somente ensinar uma lingua para fins comunicativos, mas, sim, considerar 0s
efeitos/valores que essa lingua produz na sociedade, refletindo sobre como nossos discursos
colaboram com a perpetuacdo de preconceitos e discriminacfes. Sendo assim, enquanto o
ensino de linguas “continuar a trivializar-se, recusando-se a explorar aspectos politicos e
culturais da aprendizagem de lingua, ele estard mais vinculado a acomodacdo do que a
qualquer nocao de acesso ao poder” (PENNYCOOK, 1998, p. 27).

Além disso, Rajagopalan (2014, p. 74) ressalta que adotar uma postura consciente e
critica no ensino de lingua é particularmente importante, visto que “a experiéncia da
aprendizagem de uma lingua acarreta um aprimoramento, uma redefinicdo do préprio ser do
aprendiz, de sua propria identidade. [...] Ninguém sai da experiéncia de aprender um idioma
da mesma forma que nela se iniciou”. Isto é evidente para a aprendizagem de uma segunda
lingua, mas também ocorre por meio de aulas de lingua materna, na medida que, “[...] para a
grande maioria de nos, a lingua que aprendemos em nossas escolas é distante daquela que
costumamos falar em nossos lares. Entre as nossas linguas ‘maternas’ que aprendemos em

casa € a norma culta que aprendemos na escola hd sempre alguma distancia a ser percorrida”

(RAJAGOPALAN, 2014, p. 74).

Essa distancia vai ser diferente dependendo de uma série de fatores, principalmente
das ordens social e econbmica. Embora discursos defendendo a ideia de que todas as
variedades de uma lingua devam ser respeitadas e acolhidas pelos programas pedagdgicos

estejam cada vez mais presentes em documentos institucionais ou na fala de professores,
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ainda é comum que esse tipo de atitude ndo seja colocada em prética e aplicada na sala de
aula. Como posto por Rajagopalan (2014, p. 75), é importante, sim, proporcionar aos alunos o
dominio sobre a norma culta, visto que esta € a Gnica maneira de ascenderem na sociedade e
terem a oportunidade de ingressar nas carreiras mais prestigiadas pela sociedade, porém, sem
deixar de lado “a luta incansavel para desmascarar as reivindicagdes historicamente
consagradas e reiteradas inumeras vezes em nome da norma culta [...] e para denunciar o0s

interesses ocultos que sempre fizeram parte do impeto de sua promogao”.

Essa reflexdo € central para o estabelecimento de uma perspectiva critica das
politicas linguisticas, que assumimos neste trabalho, em que as linguas sdo compreendidas
como produto de préticas sociais localmente contextualizadas, e ndo como realidades

abstratas e autbnomas, anteriores ao evento comunicativo ou performativo.

Makoni e Pennycook (2015), ao problematizarem a lingua como entidade fixa, visto
sua constante e infinita mudanga no decorrer da historia e sua variacdo de acordo com 0s
diferentes contextos sociais, escrevem que as linguas sdo uma “invenc¢do”, partindo da
premissa de que as linguas foram inventadas para o cumprimento de um projeto colonial
cristdo. Esse processo de invencao de linguas é constitutivo de um regime metadiscursivo e de
uma ideologia linguistica fundamentada na visdo nominal de lingua, que apresentam
consequéncias materiais ao definirem a forma como as linguas devem ser compreendidas e

como as politicas linguisticas devem ser construidas.

Como alternativa a isso, 0s autores procuram estratégias de desinvencdo e

reconstituicdo das linguas, posto que:

[os conceitos de lingua e os regimes metadiscursivos correlatos] ndo descrevem
nenhuma situacdo real no mundo, ou seja, eles ndo sdo tipos naturais
(DANZINGER, 1998): eles sdo apenas fic¢cBes convenientes na extensdo em que
eles fornecem uma forma Gtil de compreender 0 mundo e moldar os falantes; e eles
sdo ficgBes muito inconvenientes na extensdo em que produzem visdes particulares e
limitadas de como as linguas operam no mundo (MAKONI; PENNYCOOK, 2015,
p. 23).

Assim, os autores propdem a busca por estratégias de desinvencdo das linguas
partindo da perspectiva de que "as linguas estdo subordinadas a seus falantes, ao invés de
serem hegemadnicas sobre eles” (MAKONI; PENNYCOOK, 2015, p. 26).

Como discute Correa (2014, p. 25), a nossa vivéncia contemporanea nos coloca

diante de préticas linguisticas cada vez mais inovadas e inovadoras, visto o contexto atual em
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que “fronteiras geograficas sdo transpostas muito facilmente com o uso, entre outros, das
tecnologias, de maneira que a linguagem multimodal deixou de ser op¢do de uso e adquiriu
status de integrante das praticas cotidianas de interagdo”. Sendo assim, a autora defende que
essas mudancas colocam na agenda das tarefas do professor (formador ou em formacéo) a
(re)construcdo de uma educacdo linguistica de qualidade a partir dos desafios postos pela
realidade brasileira e mundial. Como escreve Kristeva (1969, p. 15 apud CORREA, 2014, p.

25), ao discorrer sobre o questionamento de “o que € linguagem?””:

Responder a esta pergunta introduz-se no préprio cerne da problematica que sempre
foi o estudo da linguagem. [...] A pergunta “o que é linguagem” pode e deve ser
substituida por outra: “Como ¢ que a linguagem pode ser pensada?”’. Pondo-se assim
0 problema, recusamo-nos a procurar uma pretensa “esséncia” da linguagem, e
apresentamos a préatica linguistica através desse processo que a acompanhou: a
reflexdo que suscitou, a representacdo que dela se elaborou.

Consoante a essa reflexd@o sobre a lingua, Severo (2019) defende que muitas vezes 0s
discursos institucionalizados — mesmo aqueles em favor da diversidade linguistica —
(re)produzem visBes cristalizadas de linguas em prol de uma sistematizacdo prévia com
objetivo de um determinado controle ou planejamento linguistico, apagando, assim, a
dimensdo plural e conflitosa das dindmicas locais e 0os modos criativos e agentivos que 0s
sujeitos falantes utilizam a linguagem em diferentes condi¢cfes e contextos. A lingua como
pratica social, portanto, “se vincula tanto aos modos sociais, politicos e econdmicos de uso da
linguagem por sujeitos historicamente situados e constituidos, como aos significados que as

linguas assumem para esses sujeitos” (SEVERO, 2019, p. 466).

Conclui-se, portanto, que todas as atividades que compdem as politicas linguisticas,
desde as politicas locais ou pontuais que envolvem o uso da lingua as politicas mais
complexas e organizadas pelo Estado, sdo areas em disputa que exprimem as diferentes
ideologias daqueles que delas participam. Em razdo disso, é importante compreender que
essas atividades sdo construidas por discursos. Pessoa e Hoelzl (2017) discorrem sobre como
as politicas devem ser entendidas como discursos e como textos, representagdes codificadas e
decodificadas de formas complexas, pois sdo produzidas por multiplas fontes. Pensando em
politicas educacionais, que se relacionam profundamente com politicas linguisticas, nota-se
que estas sdo desenvolvidas por governos, empresas, pesquisadores, educadores, praticas
escolares, grupos sociais, sempre exercendo poderes assimetricos, e, por isso, possuindo
multiplos sentidos e significados em disputa (PESSOA; HOELZL, 2017).
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Esta compreensdo da complexidade que constitui as politicas linguisticas e as
politicas educacionais fornece o entendimento de que documentos legais, mesmo 0s que
objetivam normatizar aprendizagens essenciais para todos os alunos, como a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC), ndo podem garantir homogeneidade nem qualidade para a
educacao. Ademais, a BNCC é uma politica educacional promovida pelo Estado e, no que se
volta ao ensino da lingua portuguesa, uma politica linguistica promovida pelo Estado, o que
implica que seu contetdo € fruto de escolhas do poder Estatal. Sendo assim, julgo importante
discorrer sobre as condi¢cdes de producdo deste documento no capitulo seguinte, com o
proposito de compreender quais ideias, concep¢des e agendas politicas estavam em jogo no
processo de sua concepegao.
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3 A BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR (BNCC)

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) é um documento normativo que visa
orientar os curriculos e propostas pedagdgicas a serem implementados em todas as escolas
publicas e privadas de educacdo basica brasileira, referentes as etapas da educacéo infantil, do

ensino fundamental e do ensino médio (BRASIL, 2018).

A BNCC que versa sobre as etapas da educacao infantil e ensino fundamental foi
instituida na Resolu¢do CNE/CP n° 2, de 22 de dezembro de 2017, e a que se refere a etapa do
Ensino Médio foi instituido pela Resolugdo CNE/CP n° 4, de 17 de dezembro de 2018. Antes
disso, porém, diferentes versdes do documento foram elaboradas no decorrer dos anos de
2015 a 2018, até que este chegasse a sua constitui¢do atual; essas versdes foram influenciadas
por seus respectivos contextos histérico-politico-ideoldgicos, sendo possivel afirmar que a
BNCC é o resultado de um longo processo de discussdo e debates, que muitas vezes
colocaram em cheque perspectivas e concepcdes divergentes de curriculo e do fazer

pedagdgico.

De acordo com Saviani (2020), € a partir da década de 1970 que discussdes sobre

uma base comum nacional tém inicio, junto de um movimento crescente que visava pensar a

reformulacdo das licenciaturas. Contudo, durante os debates dos grupos que surgiram deste

movimento — o Comité Pro-participacdo na Reformulacdo dos cursos de Pedagogia e

Licenciatura (1980); a Comissdo Nacional pela Reformulacdo dos cursos de Formacéo de

Professores (1983); e a Associacdo Nacional pela Formacdo dos Profissionais da Educacao

(1990) — a ideia de uma base comum era mais explicitamente negada do que afirmada ou

apresentada como uma necessidade, principalmente devido o compromisso politico de nédo
resultar em um curriculo minimo, como expde o autor:

[...] foi se fixando o entendimento segundo o qual a ideia [de uma base comum

nacional] ndo coincide com a parte comum do curriculo, nem com o curriculo

minimo, sendo, antes, um principio a inspirar e orientar a organizagdo dos cursos de

formacao de educadores em todo o pais. Como tal, seu conteido ndo poderia ser

fixado por um 6rgdo de governo, por um intelectual de destaque e nem mesmo por

uma assembleia de educadores, mas deveria fluir das analises, dos debates e das

experiéncias encetadas, possibilitando, no médio prazo, chegar a um consenso em

torno dos aspectos fundamentais que devem basear a formacéo dos profissionais da
educacgdo (SAVIANI, 2020, p. 22).
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Nesse contexto, ¢ notavel que a ideia de uma “base comum curricular” € incorporada
na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB n° 9.394/1996), sancionada no ano
de 1996 e em vigor até hoje (com modificacdes), que define e regulamenta o sistema
educacional brasileiro publico e privado. Ela € mencionada com destaque em dois artigos da
lei: no artigo 26, em que se define que “[o]s curriculos do ensino fundamental ¢ médio devem
ter uma base nacional comum” (BRASIL, 1996) e no artigo 64, pelo qual ¢ garantido que “[a]
formacéo de profissionais de educacdo [...] para a educacdo basica, sera feita em cursos de
graduacdo em pedagogia ou em nivel de pos-graduacdo, a critério da instituicdo de ensino,

garantida, nesta formagao, a base comum nacional” (BRASIL, 1996).

Apesar das mengdes, ndo € explicitado no texto o que seria essa “base comum” para
o curriculo, mas, como destaca Saviani (2020), a continuacdo do artigo 26, no qual se
expressa que a base nacional comum deve “[...] ser complementada, em cada sistema de
ensino e estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas caracteristicas
regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e da clientela” (BRASIL, 1996),
implica a interpretacdo de que a “base comum curricular” representa a parte comum do
curriculo, tal ja havia sido determinado na LDB anterior (lei n® 5.692), de 1971: “os curriculos
do ensino de 1° e 2° graus terdo um nucleo comum, obrigatério em ambito nacional, e uma
parte diversificada [...]” (BRASIL, 1971). Entende-se, assim, que a negacdo de uma base
comum curricular expressa nas discussées do movimento do campo educacional em vista da
reformulacdo dos cursos de formacdo de educadores acaba ndo sendo a perspectiva
sancionada pela legislacdo; pelo contrario, a LDB de 1996 respalda a necessidade da

elaboracdo de um documento que va definir esta base comum para o curriculo nacional.

E importante ressaltar que, a principio, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacdo Bésica (DCNs), elaboradas e aprovadas pelo Conselho Nacional de Educacdo no
ano de 2010, ja atendiam a determinacdo da LBD n° 9.394/1996 por uma base nacional
comum curricular. Isso se verifica no texto da Resolugéo n° 4, de 13 de julho de 2010, que
define Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais com o objetivo de:

sistematizar os principios e as diretrizes gerais da Educagdo Basica contidos na
Constituicdo, na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) e demais
dispositivos legais, traduzindo-os em orientagdes que contribuam para

assegurar a formacéo basica comum nacional, tendo como foco os sujeitos que
d&o vida ao curriculo e & escola (BRASIL, 2010, grifo nosso).
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Surge, entdo, uma pergunta a respeito desse movimento favoravel a reestruturacédo
curricular, tal como expressa Saviani (2020): “se a base comum ja se encontra definida por
meio das Diretrizes Curriculares Nacionais, que sdo mantidas, qual o sentido desse empenho
em torno da elaboragdo e aprova¢ao de uma nova norma relativa a ‘base nacional comum

curricular’?”.

Na tentativa de responder essa pergunta € importante que, primeiramente, sejam
examinados os agentes envolvidos na producdo da BNCC e qual é a politica que a embasa,
para que, em seguida, seja discutida a analise critica tecida por alguns estudiosos da educacéo
acerca da justificativa dada para a necessidade de elaboracdo e implementacdo do referido

documento.

3.1 BREVE HISTORICO DA PRODUCAO DA BNCC

Como discorrem Bonini e Costa-Hubes (2019), as primeiras discussdes voltadas para
a producdo de um documento que pudesse culminar em um curriculo nacional foram
realizadas por um grupo de trabalho reunido no MEC entre junho de 2013 a fevereiro de
2015, denominado GT sobre Direitos a Aprendizagem e ao Desenvolvimento (doravante GT-
DiAD). Segundo consta no documento elaborado pelo grupo (GT DiAD, 2018), este, como
iniciativa do MEC, esteve a cargo da Secretaria de Educacdo Bésica e era coordenado por
italo Modesto Dutra (IFB), Jaqueline Moll (UFRGS), Rosemari Friedmann Angeli
(consultora UNESCO) e Sandra Regina de Oliveira Garcia (UEL).

