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RESUMO

O presente texto € parte de uma pesquisa de doutorado, desenvolvida na Universidade
Federal Fluminense, com o objetivo de investigar o espaco do ensino da dimensao do oral na
Educacdo de Jovens e Adultos. Percebe-se, na pratica pedagdgica que, na escola, o
aprendizado da lingua oral e de seu uso ocupa um lugar limitado. Os meios didaticos e as
indicacdes metodoldgicas sdo relativamente raros, a formacdo dos professores apresenta
lacunas no que tange a essa questdo. Os livros didaticos de Lingua Portuguesa, por sua vez,
confirmam a centralidade na escrita que se tem adotado na escola. Conforme constatam Rojo
e Batista (2008), na selecéo textual, € minima a incidéncia de textos oriundos da tradicdo oral,
havendo uma predominancia de textos representativos da variedade padrdo, norma culta,
lingua escrita, que circulam em contextos urbanos e sulistas. Segundo Dolz e Schneuwly
(2004), para se proceder ao ensino formal da lingua oral na escola, é preciso construi-lo como
objeto de aprendizagem claramente delimitado e definido, que confira ao oral legitimidade e
pertinéncia em relacdo aos saberes de referéncia, as expectativas sociais e as potencialidades
dos alunos. No ensino de Lingua Portuguesa na educacdo de jovens e adultos, ha de se
instaurar uma pratica que contribua para o questionamento da posicao de subalternidade em
gue os sujeitos da EJA se encontram. Para tal, o trabalho com a modalidade oral da lingua
pode ser um caminho para que a palavra seja um instrumento de participacdo ativa e de luta,
seja a linguagem “um caminho de invencdo da cidadania”, conforme diz Freire (2003b).

PALAVRAS-CHAVE: préatica pedagdgica, oralidade, educacao de jovens e adultos.



A CULTURA ORAL NA ESCOLA ESCRITA

Vivemos em um mundo grafocéntrico em que o prestigio da escrita se nos é imposto,
parecendo que, por vezes, alguns géneros, na modalidade oral, ttm menos valor que na
escrita. Essa valoracdo parece ficar clara desde muito cedo. Sempre que penso nisso, vem-me
a mente uma situacdo muito interessante vivida por uma colega de doutorado dando aulas na
educacdo infantil. Segundo ela, era final de ano, época de as professoras apresentarem 0s
chamados pareceres descritivos das criancas, entre 4 - 5 anos, em que deveriam constar 0s
avancos relacionados a alfabetizacdo. Entre elas, havia uma menina para quem a professora
estava considerando dificil atribuir uma avaliacdo, uma vez que ela ndo costumava manifestar
interesse nas atividades, demonstrando dificuldade de concentragdo. Como é costume em
varias escolas, nessa ocasido, as criangas tinham recebido um bloco de rifas que deveria ser
vendido para arrecadar fundos para as festividades de encerramento do ano letivo. Alguns
dias apds o recebimento das rifas, ao chegar, a professora encontrou a menina esperando-a.
Em suas maos, havia o bloco e uma folha repleta de garatujas. A menina entregou o bloco e a
folha a professora que, sem entender, perguntou-lhe o que era. A menina tomou a folha e a
“leu”. Segundo e¢la, estava escrito que o pai Ihe mandara devolver as rifas porque ndo as tinha
vendido e ndo tinha dinheiro para adquiri-las. Assim, a menina, sabedora que era da
importancia da escrita, como na fala do senhor que da titulo a esta secdo, ao invés de,
simplesmente, transmitir o recado do pai a professora, a sua maneira, escrevera-o, para que
tivesse o devido valor.

Branddo, em um texto no qual fala e escrita sdo comparados ao vento e a pedra, expoe,
com toda propriedade que sua posicao Ihe atribui, aponta para o papel que a escrita representa.
Ele lembra que, nas comunidades rurais de quase toda a América Latina, mulheres e homens
que ndo sabem ler e escrever, ou o fazem com muita dificuldade, desconfiam de tudo que se
encontra escrito no papel, o que, para elas e eles, “aquilo” vem de um outro mundo, de “ outra
cultura”, de outros poderes. Com receio de que minha pardfrase diminua a for¢a de suas

palavras, reproduzo-as:

Pois, a historia dos povos ensinou aos pobres do mundo que uma folha de
papel carregada de mentiras muitas vezes tem mais poderes do que a fala
honrada das verdades de um “homem que ndo mente” e ndo sabe ler-e-
escrever. E ensinou que uma assinatura de alguém com anel de grau no dedo
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pode fazer mais males do que uma grande tempestade das aguas de marco.
Vinda de onde vem, escrita por alguém de longe, na cidade, um alguém que
sabe e ordena... por escrito, ela pode expulsar da terra a familia que viveu ali
guantos janeiros e julhos, dobrada sobre a terra quantas vezes da vida, no
mesmo trabalho de semear e colher nas paginas sem letras do chdo molhado,
0 que ano ap6s ano alimenta quem planta e quem, distante, escreve
(BRANDAO, 2001, p. 15).

Por outro lado, assim como a garotinha a que me referi anteriormente, essas pessoas,
mesmo analfabetas, sabem a importancia do que esta escrito, conhecem o valor do
documento. Na tragédia ocorrida em abril de 2010, em Niter6i, com chuvas que destruiram
inimeras moradias, uma senhora é encontrada em sua casa que se encontra condenada pela
defesa civil, circundada por aquela faixa amarela. Indagado o motivo por que continuava no
local, mesmo sabendo dos riscos, ela diz que ndo sairia dali enquanto nao lhe dessem um
papel. Segundo ela, sabia que sé com um papel poderia ter alguma garantia, ou seja, ndo
adiantaria ninguém prometer-lhe que Ihe daria outra casa ou o que o valesse. Para ela, sO se
sentiria totalmente segura com a posse de um documento escrito. Ou seja, a leitura de mundo
feita por ela é que a leva a entender o que a sociedade em que vive impde.

