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Apresentamos a vocé o Caderno de Orientacfes Didaticas para a Educacgéo
de Jovens e Adultos, que é parte do Programa de Orientagdo Curricular do Ensino
Fundamental, da Secretaria Municipal de Educacao.

Trata-se de mais um recurso didatico que tem o objetivo de subsidiar o seu trabalho
docente e contribuir para o seu desenvolvimento profissional.

Considerando esse principio, as expectativas de aprendizagem definidas nas
Orientacdes Curriculares foram analisadas, revisadas e ajustadas para oferecer a
vocé um conjunto de indicagBes para o aprimoramento da pratica docente.

Elaborado por Professor especialista e coordenado pela Diretoria de Orientagcéo
Técnica, o presente documento é também fruto de trabalho realizado com um grupo
de professores da EJA que, ao longo do processo, participaram de encontros na
Secretaria Municipal de Educacéo, onde puderam discutir, comentar e sugerir formas
de apresentacdo dos topicos abordados que pudessem contemplar seus anseios.

O resultado deste trabalho chega agora as méaos de todos os professores da
EJA, com a finalidade de fortalecer nosso compromisso de oferecer formagédo de
gualidade para os jovens e os adultos da cidade de S&o Paulo.

Alexandre Alves Schneider

Secretario Municipal de Educacgéao
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CAPITULO1




1. INTRODUCAO

Celi Espasandin Lopes

A resolucdo CNE/CEB N° 1, DE 5 DE JULHO DE 2000, estabelece as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacao de Jovens e Adultos, destacando a importancia
de considerar as situagdes, os perfis e as faixas etarias dos estudantes. Salienta que
a EJA precisareparar a divida histérica e social relacionada a uma parte da populacéo
brasileira, que teve negado o direito a educagéo; possibilitar seu reingresso no sistema
educacional, oferecendo-lhe melhoria nos aspectos sociais, econdmicos e
educacionais; e buscar uma educacgdo permanente, diversificada e universal.

De acordo com essas diretrizes, a EJA deve pautar-se pelos principios de
equidade, diferenca e proporcao, propondo um modelo pedagdgico proprio, de
modo a assegurar:

» a distribuigdo especifica dos componentes curriculares, a fim de propiciar um
patamar igualitario de formacgédo e restabelecer a igualdade de direitos e de
oportunidades diante do direito a educacao;

* a identificacdo e o reconhecimento da alteridade, propria e inseparavel, dos
jovens e dos adultos em seu processo formativo, da valorizagdo do mérito de
cada qual e do desenvolvimento de seus conhecimentos e valores;

* a proporcionalidade, com disposicao e alocagdo adequadas dos componentes
curriculares as necessidades préprias da Educacéo de Jovens e Adultos, com
espacos e tempos nos quais as praticas pedagdgicas assegurem aos seus
estudantes identidade formativa comum aos demais participantes da
escolarizacao basica.

Considerando essas proposicoes, a Secretaria Municipal de Educacéo de S&o
Paulo, no &mbito da Diretoria de Orientag&o Técnica — Divisdo de Orientacdo Técnica
da Educacéo de Jovens e Adultos (SME/DOT/EJA), esta implementando os Cadernos
de Orientag6es Didaticas.

O objetivo é que subsidiem o processo de discussodes e reflexdes sobre a pratica
pedagoégica na EJA, considerando que os estudantes tém o direito de aprender em
cada area do conhecimento e orientando sobre quais praticas docentes podem efetivar



essa aprendizagem. Almeja-se construir coletivamente uma proposta curricular que
atenda as finalidades e as necessidades da EJA.

A finalidade deste documento é orientar a organizacao curricular da Educacgéo de
Jovens e Adultos na Rede Municipal de Ensino, tendo como ponto de partida as
Expectativas de Aprendizagem, as quais vém sendo discutidas com os educadores.

Desses debates, emerge a necessidade de organizar e aprimorar 0s projetos
pedagoégicos da EJA, considerando as particularidades e as contribuicbes de cada
area do conhecimento para a formacao dos estudantes e para o atendimento as
potencialidades e dificuldades destes no processo de ensino e aprendizagem.

Busca-se oferecer aos educadores da Educacgédo de Jovens e Adultos subsidios
tedricos e metodoldgicos que os auxiliem nos desafios de seu cotidiano, considerando
gque essa modalidade de ensino visa superar 0S processos de exclusdo e
marginalizagéo social daqueles que estiveram distantes de um processo educacional.

Ademais, ha que considerar, na implanta¢éo da proposta e no desenvolvimento
dos contelidos, os saberes, os valores e a forma de relacionar-se com o conhecimento
e com a cultura de cada estudante e do grupo como um todo. Toda aprendizagem se
faz necessariamente em funcdo da leitura de mundo (isto é, da forma como se
experimenta e se pensa a vida objetiva). A desconsideracéo disso, algo que infelizmente
é frequente, é um fator essencial de insucesso.

Assim, estes cadernos marcam o inicio de uma transformacdo no processo
educacional da EJA na cidade de S&o Paulo, o que requer o comprometimento dos
educadores para que se efetive. Espera-se que este documento seja uma contribui¢céo
para o desenvolvimento de uma educacéo envolvida com os alunos e sua comunidade.
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CAPITULO 2




2. EJA — MODALIDADE ESPECIFICA
DA EDUCACAO ESCOLAR

Luiz Percival Leme Britto

A educacdo de adultos vem se realizando no Brasil ha pelo menos um
século, com énfase na alfabetizacdo. Nos anos 90 do século passado,
introduziu-se o conceito de educacdo de jovens e adultos, incorporando a
reflexdo que vinha se fazendo no ambito da educacgao popular.

No mais das vezes, contudo, o debate sobre a EJA (principalmente quando
se considera a questdo da alfabetizagcdo) ndo se prende a educacgéo escolar
propriamente dita. Ainda que a aprendizagem da leitura e da escrita se faga
principalmente por meio da escola, a alfabetizacdo de adultos guarda uma
relacdo relativamente vaga com os procedimentos escolares, e se fez e se
faz, mais frequentemente, independentemente, por meio de campanhas
publicas de iniciativa estatal ou de a¢des educativas de organizagdes sociais.

Conforme indicam diversos autores, o nucleo intelectual e politico da
Educacao de Adultos sustentou-se a revelia da escola “regular”, quando muito
constituindo programas paralelos, os quais deviam alcancar o estatuto de
correspondéncia aos niveis escolares formalmente estabelecidos.

Do ponto de vista do contetdo e da metodologia de ensino, em funcéo
da critica aos valores hegemdnicos que se afirmavam pela educacao
escolar, firmou-se a nog¢do de que os conhecimentos adquiridos na vida
pratica, independentemente, portanto, da eventual experiéncia escolar,
deviam ser considerados e avaliados como tdo importantes quanto o saber
transmitido pela escola.

Estabeleceu-se, ademais, um consenso (se nao na pratica, certamente
no nucleo teérico da EJA) de que os tempos e os ritmos de aprendizagem do
adulto sao distintos daqueles que se prop8em para criancas e puberes e que,
portanto, tanto os conteltdos a serem trabalhados, como os tempos e os
métodos de ensino deveriam ter perfis préprios.

A educacao escolar de jovens e adultos propriamente (EJA) s6 viria a



consolidar-se recentemente, inicialmente nos anos de 1960 com os exames
de madureza, depois com os supletivos e, finalmente, ja nos anos de 1990,
em funcdo da Nova LDB, com a institucionaliza¢gdo da EJA no ambito das
secretarias municipais e estaduais de educac¢do, com a oferta regular dessa
modalidade pelas escolas de Ensino Fundamental e Médio.

Além disso, surgiram varias iniciativas de grupos que
tradicionalmente atuavam com a EJA, de realizar programas especiais
gue respondessem as demandas e necessidades especificas da
populacdo adulta e jovem de pouca escolaridade.

A realidade de uma EJA especificamente escolar fez com que o
Conselho Nacional de Educacao, considerando as determinacdes legais,
se visse na obrigacdo de estabelecer um referencial mais preciso sobre
as possibilidades de oferta.

Contudo, apesar de muitos avang¢os politicos e pedagdgicos na forma
de compreender e oferecer educacao escolar de adultos, verifica-se ainda
a forte tendéncia de reproduzir no &mbito da EJA os modelos de educacéao
caracteristicos da escola de criancas e puberes, ignorando as
especificidades do alunado da EJA e as instrugdes normativas de
organizacdo dessa modalidade.

A expansdo e o sucesso da EJA como modalidade escolar, no entanto,
impde que, seguindo o que orienta o Conselho Nacional de Educacéo através
do parecer 11/ 2000, de autoria do Conselheiro Jamil Cury, considere-se a
EJA ndo como a simples reproducdo resumida e aligeirada, mas como
modalidade especifica da educacgao escolar.

Tal decisédo ndo faz mais que seguir as instru¢gdes maiores. Determina o
CEBJ/CNE, pelo parecer n°: 11/2000, que a EJA, de acordo com a Lei 9.394/
96, passando a ser uma modalidade da educagdo basica nas etapas do
ensino fundamental e médio, usufrui de especificidade prépria que, como
tal, deveria receber um tratamento consequente. (grifos acrescidos)

Isto implica estabelecer processos e tempos de ensino, bem como
conteudos e métodos que considerem o perfil do aluno, suas formas de
relacionar-se com o conhecimento e de atuar e viver na sociedade.

N&o se trata de negar a referéncia fundamental da educacéo escolar. O
parecer desde logo adverte que, “sendo a EJA uma modalidade da educacéo



basica no interior das etapas fundamental e média, é légico que deve se
pautar pelos mesmos principios postos na LDB.” Ademais disso, “no que
se refere aos componentes curriculares dos seus cursos, ela toma para si as
diretrizes curriculares nacionais destas mesmas etapas exaradas pela CEB/
CNE". (grifos acrescidos)

O que se deve é reconhecer que o “carater ldgico nao significa uma
igualdade direta quando pensada a luz da dindamica séciocultural das fases
da vida” e que “a faixa etaria, respondendo a uma alteridade especifica, se
torna uma mediacao significativa para a ressignificagdo das diretrizes
comuns assinaladas”. (grifos acrescidos)

Ha que destacar que os fundamentos acima assinalados recorrem
evidentemente do reconhecimento de que, independentemente de haver
diversas formas de aprender e de ascender ao conhecimento na
sociedade moderna, caracterizada pela multiplicidade de instancias
formativas e informativas, a educacao escolar é a forma de educacao
mais organizada e elevada de acesso ao conhecimento e a cultura, sendo
sua funcdo precipua a formacao geral do cidadao; com énfase, por um
lado, nas letras, na matematica, nas ciéncias e nas artes e, por outro,

na formacao politica e profissional.

De fato, a educacgao escolar representa, em relagdo a educacdo extra-
escolar, a forma mais desenvolvida e mais avancada de educacgao, de maneira
gue, reconhecendo que é a partir do mais desenvolvido que se compreende o
menos desenvolvido, deve-se assumir que é pela escola e por aquilo que nela
se pode aprender que se compreende a educagdo em geral.

Porisso, ha que reafirmar que a aprendizagem, no ambito da Educacéo
Escolar, implica explicitacdes do estagio atual de conhecimento e o esforgo
sistematico de sua superacao, pelo reconhecimento de valores, dos modos
de ser e das visBes de mundo predominantes; e que 0 que se vive e se
aprende na escola ndo pode ser a simples reproducdo do que se vive e se
aprende fora dela.

Nessa perspectiva, a finalidade fundante da Educacéo Escolar é oferecer
condi¢cBes de a pessoa dar conta da complexidade do mundo e de nele intervir,
por um lado conhecendo e compreendendo as formas de producéo da cultura
e do conhecimento (saber tedrico) e, por outro, relacionando-se com
propriedade com as formas de ser contemporaneas (saber pragmatico).



Enfim, como determina o parecer, a EJA deve ser considerada “um
momento de reflexdo sobre o conceito de educacao basica que preside a
organizagdo da educacdo nacional em suas etapas. As necessidades
contemporaneas se alargaram, exigindo mais e mais educacao, por isso,
mais do que o ensino fundamental, as pessoas buscam a educac¢do béasica
como um todo”.

2.1 As funcOes da EJA

O parecer CEB/CNE n° 11/2000 ndo se limita a reconhecer a
especificidade da EJA como modalidade de educacdo escolar de nivel
fundamental e médio. O Conselho também, reconhecendo que a EJA
“representa uma divida social ndo reparada para com os que nao tiveram
acesso a e nem dominio da escrita e leitura como bens sociais, na escola ou
fora dela, e tenham sido a forca de trabalho empregada na constituicdo de
riquezas e na elevacdo de obras publicas”, indica suas funcdes, a saber:
reparadora, equalizadora, qualificadora.

A funcao reparadora parte do reconhecimento n&o “sé o direito a uma
escola de qualidade, mas também da igualdade ontolégica de todo e qualquer
ser humano”. Nesse sentido, a educacgéo escolar devidamente estruturada é
a oportunidade objetiva de os jovens e adultos participarem da escola desde
uma “alternativa viavel em funcao das especificidades s6cioculturais destes
segmentos para 0s quais se espera efetiva atuacado das politicas sociais”.

Por isso, para que a fungdo reparadora se efetive, o parecer considera
gue “a EJA necessita ser pensada como um modelo pedagdégico préprio a
fim de criar situacbes pedagogicas e satisfazer necessidades de
aprendizagem de jovens e adultos”. (grifo no original)

A funcao equalizadora considera que “o individuo que teve sustada sua
formacédo, qualquer tenha sido a razdo, busca restabelecer sua trajetéria
escolar de modo a readquirir a oportunidade de um ponto igualitario no jogo
conflitual da sociedade”.



Assumindo a possibilidade de um padréo social em que todos disponham
das mesmas condi¢cBes de acesso a conhecimento, a EJA manifesta-se como
“uma promessa de efetivar um caminho de desenvolvimento de todas as
pessoas, de todas as idades”, de modo que “adolescentes, jovens, adultos e
idosos atualizem conhecimentos, mostrem habilidades, troquem experiéncias
e tenham acesso a novas regibes do trabalho e da cultura”.

A funcédo qualificadora é considerada pelo parecer como o “proprio sentido
da EJA”. (grifo no original). Seu fundamento esta na assunc¢do definitiva do
“carater incompleto do ser humano cujo potencial de desenvolvimento e de
adequacédo pode se atualizar em quadros escolares ou ndo escolares”.

Nessa perspectiva, a EJA assume, como postulam as reflexdes mais
atuais sobre ela realizadas em nivel mundial, um carater de “educacao
permanente e criagcdo de uma sociedade educada para o universalismo, a
solidariedade, a igualdade e a diversidade”. Dai o imperativo de reconhecer
gue “os termos jovens e adultos indicam que, em todas as idades e em todas
as épocas da vida, é possivel se formar, se desenvolver e constituir
conhecimentos, habilidades, competéncias e valores que transcendam os

espacos formais da escolaridade e conduzam a realizacdo de si e ao
reconhecimento do outro como sujeito”.