O GT-DIAD possuia a preocupacdo de reunir diferentes segmentos da educacdo em
suas discussOes e proposicdes, Vvisto que seus integrantes acreditavam que “a reflexdo
fundamentada no ch@o da escola sobre os conhecimentos fundamentais para a formacdo do
estudante da educacdo basica deveria necessariamente preceder as defini¢des de objetivos de
aprendizagem para as areas e seus componentes curriculares” (BONINI; COSTA-HUBES,
2019, p. 21). O grupo de trabalho contava, portanto, com a participacdo de professores e
profissionais da rede publica de ensino, representantes de instituicdes e conselhos voltados
para a educacdo, como o Conselho Nacional de Secretarios de Educagdo (CONSED) e o

Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), além de
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professores/pesquisadores universitarios relacionados a formagdo inicial e continuada de

professores.

Nesse sentido, ao proporcionar uma ampla participacdo dos educadores do pais, 0
grupo “[...] seguiria em sentido oposto a produgdo de um documento imposto pelo MEC para
ser seguido obrigatoriamente por todas as escolas do pais” (BONINI; COSTA-HUBES, 2019,
p. 21). O GT-DiAD possuia 0 objetivo, portanto, de produzir um documento para intermediar
0 debate e a reflexd@o nas escolas, e que resultasse, a partir disso, em uma matriz inicial para a
BNCC, a ser encaminhada ao Conselho Nacional de Educacdo (CNE) apds o debate com a

sociedade, em 2016.

Porém, em fevereiro de 2015 o MEC dispensou a equipe de cerca de 70 membros
gue compunha o grupo e o seu trabalho foi interrompido. Segundo relatam Bonini e Costa-
Hibes (2019), logo em seguida iniciaram-se 0s convites para fazer parte de uma outra
comissao, cujo primeiro encontro presencial em Brasilia ocorreu em junho do mesmo ano. A
nova equipe formada, de aproximadamente 130 membros, assumiu assim a responsabilidade

de produzir a primeira versdo da BNCC, entre junho a agosto.

Essa primeira versdo do documento foi publicada em setembro de 2015,
permanecendo em um sistema online até dezembro do mesmo ano, para consulta e
contribuicdes de instituices e pessoas que quisessem opinar. Além disso, foram convidados

especialistas consultores de diversas areas para avaliacdo e proposta de sugestdes ao texto.

E importante salientar que, segundo Zank e Malanchen (2020), além do grupo
formado pelo MEC para coordenacdo da redacdo da BNCC, houve participacdo de secretarios
de educacédo e dirigentes municipais da CONSED e da UNDIME?, além de representantes de
instituicdes financeiras, empresas, fundagBes e instituicbes filantrépicas, como aquelas
pertencentes ao Movimento pela Base®, a citar, Fundacdo Lemann, Fundacdo Maria Cecilia
Souto Vidigal, Instituto Natura, Instituto Unibanco, Itad Educagdo e Trabalho, Fundagédo
Roberto Marinho e Instituto Ayrton Senna. A participacdo dessas ONGs empresariais na

construcdo da Base sera problematizada adiante nesse capitulo.

2 CONSED (Conselho Nacional de Secretarios de Educacdo); UNDIME (Unido Nacional dos Dirigentes
Municipais de Educago).

% Segundo o seu site oficial, 0 Movimento pela Base é [...] uma rede ndo governamental e apartidaria de pessoas
e instituicdes, que desde 2013 se dedica a construcao e implementacdo de qualidade da BNCC e do Novo Ensino
Médio” (MOVIMENTO PELA BASE, 2022).
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Uma segunda versdo da base foi publicada em abril de 2016, ap0s a revisdo e
reescritura do documento inicial realizada a partir dos dados da consulta publica e dos
pareceres produzidos pelos consultores convidados. Como especificam Bonini e Costa-Hubes
(2019), ambas as versdes foram redigidas pela mesma equipe, a primeira possuindo cerca de

300 péginas, e a segunda, 676 paginas.

A partir de maio de 2016, porém, esta equipe foi integralmente substituida por outros
31 componentes. Isso ocorreu em razéo do golpe” presidencial que retirou Dilma Rousseff da
Presidéncia da Republica, cenario que legitimou a producéo de uma terceira versdo da BNCC,
divergente das anteriores em seus aspectos centrais. Sendo assim, sob o comando do CNE e
execucdo do CONSED e da UNDIME, a terceira versdo da BNCC foi redigida em duas
partes: a primeira, relativa a educacéo infantil e ao ensino fundamental, entre setembro de
2016 e margo de 2017, e a segunda, referente ao ensino médio, concluida no fim de 2018.
Apo6s um periodo de consultas aos professores, a BNCC da Educacdo Infantil e Ensino
Fundamental foi homologada em dezembro de 2017 pelo MEC, mas em verséo bastante
divergente da que havia sido debatida nas audiéncias publicas regionais de avaliacdo pelos
professores, 0 que Ihe conferiu a denominagdo de uma “quarta proposi¢ao” em comentarios
informais na comunidade académica (BONINI; COSTA-HUBES, 2019).

O retardamento para a conclusdo da segunda parte da BNCC ocorreu em razao de
que, antes da reescritura do documento, o Governo Temer precisou arquitetar a
contrarreforma do Ensino Médio®. Assim, em 2017 a primeira versio da BNCC do Ensino
Médio foi escrita por uma equipe de 25 participantes, praticamente 0s mesmos responsaveis
pela Gltima versdo do El e EF, e em maio e agosto de 2018 ela foi avaliada pelos professores
através de audiéncias publicas regionais organizadas pelo CNE e operacionalizadas pelo

CONSED e pela UNDIME. Nestes encontros aconteceram diversas contestagoes,

* O processo de cassacdo do mandato presidencial de Dilma Rousseff é considerado um golpe por muitos

autores, incluindo aqueles cujas producgdes sdo fundamentais para o desenvolvimento deste trabalho (SAVIANI,
2020); (BONINI; COSTA-HUBES, 2019), (ZANK; MALANCHEN, 2020).

> Ap6s a oficializacdo do impeachment da presidente Dilma Rousseff, ocorrido em agosto de 2016, Temer
baixou a Medida Proviséria n°® 746, que altera a LDB n° 9.394/1996 e promove alteragdes profundas na estrutura
do ensino médio, a citar, a determinacdo do ensino obrigatorio apenas das disciplinas de lingua portuguesa e
matematica, a exclusdo do ensino obrigatorio da arte e da educacéo fisica, e a imposi¢do do curriculo do EM
composto por “itinerarios formativos especificos definidos em cada sistema de ensino e com énfase nas areas de
linguagens, matemética, ciéncias da natureza, ciéncias humanas e formacéo técnica e profissional” (BRASIL,
2016). Essa decisdo unilateral do Governo Temer foi recebida com muitas criticas e protestos por parte da
comunidade escolar, motivando ocupacdes de escolas, institutos e universidades pelos estudantes em 2016.
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especialmente motivadas pelo conteddo da contrarreforma do Ensino Meédio, que
determinava, entre outras coisas, que a base se voltasse apenas aos conteidos de portugués e
matematica (BONINI; COSTA-HUBES, 2019).

Apesar dos protestos, a BNCC do Ensino Médio foi aprovada em dezembro de 2018
com poucas modificagfes substanciais. De janeiro a dezembro de 2019, portanto, os
curriculos de todas as escolas deveriam ser revisados e adequados ao que prescrevia a BNCC

para as etapas da Educacdo Basica.

3.2 CRITICAS A BNCC COMO POLITICA PUBLICA EDUCACIONAL

Segundo Zank e Malanchen (2020, p. 134), embora a defesa de uma base nacional
comum para o curriculo se desse em termos de demandas antigas, como garantir qualidade a
educacdo para diferentes grupos sociais e a promocdo da universalizacdo da educacdo, do
direito a educacdo, do acesso a escola e a profissionalizacdo, ndo se pode ignorar que essa
proposta de reforma ¢ “[...] organizada por grupos e empresas, sujeitos politicos e publicos
que, por sua vez, atendem a objetivos especificos do setor politico”. Assim, esses agentes
organizam o discurso a favor da base e o tornam relevante a partir de alegacdes relacionadas
as necessidades histéricas da educacdo, ao mesmo tempo em que apresentam uma proposta de
reorganizacdo curricular conforme expectativas do mercado e do capital. Como discorre
Lopes (2018, p. 27 apud ZANK; MALANCHEN, 2020, p. 140), todo o esforco financeiro,
humano e intelectual destinado a producdo de uma base comum do curriculo nacional seria
mais bem investido na “valoriza¢do do comprometimento dos docentes com seu trabalho, na
melhoria das condicdes de trabalho, de estudo e de infraestrutura nas escolas, na formacéo de

quadros nas secretarias para trabalharem com e sobre o curriculo”.

Voltando-nos ao questionamento levantado por Saviani (2020) comentado no inicio
do capitulo 2, a respeito do motivo para se produzir um documento como a BNCC, haja vista
que a base comum ja se encontra definida por meio das Diretrizes Curriculares Nacionais,
percebe-se no proprio documento das DCNs uma possivel justificativa. Neste documento, a
primeira mengdo a proposta do CNE de estabelecer uma Base Nacional Comum vem
imediatamente ap6s uma discussdo a respeito da utilizagdo das avaliagcbes do Sistema de

Avaliacdo da Educacdo Bésica (SAEB), da Prova Brasil e do Exame Nacional do Ensino
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Médio (ENEM) como subsidios para orientacdo das politicas publicas para a educacdo no
Brasil. Segundo consta no documento, essas avaliagdes vém constituindo politicas de Estado
que, além de subsidiarem a formulagcdo de politicas publicas de equidade, proporcionam
elementos aos municipios e escolas para localizarem as suas fragilidades e promoverem
acOes, na tentativa de supera-las, por meio de metas integradas. Em vista disso, no texto sdo

questionadas a validade e a coeréncia deste sistema:

[...] teriam eles consonéncia com a realidade das escolas? Esses programas levam
em consideracdo a identidade de cada sistema, de cada unidade escolar? O fracasso
do escolar, averiguado por esses programas de avaliacdo, ndo estaria expressando o
resultado da forma como se processa a avaliacdo, ndo estando de acordo com a
maneira como a escola e os professores planejam e operam o curriculo? O sistema
de avaliacdo aplicado guardaria relagdo com o que efetivamente acontece na
concretude das escolas brasileiras?

Como consequéncia desse método de avaliagdo externa, os estudantes criangas nao
estariam sendo punidos com resultados péssimos e reportagens terriveis? E mais, os
estudantes das escolas indigenas, entre outros de situacdes especificas, ndo estariam
sendo afetados negativamente por essas formas de avaliagdo? (BRASIL, 2013, p.
13)
No documento se afirma que “lamentavelmente”, porém, estes questionamentos nao
vém acompanhados de alternativas para o aperfeicoamento das avaliacdes nacionais, e logo
em seguida é destacado um dos objetivos da BNCC a ser produzida: nortear as avaliagdes e a

elaboracéo de livros didaticos e de outros documentos pedagogicos.

A utilizacdo dessa nova norma para o ajuste do funcionamento da educacéo brasileira
aos parametros das avaliagbes gerais padronizadas, seguindo o modelo do sistema
educacional americano, afirma Saviani (2020, p. 23), coloca em evidéncia “as limitagdes
dessa tentativa [de elaborar uma BNCC], pois essa subordinacdo de toda a organizacdo e
funcionamento da educacdo nacional a referida concepcdo de avaliacdo implica uma grande
distor¢do do ponto de vista pedagogico”. Como expde o autor, as analises criticas que vém
sendo produzidas a respeito do sistema americano demonstram que, ao invés de promover
uma melhoria para a educacdo, ele estd apenas formando alunos treinados para fazer
avaliacdo. Assim, no Brasil, a aderéncia a este modelo caminha na contramé&o das teorizacoes
pedagdgicas contemporaneas para as quais a avaliacdo pedagogicamente significativa deve se
basear no processo, considerando as particularidades das escolas, dos alunos e dos

professores, e ndo em exames finais ou testes padronizados.
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Nesse sentido, € importante refletir sobre como os baixos indices alcancados pelos
alunos nas avaliagBes externas de lingua portuguesa e matemética, como as do SAEB?,
servem como uma das justificativas para a reformulacdo curricular do ensino médio posta em
pratica a partir de 2016. Considerados insuficientes, os resultados dessas avaliagdes
produziram discussGes sobre a ma formagdo docente e a necessidade de se organizar um
curriculo comum que garantisse a aprendizagem igualitaria. A vista disso, se conclui que uma
base comum para o curriculo teria como principal funcéo a organizacdo dos contetidos e do
trabalho escolar a fim de atender a necessidade de melhores resultados nos testes
padronizados, que, por sua vez, incidem diretamente sobre as escolhas em termos de
curriculo. Percebe-se, assim, uma logica paradoxal pela qual “nos vemos como que andando

em circulo: dos exames para o curriculo e do curriculo para os exames” (SILVA, 2015, p. 375

apud ZANK; MALANCHEN, 2020, p. 137).

