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Aos participantes da EJA tocantinense, “mogas” e “mogos”
de todas as idades, crengas e muitas outras diferencas que
os tornam um grupo singular e diverso.
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A formacao docente na EJA

Retratar, no Diciondrio Brasileiro da Lingua Portuguesa —
Michaelis (https://michaelis.uol.com.br/moderno-portugueés),
significa “descrever com perfei¢ao, representar perfeitamente”. Dai
que “Letramentos de Jovens e Adultos no territorio tocantinense — um
estudo de letramento na EJA” é um retrato da Educacao de Jovens
e Adultos no Pais. Um retrato que tem como foco a EJA em
Tocantins, mas que, dadas a abrangéncia dos dados e a
rigorosidade do seu tratamento, é um documento essencial para a
compreensdo dos desafios colocados para esta modalidade de
ensino na segunda década do novo milénio, no Brasil.

Ao relatar a histdria do processo de reconhecimento, ainda em
curso, dos direitos educativos de jovens e adultos no estado de
Tocantins, a autora demonstra nao se tratar de uma construgao
singular. Sem perder as especificidades locais, socioculturais e
territoriais, o texto é generoso ao evidenciar as caracteristicas do
processo historico nacional, da construgao deste modo especifico de
organizacao e oferta da educagao basica para as pessoas com 15 anos
ou mais, inscrito na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao, em 1996.

Com precisao, o texto demonstra o descompasso entre a
producao das normas e sua concretizagdo, destacando agdes e
omissOes estatais responsaveis pela configuragao da EJA como a
modalidade periférica, destinada a estudantes periféricos e
realizada por profissionais da educagao também periféricos, como
indica Miguel Arroyo, em sua obra Passageiros da Noite (2017).

A queda do numero de matriculas da EJA, documentada por
Miriam Martinez Guerra e que se confirmou também no Censo
Escolar de 2023, que registrou 7,1% a menos de estudantes no
ensino fundamental e 6,5% no ensino médio, vem sendo analisada
por diferentes estudos sob diversas perspectivas. A insuficiéncia de



recursos destinados a modalidade e a auséncia de politicas de
permanéncia estudantil, tdo necessarias dada a vulnerabilidade
socioecondmica que caracteriza os estudantes, sdo fatores que
contribuem para a constante reducdo das matriculas, mas nao os
unicos.

O trabalho de Miriam é uma contribuicdo importante para a
compreensao desse fendmeno, pois aponta para a inadequacao da
oferta. Para tanto, a autora nos leva até a sala de aula e, numa
sensivel e respeitosa abordagem etnografica, nos convida a
participar de aulas de lingua portuguesa.

Nao se trata de um texto que busca responsabilizar
professoras, ou mesmo expor o trabalho docente a julgamentos
aligeirados e pautados em uma nocao de qualidade social da
educagao parametrizada por curriculos inverossimeis e praticas
pedagogicas romantizadas e idealizadas para EJA.

O trabalho evidencia as contradi¢des existentes entre as
orientagdes normativas produzidas pelos O&rgaos oficiais, a
interpretacao feita por docentes e as praticas resultantes.

As entrevistas com as docentes revelam seriedade e
compromisso com o fazer pedagogico, portanto, nao ha que se
pensar em licenciosidade no processo de ensino e aprendizagem,
mas sim na solidao enfrentada pelas profissionais da educagao na
docéncia da EJA.

O texto é um alerta as instituigdes de ensino superior e aos
responsaveis pelo credenciamento e avaliagdo dos cursos
destinados as licenciaturas das diferentes dreas do conhecimento:
0s 68 milhdes de pessoas com mais de 15 anos, somadas aos 11,4
milhdes que nado foram alfabetizadas na infancia, tém os seus
direitos de aprendizagem violados pela auséncia de formagao
inicial, sob a responsabilidade dessas institui¢oes.

A produgao de Miriam é também um alerta para os gestores
publicos, responsaveis pelo processo de formacao continuada para
docentes: a relagdo ensino-aprendizagem estabelecida entre
estudantes e educadores da EJA demanda pesquisas, estudos,
oportunidades de experimentagdo e trabalho coletivo entre pares e



entre escolas. Para tanto, é imprescindivel assegurar tempo para a
formacao coletiva em servico. Este espaco € capaz de garantir que
profissionais da educagdo construam estratégias politico-didatico-
pedagogicas que respondam as necessidades de estudantes
singulares, presentes em salas de aulas que sdo Unicas e sO
verdadeiramente conhecidas por seus professores.

A precisa tese de doutoramento de Miriam Martinez Guerra,
que deu origem a este livro, adotou como “palavras-chave” os
termos: estudos de letramento; etnografia na sala de aula e
Letramento escolar. Certamente o estudo aborda com competéncia
cada uma dessas areas; no entanto, acrescentaria o termo
“formacao de professores”, uma vez que o estudo se revelou um
importante estimulo a reflexdao, e responsabilizagdao, sobre esta
historica omissao em relagao a Educagao de Jovens e Adultos.

Mariangela Graciano

Professora da Universidade Federal de Sao Paulo
(UNIFESP), desde 2023 é coordenadora-geral de Educagao
de Jovens e Adultos na Secretaria de Educagao Continuada,
Alfabetizacdo de Jovens e Adultos, Diversidade e Inclusao
(SECADI), no Ministério da Educagao.






Caminhos percorridos

Este livro é fruto de um estudo de letramento! que
intencionou trazer para o primeiro plano questdes educacionais no
ambito da educagao de jovens e adultos no territorio tocantinense,
mais especificamente no contexto da cidade de Araguaina-TO. A
motivagdo por desenvolver este estudo, produzido entre os anos de
2015 e 2020, estd implicitamente posta nos diversos percursos
trilhados ao longo da minha vida académica.

Dentre os caminhos percorridos, durante as graduagdes em
Letras e Pedagogia, as experiéncias leitoras sobre estudos de
letramento e sobre concepgdes metodoldgicas diferenciadas para o
trabalho didatico com jovens e adultos foram muito significativas
para o desejo de continuar estudos com tal foco. Sem duvida, uma
experiéncia bastante significativa e motivadora para a
continuidade dos estudos foi minha participagdo no projeto de
extensao voltado a educagdo de jovens e adultos, o Projeto de
Educacao de Jovens e Adultos (PEJA), na Universidade Estadual
Paulista (UNESP, Campus Rio Claro).

Primeiramente, ainda durante a graduagao em Letras, os
textos com foco na perspectiva sociocultural de letramento foram
apresentados pela professora Dra. Ana Lucia Almeida de Campos.
Esses primeiros textos lidos sobre letramento foram basilares para
refletir sobre minha experiéncia como colaboradora no projeto
PEJA, o que teve como resultado um trabalho de iniciagao cientifica
e de conclusao de curso sobre o tema. Posteriormente, enquanto
aluna do curso de Pedagogia, participar do PEJA possibilitou
outras experiéncias leitoras e de vivéncia no grupo de estudos

! Trata-se de uma pesquisa de doutorado, intitulada: “Letramentos de jovens e
adultos tocantinenses” (Guerra, 2020), desenvolvida no Instituto de Estudos da
Linguagem, na Universidade Estadual de Campinas (Unicamp).



coordenado pela professora Dra. Maria Rosa M. de Camargo. Junto
a esse grupo, foi possivel a participacdo em formagdes para
professores de jovens e adultos, em eventos cientificos, realizagao
do trabalho de conclusao de curso e um primeiro artigo publicado,
resultados das experiéncias no PEJA.

O momento do mestrado foi proficuo para outras leituras
sobre os estudos de letramento, momento em que os textos da
professora Dra. Angela B. Kleiman e outros autores dos Estudos de
Letramento me foram amplamente apresentados pelo prof. Dr.
Wagner R. Silva, orientador de minha dissertacdao, no ambito do
Programa de Pés-graduacao em Letras da Universidade Federal do
Tocantins (UFT), na cidade de Araguaina, no estado de Tocantins.

A selecao do lugar da pesquisa ocorreu devido a uma série de
fatores interligados. Enquanto residente da cidade de Araguaina e
mestranda, desenvolvi pesquisa de campo em duas escolas
publicas, o que resultou na produgao da dissertacao intitulada:
“Percursos de professoras de linguas nos primeiros momentos do fazer no
magistério — entre praticas de letramento, saberes e alguns
entremeios” (Guerra, 2013). Nessas escolas, foi possivel perceber
que diversos professores do turno da manha complementavam
seus horarios, a noite, na EJA, mas nao se autodeclaravam
professores da EJA. Dentre as pesquisas realizadas no programa de
mestrado também nao havia nenhuma pesquisa que focalizasse a
EJA. Em uma experiéncia na docéncia, na disciplina “Estagio
Supervisionado 1” do curso de Letras na UFT, notei que poucos
alunos se interessavam por fazer estdgio na EJA. Enquanto
professora de um curso de Pedagogia no ITPAC, os graduandos
também preferiam nao fazer estagio na EJA, dado um conjunto de
situagdes que eles consideravam desfavoraveis. Com isso, é
perceptivel que, naquele tempo cronoldgico, a EJA na cidade nao
era foco de pesquisas na academia e nem era representada como
um espago que os graduandos consideravam relevante para a
formacgao académica deles.

Todas essas situagdes que me eram apresentadas sobre a EJA
se configuravam num panorama sobre essa modalidade de ensino



completamente diferente do que ja havia observado como
participante do PEJA, em outro contexto. Por isto, investigar
aspectos do ensino de linguas na EJA local (Araguaina-TO) parecia
(e é) algo muito pertinente. Dados esses fatores, esta pesquisa
representa um dos poucos estudos realizados no estado do
Tocantins com foco na EJA, até o momento de sua produgao.

Em resumo, este estudo pode ser relevante para visualizar
parte de um contexto sobre essa modalidade de ensino e sobre o
ensino de lingua portuguesa na EJA, em especial no local
investigado. Esta pesquisa também contribui na caracteriza¢ao dos
estudantes da EJA tocantinense, o que € importante para o
planejamento do ensino para esse publico, dadas as especificidades
socioculturais que envolvem os participantes. E, por outro lado,
pode ser uma leitura (um convite a reflexao) para educadores em
formacao inicial ou continuada que mobilizam o ensino de lingua
para adolescentes, jovens, adultos e idosos da EJA.

Miriam Martinez Guerra
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Introducao

Um estudo de letramento na EJA

O foco deste estudo é a investigacao de eventos e as praticas
de letramento na modalidade de ensino da Educagao de Jovens e
Adultos (EJA doravante), em uma escola publica e municipal da
cidade de Araguaina, estado de Tocantins, regiao norte brasileira.

Ao pensarmos no problema de pesquisa numa perspectiva
ampla, devemos compreender que o estudo de letramento que visa
focalizar a educacao de jovens e adultos, na modalidade de ensino
da EJA, no Brasil, tem de considerar os multiplos fatores atrelados
a nossa sociedade marcada por sérios desniveis sociais, culturais e
econdmicos, que persistem ao longo da existéncia da nacdo e
trazem significativas implicagdes para a educagao bdsica das
pessoas que ficaram fora do processo de escolarizagao na idade
convencional.

Por décadas tem sido discutido, no ambito de eventos
nacionais e internacionais (como as Conferéncias Internacionais
sobre Educacdao de Adultos (CONFINTEA)), o acesso e a
permanéncia de pessoas adultas na escola durante o processo de
ensino e aprendizagem da educagao basica, o caso dos alunos da
EJA. Essas discussoes, realizadas prioritariamente por instituigoes
publicas, envolvem varias dimensdes: a social, a econdmica, a
politica, a cultural e outras.

Na dimensdao socioecondmica, os discursos oficiais
costumeiramente relacionam o desenvolvimento social da na¢ao ao
nivel de escolaridade do povo. No entanto, segundo o Relatdrio
Global sobre Aprendizagem e Educagao de Adultos (Brasil, 2010),
a educacao por si s6 nao resolve todas as mazelas socioeconomicas,
embora seja parte relevante da solucdo. Por isso, a escolarizagao
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para o jovem e o adulto aparece na agenda politica como
importante espaco formal que intenciona propiciar aprendizagem
para além das fronteiras culturais e nacionais.

Com o avango das tecnologias (inclusive as referentes a
cultura digital) e as mudangas nos modos de trabalho, o perfil do
trabalhador mudou e, consequentemente, os discursos sobre o
preparo que o letramento escolar deve propiciar a classe
trabalhadora também mudaram. Diversos temas transversais a
proposta curricular tém sido mobilizados para os educandos da
EJA: por exemplo, a publicagdo da colecdo Cadernos de EJA
(Brasil/MEC, 2006) apresenta tematicas ligadas ao contexto
socioecondmico, tais como: tecnologia e trabalho, cultura e
trabalho, diversidade e trabalho, globalizacao e trabalho, meio
ambiente e trabalho, mulher e trabalho, dentre outros. Essas
publicagdes tém como finalidade promover reflexdo/
conscientizacdo sobre essas tematicas nos contextos escolares
voltados a EJA.

Dentre os discursos oficiais, a dimensao politica da educagao
para pessoas adultas estd vinculada ao conceito de democracia.
Nesses discursos, a educagao formal esta diretamente ligada a
formacao do cidaddo, portanto, ao conceito de cidadania.
Conforme constatam Vovio e Kleiman (2013), os discursos da esfera
publica afirmam que a educagdo formal na EJA é vista como parte
do processo de constru¢do de uma sociedade inclusiva e
democratica.

A dimensao cultural da educagao para pessoas adultas
baseia-se na possibilidade de acesso a bens culturais socialmente
prestigiados. Dada a condi¢ao de que a sociedade é grafocéntrica,
a aquisigao de saberes escolarizados, como a norma culta da lingua,
pode vir a significar a ampliagao das possibilidades de participagao
do individuo nas interagdes sociais, embora nao haja evidéncias
concretas a respeito. As taxas de analfabetismo ou os resultados de
exames escolares de nivel nacional atestam para a pouca
familiaridade de muitos com praticas de leitura e escrita, de
géneros escolares, atribuindo a esse “problema” a dificuldade do
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progresso econdmico e social da nagao. A “Proposta Curricular
para EJA” (Brasil, 2002) reproduz esse discurso, ao fazer referéncia
aos  paises  asidticos que  conseguiram  significativo
desenvolvimento econdmico com base no investimento maci¢co em
educacgao basica formal.

Ao mesmo tempo em que a escola pode ser um espago
emancipador para o educando(a) jovem, adulto(a) ou idoso(a), por
oportunizar acesso a bens socioculturais, a escola também pode ser
palco de conflito, dada a grande heterogeneidade que caracteriza
as salas de aula na EJA.

Perspectivas tedrico-metodolégicas da pesquisa

Esta pesquisa posiciona-se na drea de conhecimento da
Linguistica Aplicada (LA) e toma como principais fundamentos
tedrico-metodoldgicos a perspectiva sociocultural dos Estudos de
Letramento, na qual os usos da lingua escrita se fundamentam na
concepgao dialdgica do Circulo de Bakhtin. A concepgao
bakhtiniana da linguagem contribui para compreendermos que a
palavra é produto da interagdo do locutor e do ouvinte e este
produto “é wuma ponte que liga o eu e o outro”
(Volochinov/Bakhtin, [1929] 2018, p. 205). Por meio das palavras
(“pontes”), criamos significados sobre nds e sobre os outros. A
alternancia da palavra entre os falantes possibilita a construcao de
enunciados' e estes pdoem em evidéncia a dimensao discursiva da
comunicacao, que é determinada pelo espaco/tempo em que se da
a situacao comunicativa?.

! Enunciado é uma unidade distinta da orac¢do. Enquanto essa refere-se a unidade
da lingua, aquele refere-se a comunicacao discursiva (Bakhtin [1979] 2011).

2“A cada época, em cada circulo social, em cada micromundo familiar, de amigos
[...] em que o homem cresce e vive, sempre existem enunciados investidos de
autoridade que dao o tom, como as obras de arte, ciéncia, jornalismo politico, nas
quais as pessoas se baseiam, as quais elas citam, imitam, seguem” (Bakhtin, [1979]
2011, p. 294).
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E nas relagdes sociais do cotidiano que a situagio
comunicativa, num determinado contexto, tornaria possivel a
“experiéncia discursiva” (Bakhtin, [1979] 2011) das praticas de
letramento vivenciadas. Assim, antes mesmo da experiéncia
escolar, as pessoas ja tétm uma bagagem cultural diversificada
porque “ja sao participantes de atividades corriqueiras de grupos
que, central ou perifericamente, com diferentes graus e modos de
participagao (mais autonomo, diversificado, prestigiado ou nao), ja
pertencem a uma sociedade tecnologizada e letrada” (Kleiman,
2007, p. 9). As experiéncias discursivas dos individuos, em cada
espago/tempo social do qual participam, “condicionam” suas
praticas de letramento, seus modos de ser e fazer na vida.

Para compreendermos as experiéncias discursivas das pessoas
da EJA e a heterogeneidade de suas praticas de letramento,
precisamos de abordagens tedrico-metodologicas sensiveis aos
contextos sociais.

A produgao de conhecimento no mundo contemporaneo remete a criar
“alternativas sociais com base nas e com as vozes dos que estdo a
margem”: os pobres, os favelados, os negros, os indigenas, homens e
mulheres homoerdticos, mulheres e homens em situac¢ado de dificuldades
sociais [...] com aqueles que ‘vivenciam o sofrimento humano’ (Moita
Lopes, 2006, p. 86).

Moita Lopes (2006) contribui para entendermos que a LA é um
campo de estudo da linguagem que busca compreender a
complexidade das relagdes humanas na sociedade contemporanea.
Para dar conta de falar a vida contemporanea e a multiplicidade
dos contextos sociais, a LA tem wuma postura inter e
transdisciplinar, o que envolve estabelecer didlogo entre saberes.
Permitir o didlogo entre diferentes areas do saber ¢, segundo Rojo
(2006), uma forma coerente de construir conhecimento na vertente
sociocultural ou socio-histérica da LA, vertente que “tem buscado
e praticado uma ‘leveza de pensamento’” (Rojo, 2006, p. 254), com
fins no enfrentamento e modificacdo da vida social.
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A leveza de pensamento® comentada pela autora volta-se a
perspectiva metodoldgica transdisciplinar na LA: “a maneira do
fazer transdisciplinar em LA nado tem dispensado um dialogo
intenso com conceitos da filosofia, da sociologia e da politica, da
antropologia, da historia, da educagado, da psicologia, das andlises
de discurso — em especial, teoria da enunciagao bakhtiniana” (Rojo,
2006, p. 274). Esse processo inclui uma “reinvenc¢ao” das formas de
produzir conhecimento (Moita Lopes, 2006, p. 85), o que exige que
o pesquisador olhe para seu objeto de estudo por meio de “outra”
logica e imagine que a leveza, ou mudancga do ponto de observagao
comentada por [talo Calvino, pode ajudar a ultrapassar fronteiras
ideoldgicas consolidadas.

No campo de pesquisa da LA, a perspectiva sociocultural dos
estudos de letramento tem buscado compreender as praticas de
letramento de individuos/grupos por meio de estudos
etnograficos, visando analisar “como” as pessoas interagem com a
leitura e a escrita, “o que” fazem com textos em diferentes contextos
histéricos e culturais (Barton, 1994a; Barton; Hamilton, 1998, 2000b;
Kleiman, 1995, 1998, 2000, 2005; Rojo, 1998; Street, 1984, 1993, 1994,
2014, para citar alguns).

Os estudos etnograficos sao relevantes para a investigagao da
interagdo no contexto escolar. Segundo Kleiman (1995, p. 48), as
investigacOes sobre a “construgdo das praticas escolares na
interagao constituem um campo propicio para a transformagao da
praxis, uma vez que esses estudos permitem perceber a inscrigao,
no microcontexto da interagao em sala de aula, de questoes

3 A metafora da leveza de pensamento (citada por Rojo (2006), ao se referir aos
conceitos metodolégicos da LA) é trazida por Italo Calvino - “cada vez que o reino
do humano me parece condenado ao peso, digo para mim mesmo que a maneira
de Perseu eu devia voar para outro espago. Nao se trata absolutamente de fuga
para o sonho ou o irracional. Quero dizer que preciso mudar de ponto de
observagao, que preciso considerar o mundo sob uma outra 6tica, outra logica,
outros meios de conhecimento e controle. As imagens de leveza que busco nao
devem, em contato com a realidade presente e futura, dissolver-se como sonhos...”
(Calvino, [1988] 1990, p. 19).
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macrossociais, como a ideologia do letramento”. Partindo dessa
premissa, a etnografia na sala de aula, comentada no Capitulo trés,
¢ um caminho teérico-metodoldgico que permite narrar de dentro
os eventos da/na escola para compreensdao das praticas de
letramento.

Este estudo pretendeu responder as seguintes perguntas de
pesquisa:

1. Partindo do pressuposto de que os educandos da EJA-Araguaina
estdo inseridos num ambiente social onde participam de diferentes
eventos e desenvolvem diferentes praticas de letramento, ou seja, fazem
uso social da leitura e da escrita em momentos e lugares especificos, qual
¢ a relacdo entre esses eventos e as concepgdes dos alunos sobre os atos de
ler e escrever?

2. O que os eventos de letramento ocorridos nas aulas investigadas
na EJA-Araguaina nos mostram sobre as concepgdes de EJA e de
letramento escolar?

3. A partir da compreensao de que a aula é um conjunto de eventos
de letramento constituidos por praticas de letramento do dominio escolar,
quais discursos permeiam as praticas de letramento mobilizadas nas aulas
observadas no contexto da EJA?

Em decorréncia desse objetivo geral, buscou-se: (i) analisar
documentos oficiais direcionados ao ensino de Lingua Portuguesa
(LP) na EJA para investigar a concepgao de letramento e a de
educagao de adultos implicitas nesses documentos; (ii) descrever o
perfil sociocultural dos alunos participantes, os eventos e praticas
de letramento nas quais afirmam se envolver no cotidiano. A
pesquisa buscou investigar aulas de lingua portuguesa numa
escola de ensino fundamental, com turmas do 12 e do 22 Periodo do
2° Segmento da EJA de Araguaina-TO, a fim de entender como se
configuram os eventos e as praticas de letramento no ensino de
lingua portuguesa; (iii) investigar como se constituem os eventos
de letramento nas aulas de LP na EJA a partir de elementos visiveis,
como o ambiente, os artefatos e as atividades/tarefas didaticas
desenvolvidas nas aulas; e (iv) analisar interagdes entre
participantes da EJA (professor(a) e educandos) nos eventos de
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letramento observados, a fim de investigar as praticas de
letramento que permeiam esses eventos.

Apresentacao dos capitulos

Este livro estd organizado em cinco capitulos. O foco do
capitulo 1 é evidenciar como se deu a institucionalizacdo da
educacao de jovens e adultos no estado do Tocantins, em meio ao
desenvolvimento social, econdomico e politico desse novo estado
brasileiro. Buscou-se trazer aspectos sobre o cendrio educacional
tocantinense e sobre o modo como a demanda da “letra”, criada
pelo crescimento populacional e econdmico na cidade de
Araguaina, impulsionou a criagdo de escolas, a organizacao do
ensino e a oferta de vagas para jovens e adultos enquanto
modalidade de ensino da EJA.

No capitulo 2 sera possivel perceber os aspectos tedricos que
fundamentam as andlises desta pesquisa. As referéncias tedricas
baseiam-se na concepgao de linguagem dialogica bakhtiniana e nos
Estudos de Letramento. Esse capitulo trata da nogao de letramento
no ambito escolar, das relagdes de poder subjacentes a modelos de
letramento e conceitos de: evento de letramento, de pratica de
letramento, além do conceito de aula, o que permite compreender
a aula como espago de intera¢do. Ja4 o capitulo 3 centra-se nos
caminhos metodoldgicos da pesquisa, que se situa em abordagem
qualitativa-interpretativista e se caracteriza como um estudo de
caso com base na aplicagdo de um questiondrio e na observacao de
aulas numa perspectiva etnografica da sala de aula para a geragao
de dados. Esse capitulo informa de que modo os dados foram
gerados, traz caracteristicas da escola investigada e explica como se
deu o inicio da pesquisa na escola.