N&o é por acaso que, até pouco tempo atrds, a despeito das raizes orais de toda
verbalizacdo, como fora mencionado anteriormente, o estudo cientifico da linguagem
priorizou o texto escrito. Ong (1998), discutindo tal questdo, destaca um ponto importante,

sobretudo quando se tem a mente a educacdo de jovens e adultos, como é 0 meu caso:

O estudo da linguagem, a ndo ser nas Ultimas décadas, concentrou-se mais
nos textos escritos do que na oralidade por um motivo facilmente
identificavel: a relagdo do proprio estudo com a escrita. Todo pensamento,
inclusive nas culturas orais primarias, é de certo modo analitico: ele divide
seu material em varios componentes. Mas o exame abstratamente seqtiencial,
classificatorio e explicativo dos fenbmenos ou de verdades estabelecidas é
impossivel sem a escrita e a leitura. Os seres humanos, nas culturas orais
primarias, ndo afetadas por qualquer tipo de escrita, aprendem muito,
possuem e praticam uma grande sabedoria, porém ndo “estudam”.

Eles aprendem pela pratica — cacando com cacadores experientes, por
exemplo -, pelo tirocinio, que constitui um tipo de aprendizado, aprendem
ouvindo, repetindo o que ouvem , dominando profundamente provérbios e
modos de combind-los e recombind-los, assimilando outros materiais
formulares, participando de um tipo de retrospeccdo coletiva — ndo pelo
estudo no sentido restrito (ONG, 1998, p. 17).

Penso ser importante salientar que ndo é minha intengdo dicotomizar as modalidades
oral e escrita, sem com isso negar as especificidades de cada uma. Varios estudiosos abordam

a relagdo entre a oralidade e escrita na perspectiva do continuum dos géneros. Marcuschi
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(2005b) é um desses estudiosos. Todavia, penso que esse continuum necessite ser
problematizado, vez que isso ndo se faz da mesma maneira com todos os alunos e alunas. E
claro que, para as pessoas que nascem no berco da cultura letrada, esse continuum entre as
modalidades oral e escrita se faca de uma forma muito mais tranquila que entre aqueles que
ndo tiveram um bergo como tal.

Assim, parece fundamental atentarmos para as naturezas diferentes das duas
modalidades, no que concerne, dentre outros aspectos, a questdo da temporalidade e da
espacialidade da fala e da escrita respectivamente. Ambas séo de importancia fundamental na
sociedade, dependendo do contexto de utilizagdo. Ao contrario da situagdo da pequena aluna
da educacéo infantil a que me referi acima, houve um tempo em que a escrita era tarefa de
escravos, ao senhor cabia o poder da fala.

Nesse sentido, arrisco-me a dizer que é preciso que estejamos atentos ao prejuizo, a
iniquidade de se proceder a polarizagdes. Na contemporaneidade, na qual novos paradigmas
em todos os campos de pesquisa, sobretudo na educacdo, vem exigindo uma visdo e escuta
mais generosas, mais sensiveis as diferencas, haja vista que o paradigma das dicotomias
redutoras vem sofrendo questionamentos e abalos nos mais diversos campos do
conhecimento. Nesse contexto, pares como lingua e fala, norma culta e norma popular, escrita
e oralidade nédo se dicotomizam mais nos moldes da l6gica cartesiana. Assim, ha de se admitir
a existéncia de espectros complexos, nos quais cada elemento suporta  conceituacGes
paradoxais.

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN), no que tange ao ensino de Lingua
Portuguesa, embora apresentem certa confusdo epistemoldgica, aproximando autores de
perspectivas diversas, constituem um avanco para 0 processo de ensino-aprendizagem de
leitura e producdo de textos na educacdo basica. Nesse contexto, em que pese o fato de
conterem, por vezes, posicdes tedricas conflitantes em relacdo a certas questBes, propdem
uma ruptura com o ensino tradicional de lingua materna que fora feita de maneira normativa e
conceitual. Para tal, propdem esse ensino a partir de um trabalho efetivo com os géneros
textuais, nas modalidades escrita e oral. A essa proposta subjaz uma concepcao de linguagem
- 0 sociointeracionismo - postura epistemoldgica presente em diversas areas do conhecimento,
que defende a tese de que as condutas humanas resultam de um processo historico de
socializagdo, possibilitado especialmente pela emergéncia e pelo desenvolvimento dos
instrumentos semioticos (BRONCKART, 2003, p. 21).



Embora tais parametros tenham sido lancados no final dos anos 1990, na formacao de
professores, ndo € sempre que se constituem como parte do curriculo a ser trabalhado com os
futuros profissionais. A fala de um dos sujeitos da pesquisa de doutoramento sobre a
dimensdo da oralidade na Educacdo de Jovens e Adultos, da qual este texto constitui um
recorte, um professor, recém-formado pela Universidade Federal de Juiz de Fora, sinaliza
que essa discussdao também ndo tem obtido muito espaco no processo de formagdo. Quando
conversamos sobre o assunto, ele diz:

Olha, acho que toda essa discussao de géneros, de oralidade, ainda fica um pouco a
desejar na formacao. Na verdade, me lembro de ter visto estas questdes muito pouco. Tive
uma professora, na Letras, que estuda argumentacdo, argumentacdo em sessdes do
PROCON, essas coisas, que tratou um pouco sobre a oralidade. Géneros, acho que fomos
estudar mesmo foi nas disciplinas pedagogicas da Faculdade de Educacdo Acho gque o curso
de Letras, hoje, estd muito focado em formar o pesquisador. Enquanto a gente esta
estudando, a maioria nem pensa que pode dar aula. Pensa que vai fazer pesquisa, mestrado,
doutorado, essas coisas...(18-08-2009)

Essa auséncia da discussdo sobre as questdes da oralidade ndo parece ser
prerrogativa da formagdo desse professor. Trabalhando com alunos e alunas de cursos de
Letras, em Brasilia, que atuam como tutores em um projeto de uma instituicdo privada, uma

das presentes me diz:

Na faculdade em que estudo (uma instituicdo particular), fizemos uma disciplina
chamada “Praticas orais e escritas”. Todos nos estranhamos porque, no final do curso, nao
tinhamos tido uma Unica aula que tivesse tratado de praticas orais. Fomos comentar isso com
a coordenadora. Ela nos disse que, talvez, seja o caso de se pensar uma disciplina apenas

para as praticas orais (30-06-2010.)