Para Zank e Malanchen (2020), com uma politica curricular sujeitada ao sistema de
avaliacdo corre-se 0 risco do esvaziamento de conteldos, visto que a prdpria organizacdo das
provas determinam alguns conteddos em detrimento de outros. Além disso, neste cenério de
imposicdo da obrigatoriedade das avaliacGes externas, os professores acabam se vendo em
uma verdadeira encruzilhada, principalmente em relagdo a escolha de quais contetdos e
atividades desenvolver. Como assevera Tonegutti (2016, p. 5 apud ZANK; MALANCHEN,
2020, p. 136):

Essas politicas trazem o estreitamento curricular. Quando um sistema de avaliacéo
inclui alguns contetdos e deixa de fora outros, a tendéncia, ao longo do tempo, sdo
os professores, os administradores e os estudantes se focarem naqueles que sdo
cobrados nos testes; no caso, aqueles 60% que vao compor a BNCC.
A vista disso, nota-se, no discurso que envolve a BNCC, uma retdrica de unificacio
do curriculo trabalhado de forma generalizada nas escolas do pais, de modo que todos os
alunos tenham acesso, de maneira igualitaria, aos mesmos contetdos, ideias, atividades e

avaliacdes, com a justificativa de que, consequentemente, esta igualdade sera refletida fora da

® O Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB) é um conjunto de avaliacbes externas em larga escala
desenvolvidas pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), érgdo do
MEC. Segundo seu documento de referéncia, as avaliacBes tém o objetivo de realizar um diagnostico da
educagdo basica brasileira e de fatores que podem interferir no desempenho do estudante. Séo testes aplicados a
cada dois anos na rede publica e em uma amostra da rede privada, compostos por questdes de portugués e
matematica. Até 2018, as provas tinham trés nomes diferentes: Prova Brasil, SAEB e Avaliagdo Nacional da
Alfabetizacdo (ANA). Desde entdo tém o nome de SAEB e data de aplicacdo unificada (BRASIL, 2019).
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escola, por exemplo, conferindo a todos as mesmas oportunidades. Porém, isso ndo

necessariamente se reflete na realidade, como escreve Geraldi (2015, p. 393):

[...] a razdo de ser da BNCC é a uniformizacdo do ensino num pais que se
caracteriza por sua diversidade (linguistica, cultural, econémica e social). E a
uniformizagdo do ensino, ainda que ideologicamente justificada para parecer que
vivemos numa sociedade sem desigualdade social e regional, de fato atende a
necessidades do projeto neoliberal de educacdo que orienta todos os seus horizontes

pelas avaliacdes de larga escala.
Além das criticas voltadas as justificativas para a criacdo do documento, Barreiros
(2017 apud ZANK; MALANCHEN, 2020) questiona a maneira como a BNCC foi elaborada.
Embora 0 MEC transpareca um carater democratico para a construcdo da base, visto que esta
articulou UNDIME, CONSED, CNE e estimulou a participacdo de professores e redes de
ensino em consultas publicas, ela nao garantiu “um movimento de construg¢do coletiva, visto
que as acOes dos sujeitos possuem pesos e medidas distintos e a elaboracéo tem sido realizada
por especialistas a quem sdo conferidas uma hegemonia” (BARREIROS, 2017, p. 6 apud
ZANK; MALANCHEN, 2020, p. 135). A vista disso, para Zank e Malanchen (2020), os
guestionamentos aumentam ao se observar os numeros divulgados pelo MEC a respeito das
participacOes da sociedade e de professores na organizacdo do documento, principalmente no
que se refere a falta de clareza sobre o desenvolvimento do processo de consulta, que

resultava nas diferentes versdes do texto.

Ademais, Bonini e Costa-Hlbes (2019, p. 27) destacam que, para a producdo da
BNCC, houve “uma reterritorializacdo de fronteiras entre publico, privado, filantrépico e ndo
governamental, as quais foram deslocadas em nome de interesses diversos, mas,
principalmente, empresariais”. Como comentado na secdo 2.1, uma ampla variedade de
agentes da iniciativa privada fez parte da construcdo do documento, havendo pontos de vista
distintos e um embate de forgas entre estes agentes e setores do MEC. Assim, a existéncia das
diferentes versbes da base, com perspectivas ideologicas distintas, é digna de nota,
principalmente devido ao fato de a ultima versdo ter sido produzida em um contexto de
grande arbitrariedade institucional. Segundo os autores, certos aspectos presentes na Ultima
versdo, como o de “competéncia”, foram praticamente impostos através da renovagdo dos
representantes, que garantia uma maioria favoravel a essa perspectiva (BONINI; COSTA-
HUBES, 2019).
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Ao se observar a organizacdo interna do documento, percebe-se que a nogdo de
competéncia é extremamente relevante, pois é a partir dela que o trabalho com os
conhecimentos das areas sdo estruturados. Como escrevem Bonini e Costa-Hubes (2020), na
primeira versdo da base, publicada no ano de 2015, se falava de doze principios orientadores
da definicdo de objetivos de aprendizagem das areas do conhecimento. Na segunda versdo, de
2016, sdo apresentados sete direitos a aprendizagem e ao desenvolvimento. Da terceira versao
(educacéo infantil e ensino fundamental), j& no Governo Temer, até sua verséo final, a BNCC
passa a trazer a lista de dez competéncias gerais, que sdo compreendidas no documento como
“a mobilizacdo de conhecimentos (conceitos e procedimentos), habilidades (praticas,
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. 8).
Percebe-se, portanto, um cambio das noc¢Bes orientadoras que antes eram “direitos” e

“principios” para o conceito de competéncia.

Segundo Bonini e Costa-Hubes, essa aderéncia ao conceito de competéncia pode ser
explicado pelo interesse que se demonstra em implantar uma educacdo direcionada para
trabalhar a formacdo de condutas nos estudantes, que corroborem com as necessidades
estabelecidas pelos agentes privados (cujo envolvimento na producdo do documento ja foi
discutido), principalmente no que diz respeito a mdo de obra para 0 mercado empresarial.
Tomando a definicdo de Dolz e Ollagnier (2004, p. 10 apud BONINI; COSTA-HUBES,
2020, p. 29), para os quais “a no¢ao de competéncia designa a capacidade de produzir uma
conduta em um determinado dominio”, os autores escrevem que o conceito de competéncia
desloca dialeticamente a ideia de qualificacdo para um plano secundério, prevalecendo,
portanto, a formacdo de um individuo que tenha a capacidade de inserir-se e adaptar-se as
exigéncias do mercado de trabalho. Nesse sentido:

Fica evidente [...] que a BNCC foi organizada para atender ao perfil profissional
exigido pelo contexto de producdo mercadoldgico que, devido a demanda das
inovagdes tecnoldgicas e outras mudangas ocorridas no mundo do trabalho, justifica
o mote de formar individuos competentes para exercer, com autonomia, as
exigéncias empresariais (BONINI; COSTA-HUBES, 2020, p. 31).

Esse capitulo se voltou as condicGes de producdo da BNCC, na tentativa de melhor
compreendé-la como um documento produzido em determinado momento socio-historico e
ideoldgico, visando atender a um projeto politico-pedagdgico de governo. Esse contexto vai

incidir diretamente na maneira como 0s conteldos de Lingua Portuguesa véao ser
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desenvolvidos e propostos na Base, inclusive no que diz respeito as praticas orais, objeto de
pesquisa desse trabalho. Como serd discutido no capitulo cinco, a oralidade se configura em
um eixo de integracdo do componente curricular de Lingua Portuguesa, inserido dentro da
area de Linguagens e suas Tecnologias no Ensino Médio, juntamente aos componentes de
Artes, Educacdo Fisica e Lingua Inglesa. Pensando nisso, antes de seguirmos para a analise de
como o documento discursiviza a oralidade, julgamos importante discorrer sobre o ensino da
oralidade, para melhor caracterizar a oralidade como objeto de ensino e de aprendizagem, e

especificar a partir de que perspectiva compreendemos as praticas orais.
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4 ENSINO DA ORALIDADE

A articulacdo da oralidade no ensino de lingua portuguesa, segundo Brun (2017),
comeca a ganhar mais forga no Brasil no final da década de 1980, como consequéncia de
estudos, publicados nas décadas de 1960 e 1970, em que se argumentava em favor da
importancia da lingua falada para a vida social. Inicia-se, entdo, um trabalho com a lingua
falada nos ambientes escolares que tinha como objetivo possibilitar ao aluno a reflexdo sobre
a lingua e o entendimento dos processos constitutivos da linguagem, partindo do que ele ja
sabia. Consequentemente, como descreve a autora, a modalidade oral passou a ser vista como
uma alternativa de ensino para levar os alunos a atingirem com mais eficécia a lingua escrita,
ou seja, o trabalho com a lingua falada se da sempre em relacdo a lingua escrita, considerada

mais complexa.

Como salienta Marcuschi (1997), o trabalho com oralidade nas aulas de lingua
materna ¢ fundamental, ndo tdo somente pelo fato de que “[o] homem € tipicamente um ser
que fala e ndo um ser que escreve” (MARCUSCHI, 1997, p. 39). Contudo, esse topico tem
sido frequentemente deixado de lado pela comunidade escolar, visto que o foco ainda dado as
aulas de portugués €, em grande parte, apenas ensinar a escrever e a escrever “bem”. O autor
afirma que a escola brasileira adota uma postura segundo a qual a escola é o lugar do
aprendizado da escrita, motivada, talvez, pela ideia de que ndo é necessario trabalhar a

oralidade com os alunos, ja que estes chegam a escola “falando a lingua”.

A hegemonia que a escrita e 0 ensino da escrita possui nas estruturas sociais e
escolares parece ser uma tendéncia global, reflexo de um modelo grafocéntrico surgido na
Europa durante o século XVIII que, separando hierarquicamente as linguas entre agrafas e
grafadas, considera mais “evoluidas” as linguas que desenvolveram sua versao escrita e, ao
mesmo tempo, mais evoluidos os povos que desenvolveram sistemas de escrita (PINTO,
2014). Essa concepcao se faz presente na sociedade contemporénea de diversas maneiras, mas
um exemplo expressivo é o fato de, até 2010, o indice de Educaco que compde a avaliacio
do Indice de Desenvolvimento Humano (IDH) de um pais ser medido pela taxa de
alfabetizacédo de adultos.

N&o se nega, através dessas reflexdes, a ideia de que se deve ensinar a linguagem

escrita ou que ela deva ter um papel importante dentro do ambiente escolar. Em uma
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sociedade grafocéntrica, como destaca Correa (2014), a escrita € um dos principais meios de
insercdo e permanéncia no &mbito profissional, sendo uma das lingua(gens) que permite o ser
e estar na sociedade, tanto do ponto de vista individual quanto coletivo. Porém, a abertura do
ensino de lingua materna para outras praticas sociais/linguisticas aléem da escrita contribuiria
para o estabelecimento de uma educacdo engajada em cumprir sua funcédo social, revisando e
superando conceitos ultrapassados que colocam a lingua(gem) escrita como parametro do que
pode ser considerado “correto”. Como ja comentado no capitulo 1, muitas vezes a escola,
instituicdo cujos modelos, em sua maioria, ainda insistem em ser unilaterais por considerar
valida apenas a homogeneidade da escrita padrdo, aborda essa modalidade da lingua escrita
como um produto, algo acabado, tornando o trabalho com essa variedade “tdo penoso, t&o

arduo [...] e, a0 mesmo tempo, tdo excludente” (CORREA, 2014, p. 33).

Se 0 ensino da escrita ainda apresenta uma estreita convergéncia com o ensino da
norma padrio da lingua, ou seja, esta ligado a “lingua correta”, Antunes (2003) afirma que o
ensino da lingua falada é negligenciado pela escola justamente pelo fato desta ser entendida
como o “lugar do erro”. A autora expde a existéncia de:

uma equivocada visdo da fala, como o lugar privilegiado para a violacéo das regras
da gramatica. De acordo com essa visdo, tudo o que ¢ “erro” na lingua acontece na
fala e tudo é permitido, pois ela est4d acima das prescricdes gramaticais; ndo se
distinguem, portanto, as situagdes sociais mais formais de interacdo que Vvéo,
inevitavelmente, condicionar outros padrfes de oralidade que ndo o coloquial
(ANTUNES, 2003, p. 24-25).

Ao delinear algumas problematicas relacionadas ao ensino do oral, Antunes (2003)
destaca que, além da visdo equivocada da fala como lugar do erro e da pouca abordagem do
oral na sala de aula de lingua, ha evidéncia de uma predominancia de géneros informais no
trabalho do oral, pois verifica-se:

uma concentracdo das atividades em torno dos géneros da oralidade informal,
peculiar as situacbes da comunicacdo privada; nesse contexto, predominam o0s
registros coloquiais, como a “conversa”, “a troca de idéias”, “a explicacdo para o
colega vizinho” etc. Na verdade, o trabalho se restringe a producdo desses registros
informais, sem que se promova uma analise mais consistente de como a conversagao
acontece (ANTUNES, 2003, p. 25).

Para a autora, isso evidencia como o ensino de lingua ndo tem se preocupado em
desenvolver as competéncias orais de situacdes formais, o que implica em atividades que nédo

levam em conta qualquer tipo de reflexdo sobre as particularidades do oral ou sobre as
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especificidades de suas variagdes formais e informais. Como escrito por ela, o que se observa
nas atividades é:

uma generalizada falta de oportunidades de se explicitar em sala de aula os padroes
gerais da conversacdo, de se abordar a realizacdo dos géneros orais da comunicacéo
publica, que pedem registros mais formais, com escolhas lexicais mais
especializadas e padrfes textuais mais rigidos, além do atendimento a certas
convengdes sociais exigidas pelas situagdes do “falar em publico” (ANTUNES,
2003, p. 25).
Nesse sentido, Dolz, Schneuwly e Haller (2004) apontam que na escola, muitas
vezes, a oralidade é tratada de forma reducionista — ou relacionada ao “falar cotidiano”, o
que implicaria ensinar ao aluno algo que ele ja domina, ou a leitura e declamac@es do texto
escrito, em uma atividade de “oralizacdo da escrita” (o que, de certa maneira, também

denuncia a valorizagdo da escrita ante a oralidade).

Percebe-se, portanto, que o “oral” parece ser de dificil defini¢do, principalmente no
gue concerne a uma concepc¢do mais complexa do fenémeno, da qual se deve partir o trabalho
com o eixo de oralidade no ensino de lingua portuguesa. Segundo Brun (2017), além do
problema que se encontra na conceitualizagdo da oralidade, que muitas vezes acaba sendo
posta nessa chave binaria de oralidade vs. escrita, o trabalho com a oralidade no ensino
também é complicado pelas definicdo incerta de quais dimensdes do oral ensinar e como

ensina-las, ou seja, dificuldades ligadas a selecdo dos objetos e a metodologia de ensino.

Marcuschi (2005) distingue duas dimensdes de relagcbes no tratamento da lingua
falada: de um lado, a oralidade, e do outro, a fala. Segundo o autor, seria uma distin¢do entre
praticas sociais, nas quais se insere a oralidade, e modalidades de uso da lingua, como se
caracteriza a fala. Assim, “a oralidade seria uma pratica social interativa para fins
comunicativos que se apresenta sob variadas formas ou géneros textuais fundados na
realidade sonora” e a fala uma “forma de produgdo textual-discursiva para fins comunicativos
na modalidade oral (situa-se no plano da oralidade, portanto)” (MARCUSCHI, 2005, p. 25).