O quarto capitulo evidencia uma analise da proposta
curricular de lingua portuguesa para a EJA tocantinense e do
Referencial Pedagogico para a EJA da cidade de Araguaina. A
discussao envolve concepgoes tedricas e metodoldgicas presentes
nos documentos e as relacdes dessas concepgdes com a maneira
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como se constitui a matriz curricular para a EJA tocantinense. E o
capitulo 5 destina-se: (i) as andlises das entrevistas, dos
questiondrios e didrios de campo gerados na pesquisa; e (ii) as
analises das aulas de lingua portuguesa nas turmas da EJA (1°e 2°
Periodos do 2° Segmento da EJA) com foco nos eventos e praticas
de letramento.
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Capitulo 1

A Educacgao de Jovens e Adultos em
territorio tocantinense

A Educacgao de Jovens e Adultos como a conhecemos nos dias
atuais, etapa da educacao basica, de responsabilidade do Estado e
direito de todos os brasileiros, é recente no pais. Durante grande
parte da histéria do Brasil, a escolarizagao de pessoas jovens e
adultas ficou relegada a segundo plano, dependente de campanhas
de alfabetizagdo, de iniciativas de organizagoes religiosas, privadas
ou de grupos organizados da sociedade civil (Haddad; Di Pierro,
2000). No territorio tocantinense essa histdria nao foi diferente. Por
exemplo, com a Cruzada Nacional de Educacgao, alguns municipios
da regidao norte goiana (atual Tocantins) participaram da
Campanha Nacional de Alfabetizagao (1937), no entanto, o nimero
de escolas era insuficiente para atender a grande demanda local.

Durante tal campanha, foram criadas somente 13 escolas em
territorio tocantinense, nos municipios de Porto Nacional, Arraias,
Pedro Afonso, Tocantinia e Distrito de Itacaja (Dourado, 2010);
nota-se, assim, que as campanhas de alfabetizacdo trouxeram a
preocupacgdo em relagdao a alfabetizagdo, mas nao a garantia em
relacdo ao acesso de todos a essa educacao. Soma-se a divida
histérica de garantia de educacdo para todos: o isolamento
geografico, refluxos e mudancas nas atividades econdmicas,
dificuldades de fixagao de populagdes no territdrio, entre outros
fatos histdricos que atribuem a essa regiao certas peculiaridades
frente ao cendrio educacional brasileiro.

Este capitulo tem como objetivo apresentar um breve
panorama da institucionaliza¢ao da Educagao de Jovens e Adultos
no estado de Tocantins e, especificamente, no municipio de
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Araguaina, bem como as principais caracteristicas do Programa
EJA-Araguaina, com base em fontes documentais. Essa abordagem
visa a contextualizagdo sdcio-histérica do programa, onde se deu
esta pesquisa, o que permite compreender fatores que condicionam
a organizagao e as dinamicas escolares.

Abordaremos dados sobre o analfabetismo e sobre a
escolarizacao no estado de Tocantins, com o objetivo de retratar a
demanda potencial para a EJA e os desafios atuais frente a garantia
do direito de todos a educacao basica. Foi tracado ainda um breve
histoérico das politicas educacionais do estado de Tocantins e do
municipio de Araguaina, além disto, foram analisadas as premissas
do programa onde se encontravam matriculados os participantes
da pesquisa.

A constituicao da EJA no cenario de desenvolvimento do estado
de Tocantins

O estado de Tocantins possui uma area de 277.610 km?,
compreendendo a antiga regiao norte do estado de Goids. Possui
139 municipios e Araguaina figura entre os principais, ao lado da
capital Palmas, de Porto Nacional, Gurupi e Paraiso do Tocantins.
Segundo dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatisticas
(IBGE), a populagio, em 2017, era de 1.550.194 habitantes e o Indice
de Desenvolvimento Humano (IDH), em 2010, era de 0,699,
considerado como médio, ocupando a 14? posicao entre outras
unidades da federacdo. As principais atividades econdmicas sao a
pecudria (responsavel por 99% das exportagdes no estado) e a
agricultura.
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Tocantins  foi
criado em 1988, na
mesma data em que .
se promulgou a
Constituicao
Federal Cidada
(CF) (Brasil, 1998a).
Vale ressaltar que a
CF de 1988
representou um
marco historico em
relacao ao
alargamento de
direitos e deveres
sociais, com fins de

Figura 1 - Mapa do estado do Tocantins.
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estado e da familia.
No que tange a
educagao para
jovens e adultos, o
art. 208 prevé a garantia de educagao basica aos que nado tiveram
acesso a escola na idade propria. Assim, o ensino no periodo
noturno deve ser adequado as condi¢des do educando, por meio de
uma modalidade de ensino propria — a Educagao de Jovens e
Adultos (EJA).

O nascimento de Tocantins coincide com o periodo de
redemocratizagao do pais, marcado pelo alargamento de direitos
sociais e educativos e pela compreensao de que a educagao escolar
publica e gratuita deveria ser assegurada para todos. Esse
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principio, conforme Di Pierro, Joia e Ribeiro (2001), no ambito
internacional, data do ano de 1990, anunciado pela Organizagao
das Nagdes Unidas (ONU) como Ano Internacional da
Alfabetizacdo, em Jomthien, na Tailandia, durante a Conferéncia
Mundial que reuniu diversas instituicdes internacionais,
sistematizando compromissos para as nagdes. No ambito nacional,
a partir da década de 1990, foram desenhadas e implementadas
politicas  educacionais e programas que focalizavam,
primordialmente, duas metas educacionais: uma delas ligada a
erradicacdo do analfabetismo* e a outra a ampliacdo dos anos
escolares da popula¢ao na modalidade da EJA.

O cendrio educacional, no estado, apresentava a época
problemas acentuados frente ao contexto nacional, com severas
taxas de analfabetismo (31,4% para pessoas com 15 anos e mais, em
1991)° e baixa taxa de escolariza¢do para o conjunto da populacao
com 25 anos e mais (3,7 anos de estudo em média, em 1995)°. Esses
dados devem ser compreendidos em relagdo as atividades
econOmicas locais e em relacao a desigualdade social. Paulo Freire,
na década de 1950, colaborou enormemente para a compreensao de
que o problema educacional do pais ndo decorria de problemas de
ordem cultural, mas dos efeitos da pobreza, ou seja, das condi¢des
socioecondmicas e politicas a que estava submetida grande parte
da populagao brasileira’.

No estado de Tocantins, a urgéncia na diminuigao do
analfabetismo também compds a agenda politica quando da sua
criagdo, como tarefa a ser cumprida para promogao do

4O uso do termo erradicagao do analfabetismo faz referéncia a visao incorporada
no desenho de politicas educacionais, no entanto, erradicagao é um termo bastante
criticado por remeter a ideia de o analfabetismo ser uma doencga que precisa ser
erradicada. Alguns estudiosos apontam para a relevancia desse termo ser alterado
nos documentos educacionais por “universalizacao da alfabetizacao”. Mas, ha que
se considerar a existéncia de dissonancias nos conceitos de alfabetizagéo e sobre a
compreensao do que é ser alfabetizado (Maténcio, 1994).

5 Fonte: IBGE/PNAD (2016).

¢ Fonte: IBGE/PNAD (2016).

7 Ver também Graff (1979) e Street (2014).
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desenvolvimento local e nacional. Kleiman (2001) chama a atencao
para o fato de os altos indices de analfabetismo, inimeras vezes,
serem utilizados como slogans politicos, anunciando os desafios da
alfabetizacdo universal e colocando em relevo as relagdes entre
linguagem escrita e sociedade. Tem-se como suposto que os
problemas do desenvolvimento decorrem do nivel de escolarizagao
da populacao, envolvendo o que Graff (1979) designou como mitos
do letramento. Os “mitos do letramento” remetem a ideia de o
letramento escolar vincular-se diretamente ao imagindrio de
sucesso/progresso, ligado ao aspecto econdmico, do individuo e/ou
sociedade (Graff, 1979). Esse suposto também se mostrou presente
nos registros histdéricos do estado de Tocantins, como no discurso
do jornalista, escritor e historiador Octavio Barros da Silva, contido
em seu livro “Breve histéria do Tocantins e de sua gente: uma luta
secular”:

Ao longo do tempo, a tinica coisa que havia de comum entre a roga (interior)
e arua (cidade) era a falta de instrugao escolar. Dai o atraso secular da nossa
gente. Acreditamos mesmo que ha muito o Norte ndo manteve a sua
independéncia politico-administrativa exatamente pela auséncia de
instrucdo escolar dos nortenses (Silva, 1996, p. 130, grifos nossos).

Interessante notar que, para o referido historiador, a falta de
instrucado escolar da populagao local é tomada como problema que
resvala inclusive no processo de independéncia politico-
administrativa do estado do Tocantins.

No Brasil, o analfabetismo de fato é um sintoma das
desigualdades sociais e regionais existentes devido a fatores
histéricos, econdmicos e politicos. Esses fatores motivaram
disparidades entre as regides centro-oeste/sudeste/sul e as regides
norte/nordeste, seguindo a tendéncia de que as regides com menor
desenvolvimento econémico e de economia pouco diversificada
sdo as que apresentam os piores indicadores, conforme mostra o
Mapa do Analfabetismo no Brasil (Brasil, 2003). A esse respeito,
Ferraro (2003) explica que o analfabetismo nao se distribui de modo
homogéneo pelo territério nacional, afetando de modo mais agudo
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certas regioes e setores da populacao devido a fatores conjugados,
tais como: o descaso secular do estado em torno da educacao, a
concentracao de terras e renda e as atividades econémicas que, em
certas localidades, demandam e preferem trabalhadores com baixa
qualificagao profissional.

A vpartir da década de 1990, o desenvolvimento
socioecondmico de Tocantins, centrado fortemente no agronegocio,
trouxe novas fei¢des para o analfabetismo do jovem e adulto e
contribuiu para o decréscimo dessa taxa no Brasil. Ao longo da
década, a taxa de analfabetismo tocantinense cai, conforme o
grafico 1 abaixo, e, em 2014, aproxima-se da média nacional (8,3%
contra 12,2% para pessoas com 15 anos e mais). Esse movimento de
queda em torno de 20 pontos percentuais representa o esforgo local
com uma evolugao espantosa que supera a tendéncia observada no
pais. Esse comportamento deve-se, em grande medida, a um
conjunto de fatores vinculados as demandas de ordem
socioecondmica que se estabeleceram naquele momento, além da
luta pelo direito a ampliagdo da oferta de educacdo basica, a
reformas educativas e financiamento da educagao escolar.
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Gréfico 1 - Taxa de analfabetismo no Tocantins entre pessoas com
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O decréscimo do percentual de pessoas analfabetas (acima de
15 anos) remonta ainda as melhorias na infraestrutura local
(provimento de estradas, saneamento basico, geragao de renda e
trabalho, aumento de escolas e vagas nas escolas etc.) decorrentes
da migracdo e dos processos de urbanizacao e de melhora das
condigOes locais de vida. Especialmente, destaca-se que, entre 2009
e 2010, a mudancga de comportamento no declinio do analfabetismo
pode ser explicada pelo fluxo migratdrio de trabalhadores pouco
ou nao escolarizados (a taxa de analfabetismo atingiu 18,5%,
retrocedendo ao percentual registrado em 2001).

De forma geral, a queda na taxa de analfabetismo
tocantinense, ao longo de décadas, resulta, também, de agdes
governamentais e das parcerias criadas por meio de programas
educacionais. O Programa de Alfabetiza¢do de Jovens e Adultos
(ABC da Cidadania), implantado pelo governo estadual, em 1999,
ocorreu por meio de comités de alfabetiza¢do nos 139 municipios e
contou com a participagdao do Ministério da Educagao (MEC), de
prefeituras, centros comunitdrios e de instituicdes de ensino
superior privadas — Instituto Tocantinense Presidente Antonio
Carlos (ITPAC, Araguaina) e o Centro Universitario Luterano de
Palmas (CEULP/ULBRA) - associagoes/fundagdes (BB-Educar®),
igrejas, clubes, agentes de satide e universitarios (Porto Jr., 2008). O
ABC da Cidadania, em parceria com o programa nacional Brasil
Alfabetizado, de 1999 a 2006, ampliou o acesso a alfabetizagao para
diversos grupos de pessoas (indigenas, comunidades ribeirinhas,
quilombolas e pessoas privadas de liberdade). Observa-se que as
condi¢bes sociais criadas localmente foram favoraveis a
institucionalizacao da Educacao de Jovens e Adultos (EJA).

8 A fundagdo Banco do Brasil, criada em 1985, mantém o BB-Educar — um
programa de alfabetizagdo de jovens e adultos que prioriza a participagao de
comunidades quilombolas, indigenas, de catadores de matérias reciclaveis,
pescadores e agroextrativistas, visando ao fortalecimento da cidadania e dos
processos produtivos empreendidos por esses atores sociais.
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A “erradicacao do analfabetismo” aparece como primeira
diretriz do Plano Estadual de Educacao (PEE) (Tocantins, 2015) e
do Plano Municipal de Educagao de Araguaina (PME) (Araguaina,
2015). A atencao primeira que se d4 a alfabetizacdo indiciaria a
relevancia da alfabetizagdo como inicio do processo de
escolarizacao da crianga, do adolescente, do jovem, do adulto e do
idoso. Aumentar a taxa de pessoas alfabetizadas, no Tocantins, tem
sido um desafio que requer a inser¢ao dessas pessoas num processo
de escolarizagao que, conforme Di Pierro, Joia e Ribeiro (2001), é
complexo, uma vez que envolve necessidades formativas ligadas a
consolidagao da alfabetizagdo, bem como aquelas ligadas aos
ambitos de socializagdo, como o mundo do trabalho, da vida
doméstica, entre outros. A consolidacao da alfabetizagao efetiva-se
com o aumento da escolaridade da populagao tocantinense, em
especial, com a Educacdo de Jovens e Adultos, considerada
modalidade da educagao basica, e a distribui¢ao de oportunidades
de participacdo em eventos de letramento dentro e fora da escola.

A ampliagao da escolaridade, além de direito constitucional,
tem sido correlacionada, em grande medida, com a formagao de
usudrios competentes da linguagem escrita, com capacidades de
fazer uso da escrita em intmeras situagdes e para diversos fins:
“com o objetivo de expressar a propria subjetividade, buscar
informacao, planejar e controlar processos e aprender novos corpos
de conhecimento” (Di Pierro; Joia; Ribeiro, 2001, p. 69). Esse
também é um discurso que repercute ha décadas no estado, de que
€ necessario “promover a escolarizacdo e a elevagao de seus niveis
para a populagdao”, como consta no PEE de 2007 a 2015 (Tocantins,
2007, p. 2). Para tal, a regulamentacao do ensino para jovens e
adultos e a organizacdo da oferta e de documentos pedagdgicos
para a EJA foram iniciativas fundamentais.

Nos documentos tocantinenses, o ensino para jovens e adultos
foi primeiramente denominado Ensino Supletivo (1996 a 2000) e, a
partir de 2001, assume a designagao Educacao de Jovens e Adultos
(EJA). A mudanca na nomenclatura reflete uma mudanca
conceitual, ligada as fungOes especificas dessa modalidade.
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Conforme as Diretrizes Curriculares da EJA (DCNEJA) (Brasil,
2000a), essa modalidade cumpre com trés fun¢des fundamentais:
(i) a fungdo de reparacdo de um direito que se tornou imperativo
nas sociedades democraticas, o acesso a escolarizagao liga-se a uma
maneira especifica de experienciar a leitura e a escrita e, por isto, é
considerado instrumento de poder nas sociedades letradas; (ii) a
funcao equalizadora, o que diz respeito a distribuicao de bens
sociais (como a leitura, a escrita e o numeramento), com fins
relativos ao aumento da participagao de grupos minoritarios em
meios letrados e, principalmente, a formacao de sociedades mais
igualitdrias; (iii) a fun¢ao qualificadora com a finalidade de formar
e incentivar o leitor de livros e das multiplas linguagens visuais
voltadas as dimensdes do trabalho e da cidadania (Brasil, 2000a).
Implementar tais fun¢des por meio de programas e praticas
pedagogicas tem sido desafiador para as institui¢does de ensino e
pesquisa, no que tange a producao de material didatico, curriculo
e metodologias de ensino, a fim de atender as necessidades
formativas dos alunos da EJA, em diferentes fases da vida. Essas
fungdes conferiram novos sentidos a modalidade de ensino da EJA
a partir de entao.

Com a incorporagao da EJA ao sistema de ensino local, o
municipio de Araguaina (foco deste estudo) e o estado de Tocantins
tornaram-se responsaveis por recensear essa populagdo que nao
teve acesso a escola e ofertar o ensino. Com base nessas obrigagoes,
desde meados da década de 1990, o Censo Escolar (municipal e
estadual) tem tornado possivel a observagao de tendéncias na
educagao tocantinense, como o aumento no numero de salas de
aula e turmas na educacao basica local.

No Tocantins, entre os anos de 1989 e 2015, as oportunidades
educacionais foram alargadas. Apesar de o nimero de agéncias de
ensino, no estado, ter atingido o apice em 1993, com 3.004 escolas,
e ter diminuido apds esse ano (em 2015 havia 1.683 escolas entre
publicas e privadas), o numero de salas e de turmas de alunos tem
crescido. Entre 1989 e 2013, embora faltem registros de alguns anos,
pode-se observar o aumento expressivo no atendimento no sistema
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publico de ensino, efeito do processo de municipalizagdao da
educacdo (tendéncia nacional), com os municipios assumindo
gradativamente a oferta do ensino fundamental (incluindo a EJA)
e o estado ofertando vagas no Ensino Médio, como consta nos
graficos a seguir:
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Grafico 2 - Variagdo no numero de salas de aula entre 1989 e 20131,
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Fonte: Baseado em dados da SEDUC-TO - Censo Escolar 1989 a 2013.

10 Para os anos de 1989 e 1995 nao foram encontrados registros.
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NUmero de turmas

Grafico 3 - Variagdao no numero de turmas entre 1989 e 2013.
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No contexto educacional tocantinense, a institucionalizagao da
EJA teve inicio em 1996 (Porto Jr., 2008). A abertura de turmas, no
periodo noturno, alargou o acesso ao letramento escolar!! para
todos aqueles que nado tiveram oportunidade de escolariza¢dao na
idade considerada adequada. Em 1999, houve grande demanda a
escola noturna (para adultos), tanto para o EF (89% nos anos
iniciais e 42,5% nos anos finais) quanto para o EM (77% no periodo
noturno). Apds uma década, os alunos do ensino noturno
diminuiram significativamente, como mostra o grafico 4,
acompanhando a tendéncia nacional.

Observa-se também o aumento da escolaridade média em
anos de estudo entre pessoas com 25 anos ou mais, no Tocantins.
Em 1992, essa populagdo tocantinense estudava, em média, até 3
anos, enquanto a média do pais era de 4,9 anos de estudo. Passada
mais de uma década, essa taxa no estado atingiu 7,1 anos de estudo
(em 2014), assemelhando-se a taxa de escolarizagao nacional, no
mesmo periodo, de 7,8 anos de estudo™. Essa dinamica reflete o
maior acesso de distintos grupos sociais a escola.

No Tocantins, a complexidade do publico e dos contextos da
EJA extrapolam a questao de género e idade. O publico da EJA-TO
envolve grupos minoritarios, como quilombolas e diversos povos
indigenas. De modo geral, no pais, o acesso as agéncias de
letramento nado tem sido suficiente para integrar os grupos
marginalizados na sociedade dominante, conforme mostra
Kleiman (2000). Para a autora, tal situagdo poderia mudar por meio
do desenho e implementagdo de politicas que favorecessem a
participagao e a apropriagao de produgdes culturais valorizadas,
relacionadas ao universo da escrita, bem como o reconhecimento
das culturas desses grupos. Assim, neste estudo, observa-se que o
desafio da expansao de atendimento da EJA ja nado reside apenas
na populagdo que nunca frequentou a escola (foco na
alfabetizacao), mas no reconhecimento da necessidade de

A definigao de “letramento escolar” sera abordada no Capitulo 2.
12 Fonte: IBGE/PNAD (2016).
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implementar a¢des especificas que levem em consideragao aspectos
socioculturais do publico-alvo dessas politicas.

A preocupagao com politicas que visem processos educativos
mais amplos, para além da alfabetizagao, deve-se ao aumento do
fendmeno do analfabetismo funcional, caracterizado como um
novo tipo de exclusdo educacional (Haddad; Di Pierro, 2000). Esse
fendmeno tem sido mensurado em pesquisas censitarias por meio
do célculo de anos de estudos. Pessoas que autodeclaram ter
estudado até 4 anos sao consideradas analfabetas funcionais, tendo
como suposto que esse tempo de estudo ndo possibilitaria o
dominio de conhecimentos e capacidades para usufruir de
produgdes culturais escritas e lidar com demandas relacionadas ao
mundo do trabalho, a garantia de direitos sociais, a satde, ao lazer,
entre outros. A expressao “analfabeto funcional”, segundo o Mapa
do Analfabetismo no Brasil (Brasil, 2003, p. 6), parece “mais
adequada a realidade econdémica e tecnologica do mundo
contemporaneo”, possivelmente por ser um termo relativo.

Na regidao norte do pais, o analfabetismo funcional tem
alcangado as maiores taxas no pais (16,1%, em 2004 e 12,6%, em
2009) entre pessoas com 15 anos ou mais. Segundo dados do IPEA
(2010), 25% da populagao tocantinense (de 15 anos ou mais) tém
menos de quatro anos de estudo. De um lado, os poucos anos de
estudo dessa populagio, que corresponde as pessoas
economicamente ativas, segundo o IPEA (2010), apontam grandes
disparidades entre as regioes Sul e Norte. Mas, por outro lado, a
taxa de analfabetos funcionais pode ser um indicador da elevacao
da taxa de alfabetizados, nas primeiras décadas do século XXI, a
partir do qual novos desafios educacionais podem ser inferidos.

A demanda “da letra” na cidade de Araguaina
O territério de Araguaina-TO é proximo aos afluentes do rio
Araguaia, Andorinha e Lontra, por essa razao recebeu,

inicialmente, o nome de Povoado Lontra. Além dos povos
indigenas da etnia Karaja que ali habitavam, os primeiros
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migrantes do Piaui chegaram a essa regiao por volta de 1876,
instalando-se as margens do rio Lontra. A disputa pelo territorio
entre migrantes e indigenas tornou o povoado conhecido também
como Livre-nos Deus (Santiago, 2000).

Até as primeiras décadas do século XX, ndo havia escola ou
igreja. O local era pouco povoado, dadas as dificuldades de
permanéncia. Enquanto isso, nas outras regides do pais, assuntos
educacionais comecavam a ser debatidos, mas de modo disperso e
de acordo com iniciativas das provincias, apesar de se observar,
especialmente na década de 1920, um clima de efervescéncia
intelectual (Paiva, 1987), embasado nas ideias liberais que
influenciaram o debate sobre o ensino primario no pais.

Até os anos de 1930, ndo havia relagdo entre o sistema
educativo e a formacao de profissionais no pais, como afirma Paiva
(1987):

[...] a mao-de-obra necessaria a industria extrativa, ao cultivo extensivo da
cana-de-agucar, a criacdo de gado, a mineragao, nao parecia exigir qualquer
preparo profissional especifico e nem sequer o dominio de técnicas de leitura
e escrita (Paiva, 1987, p. 58).

Desse modo, a instrucdo primaria para todos, prevista na
Constituicao Federal de 1934, nao se implementou na mesma
medida do entusiasmado discurso liberal a época, conforme
Haddad e Di Pierro (2000). Apesar da criacao da Cruzada Nacional
de Educagao, que tinha carater de “salvagao publica” com a
finalidade de “apagar a mancha vergonhosa do analfabetismo” no
pais, poucos resultados em relagdo a escolarizagdo foram obtidos
nacionalmente (Paiva, 1987, p. 121).