Ademais, o parecer observa que esta funcdo deve ser percebida como
“um apelo para as instituicBes de ensino e pesquisa no sentido da produgao
adequada de material didatico que seja permanente enquanto processo, mutavel
na variabilidade de contetdos e contemporanea no uso de e no acesso a meios
eletronicos da comunicacéo”.

N&o h& duvida de que, em certa medida, as fun¢des identificadas para a
EJA também se aplicam a educacdo escolar de criangcas e puberes,
principalmente as duas ultimas.

Afinal, “caréater incompleto do ser humano” e a decorrente necessidade
do ampliar as poténcias individuais e sociais é fundamento essencial da escola
e coincide com a assuncdo feita acima de que cabe a esta instituicdo a
formacdo geral do cidaddo, desde a mais tenra idade e que a educacdo para
a vida inteira inicia na infancia. Isso apenas vem reforcar a forte alianga entre
as diferentes modalidades de ensino.

No entanto, as formas como se da o processo de ensino-aprendizagem e



como se define a relacdo que se estabelece entre sujeito e escola sao
completamente distintas. Se a crianga “cresce” com e na escola, encontrando
nela um lugar fundamental de identidade, manifestando-se uma relacdo direta
entre idade e série escolar.

Ja para o jovem e o adulto, ndo ha tal progressao, de modo que o aluno
entra em qualquer tempo e no nivel que Ihe for mais apropriado (o que tem
importantes implicacdes para os programas, metodologias e avaliagdes).
Tampouco ha a obrigatoriedade legal de o aluno frequentar a escola, resultando
sua adesdo do entendimento da importancia da escola. Ademais, tanto os
conhecimentos de que dispde como o0s que lhe sédo pertinentes sdo distintos
dos das criancas e puberes.

Vejam-se dois exemplos bastante esclarecedores.

A percepcao do lugar e de sua presenca nele é completamente distinta
para uma crianca e para um adulto, mesmo que este ndo tenha escolaridade
nenhuma. As perguntas onde estou? Que lugar é esse? Como ele se articula
com outros lugares? sdo percebidas e respondidas diferentemente por uma
pessoa que esta a descobrir-se no mundo e na sociedade e por outra que
viveu a experiéncia de localizar-se. Assim, apresentar a uma crianga as
dimensdes da espacialidade e do territério no mundo e na historia pressupde
um movimento de descoberta de si e da vida e, de alguma forma, ja foi
realizado pelo adulto. Dai porque os conteldos e o tratamento dados a ele no
gue concerne a este objeto devem necessariamente ser distintos.

A mesma e radical diferenca se percebe quando se consideram
conhecimentos do corpo e da salde. O adulto e o jovem adulto vivem sua
corporeidade, sua salde e sua sexualidade de forma completamente distinta
da crianca e tém valores e saberes igualmente diferenciados. Mesmo que
muitas vezes recortados por percepg¢des equivocadas ou parciais da salde e
da sexualidade, o fato é que os adultos dispdem de um conhecimento objetivo,
de uma experiéncia e de uma percepcdo sobre isso, e qualquer programa
educativo deve partir dessa realidade. Alias, a intensidade mesma com que
se trata do tema deve ser distinta. O adulto deve saber inclusive da salde da
crianca para poder cuidar dela.

Enfim, os alunos de EJA dispdéem, em niveis variados, de um amplo
universo de conhecimentos praticos e concepgdes relativamente cristalizadas
dos diversos aspectos da realidade social e natural. Além disso, tém



compromissos e responsabilidades definidos que os ocupam e 0S movem,
bem como modelos de mundo, estratégias de compreensédo de fatos e de
avaliacdo de valores densamente constituidos, de forma que novas
incorporacdes devem promover compreensdes mais amplas.

2.2 Organizando a EJA como modalidade
especifica da educacao escolar

Do que se apresentou até aqui, pode-se assumir com seguranga que,
“mesmo considerando-a como parte do sistema, deve ter conteldos e
metodologias préprias”. (Parecer CEB n. 11/2000).

Nesse sentido, a EJA, enquanto modalidade da Educacdo Bésica e
reconhecendo os sujeitos que participam dela, a concretude de suas vidas
e as formas como interagem com o conhecimento, deve criar as condi¢cdes
de superacdo do lugar em que se encontram, contribuir para que os
estudantes da EJA, na problematizacdo da vida concreta, adquiram
conhecimento e procedimentos que contribuam para a superacdo das
formas de saber cotidiano.

Isso implica:

« Considerar as diretrizes nacionais, inclusive no que concerne aos componentes
curriculares e seus contetdos.

« Organizar-se segundo suas caracteristicas e necessidades.
» Buscar as mediagOes apropriadas.
« Considerar o conhecimento prévio e a experiéncia adquiridos dos alunos.

Contudo, mesmo reconhecendo que a educac¢do ndo ocorre no abstrato,
independentemente dos modos objetivos e concretos de vida social e coletiva,
ha que cuidar, contudo, para nao banalizar o processo educativo, limitando-o
a um pragmatismo que submeteria a EJA apenas as demandas de
conhecimento imediato em func¢do das necessidades da vida cotidiana.

E necessario ter sempre presente que a “leitura do mundo” — como cunhou
Paulo Freire a expressao do saber adquirido na vida vivida — se amplia com a



Y

leitura da palavra, a medida que a pessoa ou 0 grupo reconsidera seus
olhares, suas experiéncias e seus valores, em funcdo de sua interacao
com novos conhecimentos.

Paulo Freire explicitava, sempre, que a educac¢do néo ocorre no abstrato,
de forma independente dos modos objetivos e concretos de vida social e
coletiva. A leitura do mundo e a leitura da palavra, essencial para a expansao
daquela na sociedade letrada, se ampliam a medida que a pessoa ou 0 grupo
reconsidera seus olhares, suas experiéncias e seus valores em funcdo de
Sua interagcdo com novos conhecimentos.

A incorporacdo desta perspectiva de educacdo contribuiu para a
redefinicdo da atribuicdo de responsabilidades e significou importantes
rearranjos nas propostas pedagégicas, em funcdo da compreensdo dos
valores, objetivos e contetdos constitutivos da educagéo escolar.

Contudo, a interpretacao ingénua da licdo de Freire tem contribuido para
a supervalorizacao de saberes e valores caracteristicos do senso comum
(entendido como aquilo que é proprio dos individuos e de suas experiéncias,
fruto da experiéncia imediata com o mundo material), implicando a
desvalorizacdo — em alguns casos, a negacado — do conhecimento formal como
elemento essencial de compreensao da realidade.

A educacdo formadora impde o didlogo constante com as referéncias
culturais dos alunos, que se realizam por sua interagdo com saberes e valores
constituidos de modo que o reconhecimento da necessidade do didlogo nao
significa, em absoluto, que a questao pedagdgica se concentre na elaboracéo
de um novo método para ensinar conteludos tradicionais nem na submissao
as formas de divulgacgéo e reproducédo do fato midiatico.

2.3 Conteudos escolares e aprendizagem
na EJA

E ja sobejamente reconhecido que os alunos de EJA dispdem, em niveis
variados, de um amplo universo de conhecimentos praticos e concepcgdes
relativamente cristalizadas dos diversos aspectos da realidade social e natural.



Ademais, tém compromissos e responsabilidades bem definidos que os
ocupam e 0S movem.

Tal assuncdo, extremamente necessaria na concepcdo e realizacdo da
EJA, ndo permite supor que a pessoa jovem ou adulta aprenda mais
rapidamente que as criancas; aprende, sim, diferentemente, em funcéo de
seu quadro de referéncias e formas de se por e perceber o mundo.

E absolutamente fundamental o reconhecimento de que os tempos e
formas de aprendizagem do jovem e adulto sdo diferentes dos das criancgas e
puberes, tanto pela conformagao psiquica e cognitiva como pelo tipo de
insercdo e responsabilidade social.

Isto significa reconhecer que os adultos, em funcdo do ja-vivido, tém
modelos de mundo, estratégias de compreenséo de fatos e de avaliagdo de
valores densamente constituidos, de forma que toda nova incorporag¢ao conduz
a compreensdes mais amplas e, eventualmente, dificeis de realizarem.

Disso decorre que os conteudos escolares da EJA, considerando
aquilo que estabelecem as diretrizes curriculares nacionais, devem ser
reorganizados em funcéo do lugar social, politico e histérico em que as
pessoas se encontram.

Mais ainda, advirta-se que assumir as limitag8es e equivocos da educacao
convencional e dos processos de ensinar e aprender deste modelo ndo implica
postular que a solugcdo esteja em algum modelo que, negando o conhecimento,
valorize os processos de simples ajustamento ao sistema produtivo.

Uma educacgdo que corresponda as necessidades e interesses dos
trabalhadores deve tomar por referéncia a realidade objetiva em que vivem os
alunos, ndo apenas em sua imediaticidade, mas também naquilo que implica
a superacédo da condicdo em que vivem.

O desafio que se pde é o de, reconhecendo os sujeitos que dela
participam, bem como a concretude de suas vidas e as formas como
interagem com o conhecimento, criar as condicbes de superacdo do lugar
em que se encontram.

Trata-se de, pela acdo educativa, contribuir para que estes alunos —
sujeitos plenos de direito — possam, na problematiza¢cdo da vida concreta,
adquirir conhecimentos e procedimentos que contribuam para a superagéo
das formas de saber cotidiano.



Isto se faz pelo deslocamento do lugar em que se costuma estar,
para, tomando como estranho o que é familiar, ressignificar o real,
entendido ndo como o absoluto em si, mas sim como o resultado da
producado histérica do conhecimento.

Nessa direcdo, a educacdo de adultos ndo pode ser pensada
como recuperacdo de algo ndo aprendido no momento adequado e,
tampouco, deve seguir os critérios e referenciais da educacéo
regular de criangas e adolescentes.

O adulto néo volta para a escola para aprender o que deveria ter aprendido
guando crianca. Para além do legitimo desejo de reconhecimento social, ele
busca a escola para aprender conhecimentos importantes no momento atual
de sua vida, conhecimentos que lhe permitam “desenvolver e constituir
conhecimentos, habilidades, competéncias e valores que transcendam os
espacos formais da escolaridade e conduzam a realizacdo de si e ao
reconhecimento do outro como sujeito” (Parecer CNE 11/2000).






CAPITULO 3




3. FUNDAMENTOS DA AREA DE LINGUA
PORTUGUESA PARA O ENSINO DE
JOVENS E ADULTOS —EJA

As considerac¢des sobre o ensino da lingua materna na educacgéo de Jovens e
Adultos se fazem com base nos seguintes pressupostos:

1. A funcdo primordial da educacdo escolar é a de contribuir para o
desenvolvimento intelectual e social dos alunos, em especial no que concerne
aos conhecimentos que expandem o cotidiano e rompem com 0 Senso comum.

2.Aeducacéo linglistica— entendida como ac¢éo pedagdgica que leve o estudante
a compreender a lingua, a usa-la com propriedade nas modalidades oral e escrita,
em especial para estudar e aprender — ndo se confunde com a exposi¢do de
normas de comportamento ou de ajuste a um modelo hipoteticamente superior.

3.1 Escrita, conhecimento e participacao

Vivemos em uma sociedade grafocéntrica, em que a leitura e a escrita séo, por
exceléncia, um instrumento de participacéo social.

Os modos de representacédo social, de organizacdo, de estruturagdo social,
resultam de um processo que se fez historicamente de uma lingua escrita, de um
pensar escrito. Poder ler e escrever, interagir com o0s textos escritos e com 0s
conhecimentos e informagdes que se veiculam desta forma, operar com 0s
referenciais que se constituem na tradicdo cultural da escrita — tudo isso é condi¢éo
essencial de participacdo social.

A escrita € um poderoso instrumento intelectual e de organizagdo social, cuja
principal caracteristica — ainda que nao a Unica — é a expansao da memoria, que
passa a situar-se fora dos individuos, permitindo a realizagao de formas de pensamento
descontextualizado e a monitoragdo continuada de agfes e atividades intelectuais.

A expansédo e o controle da memoria oferecem capacidade de pensamento,
porgque permitem, por assim dizer, “esquecer sem esquecer”, uma vez que nao é
preciso guardar na mente todas as informac6es, mensagens, idéias, raciocinios.



Armazenando e registrando a informacéo fora do corpo fisico, mas ao alcance
dos interessados, a escrita teve e tem papel fundamental no desenvolvimento da
ciéncia, da filosofia, das leis, das artes.

Durante muito tempo, ela foi o Unico recurso desta natureza. Atualmente, existem
varios outros, como a gravagdo em audio e video, a fotografia, os arquivos eletronicos.
Ha que registrar, contudo, que, em funcéo de sua materialidade e da forma como é
realizada, a escrita admite um grau de controle da atividade intelectual que ndo se
verifica nas outras formas de registro.

Assim, 0 modo como se faz o envolvimento do sujeito com o texto, o ritmo das
acOes sobre e com o texto, as possibilidades de intervengdo consciente no fluxo do
pensamento sdo caracteristicas que contribuem para a atividade metacognitiva.

A metacognicao —isto &, o ato de pensar sobre o proprio pensar, a administragcao
deliberada do raciocinio e da interacéo —torna a atividade com a escrita particularmente
significativa no processo de constituicdo da consciéncia, de estabelecimento dos
valores e nas formas de intervengdo no tecido social.

Pode-se afirmar com seguranca que, dentre as diversas formas de interagdo com
objetos culturais, a escrita é aquela em que o individuo tem maior controle do processo,
podendo interromper a agdo em qualquer instante e retornar em qualquer ponto e em
gualquer tempo. Por isso, dentre as diversas formas de exercicio intelectual, a que implica
uma agao metacognitiva mais determinada e mais aguda € a leitura/escrita.

Outro aspecto a considerar é o vinculo estrito entre a escrita e as formas de
poder e de apropriacdo dos bens simbdlicos produzidos na prépria cultura escrita.

Isto porque nem a forma da escrita nem o conhecimento que por ela se veicula
sao neutros. A escrita e 0s objetos culturais a ela vinculados (ou porque nasceram
com ela, seja porque se transformaram ao serem incorporados) manifestam a
expressao e os valores dos grupos que controlam sua producgéo e circulagdo, mesmo
reconhecendo a generalizagdo de certos usos.

A produgdo da arte, da ciéncia, das leis, das moralidades, das normas de
comportamento e da prépria oralidade (ndo é uma “fala original”, mas uma fala que
manifesta os padrées de escrita), tudo isso comporta um carater ideolégico, de
expressdo da forma histdrica de sua constitui¢éo.

O reconhecimento de que a escrita esta relacionada ao conhecimento e ao
poder obriga pensar uma educacdo que ndo se conforme ao treinamento ou ao
ajustamento as “novas demandas” de conhecimento, em especial no que tange



ao dominio de leitura (e, secundariamente, de redacgdo) para responder as multiplas
situacBes mediadas pela escrita.

Objetivamente, a mera expanséo do alfabetismo néo significa a instalagdo da
democracia social ou a reducéo das desigualdades. Saber ler e escrever na sociedade
contemporanea se relaciona com processos reguladores do cotidiano, processos estes
gue imp8&em ao individuo usos especificos da escrita, num nivel de quase automatismo,
para seguir comandos, realizar tarefas conforme um modelo, informar-se, distrair-se,
circular pelo espaco publico, cuidar de si e organizar a vida diaria.