Nesse sentido, Bentes (2010, p. 132) salienta que o texto oral apresenta certas
complexidades, posto que a fala “é emoldurada tanto pela maneira como sdo pronunciados
determinados sons (segmentos) como também pela maneira como o fluxo da fala
(suprassegmentos) é produzido (o que envolve pausas, entoacdo, qualidade de voz, ritmo e
velocidade da fala)”. Assim, torna-se fundamental a percepg¢éo de que, acompanhando a fala,

estd um conjunto de outras linguagens, como atitudes corporais, gestos, troca de olhares,
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mimicas faciais, entre outras, visto que, como afirmam Dolz, Schneuwly e Haller (2004, p.
159), “tomar a palavra encontra-se em intima relagdo com corpo”. O trabalho com a
oralidade, portanto, deve ser baseado no fato de que toda producdo discursiva se apoia em
diferentes niveis de significacdo, em um carater multissemidtico, e ndo somente nos recursos

linguisticos.

De que maneira, entdo, deve-se realizar o trabalho com a oralidade no ensino de
lingua materna? Dolz e Schneuwly (2004), em um esforco de configurar o oral em um objeto
de ensino-aprendizagem claramente delimitado e definido, apresentam, fundamentados
principalmente nas proposi¢des de Bakhtin, os géneros como importantes megainstrumentos
no desenvolvimento das capacidades de linguagem dos estudantes. Conforme escrevem 0s
autores, “¢ através dos géneros que as praticas de linguagem materializam-se nas atividades
dos aprendizes” (DOLZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 63), servindo “como um modelo comum,
como uma representacdo integrativa que determina um horizonte de expectativas para 0S
membros de uma comunidade confrontados as mesmas praticas de linguagem” (DOLZ;

SCHNEUWLY, 2004, p. 64).

Os géneros, segundo 0s autores, seriam megainstrumentos posto que “podemos
considera-los como a integragdo de um grande conjunto de instrumentos num todo tnico”
(DOLZ; SCHNEUWLY; HALLER, 2004, p. 174). Esse conjunto de conhecimentos envolve a
habilidade de dominar com proficiéncia a situacdo de comunicacdo, o que implica
conhecimentos relativos ao tema, as finalidades e aos possiveis destinatarios, num processo de
desenvolvimento das capacidades de linguagem dos sujeitos. O género, entdo, “funciona [...]
como um modelo comum, como uma representacdo integrativa que determina um horizonte de
expectativas [...] para os membros de uma comunidade confrontados as mesmas praticas de
linguagem” (DOLZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 64).

Posto que o fenbmeno da linguagem é complexo e amplo, podendo ser abordado a
partir de diferentes enfoques tedricos, percebemos que os autores propdem um trabalho com a
oralidade que estd em consonancia com a teoria bakhtiniana da interacdo verbal, que concebe
a lingua como uma atividade de interacdo intersubjetiva, de interacdo discursiva, realizada
através da enunciacdo. Segundo Bakhtin (2002), é na interacdo verbal concreta que a lingua
vive e evolui historicamente, e € a partir da vivéncia com a linguagem, historicamente
construida, e com sujeitos mais experientes, que o sujeito sera construido e significara a si, ao

mundo e a prépria linguagem. Nessa perspectiva, a lingua é entendida como uma préatica
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social e as formas linguisticas sé ganham sentido quando inseridas em um contexto, de modo

que ndo é possivel dissociar a lingua de sua realidade extraverbal e ideoldgica.

Partindo disso, Bakhtin (2010) define os géneros como tipos de enunciados que
apresentam certos tracos regulares comuns, que se constituiram historicamente nas atividades
humanas, em uma situacdo de interacdo relativamente estavel, e que é reconhecida pelos
falantes. Sendo assim, esse conceito parte das relagdes entre sujeitos historicos e singulares, e,
portanto, s6 pode ser concebido a partir da concepcdo de linguagem como interacdo, haja
vista que, sendo 0s géneros relativamente estaveis por se constituirem historicamente nas
atividades humanas, se ndo houvesse interacdo ndo haveriam géneros. Eles exercem, portanto,
uma funcdo social, posto que transmitem, validam, qualificam e interpretam modelos do
fazer, do se comportar, do ser, etc. Como posto por Marcuschi (2008, p. 149), “assim, a
analise de géneros engloba uma visao da sociedade. Os géneros sdo uma forma de acao social
e um artefato cultural importante como parte integrante da estrutura comunicativa de nossa

sociedade”.

Partindo dessa concep¢do, ao se trabalhar com os géneros dentro da sala de aula se
esta trabalhando também com as mudangas da vida social que os perpassam, visto que
experimentamos o mundo através deles e, portanto, eles transmitem determinada visdo de
mundo. Nesse contexto, a atividade pedagodgica que tem como centro 0s géneros possibilita
gue o texto, oral e escrito, seja explorado enquanto enunciado a partir das caracteristicas de
cada género, levando em consideracao sua funcdo social, autoria, publico-alvo, circulagdo nas
esferas do discurso, entre outros elementos que permitem que seja desenvolvida com o aluno
a percepcdo de que diferentes textos tém papéis diversos na sociedade e que, dependendo do
contexto e da situacdo interativa, a linguagem tem de ser agenciada de forma igualmente

variada.

Visto isso, Marcuschi (2008, p. 194) enumera uma ampla variedade de géneros orais
préprios de diferentes esferas discursivas, evidenciando a importancia que estes tém na
qualidade de préaticas socialmente inseridas e organizadas nas diversas esferas discursivas, de
modo a concretizar formas de comunicacdo, bem como estratégias de compreensdo nas
interacdes “que se transmitem de geracdo para geragao com propositos e efeitos definidos e
claros. [Acarretando] formas de acdo, de reflexdo e avaliacdo social [...] e também de

organiza¢ado das relagdes de poder”.



40

No que concerne a quais géneros orais trabalhar e por que, Dolz e Schneuwly (2004),
Marcuschi (2005), entre outros, defendem que o trabalho docente deve privilegiar géneros
publicos formais — géneros secundarios’, de acordo com o que € proposto por Bakhtin (2010)
—, proporcionando ao aluno a ampliacdo de conhecimentos discursivos, semanticos e
gramaticais envolvidos na construgédo de sentidos. Segundo Dolz, Schneuwly e Haller (2004)
a escolha por géneros orais realizados em publico é justificada por suas caracteristicas: eles
apresentam diferencas de um género para outro (conto oral, conferéncia, entrevista
jornalistica, etc.) e seu grau de formalidade é dependente do lugar social de comunicacéo, ou
seja, das exigéncias das instituicbes nas quais 0s géneros se realizam (como televiséo, igreja,

escola, etc.).

Além disso, os autores consideram que a prioridade conferida a esse tipo de género
se da por razdes psicologicas e didaticas, haja vista que “o papel da escola € levar os alunos a
ultrapassar as formas de producéo oral cotidiana para os confrontar com outras formas mais
institucionais, mediadas, parcialmente reguladas por restricdes exteriores” (DOLZ;
SCHNEUWLY; HALLER, 2004, p. 147). Sendo assim, os géneros formais publicos
constituem as formas de linguagem que apresentam restricbes impostas do exterior e
implicam, paradoxalmente, um controle mais consciente e voluntario do préprio
comportamento para domina-las. Sdo em grande parte, predefinidos, “pré-decodificados” por
convencdes que os regulam e gque definem seu sentido institucional, e por isso € preciso uma
intervencgdo didatica para o seu aprendizado. Nesse sentido, Rojo (2001, p. 65) afirma que “a
escola é justamente um lugar enunciativo privilegiado para colocar em circulacdo e em
relacdo as formas discursivas (géneros) secundarias e publicas, que, por sua vez, pdem em

relacdo diferenciada e complexa as ditas ‘modalidades oral e escrita’ dos discursos™ .

Na esteira do que propéem Dolz, Schneuwly e Haller (2004) para um ensino da
oralidade pautado no trabalho com géneros orais formais, Leal, Branddo e Lima (2012)
defendem um ensino que seja capaz de desenvolver, nos alunos, as habilidades de linguagem
relacionadas a essa modalidade da lingua, a partir da definicdo de objetivos didaticos
explicitos para o trabalho com o oral. Visto isso, propdem quatro dimensdes para “o

desenvolvimento da linguagem oral” (LEAL,; BRANDAO: LIMA, 2012, p. 16), sendo elas: 1)

’ Bakhtin (2010) distingue os géneros entre primarios, proprios de esferas de comunicagéo social cotidianas e
privadas, e secundarios, préprios das esferas sociais publicas de circulagdo dos discursos.
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a valorizacdo de textos de tradicdo oral; 2) a oralizagdo do texto escrito; 3) a variagédo
linguistica e relagdes entre fala e escrita; 4) a producéo e compreensdo de géneros orais.

Para desenvolver a primeira dimensdo, as autoras partem do principio de que a fala
tem papel significativo na interacdo humana, estando mais presente do que a escrita em
diversas manifestacdes culturais do cotidiano das pessoas, seja nos contextos menos informais

ou mais informais. Assim, afirmam que:

[...] umas das vias de trabalho para a inser¢do das criangcas no mundo da oralidade
consiste em mostrar para elas a importancia que a linguagem oral tem
desempenhado na construcdo e manutencdo de diferentes expressdes da cultura do
pais e da sua propria comunidade (LEAL; BRANDAO; LIMA, 2012, p. 16).

Nesse sentido, espera-se que sejam criadas situacfes didaticas que levem o aluno a
perceber o quanto o oral estd presente no seu cotidiano, na sua cultura e na construcao da sua
identidade. Como posto pelas autoras, uma das formas de se fazer isso é levando as criangas a
pesquisar em sua comunidade receitas culinarias familiares, contos de assombracao,
brincadeiras ou receitas de remédios passadas entre geracGes. Todos esses conhecimentos
permanecem atraves do tempo por meio de diferentes géneros orais adotados pelas pessoas
para interagirem com as novas geracdes e com os que fazem parte de seu convivio. Se as
criancas tomam consciéncia disso, elas passam a valorizar mais aqueles com o0s quais

convivem e, consequentemente, a se valorizar mais (LEAL, BRANDAO; LIMA, 2012, p. 17).

Por sua vez, Severo (2019), entendendo a oralidade a partir da articulagdo entre
pratica social e tradicdo oral, analisa as praticas linguisticas orais como experiéncias que
carregam uma memoria discursiva e inscrevem os sujeitos em modos especificos de ser e
estar no mundo através da lingua falada ou de uma linguagem corporificada. Nesse sentido, a
oralidade, portanto, carrega dois elementos interligados: por um lado, o carater de evento,
performatividade, singularidade e contingéncia (as praticas sociais que envolvem a fala); por
outro, um elemento de repeticdo, abstracdo e atemporalidade que é atualizado localmente (a
tradi¢do oral). A autora assume, assim, que “a oralidade deve ser vista em relacdo a um corpo
que fala/enuncia; trata-se da inscricdo dos sujeitos na ordem do evento linguistico
historicizavel” (SEVERO, 2019, p. 469).

Discorrendo sobre o que se configuraria essa “tradi¢do oral”, Severo dialoga com
autores africanos que tém se dedicado a reflex@o sobre a relacdo entre as ideias de tradigéo,

pertencimento, oralidade, subjetividade e memoria. Nesse sentido, a oralidade deve ser
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entendida de forma ampla, sem ser reduzida a “dado esteredtipo conferido a ‘tradi¢do oral’,

como supostamente oposta as tradigdes ocidentais letradas” (SEVERO, 2019, p. 476).

Retomando Finnegan (1991 apud SEVERO, 2019), que propde 0 questionamento:
“Qual tradi¢do? Tradigdo para quem?”, a autora nota que o conceito de “tradi¢do” ¢ amplo e
carrega uma série de sentidos, como a sua relacdo com as ideias de oralidade, valores,
transmissédo e antiguidade; tais sentidos, por vezes, reforcam esteredtipos generalizantes sobre
o que seria “tradicional”. Como escreve Hampaté¢ Ba (2010, p. 25): “[...] a tradi¢dao oral,
tomada no seu todo, ndo se resume a transmissdo de narrativas ou de determinados

conhecimentos. Ela é geradora e formada de um tipo particular de homem”.

Vansina (2010), no esfor¢o de propor uma metodologia para se abordar a oralidade,
destaca que em uma sociedade oral tudo que uma sociedade considera importante para o
perfeito funcionamento de suas institui¢fes, para uma correta compreensdo dos varios status
sociais e seus respectivos papéis, para os direitos e obrigacfes de cada um, é cuidadosamente
transmitido pela tradicdo, enquanto numa sociedade que adota a escrita, somente as memaorias
menos importantes sao deixadas a tradicao. Para o autor, “¢ esse fato que levou durante muito
tempo os historiadores, que vinham de sociedades letradas, a acreditar erroneamente que as
tradicdes eram um tipo de conto de fadas, can¢do de ninar ou brincadeira de crianga”
(VANSINA, 2010, p. 146). E importante entender, portanto, que toda instituicdo social, e
também todo grupo social, tem uma identidade prépria que traz consigo, um passado inscrito

nas representacdes coletivas de uma tradicao, que o explica e o justifica.

Nesse sentido, o autor propde duas sugestbes metodoldgicas para se abordar a
oralidade: 1) o agrupamento conforme os propdsitos discursivos, que Sdo mais ou menos
evidentes, a exemplo das finalidades religiosa e liturgicas, juridicas, oficiais, estéticas,
didaticas, historicas, miticas e de comentario; 2) o agrupamento conforme o género literéario, a

exemplo das narrativas, cangdes, epopeias e poemas:

Poemas historicos, panegiricos, litdrgicos ou cerimoniais, religiosos, pessoais
(liricos e outros), cancdes de todos os tipos (cangdes de ninar, de trabalho, caca e
canoagem, etc.) sdo “poemas”, também do mesmo ponto de vista. A “epopeia” como
forma basica é representada por certos poemas que nao correspondem ao que 0
termo normalmente conota. Por ultimo, a “narrativa” inclui a narrativa geral,
histdrica ou outras, narrativas locais, familiares, épicas, etiologicas, estéticas e
memorias pessoais (VANSINA, 2010, p. 148)
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Na esteira das proposi¢des desenvolvidas por Vansina (2010), Severo (2019) defende
que essas praticas orais de linguagem, ao existirem em relacdo ao modo de funcionamento de

uma dada sociedade e tradi¢do, ndo podem ser universalizadas ou generalizadas:

A compreensdo das praticas orais exige um conhecimento, por exemplo, sobre os
modos de transmissdo de saberes em uma dada cultura, sobre os sujeitos que estdo
mais legitimados para transmitirem os saberes, e sobre as regras que definem o
modo de transmissdo, de circulacdo e de recepcdo dos saberes, discursos e
narrativas. Com isso, as tipologias sobre as préticas orais correm o risco de criar
uma exotizagdo, cristalizacdo e descontextualizacdo das praticas e dos sujeitos
(SEVERO, 2019, p. 470).