Nessa época, em meio ao entusiasmo nacional pela educagao,
surgiu, no Povoado Lontra, a primeira instituicao escolar, de
carater privado. A Escola Particular Jodo Pessoa e a Escola Artur
Ferreira foram construidas por iniciativa da elite local, a fim de
atender as familias dos grandes fazendeiros e comerciantes da
regiao. A educacao rural estava entre as preocupagoes dos
fazendeiros, comerciantes e do governo da época. O ruralismo
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pedagogico surgiu como modo de instruir as primeiras letras e
educar para a saude: “Era preciso educar as populagdes rurais,
povoar e sanear o interior” (Paiva, 1987, p. 127), o lema era instruir
para sanear. Conforme Paiva (1987), educadores e sanitaristas
cumpriam a fungao de alfabetizar, distribuir medicamentos,
instruir sobre “higiene e civilidade”, combater a malaria e outras
doencas endémicas.

O ensino publico gratuito somente foi implementado no
povoado em 1944, com a nomeacgao da primeira professora, Josefa
Dias da Silva'®, para lecionar as primeiras letras as criangas em
idade escolar, no que se designava ensino primdrio (atual anos
iniciais do ensino fundamental). Como nao havia prédio escolar, a
professora ensinava em locais improvisados. A primeira escola
publica do povoado foi construida em 1949, a Escola Reunidas de
Araguaina, para o ensino primdrio das criangas. Até entdo, nao
havia ensino publico voltado ao atendimento de adolescentes e
adultos. Muitos adultos, trabalhadores no campo e nos servigos
domésticos, até o final da década de 1950, viviam em situacao
analoga a escravidao e, portanto, estavam distantes da garantia de
direitos basicos, como a educagao escolar.

Nesse contexto predominantemente rural, segundo registros
da Secretaria de Educacdao Municipal (SEMED) (Araguaina, 2010),
a professora Josefa lecionava no povoado e viajava pela regiao,
alfabetizando criancas, jovens e adultos moradores nos vilarejos e
fazendas proximas. Sua atuacdo como professora alfabetizadora,
no povoado, significou uma forma de acesso ao ensino das
primeiras letras, ainda que limitada pelas condi¢des precarias, e ao
ensino primdrio, para aqueles que nao podiam frequentar as

13 A professora Josefa D. da Silva cursou Escola Normal, na cidade de Carolina-
MA. Desde antes de lecionar, mantinha proximidade com textos escritos por
ajudar seu pai, escrivao. Aos 16 anos, Josefa lecionava nas fazendas da regiao de
Tocantinopolis-TO, sua cidade natal. No Povoado Lontra, lugar onde residiu apds
se casar com um garimpeiro, foi convidada a lecionar na primeira escola municipal
de Araguaina-TO (Sotto, 2016).
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escolas privadas na cidade e que nao tiveram acesso a leitura e
escrita quando criangas.

A atuagdo da professora Josefa representou um marco
historico local determinante para a posterior abertura de escolas e,
por conseguinte, uma maneira de propiciar aos moradores acesso
a instru¢do primdria. Conforme narrou a professora numa
entrevista a midia impressa local (publicada, em 1984, pela Revista
Municipalista Araguaina), sua chegada causou impacto na vida de
muitos moradores e aparece como propulsora de mudangas nas
condi¢des de vida da populagao, conforme podemos notar nas
palavras da professora:

Desde que cheguei aqui comecei a dar aulas, entrei no Apostolado da Oracao
e Legiao de Maria. Aqui nao tinha padres e eu é que dirigia quase tudo. Os
meus primeiros alunos eram 30, dentre eles Antonio Dias Carneiro, que hoje
é o primeiro engenheiro da nossa cidade (Revista Municipalista Araguaina,
1984 apud Araguaina, 2010).

Nas palavras da professora, havia uma estreita relagao entre
sua atuacao na educagado escolar e a disseminag¢ao do catolicismo.
A religiosidade foi motivadora na promogao de eventos de cunho
religioso para a populagao, aproximando-a ainda mais dos
moradores.

Com a chegada da ordem dos orionitas, na década de 1950, o
trabalho da professora foi intensificado. Como resultado do
trabalho em conjunto com os padres, foi inaugurada uma
institui¢ao publica de ensino, a Escola Paroquial Sagrado Coragao
de Jesus, que, hoje, pertence a rede municipal de ensino. Vale
ressaltar que os orionitas promoveram a abertura de escolas para o
ensino basico, privadas e gratuitas, e, posteriormente, foram
responsaveis pela implementacao de Cursos de Graduagao, de
servigo de sauide e de atividades religiosas. A visao missiondria dos
orionitas consistia na premissa de que para evangelizar era preciso
curar o corpo, dai o estreito vinculo entre as atividades
educacionais, religiosas e de satide. De modo geral, no Tocantins, a
orientagao catdlica influenciou a abertura de escolas e marcou forte
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presenca nos municipios da regiao, como mostra o estudo de
Dourado (2010), que focaliza o municipio de Porto Nacional, na
regiao sul do Tocantins.

Com a transformacdo do Povoado em Municipio de
Araguaina, em 1958, teve inicio a implementagao de politicas que
favoreceram o ensino publico. Naquele momento, assistiu-se ao
aumento no namero de escolas e de vagas, como mostraremos
adiante. No entanto, as vagas oferecidas, restritas ao ensino
primario, eram insuficientes para a demanda potencial do territorio
araguainense.

Até meados do século XX, em Araguaina, a escolarizagao nao
se estendia a todas as criangas em idade escolar, como em grande
parte do Brasil. O contexto predominantemente rural colaborava
para que as familias se dedicassem ao trabalho no campo e as
criangas, desde muito cedo, ajudassem nos afazeres domésticos ou
na roca. Frente a sobrevivéncia das familias, a educag¢ao escolar
ficava relegada a um segundo plano ou postergada, o que, somado
a falta de provisao de vagas no ensino publico, colaborou para que
um grande grupo de pessoas, na atualidade, permanecesse com
pouca ou sem escolarizagao.

O aumento da demanda pela escolarizagao, principalmente
parajovens e adultos, em Araguaina, foi impulsionado pela intensa
migracdo e urbaniza¢ao da cidade, a partir da década de 1960.
Desde entao, Araguaina passou por significativas transformagoes:
do rural (sertao, vila e povoado) para o urbano', com delimitagao
de ruas, bairros, pela presenca de servigos sociais, administragao
publica e ampliacdao dos usos da escrita no cotidiano local. Tais
mudangas locais coincidem com mudangas em nivel nacional, que
buscavam promover a expansao da economia brasileira, periodo
em que foi construida a Rodovia Belém-Brasilia (BR-153),
inaugurada em 1960, que é, ainda hoje, a principal via de acesso
entre as regides norte e sul do pais.

14 Ver Silva (1996) e Antero (2016).
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Nesse contexto, muitos vilarejos e cidades surgiram e
cresceram as margens da rodovia BR-153. Na década de 1960,
Araguaina assistiu a primeira “onda” de migragao, com espantoso
aumento populacional, crescimento desordenado de bairros,
aumento da demanda por postos de trabalho e, consequentemente,
demandas em torno da escolarizacao.

Nesse periodo, a rede de ensino comegou a ser estruturada,
com a criacao da Diretoria de Ensino (DRE) na cidade. Surgiram
novos “grupos escolares”, publicos e privados (vinculados a igreja
catdlica), para atender a enorme demanda pelo ensino primario. O
ensino publico apresentava diversos problemas, tanto na
infraestrutura quanto nas condi¢des de trabalho e qualidade das
oportunidades educacionais. Nesse cendrio, a educagao de adultos
nao aparece nos registros locais.

Nas décadas seguintes, novas agéncias de letramento'
surgiram na cidade e, com elas, novas possibilidades de interagao
(em maior ou menor grau) com a linguagem escrita. Tais agéncias
surgiram, por exemplo, com a inauguracao do primeiro hospital
“Dom Orione” (1976)', criagao da Biblioteca Municipal (em 1975),
abertura do cinema local (fechado em 1979 e reaberto em 2000),
criagdo da Agéncia de Correios (em 1979), para citar algumas.

Nesse contexto, inimeros moradores ndo escolarizados
encontravam-se em desvantagem para usufruir de certos servigos
e participar de eventos que lhes exigiam conhecimentos e
capacidades de uso da lingua escrita. Isto porque, ainda que o
adulto analfabeto possa ser considerado letrado (Kleiman, 1995;
Tfouni, 1995; Soares, 1998), por se interessar em ouvir a leitura de

15> Uma “agéncia de letramento”, conforme Kleiman (2005), estd diretamente
relacionada a espagos sociais onde o texto escrito é um elemento relevante, a escola
seria a principal agéncia de letramento que concebe um tipo de letramento
especifico, mas nao a unica. Outras agéncias de letramento, tais como a familia, a
igreja, a rua, o trabalho etc., trazem orienta¢des de letramento muito diferentes da
escola e trazem diferentes sentidos para o ato de ler e escrever.

16 A histéria do Hospital Dom Orione teve inicio em 1952, quando da chegada do
Padre Quinto Tonini, enfermeiro formado pela Cruz Vermelha Internacional.
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jornais feita por um alfabetizado, receber cartas a serem lidas por
alguém ou cartas que ele dita para que um alfabetizado escreva,
como exemplificam Kleiman (1995) e Soares (1998), ainda assim, é
inegavel a existéncia de barreiras frente as atividades que exigem o
uso autobnomo da leitura e escrita. A escolaridade se constituiu
numa urgencia para os centros urbanos e tomou parte relevante na
agenda politica brasileira, no final do século XX, incluindo o
contexto local de Araguaina.

Com a criagao do estado de Tocantins, especialmente a partir da
década de 1990, a cidade de Araguaina foi se transformando,
tornando-se cada vez mais grafocéntrica'’, devido ao crescimento do
numero de agéncias de letramento (e os modos como tais agéncias
passaram a tomar parte nas vidas dos moradores) e as exigéncias de
qualificagdo do mercado de trabalho. Como consequéncia desse
processo, a necessidade de instrugdo escolar passou a tomar grande
espago nas vidas dos moradores da cidade. No Brasil e no mundo, a
década de 1990 se constitui em um espago-tempo de importante
debate relacionado a alfabetizagdo e ao letramento. Dentre os
discursos sociais, a garantia do acesso a escola se tornou muito
relevante e passou a ser considerada um direito de todos, como
estabelecido na Constitui¢ao Federal de 1988.

Viver na cidade é viver entre simbolos e costumes que
envolvem eventos e praticas de letramento. No caso de Araguaina,
a medida que a cidade cresce e se desenvolve, ganham espago
situagdes nas quais a palavra escrita estd presente e integrada as
vidas das pessoas, introduzindo diversas praticas sociais. A
intensifica¢do de textos escritos em variados contextos da cidade
nao ocorreu repentinamente, mas conforme se deu a expansao da
cidade, com amplia¢do da populagao residente e intensificagao de
atividades econOmicas e servigos.

17 A palavra grafocéntrica diz respeito ao fato de as relagdes desenvolvidas na
sociedade presente no referido espaco urbano terem sido centralizadas em textos
escritos/imagéticos.
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A populagdo, majoritariamente rural, passou, em poucas
décadas, a viver na zona urbana e ampliaram-se os fluxos
migratorios (interestaduais), impulsionados pela geracao de
trabalho no setor administrativo (funcionalismo publico), setor
comercial (principalmente pelo agronegocio para exportagao) e
pelo setor de servigos. Dentre esses setores, os postos de trabalho
passaram a exigir niveis de escolaridade num contexto no qual
grande numero de trabalhadores tinha pouca ou nenhuma
escolaridade.

Em Araguaina, a ocupagao do solo urbano nao se distingue de
outras cidades: as familias com poucas posses e migrantes
alojaram-se em regides periféricas, com maiores dificuldades no
acesso a servigos e equipamentos de saude, educacdo e lazer.
Nessas localidades, encontram-se pequenas casas de madeira ou de
alvenaria — sem acabamento, sem muros ou portdes e muitas
construidas em terrenos publicos “emprestados”. Alguns dos
locais habitados por eles carregam suas marcas identitarias de
origem, nos nomes tais como Vila Cearense, Vila Piaui e Vila Goias.

A vida na cidade pressupoe “percorrer o olhar para as ruas
como se fossem paginas escritas” (Calvino, 1990, p. 8) e essa
experiéncia pode fazer com que a pessoa repita “o discurso da
cidade”. Assim, para muitos jovens e adultos provenientes de
familias de migrantes com pouca (ou nenhuma) escolarizagdo e
com condigao financeira desfavoravel, a possibilidade de mudanga
de vida é diretamente relacionada ao acesso a escola. Conforme
Signorini (2000, p. 45), “a aquisicao da leitura e da escrita tende a
ser vista por alguns deles como uma condi¢ao e um caminho para
que se dé essa mudanca”. Mudar de vida (ou de condicdo), afirma
a autora, remete a inser¢ao por inteiro do jovem ou adulto no grupo
dos cidadaos e este processo tem “a letra” como um obstaculo a ser
vencido.
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Demanda potencial para a EJA-Araguaina

A demanda potencial para a EJA corresponde a populagao que
foi alfabetizada, mas ndo completou o ensino basico, e também a
que nunca foi a escola. Essa demanda vem da populagao residente,
que contribuiu para o repentino crescimento demografico da
cidade, o qual foi motivado pelo crescimento econdmico local,
como dito. Araguaina é considerada uma cidade com “baixa”
vulnerabilidade social, conforme mostra o Atlas de
Vulnerabilidade Social nos Municipios Brasileiros (Ipea, 2015).
Uma das razdes para tal é a “taxa de alfabetizagdo” entre pessoas
com 15 anos ou mais de idade, que é de 91,4%, maior que a do
estado do Tocantins (87,8%) e semelhante a do Brasil (91,5%),
segundo o Censo Escolar de 2013 (Brasil, 2017).

Segundo o IBGE (Brasil, 2016), em 2010, havia 1.031 matriculas
na EJA no ensino fundamental e 1.311 matriculas no ensino médio,
0 que representa um numero aquém da demanda potencial do
municipio. Se for focalizado o grupo de pessoas que nao
frequentava a escola (e tinha idade de 10 anos ou mais), nota-se que
87.583 mil pessoas nao frequentavam escola (70,33% dentre 124.535
pessoas que compdem esse grupo etdrio). Desse grupo de pessoas,
57.658 pessoas (46,3% do total de 124.535 pessoas) estavam
ocupadas (tinham trabalho formal ou informal) e eram do sexo
masculino.

Do total de 124.535 pessoas com 10 anos de idade ou mais, o
Censo Demografico de 2010 registrou a existéncia de 53.197 pessoas
“sem instrugdo” e com ensino fundamental incompleto (42,71%
desse grupo etdrio), na cidade de Araguaina. A maioria dessas
pessoas (sem instru¢dao ou com ensino fundamental incompleto) é
composta por pessoas que se autodeclaram pardas (65,23% do total
de 53.197 pessoas).

Estratificando os dados, pode-se observar um grupo
especifico: de jovens, adultos e idosos, pessoas com 25 anos ou
mais. Cerca de 10% desse grupo (17.757 de um total de cerca de 150
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mil habitantes) sdao chefes de familia’® e tém ensino fundamental
incompleto. A maioria dos homens é provedora do lar, enquanto a
maioria das mulheres (na mesma condigao etaria e educacional) é
cOnjuge ou companheira e nao desenvolve trabalho remunerado.
Numa sociedade patriarcal na qual ainda ha inameras diferengas
nas tarefas mais usualmente desenvolvidas por homens ou por
mulheres, como a tocantinense, a responsabilidade pelo trabalho
remunerado (muitas vezes fora de casa) € exercida,
majoritariamente, pelos homens.

O grafico a seguir demonstra a populagao residente que nao
frequentava a educagdo escolar, destaca-se especialmente a
populagao entre 15 e 19 anos (jovens) para quem a EJA poderia ser
uma opgao para ampliacao dos estudos.

Grafico 5 - Populagado residente que nao frequentava, mas ja
frequentou creche ou escola.

30239 anos
25239 anos
20224 anos
18 2 19 anos
15217 anos
15219 anos
10 a 14 anos

7 a9 anos

Numero de pessoas residentes

Fonte: Baseado no Censo Demografico de 2010.

Com base nos dados, a demanda potencial para a EJA
tocantinense envolve diferentes grupos de pessoas — homens e
mulheres: adolescentes, jovens, adultos e idosos, trabalhadores e
aposentados, pessoas privadas de liberdade e grupos minoritarios
como os quilombolas e indigenas. No caso da EJA-Araguaina, é
possivel visualizar a demanda potencial a partir dos dados do IBGE

18 Ser chefe de familia implica desenvolver trabalho remunerado para o sustento
da familia.
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(2016), que demonstram (i) que nem toda a pessoa que finalizou a
alfabetizacao ingressou na EJA e (ii) que 70,32% das pessoas com
10 anos de idade ou mais tinham ensino fundamental incompleto e
elas nao frequentavam a escola. Dentre essas pessoas, grande parte
dos homens tem trabalho remunerado, ainda que informal, e é
provedor dos lares, no entanto, esse grupo apresenta baixa
escolarizacdo. Esse fato ajuda a compreender o elevado namero de
matriculas na EJA por parte de pessoas do sexo masculino e o fato
de o trabalho ser apontado como o principal motivador para que
houvesse a retomada dos estudos.

Organizacao estrutural da EJA tocantinense na diversidade
sociocultural

A EJA tocantinense nasceu em meio a discursos sociais sobre
a ampliagdo de direitos do cidadao a educacdo formal, na década
de 1990, e consolidou-se na primeira década do século XXI, por
meio de politicas publicas que resultaram em acdes
governamentais localizadas. Muitas dessas acdes governamentais
foram influenciadas pelo conceito de “aprendizagem ao longo da
vida” (lifelong learning), difundido no pais a partir das Conferéncias
Internacionais de Educacdao de Adultos (CONFINTEA), das quais
o Brasil participou e € signatario no cumprimento de metas em
torno da educacao.

Compreender como a concepgao de aprendizagem ao longo da
vida se mostra presente, dentre as discussoes e politicas para a EJA,
permite perceber diferentes modelos ideoldgicos implicitos na
educacdo pensada para essa modalidade de ensino em contextos
localizados. Conforme Gadotti (2016), a aprendizagem ao longo da
vida pode voltar-se a uma orientacdo baseada num modelo
humanitdrio ou num modelo do capital humano, influenciando os
modos como a EJA é organizada, a proposi¢ao de curriculos e
modelos de atendimento, por exemplo. Numa perspectiva
humanitaria, a escolarizacdo concerne a aprendizagem sem
fronteiras, o que inclui uma diversidade de praticas sociais de
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dentro e de fora da escola, nas quais as pessoas aprendem e
produzem conhecimentos.

Para Edwards e Usher (2006), a educagao ao longo da vida
impele a valorizacdo de diferentes fontes e formas de
aprendizagem que ocorrem em diferentes espacos de convivéncia
social, para além da institui¢ao escolar. Esse modelo humanitario,
reconhecido pela Associagao Internacional de Educagao de Adultos
(ICAE), tem como foco o refor¢o da democracia.

Na o¢ptica do modelo do capital humano, entendido por
diversos governos e drgaos internacionais (como o Banco Mundial,
e..), a escolarizagao é tratada como “estratégia” para acelerar o
crescimento econdmico. A perspectiva do capital humano pode
trazer limitagOes, uma vez que a aprendizagem na escola passa a
ser entendida de maneira instrumental, voltada somente para o
trabalho, conforme apontam Sutherland e Crowther (2006).

A diversidade de posicdes em torno da proposi¢io da
educagdao ao longo da vida evidencia forgas ideologicas na
constituicdo da EJA, refletidas nos modos organizacionais que
tendem mais para um modelo ou para o outro. De qualquer modo,
aprender ao longo da vida é considerado questao-chave na politica
internacional de educacao, como aponta Illeris (2006), e também
tem reflexos nas politicas para a EJA tocantinense, como serd
mostrado.

A época deste estudo (entre 2015 e 2020), a EJA era organizada
localmente pela Secretaria de Estado da Educagao e Cultura
(SEDUC), Diretorias de Ensino (DRE), Geréncia de Educacao de
Jovens e Adultos, pelo Conselho Municipal de Educagao (CME) e
Secretaria Municipal de Educagao (SEMED) de Araguaina.
Compreende as etapas do ensino fundamental e a do ensino médio,
organizadas em séries, e estas correspondem a segmentos, de
acordo com a etapa da educagao basica, como consta no quadro a
seguir:
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Quadro 1 - Etaias, seﬁmentos e séries na EJA-TO.

Ensino fundamental (Anos 12 Segmento 12 -4
Iniciais)

Ensino fundamental (Anos 2° Segmento 1°-4°
Finais)

Ensino médio 32 Segmento 1°-3°

Fonte: Baseado em dados da SEDUC-TO (2016).

O atendimento a EJA-TO ¢ realizado pelas redes de ensino
publica e privada, ambas vinculadas as DRE. Na cidade de
Araguaina, as redes de ensino iniciaram o atendimento ao final da
década de 1990, mas os dados sobre matriculas sé estao disponiveis
a partir de 1999, como mostra o gréfico abaixo.

19 Na EJA, os Periodos do 1° Segmento correspondem as séries do 1° até o 4° Ano
do EF “regular” e os Periodos do 22 Segmento correspondem as do 5° ao 8° Ano
do EF “regular”.
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Gréfico 6 - Numero de matriculas iniciais nas redes de ensino de Araguaina.

8000
7000
6000
5000
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3000
2000
1000 ]

Numero de matriculas na EJA

0 1997 1998 1999 2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014

Rede Particular 1196 1821 1837 847 781 734 566 503 264 372 219 198 342 311 279 227
B Rede Estadual 368 423 3998 3512 3031 2826 2553 2763 2374 1110 1930 2116 1896 2082 1715 1720
B Rede Municipal 1404 1521 1788 1787 1634 1263 1119 987 949 1036 770 739 858 917 1033

Fonte: Baseado em dados do Educasenso/INEP.
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Segundo o grafico 6, o atendimento a EJA variou. Essa
variagao corresponde, em grande medida, ao desenvolvimento das
redes de ensino locais. Num primeiro momento, a rede privada de
ensino apresentava o maior nimero de matriculas na EJA: em 1999,
enquanto as escolas estaduais atendiam 368 alunos, a rede
particular atendia 1.196 alunos. A partir do ano 2000, as matriculas
na EJA na rede privada sofreram queda, devido a expansao da rede
publica de ensino. Nesse cendrio, a EJA local passou a ser atendida
majoritariamente pelas redes de ensino publicas (nas escolas
estaduais e municipais).

Desde 2001, as redes de ensino municipal e estadual sao
responsaveis pela maioria das matriculas na EJA. Esse fato é
decorrente das politicas educacionais e do desenvolvimento de
metas nacionais e regionais que visam ao aumento da escolaridade
da populagdo tocantinense.

Como parte das agOes estratégicas governamentais, a oferta de
vagas para a EJA nas escolas publicas aumentou ao longo da
primeira década do século XXI. Nesse periodo, as escolas estaduais
abarcaram o maior nimero de alunos matriculados na EJA, isto
porque as escolas estaduais sdo responsaveis pela oferta do ensino
médio, etapa com maior demanda local.

O 4pice no numero de matriculas na EJA-Araguaina ocorreu
entre os anos de 2001 e 2003, quando as oportunidades
educacionais gratuitas para atender a demanda local foram
expandidas. Desde 2012, observa-se no municipio a tendéncia de
crescimento no numero de matriculas na EJA nas escolas
municipais e no nimero de escolas municipais que atendem a EJA,
conforme os graficos a seguir:
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Numero de matriculas

Gréfico 7 - Numero de matriculas em escolas publicas da EJA-Araguaina-TO.

2500
2.128 2.097
2000 1.819
1.724 1.654
1.460
1500 \
913 1.014 /
1000 879 -\ 1.219
733 743
/
500
0
2010 2011 2012 2013 2014 2015
e Numero de matricula na EJA municipal === NUumero de matriculas na EJA estadual

Fonte: Baseado em dados do Censo Escolar/INEP.
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Gréfico 8 - Numero de escolas publicas que atendem a EJA-Araguaina-TO.
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Fonte: Baseado em dados do Censo Escolar/INEP.