Em uma outra situacdo de trabalho, encontro com uma professora que ministra aulas
no curso de Letras de uma instituigéo particular da cidade de Juiz de Fora. Conversando sobre
meu trabalho, comento com ela sobre as colocagdes do professor acerca do tratamento dado as
questdes da oralidade. Segundo ela, também no curso em que atua, tal questdo ndo tem o
tratamento que deveria. Na formagdo, para ela, existe o mesmo grafocentrismo que é

caracteristico da escola. Ndo se preparam os futuros e futuras profissionais para estarem em



situacBes praticas em que a dimensdo da oralidade possa se expandir, tomando-a como objeto
de aprendizagem. Nesse sentido, a fala dessa professora vai ao encontro de uma colocagao
anterior acerca de uma pesquisa feita por Dolz e Schneuwly (2004) com professores em que
se constatou que ha dificuldade de se compreender o oral como objeto de aprendizagem.

Entretanto, procedendo-se a analise dos PCN e das Propostas Curriculares para a
Educagdo de Jovens e Adultos, percebe-se que tais documentos encaminham a préatica
pedagdgica na direcdo de um trabalno com os géneros do discurso, inspirado nas
contribuicbes de Bakhtin. Ainda que esse autor ndo seja abertamente mencionado, as
Propostas Curriculares para a educacdo de jovens e adultos (2002) retomam importantes
categorias bakhtinianas acerca dos géneros textuais:

Reconhecimento das caracteristicas principais dos géneros de texto oral e
escrito, quanto ao contetido tematico, estrutura e estilo™:

reconhecimento do universo discursivo sécio-cultural dentro do qual cada
género de texto se insere, considerando as inten¢Ges do enunciador, a relagdo
entre os interlocutores, 0s procedimentos narrativos, descritivos, expositivos,
argumentativos e conversacionais que privilegiam;

reconhecimento da intertextualidade, do didlogo entre textos, das varias
“vozes” (citagdes, referéncias e estilos) presentes nos textos, com a
finalidade de ampliar o repertorio no exercicio da interpretacdo (BRASIL,
2002, p.29).

Essa proposta curricular, embora seja de facil acesso, enviada as escolas que trabalham
com a EJA, disponivel no site do Ministério da Educacdo, ainda ndo foi apropriada pelos
professores.

Em levantamento feito pela Coordenacdo de Educacdo de Jovens e Adultos —
(COEJA, 2000) - da Secretaria de Educacdo Fundamental do Ministério da Educacéo junto a
secretarias de educacgdo, professores e alunos, para melhor caracterizacdo dos alunos dessa
modalidade educacional, os professores mostram-se sensiveis a importancia de se trabalhar a
diversidade de géneros textuais, embora admitam que o conteddo gramatical oriente o ensino
de Lingua Portuguesa, convergindo o trabalho para o carater prescritivo e normativo da
gramatica. Dos professores pesquisados que responderam aos questionarios, 86,3% alegam
corrigir a fala de seus alunos e 85,1% consideram a correcdo ortografica como fator decisivo
para que um texto seja considerado bom. Perguntados acerca dos aspectos mais privilegiados
em suas aulas, os professores apontaram 0s normativos, tais como ortografia, pontuagéo,

concordancia, regéncia e coloca¢do pronominal.

'Grifo meu



Nesse ponto, recorro a Geraldi (2003) para melhor compreender a permanéncia dessas
préaticas na escola. Discutindo o ensino de Lingua Portuguesa na escola, o autor chama a
atencdo para o quanto o processo de ensinar a lingua se preocupa em defini-la. Nesse sentido,
0 que se privilegia € o aprendizado da metalinguagem da lingua ou o aprendizado de
exercicios estruturais de aplicagdo de nocdes e categorias. Ao fazé-lo, ndo se privilegia o
raciocinio sobre o aspecto maltiplo e contraditério da lingua enquanto discurso e enunciagéo,
Nessa linha de raciocinio, € importante refletir que uma coisa € saber a lingua, dominando as
habilidades de usa-la em situacfes concretas de interacdo nas quais se produzem enunciados,
percebendo-se as diferengas entre formas de expressdo diversas, outra coisa € saber sobre a
lingua, nesse aprendizado de sua metalinguagem. Bagno, falando sobre como se tem dado o
ensino da gramatica normativa, faz uma comparacao interessante:

O problema com a transformacéo da gramatica normativa em objetivo final e
quase unico do ensino de lingua estd no fato de que saber 0os nomes e as
defini¢ces de alguma coisa ndo acarreta obrigatoriamente um uso eficiente
dessa mesma coisa. Saber 0s nomes das pecas de um motor de um
automoével ndo leva ninguém a ser um bom motorista! (...) Infelizmente, as
pesquisas tém revelado que até hoje, em muitas escolas brasileiras, a maior
parte do tempo de aula de lingua portuguesa é desperdi¢ada com a préatica de
analise morfoldgica (reconhecer-classificar as palavras) e da analise sintatica
(reconhecer-classificar funcdes de palavras) (BAGNO, 2009, p. 165-166).