N&o se pode desconsiderar que isso se pde pragmaticamente como tarefa
escolar. Mas tampouco se pode pautar o processo pedagdgico por esse
minimo operacional. O desafio da educacédo escolar estd em desenvolver
alternativas consistentes aos modelos meramente adaptativos, contribuindo
para o desenvolvimento integral da pessoa.

3.2 A Educacao linguistica para quem sabe
portugués

A disciplina de Lingua Portuguesa lida com um aparente e curioso
paradoxo. Afinal, qualquer falante nativo de portugués sabe portugués e sabe
sua gramatica, ou nao falaria portugués.

Entdo, a pergunta imediata a fazer é: que ensina essa disciplina que
nao é falar portugués?

Certamente, ha mais de uma resposta, conforme a concepgéo de lingua, de
conhecimento e de cidadania que se tome por referéncia.

Uma primeira resposta é aquela da educacéo linguistica escolar tradicional,
gue tem como base a apresentagao de um modelo de corregdo da lingua — a
chamada lingua padrdo — e uma teoria linguistica descaracterizada e
desprendida de sua origem — a chamada gramatica tradicional. Mais
frequentemente, ndo se percebem estes dois objetos como coisas distintas,
jA que ambos se manifestam sob o rotulo de “ensino da gramatica”.

Tal orientagdo resulta do desconhecimento dos usos efetivos da lingua,



sustentando-se em uma concepg¢éo de lingua que pressupde um nivel em que as
formas linguisticas seriam estaveis.

A variacdo, no entanto, é constitutiva das linguas humanas. Quando se fala em
Lingua Portuguesa, esta se falando de uma unidade constituida de muitas variedades.
Nos mesmos espaco e tempo, convivem diferentes variedades linguisticas associadas
a diferentes valores, condi¢Bes sociais e circunstancias de uso. Em uma sociedade
como a brasileira, marcada pela intensa movimentagdo de pessoas e intercambio
cultural constante, o que se verifica objetivamente € uma intensa mescla linguistica,
ainda que marcar de prestigio e de estigma prevalecam como formas significativas de
disting&o entre os falantes.

Adicionalmente, e submetido aos elementos identificados e resultado da
ambiguidade pedagdgica em que se combinam pseudomodernidade e tradigdo, esta
0 ensino da leitura e da redacéo, num modelo que sobrepde sem critério evidente
textos formais com formas do cotidiano e do uso pragmatico da escrita.

Outra resposta, atual e corrente, assumida por autores de diferentes perspectivas
€ a de que cabe a disciplina de Portugués, como tarefa central, o ensino da chamada
lingua padrdo, compreendida como a lingua sistematizada pela tradigdo escrita e
sustentada em uma norma explicita. E, ainda que nédo se afirme categoricamente, a
lingua padréo se escoraria na tradigao escrita. Neste sentido, ela ndo corresponderia
a nenhuma variedade em especial, firmando-se como modelo relativamente ideal.

Nesse sentido, a lingua padrao ndo é de conhecimento automatico do falante,
assim como ndo é o conhecimento mesmo da escrita. Ademais, ela se contrapde a
variedade linguistica de cada pessoa, que, nessa 6tica, ndo precisa ser negada ou
modificada. O que se cré é que, com a aprendizagem da lingua padrao, haveria a
ampliacdo do saber das formas de ser na lingua, em especial no trato social.

Essa perspectiva pretende avancar em relagcdo ao modelo tradicional de
ensino da lingua, o qual estaria fixado numa ideia de lingua Unica, homorgéanica
e aplicavel a toda e qualquer situacao.

N&o ha davida de que o principio em que se sustenta a proposta da centralidade
da lingua padrao no ensino escolar de lingua portuguesa é coerente, postulando um
objeto de ensino que nao é o que o aluno ja sabe nem despreza seu conhecimento
linguistico constituido na pratica social e que é parte de sua identidade.

A dificuldade objetiva, contudo, esta na identificagdo mesma da lingua padréo
desde uma perspectiva que a distinguisse da simples ideia de lingua correta e em
definir que aspectos sdo mais significativos para tal ensino.



De fato, a concepcéao de lingua padrédo tem pelomenos trés interpretacfes
distintas e aparentemente complementares.

A primeira concepcao € aquela em que lingua padréo — ou dialeto padréo — coincide
com que a linguistica contemporanea tem chamado de norma culta urbana, isto é, o
uso linguistico efetivo, correspondente ao dialeto social de prestigio.

A segunda aproxima lingua padrao da escrita dos jornais ou dos textos cientificos.

Jé a terceira corresponderia a tradicdo gramatical, neste caso estabelecendo-se
critérios de relevancia.

De todas as maneiras, a nogéo de lingua padréo se oferece como referencial de
lingua nacional, funcionando como paradigma de avalia¢&o e corre¢éo dos usos falados
e escritos do Portugués no Brasil.

Uma perspectiva mais abrangente (terceira resposta a pergunta sobre que se
ensina em Lingua Portuguesa), também assume que o ensino de lingua portuguesa
supbe o desenvolvimento do saber linguistico, por assim dizer, espontaneo, com a
ampliacdo do léxico ativo e passivo, 0 reconhecimento e a producao de diferentes
possibilidades de construgédo sintatica, o manejo de géneros variados e de diferentes
complexidades. Mas faz isso partindo do principio de que o conhecimento da lingua,
gue nao se confunde com “saber o padréo”, se amplia a medida que a pessoa:

1. Expande suas formas de relacionar-se com e de inserir no mundo social,

2. Aumenta seus conhecimentos sobre o0 mundo, em especial aqueles que ndo
se realizam no ambito das praticas cotidianas; e

3. N&o apenas sabe a lingua, com algo “espontaneo”, mas sabe sobre a lingua,
sabe sobre sua estrutura e organizagdo, bem como dos modos de producao
cultural com e sobre a linguagem; Nesse sentido, é capaz de tomar a lingua
como um objeto de reflexdo e realizar analises sobre as formas da lingua e
sobre valores sociais que se impdem a ela.

O primeiro elemento relacionado chama a atencédo para o fato de que aprender
mais lingua implica o exercicio da cidadania. Agindo e refletindo sobre o préprio agir,
interagindo com diferentes situagdes e informacdes, a pessoa alarga seus referenciais
de vida, de sociedade e de cultura.

Em termos claros, quanto maiores 0s meios e lugares pelos quais a pessoa
circula e com os quais convive, maiores serédo as disponibilidades linguisticas.
A elucidacdo e a consciéncia das formas da linguagem representam a



elucidacédo e a consciéncia das formas de ser da sociedade e de como essas
formas se manifestam também pela linguagem.

E dessa percepcao que resulta o principio de que o ensino de lingua deve ser
sempre contextualizado. Mas, advirta-se, ndo se pode supor que o contexto seja
apenas as situacdes imediatas em que vivem os alunos; se se quer expandir as
formas de interacdo, é necessario contextos mais amplos, que transcendam o
imediatismo e o pragmatismo.

O segundo elemento indica que a aprendizagem dos usos da lingua e a ampliacéo
do universo linguistico da pessoa estdo diretamente relacionados com o
desenvolvimento intelectual e com a participagéo social. Em outras palavras, aprender
mais lingua esté diretamente relacionado com o estudo formal e com a intervengéo
consciente na sociedade.

Aprende-se mais lingua a medida que se aprende Histdria, Geografia, Ciéncia,
Filosofia, Politica, Arte, Matematica. Isto sup@e o ato deliberado de estudar, o que
implica ter horizontes mais amplos do que aqueles que se manifestam no ambito
do cotidiano aprender condutas intelectuais disciplinadas. E como estes
conhecimentos sdo, em grande parte, mediados pela cultura escrita, aprender
mais lingua é aprender a ler e escrever. Dai resulta o ja reconhecido principio de
gue ler e escrever sdo contetdo de todas as areas.

Ja o terceiro elemento remete para a atividade metalinguistica. Trata-se de tomar
a lingua como um objeto em si de conhecimento, ndo em sua natureza pragmatica,
mas como um fenbmeno essencial da prépria condicdo humana.

Aqui a indagacao tem carater especulativo e abstrato, em que as formas de ser
da lingua sdo tomadas como coisas objetivas e reais e que podem ser investigadas,
conhecidas e explicadas, da mesma forma com que se pode investigar e tentar explicar
o funcionamento do cosmo ou a estrutura de uma molécula. A Unica, mas significativa
diferenca, é que so se pode indagar sobre a lingua com a proépria lingua, o que faz com
gue esse conhecimento tenha reflexos sobre a lingua mesma de que a estuda.

Nas trés possibilidades, cada qual a sua maneira, esta presente o investimento
reflexivo. E certo que se pode aprender pelo simples fazer, seja seguindo modelos,
seja improvisando solugbes; mas a aprendizagem é qualitativamente distinta
guando ela resulta de um gesto consciente em que ressalta o controle da pessoa
da prépria agdo intelectual.



A exposicao, até aqui, tratou esbogar um quadro conceitual e epistemolégico do
ensinar e de aprender lingua materna. Esta, sem divida, num plano bastante genérico.
A pergunta que cabe fazer, entdo, € como objetivamente os principios enunciados se
concretizam numa proposta de ensino objetiva e coerente, capaz de corresponder
tanto as necessidades imediatas dos alunos quanto a perspectiva de sua formacéo
geral, em especial no que concerne ao dominio da leitura e da escrita, a percepgéo e
uso da lingua e aos objetos culturais em que a linguagem ganha centralidade.

Para tanto, em funcéo tanto dos conhecimentos que se fazem sobre e com a
linguagem como da tradicdo escolar e cultural, definem-se diretrizes centrais do
contelido da disciplina de Lingua Portuguesa.

No desenvolvimento do trabalho pedago6gico deve-se ter em mente que:

» As praticas de leitura e escrita se realizam continuamente, articuladas as
atividades de estudo e de redacao efetivas, com avaliagdo do que se escreveu
(individual ou coletivamente).

» Todas as atividades de estudo implicam trabalho com leitura, escrita,
oralidade e reflexdo linguistica. O estudo de realidade brasileira, a
reflexdo sobre os processos politico-econémicos, o resgate da memoria
do trabalho, tudo isso supde a producao de roteiros, sinteses, resumos,
comentarios, registro de informacdes, elaboracdo de esquemas, tabelas,
graficos, constru¢cdo de argumentos.

* As acdes com a linguagem se manifestam a cada passo do processo
pedagogico: no registro das atividades, na producéo de relatorios de leitura
e de atividade, na consulta, pesquisa ou estudo de textos e documentos,
nos debates organizados em fungdo dos objetos de estudo, nos relatos de
experiéncia e na redacgéo de histérias de vida. E nesses momentos que 0s
estudantes desenvolvem a capacidade de usar a escrita, seja para tomar
notas, fazer esquemas, roteiros, quadros e fichas, redigir documentos.
Nesse processo, estardo conhecendo as caracteristicas dos diferentes
géneros, sua finalidade e modos de circulagéo.

» Nao é preciso nem razoavel desprezar os aspectos formais envolvidos no uso e na
avaliacéo das formas escritas. No entanto, ndo ha por que tomar como pré-requisito
do uso o dominio pleno desses aspectos. Devem-se, na medida das possibilidades,
considerarem-se as necessidades especificas de cada aluno, inclusive as relativas
aos padrdes do texto escrito, da ortografia e das formas de dizer.



« E certo que os alunos, em fungao de sua historia de vida e da pouca convivéncia
direta com a escrita, terdo muitas vezes dificuldades; tais dificuldades devem
ser encaradas com naturalidade e ndo como obstéculo intransponivel; na maioria
das vezes, o problema esta no modo como se compreende a atividade, e ndo
na capacidade dos alunos.

Com base na exposicdo desenvolvida, apresenta-se o referencial para a agédo
educativa na disciplina de lingua portuguesa em trés eixos fundamentais, que serao
desenvolvidos nas proximas secgoes:

1.0 trabalho com leitura e escrita na Educagéo de Jovens e Adultos;
2.0 trabalho com a Literatura na Educacgéo de Jovens e Adultos;
3.0 trabalho de analise e reflexao linguistica na Educacgéo de Jovens e Adultos.

Isto ndo significa a reparticdo estanque de conteldos, podendo e devendo o
professor organizar as atividades de ensino e de estudo articulando os trés eixos.
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CAPITULO 4




4. EXPECTATIVAS DE APRENDIZAGEM
DE LINGUA PORTUGUESA

Desde os referenciais apresentados na secdo anterior, estabelecem-se as
expectativas de aprendizagem no que concerne ao conhecimento de leitura, redagéo
e reflexdo linguisticas.

4.1 Etapa Complementar

Leitura

1.Ler com desenvoltura textos de uso frequente de circulagéo publica, tais como
noticias, reportagens, entrevistas, historias, didaticos, etc.

2.Utilizar textos de instrucdo de organizacdo da vida diaria, tais como fichas,
registros, agendas, anotagoes;

3.Estabelecer relagdes apropriadas entre um texto e conhecimentos prévios,
vivéncias, crencas e valores;

4.Estabelecer relagdes entre imagens (fotos, ilustragdes), graficos, tabelas e o
conteudo do texto;

5.ldentificar a posigdo do autor em relacdo a conceitos ou acontecimentos
apresentados no texto;

6.Utilizar apropriadamente roteiros, guias, mapas, etc. para localizar-se e
locomover-se no espaco urbano;

7.Relacionar o contetido de textos com observacdes, experimentagdes e registros,
para organizagéo, comunicacao e discussao de fatos e informagdes;

Escrita

8.Usar a escrita para relagfes interpessoais, situacdes de estudo, da vida
profissional e intervencdes publicas;



9.Revisar e corrigir os proprios textos escritos;

10. Dispor de vocabuléario diversificado e de estruturas com maior complexidade
sintatica para producdes escritas e intervencdes orais;

Conhecimentos sobre a lingua, usos e valores

11. Reconhecer sentidos e valores de aspectos de variagdo linguistica de cunho
geogréfico, histérico, condigcdo social e uso técnico-profissional;

12.Compreender as origens e funcionamento da discriminacéo por meio da lingua;
13.Estabelecer relagbes entre formas de linguagem e de ser em sociedade;
Literatura

14. Conhecer as diferentes manifestacdes e géneros da Literatura, reconhecendo
seus usos e realizagdes;

15. Estabelecer vinculos entre textos literarios e seus contextos histéricos,
culturais, politicos;

16.Estabelecer distingbes entre ficcdo e realidade, compreendendo o
principio da verossimilhanca;

17.Realizar vinculos de sentido entre o texto literario e suas formas de
insercdo social.