No ambito das escolas da rede municipal de ensino, a
ampliacio de vagas para a EJA nos anos finais do ensino
fundamental contribuiu para o aumento de matriculas. Segundo o
Plano Municipal de Educagao (PME) (Araguaina, 2015), esse fato é
decorrente da inser¢do do componente curricular Iniciagdao a
Qualificacao Profissional (IQP).

Observa-se ainda que, com o processo de municipalizagao?, as
escolas e matriculas na rede estadual sofreram decréscimo, entre
2011 e 2013. Com a ampliacao da oferta na EJA nas escolas publicas,
a rede de ensino municipal passou a ofertar vagas no ensino
fundamental, enquanto a rede de ensino estadual focaliza o ensino
médio, ainda que, em Araguaina, existiam quatro escolas estaduais
que atendiam a EJA no ensino fundamental, a época desta
pesquisa.

Sobre a abrangéncia da EJA, fazem parte das turmas diversos
grupos socioculturais pertencentes ao campo, a zona urbana, as
comunidades quilombolas e aos povos indigenas. Para tanto, ha
escolas urbanas e rurais, como mostra o quadro abaixo.

20 A municipalizacdo, conforme Machado (2009), é um fenémeno na educagao
nacional e, apds a CF de 1988 e a LDB n* 9.394/96, é uma tendéncia que aparenta
ser irreversivel na EJA-ensino fundamental.
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Quadro 2 - Escolas urbanas e rurais para a EJA-TO.
ESCOLASURBANAS | 1 | | TESCOTASRURAIST]

EJA-
EJA- E]A-e.d. integrada a . EJA- .E]A- F].A- EJA-campo
regular especial ed. indigena | quilombola | prisional
profissional
EF | EM | EF | EM EF EM EF | EM EF EM EF EM EF EM
Privada X X
Estadual X X X X X X X X
Municipal | X X X
Federal X X
Fonte: Baseado em dados da DRE-Araguaina, SEDUC-TO e Censo Escolar (Brasil, 2016).
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Nas escolas urbanas publicas, concentra-se o maior numero de
matriculas, isso se da nos trés segmentos da educagao basica: anos
iniciais do EF, anos finais do EF e ensino médio. Na EJA-educacao
especial ha somente a oferta dos anos iniciais do EF e est4 vinculada
a Associagao de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE).

Recentemente a EJA-regular, no estado, vem buscando
integrar a educagao basica a educagao profissional, que, até entao,
vinculava-se, predominantemente, a rede privada de ensino. Na
rede de ensino municipal de Araguaina, a integracao entre o ensino
fundamental e a educagdo profissional, a época desta pesquisa,
ainda nao parecia consolidada, pois havia poucas escolas que
ofertavam essa especificidade. Vale ressaltar que o Instituto Federal
Tocantinense (IFTO) oferece o terceiro segmento da EJA vinculado
a profissionalizacao.

As escolas publicas do campo atendem distintos grupos
sociais, de acordo com a demanda. Sao atendidos, na EJA-campo
tocantinense, moradores de assentamentos e comunidades
ribeirinhas. H4 também, como descrito no quadro 2, a oferta de EJA
nas prisoes, EJA-prisional, desde 2005, por meio do “Projeto
Educando para Liberdade”. Esse projeto atende pessoas privadas
de liberdade, majoritariamente do sexo masculino, em todas as
etapas da educagdo basica, nos presidios em Palmas, Gurupi,
Araguaina e Porto Nacional, por exemplo.

A EJA-indigena atende as etnias Apinaje, Kraho, Javaé,
Xerente, Karaja, Xambiod e Kraho-Kanela. No entorno de
Araguaina, ha oito escolas indigenas que ofertam a educacao
basica, no entanto, o nimero de matriculas € baixo. Em 2016, por
exemplo, muitas escolas indigenas nao tiveram matriculas iniciais
na EJA. Um aspecto importante é que, nessas escolas, ha
professores indigenas.

A EJA-quilombola foi implementada apds o reconhecimento
de comunidades quilombolas no Tocantins, a partir de 2004,
estendendo-se até 2010, quando houve o reconhecimento da
maioria dessas comunidades. Das 27 comunidades quilombolas do
Tocantins, a DRE-Araguaina supervisiona, atualmente, cinco
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escolas que oferecem turmas nos anos iniciais e finais do ensino
fundamental.

Para atender as necessidades formativas e aos interesses de
variados grupos socioculturais e para que o letramento escolar de
fato contribua com a vida do individuo, faz-se necessaria a
organizacao curricular a partir das singularidades desses grupos
sociais, aspecto a ser tratado no proximo subtdpico deste capitulo.

A organizacao curricular da EJA tocantinense frente as funcgoes
da EJA

A organizacgao curricular para a EJA tocantinense € regida por
Resolugoes aprovadas pelos Conselhos de Educagao (estadual e
municipal)?, orientadas por normativas da LDB n® 9.394/96 (Brasil,
2005) e pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para a EJA
(DCNEJA). Em acordo com as DCNEJA (Brasil, 2000a), a EJA deve
cumprir com as seguintes fungoes: equalizadora, oportunizando
ensino escolar a distintos individuos sociais; reparatéria, ao
atender as especificidades socioculturais e formativas dos
estudantes da EJA por meio de um modelo pedagogico
diferenciado; qualificadora ou permanente, uma vez que a
escolarizacdo é parte da aprendizagem continua, em qualquer
periodo da vida, e visa a formacao cidada. Essas fun¢des fundam-
se na fungao redistributiva que responsabiliza o municipio,
primeiro, pela oferta de cursos presenciais ou a distancia aos jovens
e adultos insuficientemente escolarizados e, segundo, pela garantia
de qualidade de ensino. Além disso, o documento propde uma
estrutura bastante flexivel, dando oportunidades para que estados
e municipios possam organizar o funcionamento e o curriculo,

21 Conforme a estrutura curricular de 2017, “a hora aula do noturno é de 50
minutos, sendo que em sala de aula na forma presencial, a hora tera 40 minutos,
os 10 minutos em déficit de cada hora/aula, o professor trabalhara com Projetos
de Complementagdo da Aprendizagem de seu componente curricular”
(Tocantins, 2016).
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segundo as necessidades socioculturais dos estudantes e
singularidades locais.

Abordaremos, neste tdpico, a estrutura atual da EJA,
programa em que se deu este estudo, especificamente a
organizacao dos anos finais do ensino fundamental. O curriculo
organiza-se por meio de disciplinas, com professores especialistas
atuando nos diferentes componentes. Ha uma parte designada
como diversificada na qual se atende a demandas locais, como é o
caso de cursos profissionalizantes, como mostra o quadro a seguir:
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Quadro 3 - Aspectos das Estruturas Curriculares para a EJA-Anos Finais-TO.

Escolas Publicas no Tocantins Escolas Estaduais — EJA Escolas Municipais

(EF nos anos finais) de Araguaina - EJA

(EF nos anos finais)
2012 2013 2017 2014
Carga horaria total: 2.000 h/a 2.000 h/a 2.000 h/a 1.600 h/a
Semanas letivas: 20 20 20 20
Duragao da aula: 48 min. 48 min. 50 min. 42 min.
Horario da entrada e saida: 18:45-22:12 19:00-22:12 18:50-22:10 19:00-22:00
Parte diversificada Inglés Inglés? - Emprego e Trabalho - Iniciagdo a
obrigatoria: - Redagao Qualificagao
Profissional (IQP)
Parte diversificada optativa: - - Ensino Religioso ou -
ALE®

Lingua Portuguesa: 6 h/a sem. 6 h/a sem. 5 h/a sem. 4 h/a* sem.

Fonte: Baseado nas Estruturas Curriculares para EJA da SEDUC-TO e SEMED de Araguaina-TO.

2 No 2?2 Segmento da EJA, o Inglés compde a area de Linguagens e Codigos, junto a Lingua Portuguesa, Artes e Educagao Fisica,
segundo a Resolucao CEE/TO n° 160 de 2016 e a Resolugdo CEM/TO n°01 de 2014.

2 Aprofundamento em Leitura e Escrita — ALE.

2 O componente curricular Lingua Portuguesa sofreu altera¢ao na carga horaria (diminuiu em 1h/a), possivelmente, devido a criagdo
do componente curricular IQP, na rede municipal de ensino.
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Como mostra o quadro 3, prevé-se, além dos componentes
comumente encontrados nos curriculos escolares, a Parte
Diversificada (Obrigatéria e Optativa), que inclui disciplinas
construidas localmente. Na Parte Diversificada Optativa do
curriculo aprovado para 2017%, na rede estadual, o componente
curricular Ensino Religioso? aparece como oferta obrigatdria, mas
de matricula facultativa. O aluno ndo matriculado no Ensino
Religioso devera, a partir de 2017, cursar o Aprofundamento em
Leitura e Escrita (ALE), além do ensino de redacdo que aparece
como componente da Parte Diversificada Obrigatéria. A
mobilizagao da leitura e da escrita aparenta ser o foco da Parte
Diversificada da EJA da rede estadual, em situagdes escolares
diferentes das aulas de lingua portuguesa.

O acesso ao mundo do trabalho também ¢é enfatizado por meio
da insercao de disciplinas, o que remete as fung¢des reparatoria,
equalizadora e qualificadora da EJA, por meio dos componentes
curriculares: Emprego e trabalho, na rede estadual, e Iniciagao a
Qualificagao Profissional (IQP), na EJA-Araguaina. Essa
organizacao curricular parece uma alternativa para atender as
necessidades de formagao para o trabalho dos estudantes da EJA,
mas sao abordadas em aulas tedricas e nao praticas.
Especificamente sobre a disciplina IQP, implantada em 2014, a
SEMED de Araguaina previa cursos na drea de Gestao (Auxiliar
Administrativo, Auxiliar de Recursos Humanos, Promotor de
Vendas, Recepcionista e Operador de Caixa) e Tecndlogo
(Operador de Computador).

Conforme o depoimento de um dos professores, a disciplina
IQP tem como objetivo preparar o estudante para se manter no ou

% Conforme Resolugdo CEE/TO n° 160 de 2016 que aprovou mudangas
curriculares para 2017.

2% O ensino religioso é uma disciplina escolar nas escolas publicas de ensino
fundamental, conforme consta no art. 210 da CF/1988. Em respeito aos valores
culturais dos grupos de alunos, o ensino religioso é adequado a grade curricular,
i. e, na EJA-indigena o ensino religioso refere-se a cultura indigena, e nao a religiao
oficial do pais.
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adentrar o mercado de trabalho. O projeto de ensino pensado para
esse componente curricular vai ao encontro das necessidades
apontadas por empregadores, conforme pode ser percebido na fala
da professora de IQP. Para ela, o conjunto de capacidades e
conhecimentos essenciais para a inser¢ao do estudante da EJA em
postos de trabalho diz respeito “a formas adequadas de falar e se
comportar em futuros ambientes de trabalho ou no trabalho atual
do aluno” (Diario de campo, 05/05/2016). Nesse sentido, a criagao
da disciplina se justifica pela demanda de formar pessoas que
saibam falar/escrever “adequadamente” numa situagao de
entrevista ou durante o atendimento ao cliente, o que denota o
carater instrumental da disciplina de IQP.

De fato, como expoem Kleiman e Bezerra (2018), é um grande
desafio a EJA planejar disciplinas instrumentais, restritas por
fatores econdmicos e necessidades mercadoldgicas. A criagao de
IQP como parte diversificada da grade curricular pode ser
considerada um esforgo estratégico para atender as necessidades
reais dos alunos (empregados) e do mercado de trabalho
(empregadores), mas acarretou a diminuicao (em duas horas/aula
semanais) da disciplina de lingua portuguesa (que passou a ter 4
horas/aula semanais), como € possivel observar na Figura 2:
“Quadro de horarios da EJA na escola” (no Capitulo 3). Somado a
isso, o planejamento dessa disciplina nao parece levar em conta
quem sao os alunos da EJA: o adolescente que quer terminar o
ensino fundamental e médio, a dona de casa que quer ajudar a filha
na escola, o(a) idoso(a) que quer melhorar sua leitura/escrita, ou
seja, s6 atende, de fato, ao aluno na fase produtiva da vida que
pretende adentrar ou permanecer no mercado de trabalho, como
era o caso de Gilberto?” (42 anos), que havia cursado IQP no ano
anterior e afirmou que foi muito bom aprender a elaborar seu
curriculo para fins de apresentagao em postos de trabalho. Por isto,
trata-se de uma disciplina inflexivel, dividida em moddulos com

% Foi atribuida aos participantes da pesquisa uma identificacao ficticia, garantindo
o sigilo de sua identidade.
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duracao semestral e contetido idéntico para todas as turmas da EJA
durante o semestre, como comentou a professora da disciplina:

todas as turmas tém o mesmo contetido, ou seja, é para que eles, ao entrar
na 5?2 série (12 Periodo) e sair na 82 série (4° Periodo), passem por todos os
modulos. [...]. A cada seis meses muda o médulo. Isso facilita muito meu
trabalho. [...] Todas as turmas tém as mesmas coisas, o contetido é o mesmo
para todas as turmas. Isso é sé para o nosso municipio (Didrio de campo,
05/05/2016).

No semestre em que se deu a geragao de dados, foi ofertado o
modulo Promotor de Vendas. No ano anterior, a mesma professora
havia lecionado o médulo Auxiliar em Recursos Humanos e, neste
modulo, trabalhou com a producgdo escrita de curriculum vitae.
Segundo a professora, essa foi uma tematica que teve boa aceitagao
dos alunos e propiciou o trabalho didatico a partir de diferentes
géneros discursivos orais, como semindrio e pega teatral, conforme
ela afirma, a seguir.

No ano passado eu trabalhei com curriculo. Quase que nao consigo dar outro
contetido, de tantas duvidas que eles tinham. Fizemos seminario, fizemos
teatro uns fingindo que era dono de empresa, entrevistadores. Era muito
bom. E prazeroso (Diario de campo, 05/05/2016).

Nota-se que as atividades didaticas em IQP mobilizam o
trabalho a partir de géneros que hipoteticamente estariam em
consonancia com o mundo do trabalho: produzir escrita de
curriculo, de carta comercial, de relatorios etc. Ou seja, as
atividades propostas, tais como foram comentadas pela professora,
poderiam ser parte do ensino de LP, ja4 que é a disciplina
responsavel pelo trabalho com a linguagem e suas variantes.

Na reorganizacdo curricular, houve mudanga na
nomenclatura: os “Projetos Interdisciplinares” passaram a ser
designados como “Projetos de Complementacao da Aprendizagem
de componente curricular”, pela Seduc-TO (Tocantins, 2016). Essa
nova nomenclatura traz a ideia de fragmentacao, isto porque, a
principio, um projeto interdisciplinar envolveria o trabalho
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conjunto entre professores e a mobilizagao de diferentes areas do
conhecimento, enquanto a constru¢ao de um projeto de
complementagao da aprendizagem constitui uma atribui¢ao ao
professor da disciplina, para “completar” a carga horaria.
Possivelmente, para os estudantes, os projetos interdisciplinares
seriam mais significativos, por poder envolver diferentes
professores, componentes curriculares e tematicas transversais aos
componentes da EJA, tornando o aprender mais dinamico.

Vale lembrar que, na organizagao curricular para a EJA, ha
conteudos obrigatérios, mas que nao sao exclusivos de um
componente curricular: por exemplo, educagdo musical nao é
exclusiva do componente artes; o ensino de historia e cultura afro-
brasileira e indigena deve fazer parte de todo o curriculo escolar.
Nessa mesma logica, com base nos Parametros Curriculares
Nacionais (Brasil, 1997), os temas transversais, como, por exemplo,
ética, pluralidade cultural, meio ambiente, satde, orientagao
sexual, além de temas vinculados as questoes localizadas no ambito
da escola e seu entorno (o bairro, a cidade, o estado, por exemplo),
devem ser trabalhados transversalmente as disciplinas do ensino
basico e por meio de abordagens tedrico-metodologicas que
contribuam para a inter/transdisciplinaridade. A relevancia de o
trabalho  didatico  ser  realizado nessa  perspectiva
(inter/transdisciplinar) aparece no Referencial Curricular para a
EJA-Araguaina: “O Referencial Pedagogico ndo apenas indica os
conteudos a serem trabalhados, mas também promove a
interdisciplinaridade por meio de propostas que possibilitem o
desenvolvimento intelectual, social e afetivo dos estudantes [...]”
(Araguaina, 2014c).

Nessa perspectiva de integracao para fins didaticos-escolares,
somada a necessidade do mundo atual em construir uma sociedade
democratica que valorize toda a forma de diversidade, houve a
insercao do contetido Direitos Humanos no curriculo da EJA
tocantinense. A insercao desse conteudo no curriculo da EJA
tocantinense nao é algo trivial, pois envolve a continuidade do
“didlogo” impulsionado pela publicagao da Declaragdo Universal
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dos Direitos Humanos de 1948 (documento que propoe um modelo
humanitario defendido pela Associagao Internacional de Educagao
de Adultos) e por ter sido uma das relevantes tematicas discutidas
no encontro internacional Conferéncia de Hamburgo
(CONFINTEA V), promovida pela UNESCO, em 1997. Esse novo
conteudo transversal (Direitos Humanos) integra as fungdes
reparatorias e formativas da EJA, dai a necessidade de ser um
contetdo mobilizado com os estudantes da EJA tocantinense.

As mudangas na organizagao curricular da EJA tocantinense
buscam atender as demandas globais, discutidas no ambito
nacional e internacional, e as demandas regionais, que visam
atingir metas educacionais localmente construidas, como as que
veremos na proxima segao deste capitulo. Tais mudangas
curriculares trazem repercussdes para o contexto de ensino-
aprendizagem, dada a inser¢ao de novos contetidos e componentes
curriculares, reconfigurando as possibilidades didatico-discursivas
na sala de aula da EJA.

As metas governamentais para EJA

As metas governamentais para a EJA estao postas nos Planos
Educacionais (no ambito nacional, estadual e municipal). Cada
meta para EJA relaciona-se a um conjunto de estratégias e envolve
agoes governamentais localizadas. As recentes metas para a EJA
focalizam problematicas que nao sao novas no cenario educacional
brasileiro, como o aumento da taxa de alfabetizacao e de
escolaridade (questdes ligadas ao acesso e permanéncia na escola)
e a integracao da EJA ao mundo do trabalho e da qualificacao
profissional, por meio da organizacao de curriculos que propiciam
o sucesso frente ao estabelecido oficialmente.

Metas que visam o acesso a escola
Segundo o Plano Estadual de Educacao (PEE) de Tocantins,

uma das metas é a “erradica¢ao” do analfabetismo absoluto entre a
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populagao com 15 ou mais anos de idade. Até 2021, espera-se que,
no Tocantins, a taxa de alfabetizagao entre pessoas com quinze anos
ou mais passe de 87,1% para 93,5%. Para o estado, trata-se de um
desafio maior, se comparado com Araguaina (de 91,4% pretende
atingir 93,5%). Araguaina almeja alcancar o estabelecido no Plano
Nacional de Educac¢ao (PNE) (Brasil, 2014) até o final da vigéncia
do Plano de Educagao Municipal (PEM) de 2015 a 2025 (Araguaina,
2015)%.

O maior desafio consiste na reducao em 50% na taxa de
analfabetismo funcional no estado do Tocantins. Para tanto, é meta
da EJA o aumento da escolaridade média para 12 anos de estudo
para a populacao de 18 a 29 anos de idade, segundo o PEE
(Tocantins, 2015)%.

No PNE (Brasil, 2014) e no PEE (Tocantins, 2015), essa meta
objetiva igualar a escolaridade média entre negros e brancos e entre
moradores da zona rural e urbana. O PEE de Tocantins tragou as
seguintes estratégias: ampliar as oportunidades educacionais para
os jovens da zona rural que estdo fora da escola e focalizar o ensino
para EJA rural por meio da Pedagogia da Alternancia®. Essas
estratégias voltam-se diretamente a EJA-campo, a EJA-indigenae a
EJA-quilombola, incluindo a universalizagao da educagao escolar
indigena bilingue/intercultural/comunitdria, a implementacao da
educacao sobre Direitos Humanos e a educagédo sobre a cultura
afro-brasileira/quilombola. O PEE (Tocantins, 2015) tem como meta
universalizar, na vigéncia do plano 2015-2025, a oferta da EJA-
prisional (EF e EM) em todos os estabelecimentos prisionais, o que

28 Conforme a Lei Municipal n° 2.957, de 24 de junho de 2015.

2 Conforme a Lei Estadual n° 2.977, de 8 de julho de 2015.

30 O documento PEE (Tocantins, 2015) estipula que objetiva-se ampliar a oferta da
EJA-campo (o que inclui comunidades quilombolas e indigenas), por meio de
mudanga metodolégica e curricular orientada pela Pedagogia da Alternancia, o
que ocorreria conforme os interesses das populagdes do campo, no entanto, o
documento nao estipula o que seria a proposta tedrico-metodoldgica da Pedagogia
da Alternancia.
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inclui presidios femininos e unidades para cumprimento de
medidas socioeducativas.

Incluem-se, nesse conjunto de metas, o aprimoramento dos
curriculos para EJA. Temdticas como “educagdo ambiental” e
“direitos humanos” sao orientadas para serem abordadas
transversalmente no ensino da EJA, por meio da
inter/multi/transdisciplinaridade®, conforme propde a recente
organizacgao curricular para a EJA.

No ambito municipal, o PME (Araguaina, 2015) afirma que ha
19,6% de analfabetos funcionais (sem indica¢do de idade) e que ha
a pretensao de aumentar a escolaridade da populagao, propondo
as seguintes estratégias: monitoramento da demanda e do acesso a
EJA, garantia do acesso a exames de certificagao de conclusao do
EF, promogao do atendimento ao aluno da EJA (transporte,
alimentagao, saude - atendimento cardioldgico, odontoldgico,
oftalmolégico e fornecimento gratuito de éculos), implementagao
de programas de valorizagdo e compartilhamento dos
conhecimentos e experiéncia dos idosos (“inclusao de temas do
envelhecimento e da velhice nas escolas”, segundo a Meta 9 do
PEM (Araguaina, 2015, p. 22)) e ampliagao da oferta da Educacao
Profissional técnica vinculada a EJA.

3 A necessidade de pensar abordagens tedrico-metodoldgicas que visem a
integracdo dos saberes (institucionais e nao institucionais) fez com que novos
conceitos entrassem para o discurso académico e didatico. Assim, os conceitos de
interdisciplinaridade e de transdisciplinaridade surgiram dentro de um novo
paradigma educacional que traz a ideia do “ecoldgico” como sinénimo de
integracdo dos saberes humanos e em oposi¢ao ao positivismo (Guerra, 2013).
Entendemos “multidisciplinaridade” como um nivel inferior de interagao entre
diferentes areas do conhecimento, pois para a resolucao de um problema busca-se
informacao em varias disciplinas, sem modifica-las. Por “interdisciplinaridade”
compreendemos a cooperagao/intercambio entre diferentes disciplinas. E por
“transdisciplinaridade” acreditamos ser uma etapa superior de intera¢ao, pois nao
ha fronteiras solidas entre as disciplinas mobilizadas para a resolugao de
determinado problema.
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Metas que relacionam a escola ao trabalho

A tematica do trabalho é parte relevante das metas para a EJA,
como ja discutido. Até 2021, o PEE (Tocantins, 2015) pretende
oferecer no minimo 25% das matriculas da EJA, no EF e EM, de
forma integrada a Educacdo Profissional. J& o PME (Araguaina,
2015) pretende ofertar, até 2025, no minimo 60% das matriculas na
EJA de forma integrada a Educacao Profissional, no EF e EM,
conforme descrito na Meta 10: Ed. Profissional/EJA. Essa proposta
curricular visa “a preparagdo para o mundo do trabalho,
estabelecendo inter-relacdo entre teoria e pratica nos eixos das
ciéncias, do trabalho, da tecnologia, da cultura e da cidadania”
(Araguaina, 2015, p. 83).