No entanto, da maneira como a lingua costuma ser ensinada, reconhecendo e
classificando palavras e suas funcgdes, parece que nao se esta aprendendo algo com vida. Com
isso, saturam-se alunos/as com informac@es que eles/as ndo sabem como utilizar, informacdes
que beiram a inutilidade. Como aponta Freire, ensinam-se conteldos como se a realidade
fosse algo estatico, parado, sendo a prioridade concedida a:

Conteldos que sdo retalhos da realidade desconectados da totalidade em que
se engendram e em cuja visdo ganhariam significacdo. A palavra (...) se
esvazia da dimensdo concreta que devia ter ou se transforma em palavra oca,
em verbosidade alienada e alienante. Dai que seja mais som que significagdo
e, assim, melhor seria ndo dizé-la (FREIRE, 2003, p. 57).

Nesse sentido, em Lingua Portuguesa, confunde-se estudar a lingua com estudar
Gramaética. Assim, cabe a nds, professores/as, buscar compreender qual o nosso objetivo:
desenvolver no/a aluno/a as habilidades de usar a lingua ou de saber a seu respeito. Recorro

aqui a Geraldi cujas palavras contundentes expressam melhor do que eu a questéo:

E exercendo a linguagem que o aluno se preparara para deduzir ele mesmo a
teoria de suas leis. N&o aterrd-lo com o aparato de uma ciéncia, que disfarca
a sua esterilidade sob a fantasmagoria das palavras, mas simplesmente
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induzi-lo a adquirir concepgdo racional do que j& sabe por habito, e repete
maquinalmente. Aprender a respeito da lingua, tomar consciéncia dos
mecanismos estruturais do sistema linglistico deve ser etapa posterior: levar
0 aluno a consciéncia da lingua s6 depois de ele ter posse da lingua
(GERALDI, 2003, p. 120).

Por outro lado, é importante ressaltar que a no¢do de géneros, presente nas propostas
oficiais, permite incorporar elementos da ordem do social e do historico (presentes na propria
definicdo da nocdo); leva em consideracdo a situacdo de producdo de um dado discurso
(quem fala, para quem, lugares sociais dos interlocutores, posicionamentos ideoldgicos, em
que situacdo, em que momento histérico, com que objetivo etc.); abrange o contetido tematico
(o que pode ser dito em um dado género), a constru¢do composicional (a forma de dizer, que
ndo € construida a cada enunciado elaborado, mas que esta disponivel em circulacdo social) e
seu estilo verbal (selecdo de recursos disponibilizados pela lingua, a partir da posicdo
enunciativa do produtor do texto). Dai o fato de o trabalho a partir dos géneros exigir uma
nova concepcdo de lingua e de aprendizagem, lingua considerada como viva, sendo
constituida e construida no discurso dos interlocutores e condicionada as transformacdes
historicas e sociais; aprendizagem ativa e significativa do conhecimento, ligada as esferas de
insercdo social e interpessoal do aluno.

Na medida em que sdo construidos historicamente para atender as necessidades de
interacdo nas diversas esferas de acdo e convivéncia social, os géneros estardo sempre se
renovando, uma vez que as possibilidades da atividade humana, além de inesgotaveis, nao
comportam fronteiras entre si. Dessa forma, os géneros sdo permeaveis e também permeados
por outros géneros. Ao mesmo tempo, conservam marcas estaveis que os identificam ao longo

da histéria. Geraldi nos instiga a pensar o trabalho com os géneros. Em suas palavras:

As interacdes verbais ndo se ddo como se nos féssemos anjos pairando num
universo, e nos encontramos, e entramos em interacdo. NOs vivemos
efetivamente no interior de uma determinada estrutura social, organizagao
social. Toda e qualquer organizacdo social produz as suas instituicdes
sociais. Nessas instituicGes realizam-se diferentes atividades, e por isso se
organizam determinadas formas de discurso, que sdo 0s géneros discursivos.
Por isso, esses discursos sdo extremamente marcados pela instituigdo social.
Sempre operamos com uma lingua para produzir um discurso, estando
dentro de uma determinada instituicdo. Esse discurso e as nossas
possibilidades de operagcBes sdo arregimentados, contém regime que a
propria instituicdo oferece. Mas ndo se tornam camisa de forca, pois, se
assim o fosse, o trabalho seria repeticdo e ndo criagdo. Por exemplo: numa
escola, vocé vai requerer matricula. Na justica, vocé entra com uma petig&o.
O gesto (simbolismo) é o mesmo. Ja em casa, se vocé for requerer a janta
para a mulher, provavelmente vocé vai ao computador, escreve, imprime e
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entrega a solicitacdo da janta. Mas, em casa nos ndo requeremos, nds
pedimos, nos fazemos (GERALDI, 2009, p. 227).

Desse modo, através das interacdes e do contato dos sujeitos com os enunciados
concretos veiculados nas diversas esferas sociais, 0s géneros do discurso sdo apropriados
pelos falantes, em processo analogo a aquisi¢cdo da lingua materna. Essa reflexdo sobre
géneros discursivos, relacionados sempre a especificidade de uma esfera de comunicacdo, ndo
supde um determinismo, como se ndo houvesse possibilidade de o falante modificar, alterar
um género. Tal possibilidade é sempre possivel, ja que ha o estilo individual que imprime
diferencas determinadas pelos diferentes interlocutores, pelo tempo e espago de cada um nas
situacbes de producdo concretas. Concordando com Marcuschi (2006, p. 5) ‘“quando
ensinamos a operar com um género, ensinamos um modo de atuacdo socio-discursiva numa
cultura e ndo um simples modo de producéo textual (...), ou seja, a acdo com géneros €
sempre uma selecgdo tatica de ferramentas adequadas a algum objetivo”.