4.2 Etapa Final

Leitura

1.ldentificar o tema / assunto, a tese e 0s argumentos principais em um texto
de ampla circulacao;

2. Identificar, relacionar e avaliar informag8es quantitativas e qualitativas presentes
em textos de ampla circulagéo;

3.Estabelecer relacdes entre textos, confrontando argumentos, checando sua
validade e verificando a legitimidade ou corre¢éo de informacdes;

4.Articular estratégias argumentativas com a posic¢ao politico-social do autor e/
ou da origem institucional do texto;



5.ldentificar os elementos que permitem reconhecer as imagens de locutor,
interlocutor e objeto;

6.Utilizar, na leitura, marcadores de organizacéo de texto (periodo, paragrafo,
pontuacao, titulo e subtitulos);

7. Identificar estratégias de organizacdo argumentativa: ordem de exposigéo,
tipos de argumento (causa-efeito; exemplo; quantitativo), tese e antitese;

8. Operar com os processos de construgdo da interlocugéo (autor — leitor), o que
implica identificar quem escreve, para quem escreve, que imagem quer que o
leitor faca dele, etc.

9. Conhecer as caracteristicas de cada género (artigo de opiniao, tese; naoticia;
editorial, ensaio) e operar com seus efeitos;

10.Reconhecer e avaliar os feitos dos suportes de texto (livro, jornal, revista,
documento, etc.) na construgdo do sentido;

11.Dominar e usar conforme a necessidade e conveniéncia recursos de estudo
tais como: sublinhado / marcacéo de texto; comentarios de margem; recortes,
selegdo de fragmentos; esquemas e roteiros de leitura; sinopses, parafrases
e resumos; tabelas e quadros; organizag¢do de arquivo.

Producéo de textos escritos

Considerando o género, o veiculo e o meio de circulagao e o interlocutor,
importa saber:

12.Planejar a agéo (fazer roteiro, rascunho);

13.Estabelecer objetivo (para que o texto esta sendo escrito?);

14.ldentificar explicitamente o interlocutor (para quem o texto esta sendo escrito?);
15.Estabelecer a tese (0 que se pretende defender no texto);

16.Reunir e selecionar argumentos;

17.Construir quadros, esquemas, tabelas, listas;

18.Fazer sinopses, resumos e sinteses de outros textos;

19. Adequar o texto aos padrdes de escrita (pontuagao, paragrafo,
concordéancia, ortografia);

20.Saber usar material de consulta (fichas de leitura, anotacdes,
dicionarios, manuais);



21.Fazer revisao (com auxilio de computador, do dicionario ou de outra pessoa);
22.Saber analisar e usar um roteiro ou um texto escrito por outra pessoa.
Oralidade

23.Ter dominio de sua fala e da audiéncia, o que implica fluéncia,
articulacdo e planejamento;

24.Saber usar recursos de escrita de apoio a oralidade;

25.Fazer planejamento da acao (roteiro de exposicéo);

26.Elaborar pauta de intervencao / orientacéo de debate;

27.Montar esquemas / modelos / quadros de exposi¢ao / intervencao;

28.Saber usar recursos técnicos de exposi¢ao, tais como transparéncias,
qguadros, cartazes;

Conhecimento sobre lingua e linguagem
29.Conhecer o conceito de lingua nacional e suas implica¢des sociais e politicas;
30.Perceber a variedade linguistica e as implicagdes do conceito de erro;

31.Reconhecer e saber analisar o preconceito linguistico e seu modo
de funcionamento;

32.Perceber a importancia da escrita como instrumento de participagdo social;

33.Conhecer o papel das instituicoes e dos meios de comunicagdo na constituicdo
dos valores linguisticos.

34.Perceber a lingua como instrumento de afirmagéo subjetiva e de identidade
cultural, valorizando suas formas de expressédo e defendendo-se das
agressoes consequentes do estigma linguistico.

Literatura

35.Conhecer as caracteristicas de cada género literario e utiliza-las na
fruicdo literaria;

36.Estabelecer relagdo entre literatura e conhecimento;
37.Estabelecer relagbes entre literatura e identidades;

38.Perceber as implicagdes historicas do texto literario e suas possibilidades de
transcendéncia no tempo e no espaco.
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CAPITULO 5




5. O TRABALHO COM LEITURA E
ESCRITA NA EDUCACAO DE JOVENS E
ADULTOS - EJA

A escrita, diferentemente da fala, que se manifesta numa escala temporal
Unica, é bidimensional, o que significa a possibilidade de representacdes com
dupla entrada, permitindo formas adicionais de organizagdo do pensamento. O
afastamento espaco-temporal dos interlocutores implica reorganizacao da forma
do discurso, sua producéo e recepgao.

As formas e géneros de escrita sao sistemas discursivos especificos. Tém
funcdo documental e legislativa, de registro e veiculagdo de valores culturais e
saberes cientificos e de organizagdo dos espacos publicos.

Além disso, elas supdem um elemento intermediador — 0s suportes de
texto, como o papel ou a tela de computador — cuja materialidade ndo pode
ser desconsiderada; o modo de apresentacdo do objeto e as agdes que o
sujeito é requisitado a fazer para ler e escrever interferem na construgao dos
sentidos, de modo que ndo ha compreensdo que ndo dependa das formas
como o texto se oferece ao leitor.

A escrita se estabeleceu a partir de um longo trabalho cultural e politico sobre
as variedades linguisticas, em um processo intenso de modificacéao,
especializagdo, incorporacdo e padronizacdo. Assim, ela foi se impondo
progressivamente como forma independente e modelar, constituindo a prépria
imagem de lingua.

Nesse processo, estabeleceram-se regras prescritivas, recusaram-se formas
consideradas improprias e elaborou-se um vasto vocabulario e um conjunto de
instrumentos de percepcédo e analise da lingua — as gramaticas.

Entre as consequéncias para a lingua em funcdo do aparecimento da
escrita, estédo:

» O estabelecimento de novas estruturas sintaticas, com construg@es frasais
mais longas, inversGes de ordem, insercdo e intercalacdo de sintagmas,
processos coesivos complexos;



» A ampliacao significativa do vocabulario;
* O estabelecimento de modelos rigidos de uso e correcao;
* A criacao de textos ndo-lineares (tabelas, quadros, graficos);

» O desenvolvimento de processos de monitoragdo da producédo textual, de modo
gue o texto escrito, elaborado com base em roteiro prévio e revisto antes de sua
circulacdo, tende a manter padrdes regulares;

* Aelaboracdo de instrumentos sofisticados da analise linguistica e da
consciéncia metalinguistica;

e O surgimento de novos géneros, alguns dos quais ndo se dizem,
apenas se leem.

O aspecto mais significativo do desenvolvimento da escrita esta na expansao
da possibilidade da memoria e no estabelecimento de formas de organizagéo
intelectual sistematicas e monitoradas.

Nessa perspectiva, abriu-se a possibilidade de novas dimensfes
cognitivas, com énfase nos processos de formalizagdo do pensamento
(metacogni¢cdo), o que teria conduzido, entre outras coisas, ao
desenvolvimento da matematica e das ciéncias positivas e instaurando uma
cultura da escrita, que sup8e produtos culturais e modos de participacdo que
vao além do conhecimento de normas de uso do cédigo.

Em palavras diretas, saber a escrita significa atuar e ser em sociedade, lendo
e escrevendo para o trabalho, para o lazer, para a informacdo e acompanhamento
dos fatos sociais, para fazer politica, para a formagéo pessoal e moral, para o
relacionamento com 0s outros.

Isso permite assumir que saber usar a escrita significa, entre outras coisas:
 Poder ler jornais, revistas, livros, documentos e outros textos relativos a profissao,
a crenga, a participacao politico-cultural-social, etc.;

» Conhecer e aplicar recursos caracteristicos da escrita (sinteses, resumos,
guadros, graficos, fichas, esquemas, roteiros) e usar em atividades diversas
de acordo com a necessidade;

» Escrever o que for preciso (avisos, bilhetes, cartas, textos de avaliacao,
relatérios, registros, documentos, etc.), tanto para a vida pessoal como para
a acao social e profissional;



» Usar a escrita para a organizacao de sua vida, fazendo anota¢des, monitorando
a leitura, planejando sua agéo.

* Avaliar escritos e leituras, considerando os objetivos e a situacao.

* Participar de situacdes em predomina a “oralidade escrita”, sabendo intervir e
atuar nesse contexto.

A educagdo escolar tem como um de seus objetivos ensinar a escrita.
Essa dimensao pedagdgica esta no cerne da atividade escolar, perpassando
todas as areas do conhecimento. Isso porque qualquer objeto de estudo formal
se organiza em funcao de referenciais e modos de compreender a realidade
estabelecidos em funcéo das formas de escrita.

As atividades escolares se fazem a partir da leitura de textos, da redacao, de
sinteses, resumos, comentarios, registro de informagéo, elaboragdo de esquemas,
construcdo de argumentos. Mesmo muitas tarefas em que ndo se escreve nem |é —
como seminarios, discursos, entrevistas — sao orientadas pela escrita.

Cabe a escola oferecer ao aluno o convivio constante e progressivo com textos e
outros materiais cognitivos que ampliem seu universo de referéncias, propiciando-lhe
familiaridade com expressdes culturais e cientificas.

O dominio dos recursos da escrita se adquire no uso e na reflexao sobre o uso.
Por isso, 0 ensino deve partir de situacdes propicias para que os alunos, a partir do
gue sabem e de seus vinculos sociais, desenvolvam suas habilidades linguisticas,
principalmente aquelas ligadas as praticas de leitura e de escrita e as situagfes de
uso de fala publica e de fala orientada pela escrita.

O eixo de ensino séo as atividades de leitura e escrita que, num processo continuo
de reflexdo, permitem o conhecimento das regras de funcionamento do sistema, a
percepcdo das estruturas da lingua e a consciéncia das diferencas de uso e de
avaliagbes em fung&o dos géneros.

Na convivéncia com o conhecimento formal e na pratica diaria de
elaboracdo de seu conhecimento pela confrontacdo da experiéncia pessoal
com o saber cientifico, o aluno desenvolve-se social e intelectualmente, formar
juizo, experimentar a critica e a sintese de pensamento.

As agBes com a linguagem se manifestam a cada passo do processo pedagoégico:
no registro das atividades, na producéo de relatérios de leitura e de atividade, na consulta
/ pesquisa / estudo de textos, documentos, nos debates organizados em fung¢éo dos
objetos de estudo, nos relatos de experiéncia e na redacao de histérias de vida.



Nesses momentos, 0 aluno aprende a tomar notas, fazer esquemas, roteiros,
guadros e fichas, redigir documentos. E nesse processo vai conhecendo e se apropriando
das caracteristicas dos diferentes géneros, sua finalidade e modos de circulac¢éo.

O trabalho com a escrita se desenvolve continuamente, articulado as atividades
de leitura e de redacdo efetivas, de preparacao de intervengdo social, de organizagédo
do que e como se pretende falar em dada situacéo, de avaliagdo do que se escreveu
(individual ou coletivamente).

As atividades de leitura, redacéo e reflexao linguistica estdo necessariamente
articuladas aos temas selecionados para estudo. N&o tem propriamente aula de portugués,
mas sim atividades de estudo de que o portugués — escrito ou falado — é parte.

5.1 A leitura

Em funcéo do tipo de atividade e da finalidade, a leitura se faz de modo
diferente, supondo postura e forma especifica de envolvimento /
comprometimento do leitor com o texto.

Dentre os tipos de leitura, as formas mais frequentes séo:
* Leitura de lazer / entretenimento;

» Leitura articulada as ac¢des da vida diéria;

* Leitura de orientagdo / formagé&o pessoal;

* Leitura de instrucéo para atividade profissional,

* Leitura de estudo.

Os modos de argumentagcao e exposi¢do do raciocinio por escrito séo
reelaborados de tal maneira que a escrita torna-se relativamente independente da
fala. Ler ndo se resume ao processo de decodificagdo ou de enunciagdo em voz alta.
Ao contrario, supde:

 Aparticipagdo em um evento de produgédo de sentido mediado pelo texto escrito;
» Alinteleccdo do texto escrito (0 que se pode fazer com o apoio de outro leitor).

No processo pedagoégico, € importante considerar duas possibilidades
de leitura complementares:



« Leitura autbnoma — aquela que se realiza com independéncia e fluéncia, sendo
o leitor capaz de solucionar os problemas que aparegam Nno processo;

« Leitura assistida -— que € acompanhada por um leitor mais experiente (o leitor-
guia) que ja conhece o texto a ser lido (por exemplo: o professor).

Em qualquer um dos casos, a leitura pode ser feita tanto pelo leitor como por
outra pessoa, que enuncia o texto. Neste caso, mais frequente em situacdes de leitura
assistida, o leitor pode ou ndo ter uma copia disponivel para si.

O trabalho escolar deve buscar, considerando as caracteristicas da situagéo, o
desenvolvimento de um conjunto de estratégias que permita ao aluno, na leitura de um
texto nos diferentes géneros:

« Identificar o tema / assunto;

» Associar o texto aos seus contextos possiveis;

« Identificar a tese e os argumentos articulados com ela;

« I[dentificar o nlcleo dramatico e a estratégia de desenvolvimento de enredo;
« Identificar, relacionar e avaliar informacdes quantitativas e qualitativas;

» Estabelecer relacdes entre textos, sendo capaz de confrontar argumentos e
checar a validade ou legitimidade de informacdes;

* Articular as estratégias argumentativas com a posicao politico-social do autor e/
ou da origem institucional do texto;

« |dentificar os elementos formais que permitem reconhecer as imagens de locutor,
interlocutor e objeto que o autor do texto pretende construir;

* Reconhecer efeitos de sentido resultantes do uso da pontuacdo, de outras
notacgdes (aspas, itélico, negrito) e recursos graficos (tamanho, cor, distribuicdo
de caracteres).

Isto implica conhecer e perceber:

* Os processos de organizagao formal do texto (periodo, paragrafo, pontuagao,
titulo e subtitulos, sec¢des);

« As estratégias argumentativas: ordem de exposicao, tipos de argumento (causa-
efeito; exemplo; quantitativo), tese e antitese;

« As caracteristicas de cada género (noticia; editorial, ensaio, cronica, entrevista,
texto instrucional, de orientagao de vida, literario, religioso);



» O processo de interlocugdo no texto (autor — leitor), isto é, saber identificar
guem escreveu, para quem escreveu, com que finalidade escreveu;

» Os efeitos dos suportes de texto (livro, jornal, revista, documento,
tela de computador).

A leitura de estudo

Dentre as modalidades de leitura, a de estudo e trabalho é a que mais exige
disciplina e organizacéo.

Saber usar os recursos de escrita para ler é fundamental para a autonomia
de leitura, principalmente da leitura de estudo e de trabalho.

Isto significa que o estudante deve saber tomar notas, fazer grifos e marcas
de leitura, escrever comentarios de margem nos textos, elaborar roteiro, fazer

sintese de topicos dos conteldos trabalhados.

Assim, o trabalho de leitura de estudo implica saber fazer, em funcéo da tarefa
e de seus interesses:

* Sublinhado / marcagéo de texto — sublinhar ou grifar € um modo de organizacgao
de leitura. Tem por finalidade destacar elementos de orientacdo de consulta
futura; por isso, deve ser objetivo e restrito a palavras ou frases;

» Comentéarios de margem — sao uma forma de interagdo com o texto e de

articulacéo da leitura, inclusive na relagcéo do texto em questdo com outros textos;

* Recortes, selecdo de fragmentos — forma de reorganizacdo do texto, com
destaque de partes consideradas importantes em fung&o do raciocinio do autor
ou do interesse da leitura. Pode ser feito com marcador de texto;

» Esquemas — reorganizacao de um texto em tépicos sequenciais ou arranjos
de um modo espacial especifico para permitir a visualizagédo global e rapida.
E comum a utilizacdo de setas, colchetes e outros sinais graficos na
elaboragéo de esquemas;

* Roteiros de leitura — conjunto de instrucdes, apresentadas na forma de tépicos,
para orientar a leitura; pode ser feito tanto por quem Ié o texto, como por um
leitor-guia (um questionario de inteleccdo é um tipo de roteiro de leitura.)