Para articular a formagao basica do trabalhador e a formagao
para o mundo do trabalho, conforme consta no PME (Araguaina,
2015) e na Resolugao n° 01 de 18 de fevereiro de 2014 (Araguaina,
2014a), a SEMED pretende estimular parcerias publico-privadas;
aumentar as matriculas na EJA e diversificar os curriculos da EJA.
O planejamento estratégico da Meta 10 visa a integragao da EJA a
Educagao Profissional, por meio de agdes que buscam oferecer
cursos de qualificacdo profissional e, sobretudo, buscam a
expansao das matriculas na EJA.

Embora esteja clara a forte ligagao entre os mundos da escola
e do trabalho no curriculo para EJA, o PME (Araguaina, 2015) tenta
inserir essa ideia dentro de um objetivo maior, que seria a formagao
do aluno para a cidadania, com foco na formacgao integral para o
aluno da EJA. Tal afirmagao esta em consonancia com o texto da
LDB n® 9.394/96, §2° do art. 1°, que afirma que “a educagao escolar
deverd vincular-se ao mundo do trabalho e a pratica social” (Brasil,
2005, p. 1). A construcao de propostas curriculares que tratem de
tematicas ligadas ao mundo do trabalho e a insercao do jovem e do
adulto em postos ofertados pelo mercado de trabalho ¢ de extrema
relevancia na EJA e também decorre das demandas e necessidades
desses estudantes. O desenvolvimento de estratégias para a
alfabetizagdo e o letramento de pessoas jovens e adultas é uma
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tarefa politica complexa, porque envolve estratégias planejadas por
gestores que levem em consideracdo a diversidade de praticas
letradas da sociedade contemporanea, bem como os interesses de
grupos sociais especificos.
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Capitulo 2

Letramentos, relacdes de poder e a
Educacao de Jovens e Adultos

Os estudos sobre o letramento no Brasil estdao numa etapa
ao mesmo tempo incipiente e extremamente vigorosa,
configurando-se hoje como uma das vertentes de pesquisa
que melhor concretiza a unido do interesse tedrico, a busca
de descrigdes e explicagdes sobre um fend6meno, com o
interesse social, ou aplicado, a formulacao de perguntas
cuja resposta possa promover a transformagao de uma
realidade tao preocupante, como a crescente
marginaliza¢ao de grupos sociais que nao conhecem a
escrita (Kleiman, 1995, p. 15).

No Brasil, os primeiros estudos de letramento com foco na EJA
surgiram na area de conhecimento da Educacdo e na drea da
Linguistica Aplicada. A incorporacao da palavra “letramento” nas
politicas educacionais e em documentos orientadores educacionais,
como referenciais curriculares e parametros curriculares nacionais,
se deu rapidamente no pais, comentam Vévio e Kleiman (2013).
Mas, essa rapida incorpora¢dao nos documentos nacionais, somada
a distancia entre o discurso académico e o discurso didatico-
escolar, resultou na coexisténcia de diferentes maneiras de
conceber esse termo. Assim, no campo da EJA, a compreensao do
que vem a ser letramento é plural e advém de diferentes
abordagens, o que denota o fato de que “os sentidos atribuidos ao
letramento nem sempre coincidem com aqueles cunhados nas
pesquisas que lhes deram origem” (Vévio; Kleiman, 2013, p. 179).

Em decorréncia disso, para uns, “o letramento corresponde a
um método a ser adotado por professores no ensino da lingua
escrita; para outros, corresponde a capacidades mensurdveis na
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populagao, ou em subgrupos dela; e, para outros, letramento e
alfabetizagdo dizem respeito a um mesmo fendomeno” (Vévio;
Kleiman, 2013, p. 178).

A partir de 2001, o Indicador de Alfabetismo Funcional
(INAF), que ¢ vinculado ao Instituto Paulo Montenegro (IPM) —
acao social do IBOPE - e a ONG Acado Educativa, promove
pesquisas que visam avaliar praticas de letramento dos brasileiros
na faixa etaria de 15 a 64 anos de idade. Nesse contexto, o conceito
de “alfabetismo funcional” é utilizado para investigar o tema do
analfabetismo para a educac¢ao de adultos, segundo os critérios
estabelecidos para avaliar se a pessoa € analfabeta: absoluta,
rudimentar, elementar, intermedidria ou se ela é proficiente na
lingua nacional/oficial, a lingua portuguesa.

A relevancia do conceito esta diretamente ligada as suas
implicagdes e impactos nas politicas educacionais e nas politicas de
formacao de educadores, em decorréncia disto, a reflexdao sobre as
representagdes criadas a partir da palavra “letramento” ¢é
importante para a EJA, ja que a EJA se constitui um campo
especifico de responsabilidade publica do Estado e tais
representacdes pdem em jogo perspectivas para pensar o ensino
para jovens e adultos. Tal responsabilidade, segundo Arroyo
(2011), pode ser vista tanto nas estruturas que gerenciam a EJA
(como a Secretaria de Educacao Continuada, Alfabetizacao de
Jovens e Adultos, Diversidade e Inclusao (SECADI)) quanto nos
espagos educacionais (universidades e escolas) que pesquisam e/ou
ofertam a modalidade.

Para Brian Street (um dos principais estudiosos do
letramento), as praticas de letramento de um grupo podem indicar
como o letramento é compreendido nesse grupo social. A
importancia disso reside no fato de que, por meio da perspectiva
etnografica, o pesquisador pode vir a conhecer as relagdes que
grupos minoritarios estabelecem com as praticas escritas
imbricadas em diferentes formas de letramentos — marginalizados
e/ou dominantes.
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Vovio e Kleiman (2013) comentam que a perspectiva
etnografica tem contribuido para o desenvolvimento de estudos de
letramento no campo da EJA, visibilizando trajetdrias leitoras e
formas de participagao em situagdes de uso da escrita pelos grupos
de maior vulnerabilidade social. Esses grupos socialmente
vulneraveis envolvem alunos da EJA em sistema prisional,
indigenas, ribeirinhos, assentados, dentre outros.

Diversos estudos de letramento na EJA, nas areas da LA e da
Educagao, focalizaram aspectos ligados ao processo de
escolarizagdo, como: a interacdo em aulas de lingua
materna/alfabetizagao e matematica, projetos de letramento na EJA
e eventos e praticas de letramento na EJA: Barella (2007); Kleiman
(1995); Maténcio (1994); Santos (2012); Silva (1999); Valverde (2006);
e Vovio (2007), para citar alguns desses estudos. Nesses estudos
prevaleceu o entendimento de letramento como “conjunto de
praticas sociais relacionadas ao uso, a fun¢ao e ao impacto da
escrita na sociedade” (Kleiman, 2000, p. 19). Essa concepgao de
letramento, conforme nos mostra a autora, funda-se na pesquisa de
antropologos, historiadores, socidlogos que defendem que as
praticas de uso da escrita sao determinadas culturalmente, com
“modos especificos de funcionamento” que “tém implica¢des
importantes para as formas pelas quais os sujeitos envolvidos
nessas praticas constroem relacdes de identidade e poder”
(Kleiman, 1995, p. 11).

Grupos socioculturais periféricos, como afirma Signorini
(2004), sao pouco familiarizados com praticas de leitura e escrita
que a sociedade grafocéntrica acredita serem relevantes para a vida
de todo cidadao. Pode-se dizer que os alunos da EJA fazem parte
desses grupos e enfrentam dificuldades para serem reconhecidos
como sujeitos de direito pela sociedade e pela gestao educacional.
Tal dificuldade parece estar ligada as identidades raciais e
socioecondmicas dos participantes — cerca de 70% da demanda
potencial e dos matriculados sao constituidos “por mulheres e
homens negros, que vivem nas periferias e no campo e que
integram os grupos mais pobres da populagao” (Ribeiro; Catelli;
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Haddad, 2015, p. 38). E por isso que a questao do letramento dos
estudantes da EJA estd fortemente ligada as questdes sociais em
alta dentre as discussOes atuais, como a questao racial.

Decorre dai a necessidade de compreender o papel da EJA
como uma agdo afirmativa voltada aos adolescentes, jovens,
adultos e idosos (Ireland, 2016), com vistas a diminuir a
discriminacao e a desigualdade historicamente criadas pelas
condigOes de privagao e pobreza que assolam grande parte da
populacgao do pais. A EJA busca ser uma possibilidade de acesso a
bens culturais via escolariza¢do, com fins de transformacdo das
praticas de letramentos (leitura, escrita e numeramento) dos
grupos minoritarios e heterogéneos que constituem seu publico.
Considerando a EJA como responsabilidade das instituigoes
educacionais, a reflexdo acerca do termo “letramento” torna-se
ainda mais importante ao estarmos cientes de que os participantes
da EJA ainda nao tém os direitos plenamente reconhecidos pela
sociedade e pelo Estado brasileiro.

Apesar de a EJA ainda ser um segmento negligenciado e ter
seus sujeitos esquecidos, “nos discursos nacionais e internacionais
de diversas esferas publicas, a EJA é apontada como processo
fundamental para a constru¢ao de um projeto de sociedade
inclusiva e democratica” (Voévio; Kleiman, 2013, p. 179). Partindo
do principio de que a EJA visa nao apenas suprir a falta de escola,
mas também garantir direitos das pessoas participantes (Arroyo,
2011) (como o direito a educagdo, ao conhecimento, a cultura, a
memdria, a identidade, a formacao e ao desenvolvimento pleno,
conforme consta na LDB n® 9.394/96), é imprescindivel planejar
uma EJA que atenda aos direitos humanos e que leve em
consideragdo que as praticas de letramento sdo heterogéneas e
precisam ser reconhecidas dentro da sala de aula e da escola.

A incorporacao do termo letramento na EJA somou-se ao
momento sdcio-histdrico brasileiro em que se acreditava que seria
necessaria a mobilizacdo politica, académica e pedagdgica para
arquitetar a EJA como campo de responsabilidade publica (Arroyo,
2011). Kleiman (2000) também expde a necessidade de haver
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vontade politica para renovar e fortalecer a EJA. Para a autora, os
programas de educagado basica de adultos ndo sao suficientes para
integrar grupos marginalizados da sociedade dominante, dadas
suas trajetdrias de vida repletas de exclusoes.

Considerando as premissas acima, para o desenvolvimento
desta pesquisa foi construido um quadro tedrico sobre letramento
e algumas de suas categorias analiticas (eventos e praticas de
letramento (Barton, 1994a; Barton; Hamilton, 1998, Hamilton,
2000a; Kleiman, 1995; Street, 1984), embasado na concepgao
bakhtiniana dialdgica de linguagem (Bakhtin, [1979] 2011;
Volochinov/Bakhtin, [1929] 2018). Somaremos a esse quadro
tedrico a abordagem interacional que focaliza microinteragdes
verbais construidas nas aulas de lingua portuguesa (Bunzen, 2009;
Kleiman, 1990, 1991, 1998, 2002; Maténcio, 1994, 2001).

Com base nos autores supracitados, este capitulo foi organizado
da seguinte maneira: primeiramente serd tratada a nogao de
letramento no campo escolar (inclusive nos documentos oficiais) e
suas sucessivas modificagdes/ampliacdes. Posteriormente, serao
apresentados os conceitos de evento de letramento e de pratica de
letramento. E, por fim, serd abordada a nogao de letramento escolar e
de aula enquanto espago de interagao.

“Letramentos” para a EJA: questao terminoldgica e politica

Letramento se tornou absolutamente central para politica educacional,
desenvolvimento de curriculo e nosso pensamento sobre a pratica
educacional (Lankshear; Knobel, 2003, p. 3, tradugao nossa)®.

Sem duavida, letramento esta no topo da agenda de preocupacdes puiblicas.
[...] Existe muita conversa sobre demandas de mudangas na educacao,
devido as novas tecnologias que transformaram o trabalho. [...]. Existem
correlagdes entre a falta de letramento — ou ‘analfabetismo’ — e a
empregabilidade, exclusdo social e satde precaria, comportamento

%2 Literacy has become absolutely central to education policy, curriculum
development, and our everyday thinking about educational practice (Lankshear;
Knobel, 2003, p. 3).
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antissocial [...]. O que emerge forte nesses debates é o alto valor emocional
e ideoldgico atribuido ao letramento e o papel central que o letramento tem
na nossa sociedade (Papen, 2005, p. 7-8, tradugao nossa).®

Ao longo da historia da EJA no Brasil, até os anos de 1980, o
foco das politicas educacionais para os jovens e adultos foi a
alfabetizacao, por conta do grande percentual de analfabetos no
Brasil. A ideia de letramento foi inserida na agenda politica da EJA
como concepgao voltada a cidadania, neste sentido, os estudos de
letramento contribuiram para o entendimento dos entraves da
alfabetizagdo de jovens e adultos de tipo escolar, era necessario
considerar as experiéncias que tais alunos traziam (e trazem) a
escola, por ja serem participantes ativos das culturas dos escritos e,
portanto, serem portadores de diferentes formas de letramentos.

Nos anos 1970, em paises considerados desenvolvidos,
“letramento” era utilizado para fazer referéncia a contextos nao
formais de educagao, programas educacionais ndo formais para
adultos “iletrados”, para ajuda-los a adquirir habilidade de leitura
e de escrita. Posteriormente, “letramento” foi associado ao ensino
institucional escolar (Lankshear; Knobel, 2003). Pode-se
compreender que o termo letramento se refere a um conjunto de
praticas sociais de uso da escrita mais amplo que as praticas
escolares que envolvem a escrita, ainda que estas estejam inclusas
(Kleiman, 2010). O conceito de letramento permite analisar os
impactos que as praticas letradas tém na sociedade e vice-versa,
portanto, ele envolve praticas de dentro e de fora do ambito escolar.

A concepgao sociocultural de letramento tem alavancado o
desenvolvimento de diversos estudos de letramento, estudos que
nos permitem compreender que as questdes ligadas ao conjunto de

3 Without doubt, literacy is high on the agenda of public concerns. [...] There is
much talk about changing educational demands, because of new technologies,
changing workplaces [...] There are worries that lack of literacy — or ‘illiteracy” —
hinders employability, leads to social exclusion and poor health, and is correlated
with anti-social behavior. [...]. What emerges strongly from these debates is the high
emotional and ideological value attached to literacy and the central role it plays in
relation to many of our society’s major concerns.
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praticas de letramento de um grupo sao mais complexas do que
avaliar o grau de desenvolvimento pela taxa de alfabetizagao
(Street, 2014). Esse autor comenta sobre estudos recentes que
mostram que a aquisi¢ao de emprego nem sempre estd relacionada
ao letramento da pessoa: aspectos como classe social, género e raga,
por vezes, sao mais importantes na visao dos empregadores. O
autor relaciona esse fato com as palavras de Graff (1979) que trazem
a ideia de que o baixo letramento de um grupo é mais um sintoma
de pobreza e de privacdo do que uma causa. Por isto, Street (2014,
p. 34) defende a ideia de que “a realidade é mais complexa, mais
dificil de enfrentar politicamente e exige analise qualitativa, mais
do que quantitativa”.

Dessa perspectiva, “letramento” envolve muito mais do que a
habilidade de ler e escrever. A alfabetizacdao (etapa inicial da
escolarizagdo que diz respeito a aquisi¢ao de habilidades de leitura
e escrita) é uma parte relevante da histéria de letramento da pessoa,
mas o conceito de letramento “envolve multiplas capacidades e
conhecimentos para mobilizar essas capacidades, muitos dos quais
nao tém necessariamente relagao com a leitura” (Kleiman, 2010, p.
18). Dadas as diversas situagoes, em diferentes institui¢des, nas
quais uma pessoa ou um grupo interage com textos, falamos de
letramentos, no plural, e de letramentos multiplos/
multiletramentos, conceito que Street (2014) considera crucial para
contestar a ideia de letramento “Unico”, o que é vinculado as
praticas escolares.

A ideia de multiletramentos, cunhada pelo Grupo de Nova
Londres*, baseia-se na observa¢ao das mudancgas nas praticas de

3 O Grupo de Nova Londres surgiu na década de 1990. Durante uma semana,
diversos pesquisadores da area da Educacdo e da Linguistica participaram de um
encontro, na cidade de Nova Londres — EUA, com foco nos impactos que as novas
formas de comunica¢do poderiam acarretar a educagdo escolar. O conceito
desenvolvido pelo grupo (multiletramentos) foi aceito no ambito académico e,
desde entao, tem influenciado muitos pesquisadores ao redor do mundo e, em

decorréncia disso, a palavra “multiletramentos” apareceu, via Google search, em

81



letramento. Barton (1994b) comenta que a globalizagao desenfreou
a circulagao de uma diversidade de praticas de letramentos, que
sao transformadas pelas pessoas segundo suas necessidades locais.
Para Street (1994), o conceito de letramentos multiplos refere-se aos
letramentos localmente inventados (letramentos vernaculos),
sempre baseados ou conectados com um sistema de letramento
dominante. Nessa visao, os letramentos multiplos revelam a
identidade social de um grupo.

Tanto Barton (1994b) quanto Street (1994) consideram que os
multiplos letramentos dizem respeito aos letramentos locais, que
podem ser reconfigurados por letramentos dominantes globais.
Por outro lado, os letramentos globais sdao modificados pelas
mudangas  tecnoldégicas na  comunicacdo do  mundo
contemporaneo, principalmente as mudancas que atingem o
mundo do trabalho, como argumentam Cope e Kalantzis (2009):

A partir das novas praticas comunicativas, novos letramentos surgiram. E
esses novos letramentos sdo imbuidos de novas praticas sociais — maneiras
de trabalhar em novas ou transformadas formas de emprego, novas
maneiras de participar no espaco publico como cidadao, e talvez, novas
formas de identidade e personalidade (Cope; Kalantzis, 2009, p. 166).

O surgimento de novas praticas comunicativas reconfigurou o
mundo contemporaneo e impds demandas aos pesquisadores que
focalizam o panorama do letramento (escolar). Por isso, em 1994,
pesquisadores do Grupo de Nova Londres se reuniram para pensar
sobre o que constituiria uma pedagogia de letramentos apropriada
para nossos tempos (Cope; Kalantzis, 2000). Como fruto dessa
reuniao, foi publicado um artigo manifesto expondo a ideia de
multiletramentos, em 1996, na Harvard Educational Review e,
posteriormente, o livro: “Pedagogia dos multiletramentos” (Cope;
Kalantzis, 2000)%.

2009, em mais de 60.000 web pages, algo que o grupo nao imaginava que um dia
pudesse ocorrer (Cope; Kalantzis, 2009).

% Ver também a obra mais recentemente publicada, “Letramentos”, de Mary
Kalantzis, Bill Cope e Petrilson Pinheiro, em 2020, pela editora Unicamp.
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Dentre os pesquisadores reunidos, era consenso que o conceito
mais apropriado para a compreensao das praticas letradas atuais é
o de “multiletramentos”? — palavra escolhida pelo grupo devido a
dois importantes argumentos: a multiplicidade das midias na
comunicagao e a crescente diversidade cultural e linguistica (Cope;
Kalantzis, 2000). Assim, entender o que se convencionou chamar
de “novos letramentos” compreende considerar a multiplicidade
de linguagens (semioses) contida na pluralidade e diversidade
cultural presente na producdo de autores e nas consideragdes de
leitores contemporaneos (Rojo, 2013). Evidentemente, os novos
letramentos passaram a ser uma demanda para a educagao basica,
indo além do dominio académico.

No Brasil, a partir do ano de 2018, o conceito de multiletramentos
foi adotado no pais via Base Nacional Comum Curricular (BNCC)
(Brasil, 2018). Isso significa que as novas praticas de letramentos
criadas por meio das tecnologias digitais da informacao e da
comunicagao (TDIC) devem estar presentes no curriculo escolar do
ensino basico. Assim, a no¢ao de multiletramentos adentra o ensino
de linguas na escola, via uma diversidade de géneros discursivos
digitais. No entanto, em um pais como o Brasil, onde nao ha
computadores nem Internet para os estudantes na grande maioria das

% O termo multiletramentos relaciona-se a concepgdes importantes para a
educagao escolar (como equidade) e envolve pensar o acesso dos estudantes da
educacgdo basica a fontes diversas de materiais (escritos, imagéticos e orais). E
preciso que a formacao escolar do trabalhador va além do ensino dos “trés Rs”:
ler, escrever e aritmética. E necessdrio criar condicdes educacionais para que o
trabalhador desenvolva criticidade perante os discursos sociais. Faz-se necessario
pensar na formacdo do cidadao — ativo, agente participativo nos trabalhos em
equipe — na comunidade, no trabalho e nas relagdes que envolvam diversidade.
Pensar os multiletramentos remete a reflexdo sobre as mudangas na vida e
aumento dos direitos individuais, com a criagao de politicas de género, étnicas,
linguisticas etc. Nessa concepgao de letramento, ha o entendimento de que os
individuos tém identidades multifacetadas, assim, caberia a educacdo
institucional propiciar o desenvolvimento das competéncias individuais que
permitissem a pessoa ter acesso e participar da nova economia, dominio onde
circulam novos géneros discursivos (Cope; Kalantzis, 2009).
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escolas publicas, mais importante do que a insercao dos letramentos
digitais, proposta em documentos nacionais, € que haja ampliacao das
experiéncias dos alunos de modo a aumentar a participagao deles nas
praticas sociais e na produgao de visdo critica/reflexiva/ética
relacionada as linguagens.

Ha necessidade de ampliar a nogao de letramento para além
das habilidades de ler e escrever, para transformar as praticas de
letramento da sociedade dominante, que sempre foram
excludentes:

o resgate da cidadania, no caso dos grupos marginalizados, passa
necessariamente pela transformagao de praticas sociais tao excludentes como as
da escola brasileira, um dos lugares dessa transformacgdo poderia ser a
desconstrugao da concepgao do letramento dominante (Kleiman, 1995, p. 47).

A questao do letramento é sem duvida parte da agenda
politica na educagdao de jovens e adultos de qualquer nagdo
democratica (Kleiman, 1995; Lankshear; Knobel, 2003; Papen, 2005;
Street, 2014; Vévio; Kleiman, 2013), especialmente porque o acesso
a escolarizagado ¢ uma demanda social e é parte dos direitos
individuais, com fins no exercicio da cidadania.

As  representacoes sobre letramento nem sempre
correspondem a uma perspectiva libertadora para os estudantes.
Street (2014) comenta que o Ano Internacional da Alfabetizacao, em
1990, buscou trazer o letramento para a agenda politica; no entanto,
as representagdes de letramento evidenciadas por agéncias e meios
de comunicagao reproduziram ideias estereotipadas sobre a
alfabetizagao para adultos (ao reproduzir a ideia de o analfabeto
ser alguém no “escuro” ou “atrasado”). Tais ideias, comenta o
autor, humilham os adultos que apresentam dificuldades de
letramento e o avango da tematica em pauta fica aquém, pois o
grande percentual numérico tem como fungao chocar o publico e o
governo para provocar “reacdo momentanea”, como o
desenvolvimento de campanhas.

“O ano Internacional da Alfabetizacao devia ter sido usado
para abrir esses debates e estabelecer quadros tedricos e conceitos
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claros nos quais os programas possam se basear, e ndo reiterar
lugares-comuns e narrativas paternalistas sobre o “analfabetismo’”
(Street, 2014, p. 30). O que poderia mudar essa narrativa seria uma
“nova” visao sobre letramento nas agéncias de letramento, nos
documentos orientadores e dentre os professores.

A decisao sobre o tipo de letramento mais apropriado para um
dado grupo nao ¢ simplesmente uma questao de escolha casual
feita por especialistas e técnicos, e sim uma questao politica (Street,
2014). Um possivel caminho para repensar a educagao para jovens,
adultos e idosos € trazer os letramentos para a agenda politica, isto
“é a primeira tarefa das agéncias de desenvolvimento e dos
educadores” (Street, 2014, p. 30).

Modelos de letramentos

Faz-se necessario destacar que existem diferentes letramentos
e que eles ndo sdo neutros, nem desvinculados de concepgdes
ideologicas, mas sim estao imbricados em relacdes de poder (Street,
J.; Street, B., 1991).