Se voltando as praticas orais do contexto brasileiro, Severo (2019) demonstra como
as herancas orais africanas se vinculam a uma série de praticas discursivas e estéticas que
envolvem cancgdes, dancas, uso de interjeicOes, religiosidades, narrativas, lendas, entre outros,
gue habitam o imaginario afro-brasileiro, tanto em contextos restritos (como os religiosos),
guanto em contextos amplos (como a cultura popular brasileira). Um exemplo destas
manifestaces artisticas destacado pela autora sdo os vissungos. Estes, segundo Eltermann
(2015), séo cantigas originadas nos servicos de mineragéo, cantadas pelos negros escravizados
e que hoje sdo cantadas em Minas Gerais em contextos cotidianos. Contudo, como salienta
Severo (2019), infelizmente muitas dessas préaticas sdo alvos de valoracdo depreciativa, como

aquelas vinculadas as religiGes afro-brasileiras.

Partindo dessa reflexdo, Severo (2019) defende que a abordagem da oralidade e das
praticas orais no contexto educacional é importante, pois se articula com uma necessidade
critica e reflexiva de repensarmos a historia de formacdo da lingua portuguesa em dialogo
com a tradi¢do oral que fortemente caracterizou e caracteriza as préaticas de linguagem no
Brasil. Como reconhece a autora, “ha uma historia colonial fortemente centrada em praticas
orais que pouco foram registradas; trata-se de um legado cultural e histérico que nos é
passado e atualizado por memorias discursivas que ajudam a definir os sentidos de
brasilidade” (SEVERO, 2019, p. 482). A vista disso e estabelecendo didlogo com essa
memoria e esse passado colonial, a autora assevera que as “praticas orais — a escuta de
narrativas que falem de um ‘nds’ — desempenham um papel relevante tanto na configuragédo
de modos compartilhados de vida, como na reconfiguragdo de uma memoria critica”
(SEVERO, 2019, p. 482).

Nota-se, a partir disso, a aproximacdo do ensino da oralidade com uma formacéo

critica. Similarmente, Bentes (2021), propondo um ensino compromissado com 0s principios
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fundamentais presentes na Declaracdo Universal dos Direitos Humanos, afirma que o
exercicio orientado de determinadas praticas orais na escola precisaria estar pautado pelos
principios da igualdade de todos perante a lei, da liberdade de expressédo e da fraternidade de
uns para com 0s outros. Dois aspectos seriam importantes, entdo, quando se trata de discutir a
natureza publica e politica das préaticas orais na escola: o primeiro diz respeito a sobre o que
falar, o segundo, sobre como falar. Esses dois aspectos encontram-se entrelacados, podendo e
devendo ser objeto de constante reflexdo nas aulas de Lingua Portuguesa por parte dos alunos

e dos professores conjuntamente.

Para a autora, portanto, a escolha dos temas a serem discutidos em sala de aula é
muito importante para o desenvolvimento do trabalho com a oralidade, devendo ser
priorizados aqueles que sejam de interesse publico, ou seja, significativos para os sujeitos
envolvidos. Isso € importante principalmente, pois:

Em geral, os curriculos escolares [..] apresentam-se ‘sem sexo ideologico,
pretensamente neutrais, ou entfo imbutidos de valores de plastico’. Essa imagem
[...] é interessante porque nos leva a conclusdo de que, sem as discussdes de
contelido ético, ndo se constr6i um sujeito ético, preocupado com a sua mais justa
possivel insercdo no mundo e também com essa justa inser¢cdo para todos.
Consequentemente, ndo se constr6i um sujeito preocupado com o sucesso das
interacOes das quais é participante ativo (BENTES, 2021, p. 48)

Assim, a autora explica que nas aulas de Lingua Portuguesa, o exercicio da palavra
publica pode tornar-se extremamente significativo para os que tomam a palavra e para aqueles
que vao ouvir alguém falar. Nesse sentido, quando defende que o eixo do ensino de oralidade
deve pressupor a natureza publica e politica das praticas orais, a autora afirma que
necessariamente se esta falando do estabelecimento de didlogos mais constantes entre a
comunidade escolar e a sociedade, da promocdo de maiores e mais efetivos espacgos e tempos

de dialogos intramuros da escola (BENTES, 2021).

Além do que é posto por Bentes (2021), pensando na proposicdo de um ensino da
oralidade que priorize géneros publicos formais (DOLZ; SCHNEUWLY; HALLER, 2004,
MARCUSCHI, 2005; LEAL, BRANDAO e LIMA, 2012), uma formagcéo critica poderia ser
promovida através do trabalho de géneros politicos argumentativos como o debate publico,
por exemplo, que incentivaria 0 engajamento dos estudantes em questionamentos e
posicionamentos por meio de provocacOes dialdgicas, ou seja, mediante a proposicdo de
guestionamentos que demandem a necessidade de elaborar respostas por meio de justificativas

e de consideracgdes. Nesse sentido, o género articula:
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[...] capacidades fundamentais, tanto do ponto de vista linguistico (técnicas de
retomada do discurso do outro, marcas de refutacdo etc.), cognitivo (capacidade
critica) e social (escuta e respeito pelo outro), como do ponto de vista individual
(capacidade de se situar, de tomar posicdo, construcdo de identidade) (DOLZ;
SCHNEUWLY; PIETRO, 2014, p. 214).

Considerando as reflexfes expostas neste capitulo e assumindo a concep¢do de
lingua como prética social (BAKHTIN, 2002; MAKONI; PENNYCOOK, 2015; SEVERO,
2019), vinculada a modos especificos de agir e estar no mundo de sujeitos socialmente
organizados e historicamente constituidos, entendemos as préticas orais, tal como definido por
Severo (2019), como eventos que sdo, por um lado, singulares e unicos, e, por outro,
atualizacdes de memorias discursivas construidas coletivamente. A vista disso, as praticas
orais sdo importantes objetos do ensino de Lingua Portuguesa, posto que a oralidade,
enquanto tradicdo e préatica social, “atravessa e constitui 0s modos de ser e de estar no mundo,
projetando perspectivas e conhecimentos que sdo perpassados através de uma memoria oral
performatizada e materializada no corpo” (SEVERO, 2019, p. 473). Além disso, vimos que as
praticas orais desempenham um papel relevante no modo como 0s sujeitos se constituem
politicamente, e que o trabalho com a oralidade pode contribuir para o desenvolvimento de
uma formacao critica de compromisso ético. Nesse sentido, tendo em vista o alcance e efeito
politico que a BNCC possui na delimitacdo de orientacdes curriculares a serem aplicadas na
Educacdo Basica publica e privada, nos voltamos agora para a maneira como 0 ensino da

oralidade é proposto no documento direcionado a etapa do Ensino Médio.
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5 OBSERVACOES SOBRE A ORALIDADE NA BNCC DO ENSINO MEDIO

De acordo com as DCNs (BRASIL, 2013, p. 31), a BNCC compreende:

[...] os conhecimentos, saberes e valores produzidos culturalmente, expressos nas
politicas publicas e que sdo gerados nas instituicbes produtoras do conhecimento
cientifico e tecnoldgico; no mundo do trabalho; no desenvolvimento das linguagens;
nas atividades desportivas e corporais; na producdo artistica; nas formas diversas e
exercicio da cidadania; nos movimentos sociais.

Visto isso e como ja comentado em capitulos anteriores, 0 documento é proposto
com o objetivo de, primeiramente, promover equidade para a educacgdo béasica brasileira, visto
que todos os estudantes no pais teriam acesso ao conhecimento igualmente. Além disso, a
BNCC colaboraria com uma politica educacional “mais eficiente”, promovendo o
alinhamento de materiais didaticos, dos cursos de formacdo de professores e até mesmo da
estrutura fisica das escolas, que poderia, segundo o MEC, ser adequada ao objetivo de

aprendizagem dos alunos (BRUN, 2017).

A BNCC, como esta prevista, deve constituir 60% do curriculo das escolas, enquanto
0s outros 40% devem ser destinados aos contetdos adequados as regides do pais. Essa
segunda parcela do curriculo compreende a “parte diversificada” que deve ser construida
pelas redes de ensino como complemento a base comum, exigida “pelas caracteristicas
regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e dos educandos” (BRASIL, 2018, p.

11).

Em sua parte inicial, a BNCC discorre sobre os marcos legais que embasam o
documento, assim como os fundamentos pedagdgicos que Ihe dao sustentacdo, incluindo o
conceito de competéncia, e define dez competéncias gerais para a Educacdo Basica. Para além
das competéncias gerais, 0 documento contempla as competéncias especificas de cada area do
conhecimento e de seus respectivos componentes curriculares, os conteudos que os alunos
devem aprender, as habilidades a desenvolver em cada etapa da EB, e a progressao e o
sequenciamento dos contelidos e das habilidades de cada componente curricular. Assim, esses
elementos devem nortear a producdo dos curriculos de escolas publicas e privadas da

Educacao Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio.

E importante destacar que a Base é uma referéncia obrigatoria, mas ndo é o curriculo.
Seu papel é justamente orientar a revisdo e elaboragdo dos curriculos nos estados e

municipios. Assim, o documento estabelece os objetivos que se espera que 0s estudantes
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venham a atingir, enquanto o curriculo definiria como alcangar esses objetivos. As redes de
ensino possuem “autonomia’ para elaborar ou adequar seus curriculos, desde que estejam de
acordo com o que foi estabelecido na BNCC, assim como as escolas tém a prerrogativa de
contextualiza-los e adapta-los a seus projetos politicos pedagdgicos (BONINI; COSTA-
HUBES, 2020).

Seguindo esses aspectos introdutorios, 0 documento apresenta a seguinte
organizacdo: no que se refere a Educacdo Infantil, descreve os direitos de aprendizagem e
desenvolvimento e campos de experiéncias voltados para criancas desde seu nascimento até 5
anos e 11 meses, para as quais traga os objetivos de aprendizagem e desenvolvimento. Os
contetdos de diversos componentes curriculares, como Lingua Portuguesa, Artes, Educacao

Fisica, Matematica, sdo mobilizados no interior de cada campo de experiéncia.

Em relacdo ao Ensino Fundamental, a Base estabelece as areas do conhecimento
(Linguagens, Matematica, Ciéncias da Natureza, Ciéncias Humanas, Ensino Religioso),
apresenta as competéncias especificas de cada area, define os componentes curriculares
(disciplinas) e as competéncias especificas de cada componente. Além disso, determina, tanto
para 0s anos iniciais como para os anos finais, as unidades tematicas, os objetos de
conhecimento e as habilidades que deverdo ser trabalhadas com os alunos dessa etapa de

ensino.

No que se refere ao Ensino Médio, a BNCC conceitualiza essa etapa e discorre sobre
o0s percursos formativos, adendo da contrarreforma do EM imposta pelo governo Temer. Em
seguida, descreve e apresenta as competéncias e habilidades de quatro areas de conhecimento
(Linguagens e suas Tecnologias, Matematica e suas Tecnologias, Ciéncias da Natureza e suas
Tecnologias, Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas) e de apenas dois componentes
curriculares, Lingua Portuguesa e Matematica, que sdo aqueles obrigatdrios nos trés anos de
Ensino Médio. Os componentes Artes, Educacdo Fisica, Lingua Inglesa, Biologia, Quimica,
Fisica, Histdria, Geografia, Filosofia e Sociologia ficam a mercé de decisdes e possibilidades

estaduais, ndo havendo, assim, garantia de oferta desses componentes.

Como ja comentado brevemente no capitulo 2, a contrarreforma do Ensino Médio
alterou as denominacdes de areas e componentes, além da quantidade dos componentes, em
relacdo ao que constava nas diretrizes curriculares nacionais do Ensino Médio aprovadas pelo

CNE em 2012 (BRASIL, 2013). Dessa forma, o componente Lingua Estrangeira Moderna
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(que incluia Lingua Espanhola e Lingua Inglesa) é eliminado e em seu lugar fica apenas o
componente Lingua Inglesa, acdo que se configura em um grande retrocesso em termos de
politica linguistica para o Brasil e para a Ameérica Latina, 0 que impede a integracéo
linguistica dos paises da regido (BONINI; COSTA-HUBES, 2020). Além de nio constar na
etapa do EM, a lingua espanhola também desaparece no ensino fundamental, sendo, portanto,

excluida integralmente da Educacéo Bésica brasileira®.

Neste capitulo, nos voltamos ao Ensino Médio e sua relagdo com o Ensino
Fundamental e a Educacdo Infantil, especialmente devido a relagdo entre praticas orais e
escritas, intensificada por uma preocupacdo do documento com a alfabetizacdo e a insercao
dos alunos na cultura da palavra escrita. Segundo consta no documento, o conjunto formado
pelas competéncias especificas e habilidades definidas para o Ensino Médio contribui para o
desenvolvimento das competéncias gerais da Educacdo Basica e esta articulado as
aprendizagens essenciais estabelecidas para o Ensino Fundamental. Nota-se que no
documento existe uma clara delimitagdo do Ensino Médio como uma progressdo do Ensino
Fundamental, o momento em que o0s conteudos trabalhados anteriormente séo
complexificados e expandidos:

Com o objetivo de consolidar, aprofundar e ampliar a formagdo integral, [as
competéncias especificas e habilidades definidas] atendem as finalidades dessa etapa
e contribuem para que o0s estudantes possam construir e realizar seu projeto de vida,
em consonancia com os principios da justica, da ética e da cidadania (BRASIL,
2018, p. 471).