* Sinopses, parafrases e resumos — parafrase € a reapresentacao de um texto ou
fragmento de texto com outra forma, mantendo o sentido basico original (resumos
e explicacBes, por exemplo, sédo tomados como parafrase);

» Tabelas e quadros — tabelas séo textos de informagdo com dupla entrada,
apresentados em forma prépria, sendo frequentemente emoldurados; permitem
diversas formas de articulagéo e de organizac¢do do texto em estudo.

* Arquivo — sistema de catalogacéo de livros, textos ou fichas; ele contribui para
que o produto da leitura se articule com o trabalho do leitor.

Alguns exemplos de estratégias de uso da escrita para orientar a leitura

« |dentificar e marcar palavras-chaves ap0s a leitura de um texto ou fragmento,
eventualmente, pode-se fazer a transcricdo dessas palavras para o caderno ;

» Nomeagcéao de paragrafos: colocagao de um titulo-sintese em cada paragrafo ou
pequeno grupo de paragrafos durante a leitura de um texto;

» Reescrita em topicos de um texto ou fragmento de texto;

* Elaboracéo de sumério de um artigo/ livro / caderno de textos, com identificagao
e nomeacdo de itens e subitens;

« Elaboracéo de perguntas prévias a leitura a partir do que se supde que seja 0
assunto ou o conteudo do texto;

» Reorganizagéo do texto em estrutura de perguntas—respostas: criam-se as
perguntas apoés a leitura;

« Fluxograma de ideias (da geral para o particular em estrutura de arvore ou outra);
* |dentificacio de dados quantitativos e elaboragéo de uma tabela;
» Redacao de frases-sinteses;

* Destaque (por exemplo, na forma de um “olho” de jornal — frases destacadas e
colocadas em pequenos quadros).

Leitura em voz alta

A leitura em voz alta é uma modalidade de leitura que se realiza através de
um leitor que enuncia em voz alta um texto para uma audiéncia;

Tipos de leitura em voz alta

* Leitura expressiva: Leitura feita em voz alta e interpretativa; em funcdo do



5.2

contelido e do género do texto, o leitor deve trabalhar a modulagéo e inflexdo da
voz, O ritmo e o tom. Para alcancar sucesso, deve conhecer o texto, tendo-o
lido varias vezes antes de ler para a audiéncia.

Leitura publica: Modalidade de leitura realizada em voz alta para uma audiéncia
(que pode acompanha-la tanto com uma cépia escrita do texto como apenas
ouvindo); na leitura publica, aquele que Ié normalmente ja conhece o texto (por
exemplo: a leitura em cerimodnia religiosa, discursos escritos, textos lidos por
porta-voz, leitura de textos literarios/poemas por autor ou ator). Caso os alunos
mostrem vontade de ler textos para a classe, recomenda-se que preparem a
atividade, lendo o texto para si mesmos varias vezes, compreendendo-o,
interpretando-o, inclusive com sua ajuda.

Leitura teatralizada: Leitura em que o texto é representado enquanto lido; em
caso de textos de didlogos, varias pessoas assumem as vozes do texto; em
caso de narragcdo, enquanto uma ou duas pessoas leem o texto, as outras
representam os fatos narrados.

Recitacdo / declamacéo: trata-se de uma leitura que, reconhecendo
ritmos do texto (recorrentes ou nédo), os p6e em destaque; é
caracteristica de textos poéticos.

Producao de textos escritos

Texto € um enunciado que tem um conteldo definido, uma forma e um

acabamento. Reconhecem-se desde logo seus limites, suas fronteiras. Nesse
sentido, producédo de texto ndo € o mesmo que redagdo. Toda acao de “pensar
escrito” € uma producéo de texto.

De um modo geral, todos escrevemos muito menos do que lemos e

escrevemos coisas diferentes das que lemos.

A producgdo escrita inclui, principalmente, textos:

e Pessoais — cartas, diarios, pensamentos, etc.;

* Relativos a vida pratica — bilhetes, listas, receitas, anota¢des, agenda, etc.;

« Relativos a atividade profissional — relatorios, listas, agenda (a exigéncia de



producao de texto em atividades profissionais € variavel; existem profissdes que
supdem a producédo constante de textos (por exemplo: jornalismo) e outras em
gue a escrita € mais protocolar e mecanica;

» De estudo — resumos, sinteses, anotag¢des, fichas, relatos, relatorios.

Para a redacao de textos variados, considerando o género, o veiculo / meio
de circulacao e o interlocutor, é importante saber:

* Planejar a acado (fazer roteiro, rascunho);
» Estabelecer objetivo (para que o texto esta sendo escrito?);

e I[dentificar explicitamente o interlocutor (para quem o texto esta
sendo escrito?);

» Estabelecer tese / posi¢do (o que se pretende defender no texto);
* Reunir e selecionar argumentos;

e Construir quadros / esquemas / tabelas / listas;

e Fazer sinopses / parafrases / resumos;

e« Adequar o texto aos padrdes de escrita (pontuacado, paragrafo,
concordancia, ortografia, formatacao);

« Usar material de consulta (fichas de leitura, anotacdes,
dicionarios, manuais);

e« Fazer revisao (inclusive com auxilio de computador, do
dicionario, gramatica);

» Fazer avaliacdo de um roteiro ou de um texto escrito por outra pessoa;

Certos tipos de texto exigem maior preparacdo que outros. Em alguns casos,
a escrita esta colada ao cotidiano imediato e supde pouco ou nenhum
planejamento (um bilhete, por exemplo); em outros casos, 0 planejamento e a
monitoragao da atividade é condicdo de sucesso (por exemplo, um artigo de jornal).

No caso de textos pessoais e relativos a vida pratica, as questées normativas
sao pouco relevantes; ja no caso de textos profissionais, essas questdes tomam
dimensfes relevantes, principalmente nos casos de circulagdo ampla; nesta
situacédo, o professor pode assumir o papel de revisor e ajustar o texto, junto
com os alunos, para sua divulgagéao.



5.3 A fala publica

A capacidade de fala publica (desinibi¢do, desenvoltura de fala, dirigir-se
com propriedade para os ouvintes, dominar o espago, ndo cair nas armadilhas
do oponente, controlando sua fala) é primordial em muitas atividades
profissionais e na vida publica.

A desenvoltura oral ndo se confunde com falar certo. Mais do que falar
corretamente (isto é, conforme a norma candnica, ou norma culta, ou lingua
padrdo, ou de acordo com a norma candnica), importa, considerando a
situagcdo enunciativa e o interlocutor:

e Ter dominio do discurso e da audiéncia (fluéncia, articulacao e
programacgao preévia);

 Saber usar recursos de escrita de apoio a oralidade, isto é:
« Fazer planejamento da acgéo (roteiro, definicao de estratégia de exposi¢ao);
* Elaborar pauta de intervencao / orientacdo de debate;
* Montar esquemas / modelos / quadros de exposic¢ao / intervengao;

» Saber usar recursos técnicos de exposicdo, como transparéncias, quadros,
cartazes, datashow;

 Saber usar técnicas de dinamica de grupo;

« Ter controle da fala alheia, o que supde uso de recursos de apoio escrito, como
o0 registro de falas / notas e a elaboracdo de resumos / sinopses / quadros;

Alguns recursos e estratégias para o trabalho com a oralidade
« Analise de videos gravados de discursos, assembléias, entrevistas, etc.;

» Gravacao em video de debates ou exposi¢do do préprio grupo, seguida de
andlise / avaliacdo da atividade;

 Exposicdo organizada por um dos membros do grupo de um topico de estudo
para os colegas (ao final, deve-se fazer a avaliagdo do processo);

» Simulacao de situagbes de uso publico de linguagem (entrevistas, assembléias,
julgamentos, debates publicos);



* Atividades de descontragédo, tais como imitar a fala do outro ou de personalidades,
falar como radialistas, ler em tom formal manchetes de jornal;

Normalmente, quando se fala em escrita, se esta pensando em certos
tipos de texto, como a dissertacdo, a narrativa, os textos de imprensa. No
entanto, os itens acima também sao textos, e sédo praticas importantes no
uso da escrita e da organizacdo individual. Pode-se chamar esse tipo de texto
de formas de escrita como apoio de leitura.

5.4 Ortografia

Normalmente, as questdes gramaticais tém peso desproporcional quando
se avalia a qualidade de um texto. As convencdes da escrita sdo um dado de
realidade e devem ser consideradas com atencao e regularidade, mas néo se
pode perder o foco de que a questao principal reside na capacidade da pessoa
de pensar um texto, de estabelecer um roteiro apropriado, de reconhecer e
premeditar conteddos e estratégias.

Estes fatores dardo autonomia e maior capacidade de intervencdo
para os educandos.

Quando se considerar questdes de norma ou de ortografia no trabalho com
os educandos, privilegiam-se os casos de uso mais frequente e mais regular,
sempre considerando que:

e Escrever ndo é falar e, portanto, ninguém escreve como fala nem fala
COmo escreve;

e A escrita ndo é sempre a mesma, variando conforme o género e a
circunstancia de uso.

A leitura e a correcao dos textos dos alunos s&o um dos pilares do trabalho
de Lingua Portuguesa. A seguir, apresentam-se alguns principios para a agéo
continuada e coerente.

« Em principio, todo texto pode ser objeto de analise, seja uma carta, um resumo,
a resposta de uma questao.



» Em todos os casos, é preciso respeitar o trabalho do aluno e fazer corregfes e
andlises a partir de uma finalidade especifica.

» Nunca se corrige tudo, mesmo quando se afirma que se esta fazendo isso.

Se, por exemplo, a finalidade é o registro de uma atividade, de uma conclusao
a que se chegou, as perguntas fundamentais a fazer ao texto séo:

« O registro é suficiente e esta adequado ao que foi trabalhado?
 Se ndo esta adequado, o que falta e como fazer para adequa-lo?

» Aestrutura do texto é apropriada, isto é, ha identificacéo dos tépicos,
sequéncia nas informacdes, coeréncia nas idéias?

« A escrita esta conforme o padr&o convencional? E o caso de ajusta-la, se
ndo estiver? (ha situacdes em que isso nao é relevante)

« Selecionar para trabalhar os casos mais tipicos, que permitem o reconhecimento
e a aprendizagem de regras; erros particulares acabam na mera observacéo
do fendmeno. Isto ndo quer dizer que ndo se trabalha com situa¢cdes como
especificas, mas sim que se devem priorizar aquelas em que ocorre a
aprendizagem de uma regra.

* N&o insistir na correcdo da fala dos alunos. Eles devem perceber, aos poucos,
gue ninguém fala como escreve e que falar de modo diferente da escrita ndo é
falar errado. Percebendo essa diferenca, os educandos, progressivamente,
deixarao de lado a idéia de escrita fonética, isto &, que imita a fala, assim como
de uma “fala escrita”, isto €, uma fala que seria apenas a enunciagao em voz
alta do texto escrito.

» Além da correcao individual, é importante fazer corre¢des dirigidas, quando os
alunos refletem sobre as formas da linguagem e sobre os modos de organizagao.
O professor seleciona o aspecto que interessa trabalhar, deixando de lado outras
guestdes. Se a intenc¢do é trabalhar a organizagdo do texto com a classe, ndo
h& por que manter erros de ortografia ou de concordancia no texto selecionado;
ao transcrevé-lo na lousa ou reproduzi-lo em cépias, deve fazer os ajustes, de
modo a ndo expor o autor do texto a uma avaliacdo publica indesejada;

» Propor com frequéncia a leitura e correcdo de textos pelos préprios
colegas. Esse tipo de correcdo, além de estimular o respeito e a
solidariedade, amplia as possibilidades de troca de conhecimento e de
reflexdo sobre os usos da lingua.
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CAPITULO 6




6. O TRABALHO COM LITERATURA NA
EJA

Tera havido um momento da histéria humana em que a vontade de conhecer o
mundo relacionava-se diretamente a necessidade de sobrevivéncia. Os homens tinham
de agir sobre 0 meio natural, domina-lo no limite de suas capacidades, e criar espagos e
modos para produzir condigbes de vida possivel ou mais apraziveis. Haveria, entdo, sobre
todo raciocinio, uma determinagao pragmatica.

Muito provavelmente assim tera sido nos primérdios da humanidade e também, em
certa medida, continua sendo nos dia de hoje.

De todo modo, garantidas as béasicas condi¢des de sobrevivéncia e dominado o
territério, o conhecimento péde em parte se desprender do imediato e ganhar dimensao
mais alargadas, em que se destaca seu aspecto especulativo, de indagacéo das formas
e manifestagdes da existéncia. Agora, 0 ser humano ja ndo apenas se pergunta como
fazer algo pratico e necessario a vida, mas também elabora perguntas que nao tém
aplicagcao imediata ou pratica, tais como: “por que as coisas sdo como sdo?” ou “que
sentidos tém as coisas, a vida?”.

O espirito pode se desprender das necessidades imediatas e especular sobre si e
sobre os outros, imaginar outras vidas, confrontar destinos, enfim, projetar e sofrer e
gozar outras dimensdes da existéncia.

Pode conhecer.

O conhecimento sédo procedimentos compreensivos por meio dos quais o
pensamento percebe representativamente um objeto, utilizando recursos
investigativos diversos (intuicdo, contemplacgéo, classificacdo, mensuracgéo,
analogia, observacédo, etc.), os quais, sendo historicamente produzidos,
dependem dos modelos filoséficos e cientificos que lhes originaram.

O conhecimento se produziu na e com a histéria humana e permitiu aos seres
humanos que se fizessem — enquanto individuos e enquanto grupo — e moldassem
o lugar de sua existéncia.

A literatura, tanto no que se refere a produgao quanto no que tange a fruicao, € uma
forma de conhecimento. Uma forma Unica, e fundamental.

Ensinava o fil6sofo grego Aristoteles sobre a diferenca entre a poesia e a historia (em



sua época, tanto uma como a outra eram feitas em versos):

O historiador e o poeta diferem entre si porque um escreve 0 que aconteceu
e 0 outro o que poderia ter acontecido. Por tal motivo, a Poesia é mais
filoséfica e de carater mais elevado que a histéria, porque a Poesia permanece
no universal e a Histéria estuda apenas o particular. O universal é o que tal
categoria de homens diz ou faz em tais circunstancias, segundo o verossimil
ou o0 necessario. Outra nao é a finalidade da Poesia, embora dé nomes
particulares aos individuos. (Aristételes, Arte poética)

O filésofo grego distingue duas dimensfes importantes quando pensamos o ato de
contar histérias, que ele representa nas figuras do historiador e do poeta. Uma dimensao
seria o registro do que aconteceu, a narragao de um fato particular. A outra dimenséo € a
da representacao, através de uma histéria especifica, de coisas que podem ocorrer em
muitas situagdes, com diferentes pessoas.