O modelo de letramento autdnomo, conceito desenvolvido
por Brian Street (1984), remete a uma época em que os paises
industrializados passaram por uma “crise de letramento” (década
de 1970). As transformacgoes nas estruturas do trabalho mudaram a
economia, o que demandou reformas educacionais e a criagao de
novos curriculos, isto porque todos os estudantes deveriam
adquirir um nivel funcional de alfabetismo, aos olhos das agéncias
escolares e de trabalho. A alfabetizacao emergiu como palavra-
chave nas sociedades e rapidamente se tornou uma “indiistria,
envolvendo prestadores publicos e privados de bens e servigos
diversificados em diferentes degraus na escada da educagao”
(Lankshear; Knobel, 2003, p. 9). As propostas de letramento
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escolares recairam na alfabetizacdo funcional¥’, o foco era adequar
o trabalhador as necessidades do patrao. Assim, emergiu o modelo
de letramento no qual a ideia de “autonomia” faz referéncia a
escrita como produto acabado, desligado do contexto onde a
palavra escrita era produzida (Kleiman, 1995).

A concepcao de alfabetizacao funcional, propria do modelo
autonomo de letramento (Street, 1984), apoiou programas de
letramento no mundo todo, embora, segundo o autor, houvesse
variedades de posicdes politicas e ideoldgicas. Tais variagdes no
conceito de letramento foram evidenciadas num evento promovido
pela UNESCO (na década de 1970) — Persepolis International
Symposium on Literacy — o que representou um importante debate
acerca das crengas relacionadas as politicas envolvidas nas
propostas de letramento de diferentes paises. Essa discussao trouxe
para o debate internacional visdes divergentes sobre o que seria
alfabetizagdo (literacy). Naquele momento, a ligacdo entre
letramento e ideologia fomentava as discussdes sobre a
necessidade de desconsiderar a alfabetizagao como algo “neutro”,
isto porque os participantes acreditavam que a nogao de
alfabetizacao (literacy) escolhida por uma nagao contém “a filosofia
moral de uma sociedade particular e de seu sistema educacional”
(Street, 1984, p. 184).

Da perspectiva do ensino, a alfabetizagao funcional visava ao
ensino de habilidades ligadas a escrita e aos numeros, mas,
primordialmente, esse tipo de escrita (autdbnoma) cumpria a fungao
de trazer preceitos morais aos trabalhadores, disciplinar seus
corpos, o tempo, o espago, os ruidos etc. O papel da escola, nesse
modelo de letramento, seria “preparar a futura forca de trabalho

% O conceito de alfabetizacao funcional estava muito préximo as ideias da area
econOmica das sociedades. Em decorréncia disso, “alfabetismo ou alfabetizagdo
(literacy) foi identificado como o conjunto de habilidades necessarias para o
contexto de trabalho. Assim, o letramento passou a ser visto como algo de alto
valor econdmico, que serve de indicador para o desenvolvimento econdmico e
social (Papen, 2005).
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para a conduta, os habitos, o comportamento, os ritmos e a
disciplina exigida pela fabrica” (Graff, 1994, p. 45).

No modelo autonomo de letramento, a aquisi¢ao da escrita via
escola era tida como forma de aquisicdo de “competéncia
intelectual” e como técnica com fins na produtividade (Street,
1984). Nesse viés, critica Kleiman (1995), os seguidores do modelo
autonomo acreditavam que o poder relacionado ao conhecimento
da escrita traria mudangas de comportamento e que tal poder
estaria ligado a capacidade de interpretagao de texto com base na
crenga equivocada de que “a escrita representaria uma ordem
diferente de comunicagao, distinta da oral” (ibid., p. 22), conforme
a proposicao de textos e praticas da escola.

J& o modelo ideoldgico de letramento traz a “compreensao de
letramento como pratica social concreta que pode ser teorizada a
partir das ideologias que incorporam diferentes letramentos”
(Street, 1984, p. 95).

A perspectiva de letramento ideologico teve contribuigdes
importantes da pedagogia critica de Paulo Freire (Lankshear;
Knobel, 2003; Papen, 2005; Street, 1984), cuja concepgao de
educacao baseia-se na ideia da pratica da liberdade por meio do
didlogo e da interligacao entre experiéncias vividas pelos alunos e
as tematicas escolares. Por sua vez, o conceito de “educacao
bancaria” criado por Paulo Freire, a fim de criticar a concepgao de
educagao vigente na década de 1960, esta muito proxima. A
educagdao bancaria® é vista por Freire ([1972] 2005) como
instrumento de opressao, pois, nesse tipo de educagao, o educador
€ um agente que tem a tarefa de “encher” os educandos com

% “Na concepcao bancaria a educagdo é o ato de depositar, de transferir, de
transmitir valores e conhecimentos. [...] sendo dimenséao da ‘cultura do siléncio’, a
‘educacdo’ ‘bancaria’ mantém e estimula a contradigao. Dai entdo, que nela: [...] o
educador é o que sabe; os educandos, os que ndo sabem; c) o educador € o que diz
a palavra; os educandos os que a escutam docilmente; [...]; f) o educador é o que
opta e prescreve sua opgao; os educandos, 0s que seguem a prescri¢ao [...] j) o
educador, finalmente, é o sujeito do processo; os educandos, meros objetos”
(Freire, [1972] 2005, p. 68).
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contetdos compartimentados, estaticos e alheios as experiéncias de
quem aprende. O autor critica a rigidez presente na educagao
bancaria, perspectiva que nega a educagao e o conhecimento como
processos de busca, que reflete valores de uma sociedade opressora
e mantém e estimula a contradicao (Freire, [1972] 2005).

Na verdade, a teoria freiriana preocupava-se com a
alfabetizagdo de adultos. Do ponto de vista freiriano, a
alfabetizagdo de adultos esta diretamente relacionada ao contexto
sociocultural e se constitui numa questao politica vinculada ao
ensino da leitura e escrita, portanto, ela estd longe de ser uma
técnica neutra com fins exclusivamente econdmicos (como a
alfabetizacao funcional minima para desempenho do trabalho). A
tomada de consciéncia do aluno por meio da palavra escrita (que
alarga o entendimento que ele tem sobre si e sobre seu mundo) e a
crenga de que o adulto aprendiz produz cultura (é um ser ativo no
processo de producao de conhecimentos) € o que torna a educagao
escolar uma pratica libertadora.

Street (1984) comenta que a visao freiriana sobre a questao do
letramento € parte integral da aquisicao de valores ou formacao de
mentalidades. A posicao politica de Paulo Freire envolve a
problematizacdo da realidade social. O modelo de letramento
ideoldgico seria um processo ativo de conscientizagao e nao somente
de aprendizagem de um conteudo, por isto, Freire (2005) sugere partir
dos interesses de quem aprende, das “palavras-mundo”.

Para Lankshear e Knobel (2003), o conceito freiriano de
alfabetizacdo traz a ideia de que aprender a ler e escrever estd
integrado as formas colaborativas e a consciéncia critica do mundo
dos alunos via reflexao e a¢dao. O letramento ideoldgico pode ser
considerado um modelo “alternativo” de letramento que nao é
neutro nem dunico. Kleiman (1995) comenta que o modelo
ideologico de letramento envolve o reconhecimento de praticas de
letramento como parte da cultura e das estruturas de poder da
sociedade e afirma que a aprendizagem da escrita na escola deve
ser entendida em relagdo as estruturas culturais e de poder que o
contexto de aquisi¢ao da escrita na escola representa.
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O modelo auténomo de letramento e o modelo ideoldgico de
letramento sdo orienta¢des divergentes que ampliam nosso olhar
sobre letramentos. A partir desses modelos podemos compreender
vertentes tedrico-metodologicas contidas em diferentes usos da
escrita, como, por exemplo, nas atividades do letramento escolar (a
ser comentado no topico: “Significados do letramento escolar”,
adiante) de determinado contexto educacional.

Eventos e praticas de letramento

Os pesquisadores vinculados a perspectiva sociocultural dos
Estudos de Letramento compreendem que a diversidade das
praticas de letramento estd ligada aos contextos em que elas
ocorrem. Aflora, entdo, a ideia de que “nds precisamos saber como
as pessoas usam leitura e escrita na vida cotidiana” (Papen, 2005,
p. 52), isto porque os letramentos estao imbricados nas relagoes
culturais, sociais, institucionais e somente podem ser entendidos
situadamente, nas situacOes e contextos sociais, culturais e
histéricos de onde se originaram (Gee, 1996). Dai a relevancia de
conhecermos quais sao as praticas de letramento relacionadas ao
grupo de alunos da EJA — pessoas pouco escolarizadas e que sao
parte do grande grupo de pessoas que se inserem precariamente
nas sociedades letradas.

O que é um “evento de letramento” e uma “pritica de letramento”?

Nesta pesquisa, a primeira questao que norteia as analises das
aulas observadas na EJA é: como pensar as aulas de lingua
portuguesa na EJA, levando em conta as categorias de evento de
letramento e de pratica de letramento, de forma que seja possivel
examinar como os interactantes desempenham papéis e o que
significam (?). Assim, para compreendermos uma pratica de
letramento, faz-se necessaria a analise do “evento de letramento”
onde se concretiza tal pratica.
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O termo evento de letramento foi cunhado a partir da ideia de
evento de fala, conceito da sociolinguistica — definido como ocasiao
em que a pessoa busca compreender ou produzir sinais graficos.
Anderson, Teale e Estrada (1980, p. 59 apud Heath, 1983)
primeiramente definiram evento de letramento como “qualquer
sequéncia de acao” que envolvesse pessoa(s) e um texto escrito.
Esses autores representaram evento de letramento como algo
dividido em eventos de letramento de leitura (quando um
individuo busca compreender elementos graficos) e eventos de
letramento de escrita (quando a pessoa produz sinais graficos)
(Heath, 1983). Posteriormente, Shirley Heath (1983) redefiniu a
nocao de evento de letramento como evento constituido pela fala e
por um texto escrito. Segundo a autora, os eventos de letramento
tém regras de interacgao:

Heath (1982) sugere que os eventos de letramento envolvem regras de
interagao social que regulam o tipo e a quantidade de fala sobre algo escrito,
e definem as maneiras através das quais a linguagem oral refor¢a, nega,
estende, ou deixa de lado o material escrito. Tal como os eventos de fala
ocorrem em certas situagdes e contém atos de fala (Hymes, 1972), os eventos
de letramento sao regulados, e as diferentes situa¢des onde eles ocorrem
determinam as regras internas para falar — e interpretar e interagir — em
torno da escrita (Heath, 1983, p. 386, tradugao nossa)®.

“Evento de letramento” pode ser definido como uma "situacgao
em que um portador qualquer de escrita é parte integrante da
natureza das interagdes entre os participantes e de seus processos
de interpretacao” (Heath, 1983, p. 196). Esse conceito tem orientado
pesquisadores no desenvolvimento de estudos a partir de uma
“abordagem ecoldgica de letramento”, como Barton (1994a)

% Heath (1982) suggests that literacy events have social interactional rules which
regulate the type and amount of talk about what is written, and define ways in
which oral language reinforces, denies, extends, or sets aside the written material.
Just as speech events occur in certain speech situations and contain speech acts
(Hymes, 1972), so literacy events are rule-governed, and their different situations
of occurrence determine their internal rules for talking — and interpreting and
interacting — around the piece of writing (Heath, 1983, p. 386).
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propds, o que permite ao pesquisador relacionar uma dada
situacdo local que envolve a escrita a um contexto maior (sdcio-
histdrico, por exemplo), para entender praticas de letramento de
um grupo. A andlise do evento de letramento, com base na
abordagem ecoldgica (Barton, 1994a), precisa de uma perspectiva
indutiva de pesquisa, na qual parte-se do pressuposto de que é
necessario entender primeiro uma situagao particular para depois
desenvolver alguma generalizagao.

Na perspectiva de Street (1993), uma “pratica de letramento”
envolve um alto nivel de abstracdo, o que remete a algo abstrato
(pouco visivel), como um comportamento, tal qual Hamilton
(2000a) defende. Assim, Street (1993) argumenta que as praticas de
letramento sao praticas discursivas constituidas por elementos
invisibilizados, mas inferiveis, por exemplo, a partir da observagao
do evento. Ao nosso entender, tais praticas pertencem a dimensao
discursiva da intera¢do na sala de aula. Nesse sentido, a categoria
“microanalise” permite analisar a interacdo no evento de
letramento (Maténcio, 2001) (a ser comentada no topico: “A aula
como espago para interacao”, adiante), por isto, ¢ importante
considera-la para nosso quadro tedrico, por nos ajudar a
evidenciar/redimensionar as praticas de letramento e os elementos
que as constituem enquanto partes integrantes da dimensao
interacional-discursiva.

Prinsloo e Breier (2013) entendem que as praticas de letramento
sao construidas em espagos sociais de producao e circulagao de
discursos (educacionais, politicos, econémicos etc.), mobilizando
diversos usos de linguagens e gerando discursos, o que nos leva a
compreender o discurso como pratica social. Como mencionado
anteriormente, utilizamos a concepg¢ao bakhtiniana de linguagem e
entendemos que, para conhecer uma pratica de letramento, é
necessario compreender que “o discurso s6 pode existir de fato na
forma de enunciagoes concretas de determinados falantes, sujeitos do
discurso” (Bakhtin, [1979] 2011, p. 274). Isso significa que, ao falar, o
individuo traz consigo nao somente sua lingua de origem (a unidade
linguistica concretizada pelas oragdes que produz), mas também traz
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formas de enunciados, o que implica selecao de palavras conhecidas
e posicionamento ideologico da pessoa. Nesse processo, é revelada
uma identidade do grupo social ao qual a pessoa pertence, assim
como sua propria identidade.

Barton e Hamilton (1998) trazem contribui¢des importantes a
nogao de evento de letramento. Os autores compreendem que o
evento de letramento ndo envolve somente a linguagem escrita
alfabética, mas um conjunto de sistemas semidticos — linguagem
matemadtica, musical, gestual, mapas e intimeras outras formas
textuais. Os eventos sdo vistos, por eles, como situa¢des observaveis
que nascem das praticas e sao “emolduradas” por tais praticas. Esses
eventos sdao pautados por regularidades relativas aos usos do texto,
visto que ha repeti¢ao das atividades estabelecidas nas rotinas, mais
ou menos estruturadas, de um espaco social (como o espaco do
trabalho, da institui¢do escolar, da igreja etc.).

Evento de letramento, para Barton (1994a), € parte do tripé que
constitui o conceito de letramento — evento, pratica e textos. Segundo
Hamilton (2000a), a analise de um evento de letramento se constitui
numa primeira etapa, composta por “elementos visiveis”
(participantes, artefatos, ambiente e atividades), para a visualizagao
de praticas de letramento — constituidas por elementos abstratos
(outros recursos, participantes ocultos, dominio das praticas e rotinas
estruturadas), conforme mostra o quadro a seguir.

Quadro 4 - Elementos basicos dos eventos e praticas de

letramento.
EVENTO DE LETRAMENTO PRATICA DE LETRAMENTO
sdo elementos visiveis que sdo elementos invisibilizados que
envolvem: envolvem:

Participantes: as pessoas que | Os participantes ocultos: outras
podem ser vistas interagindo | pessoas, ou grupos de pessoas
com os textos escritos. envolvidas nas relagdes de
producao, interpretacao, circulacao
e outros que regulam os textos

escritos.
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Ambientes: circunstancias
fisicas imediatas nas quais as

intera¢des acontecem.

O dominio das praticas dentro das
quais o evento acontece,
considerando seus sentidos e suas
funcoes sociais.

Artefatos: (ferramentas e
acessorios que estdao envolvidos
na interacao (incluindo os
textos)).

Todos os “outros recursos” trazidos
para a
incluindo valores nao materiais,
compreensdes, modos de pensar,
sentimentos, habilidades e
conhecimento.

pratica de letramento

Atividades: as a¢des executadas
pelos participantes no evento de

Rotinas estruturadas e trajetos [no
sentido de método] que facilitam

letramento. ou regulam acdes: regras de
apropriagdo e elegibilidade — quem
pode ou ndo pode engajar-se em

atividades particulares.
Fonte: Hamilton (2000a, p. 17).

Na concepcao de Hamilton (2000a) fica claro que as praticas
de letramento podem ser inferidas a partir dos eventos de
letramento. Street (1983) frisa que as praticas de letramento
incorporam tanto os eventos de letramento quanto modelos
vernaculos e os preconceitos ideoldgicos que estdo por detrds dos
eventos.

Eu emprego ‘praticas de letramento’ como um conceito mais amplo, elevado
a um alto nivel de abstragdo e referindo-se a comportamentos e
conceitualizagdes relacionadas ao uso da leitura e/ou escrita. ‘Praticas de
letramento” incorporam ndo apenas ‘eventos de letramento’, como ocasides
empiricas em que o letramento é integral, mas também ‘modelos
imaginados’ daqueles eventos e ideologias preconcebidas que sustentam
eles (Street, 1993, p. 12)%.

4 T employ ‘literacy practices” as a broader concept, pitched at a higher level of
abstraction and referring to both behavior and conceptualizations related to the
use of Reading and/or writing. ‘Literacy practices” incorporate not only ‘literacy
events’, as empirical occasions to which literacy is integral, but also ‘folk models’
of those events and the ideological preconceptions that underpin them (Street,
1987 apud Street, 1993, p. 12).
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Novas exigéncias comunicativas ligadas a participagao da
pessoa em eventos de letramento de diferentes institui¢des sao, em
parte, responsaveis pela diversidade das praticas de letramento na
vida. A participagdo do individuo no dominio do trabalho, na
igreja, no comércio, no clube, nas associagdes, nas festas populares
e em outros lugares sociais (quase sempre associados aos espagos
urbanos) tem grande influéncia nos modos como os individuos se
apropriam de distintas praticas de letramento. Por exemplo,
praticas de letramento na familia (ou na comunidade) podem
envolver a leitura da Biblia, copiar uma receita num caderno
especial para receitas, conversar sobre livros ou outros assuntos
lidos na hora da refeicdo ou de lazer (Kleiman, 2005, p. 45); as
praticas de letramento escolares envolvem a leitura de livros
infantis, leitura de livro didatico para estudo de disciplinas
especificas, leitura de livros de gramatica, de diciondrios e outros
tantos textos escritos (Barton, 1994a). As praticas de letramento
partem de textos produzidos/distribuidos por instituicdes de
letramento, por isto, tais praticas estao majoritariamente ligadas ao
letramento dominante *! (Street, 1984).

Evidentemente que as praticas ligadas ao letramento
dominante estao supraordenadas ao que Street (1994) denominou
como letramento nao valorizado/marginalizado, e essa
“ordenacao” resulta numa distancia entre textos mais, ou menos,
valorizados pelas institui¢des de prestigio social.

Se, por um lado, os letramentos dominantes podem ser vistos
como parte das formagOes discursivas e das configuragoes
institucionalizadas de poder imbuidas nas relagdes sociais (Barton;
Hamilton, 2000), por outro lado, ha uma gama de textos nao ou
pouco valorizados que tomam parte da variedade de praticas
letradas na vida cotidiana na cidade, como os panfletos, outdoors,
tickets, contas, dinheiro, cheques, rotulos, placas e, também, ha
textos “marginalizados” que adentram institui¢des, quando, por

4 Préprias do modelo de letramento ideoldgico (Street, 1984).
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exemplo, um aluno leva o rap ou o funk para dentro da escola, como
aponta Rojo (2009).

As praticas de letramento sao situadas nas fronteiras das relagoes
sociais, o que torna necessaria a descri¢ao dos eventos (Barton, 1994a).
Pode-se dizer que o ponto de partida para a investigagio da
diversidade de praticas de letramento é entender que elas estao
inseridas nos distintos “dominios” (Barton, 1994a) da vida.

Em cada dominio social ha praticas de letramento que sao
mais frequentes, que facilitam processos e tarefas de um trabalho
especifico (Papen, 2005) e ha géneros especificos nos diferentes
espacos sociais (Bakhtin, [1979] 2011). Nos diversos dominios, os
individuos fazem uso de diferentes géneros discursivos, ha
“géneros mais livres e mais criativos de comunicagao discursiva
oral, como os géneros das conversas de saldao sobre temas do
cotidiano, sociais, estéticos e similares, os géneros das conversas a
mesa, das conversas intimo-amistosas, intimo-familiares, etc.”
(Bakhtin, [1979] 2011, p. 284).

Em relagao aos estudantes da EJA, textos de diferentes géneros
do cotidiano foram utilizados pelos alunos durante as aulas
investigadas. Entre adultos e idosos, circularam na sala géneros
biblicos, géneros publicitarios (ligados a venda de produtos), carta
pessoal (enderecada a pesquisadora), mensagens no celular, para
citar alguns. Entre os adolescentes, houve circulagdao de bilhetes
escritos em pedacos de papel, desenhos produzidos por alguns
meninos, escritas produzidas nas carteiras e paredes da sala,
escrita/leitura de mensagens, fotografia digital (selfies) e musica
online, a partir do uso de aplicativos do celular como Messenger,
WhatsApp, Facebook e YouTube. A diversidade de géneros esta ligada
as experiéncias de vida, o que permite o contato dos alunos com
diferentes géneros na escola (géneros nao escolares) e da escola
(géneros escolares).

Em resumo, podemos considerar que os eventos de letramento
e as praticas de letramento podem ser entendidos a partir das
afirmagdes contidas no quadro a seguir:
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Quadro 5 - “Eventos de letramento” e “praticas de letramento”.

PRATICAS DE LETRAMENTO

EVENTOS DE LETRAMENTO
vNascem das praticas e s@do
emolduradas pelas préticas.
vSao atividades nas quais o
letramento tem um papel.
vEles situam a natureza do
letramento.

v'Situagdes constituidas pela fala e
sempre mediadas por um texto
escrito.

v'Estao sempre imersos em dominios
sociais.
vEnvolvem regras de interagdo
social.

v'Definem maneiras de fala sobre algo
escrito.

v'Podem envolver uma pessoa ou um
grupo delas.

vPodem ser descritos a partir de
elementos visiveis da interagao.
v"Muitos ocorrem

regularmente na vida, envolvendo

eventos

atividades que se repetem e podem se
tornar “ponto de partida” para um
estudo de letramento.

v'Subjazem os eventos de letramento.
v'Sdo padronizadas pelas instituigdes
sociais e podem ser inferidas nos
eventos que mediam os textos escritos.
v'Sao praticas discursivas, estdo
vinculadas a géneros discursivos.
vEstao ligadas a dominios/esferas
sociais.

vEstdo imbricadas em relagdes de
poder.

v'Sao moldadas por regras sociais que
regulam o uso e distribui¢ao de textos,
prescrevem quem pode produzir e ter
acesso a eles.

vEstao incorporadas nas praticas
culturais.

v'Sao maneiras culturais vinculadas
aos eventos de letramento onde a
pessoa participa.

v'S@o processos sociais que conectam
pessoas representadas por ideologias
e identidades sociais.

vMudam com o decorrer do tempo,
novas praticas sao frequentemente
adquiridas.

Fonte: Baseado em Barton e Hamilton (1998); Hamilton (2000a); Heath (1983);
Kleiman (1995); Street (1984).

Significados do “letramento escolar”

As préticas de letramento escolar precisam ser analisadas por

meio de um olhar complexo, voltado a dinamica da construcao do

conhecimento na escola, o que envolve a presenca de diferentes
letramentos com diferentes fungdes — oficial (géneros planejados
para a aula) e ndo oficial (bilhetes trocados, anotagdes pessoais e
outros textos circulantes na sala de aula) (Bunzem, 2009). Nesse

sentido, a compreensao do letramento escolar envolve a analise do
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contexto social (econdmico, politico, histérico etc.) e a andlise de
microcontextos, como o da sala de aula.

Um dos trabalhos que analisou o letramento escolar foi o de J.
Street e B. Street (1991), a partir de uma experiéncia etnografica que
objetivava investigar o processo de pedagogizacao do letramento
no dominio escolar. Esses autores tinham como hipétese o fato de
o letramento escolar ser um rétulo que domina outros usos da
escrita na sociedade contemporanea. Assim, o conceito de
letramento escolar foi utilizado por eles para observar e analisar
diferentes praticas de letramento — “dominante” (letramento
escolar) e “marginalizado” (no caso do estudo desses autores, o
letramento do lar/familiar).