Ap0s todas as discussdes empreendidas a respeito do ensino de Lingua Portuguesa na
escola nas duas Ultimas décadas, parece ndo haver mais a menor divida acerca da importancia
de a escola trabalhar o ensino da escrita. Porém, parece que essa escola ainda ndo tomou
totalmente a si a responsabilidade no trabalho com os géneros orais, propiciando o contato dos
alunos com tais géneros e promovendo situagdes em que eles sejam usados. A tradi¢éo escolar
¢ pouco desenvolvida nesse dominio, os conhecimentos sobre o desenvolvimento da
linguagem oral na escola sdo ainda limitados, ndo tendo ainda se instaurado uma isomorfia
entre o tratamento de escrita e oralidade. Nesse ponto, penso ser importante reiterar que tal
discussdo ainda se mostra recente na escola, ja que, antes da educacéo, da linguistica, foram
areas como a antropologia, a psicologia que, a partir dos anos de 1960, comecaram a se
debrucar acerca dos estudos que envolvem a oralidade e a escrita.

Nesse contexto, concordando com Dolz e Schneuwly (2004), para quem ndo existe
“saber falar” em geral, a entrada pelos géneros orais torna possivel a intervengdo didatica.
N&o negando o fato de que existem modos outros de se adquirir proficiéncia nas capacidades
orais, a escola precisa assumir a responsabilidade de garantir que seus/suas alunos/as saibam
expressar-se, utilizando, inclusive, os géneros formais e publicos.

Em que pese o fato de os documentos oficiais procederem a recomendagdes enfaticas
no sentido de que a lingua oral esteja presente nos curriculos, o que se constata é que isso fora
feito por meio de uma retdrica pedagdgica distanciada, que nao possibilitou o engajamento de

discussOes que efetivamente tivessem forcas para inserir o tema no cotidiano escolar. No que
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se refere a propostas didaticas para o trabalho em sala de aula, ndo existem, ainda, muitos
estudos a esse respeito. Dolz e Schneuwly (2004) s&o uns dos primeiros a se dedicarem a um
trabalho dessa natureza ao apresentarem propostas didaticas para o ensino de alguns géneros
orais formais e publicos.

Entretanto, € inegavel a relevancia e a produtividade programatica da lingua oral na
contemporaneidade, fato facilmente perceptivel nas diversas midias, nas demandas exigidas
por variadas atividades profissionais, no uso politico da fala e at¢ mesmo nas interacfes do
cotidiano em que os desejos de jovens e adultos tecem e entretecem suas subjetividades e,
através delas, podem fortalecer ou enfraquecer suas possibilidades de participagéo social.

Os documentos oficiais, como a Proposta Curricular para a Educagdo de Jovens e
Adultos, ainda que de forma programatica e genérica, chamam a atencao para o trabalho com
0s géneros orais formais publicos, ainda que ndo discutam ou proponham alternativas para
fazé-lo:

E importante que se criem situagdes nas aulas de Lingua Portuguesa para
gue os alunos possam ampliar seu dominio da modalidade oral da lingua em
instancias publicas, isto é, para que possam acompanhar exposicdes e
palestras, atuar em debates, entrevistas e assembléias, géneros em que 0s
usos da linguagem apresentam registros diferentes daqueles usados em
situagdes cotidianas, ou seja, géneros fortemente marcados pela escrita. N&o
se trata de aprender a falar ‘certo’, como prescreve a gramatica normativa,
mas de aprender a falar em publico, monitorar sua fala em funcdo da reacéo
da platéia, tomar nota de aspectos relevantes em uma exposicao ou palestra
para compreender o contetdo tratado (BRASIL, 2002, p. 13).

Dessa forma, cabe a escola priorizar as situagdes publicas de comunicacdo oral —
seminarios, mesas-redondas, debates, apresentaces tematicas, palestras, por exemplo -, e ndo
apenas as interacbes em  situagOes cotidianas, posto que estas sdo aprendidas
independentemente da escola. Para isso, ha de se superar a ideia corrente de linguagem oral
como sendo apenas o lugar da espontaneidade, do expressar-se livremente. Entretanto, o
género seminario, quando consta nos planos didaticos, aparece frequentemente como forma
de avaliagdo e ndo como objeto de aprendizagem, como se os alunos ja chegassem a escola
dominando tal género.

Sobre essa questdo, ouso dizer que, ndo raro, a escola destinada as classes populares,
sob o pretexto de promover uma educagdo democratica, mas, na verdade, desacreditando no
potencial dos sujeitos, acaba por limitar as possibilidades de fazer da palavra um instrumento
de participacdo ativa e até de luta. H4 uma fala de Freire (2003b) que me parece muito

pertinente para pensar essa questao:
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Al estd uma das tarefas da educacdo democratica e popular, da Pedagogia da
Esperanca — a de possibilitar nas classes populares o desenvolvimento de
sua linguagem, jamais pelo blablabla autoritario e sectario dos “educadores”,
de sua linguagem, que, emergindo da e voltando-se sobre sua realidade,
perfile as conjecturas, os desenhos, as antecipa¢fes do mundo novo. Esta
aqui uma das questdes centrais da educacdo popular — a da linguagem como
caminho de invencdo da cidadania (FREIRE, 2003b, p. 41).

Nesse sentido, penso que a escola, acreditando na linguagem como caminho de
invencdo da cidadania, como disse Freire, precisa ter lugar ndo para se dar a palavra, que
pressupde hierarquizacdo, mas para se tomar a palavra como direito. Direito de cidaddo. Para
tal, existe uma riqueza de possibilidades a explorar, utilizando linguagens diversas. Um filme,
uma novela, um debate, até uma publicidade, se bem explorados, podem ajudar nesse
processo de aprendizagem e ensino.