O que Aristoteles chama de Historia corresponde, nos dias de hoje, ao registro de
acontecimentos efetivamente ocorridos e, por isso, Unicos e irrepetiveis (a ciéncia histoérica,
ojornalismo). O que ele chama de poesia, por sua vez, corresponde a invencao de situaces
gue, de algum modo, representam a condigdo humana.

A Histoéria e o jornalismo tém por finalidade, de modos e com interesses distintos, o
registro factual de acontecimentos na vida de um povo, de uma nagéo, da humanidade,
estando comprometidos com a narracéo do fato tal como ocorreu e de nenhum outro
modo. Neste caso, importa a realidade reconhecida e documentada (deixemos de lado o
problema das interpretacdes e versoes).

Jéa a Literatura tem por finalidade imaginar como poderia ser a vida, sem nenhum
compromisso necessario com o relato fidedigno do acontecimento. Por isso, ela é
verossimil, isto €, constroi situagdes que representam aquelas efetivamente vividas ou
gue poderiam ser vividas, neste mundo ou em mundos imaginarios.

E verdade que esta distingao n&o é assim tio simples. Muitas vezes, a narragéo de
um fato histérico, além de ser o registro do acontecido, pode ser uma forma de pensar de
maneira mais ampla a propria vida, seja porque essa era a intencéo de quem contava o
fato, seja porque quem leu ou ouviu a historia a interpretou dessa forma.

De qualquer modo, pode-se dizer que hd uma convencgéo relativamente bem
estabelecida que permite reconhecer estas duas grandes formas de narrar: a Historia,
guando se considera que o que se diz € relativo a algo que aconteceu, e a Ficgao (Literatura),
guando se conta uma histdria inventada.



Se, em tempos passados, a humanidade produzia o conhecimento para
sobreviver, agora nascemos imersos em um mundo de conhecimento, de
cultura e de experimentacdo de uma vida que se sabe vida e que esta,
hipoteticamente, suprida das condi¢cdes de sobrevivéncia.

No argumento acima, ha um elemento limitante (hipoteticamente). Ele indica que a
liberdade humana néo se fez plenamente.

Ha que considerar que, se a disponibilidade técnica e cultural libera
potencialmente os individuos para indagar a vida, os imperativos praticos e
ideolégicos nos constrangem continuamente, esvaziando essa mesma
possibilidade. Oprimidas por ter que dar conta da sobrevivéncia (n&o pela imposicao
da natureza, mas pela propria condicdo histérica), as pessoas nao podem fruir
plenamente o conhecimento, qualquer que seja sua forma de manifestar-se.

Experimentamos, entdo, um grande paradoxo: a humanidade produz
continuamente o conhecimento — tanto para saber da matéria e agir sobre ela
criar novas condi¢8es de vida, como para indagar a propria existéncia da matéria
e dos mistérios da vida; mas a constituicdo dessa mesma humanidade faz com
gue a ordem social e material da existéncia se realize ndo pela produgéo da vida,
pela légica da acumulacao e da desigualdade.

Ocupadas nas obrigacGes de ordem pratica, as pessoas atuam sem considerar 0s
sentidos de suas acdes e a forma como as realizam. Simplesmente reconhecem as
coisas como elementos definitivos, que parecem ser como se s6 pudessem ser da maneira
como aparecem. Com isso, ndo percebem que estdo sendo movidas pelas coisas, ao
invés de controla-las, alienando-se nelas.

E uma das formas mais perversas de manutencéo dessa condi¢do de opressao e
alienacéo é o entretenimento.

Na l6gica da existéncia moderna, o tempo do entretenimento é o tempo de consumo
ligeiro, o tempo em que as pessoas se veem sem “responsabilidades”. E um tempo de
distracéo, evasao e gozo imediato.

Ha, portanto, um conflito indissollvel entre a literatura que se faz para conhecer a
vida e a literatura para o simples entretenimento, sem compromisso existencial, em que
se busca a satisfacéo e, em certa medida, o esquecimento.

A imerséo no cotidiano alienado se impde na sociedade de classes como condi¢céo
de sobrevivéncia do poder. E preciso acreditar que as coisas devem ser como sdo e que
este é o destino da humanidade e de cada pessoa, e nao a sua dimensao maior histérica
de fazer-se humana. Por isso, € preciso esquecer...



Neste sentido, o conhecimento retorna a dimensao pragmatica, em que a liberdade
humana de fazer e de pensar néo esta presente.

E, infelizmente, em tempos atuais, seja no ambito especifico da educagédo escolar,
seja no ambito social mais geral, observa-se um forte vinculo limitante entre o ensino e a
promogcéo da leitura literaria e o entretenimento, o prazer que resulta da simples e direta
com um objeto sem densidade ou cuja densidade ndo é percebida.

Aarte alienada, assim como o entretenimento — de cuja producgao € parte —
, se faz pelo abandono da critica, correspondendo a condi¢gdo de quem, imerso
num mar de banalidades, encontra-se sem condi¢cdo de produzir indagacgdes
filosoficas e de tomar consciéncia desta condicdo; alguém que, prisioneiro do
pragmatismo das explicagdes ligeiras, ndo pde em questdo seu modo de viver
e o funcionamento do mundo que o cerca; alguém que embotado pela inflagcéo
informativa e imagética do mundo tecnoldgico, do convite ao consumo e ao
prazer ligeiro, ndo pode fruir a arte nem se espantar diante da existéncia.

Ao se reproduzirem pragmaticamente as determinacdes da cultura de massa, ao se
reproduzir obedientemente o que estabelece o sistema, ao se acreditar que formar-se é
incorporar informacgfes supostamente Uteis, ajustando-se ao que € estabelecido, nada
mais se faz que se manter preso ao universo alienado do senso comum, por mais complexa
gue se manifeste a emocao ou a razao.

Aliteratura, contudo, representa, em seu sentido maior, uma possibilidade
de, pela convivéncia com a continua producao e a circulacdo de percepcdes
e indagacdes inusitadas, pensar a vida, nossos modos de ser e estar no
mundo, enfim, nossas formas de viver e criar a condicdo humana. Nessa
perspectiva, ela se opde a indUstria do entretenimento.

Nao é o caso de afirmar que a literatura ndo pode ser outra coisa, mas de
reconhecer aquilo que ela tem de mais constitutivo e significativo, e como
essa caracteristica se conforma no mundo atual.

A experiéncia estética permite a subjetividade. Nao se trata de uma subjetividade
imanente, de uma condigdo que resulte da ordem natural das coisas: o sujeito € historico,
S0 existe e se reconhece enquanto fruto de sua prépria historicidade, qualidade que nenhum
outro animal encontra em sua condicéo de maquina bioldgica. O espanto estético é produto
de si mesmo, da mesma condigdo humana que constantemente expressa e indaga.

Em outras palavras, a literatura representa uma forma de uma pessoa ou uma



sociedade (re)conhecer-se e representar-se em possibilidades e perceber-se em suas
contradi¢cBes. Com isso ela projeta uma dimenséo de liberdade objetiva (ndo dada ).

E, sendo a expressdo do desejo de construir outro mundo, a arte volta-se para a
propria vida e indaga a condicdo humana. Isso a diferencia de outras formas de
conhecimento, sejam frutos inconscientes de processos coletivos de produgdo que se
reproduzem como retomada do mesmo, sem a intenc¢ao deliberada de produg&o do novo
(a tradicdo), sejam modelos de racionalidade em que se busca o controle do processo
intelectual e a explicagcéo e a intervengdo sobre a natureza (a ciéncia).

O problema é que o objeto artistico na sociedade capitalista €, ao mesmo
tempo, expressao de cultura e objeto de consumo. A transformacdo de um objeto
de arte em mercadoria faz com que as condigdes de mercadoria imponham marcas
€ Usos a esses objetos de arte.

E isto vale tanto para quem compra um quadro amarelo para combinar com a parede
da sala, como para a transformagé&o de todos os objetos de arte em brinquedos, quando
as dimensoes ética e estética, fundamentais da experiéncia da condigdo humana, ficam,
sendo apagadas, pelo menos diminuidas.

Invertem-se os valores e admite-se a possibilidade de uma arte em que,
predominando a associacdo estrita entre arte e lazer / entretenimento, a
legitimidade ética perde todo o sentido.

Romper com o embotamento consequente da “fantasmagoria de jogos de espelho”
de que fala o escritor Italo Calvino, quando explica como percebe a inflagdo imagética do
mundo moderno, e permitir um espaco de introspecgéo e de autoconhecimento, supfe
um movimento de deslocamento do lugar onde costumamos nos encontrar, para, desde
um novo ponto de observacéo, tomar como estranho o que é familiar e, desta forma,
ressignificar as coisas, eventualmente até recusa-las.

No que tange a formagao do leitor, € um equivoco pensar que o0 objetivo da educagao
linguistica é desenvolver o “gosto pela leitura”. Isso porque, apesar de ndo ser de todo
falsa (h& situagdes da vida moderna em que a razao da leitura se limita ao entretenimento),
essa perspectiva deixa de lado o mais importante: que a funcdo da educacgédo escolar é a
de promover o senso critico e os conhecimentos que ultrapassam a vida cotidiana.

Este equivoco esta associado a ideia de que se nédo deve exigir trabalho dos alunos.
Pelo contrario, a atividade da leitura (e da escrita) exige rigor e esfor¢o, sendo distinta de
atividades ludicas ou de procedimentos automaticos préprios da vida cotidiana. O aluno



deve aprender a encontrar satisfagcdo e realizagdo no exercicio intelectual. Neste caso, 0
prazer ndo se confunde com entretenimento ou lazer, € fruto do trabalho.

Para cumprir sua funcéo, a escola deve abandonar a pedagogia do “gostoso” e o
utilitarismo pedagdégico e o reducionismo didatico que a acompanham, oferecendo
conteudos que manifestam realidades e indagacdes intelectuais para além do referencial
cotidiano. Nao se trata de excluir qualquer forma de conhecimento ou de desprezar a
experiéncia imediata, mas de definir critérios e finalidades do ensino.

Do que se apresentou até aqui sobre literatura e formagéo, podemos fazer
algumas sinteses importantes:

* A literatura, como as demais artes, supde a intencdo inventiva deliberada no
processo de construgdo narrativa, que nos afasta da reprodugdo mimética do
real. Ela se caracteriza pela busca continuada de percepcdes e manifestacdes
inusitadas do vivido.

* Aliteratura representa uma forma de uma pessoa ou uma sociedade
(re)conhecer-se e representar-se em possibilidades e perceber-se
em suas contradigdes.

» O prazer estético esta na propria experiéncia e no conhecimento de si e do
mundo que a pessoa pode encontrar na arte .

* Aliteratura € uma manifestacéo da cultura, por meio da qual a pessoa, um grupo
de pessoas ou uma sociedade se (re)conhecem e representam para si
possibilidades de ser e de perceber-se em suas contradigdes.

» A experiéncia estética é acontecimento emocional, intimo, mas é também
comportamento cultural amplo, se entendermos a arte como construcdo do
homem, que deve ser apreendida e vivenciada por todos.

» Aformacéo do gosto esté diretamente relacionada com as experiéncias culturais
e intelectuais, ao acesso e a frequientacdo de um mundo de relagdes culturais
e intelectuais complexas.

« Uma pedagogia da literatura deve diferenciar radicalmente a experiéncia estética
do entretenimento, a arte dos objetos de lazer, a vivéncia ético-estética da evasao.

O direito a literatura obriga a escola a considerar objetos estéticos que nao se
manifestam facilmente no cotidiano nem participam das midias comuns.
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CAPITULO 7




7. O TRABALHO DE ANALISE E
REFLEXAO LINGUISTICA NA EJA

Carlos Drummond de Andrade compds um belo poema sobre o ato de
poetar. Ele escreve para si mesmo, ensinando-se como sentir o sentido
que podem ter as palavras:

“Procura da poesia”
Carlos Drummond de Andrade

http://letras.terra.com.br/carlos-drummond-de-andrade/460651/

Drummond reconhece que sua poesia encontra nas palavras, na lingua a
gue pertencem e que Ihe pertence, sua matéria-prima. A poesia se faz com as
palavras, assim como a consciéncia.

E também reconhece que as imagens que faz escrevendo versos e estrofes
nao seguem apenas a sua vontade. A poesia tem dinamica prépria, independente
da vontade individual.

Ao refletir sobre o ato de fazer poesia, 0 poeta aceita a idéia de que as
palavras tém vida e autonomia. Elas, as palavras, se apresentam “em mil
faces secretas”, oferecendo sempre mais sentidos do que agueles que a gente
supbe serem os definitivos.

Tampouco esté nas palavras o segredo da significagdo. Ela é consequéncia
daquilo que fazemos com elas, do modo como o gesto humano as compde. Somos
nos quem tem a “chave”, somos nés quem, dizendo as palavras, faz o movimento
gue da vida a elas. E isto tanto quando alguém diz ou escreve alguma coisa,
como quando alguém ouve ou Ié o que a outra pessoa disse ou escreveu.

Esta forma de ser da lingua é resultado do fato de ela ser um produto
essencialmente social e histérico. Ndo é a criagdo de uma mente brilhante nem
sobrevive porque se definem regras e modelos.



A lingua é o fruto da propria histéria da humanidade. Organizados em
sociedade, que, os homens e as mulheres foram pessoas e, nesse processo,
constituiram as formas de simbolizar e de compreender a realidade. Por isso é
gue se pode afirmar que o ser humano é um ser historico.

Alingua é parte da vida humana em sua histéria concreta e participa de todas
as esferas de constituicdo dos sujeitos, tanto em sua singularidade como em seu
pertencimento a um grupo social. Ela esta na base da cultura.

O que Drummond capta de forma poética, Mikhail Bakhtin trata de
demonstrar de forma analitica:

A palavra penetra literalmente em todas as relag8es entre individuos, nas
relacdes de colaboracéo, nas de base ideoldgica, nos encontros fortuitos
da vida cotidiana, nas relagBes de carater politico, etc. As palavras sdo
tecidas a partir de uma multidéo de fios ideoldgicos e servem de trama a
todas as relagdes sociais em todos os dominios. (...) A palavra constitui o
meio no qual se produzem lentas acumulagfes quantitativas de mudancas
que ainda nao tiveram tempo de adquirir uma nova qualidade ideolégica, que
ainda néo tiveram tempo de engendrar uma forma ideolégica nova e acabada.
A palavra é capaz de registrar as fases transitérias mais intimas, mais
efémeras das mudancas sociais.

Estudando o fenédmeno da linguagem humana e procurando compreendé-lo
em sua dimensao histérica, o linguista russo estudioso observa que a lingua serve
de base a todos 0s processos, esta presente em todas as relagdes sociais. Da
mais simples conversa até o mais importante dos comunicados, todos os
enunciados sao realizados por meio das palavras.

E percebe também que os significados linguisticos, apesar de
manifestarem um valor, ndo estdo prontos, como se fossem frutas maduras
gue a gente apanha numa cesta.