Logo, a area de Linguagens, no Ensino Fundamental, procura garantir aos estudantes
a ampliacdo das praticas de linguagem e dos repertérios, a diversificacdo dos campos nos
quais atuam, a andlise das manifestacOes artisticas, corporais e linguisticas e de como essas
manifestacdes constituem a vida social em diferentes culturas, das locais as nacionais. No
Ensino Médio, por sua vez, o foco da area de Linguagens e suas Tecnologias estd na
ampliacdo da autonomia, do protagonismo e da autoria nas praticas de diferentes linguagens
— artisticas, corporais e verbais (oral ou visual-motora, como Libras, e escrita) —; na

identificacdo e na critica aos diferentes usos das linguagens, explicitando seu poder no

® Diante da situacdo de exclusdo da lingua espanhola acarretada pela contrarreforma do Ensino Médio, se inicia
uma forte mobilizacdo de professores desse componente curricular, por meio de suas associa¢des, procurando
garantir a presenca do ensino da lingua. A acéo politica se desenvolveu em duas dire¢Ses complementares: por
um lado, orientada a sociedade civil, mobilizando forgas sociais através do movimento #FicaEspanhol; e, por
outro lado, em relagdo as instituicdes politicas e seus 6rgdos de representagao, por meio de propostas de Projetos
de Lei em Estados e Municipios ou de Emenda as Constituicdes dos Estados (O MOVIMENTO..., 2021).
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estabelecimento de relagdes; na apreciagdo e na participagdo em diversas manifestacoes
artisticas e culturais e no uso criativo das diversas midias (BRASIL, 2018).

A area de Linguagens e suas Tecnologias compreende quatro componentes: Lingua
Portuguesa, Lingua Inglesa, Arte e Educacdo Fisica, embora, como ja mencionado, apenas o
componente de Lingua Portuguesa tenha suas competéncias e habilidades especificas
descritas no documento. Nesse sentido, 0 documento delimita sete competéncias a serem
desenvolvidas dentro da area no Ensino Médio. Como especificado no texto, trés delas
definem aprendizagens relativas as especificidades e aos saberes historicamente construidos
acerca das Linguas, da Educacdo Fisica e da Arte (competéncias especificas 4, 5 e 6,
respectivamente), enquanto as demais contemplam aprendizagens que atravessam 0S
componentes da area (BRASIL, 2018, p. 489). Destaca-se na BNCC, portanto, uma
articulacdo entre lingua verbal, corpo e artes, favorecendo um olhar mais interdisciplinar
sobre o processo de producdo de sentidos, especialmente no que tange as praticas orais, uma
vez que elas perpassam e englobam todas as essas formas de linguagem (SEVERO, 2019).
Essas competéncias para a area de Linguagens e suas Tecnologias estao dispostas no quadro a

sequir:

Quadro 1: Competéncias especificas de Linguagens e suas Tecnologias para o Ensino Médio

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

Compreender os processos identitarios, conflitos e relacdes de poder que permeiam as
praticas sociais de linguagem, respeitar as diversidades, a pluralidade de ideias e posicoes
e atuar socialmente com base em principios e valores assentados na democracia, na
igualdade e nos Direitos Humanos, exercitando a empatia, o diadlogo, a resolugdo de
conflitos e a cooperacédo, e combatendo preconceitos de qualquer natureza.

Utilizar diferentes linguagens (artisticas, corporais e verbais) para exercer, com autonomia
e colaboracdo, protagonismo e autoria na vida pessoal e coletiva, de forma critica, criativa,
ética e solidaria, defendendo pontos de vista que respeitem o0 outro e promovam 0s
Direitos Humanos, a consciéncia socioambiental e o consumo responsavel, em ambito
local, regional e global.
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Compreender as linguas como fendmeno (geo)politico, histérico, social, variavel,
heterogéneo e sensivel aos contextos de uso, reconhecendo-as e vivenciando-as como
4 formas de expressdes identitarias, pessoais e coletivas, bem como respeitando as
variedades linguisticas e agindo no enfrentamento de preconceitos de qualquer natureza.

Compreender os multiplos aspectos que envolvem a produgdo de sentidos nas praticas
sociais da cultura corporal de movimento, reconhecendo-as e vivenciando-as como formas
5 de expressdo de valores e identidades, em uma perspectiva democratica e de respeito a
diversidade.

Apreciar esteticamente as mais diversas produgdes artisticas e culturais, considerando
suas caracteristicas locais, regionais e globais, e mobilizar seus conhecimentos sobre as
linguagens artisticas para dar significado e (re)construir produgdes autorais individuais e
coletivas, de maneira critica e criativa, com respeito a diversidade de saberes, identidades
e culturas.

Mobilizar préaticas de linguagem no universo digital, considerando as dimenses técnicas,
criticas, criativas, éticas e estéticas, para expandir as formas de produzir sentidos, de
7 engajar-se em praticas autorais e coletivas, e de aprender a aprender nos campos da
ciéncia, cultura, trabalho, informac&o e vida pessoal e coletiva.

Fonte: BNCC (BRASIL, 2018, p. 490).

Voltando-nos ao papel atribuido a oralidade durante as trés etapas da Educacdo
Basica, é possivel verificar que na educacdo infantil a pratica oral € caracterizada como
integrante dos campos de experiéncia que norteiam a vida cotidiana e a aprendizagem das
criancas. Como destacado na apresentagdo do campo de experiéncia “Escuta, fala,
pensamento e imaginacao”, as praticas orais ocupam um lugar importante para a constru¢ao

da subjetividade e da sociabilidade da crianca:

Na Educacgdo Infantil, € importante promover experiéncias nas quais as criancas
possam falar e ouvir, potencializando sua participacdo na cultura oral, pois é na
escuta de histérias, na participagdo em conversas, nas descrigdes, nas narrativas
elaboradas individualmente ou em grupo e nas implicagdes com as mdltiplas
linguagens que a crianca se constitui ativamente como sujeito singular e pertencente
a um grupo social (BNCC, 2018, p. 42).

Em contrapartida, no que se refere ao ensino-aprendizagem de Lingua Portuguesa no
Ensino Fundamental, o documento ressalta o lugar conferido a alfabetizacdo em detrimento da

oralidade, afirmando o processo de alfabetizacdo como o foco da acdo pedagodgica nos dois
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primeiros anos dessa etapa. Isso é justificado na Base pela importancia da inser¢do dos
estudantes na cultura letrada, o que consequentemente Ihes permitiria maior protagonismo e
autonomia na vida social (BRASIL, 2018). Esse aspecto do documento € digno de atencéo,
pois, como ressaltado por Mascia (2000), o discurso ideologico subjacente ao discurso
politico educacional, no que se refere as praticas de letramento, é resultado de uma ideologia
que associa 0 desenvolvimento cognitivo do individuo ao processo de aquisicdo do
letramento. Como comentado no capitulo anterior, a avaliacdo do IDH de um pais através do
seu indice de alfabetizacdo ¢ exemplo dessa ideologia, que “apresenta o letramento associado
a imagens de modernidade e progresso que visam a assegurar a igualdade social, apagando a
heterogeneidade constitutiva, ou seja, o carater polifénico da linguagem” (MASCIA, 2000, p.
139).
Como observado, a BNCC do Ensino Fundamental assume o “texto como unidade de
trabalho [central]” (BRASIL, 2018, p. 67) para o componente de Lingua Portuguesa. E
perceptivel, assim, que essa transicdo que ocorre da Educacdo Infantil para o Ensino
Fundamental é perpassada pela transicdo das praticas orais (centrais para a etapa da El) para a
inscricdo em préticas letradas nos primeiros anos do Ensino Fundamental (orientadas pela
alfabetizacéo). Isso tem relacéo direta com a ideologia da alfabetizacdo como progresso (tanto
particular, para o individuo, quanto coletivo, para a sociedade em que ele se insere), visto que
se percebe que as praticas orais, sendo associadas com a infancia, apresentam o carater de
“simplicidade” cotidiana, enquanto as préaticas escritas, propdsito final do ensino da lingua
materna nessa perspectiva, se configuram por uma “complexidade” maior que ¢ alcangada
através do estudo. Como se constata no documento:
As diversas praticas letradas em que o aluno ja se inseriu na sua vida social mais
ampla, assim como na Educacdo Infantil, tais como cantar cantigas e recitar
parlendas e quadrinhas, ouvir e recontar contos, seguir regras de jogos e receitas,
jogar games, relatar experiéncias e experimentos, serdo progressivamente
intensificadas e complexificadas, na direcao de géneros secundarios com textos mais
complexos (BRASIL. p. 89).
Na etapa do Ensino Médio, considerando a progressao dos contetdos trabalhadas no
Ensino Fundamental comentada anteriormente, se parte do pressuposto que os alunos tém
condicBes de participar de forma significativa de diversas praticas sociais que envolvem a
linguagem, pois ja estdo inseridos na cultura letrada e tém dominio de certos géneros

textuais/discursivos que circulam nos diferentes campos de atuagdo social considerados no
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EF°. Assim, de maneira geral, o foco da BNCC no Ensino Médio esta no reconhecimento das
potencialidades das tecnologias digitais que possam perpassar diferentes atividades
relacionadas a todas as areas do conhecimento, a diversas praticas sociais e ao mundo do
trabalho (BRASIL, 2018). Para isso, o documento define as competéncias e habilidades nas
diferentes areas, que possibilitem ao estudante uma formagdo integrada entre as areas e que
permitam a ele “apropriar-se das linguagens da cultura digital, dos novos letramentos e dos
multiletramentos para explorar e produzir conteddo em diversas midias, ampliando as
possibilidades de acesso a ciéncia, a tecnologia, a cultura e ao trabalho” (BRASIL, 2018, p.

475).

Para a BNCC, portanto, a abordagem do ensino de Lingua Portuguesa a partir dos
novos letramentos e dos multiletramentos, especialmente através da producdo de textos
multissemidticos, tem papel primordial na formacéo dos jovens, pois possibilita a sua insercao
nos diversos espacos da sociedade, sejam eles educativos ou profissionais. O documento
expressa, nesse sentido, uma preocupacdo com a escolha profissional e a manutencdo no
mercado de trabalho que serdo exigidas dos estudantes — segundo destacado, essas demandas
profissionais ndo séo tdo previsiveis como eram ha algumas décadas, e tendem a ser cada vez

mais incertas, devido aos avancos e transformaces ja incorporados pela sociedade.

Diferentemente do que é proposto para o Ensino Fundamental, para o Ensino Médio
ndo ha indicacdo de anos na apresentacdo das habilidades do componente de Lingua
Portuguesa, devido, segundo consta na Base, a natureza mais flexivel do curriculo para esse
nivel de ensino e o maior grau de autonomia dos estudantes que se supde alcancado. Assim
sendo, as habilidades do componente sdo organizadas, tal como no Ensino Fundamental, por
campos de atuacdo social, sem indicacdo de seriacdo. Como exposto no documento, essa
decisdo permitiria a orientacdo de possiveis progressdes na definicdo anual dos curriculos e
propostas pedagogicas de cada escola. Os cinco campos de atuacdo social que funcionam
como eixos organizadores desse componente no Ensino Médio sdo: vida pessoal, praticas de
estudo e pesquisa, jornalistico-midiatico, atuagdo na vida puablica e artistico-literario
(BRASIL, 2018).

% A saber, campo da vida cotidiana (somente anos iniciais), campo artistico-literario, campo das préticas de
estudo e pesquisa, campo jornalistico-midiatico e campo de atuagdo na vida publica, sendo que esses dois
ultimos aparecem fundidos nos anos iniciais do Ensino Fundamental, com a denominagdo campo da vida publica
(BRASIL, 2018, p. 84).
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A organizacdo através de campos de atuacdo parte da premissa de que, dessa
maneira, 0s estudantes possam vivenciar experiéncias significativas com praticas de
linguagem em diferentes midias (impressa, digital, analogica), situadas em campos de atuacéo
social diversos, vinculados com o enriquecimento cultural proprio, as praticas cidadas, o
trabalho e a continuacdo dos estudos. Além disso, essa organizacdo envolveria conhecimentos
e habilidades mais contextualizados e complexos, permitindo “romper barreiras disciplinares
e vislumbrar outras formas de organizacéo curricular (como laboratérios de comunicacgéo e de
midias, clubes de leitura e de teatro, ndcleos de criacéo artistica e literaria, oficinas culturais e
desportivas etc.)” (BRASIL, 2018, p. 489).

Nessa perspectiva de que o Ensino Médio é uma progressao do Fundamental, o
documento propde o aprofundamento da analise e da reflexdo sobre a lingua, “[...] no que diz
respeito a contraposicao entre uma perspectiva prescritiva Unica, que segue os moldes da
abordagem tradicional da gramaética, e a perspectiva de descri¢do de varios usos da lingua”
(BRASIL, 2018, p. 504). H4, portanto, a ideia de que as diversas variedades do Portugués
devem ter espaco no curriculo e ter seus valores legitimados, ainda que continue em jogo a
aprendizagem da norma-padrdo, devido o trabalho focado nos géneros secundarios e as

situacOes que a requerem.

Como definido no documento, os eixos de integracao propostos para 0 Ensino Médio
sdo as préaticas de linguagem ja consideradas no Ensino Fundamental: leitura, producédo de
textos, oralidade (escuta e producdo oral) e analise linguistica/semidtica. A Base, portanto,
centra as praticas na “leitura, escuta, producdo de textos (orais, escritos, multissemioticos) e
analise linguistica/semiotica”, porém, deixa explicita a preocupagdo em direcionar o estudo da
Lingua Portuguesa para perto das préaticas sociais, de modo a trabalhar esses diferentes eixos

em conjunto:

Uma vez que muitas habilidades ja foram desenvolvidas e um grau de autonomia
relativo as préticas de linguagem consideradas ja foi alcangado, as habilidades
passam a ser apresentadas no Ensino Médio de um modo préximo ao requerido pelas
préticas sociais, muitas vezes misturando, a0 mesmo tempo, escuta, tomada de nota,
leitura e fala (BRASIL, 2018, p. 501).
Nota-se, no decorrer do documento, que o trabalho estd claramente centrado no
“texto”, tal como na BNCC do Ensino Fundamental, e que embora haja a definigédo de que
textos orais e multissemidticos devam ser igualmente trabalhados, fica evidente que na grande

maioria das vezes em que a atividade com o texto é descrita, 0 documento esta fazendo
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referéncia a textos escritos. Essa predilecdo pelo texto escrito pode ser relacionada com a
determinacédo da progresséo das aprendizagens e habilidades apontada pela Base. Mesmo que
para o Ensino Médio, ao contrario da BNCC do EF, ndo haja uma organizagédo por objetos de
conhecimento e habilidades divididos entre anos escolares, é explicitado no documento que a
progressao do contetido é pautada na complexidade das préticas de linguagens, dos géneros e
dos “textos lidos e produzidos” (BRASIL, 2018, p. 491).