Ao defender uma prética dessa natureza, ndo estou desconhecendo que s6 a escola, s6
boas aulas garantiriam, por si s0s, aos sujeitos a habilidade no uso da lingua, sobretudo na
modalidade oral da qual estou tratando. Entretanto, penso que a escola ndo pode se negar a
uma demanda que é legitima, a de se comprometer no ensino daquilo que tenha sentido. Falar
disso leva minha discussdo para as palavras de Noémia, aluna do primeiro segmento da EJA,
um dos sujeitos de minha pesquisa. Noémia tem 51 anos, ja é aposentada e faz, segundo ela,
uns “bicos” para complementar o orgamento. Em um momento de minha conversa com sua
turma, quando falamos sobre a importancia do que é ensinado na escola para a vida dos

sujeitos, ela assim diz:

Dou gracas a Deus de ja ser aposentada e ndo precisar de ficar correndo atras de
emprego. Se eu fosse procurar emprego hoje, n&o sei como ia ser. E muito dificil, eles exigem
coisa demais, tem esse negdcio de entrevista, eles ficam querendo que a gente fale, e eu ndo

sei.

Como ela se mostrava participante, desembaracgada, ja tendo falado anteriormente que,
para ela, a escola era boa, os professores também, questiono sua dificuldade. Nesse momento,
Luciana, uma jovem de 21 anos, toma a palavra para concordar com Noémia, dizendo que se
tiver que mudar de emprego, terd as mesmas dificuldades apontadas pela colega. Essas
questdes apontadas pelas alunas me fazem refletir sobre o sentido da educacdo e, mais
especificamente, sobre a questdo que estou defendendo. Ao mesmo tempo que, concordando

com Branddo (1982), ndo posso compactuar com a posicdo de se usar a educagdo para
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transformar as pessoas segundo um modelo adequado & ordem social vigente, ajustando-as a
tal ordem, penso que € um direito dessas e de tantos e tantas alunos e alunas que frequentam a
EJA poderem ter, na escola, instrumentos minimos com 0s quais possam buscar transitar
melhor no mundo. Ainda mais que a escola, para as classes populares, no Brasil, infelizmente,
tem sido o que minimamente tem sobrevivido no que se refere a presenca do Estado. Com os
graves problemas nas mais variadas areas, como da salde, da seguranca em que o Estado
tem sido ausente, omisso, a escola é a instituicdo que, ainda, encontra-se mais proxima da
populacéo.

Ao defender uma prética dessa natureza penso ser importante chamar a atencao para o
fato de que ndo se trata de, através da educacdo, criar o que Branddo (1982, p. 42) chama de
“subalternos educados: sujeitos limpos, polidos, alfabetizados, bebendo &gua fervida,
comendo farinha de soja e cagando em fossas septicas ”’, mas, sim, que se instaure no ensino
do Lingua Portuguesa um tipo de pratica que contribua para o questionamento dessa
sulbalternidade.

Nesse ponto, permito-me tecer algumas consideracdes acerca de algo que venho
refletindo sobre o ensino de Lingua Portuguesa pautado na questdo dos géneros. Minha
pratica me aponta que este tem sido um caminho interessante. A despeito do fato de
reconhecer que possa ser um caminho, receio de que, talvez, por uma apreensdo inapropriada
dos conceitos, as vezes, a énfase no ensino se da de uma forma artificial, forcando-se
situacOes de producdo na sala de aula, o que acaba por ndo distinguir esse tipo de pratica da
redacdo a que fomos acostumados. Digo redacdo porque, segundo me parece, iSso tem se
dado, sobretudo na escrita, vez que, como tenho insistido, o ensino dos géneros orais ainda
n&o se tornou objeto de aprendizagem.

Parece-me que no afd de dar conta de se orientar o ensino de lingua nessa direcéo,
alguns equivocos tém se dado. Em uma situacdo de trabalho na avaliacdo de material didatico
destinado a alfabetizacdo, deparei-me com uma unidade de livro didatico que solicitava a
crianga que copiasse sua propria certiddo de nascimento, com espago, inclusive, para
assinatura do escrivdo. Ndo satisfeito, o material prossegue fazendo 0 mesmo com a carteira
de identidade. Agora, pensemos: quando, em que situacdo de vida de um cidadao, ele/a vai
proceder a uma situacdo como esta, de ter que copiar um documento? Se precisar fazé-lo,
jamais sera como recomenda o livro didatico e, sim, através da fotocopia. Uma tarefa como

esta vai de encontro a propria concepc¢éo de género, desconhecendo sua fungéo social.
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Mas, retomando a discusséo sobre os géneros orais, segundo Rojo e Cordeiro (2004),
0 ensino desses géneros constitui-se objeto novo do ponto de vista do ensino de lingua
materna, ndo s6é no Brasil, mas também em outros paises onde tal ensino costuma ser
dicotomizado em situacdes de “expressdo oral” em que os alunos devem exprimir-Se
livremente (roda de conversas, dramatizagOes etc.) ou de aprendizagem que objetivam o
estudo do funcionamento da lingua, realizada através de exercicios estruturais.

Dolz e Schneuwly (2004) apontam que, embora a linguagem oral se afirme como
presenca constante nas salas de aula, em sua rotina cotidiana, como nas instrucfes, nas
correcBes de exercicios, tal linguagem ndo é ensinada, a ndo ser incidentalmente, em
atividades diversas e pouco controladas. Na escola, o aprendizado da lingua oral e de seu uso
ocupa um lugar limitado. Os meios didaticos e as indicacfes metodoldgicas sao relativamente
raros, a formacdo dos professores, como fora anteriormente mencionado, apresenta lacunas
no que tange a essa questao.