Os significados das palavras e das frases se estabelecem ao longo da histéria
dos grupos humanos, em fun¢éo das relagdes que os individuos estabelecem
entre si e pelos modos como percebem e modificam o mundo fisico. E, como a
vida, eles estdo em constante transformacédo. Por isso, além dos significados
imediatos, por assim dizer ja congelados, relativos as coisas e aos fatos cotidianos,
as palavras comportam outras possibilidades de sentido, menos precisas e que
depende do uso e da forma como a gente percebe o mundo.



A lingua é a expressao do processo de simbolizacdo e de construgédo de
sentidos. Isto é o que 0 poeta quer representar quando cria a imagem das “mil
faces secretas” de cada palavra, e também é isso que o linguista quer que a
gente compreenda quando afirma que as palavras sdo compostas por uma

“multidao de fios ideolégicos”.

Mesmo as palavras mais simples e comuns, principalmente elas, podem ter
muitos outros sentidos além do sentido mais imediato.

Deste pequeno predmbulo sobre os sentidos das palavras pode-se concluir
pela legitimidade de estudar a lingua sem nenhum outro objetivo além do
conhecimento da propria lingua. Afinal, ela é constitutiva da condi¢do humana e
conhecer sobre ela € uma forma importante de conhecer a prépria humanidade.

O psicologo russo L. Vigotsky, ao estudar o desenvolvimento cognitivo do
ser humano, destaca que a linguagem possibilita uma nova forma de
organizacdo do pensamento, influindo progressivamente no planejamento das
acdes, na obtencdo de habilidades intelectuais, na memorizacdo e na
superacdo da percepcdo imediata pela apropriagcdo da experiéncia humana
acumulada e transmitida ao longo das geracoes.

De tudo quanto distingue o ser humano de todos os outros seres da
natureza, a lingua é a mais fundamental das diferencas. Dizer, falar uma lingua
nos permite pensar e nos relacionarmos com os outros, nos faz ser gente,
humanos, homem ou mulher, nos faz ter consciéncia de nés mesmos, dos
outros, do mundo e da vida.

A lingua faz parte da histéria da formacdo da humanidade. Conhecer a
lingua, saber como funciona, raciocinar sobre seus usos e formas, é uma
maneira de conhecer a propria condigdo humana, sua histéria, suas culturas,
sua razao de ser.

Aceitar o principio acima enunciado, contudo, n&o significa, seguindo a tradicao
escolar, simplesmente ensinar “gramatica” ou, mais precisamente, qualquer
gramatica. E isto por varias razdes.

A primeira é que estudar a lingua para compreendé-la ndo tem nenhuma
relagdo com a apresentagédo de modelos de uso da lingua, de padrdes e regras; €
certo que se podem estudar as regras, em especial quando se trata da modalidade
escrita, e aprendé-las no uso e na reflexdo. Mas neste caso o conhecimento é
instrumental, pratico.



O que ndo se pode é apresentar teorias equivocadas de lingua como se
fossem regras. Infelizmente, as gramaticas escolares misturam estas duas
dimensfes sem esclarecer o que é efetivamente uma regra (e quando ela
objetivamente se aplica) e o que € um conceito ou uma teoria sobre a lingua.

Exemplo tipico seria o estudo do género do substantivo: uma regra seria dizer
gque “todas as palavras variadas que compdem o0 sintagma nominal devem
concordar com o nucleo do sintagma”; ja dizer que palavra mulher é o feminino da
palavra homem é uma descrigéo (alids, imprépria) de um fato da lingua.

O estudo que faz da Lingua Portuguesa uma série de alcapdes e adivinhas,
um instrumento de suplicio e de opressédo, e nao alguma coisa através da qual as
pessoas se reconhecam, se entendam e se identifiquem, ndo tem outra funcao
senao reproduzir um modelo de sociedade autoritaria.

O que mais incomoda é que, neste tempo que passou desde o advento da
Linguistica moderna e da critica ao modelo tradicional de ensino da norma e da
gramatica tradicional, pouca coisa mudou no ensino, na escola e na compreensao
do senso comum, ainda que outras tantas pessoas — professores, pesquisadores
e escritores principalmente — tenham dito coisas semelhantes as que digo.

O que se encontra sdo renovados que se querem discursos, com certos
ares de modernidade tecnoldgica e disfarces de respeito a variacao e a diferenca,
em manuais que se querem modernos, em livros didaticos que se apresentam
reformulados as novas tendéncias e colunistas que escrevem em jornais e revistas
com a pretensa boa vontade de melhorar o judiado idioma.

Quando se propde tomar a lingua com o objeto de estudo, supde a
percepcdo de seu funcionamento, suas categorias, suas possibilidades e
variedades, sua histéria. Acima de tudo, na perspectiva com que se vem
trabalhando neste documento, isto implica muito mais que a simples exposicdo
sistematica da gramatica tradicional.

A lingua é motivo de embate politico-ideolégico e o preconceito linguistico
€ tdo violento como qualquer outra forma de discriminacdo. Portanto, ter
conhecimento desse processo é importante tanto para combater o preconceito
guanto para atuar politicamente.

Nesse sentido, devem fazer parte de nosso programa 0s seguintes tépicos:

» O conceito de lingua nacional e a tradi¢éo escrita



A variedade linguistica e o conceito de erro
O preconceito linguistico e seu modo de funcionamento

* O papel das instituicbes e dos meios de comunica¢gdo na constituicdo
dos valores linguisticos

* Arelagdo entre linguagem e poder.

A reflexdo constante sobre o preconceito linguistico deve ser feita durante as
atividades diarias, sem que haja a necessidade de um topico especifico para isso,
a menos que haja uma demanda explicita do grupo. O momento privilegiado para
fazer a discusséo sdo aquelas situacdes em que o educando afirma de si ou de
outras coisas do tipo ndo sei falar (direito), falo tudo errado, etc.

E importante usar o exemplo das liderancas politicas e sindicais que se
expressam muito bem, com discurso coerente e articulado,
independentemente de falarem como manda a norma. Um aspecto a ser
considerado é que apenas a fala do trabalhador, do agricultor, da gente comum
€ que é motivo de desprezo ou de desvalorizagéo.

Infelizmente, os professores dispdfem de poucos recursos e materiais para
avancar nessa direcdo, tendo que, no limite da critica possivel, utilizar os
compéndios gramaticais disponiveis na escola e alguns poucos trabalhos que
exploram aspectos da lingua desde outra perspectiva.

De todas as formas, como referéncia fundamental cabe fixar a nocao de que
h& dois conhecimentos de natureza distinta no que diz respeito a lingua:

* um saber que decorre da condicdo de ser falante;

* e outro que supde o conhecimento reflexivo — pratico e teérico — de um objeto
central na organizagdo da cultura e da sociedade.

Se o primeiro se aprende na vida pratica, o segundo resulta do trabalho social
sistematico sobre a lingua e deve ser aprendido pelo estudo formal.

A ideia de que as pessoas de pouca escolaridade falam mal é expressao de
uma forma depreconceito, sustentada em valores do senso comum e numa
compreensao superada de lingua.

E certo, pelo que se expds, que, frequentemente, aqueles que dispdem de
menores disponibilidades materiais tém menores oportunidades de desenvolver o
conhecimento formal e adquirir as formas hegeménicas de cultura.



A variagéo linguistica €, portanto, um conteldo essencial para a compreensao
do funcionamento da lingua e das formas de identidade e de discriminacéo.

Ademais, ndo se pode perder de vista sob nenhuma hipotese de que qualquer
conteldo de ensino deve ser atual e correto cientificamente.

As teorias sobre o mundo tém raz&o de ser na medida em que explicitam
seus referenciais e seus limites (principio que se aplica tanto ao estudo do universo
como de qualquer teoria sobre a lingua).

Nesse sentido, assume-se que:

« O ensino e a aprendizagem da lingua, em especial das formas de escrita, pelo
uso e pela pratica néo significa 0 abandono da formalizagdo do conhecimento,
isto é, do estudo de explica¢des consistentes do funcionamento da linguagem.

« Para que a aprendizagem néo se limite ao imediatismo da vida cotidiana, a
pratica deve ser objeto de reflexao e de indagacgao continuadas.

« As formas de escrita tém organizac¢des distintas da lingua oral e devem ser
objeto de ensino. Ha que considerar, contudo, que sua aprendizagem se faz
concomitantemente a aprendizagem dos contetdos que veiculam.
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CAPITULO 8




8. FUNDAMENTOS E PRINCIPIOS DA
AVALIACAO NA EJA

Celi Espasandin Lopes

Luiz Percival Leme Britto

Para alcancar os objetivos educacionais, é fundamental que se
disponha, além de recursos e metodologias apropriadas, de um referencial
de avaliagdo adequado.

A avaliacdo é instrumento fundamental na organizacdo dos processos
educacionais, no a&mbito da sala de aula, da escola e do sistema de ensino.
Bem realizada, contribui para a visualizagcdo critica dos resultados das
atividades vivenciadas e para a transparéncia aos envolvidos no processo.

Ela contribui tanto para a identificagcdo dos conhecimentos e das
aprendizagens dos estudantes, individualmente e em grupo, e para
reajustes nas acdes pedagdgicas, como para mudancas nos curriculos,
nos conceitos e praticas formativos, nas formas de gestdo e até nas
configuragbes do sistema educativo.

O que se pode aprender pelas experiéncias permite acréscimos de eficacia
e de eficiéncia a qualquer processo. Nesse sentido, a avaliagcdo tem a ver
com as transformac¢des nao somente da Educacdo, mas também da sociedade
do presente e do futuro. Ela orienta as escolas na percepg¢do das necessidades
técnico-pedagodgicas especificas, informando os agentes educativos sobre os
niveis de consecucdo dos objetivos escolares nas escolas, para que atuem a
favor da melhoria do ensino.

Conforme Dias Sobrinho (2009),

a avaliacdo e as transformagdes educacionais se interatuam, ou seja,
a avaliacdo € um dos motores importantes de qualquer reforma ou
modelagcdo e, reciprocamente, toda mudanca contextual produz
alteragdes nos processos avaliativos. [Além disso], todas as



transformacgdes que ocorrem na educagao e em sua avaliagdo fazem
parte, de modo particular, porém, com enorme relevancia, das
complexas e profundas mudancas na sociedade, na economia e no
mundo do conhecimento.

Tais contribuicbes sdo essenciais, permitindo ampla visdo do sucesso
das intervencdes e a reflexdo sobre as préaticas. Auxiliam também para que
as licdes aprendidas sejam incorporadas as atividades de acompanhamento
e propiciam a formulacdo e a execugdo de novas intervencdes.

As constatacdes, as recomendacdes e as licbes aprendidas devem ser
integradas no processo de tomada de decisfGes, nos seus diversos niveis,
desde o politico até o operacional.

8.1 Definicao e limites da avaliacao

Avaliacdo pode ser entendida, de forma genérica, como toda pratica que,
considerando um processo pedagogico, promova questionamentos sobre ele
e sirva de base para a reflexao sobre o que se faz. Pode também apresentar
um significado mais especifico, que indique a relevancia, a eficacia, a
eficiéncia, o impacto e a sustentabilidade de um projeto pedagégico,
caracterizando-se como a procura sistematica de resposta para as
intervencdes de desenvolvimento.

7

Nessa perspectiva, a avaliagdo é um processo tdo sisteméatico e
objetivo quanto possivel, consistindo em apreciar um projeto, em
desenvolvimento ou concluido, sua concepg¢ao, sua execucao e seus
resultados. Destina-se a determinar a relevancia e o nivel em que os
objetivos foram alcancados, bem como a eficiéncia, a eficacia, o impacto
e a sustentabilidade, em termos de desenvolvimento.

Embora avaliagdo e acompanhamento sejam tarefas distintas, a ligagdo
entre elas é estreita e complementar. O acompanhamento € uma tarefa
importante no ciclo do projeto e fonte de informacgdo para a avaliagdo. Cabe
salientar que as duas fungdes preenchem objetivos diferentes e ndo podem
ser tratadas como se fossem uma Unica e mesma coisa.



O acompanhamento implica observar e descrever o gque existe, captando
o que realmente acontece. E fundamentalmente um processo interno, realizado
pelos responsaveis pelo ensino e pela aprendizagem. Deve ser um processo
continuo de coleta e andlise de informacé&o, para responder a gestdo imediata
das atividades que estdo sendo realizadas.

Os indicadores e os métodos para verificar o progresso sdo normalmente
incluidos na fase de concepcdo, mas, para serem efetivos, devem ser
apropriados ao projeto educacional e compreendidos pelos participantes, de
forma que haja dimensionamento apropriado da intervencéo.

A avaliacdo pressupde a identificacdo dos efeitos do que foi feito,
seguida necessariamente da apreciacdo do seu valor. Preocupa-se com a
relevancia, a eficacia, a eficiéncia, o impacto e a sustentabilidade do que
foi feito. Mais esporadica que o acompanhamento, é facilitada pelas
informacbes e pelas analises do acompanhamento, mas utiliza fontes de
informac&o suplementares.

Finalmente, ressalte-se que a avaliagdo deve promover a clarificagdo
sobre os objetivos, melhorando a comunica¢édo, aumentando o conhecimento
e lancando as bases para as atividades de acompanhamento.

8.2 Finalidades e objetivos da avaliacao

A avaliagcdo tem os seguintes objetivos centrais:

e« Compreender por que determinadas atividades foram mais ou menos
bem-sucedidas, de forma a melhorar seu desempenho no futuro.

e Fornecer base objetiva para a prestacdo de contas aos
principais detentores de interesse, ou seja, as pessoas
afetadas pelas intervencdes.

» Oferecer resultados que contribuam para a determinac¢&o dos recursos.

e Contribuir para a compreensdo do processo de desenvolvimento de
cada pessoa, aumentando o conhecimento sobre suas possibilidades
e suas limitagoes.



 Estabelecer condi¢c8es propicias para a atividade pedagdgica, indicando
possibilidades e necessidades.

« Ajustar e redefinir objetivos, metas, conteldos e estratégias.

e Permitir o autoconhecimento e contribuir para que os envolvidos possam
tomar decis@es sobre sua aprendizagem.

e« Alimentar a critica e a autocritica, de forma a permitir que os
participantes possam interferir na dindamica dos acontecimentos.

Essa visdo mais ampla sobre os objetivos centrais de avaliagdo auxilia a
pensar os objetivos especificos neste projeto de avaliagdo da EJA.

8.3 Critérios de avaliacao

Os critérios basicos de qualquer avaliagdo sao: relevancia, eficacia,
eficiéncia, impacto, comensurabilidade e sustentabilidade.

Arelevancia é a medida segundo a qual os objetivos de uma intervencao,
durante o desenvolvimento do projeto, indicam as expectativas dos envolvidos,
as necessidades sociais e politicas.

A eficécia fornece os objetivos da intervenc¢ao durante o desenvolvimento,
OU que se espera que sejam alcangados.

A eficiéncia sinaliza sobre como os recursos, ao serem convertidos em
resultados, viabilizam maior economia, seja de recursos materiais ou de tempo.

O impacto refere-se aos efeitos de longo prazo, positivos e negativos,
gerados pela intervencado de desenvolvimento.