Verifica-se, portanto, uma transicdo de saberes que perpassa a Educacdo Baésica,
seguindo um modelo centrado na ideia de progressdo de aprendizagens. Segundo Severo
(2019), esse sequenciamento do contetido “do mais simples ao mais complexo” impede que a
progressdo seja vista de maneira contextualizada, flexivel e singular conforme as préticas e
compreensdes locais. E perceptivel na BNCC que, na medida em que as praticas de leitura e
escrita de textos vao sendo “complexizados” e assumindo prioridade para as competéncias do
componente de Lingua Portuguesa, as praticas orais vao sendo deixadas de lado e relegadas,
muitas vezes, a espacos primarios de interacdo, folclore, exotismo, curiosidade ou lazer.
Embora a Base explicite a necessidade de a oralidade estar presente no Ensino Fundamental e
no Ensino Médio, sendo definida como um eixo de integracdo do componente de LP, a leitura
do documento revela que, a partir da saida da Educacdo Infantil e da introducdo as praticas de
letramento e alfabetizacdo, ocorre um continuo apagamento das praticas orais como objetos
de estudo, como se a oralidade, fortemente associada ao “cotidiano” e a “formas simples de
comunicagdo”, precisasse ir sendo deixada de lado no decorrer do Ensino Fundamental e
substituida por praticas de linguagens mais complexas. Essas ideias de simplificacdo e
progressao, aliadas a oralidade e ao campo cotidiano, ficam evidentes na maneira como o

documento aborda o processo escalonar de alfabetizacao:

[...] os géneros propostos para leitura/escuta e produgdo oral, escrita e
multissemiotica, nos primeiros anos iniciais [do EF], serdo mais simples, tais como
listas (de chamada, de ingredientes, de compras), bilhetes, convites, fotolegenda,
manchetes e lides, listas de regras da turma etc., pois favorecem um foco maior na
grafia, complexificando-se conforme se avanga nos anos iniciais. Nesse sentido,
ganha destaque o campo da vida cotidiana, em que circulam géneros mais familiares
aos alunos, como as cantigas de roda, as receitas, as regras de jogo etc. (BNCC,
2018, p. 93).

Conforme escreve Severo (2019), esse enquadramento prévio das praticas orais
impede que a oralidade seja efetivamente abordada como pratica, ou seja, como evento que

emerge de praticas sociais locais, com finalidades discursivas e interlocutores concretos. Na
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citacdo anterior, percebe-se o papel que a grafia ocupa na regulacdo dos graus de simplicidade
e complexidade dos géneros discursivos, o0 que se relaciona ao que foi discuto no capitulo
anterior a respeito de como, nos sistemas de ensino e nas politicas linguisticas educacionais,
prevalece ainda uma perspectiva grafocéntrica que coloca a lingua falada e as praticas orais
como “menos evoluidas” em relagdo a escrita. Nesse sentido, partindo da concepc¢éo da lingua
como pratica social variavel de acordo com o contexto e a situagdo interativa, assumimos a
posicdo de que esse tipo de valoracdo dos géneros a partir da grafia ndo devia ocorrer
previamente — contribuindo para o estigma de negacéo social do individuo nao-alfabetizado

— mas aliada aos contextos de producgéo e aos usos locais.

Ainda sobre a primazia dada a escrita no Ensino Fundamental e no Ensino Médio, é
relevante observar que ¢ somente na BNCC da Educacdo Infantil que hd mencdo a “cultura
oral”, em trecho que diz respeito a importancia da participacdo da crian¢a na cultura oral para
a constituicdo de sua subjetividade. Verifica-se, portanto, a auséncia de referéncia a esse
carater tdo importante das praticas orais — no que diz respeito ao papel que elas cumprem no
cotidiano, na cultura e na construcdo da identidade dos sujeitos — no EF e no EM,

restringindo a oralidade a um papel ainda mais secundario em relacéo a cultura letrada.

Também héa pouca atencdo voltada a tradicdo oral na Base, constitutiva das praticas
orais para Severo (2019) e uma das dimensdes de ensino do oral delineadas por Leal, Brand&do
e Lima (2012). O termo que ndo é mencionado nas orientacdes para a etapa do Ensino Médio
em nenhum momento, apesar de estar presente, no inicio do documento, nas orientacfes para
0 tratamento das préticas orais que compdem o eixo da oralidade, em que se orienta
“conhecer e refletir sobre as tradigcdes orais e seus géneros, considerando-se as praticas sociais
em que tais textos surgem e se perpetuam, bem como os sentidos que geram” (BRASIL, 2018,
p. 81). Como ja mencionado, o componente de Lingua Portuguesa possui quatro eixos de
integracdo, dentre os quais esta o da oralidade. Nele, ha énfase para o pressuposto de que o
objetivo da aprendizagem da oralidade € a participacdo social em situacdes de interagdo em

diferentes campos de atuacdo da vida humana.

E esclarecido no documento, contudo, que “[g]rande parte das habilidades descritas
nos eixos Leitura e Producdo de texto tambem se relaciona com o eixo Oralidade. Foram
incluidas [aqui] somente habilidades que se relacionam com géneros e aspectos mais
especificos da modalidade oral” (BRASIL, 2018, p. 79). Portando, esses eixos se vinculam

entre si, visto que a leitura e producéo de textos, por exemplo, pode incluir textos orais. Nesse
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sentido, a concepg¢do enunciativo-discursiva de lingua apresentada no documento faz com que

a nocdo de texto ndo se limite ao aspecto grafico-verbal, mas inclua também aspectos

multissemidticos e multimidiaticos, com a proposi¢cdo de que, por exemplo, no contexto

digital podem se produzidos playlists, vlogs, entre outros géneros que se difundiram

recentemente com a internet.

No que se refere as especificidades do eixo da oralidade, 0 documento apresenta as

orientagdes para o tratamento das praticas orais dispostas no quadro abaixo:

Quadro 2: Orientacdes para o tratamento das praticas orais

Consideracdo e reflexdo sobre as
condicBes de producdo dos textos orais que
regem a circulacéo de diferentes géneros
nas diferentes midias e campos de
atividade humana

* Refletir sobre diferentes contextos e situagdes sociais
em que se produzem textos orais e sobre as diferencas
em termos formais, estilisticos e linguisticos que esses
contextos determinam, incluindo-se ai a
multimodalidade e a multissemiose.

* Conhecer e refletir sobre as tradigdes orais e seus
géneros, considerando-se as praticas sociais em que tais
textos surgem e se perpetuam, bem como 0s sentidos
que geram.

Compreenséo de textos orais

» Proceder a uma escuta ativa, voltada para questdes
relativas ao contexto de producdo dos textos, para o
contetdo em questdo, para a observacao de estratégias
discursivas e dos  recursos  linguisticos e
multissemioticos mobilizados, bem como dos elementos
paralinguisticos e cinésicos.

Producéo de textos orais

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

Compreensdo dos efeitos de sentidos
provocados pelos usos de recursos
linguisticos e multissemidticos em textos
pertencentes a géneros diversos

* Identificar e analisar efeitos de sentido decorrentes de
escolhas de volume, timbre, intensidade, pausas, ritmo,
efeitos  sonoros,  sincronizacdo,  expressividade,
gestualidade etc. e produzir textos levando em conta
efeitos possiveis.

Relacé&o entre fala e escrita

* Estabelecer relagdo entre fala ¢ escrita, levando-se em
conta 0 modo como as duas modalidades se articulam
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em diferentes géneros e praticas de linguagem (como
jornal de TV, programa de réadio, apresentacdo de
seminario, mensagem instantanea etc.), as semelhangas 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 0s 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 producdo a esse contexto

Fonte: BNCC (BRASIL, 2018, p. 81)

Percebe-se, nessas orientacGes, a mengdo a aspectos ressaltados pelos autores do
capitulo anterior como importantes para o ensino da oralidade, por exemplo, a reflexdo sobre
as condicbes de producdo e de circulacdo dos géneros orais, a compreensdo e producdo de
textos orais, 0 estabelecimento de uma relacdo entre fala e escrita, e a compreensao e analise
dos efeitos de sentido produzidos por elementos vinculados a oralidade, tais como volume,
timbre, intensidade, pausas, ritmo, efeitos sonoros, sincronizacdo, expressividade,

gestualidade, etc.

No componente de Lingua Portuguesa do Ensino Médio, portanto, se define que
compete ao trabalho em todos os campos de atuacdo social a habilidade de:
(EM13LP14) Produzir e analisar textos orais, considerando sua adequacdo aos
contextos de producdo, a forma composicional e ao estilo do género em questdo, a
clareza, a progressdo temaética e a variedade linguistica empregada, como também
aos elementos relacionados a fala (modulagdo de voz, entonagdo, ritmo, altura e
intensidade, respiracdo etc.) e a cinestesia (postura corporal, movimentos e
gestualidade significativa, expressdo facial, contato de olho com plateia etc.)
(BRASIL, 2018, p. 509, grifo nosso).
Essa € a Unica habilidade especifica voltada completamente ao trabalho com os
textos orais no componente de Lingua Portuguesa. Procurando referéncias ao trabalho com o
eixo da oralidade, nota-se que as praticas orais sdo sempre secundarizadas, apresentadas em
conjunto com as praticas escritas e multissemidticas em mengdes como “selecionar

informacdes [...] em diferentes fontes (orais, impressas, digitais etc.)” (BRASIL, 2018, p.
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508, grifo nosso) ou “compreender criticamente textos de divulgacdo cientifica orais, escritos
e multissemioticos” (BRASIL, 2018, p. 508, grifo nosso). E digno de nota, também, que a
habilidade EM13LP14 descrita acima é associada com as competéncias especificas de nimero
um e quatro, que séo:

1) Compreender o funcionamento das diferentes linguagens e praticas culturais

(artisticas, corporais e verbais) e mobilizar esses conhecimentos na recepcdo e
producéo de discursos [...]

4) Compreender as linguas como fendémeno (geo)politico, histérico, cultural, social,
variavel, heterogéneo e sensivel aos contextos de uso, reconhecendo suas variedades
e vivenciando-as como formas de expressfes identitrias, pessoais e coletivas, bem
como agindo no enfrentamento de preconceitos de qualquer natureza (BRASIL,

2018, p. 490).
O documento ndo deixa claro o porqué dessa habilidade ser associada somente a
essas competéncias e ndo a alguma das outras expostas no Quadro 1, como, por exemplo, a
competéncia numero trés: "Utilizar diferentes linguagens (artisticas, corporais e verbais) para
exercer, com autonomia e colaboracdo, protagonismo e autoria na vida pessoal e coletiva, de
forma critica, criativa, ética e solidaria [...]” (BRASIL, 2018, p. 490). Ha de se refletir sobre
como a Unica habilidade voltada as especificidades das préaticas orais € associada a
competéncia nimero quatro, que ressalta a lingua como fenémeno heterogéneo indissociavel
ao contexto e situacdo interativa, e ndo (também) a competéncia que se volta ao uso da lingua
de maneira critica e autbnoma, competéncia esta que, por sua vez, aparece como associada a
habilidade EM13LP13, que diz respeito a “planejar, produzir, revisar, editar, reescrever e
avaliar textos escritos e multissemidticos, considerando sua adequacdo as condicBes de

producéo do texto [...]” (BRASIL, 2018, p. 490).

Observando os géneros orais mencionados nas habilidades a serem desenvolvidas no
trabalho em cada campo de atuacdo social, nota-se que no campo de vida pessoal sé&o
propostos debates e palestras; no campo da publica, a apresentacdo e discusséo oral e o
debate; no de praticas de estudo e pesquisa, apresentacdo oral, palestra, seminario, podcast e
vlog; no jornalistico, vlog, podcast e entrevista; e no campo artistico-literario, vlog, podcast e

espetaculo de teatro.

Verifica-se que o tratamento conferido aos géneros orais na BNCC também
apresenta um movimento de progressdo que parte das praticas mais cotidianas em que a
circulacdo de géneros orais e menos institucionalizados é maior (campo da vida cotidiana nos

anos iniciais do Ensino Fundamental, campos de experiéncia da Educacdo Infantil), em
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direcdo a praticas e géneros mais institucionalizados, com predominio da escrita e do oral
publico (demais campos do Ensino Fundamental e Ensino Médio). Nesse sentido, apesar da
BNCC propor esse cuidado metodoldgico para o trabalho com os géneros orais apresentado
no Quadro 2, o documento abre pouco espago para praticas orais ja compartilhadas pelos
alunos em suas vidas cotidianas, que, através de reflexdo e analise, poderiam aproximar o
mundo da vida dos processos escolares. Como escreve Severo (2019, p. 478) a respeito do
trabalho com géneros orais apresentado pela BNCC do Ensino Fundamental, a apresentacédo

de listas de sugestdo prévias

[...] produz um efeito de engessamento e de cristalizaco; [...] ao invés de abordar os
elementos que compdem as praticas orais — em termos de evento, contexto,
interlocutores, relacdo tempo-espaco e singularidade —, o documento reforca uma

ideia enrijecida de oralidade.
Por fim, é importante destacar que a oralidade, como pratica social (SEVERO,
2019), integra todos os componentes da area de Linguagens e suas Tecnologias: Artes e
Educacado Fisica (e Lingua Inglesa, no que compete ao préprio idioma) desempenham papel
relevante na promocao de praticas orais de linguagem. No entanto, o fato da BNCC do Ensino
Médio desenvolver somente as competéncias especificas do componente de Lingua
Portuguesa impossibilita uma analise mais aprofundada de como as praticas orais seriam

trabalhadas nesses componentes.

Voltando-nos ao que é definido na etapa do Ensino Fundamental, a area de Artes
apresenta uma estrutura mais flexivel e dindmica se comparada a de Lingua Portuguesa,
propondo seis dimensdes do conhecimento como elemento articulador para a abordagem das
linguagens e experiéncias artisticas, em detrimento de eixos tematicos ou categorias. Nesse
sentido, “[n]ao ha nenhuma hierarquia entre essas dimensdes, tampouco uma ordem para se
trabalhar com cada uma no campo pedagogico” (BNCC, 2018, p. 194), e também ndo ha
qualquer progressao linear das aprendizagens com relagdo a cada linguagem ou objeto de
conhecimento. A vista disso, Severo (2019, p. 479) destaca que as habilidades propostas para
as diferentes unidades teméaticas da area de Artes “compreendem uma visdo interdisciplinar,
concreta, contextualizada e socialmente integrada, fazendo com que a oralidade funcione em
relacdo a performance, ao corpo, a musicalidade, ao ritmo, a interacdo, a ficcdo, & memoria,

aos afetos e a imaginagdo”.
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Para o Ensino Médio nao ha delimitacéo de habilidades, mas o documento define que
o trabalho com a Arte deve promover o cruzamento de culturas e saberes, possibilitando aos
estudantes 0 acesso e a interacdo com as distintas manifestacdes culturais populares presentes
na sua comunidade, além de garantir que assumam o papel de protagonistas como
apreciadores e como artistas, criadores e curadores, de modo consciente, ético, critico e
autonomo (BRASIL, 2018, p. 475).