Os livros didaticos de Lingua Portuguesa confirmam a centralidade na escrita que se
tem adotado na escola. Em pesquisa acerca do espaco dedicado a oralidade em livros
didaticos, Marcuschi (2005a) constatou um descaso em relacdo a tal questdo, haja vista que
essa dimensdo da linguagem raramente supera o percentual de 2% do cOémputo geral de
paginas. Segundo o autor, registra-se, nos livros, uma quase inexisténcia de observacdes
tedricas e exercicios praticos de estruturas ou caracteristicas de fala. Para o autor, uma das
razdes para os livros didaticos serem elaborados dessa forma diz respeito a concepcdo de
lingua adotada que, na maioria das vezes, € tomada como simples “instrumento de
comunicacdo ndo problematico capaz de funcionar com transparéncia e homogeneidade”
(MARCUSCHI, 2005a, p. 23). Partindo desse pressuposto, a lingua seria clara, uniforme,
desvinculada dos usuarios, descolada da realidade, semanticamente autbnoma e a-historica.
Vista dessa forma, torna-se dificil encontrar um lugar e um papel para a oralidade.

Além disso, conforme constatam Rojo e Batista (2008), na selecédo textual, € minima a
incidéncia de textos oriundos da tradicdo oral, havendo uma predominancia de textos
representativos da variedade padrdo, norma culta, lingua escrita, que circulam em contextos
urbanos e sulistas. Assim, também os livros didaticos, ignorando e ocultando as formas
sociais orais em favor das escriturais, afastam-se da populacdo escolar que, enraizada em
formas sociais de interacdo oral, mesmo que tramadas as formas escritas, costumam preferir o

jornalismo televisivo ao impresso; a novela folhetinesca de TV ao romance; a musica a
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poesia, entre outras questdes. Assim, ndo seria 0 caso de, na escola, ler livros de onde
derivam novelas, filmes, ler letras de mdsica como poemas que Sao?

No entanto, como vimos, os textos oficiais, como a Proposta Curricular para a EJA, a
despeito de ndo apresentarem uma concepc¢do de oralidade mais nitida, afirmam que o oral
constitui um dos dominios prioritarios do ensino da Lingua Portuguesa. Nesses textos, o
ensino de lingua oral supera a interacdo dialogal de sala de aula, uma vez que, em se tratando
de jovens e adultos, reconhece-se que os alunos ja dispdem de competéncia discursiva e
linguistica para o uso cotidiano. Por outro lado, esse tipo de interagdo ndo da conta do amplo
espectro de usos linguisticos que as situagdes sociais do cidaddo contemporaneo exigem do
campo da lingua oral.

Minha experiéncia na escola, todavia, me aponta que, ao invés de se trabalhar
embasando-se na diversidade de géneros do oral, nas situacdes de uso publico da fala, muitas
das vezes, continua-se a orientar 0 ensino a partir de um conceito de norma padrdo e das
possibilidades de aquisicdo de formas independentemente de seus contextos e usos, como se
pode perceber pelos conteudos privilegiados pelos professores anteriormente mencionados.
Os professores, assim como a crianga que escreve o bilhete com as garatujas a que fiz
referéncia, também sabem que a escrita tem mais poder. Assim, na pratica pedagdgica,
privilegiam essa dimenséo e, ainda que trabalhem a dimenséo da oralidade, costumam fazé-lo
de forma independente da escrita.

Segundo Dolz e Schneuwly (2004), para se proceder ao ensino formal da lingua oral na
escola, é preciso construi-lo como objeto de aprendizagem claramente delimitado e definido,
que confira ao oral legitimidade e pertinéncia em relacdo aos saberes de referéncia, as
expectativas sociais e as potencialidades dos alunos.

Schneuwly chama a atencdo para a necessidade de se assumir uma concepcao mais
rica e complexa da dimenséo do oral e uma relacdo dialética entre oral e escrita. Nas palavras

do autor:

Nao existe ‘o oral’, mas ‘os orais’ em multiplas formas, que, por outro lado,
entram em relagcdo com os escritos, de maneiras muito diversas: podem se
aproximar da escrita € mesmo dela depender — como é o caso da exposi¢do
oral ou, ainda mais, do teatro e da leitura para os outros -, como também
podem estar mais distanciados — como nos debates ou, é claro, na
conversagdo cotidiana (...) Dito de outra forma, ndo ha ‘saber falar’ em geral,
capacidades orais independentes das situacbes e das condicbes de
comunicacdo em que se atualizam (SCHNEUWLY, 2004, p. 135-6-7).
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Nessa perspectiva, aprender a falar é apropriar-se dos instrumentos para falar em
situacOes de linguagem diversas. Assim, Schneuwly (2004) sugere o trabalho com os géneros
orais, observando-se suas especificidades. Para esse autor, trabalhar os géneros orais pode ser
uma forma de contribuir para que o aluno possa se apropriar de uma gama de atividades de
linguagem que o faria desenvolver capacidades de linguagem diversas, cabendo & escola
procurar instaurar nas salas de aula um procedimento de aprendizagem e ensino do texto oral
comparavel ao texto escrito.

Nesse sentido, € importante ressaltar que, sobretudo em se tratando da educacdo de
jovens e adultos, ndo se trata de se assumir uma pratica pedagdgica baseada em corregdes
saneadoras da capacidade de expresséo oral dos sujeitos. Trata-se de se conferir um estatuto e
importancia da dimensdo oral como objeto de aprendizagem, através de uma pratica
pedagdgica que, organizando as exigéncias de formalizacdo e de usos planejados da fala a
partir do conceito de géneros textuais, instaurem-se praticas de escuta e de producdo que
permitam que jovens e adultos assimilem certa diversidade de géneros do oral a partir de um
eixo programatico que vai desde as situacdes de producdo as possibilidades e singularidades
do uso escolar.