A comensurabilidade implica a possibilidade de estabelecer
comparacdes de diferentes resultados e de constituir uma série historica.

A sustentabilidade permite a continuacao dos beneficios resultantes do
processo de intervencdo durante o desenvolvimento e apds a sua concluséo.

Ao pensar na dimensédo educacional da EJA, ha que considerar que, nas
Ultimas décadas, a avaliacdo tem assumido importancia crescente. De fato,
tem sido apontada por alguns setores da sociedade e por responsaveis pelas



politicas publicas como a resposta a problemas das mais diversas ordens.

Contudo, compreendida como panaceia, a avaliacdo tende a trazer mais
problemas que solucfes. De fato, ela serve para identificar a origem dos
problemas, mas néo é sindnimo de resolucao destes. Avaliar é importante,
mas como meio privilegiado para melhor compreender a situacdo e poder
intervir de forma fundamentada.

Y

A avaliagcdo ndo se restringe a coleta de informagé&o. Incluindo-a,
pressupfe a interpretacdo desses dados, a acdo orientada por essa
interpretacao e uma producao de valores. Como atividade com multiplas fases
gue se inter-relacionam, apresenta um elevado nivel de complexidade.

Desenvolver a avaliacdo a servigo da melhoria daquilo que se busca avaliar
€ o grande desafio que se coloca, em particular, aos professores. Contudo, a
avaliacdo sempre foi e continua a ser problemética. E isso diz respeito tanto
aos jovens professores como aqueles com ampla experiéncia profissional.

Razb6es de ordens diversas podem ser apontadas para justificar tal
afirmacdo, nomeadamente decorrentes:

(1) do ambito social;

(I do ambito profissional;
(I11) do seu significado; e
(IV) da sua natureza.

A essas razdes, que permanecem ao longo do tempo, pode-se
acrescentar outra, de carater contextual, referente ao periodo de mudanca
curricular que atualmente se vive.

A grande visibilidade social que a avaliagao tem no campo da educacéo é
um dos aspectos que contribui para a complexidade das praticas avaliativas.
Em geral, os estudantes questionam seus resultados escolares, seja por
discordarem das notas atribuidas, seja por estranharem os procedimentos
avaliativos. No entanto, raramente questionam sobre as metodologias no
processo de ensino e aprendizagem.

As consequéncias de ordem social criam nos professores angustias e
indecisbes. Os resultados escolares dos alunos podem influenciar de forma
determinante seu futuro, quer no prosseguimento de estudos, quer na sua
vida cotidiana ou profissional.



Tendo plena consciéncia de que a avaliagcao é uma préatica humana cujos
resultados ndo sado independentes de um conjunto de variaveis, no qual se
inclui necessariamente o grupo ao qual pertence o aluno, decidir com
seguranga entre uma nota ou outra é, certamente, muito angustiante para o
professor. A auséncia de sentido da quantificacdo das aprendizagens,
atribuindo certo valor em uma dada escala, associada a importancia que tal

decisdo pode acarretar na vida do aluno é, sem sombra de duvida, tarefa

ingrata para o professor.

Considerando o papel social que a EJA tem tido nos ultimos anos,
destacando-se como a area do saber primordialmente usada como elemento

de selecdo, o que se expds toma maior importancia e significado.

O entendimento e o significado da avaliagdo constituem um campo gerador
de dificuldades. Tradicionalmente, no passado, o individuo e o contexto eram
vistos como entidades separadas. Acreditava-se, seguindo o paradigma
positivista, ser possivel criar procedimentos tecnicamente rigorosos que
dariam origem a juizos objetivos. Atualmente, a avaliacdo é vista como
processo de comunicac¢ao social, por meio do qual se atendem as diversas

inter-relacdes presentes em cada ato avaliador.

O insucesso em uma tarefa ndo significa necessariamente falta de
conhecimentos, mas, algumas vezes, dificuldades na comunicagdo. Quando
o professor propde uma tarefa ao aluno, este tem de ser capaz de interpretar
0 que o professor pretende e como quer vé-la respondida. O professor néo é
neutro, € um mediador entre a tarefa e o aluno. A tarefa é, assim, a expresséo
de uma perspectiva. Para ir ao encontro do que foi pedido, o aluno tem de ser

capaz de descobrir o significado e o propésito da tarefa.

Perante este quadro de referéncia, cabe ao professor interpretar o
significado da resposta do aluno. Caso esta nao seja satisfatoria, caberia

indagar por que ndo: por auséncia de conhecimentos? De habilidades? Por



uma interpretacdo desviada do significado proposto pelo professor?

E necessario reforcar a importancia do componente formativo da
avaliacdo, preconizando o recurso a instrumentos alternativos de coleta de
informacédo, propondo objetivos de aprendizagem de diversas areas. Isso
requer nao apenas novas praticas avaliativas, mas, acima de tudo, o
desenvolvimento de outro conceito de avaliagdo. Em outras palavras, requer

uma nova cultura de avaliagao.

Ressalte-se que, ndo obstante a avaliagdo, nos Ultimos tempos, tenha
vindo a ganhar visibilidade, traduzindo o reconhecimento da importancia desta
area no processo de ensino e aprendizagem, ela segue sendo complexa e
gerando muitos problemas aos professores e aos estudantes.

As mudancas nédo se fazem de uma sé vez, mas por avangos e recuos.
Todos os que passaram pela escola viveram a experiéncia de ser avaliados
em contexto escolar, mesmo que em um passado longinquo, cuja realidade
em nada é comparavel com o presente, dadas suas diferencas marcantes.

8.4 Fundamentos do processo avaliativo

As avaliagc6es devem ser Uteis e reunir a informagcdo necessaria para
todos os envolvidos no processo. Por isso, devem ser precisas e rigorosas:

e identificando e transmitindo informacdes validas sobre o
essencial do objeto

O valor da avaliacdo esta relacionado com a qualidade dos seus
resultados. A qualidade da avaliacdo mede-se ndo apenas pelas suas
conclusdes, pelas licbes aprendidas e pelas recomendacdes, mas também
pela forma como o avaliador chegou a elas. A qualidade depende da producéo
de resultados confidaveis e comensuraveis, adaptando procedimentos
adequados as circunstancias, aprofundando a andlise dos fatos e aplicando
métodos e técnicas rigorosos.

A avaliacdo pode ser uma boa contribuicdo para a tomada de



Y

decisGes em relagdo ao ensino e a aprendizagem, na medida em que
detentores de interesse (que ndo sdo apenas 0S que promovem a
avaliacdo, mas também, e principalmente, os sujeitos afetados pelo
processo) se percebem e se reveem nos resultados da avaliagcdo. Se
sua participagcdo em todas as fases da avaliacdo for grande, as
recomendacfes e as licbes apreendidas serédo frutiferas.

8.5 Imparcialidade e independéncia

A avaliacdo deve ser imparcial e independente do processo de tomada de
decisdes no nivel politico, nas instancias de financiamento e de gestdo. A
imparcialidade e a objetividade contribuem para dar crédito a avaliacdo e a
seus resultados e sdo conseguidas pelo respeito permanente dos principios
de independéncia, neutralidade, transparéncia e justica durante todo o
processo de avaliacédo.

A independéncia da legitimidade a avaliacdo e reduz o potencial de
conflitos de interesses que podem surgir, no nivel tanto das decisdes
politicas quanto dos gestores.

A imparcialidade e a independéncia sdo conseguidas, separando, das
atividades de planejamento, a funcdo da avaliagdo, o que pode ser conseguido
pela criacdo de um servigo responsavel por esta.

A credibilidade da avaliagdo depende da formacdo, da experiéncia e da
independéncia dos avaliadores, bem como do grau de transparéncia e
abrangéncia do processo de avaliacdo. A credibilidade requer que a avaliagdo
relate tanto os sucessos quanto as dificuldades.

A transparéncia do processo de avaliagdo é crucial para sua credibilidade
e legitimidade. Para assegurar a transparéncia, o processo de avaliacdo deve
ser o mais aberto possivel, com ampla difusdo dos resultados.
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9. Referéncias para trabalho
didatico e formacao

9.1 Livros

ILARI, Rodolfo. Introduc¢é&o a Seméantica—brincando com a Gramética. Ed Contexto

O livro apresenta uma explanacgéo clara e didatica das principais operacdes sintaticas
relevantes para o significado do portugués brasileiro. O autor se vale de sua ampla
experiéncia para iniciar a discusséo sobre a semantica, trazendo muitas explicacfes
praticas e atividades para estudo.

ILARI, Rodolfo. Introducdo ao estudo do Iéxico — brincando com as
palavras. Ed Contexto

A obra é centrada nas palavras, pecas multifacetadas fundamentais que compdem as
construgdes sintaticas como ingredientes significativos das mensagens linguisticas.
Todavia, o0 ‘brincar com as palavras’ focaliza questdes basicas da construcdo dos
sentidos nos mais variados géneros textuais. E um livro sobre as possibilidades de
estudo das palavras no portugués do brasileiro. Mais do que isso, faz com que os
leitores percorram o caminho do jogo ao perceber nas constru¢des mais cotidianas
(como a piada entre amigos ou jogos de adivinha¢do) os mecanismos de que o falante
se utiliza na construgdo da linguagem. O autor convida, com atividades muito
interessantes a refletir sobre a linguagem, sobre os recursos linguisticos em seu
funcionamento, de forma que com base nessa reflexdo, ndo s6 é capaz de extrair
conhecimento sobre a linguagem como também tornar-se apto a ensinar seus futuros
alunos a pensar de maneira critica e independente.

SOARES, Magda Becker. Linguagem e Escola — Uma Perspectiva Social. Ed. Atica

Este livro aponta a importancia da compreensdo das rela¢des entre linguagem, escola
e sociedade para a fundamentacédo de uma prética de ensino da lingua materna

SOARES, Magda Becker. Letramento —um tema em trés géneros. Ed. Auténtica

O leitor pretendido para este livro é aquele que se interessa por letramento e
alfabetizacéo, por habilidades e praticas sociais de leitura e escrita, e também por
uma analise discursiva das praticas de producgéo de texto e de leitura. A autora enfoca
o tema - letramento - em trés textos distintos, produzidos sob diferentes condigdes e

circustancias, para trés tipos diferentes de leitores.



SOARES, Magda Becker. Alfabetizacéo e letramento. Ed. Contexto

O analfabetismo no Brasil permanece um tema de dolorosa atualidade. Mas quais as
verdadeiras causas do fracasso do processo de alfabetiza¢éo no Brasil? Por que nossas
estatisticas sobre o analfabetismo - e sobre o0 baixo desempenho escolar nos primeiros
ciclos do ensino fundamental - insistem em nos revelar nimeros tdo incomodos? Qual a
verdadeira responsabilidade que cabe ao educador, aos métodos, aos materiais didaticos,
a escola e a propria sociedade em relacdo a isso? Magda Soares propde algumas
possibilidades de resposta para tais perguntas e nos impde novas provocagoes.

CANDIDO, Antdnio. Na sala de aula — caderno de andlise literaria. Ed. Atica.

O livro traz seis ensaios de andlise literaria de poesia; além de belissimos os ensaios
séo aulas de formagé&o docente. Sua leitura contribui sobremaneira para o agugamento
da capacidade de leitura literaria.

BAGNO, Marcos. Preconceito Linguistico — o que é, como se faz. Ed. Loyola.

Considerando as atuais discussfes e proposi¢cdes propostas da Linguistica e as
concepgdes de senso comum na cultura brasileira do que significa falar bem e falar
certo, o autor faz um reitera analise didatica e acessivel do que significa o preconceito
linguistico e de seus mecanismos, assumindo uma posi¢do linguistico-pedagogica
em favor de uma educacéo voltada para a inclusdo social e pelo reconhecimento e
valorizagdo da diversidade cultural brasileira.

FRANCHI, Carlos. Mas o que € mesmo gramatica? Ed. Parabola.

Neste livro, Franchi apresenta uma concepc¢do de linguagem como trabalho e
considera os sentidos do se seja gramatica e de que como podemos trabalhar
com ela na educacéo escolar.

PERINI, Mario. Sofrendo a gramaética. Ed. Atica

Em onze pequenos ensaios, o autor faz uma reflexdo sobre algumas questdes
de linguagem e sugere uma nova postura dos profissionais para o ensino de
gramatica no Brasil.

PERINI, Mario. A lingua do Brasil amanha e outros mistérios. Ed. Parabola.

O livro apresenta um conjunto de ensaios breves, dirigidos ao leitor que se interessa
pelo estudo da linguagem, mas que nao é especialista. Em cada ensaio, o autor procura
mostrar alguns aspectos do universo linglistico como lingua e cognicao, pesquisa
gramatical e “que lingua falaremos amanh&"?



9.2 Sites

Ha atualmente muitos sites interessantes na internet, de modo que se sugerem
apenas alguns; observe-se que nao ha, contudo, site especificos de lingua portuguesa
e EJA; o professor, contudo, se buscar artigos sobre o tema encontrara muitos, em
diferentes espacgos institucionais.

Academia Brasileira de Letras — www.academia.org.br

O site traz artigos sobre lingua e literatura brasileira; ha um item especifico sobre a
ortografia oficial, cuja definicdo é da competéncia da academia.

Museu da pessoa — www.museudapessoa.net

Nao € um site de lingua portuguesa, e sim de histdria oral; seu interesse esta exatamente
na oferta de muitas histérias, tanto isoladas como organizadas em colec¢des.

Museu da lingua portuguesa — www.museulinguaportuguesa.org.br

O site é institucional e ndo traz o conteddo do museu, mas informa sobre as
atividades e explica as formas de aceso; tem uma pequena secao de ortografia e
reforma ortografica.

Jornal da poesia — www.revista.agulha.nom.br/poesia.html

Este site oferece uma enorme variedade de poesias de praticamente todos os poetas
de lingua portuguesa, além de trazer ensaios e artigos de literatura.

Agulha - revista de cultura — www.revista.agulha.nom.br

Revista literaria virtual com contribuicdes muito interessantes para o estudo da literatura
REVEJ@ - Revista de Educacéo de Jovens e Adultos — www.reveja.com.br
Revista virtual de EJA, com artigos dos mais importantes autores da area.

Acdo educativa — www.acaoeducativa.org

Importante organizacdo que trabalha com EJA e juventude; o site € bastante
diversificado, trazendo muito contetdo.

Associacgao de leitura do Brasil — www.alb.com.br

Uma das mais antigas associagdes no campo da promocao da leitura; o site oferece
0s anais de seus congressos (com textos de lingua portuguesa, literatura,
leitura,educacao de jovens e adultos) e uma se¢do de textos sobre leitura.



Instituto Paulo Montenegro — ipm.org.br

O IPM ¢é a instituicdo responsavel pelo Indicador Nacional de Alfabetismo Funcional,
gue apresenta os niveis de alfabetismo em lingua e matematica da populagéo brasileira
de 15 a 65 anos; os resultados estao disponiveis; outros trabalhos interessantes séao
apresentados no site.

Foruns EJA Brasil — www.forumeja.org.br/

Insténcia maior de organizagéo do movimento de EJA no Brasil, com link para todos
os féruns estaduais de EJA.
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