Em relacdo ao componente de Educacdo Fisica, a BNCC do Ensino Fundamental
apresenta uma proposta que alia as praticas corporais aos significados sociais e culturais,
integrando trés elementos que se relacionam: movimento corporal, organizacdo interna e
produto cultural. H& énfase, portanto, na maneira como a pratica corporal produz sentidos,
entendendo-as como “textos culturais passiveis de leitura e produgdao” (BNCC, 2018, p. 214).
Os trés elementos fundamentais comuns as praticas corporais sdo distribuidos por seis
unidades teméticas que se repetem no decorrer do ensino fundamental, sendo elas:
brincadeiras e jogos, esportes, ginasticas, dancas, lutas e praticas corporais de aventura. Além
disso, a delimitacdo das habilidades especificas do componente privilegia oito dimensdes de
conhecimento: experimentacdo, uso e apropriacao, fruicdo, reflexdo sobre a acdo, construcao
de valores, analise, compreensdo e protagonismo comunitario. Essas dimensfes ndo seguem

hierarquias ou progressdes, mas devem ser trabalhadas de forma integrada e dinamica.

No que se refere as praticas orais dentro do componente, se observa que nos anos
iniciais ha uma estreita relacdo estabelecida entre brincadeiras e jogos a cultura popular e aos
conhecimentos compartilhados da oralidade — por exemplo, no primeiro e segundo ano do
EF se propde: “explicar, por meio de multiplas linguagens (corporal, visual, oral e escrita), as
brincadeiras e 0s jogos populares do contexto comunitario e regional, reconhecendo e
valorizando a importancia desses jogos e brincadeiras para suas culturas de origem”
(BRASIL, 2018, p. 227). Nos anos seguintes o trabalho com a unidade tematica passa a ser
focado em jogos eletrénicos e, nos anos finais, a unidade das brincadeiras e jogos deixa de ser

contemplada.

Pensada como uma progressdo para aquilo que foi desenvolvido no Ensino
Fundamental, a proposta para o componente no Ensino Médio envolve o desenvolvimento de
habilidades que consolidem ndo somente a autonomia para a pratica, mas também a tomada
de posicionamentos criticos diante dos discursos sobre o corpo e a cultura corporal que

circulam em diferentes campos da atividade humana. Assim, se propde temas como o direito



61

ao acesso as praticas corporais pela comunidade, a problematizacdo da relacdo dessas
manifestacdes com a salde e o lazer, e a organizacdo autbnoma e autoral no envolvimento

com a variedade de manifestacfes da cultura corporal de movimento (BRASIL, 2018, p. 476).

Esse capitulo se voltou a maneira como a oralidade e as praticas orais sao
discursivadas na Base Nacional Comum Curricular, com enfoque no Ensino Médio e sua
relacdo com a Educacdo Infantil e o Ensino Fundamental, especialmente devido a importancia
conferida pelo documento a alfabetizacdo e as praticas letradas. Fica claro que no Ensino
Médio, o foco estd no trabalho com a producdo textual e com a literatura, principalmente
pensado no ENEM/vestibular e no futuro profissional do estudante. A oralidade, no percurso
escolar do estudante desde a Educagédo Infantil, vai perdendo espaco gradualmente. No EM
ndo ha a proposta de trabalho com um ensino mais efetivo da oralidade, o que se configura em
uma grande perda para 0s estudantes visto que € somente com um trabalho que correlacione
fala e escrita, como j& mencionado no capitulo anterior, que é possivel ter uma dimenséo
global de lingua e compreendé-la como prética social. Nesse sentido, os multiletramentos s6
podem ser desenvolvidos se existe uma concatenacdo entre o trabalho com a oralidade, com a

escrita e com 0s recursos midiaticos — imagens, sons, etc.

Pode-se afirmar que uma das vantagens do trabalho com a oralidade no Ensino
Médio tem a ver com o aluno ganhar seguranca e confianca com a oralidade fora da escola,
através do estudo de nocdes essenciais de como utilizar as caracteristicas especificas das
diferentes praticas orais, o que vai além da fala em si, mas como se portar, aspectos corporais,
variacdo linguistica, uso coerente de marcadores conversacionais para o tipo de interacdo oral.
Isso é particularmente importante para as situacdes sociais em que eles usardo praticas orais
formais, como no emprego, em entrevistas ou apresentacdes, entre outras. E perceptivel no
documento a falta de proposta de um trabalho voltado a oralidade, que envolva aspectos
linguisticos e extralinguisticos proprios da fala, como a repeticdo, marcadores
conversacionais, polidez linguistica, organizacdo da fala, aspectos suprassegmentais e
prosodicos (tom, projecdo, velocidade) e também aspectos corporais (direcionamento do
olhar, postura), enquanto para a escrita ha uma preocupacgdo de se trabalhar, desde os anos
iniciais do Ensino Fundamental, conhecimentos linguisticos e extralinguisticos préprios da

escrita, como questdes estilisticas, estratégias textuais, licdes de caligrafia, etc.

Além disso, embora autores como Dolz, Schneuwly e Haller (2004) definam os

géneros orais como objeto de ensino, percebe-se que a BNCC os direciona como instrumentos
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de ensino, ou seja, 0s géneros orais sao utilizados para ensinar outros contetdos, sem a
oralidade ser o foco em si. Assim, as capacidades de acdo e linguistico-discursivas das

praticas orais ndo sao tomadas como objeto de ensino.

Como conclusdo, nota-se que o uso de uma medida escalonada, progressiva,
classificatéria e hierarquizadora dos contetdos pela BNCC atribui a oralidade significados
vinculados a simplicidade, ludicidade, exotismo e vida cotidiana, em uma relacdo simbdlica
de oposicdo com as praticas letradas orientadas pelo texto escrito seguindo uma dada
representacdo grafica (SEVERO, 2019). Essa politica, além de hierarquizar valores e
significados para a oralidade, contribui para a descontextualizacdo das préaticas orais do
universo espago-temporal e interacional em que ocorrem. A vista disso, é importante também
a promocdo de inter-relacdes entre os componentes da area de Linguagens e suas Tecnologias,
através de um didlogo constante entre as atividades envolvendo lingua portuguesa, arte e
educacao fisica, de modo a promover, assim, uma concepcao de lingua integral, corporificada,
estética e socialmente conectada, tal como defendido por autores como Bakhtin (2002),
Makoni e Pennycook (2015) e Severo (2019).
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Este trabalho de conclusdo de curso teve como objetivo abordar a oralidade na Base
Nacional Comum Curricular (BNCC), a partir de uma perspectiva das politicas linguisticas
criticas, que busca considerar as linguas como praticas sociais, vinculadas a modos
especificos de agir e estar no mundo de sujeitos socialmente organizados e historicamente
constituidos. Como consequéncia, as praticas orais sdo compreendidas como eventos que séao,
por um lado, singulares e Unicos, e por outro, atualizacbes de memdrias discursivas

construidas coletivamente.

A escolha por tomar a BNCC como objeto de analise se justifica pela relevancia que
o documento apresenta para a educacdo brasileira. De modo geral, como salientam Costa-
Hibes e Kraemer (2019), sua criacdo inquietou todos os segmentos de ensino, o que reflete na
necessidade de melhor analisar esse documento para assim compreender como sua
implantacdo poderia afetar a Educagdo Basica. Nesse sentido, a movimentacdo que comegou
em 2018 para que os Estados ajustassem seus curriculos conforme as proposic¢6es advindas do
documento incita a necessidade de Ié-lo criticamente para, consequentemente, interpretar o

discurso que Ihe subjaz.

Isso se torna especialmente urgente quando pensamos na contrarreforma do Ensino
Médio e na Base como instrumento da reformulacédo curricular instituida por ela, reforma esta
caracterizada por estar amplamente ligada ao setor produtivo e aos objetivos que este tem de
manter a hegemonia econdmica. Nesse contexto, como ressaltam Zank e Malanchen (2020, p.
150), se d4 maior énfase “aos métodos, ao desenvolvimento de competéncias e habilidades
necessarias apenas a adaptacdo e ao melhor desempenho das atividades restritas ao interesse
do capital”. O “Novo Ensino Médio” comegou a ser realizado de forma progressiva com 0s
primeiros anos do Ensino Médio no més de concluséo deste trabalho, em meio a relatos de
professores e gestores da educacdo acerca da falta de preparacédo e de formacéo oferecida pelo
Estado para o comeco das aulas, o que sem divida teve impacto nas reflexdes e consideracoes

realizadas aqui.

A vista disso, este trabalho foi estruturado de modo a, primeiramente, se
contextualizar a area das politicas linguisticas criticas e articulad-la com o ensino de lingua
materna e as politicas publicas educacionais. A partir disso, seguimos para uma reflexdo a

respeito da Base Nacional Comum Curricular, documento normativo que apresenta
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implicagbes para o ensino de lingua no pais, e, depois, discorremos acerca do ensino da
oralidade, com atencédo especial ao entendimento da oralidade como a articulacdo das praticas
orais e da tradi¢do oral. Fundamentados nessa discussdo teorica, analisamos a maneira como a
oralidade e as praticas orais sdo discursivadas na Base Nacional Comum Curricular, com

enfoque no Ensino Médio e sua relagdo com a Educacéo Infantil e o Ensino Fundamental.

Sendo assim, observamos que embora 0 documento apresente discussdes relevantes
sobre a oralidade, conferindo uma visibilidade para o seu papel na formacédo educacional dos
sujeitos, o tratamento da oralidade se encontra ainda baseado em uma visdo escalonar,
hierarquizadora e sistematizadora das praticas orais. Isso vai ao encontro do que Severo
(2019) escreve sobre como discursos institucionalizados que sistematizam contetidos para a
implementacdo de determinado planejamento linguistico podem acabar produzindo visfes
cristalizadas de linguas. A BNCC, sendo um documento prescritivo, exerce uma funcao social

de instruir, assim como de legitimar determinadas a¢0es em detrimento de outras.

Destacamos, portanto, a necessidade de um ensino da oralidade que articule
contextos cotidianos e puablicos em um movimento de visibilizacdo das préaticas orais,
contribuindo para a plena formacdo dos estudantes como sujeitos autbnomos e criticos, que
compreendem a importancia de valorizar sua propria voz (pensada aqui como 0O USO
verbal/gesto-visual da palavra corporificada) e de respeitar e valorizar a voz do outro. Nesse
sentido, salientamos a importancia de uma visdo mais fluida e dindmica das préticas orais, que
valorize os contextos locais e 0s saberes trazidos pelos alunos a partir de suas histérias de
vida. Uma abordagem interdisciplinar das préaticas orais, em dialogo com as Artes e a
Educacdo Fisica, também contribui para a promoc¢do de préaticas de linguagem conectadas

com 0 corpo, a estética, a cultura e os saberes tradicionais.

Além disso, € necessaria uma maior articulacdo das praticas orais e escritas, evitando
uma hipervalorizagcdo e hipercomplexificacdo do cddigo escrito em detrimento das préaticas
orais. Destacamos, portanto, a importancia de se problematizar o estere6tipo que recai sobre
0s sujeitos analfabetos como consequéncia da ideologia que permeia a alfabetizacdo e o
letramento. Como escreve Mascia (2000), o letramento ainda € concebido dentro de
parametros dicotdomicos “letrado” (evoluido/acesso a cultura) vs ‘“ndo-letrado/analfabeto”
(inferior/sem acesso a cultura) que correspondem a uma ideologia de progresso
profundamente enraizada em nossa cultura, para a qual o letramento e a alfabetizacdo

conduzem a habilidades cognitivas de ordem superior, ou seja, levam ao progresso do
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individuo e da sociedade. Essa ideologia é socialmente construida e encontra-se disseminada
nos mais variados dispositivos sociais, sendo a escola apenas um deles. Como consequéncia
dela, “subjaz ao discurso do letramento um jogo discursivo de busca de poder, que visa a
manutencdo e naturalizacdo da cultura do letrado em detrimento de outras culturas, através da
erradicacdo [...] e posterior homogeinizagdo cultural” (MASCIA, 2000, p. 145). Estar atento
para esse aspecto do discurso publico que circunda a alfabetizacdo, para além do que diz
respeito a promogéo da autonomia e do pensamento critico, é essencial para uma analise mais

coerente.

Por fim, reconhecemos que a construcdo de um curriculo é uma selecdo de conteudos
e habilidades, ¢ a propria Base cita que se trata de “um arranjo possivel (dentre outros)”
(BRASIL, 2018, p. 31). Também sabemos que os documentos ndo apresentam questdes
metodoldgicas e de transposicdo para sala de aula, mas revelam certos principios e

concepcdes em suas habilidades e competéncias.

Nesse sentido, Menezes e Santiago (2014 apud JACOB; DIOLINA; BUENO, 2018),
fundamentadas nos estudos freireanos, escrevem que o curriculo precisa ser um objeto
construido coletivamente, que tem o didlogo como principio norteador. Assim, o curriculo
deve ser pensado “[...] enquanto instrumento de acdo politica e pedagdgica, que permita aos
educandos reconhecer e desvelar a realidade criticamente, num processo de acdo consciente e
criadora” (JACOB; DIOLINA; BUENO, 2018, p. 89), sem se limitar a fragmentos de uma
Unica realidade, mas possibilitando uma visdo ampla que problematiza e permite a
transformacdo da realidade, de modo a conferir aos alunos 0 meio para encontrar seu

significado enquanto sujeito imbricado no mundo.

Consideramos, portanto, que a educacdo e a maneira como o ensino de lingua esta
previsto em documentos institucionais como a BNCC deve e pode ser repensada e
reestruturada para melhor alcancgar seus objetivos. Talvez nos aproximando daquilo que
Hampaté B& (2010, p. 25) expde ao discorrer sobre a tradi¢do oral: “[t]oda a diferenca entre a
educacdo moderna e a tradi¢do oral encontra-se ai. Aquilo que se aprende na escola ocidental,
por mais atil que seja, nem sempre € vivido, enquanto o conhecimento herdado da tradi¢ao

oral encarna-se na totalidade do ser”.
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