No estudo de J. Street e B. Street (1991) fica clara a ideia de o
letramento escolar ser um tipo de letramento dominante ligado ao
modelo autonomo de letramento. Segundo tais autores, no caso do
ensino de lingua, o letramento escolar liga-se a um processo de
“objetificagdo da lingua”, o que significa que “a escrita muitas
vezes é um caminho para construir distancia — a lingua posta no
quadro, na folha, no livro ou outro suporte torna-se um problema
separado para o professor e o estudante trabalharem juntos”
(Street, J.; Street, B., 1991, p. 152). Assim, segundo os autores, os
discursos na sala de aula de linguas tornam explicito o foco na
metalinguagem, ou seja, a maneira como a lingua ¢ ensinada toma
distancia da vida do aluno, assim, os modos de ler e escrever sao,
para os autores, referenciados por uma “voz pedagodgica”
desvinculada das relagoes sociais. Por exemplo,

a apresentagao escolar do texto €, portanto, desproblematizadora em relagao
ao seu significado e contetido, com foco na forma. Problemas técnicos sao
definidos, relacionados a gramatica e sintaxe, e as solu¢des fornecidas sao
assimiladas a uma lista geral de regras e prescri¢des sobre a natureza da
propria linguagem (Street, J.; Street, B., 1991, p. 153, tradugao nossa)*.

4 The school presentation of the text is, then, unproblematized regarding its
meaning and content, focusing on form. Technical problems are set, to do with
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Para os autores, a institucionalizacao do letramento escolar
nado opera somente através de certas maneiras de falar e ler certos
textos, mas também opera pelo espago fisico da escola — onde
circulam construgdoes ideologicas — diferenciado do espago
cotidiano para propodsitos de ensino e aprendizagem. Por isso, o
letramento escolar tem procedimentos especificos que representam
a maneira “como” as regras sao postas e continuamente reforcadas
nas praticas letradas, nas maneiras de falar sobre letramentos: por
exemplo, ao dar instrugdes sobre um texto os participantes
(professor e estudante ou professor e pais) sao envolvidos numa
situacdo de hierarquia, autoridade e controle.

Signorini (2007) concorda com J. Street e B. Street (1991) em
relagdo a compreensao de que o letramento escolar é constituido
por praticas letradas especificas e, no caso do ensino de LP, essas
praticas sao orientadas tanto pela comunicagdo social quanto pela
objetificacdo de saberes sobre a lingua. Mas, para Signorini (2007),
as praticas letradas podem estar em relagao “solidaria” e/ou
“confronto” com outras praticas sociais de dentro e de fora da
escola. Isso porque, como exemplifica essa autora, uma pratica de
leitura/escrita na sala de aula pode ter vinculo com géneros
mobilizados em praticas letradas ndo escolares, como os géneros
jornalisticos sugeridos nos documentos educacionais, assim, a
relagdo estabelecida pode ser solidéria. Por outro lado, conforme
exemplo da autora, uma relagao de confronto é notada quando uma
pratica escolar de leitura/escrita de um género de hipermidia
focaliza a copia/leitura no quadro ou no papel porque a sala de
informatica esta sendo utilizada como depdsito de materiais.

A inclusao de géneros nao escolares nas aulas de LP favorece
o ensino da escrita, principalmente, aos grupos de educandos que
advém de familias pouco letradas e que apresentam recorrente
insucesso no ensino da escrita. Nesse sentido, Kleiman (2005) frisa

grammar and syntax, and solutions once given are assimilated to a general list of
rules and prescriptions about the nature of language itself (Street, J.; Street, B.,
1991, p. 153).
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que as praticas de letramento que ocorrem fora da escola tém
objetivos sociais relevantes para os participantes da situagao,
enquanto as praticas de letramento escolares tém foco em
habilidades especificas e competéncias que nem sempre fazem
sentido ao estudante, por exemplo:

Se tudo o que o aluno costuma escrever é o género redagao escolar — se
choveu, redagao “A chuva”; se é época de volta as aulas, redacdao “Minhas
férias”; se é segunda-feira, redagao “Meu fim de semana” —, como podemos
esperar que ele seja capaz de redigir uma carta a uma editora solicitando
ajuda (como catalogos, informagdes, livros) para organizar uma feira de
livros na escola? (Kleiman, 2005, p. 30).

A critica posta por Kleiman (2005) aponta a necessidade de a
educacdo linguistica escolar levar em conta as fungdes sociais da
escrita (o que parte de questdes como: escrever para qué? Para
quem?), o que tem como pano de fundo a formagao linguistica com
fins na cidadania. Um caminho para o ensino de LP pode ser o
ensino dos multiletramentos (Rojo, 2008), isto porque o letramento
escolar compreende diferentes géneros discursivos — “cotidianos e
institucionais, valorizados e nao valorizados, locais e globais,
vernaculares e autdonomos, sempre em contato e em conflito, sendo
alguns ignorados e apagados e outros constantemente enfatizados”
(Rojo, 2008, p. 585).

O letramento escolar pode ser visto via perspectiva
institucional, compreendido como “um emaranhado de agoes
individuais e de grupo, fundamentalmente vinculadas a aparatos
institucionais de diversos tipos”, incluindo o mobilidrio até
regimentos internos e programas de ensino (Signorini, 2007, p. 323).
E, também, pode ser concebido por meio de um carater didatico,
compreendido como um “conjunto de praticas socioculturais,
historica e socialmente variaveis, que possui uma forte relacao com
os processos de aprendizagem formal da leitura e da escrita,
transmissdao de conhecimentos e (re)apropriacdo de discursos”
(Bunzen, 2009, p. 101).
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A perspectiva de letramento escolar relevante para esta
pesquisa é trazida por Bunzen (2009). A representagao de
letramento escolar delineada pelo autor focaliza as praticas de
letramento da sala de aula, buscando operacionalizar o conceito de
letramento escolar para analisar interagdes verbais (escritas/orais)
de aulas de LP de um ponto de vista mais sociologico e
antropologico, o que permite refletir sobre as condigdes de
producdo e os modos de circulacdo de textos na escola e a
“producdo de cartazes, escritas e desenhos na lousa; troca de
bilhetes sobre a aula; anota¢des nos cadernos e nos livros didaticos;
escritas nos banheiros e nas carteiras; utilizagdo do dicionario;
notas em didrios de classe etc.” (Bunzen, 2010, p. 99).

A aula como espaco para interacao

Com base em Erickson (1996), Maténcio (2001) prop0s que a
aula de LP fosse analisada a partir de dimensodes da interacao na
sala de aula, como a dimensao didatica e a dimensdo discursiva,
partes integrantes do evento de interagdo que constitui a aula. As
categorias de evento de letramento e a de pratica de letramento
complementam a ideia de interacdo na sala de aula como trama
ecologica, pois tais categorias evidenciam os elementos que
compoem a dimensdao didatica (o conjunto de eventos de
letramento da aula) e a dimensao discursiva.

Conforme Maténcio (2001), a dimensao didatica refere-se ao
modo como a estrutura didatica é construida num dado contexto,
i.e., quais sao os elementos organizadores da aula: as atividades
(elemento tematico) e as tarefas (de onde sao depreendidas as
sequéncias discursivas das etapas instrumentais da aula). Em vez
de propor atividade e tarefa como as categorias supraordenadas,
nesta pesquisa o evento e a pratica de letramento serdo as
unidades de andlise mais altas: as atividades e as tarefas serao
analisadas nos eventos.

As categorias utilizadas por Hamilton (2000a), expostas no
quadro 6, para analisar eventos de letramento envolvendo fotos:
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artefatos, participantes, ambientes e atividades, podem vir a ser
relevantes para a andlise de aulas na escola, embora ndo tenham
sido elaboradas para isso:

Quadro 6 - Elementos visiveis do evento de letramento.

Artefatos: Sao ferramentas e acessdrios (mobiliario, disposigao
de equipamentos etc.) que estao envolvidos na
interagao, incluindo os textos escritos/imagéticos.

Participantes: | As pessoas que podem ser vistas interagindo com os
textos escritos.

Ambientes: Sao as circunstancias fisicas imediatas nas quais as
interagOes acontecem.

Atividades: Sao as agdes executadas pelos participantes no evento
de letramento.
Fonte: Baseado em Hamilton (2000a).

Somadas ao uso desses elementos para a investigacdo das
aulas, consideramos as proposi¢des de Maténcio (2001) referentes
as sequencias funcionais/organizacionais da aula (por exemplo,
como as aulas tém inicio e como sao finalizadas?) e as sequéncias
tematicas das aulas (Qual a organizacao dos objetos de ensino?).
Com base em Maténcio (2001), pode-se considerar que a dimensao
interacional-didatica da aula envolve:

Quadro 7 - Dimensao interacional-didatica da aula.
Artefatos: Livro didatico.

Participantes: | No caso do evento aula, os participantes visiveis sao os
estudantes e o(a) educador(a).

Ambiente: Na aula, o ambiente compreende sequéncias
funcionais/organizadoras das “etapas da aula”: introducao,

preparagao, desenvolvimento, conclusio e encerramento.

Atividades e | No caso do conjunto de eventos que compdem a aula, as
tarefas atividades e as tarefas organizam a macroestrutura da aula. A
didaticas: atividade é o elemento tematico e a tarefa didatica vincula-se
as sequeéncias discursivas. Por exemplo, a atividade de leitura
pode compreender duas tarefas: (1?) leitura individual e
silenciosa e (22) leitura coletiva e em voz alta.
Fonte: Baseado em Maténcio (2001).
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Assim, para a compreensao da dimensao interacional-didatica
das aulas, serao levados em conta os elementos que constituem um
evento de letramento (Hamilton, 2000a) e as consideracOes sobre a
interagao na aula desenvolvidas por Maténcio (2001), como posto
no quadro 7.

Vale ressaltar que as sequéncias tematicas permitem a
visualizagdo dos assuntos propostos ao longo do semestre e a
mobilizacdo das praticas de linguagens escolares nas atividades
realizadas que organizam a estrutura da aula. Conforme Maténcio
(2001), a construgdao de topicos na sala de aula estd ligada aos
objetivos didaticos e discursivos do professor e pode revelar: quais
assuntos o professor prioriza em detrimento de outros, ou como
organiza a aula para o desenvolvimento da tarefa ou atividade do
dia. Também possibilita visualizar a articulacdo entre o que é
proposto em sala e o que é proposto nos documentos oficiais (PCN
e outros). Dessa maneira, é possivel compreender como se da a
organicidade entre um assunto e as atividades ao longo de um
semestre letivo na sala de aula na EJA.

Quanto as praticas de letramento, Street (2001) e Barton e
Hamilton (1998) afirmam que elas podem ser inferidas nos eventos
de letramento. Mas, como Purcell-Gates, Perry e Brisenio (2011)
afirmam, praticas invisiveis, a partir dos eventos visiveis, nem
sempre sao facilmente percebidas ou “conectadas” de maneira
clara. Assim, para decifrar/evidenciar praticas de letramento neste
estudo de caso, fez-se necessario delinear as inferéncias a partir do
evento de letramento.

As praticas de letramento pertencem a dimensao discursiva da
interagao na sala de aula, inferivel nos marcadores linguisticos da
interacao. Conforme informa Maténcio (2001), essa dimensao da
aula ¢ constituida por:
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Quadro 8 -

Dimensao interacional-discursiva da aula.

Artefatos:

“Heterogeneidade da interacdo em sala de aula”: as
representagoes, identidades e significados construidos
pelos participantes.

Participantes:

Os representantes do letramento nas burocracias, na
escola etc.; suas representacOes nos textos escritos.

Ambiente:

Nesse dominio, tudo é derivado das sequéncias
discursivas, o que envolve a coconstrucao de sentidos
(dimensdo social e dimensdo académica da interagao,
envolve negociagdo continua das respectivas
identidades sociais dos interlocutores e das
representagdes do objeto de estudo).

Atividades e
tarefas didaticas:

As relacdes de poder compreendem lugares, contextos e
desenvolvimento de papéis no evento.

Fonte: Baseado em Maténcio (2001).

A dimensao interacional-discursiva constitui o quadro tedrico
desta pesquisa (construido a partir das categorias representadas
nos quadros anterior e no préximo), por nos ajudar a
evidenciar/redimensionar as praticas de letramento e os elementos
nao visiveis (Hamilton, 2000a) que as constituem enquanto partes
integrantes da aula:

Quadro 9 - Elementos nao visiveis.

Artefatos:

Todos os “outros recursos” trazidos para a
pratica de letramento, incluindo valores nao
materiais, compreensdes, modos de pensar,
sentimentos, habilidades e conhecimento.

Participantes:

Os participantes ocultos: outras pessoas, ou
grupos de pessoas envolvidas nas relagoes de
producao, interpretagao, circulagao e outros que
regulam os textos escritos.

Ambiente:

O dominio de praticas no qual o evento
acontece, considerando seus sentidos e suas
fungodes sociais.
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Atividades e | Rotinas estruturadas e trajetos [no sentido de
tarefas método] que facilitam ou regulam agGes: regras
didaticas: | de apropriacao e elegibilidade — quem pode ou
nao pode engajar-se em atividades particulares.
Fonte: Baseado em Hamilton (2000a).

A andlise da interacdo na sala de aula, o didlogo face a face,
nao se resume a indagacao, resposta e avaliacdo. Na aula, a
interagdo é o que torna possivel a percepcao de diferentes
dimensoes (Maténcio, 2001) e tais dimensodes possibilitam a analise
dos elementos visiveis e invisibilizados (Hamilton, 2000a)
constitutivos da aula, o que vai além da organizacao didatica. Isso
porque os elementos invisibilizados das préticas de letramento
tornam-se evidentes nos discursos, aos quais, conforme Kleiman
(1990), temos acesso por meio da microanalise da interagao.

Percebe-se, entao, que, para a andlise da intera¢dao na sala de
aula, é preciso considerar as operagoes discursivas (como explicar
e argumentar) construidas pelos participantes da aula, que sao
produzidas dentre rela¢cdes quase sempre assimétricas e a partir de
diferentes linguagens. Nesse sentido, Kleiman (1993) aponta que a
linguagem do estudante difere da linguagem da escola por
diversos motivos, um desses motivos estaria vinculado a ideia de
se considerar a

linguagem nao como sistema formal, objeto de estudo, mas como sistema
que reflete a nossa relagdo com o mundo dos objetos, a nossa cultura, e que
estd intrincadamente relacionada com as formas discursivas que usamos
para expressao de nossos pensamentos. Um exemplo dessas diferengas pode
ser encontrado, por exemplo, nos esquemas de pergunta-resposta proprios
do contexto institucional escolar, que diferem do esquema do cotidiano-
familiar (Kleiman, 1993, p. 60).

Nos eventos escolares as diferengas culturais se configuram nas
representagdes de mundo (lugar de criagao de significados), isso em
razao de os objetivos da escola estarem centrados na “transferéncia de
informagdes [...] de modo que a apenas um deles, ao professor, cabe a
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palavra enquanto a agao sobre o outro. E ele quem define tarefas e
modos de agir dos outros participantes, que, dessa forma, nao chegam
a constituirem sujeitos” (Kleiman, 1993, p. 61), tal qual veremos nas
andlises das praticas de letramento, no Capitulo 5.

As maneiras especificas de fazer na aula tornam o contexto
educacional diferente de outros dominios sociais. Barton, Ivanic,
Appleby, Hodge e Tusting (Barton et al., 2007) apontam algumas
diferencas que caracterizam a aula na escola, como as maneiras de
falar, ler, escrever e trabalhar com niimeros. Para os autores, os alunos

sao sempre ensinados e testados por meio de exercicios com respostas certas ou
erradas e exercicios de interpretacio que envolvem extrair informagao.
Desenvolvem leitura de textos educacionais escolhidos pelo professor [...]
Géneros educacionais especializados e atividades em folhas impressas, testes de
soletrar ou exercicios de compreensao sdo muito diferentes das atividades que

as pessoas desenvolvem no cotidiano (Barton ef al., 2007, p. 16)*3.

As formas de interagdo com o texto na sala de aula sao muito
diferentes das formas de interagir com o texto para propdsitos da
vida real (Kleiman, 1991, 1993; Street, J.; Street, B., 1991). A
interacao na aula na EJA pode significar o confronto entre o saber
escolar e outras formas de saber (o embate entre letramentos
dominantes e letramentos marginalizados), comparavel, trés
décadas atras, a um processo de violéncia simbdlica:

aprender a ler e escrever, envolve, entdao, um processo de aculturacado, que é
extremamente conflitivo quando tal aprendizagem acarreta a perda e
substituicdo de praticas discursivas orais que até esse momento eram
funcionais para o aluno. No contexto escolar encontramos, muitas vezes, em
vez do ensino das novas fun¢des que a lingua pode preencher - gracas
justamente a prépria natureza da escrita —, a limitada pratica de substitui¢cao
de formas - falada versus escrita — mantendo, todavia, as mesmas fungdes.

# They are often taught and tested through exercises with right and wrong
answers, such as comprehension questions which involve extracting information.
They often involve reading ‘educational’ texts chosen by the teacher [...]
specialized educational genres and activities such as using worksheets, doing
spelling tests or comprehension exercises are quite different from most people’s
everyday activities (Barton et al., 2007, p. 16).
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E, ainda, na medida em que apenas os aspectos formais estao envolvidos no
processo — pois as transformagdes, para serem discursivas, implicariam
transformagdes de relagdes internas subjetivas e externas ou sociais mais
profundas —, este vai, entdo, tornando-se mais dificil e até inviavel para o
adulto (Kleiman, 2001, p. 274).

Fato é que todos os participantes da aula na EJA, tanto o(a)
professor(a) quanto os alunos, sdao individuos singulares e tém
sistemas de valores diferentes. Os distintos valores dos
participantes da aula envolvem diferentes principios e modos de
fazer no ato comunicativo. Dentre as posi¢des hierarquizadas da
institui¢ao escolar, o aluno pode ter dificuldades para aprender
porque os discursos da aula podem nao ser internamente
persuasivos (no sentido utilizado em Bakhtin (2015), podem ser
impostos pela forca e autoridade da instituicdao). Assim, o
reconhecimento da aula como espaco conflituoso denota a
necessidade de andlise das préticas de letramento na sala de aula.
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Capitulo 3

Percursos do estudo de letramento

Cada elemento de uma obra nos é dado na resposta que o
autor lhe d4, a qual engloba tanto o objeto quanto a
resposta que a personagem lhe da [...] na vida nao nos
interessa o todo do homem mas apenas alguns de seus atos
com 0s quais operamos na pratica e que nos interessam de
uma forma ou de outra (Bakhtin, [1979] 2011, p. 3-4).

Este capitulo apresenta o percurso metodoldgico deste estudo
de letramento. Iniciaremos com uma breve descrigao do paradigma
no qual se situa a abordagem de pesquisa, inser¢ao disciplinar e
tipologia da pesquisa. Passaremos, entdo, para a contextualizagao
do local dos participantes e finalizaremos com a descricao do
campo, o que situara o leitor nos caminhos percorridos durante a
selecdo de documentos e geracdao dos dados, realizados em um
semestre letivo do ano de 2016.

A Orientag¢ao paradigmatica

Quando um paradigma entra em crise na ciéncia, um outro
paradigma nasce e se fortalece dentre os grupos de pesquisa, num
processo gradual e pouco visivel (Kuhn, 1997). No mundo cientifico,
um paradigma cumpre a funcdo de sustentar ou refutar
determinado modo de fazer e compreender o que é cientifico. Assim,
um novo paradigma, num determinado tempo-espago, orientard as
transformagdes de uma teoria a outra, produzindo uma ideia,
segundo Morin (2002), de “evolugao do conhecimento cientifico”.

A evolugdo do conhecimento cientifico na ciéncia ocidental
nao foi apenas disciplinar, mas foi também um desenvolvimento
transdisciplinar. Conforme Morin (2008, p. 135), “a ciéncia nunca
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teria sido ciéncia se nao tivesse sido transdisciplinar”. No entanto,
o sentido da transdisciplinaridade, num primeiro momento, era o
de unidade, devido ao uso de um determinado método e
postulados nas disciplinas, a um modo de explicagdo comum que
buscava a formalizagao disciplinar e o apagamento do sujeito em
relagao ao objeto de estudo (Morin, 2008).

Nos tempos atuais, os sentidos implicados a
transdisciplinaridade vinculam-se ao desmoronamento das
fronteiras, permitindo a articulagdo dos conhecimentos
disciplinares (Petraglia, 2002) e a compreensao de que o individuo
nao esta separado do objeto de estudo, mas € parte do contexto.

Na area da educacao e da linguagem, pode-se afirmar que dois
grandes paradigmas coexistem e orientam as maneiras de fazer na
ciéncia e no ensino: o paradigma que abarca teorias voltadas ao
pensamento newtoniano-cartesiano e o “novo” paradigma
educacional, que compreende que as experiéncias humanas sao
fruto das interagOes sociais em contextos (formais ou nao formais)
cultural e historicamente organizados. Esse novo paradigma na
educagao, cada vez mais, tem orientado teorias e metodologias que
sustentam concepgoes atuais de educagao e linguagem.

A LA é uma disciplina académica que visa a quebra de
fronteiras disciplinares, desde sua origem, e isso é perceptivel nas
palavras de Celani (1992), quando escreve que “a LA é o ponto
onde o estudo da linguagem se intersecciona com outras
disciplinas” (p. 19). Essa possibilidade de interligacao entre
diferentes 4areas do conhecimento propicia reflexdes mais
profundas sobre as atividades em que os homens se envolvem no
mundo contemporaneo.

Os desafios implicados nas relagdes complexas implicitas nos
fendmenos investigados na LA (dentro e fora do contexto escolar)
tornam imprescindivel uma postura transdisciplinar. Isso impoe
a necessidade do didlogo entre diferentes dreas do saber. Permitir
o didlogo é, conforme Rojo (2006), uma forma coerente de
construir conhecimento também na vertente sociocultural ou
socio-historica da LA.
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Intmeros autores inscritos na LA afirmam a necessidade de a
LA ser um campo de investigacao transdisciplinar, porque as
situagOes reais sao extremamente complexas, afinal “nao se pode
observar uma onda sem ter em conta os aspectos complexos que
concorrem para a sua formacdo e aqueles outros, igualmente
complexos, a que essa mesma onda da lugar” (Calvino, 1994, p. 5).

A abordagem da pesquisa

Esta pesquisa vincula-se a abordagem qualitativa-
interpretativista e baseia-se numa orientagdo paradigmatica nao
positivista que visa a compreensdo da natureza da sala de aula
como meio social culturalmente organizado (Erickson, 1996).

A abordagem qualitativa, metaforicamente conhecida como
perspectiva “fluida/sensivel” de pesquisa cientifica, traz uma
perspectiva flexivel para a compreensdao dos contextos sociais,
como a sala de aula. Isso se d4 devido a essa abordagem permitir
entender que todo conhecimento € relativo e que existe um
elemento subjetivo, holistico, para todo conhecimento e pesquisa
(Nunan, 1995).

Para responder aos questionamentos desta pesquisa, a
abordagem qualitativo-interpretativista € necessaria, uma vez que
ela permite a pesquisadora construir tentativas de compreensao
por meio dos pontos de vista dos participantes. Isso devido a essa
abordagem ter interesse nas vidas e nas perspectivas das pessoas
que tém menos possibilidade de dizer a sua palavra nas esferas
sociais (Erickson, 1996), tal qual o grupo de participantes da EJA.

Tipologia da pesquisa

O tipo de pesquisa que aqui propomos pode ser caracterizado
como um estudo de caso (Nunan, 1995; Yin, 2005) de cunho
etnografico (Barton et al., 2007; Barton; Hamilton, 1998; Heath, 1983;
Papen, 2005; Street, 1993, 2001, 2014). Nao se pretende aqui
desenvolver experimento ou controlar os eventos a serem
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analisados, mas sim utilizar técnicas e ferramentas para a
investigacao de acontecimentos contemporaneos contextualizados
na vida social.