Dolz e Schneuwly atentam para um possivel paradoxo em relagdo ao lugar que o oral

ocupa na escola:

Uma analise, mesmo que superficial, mostra que, paradoxalmente, o oral tem
um lugar importante nas duas pontas do sistema escolar. Na pré-escola e nos
primeiros anos do ensino fundamental, os professores consolidam os usos
informais do francés oral® e instalam novos usos relacionados a esse lugar de
comunicacdo particular que é a sala de aula. Nas escolas superiores, o apelo
a diferentes recursos implicados na tomada de palavra em puablico é
indispensavel para garantir a eficacia em profissdes tais como jornalista,
advogado, homem de negdcios, professor. Ndo havera lugar para instalar o
oral como objeto de aprendizagem especifica também entre essas duas
pontas? (DOLZ e SCHNEUWLY, 2004, p. 150)

Penso que ndo podemos negar que na sala de aula séo frequentes situacdes de uso da
linguagem oral em que os/as alunos/as sdo solicitados a responder oralmente questdes
propostas, a contar um caso para a classe, participar de um debate. N&o raro, a linguagem oral

é utilizada como midia para a realizacdo de outras atividades, ou seja, esta presente apenas

?Os autores colocam essa questdo em relacéo ao ensino do francés, no entanto parece-nos que processo similar
ocorre no ensino do portugués.
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porque permite a condugdo da atividade. Nessas situacdes ha de se refletir sobre o tipo de
conhecimento acerca da linguagem oral que pode estar em construcao em tais situagoes.

Pesquisas, como a supervisionada por Marcuschi (2005b) sobre os usos da fala e da
escrita, apontam que o tempo didrio empregado com a escrita ndo passa de 5% do total do
tempo em vigilia. A grande parte do tempo é utilizada com a comunicacdo oral, o que
caracteriza nossa sociedade, indistintamente da classe social, idade, formacdo e profisséo,
como profundamente oralista.

E importante ressaltar que ndo se trata de se discutir a supremacia da fala ou da escrita,
ja que, na sociedade atual, tanto a oralidade quanto a escrita mostram-se imprescindiveis,
constituindo-se como duas praticas sociais e ndo duas propriedades de sociedades diversas.
Trata-se, antes, de buscar compreender como a escola tem trabalhado a questdo da oralidade,
em especial na educacdo de jovens e adultos, em que 0s sujeitos trazem consigo uma série de
vivéncias, experiéncias e conhecimentos adquiridos fora da escola, em que a oralidade tem
um papel de destaque.

Nesse sentido, constatam-se mediacGes voltadas para ampliar o dominio da dimenséo
oral no cotidiano escolar, levando-se em consideracdo que, como fora mencionado, nédo
podemos nos referir a oralidade tdo somente, visto haver oralidades, tais como a oralidade
artistica, literaria, ludica e a de uso pragmaético (BELINTANE, 2000, p. 57).

No que concerne ao uso pragmatico-cotidiano da lingua, penso que, ainda que
precariamente, possamos proceder a reflexdes iniciais a esse respeito. Nesse campo, podemos
apontar os géneros da oralidade presencial, tais como debates, palestras, mesas-redondas,
conferéncias, reunides de trabalho, conversas cotidianas, rituais etc. e o0 campo da oralidade
marcada pelas mediacgBes eletrdnicas, como a oralidade na televisdo, no rédio. Vale salientar
gue muitos desses eventos, a despeito de se constituirem como géneros orais, apoiam-se na
escrita. Analogamente, a linguagem escrita também agrupa uma diversidade de géneros que
organizam o campo da técnica, como € o caso dos ensaios, projetos, relatorios, artigos, textos
burocraticos etc. Note-se que, em grande parte dos casos, € possivel pensar nessa diversidade
de géneros ndo de forma dicotdmica, mas, sim, imbricando escrita e oralidade.

Nessa perspectiva, caberia, entdo, a instituicdo escolar saber avaliar as relacfes entre
as atividades de falar, de ler e escrever, todas elas préaticas discursivas, todas elas em uso da
lingua, nenhuma delas secundaria em relacdo a qualquer outra, e cada uma delas,
particularmente, configurada em cada espago em que seja posta como objeto de reflexao.

Dessa forma, é preciso articular as praticas de escuta/leitura e producdo de textos
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orais/escritos de forma dinamica, de tal sorte que o tratamento da linguagem oral e da escrita
ndo ignore a profunda impregnacdo mutua que as préaticas cotidianas de linguagem demandam
de qualquer cidaddo. Afinal, falar, escutar, escrever, ler, nas praticas sociais contemporaneas,
constituem-se como atividades profundamente complementares e imbricadas.

Dessa forma, partindo da nogdo de que os sujeitos se constituem na relagdo dialdgica
que tem, na lingua falada, sua matriz formadora, afigura-se a relevancia de um maior
conhecimento da lingua falada, visto que a analise da interacao oral verbal pode se constituir
como uma contribuicdo para a compreensdo do homem como ser social, concepcao fundante,
sobretudo, quando se trata da educacéo de jovens e adultos.

Para tanto, € imperioso que, na formacéao de professores, para que haja uma melhoria
na formacdo docente, essa discussdo seja tomada a fim de que os futuros profissionais do
ensino de Lingua Portuguesa se apropriem da importancia de se perceber o oral como objeto
de ensino. No trabalho pedagdgico que estamos desenvolvendo na escola, estamos perdendo
a riqueza do oral e ndo estamos conseguindo ganhar a riqueza do escrito, ndo estamos
ganhando a “prontincia de mundo” conforme diz Freire, para quem “Se é dizendo a palavra
com que, “pronunciando” o mundo, os homens o transformam, o didlogo se impde como
caminho pelo qual os homens ganham significacdo enquanto homens” (2003a, p.79).
Embrenhados em um trabalho alienado com o codigo, em que se estuda “sobre”, em que se
fala “de”, afastamo-nos cada vez mais de praticas de ensino e aprendizagem na dimensédo da

diversidade e da inclusdo social e cultural.
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