Segundo Nunan (1995), o estudo de caso ¢ uma forma
metodoldgica hibrida, por ndo se restringir a um Unico
procedimento; geralmente utiliza diferentes formas para selecionar
e analisar dados. O estudo de caso tem cunho empirico e investiga
fendmenos contemporaneos do contexto da vida real (Yin, 2005),
pressupde a observacdo de um individuo, grupo ou instituicao,
com o propdsito de analisar a relagao entre fendmenos sociais.

O estudo de caso pode envolver a realizagdo de uma
etnografia, uma vez que esta ¢ uma abordagem que visa construir
conhecimento sobre a vida cotidiana, a partir de principios
metodoldgicos como: a observacdo participante, a descrigao e a
analise de praticas sociais nos contextos onde elas ocorrem (Barton,
1994a; Barton et al., 2007; Heath, 1983; Papen, 2005; Street, 1993).

A etnografia na sala de aula

A etnografia voltada aos estudos da linguagem

permitiria uma caracterizagdo do contexto que é crucial para entender o
social ja constituido na linguagem. Questoes relativas a construcao do
mundo a nivel do simbdlico tém sua origem em realidades diferenciadas que
precisam ser descritas e entendidas, justamente porque os curriculos
escolares ndo podem ser elaborados apenas para se conformar a construgdes
de um pequeno grupo social. Dai que a perspectiva etnografica, bem
aparelhada para descrever o mundo em que se movem os atores sociais e 0s
diversos papéis assumidos por esses atores seja necessaria para a descrigao

nao trivial da realidade escolar e familiar do aluno (Kleiman, 1991, p. 7).

A vertente etnografica tem contribuido com diversos estudos
sobre interagao na escola, estudos com foco na investigagao de
“como as relagoes sociais que se estabelecem entre os interlocutores
em sala de aula estao refletidas no produto desse didlogo, em que
condi¢cOes elas se estabelecem, que tipos de estruturas elas
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configuram” (Kleiman, 1991, p. 6). Dentre os estudos de letramento
na LA, um exemplo desse tipo de estudo é o de Maténcio (2001).

Para os estudos de letramento, “o uso da etnografia centra-se
no fato de esse campo ter interesse em compreender as praticas
envolvidas em relacdo a leitura e a escrita nos contextos
cotidianos, ao invés de somente observar o modo como a
leitura/escrita é ensinada e aprendida no contexto educacional”
(Papen, 2005, p. 63, tradugao nossa)*.

Essa abordagem, segundo Papen (2005), ndo envolve todos
0s aspectos culturais de um grupo situado — que pode estar
localizado em uma fabrica, escola, bairro, grupo de estudantes ou
uma classe de educacdo para pessoas adultas. A maioria dos
estudos etnograficos contemporaneos volta o olhar somente para
um aspecto do grupo de pessoas e isso pode significar olhar para
as praticas de leitura e de escrita das pessoas participantes de uma
sala de aula na EJA, por exemplo.

Estudar as praticas de letramento numa sala de aula implica
compreender ndo somente o que acontece nela, mas também
explicar os sentidos que envolvem as praticas situadas em
momentos Unicos, o que demanda sensibilidade no olhar para a
construcao de um conjunto de evidéncias (Barton ef al., 2007). Para
tal, segundo esses autores, a etnografia na sala de aula depende da
“colaboragao” dos participantes da pesquisa e, para as realidades
da pratica serem refletidas na pesquisa, também € necessario ter
uma atitude responsiva em relagao a realidade da situagao tal como
ela é encontrada®.

# “The use of ethnography to study literacy centrally has to do with the New
Literacy Studies interest in understanding the role of reading and writing in
everyday life, rather than just observing the way it is taught and learned in
educational settings” (Papen, 2005, p. 63).

# Tradugao minha do trecho: “Responsiveness to the realities of the situation as
they are encountered is essential if the realities of the practice are to be reflected
in the research” (Barton et al., 2007, p. 39).
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Instrumentos de pesquisa para geracao dos dados

Para a geragao dos dados desta pesquisa foram utilizados
diferentes instrumentos e técnicas. Esses instrumentos/técnicas
constituem “meios” para atingir os objetivos da pesquisa, conforme

descrevemos no quadro abaixo:

Quadro 10 - Objetivos especificos e a geracao de dados.

Objetivos especificos

Instrumentos/técnicas

Descrever o perfil (sociocultural e
econdmico) dos alunos participantes,
os eventos e praticas de letramento nas
quais
cotidiano.

afirmam se envolver no

1) Selecao de documentos;
2) Questionario estruturado;
3) Entrevista
estruturada;

4) Diario de campo.

nao

Investigar os eventos de letramento nas
EJA,
elementos constitutivos dos eventos —
os participantes, o ambiente, os
artefatos e as atividades desenvolvidas.

aulas na considerando  os

Analisar praticas de letramento
construidas nos eventos de letramento

1) Observacao participante;
2) Diario de campo;

3) Gravagdes em audio;

4) Transcri¢ao das
gravagoes.

observados, a fim de investigar a
interagao nesse contexto de ensino.
Fonte: Dados originais da pesquisa.

A selecio de documentos

A selecao de documentos sobre a EJA-EF e sobre a EJA na
escola teve contribui¢des da SEMED de Araguaina. A Diretora da
EJA cedeu copias de documentos e, com o seu consentimento e o
do Secretario de Educacao, foi autorizado o desenvolvimento da
pesquisa numa das escolas municipais.

Com o aceite da professora em participar da pesquisa, a gestao
da escola também autorizou a pesquisa. Apos o inicio do trabalho
de campo, a coordenagdo cedeu uma cépia do quadro de horario,

112



permitiu ter acesso a copia impressa do Projeto Politico Pedagogico
e enviou, por e-mail, como anexo, o Referencial Curricular para a
EJA-EF. Outros documentos foram compartilhados durante o
semestre em que estive na escola ou apds esse periodo, como elenco
no quadro abaixo.

Quadro 11 - Documentos selecionados na DREA, SEMED e na

escola.
NATUREZA DO DOCUMENTO INSTITUICAO DE
SELECIONADO APOIO
Lista de contato das escolas municipais SEMED
Cardapio da EJA SEMED
Fichas dos perfis dos alunos da EJA SEMED
Plano Municipal de Educagao SEMED
Resolucdao N° 01 de 18 de fevereiro 2014 SEMED
Projetos desenvolvidos na escola SEMED
Projeto Politico Pedagdgico (2014 e 2017) Escola participante
Referencial Pedagdgico para EJA Escola participante e
SEMED
Quadro de horarios das aulas na EJA Escola participante
Diarios de aula Escola participante
Ficha do perfil das turmas de alunos Escola participante
observadas
Proposta Curricular para a EJA-TO DREA
(Tocantins, (20 - -?)

Fonte: Dados originais da pesquisa.

Entrevistas e questiondrios

A entrevista é uma produgao discursiva realizada em conjunto
— entrevistado e entrevistador (Mishler, 1991). Essa € uma técnica
relevante para as pesquisas etnograficas (Barton et al., 2007; Papen,
2005), uma vez que permite que o participante da pesquisa
compartilhe histérias de vida e representagdes sobre o objeto da
pesquisa. Por outro lado, permite ao pesquisador a possibilidade
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de compreensao de seu objeto de estudo, a partir da visao do
participante.

Nesta pesquisa, também foi utilizado um questiondrio que tem
o carater de uma entrevista estruturada, uma vez que apresenta
perguntas que direcionam as respostas dos colaboradores (Papen,
2005). O uso desse instrumento liga-se, primordialmente, ao
objetivo da pesquisa de delinear o perfil dos participantes da EJA e
os modos como eles afirmam participar de praticas de letramento.

O questiondrio utilizado é uma adaptagao do questiondrio de
Vévio (2007a). Para os propdsitos desta pesquisa, foram criadas
perguntas de identificagdo sobre o uso de tecnologias digitais,
acoOes cotidianas, experiéncias escolares e nao escolares dos alunos
e sobre a percep¢ao do lugar onde o aluno vive.

Todos os alunos participantes dos eventos focalizados foram
convidados a responder o questiondrio de pesquisa (turmas de
alunos do 1° e 2° Periodos do 2° Segmento da EJA). Apos o primeiro
més de aula, num momento entre as aulas, os alunos foram
relembrados sobre a participacdo na pesquisa por meio do
questionario. Muitos aceitaram, por meio do TCLE — Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido* —receber o questionario e leva-
lo para casa, lugar onde teriam, ao longo do semestre letivo, tempo
para responder as questdes. Ao final do semestre letivo, a maioria
dos questiondrios ja havia sido respondida e devolvida a
pesquisadora.

Quanto as entrevistas informais, sua realizacdo, conforme
Papen (2005), constitui um tipo de entrevista nao estruturada. Foi
escolhido esse modo de entrevista devido a possibilidade de escuta
de historias de vida, posicionamentos dos participantes em relagao
aos assuntos trazidos por eles (algo inusitado ou um assunto
relacionado ao questionario respondido por eles).

As conversas foram realizadas no espago escolar, antes ou
depois da aula, ou nos intervalos, conforme a disponibilidade

4 A pesquisa foi apreciada pelo Comité de Etica em Pesquisa da Unicamp —
Campinas/SP (N° do CAAE: 60863316.9.0000.5404).
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do(a) aluno(a). Em sua maior parte, as conversas foram gravadas
em audio e transcritas. O registro ocorreu somente no diario de
campo quando nao houve gravagao.

As conversas com o0s alunos ocorreram com mais fluidez,
conforme os alunos me entregavam o questiondrio respondido,
durante o semestre letivo. Eles se interessavam em comentar sobre
suas respostas, explicar detalhes sobre sua histéria de vida
(principalmente em relacdo ao trabalho, a familia e a escola) e falar
sobre suas expectativas de vida futura.

Dados gerados para andlise

Durante a permanéncia na escola, por meio dos instrumentos
e técnicas ja mencionados, foram gerados os seguintes documentos,
conforme o quadro 12:

Quadro 12 - Documentos gerados por meio do trabalho de campo.

24 Questiondrios respondidos pelos alunos

15 Conversas gravadas em audio com os alunos

2 Entrevistas com gestores da escola etc.

Conversas gravadas em dudio com professores de LP e IQP

1 Entrevista com gestor da EJA na SEMED de duragao de 50 minutos

3 cadernos com anotagdes de Didrios de campo

82h de gravagdes em dudio das aulas, transcritas
Fonte: Dados originais da pesquisa.

Contextualizacao do local/participantes
O bairro da escola

A escola participante da pesquisa esta localizada num bairro
periférico da cidade de Araguaina-TO, localizado entre bairros

antigos da cidade. Com o crescimento populacional da cidade, nas
ultimas décadas, houve uma significativa expansao imobilidria e a
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criacao de novos bairros, o que causa a impressao de o bairro da
escola e os circunvizinhos estarem mais préximos a regiao central
da cidade.

No bairro, nas ruas préximas a escola, ha um pequeno centro
comercial que atende aos moradores em suas necessidades mais
basicas. Grosso modo, em sua grande parte, esses comércios sao
cabeleireiros, bares e ambulantes que vendem algum tipo de
alimento durante o café da manha, lanche da tarde ou “jantinha” a
noite, em frente as suas casas, nas pragas ou que utilizam
carro/moto/bicicleta como pequenas lanchonetes moveis.

Ao anoitecer, as ruas proximas a escola sao movimentadas
pelo comércio de alimentos nas cal¢adas (carrinho de salada de
frutas ou de espetinhos de carne que sao servidos com feijao-
tropeiro, mandioca e vinagrete). O ar é predominantemente
tomado pelo cheiro de carne assada na brasa. Muitas pessoas saem
do trabalho e se sentam em frente as suas casas ou nos pequenos
estabelecimentos existentes no bairro, uma forma de encerrar o dia.
Mas outras pessoas, como os alunos da EJA, caminham em diregao
a alguma das varias escolas do bairro.

Nos ultimos anos, os moradores do bairro da escola tém
convivido com diversos problemas locais. Alguns desses
problemas foram evidenciados pelos alunos que participaram do
questiondrio de pesquisa. A visdao dos alunos da EJA, em relagao ao
lugar onde moram, esta relacionada as suas necessidades imediatas
para sobrevivéncia. Conforme as respostas dos alunos ao
questiondrio, a necessidade de melhora nos servigos publicos,
como educagao e saude, aparece num primeiro plano de urgéncia
(62,5% do total de participantes do questionario). Em segundo
lugar, eles apontaram que deve melhorar a pavimentacdo e
conservagao das ruas da cidade (54% dos alunos respondentes). Em
terceiro lugar, apareceram as opg¢oes de lazer gratuito como
necessidades de melhora (33,3%), no entanto, o saneamento basico
local foi algo que poucos alunos apontaram como necessidade de
melhora (16,6% dos alunos).
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A escola no bairro
Infraestrutura da escola, equipamentos, recursos humanos e alimentagio

A escola foi construida numa area de 2.608m? e tem 1.109m?de
area construida. E uma escola referéncia para o municipio, porque
possui boas condi¢des materiais. Entre o periodo diurno e noturno
da escola, da-se a sensacao de esse espaco fisico ser dois ambientes
distintos. Os participantes do periodo noturno ocupam um espago
pensado e decorado para as criangas do periodo diurno. Na
entrada da escola, as palavras “Sejam bem-vindo” (sic), escritas
com letras coloridas e desenho de crianga ao lado, lembram que
aquele espaco € um lugar “emprestado” para os jovens, adultos e
idosos. No corredor da escola, o mural, confeccionado na escola,
também traz motivos infantis, mas a mensagem escrita nele faz
parte de um discurso moralista, supostamente pertinente a todas
as idades, como: “Nenhum obstaculo é tao grande se a sua vontade
de vencer for maior”.

Apesar de esse enunciado parecer se constituir numa forma de
motivacdo aos educandos, nota-se a presenca do discurso
neoliberal que responsabiliza o individuo pelo seu proprio sucesso
ou fracasso. No caso dos alunos da EJA, o “peso” desse enunciado
¢ ainda maior porque esses educandos sdao marcados por
recorrentes historias de insucesso na escola e na vida. Como mostra
Arroyo (2011), eles apresentam trajetdrias humanas de exclusao
social (muitos foram privados de direitos bdsicos como afeto,
alimentacao e/ou trabalho remunerado, por exemplo).

E sabido que a igualdade de direito a educagao basica, ptiblica
e gratuita ocorre perante a lei, mas isso ndo significa que haja
equidade entre os participantes desse espago. Como ja comentado,
o espago escolar foi pensado para as criangas e emprestado aos
jovens e adultos, o que estd refletido nas formas de uso desse
espaco, que ¢ dividido em ambientes com fung¢des definidas, como
mostra o quadro a seguir:
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Quadro 13 - Infraestrutura da escola.

Nao ha biblioteca Nao ha biblioteca

Ha uma sala de leitura H4a uma sala de leitura (que
atualmente guarda livros para
pesquisa)

Cozinha Cozinha e depdsito para merendas

Nao ha laboratorio de (1) Almoxarifado e (1) sala de arquivo

informatica

Nao hé laboratério de
ciéncias

Secretaria

Ha uma quadra de esportes

Ha uma quadra de esportes (coberta) e
(1) area coberta para exposicao de
trabalhos, reunides, apresenta¢des dos
alunos etc.

Ha salas separadas para: (1)
diregdo, (1) coordenacao, (1)
professores e (1) para
atendimento especial

Ha salas separadas para: (1) diregao,
(1) coordenagao, (1) professores e (1)
laboratdrio de informatica para alunos
especiais (EF “regular”)

Banheiros no interior da

(2)  banheiros  masculinos, (2)
femininos, (1) acessivel, (1) para
funcionarios e (1) para os professores
Fonte: Baseado nos dados do IDEB/INEP e PPP (Araguaina, 2014b).

escola

Os espagos da escola foram descritos tanto pelo Censo Escolar
(IDEB/INEP) como pelo Projeto Politico Pedagogico (PPP)
(Araguaina, 2014b), no entanto, no PPP hd informacdes mais
detalhadas que nos permitem construir melhor a “imagem” da
escola. Nem todos os espagos citados no quadro sao de uso comum
entre as criancas e os estudantes da EJA. A sala de leitura foi
descrita pelo PPP como espago para guardar livros para pesquisa,
no entanto, durante o tempo de observagao na escola somente um
aluno emprestou um diciondrio, o que permite entender que os
educandos da EJA ndo tém como habito o empréstimo de livros
dessa sala de leitura, ou seja, ha disponibilidade de livros diferentes
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dos didaticos na escola, mas tais livros ndo parecem ser acessados
pelos estudantes da EJA (ver Capitulo 5, topico “Da
disponibilidade ao acesso a eventos de letramentos”).

Por outro lado, a cozinha funciona como apoio a esses
estudantes, j4 que muitos alunos vao do local de trabalho
diretamente para a escola. As escolas municipais locais servem
refeicdes aos alunos da EJA, com cardapio diferenciado para os
estudantes do periodo noturno, formulado por nutricionista, parte
da equipe do Programa Municipal de Alimentagdo Escolar.
Observa-se, dentre as refei¢oes servidas: baido de trés (arroz com
feijao e linguiga), baido de dois (arroz com feijao) e Maria Izabel
(arroz com carne), a presenga de refei¢des tipicas da regiao nordeste
e norte, que fazem parte da cultura culindria de muitos dos
participantes do curso.

Dentre os espagos da escola, ha diversos equipamentos para
uso administrativo e educativo, listados no quadro abaixo.

Quadro 14 - Equipamentos da escola.

DVD (2) DVD
Impressora Impressora e copiadora
Copiadora (2) Mimedgrafos

TV 3) TV
Nao tem retroprojetor (1) Karaoke
(3) Datashow
(2) Video cassete
(5) Aparelhos de som

(3) Caixas de som amplificadas
(2) Microfones

Conjunto completo de transito

Mapas, alfabeto mdével, material dourado,
globo terrestre, planetdrio e jogos diversos
Fonte: Baseado nos dados IDEB/INEP.
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O Projeto Politico Pedagogico da escola afirma que: “possui uma
quantidade significativa de recursos que alicercam com qualidade o
processo de ensino-aprendizagem” (Araguaina, 2014b, p. 18). A posse
desse equipamento refletiu-se nas possibilidades de uso de artefatos
nos eventos de aula de LP na EJA. Mas, de modo geral, os
participantes da EJA pouco se apropriam dos recursos tecnologicos
(como o uso de datashow, caixa de som etc.) para o trabalho didatico
na sala de aula (assunto a ser tratado no Capitulo 5).

Percebe-se que o aumento de equipamentos ligados as novas
midias, como o computador, ndo significou aumento do acesso do
aluno a esse tipo de equipamento (com ou sem acesso a internet) na
escola. Os computadores com internet (banda larga) existentes na
escola estavam restritos a administragao e aos professores. Na sala
dos professores havia poucos computadores (dois ou trés) com
internet e, ainda que ja tenha havido computadores disponiveis aos
alunos (em 2010 e 2011), como mostra o quadro abaixo, o estudante
da EJA ndo tem acesso a computadores e/ou internet no espago
escolar.
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Quadro 15 - Computadores e internet disponiveis na escola.

2010 2011 2012 2013 2014 2015
Internet Internet Internet Internet Internet Internet
(banda larga) (banda larga) (banda larga) (banda larga) (banda larga) (banda larga)

2 3 Nao ha Nao ha Nao ha Nao ha
computadores computadores computadores computadores computadores computadores
para uso dos para uso dos para uso dos para uso dos para uso dos para uso dos
alunos alunos alunos. alunos. alunos. alunos.

4 5 11 computadores 14 14 18
computadores computadores para uso computadores computadores computadores
para uso para uso administrativo para uso para uso para uso
administrativo | administrativo administrativo administrativo administrativo

Fonte: Baseado nos dados do IDEB/INEP.
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Em relacdo aos recursos humanos disponiveis na escola
(Quadro 16), nota-se que, no periodo noturno, houve presenca de 2
a 3 coordenadores pedagdgicos, porteiro, merendeiras, servigo de
limpeza, dire¢ao escolar e professores. Os professores designados
para o trabalho didatico na EJA também atendem ao ensino
fundamental considerado “regular”.

Quadro 16 - Recursos humanos.

(7) Coordenadores Pedagogicos (1) Secretario e (1) Auxiliar
(26) Professores regentes do EF (9) Merendeiras
e da EJA
(3) Professores de Ed. Fisica (1) Guarda (porteiro)
(3) Prof. Recreadores (10) Servigos gerais
(7) Prof. Auxiliares (1) Coordenador financeiro
(2) Profa. AEE

Fonte: Baseado nos dados do PPP (Araguaina, 2014b).
Atendimento aos alunos e funcionamento da escola
Ao longo dos anos, a escola tem crescido e oferecido
atendimento a um maior niumero de alunos, conforme mostra o

grafico 9, devido ao crescimento de matriculas nas escolas publicas
da EJA-Araguaina (ver Capitulo 1).
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Grafico 9 - Numero de matriculas na escola.
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Taxa de rendimento dos alunos da escola

A taxa de rendimento dos alunos da escola leva em
consideragao o abandono, a reprovacao e a aprovagao. Desde 2010,
para os alunos regulares dos anos iniciais, a taxa de aprovagao
aumentou na escola, a de reprovagao se manteve baixa e houve dois
abandonos.

Distorcdo Idade-Série

No ensino fundamental, na cidade de Araguaina e na escola, a
distor¢do idade-série nos anos iniciais do EF ¢é significativamente
menor que nos anos finais do EF. Em Araguaina ha um total de 7% de
distorcao nos anos iniciais e 42% nos anos finais do ensino
fundamental. Na escola ha 14% de distor¢ao idade-série no 1° Periodo
do EF (tltimo ano dos anos iniciais), o que significa que a cada 100
alunos aproximadamente 14 (no 5° Ano “regular”) estavam com
atraso escolar de 2 anos ou mais, segundo o grafico a seguir:

Grafico 10 - Distor¢ao Idade-Série.

42% M Anos
Iniciais
50%
0% = Anos
30% 14% Finais
20% 7%
0 Anos Finais
Anos Iniciais
0%
Total (em 50 Ano (na
Araguaina) escola)

Fonte: Baseado nos dados IDEB/INEP.

A distor¢dao idade-série nos anos finais pode estar
contribuindo para a reconfiguracdo na faixa etaria dos alunos
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matriculados na modalidade de ensino da EJA. Ha alunos da EJA
que nunca pararam de estudar, conforme consta nas respostas dos
alunos no questiondrio de pesquisa. Dentre as turmas existentes no
semestre de geracdo de dados na escola, diversos alunos que
ingressaram na EJA estavam em defasagem no ensino regular,
conforme € possivel notar no grafico 11. Esses alunos tinham idades
que variavam entre 15 e 16 anos e tinham vindo de uma escola
estadual localizada no mesmo bairro da escola municipal em foco:

Grafico 11 - Alunos em defasagem no EF que ingressaram na EJA.

8a série EJA _
raserie s |
casérie EJA [N
sasérie EJA ([

0 1 2 3 4 5 6
5a série EJA | 6a série EJA | 7a série EJA | 8a série EJA
]
Reprovadqs no ano 3 5 3 5
anterior
mA
provado§ no ano 1 5 1
anterior

B Reprovados no ano anterior B Aprovados no ano anterior

Fonte: Baseado nos dados do Perfil das Turmas
(no semestre letivo da geragao de dados).

Conforme o grafico acima, houve um total de 14 alunos nas
salas da EJA que chegaram a EJA em defasagem idade-série, no
9,15% dos

semestre observado. Isso representa alunos

matriculados na EJA (do total de 153 alunos).
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28,5% dos alunos em situacao de defasagem idade-série
tiveram aprovagao em escolas regulares do EF, no ano anterior a
pesquisa na escola, e, ainda assim, ingressaram na EJA devido a
idade (4 alunos — representados em azul no grafico). Por isso, ha
adolescentes nas salas da EJA que nunca pararam de estudar na
escola. O aluno que ingressou na EJA devido a defasagem idade-
série no EF regular tem chances de retornar a escola regular. Nesse
sentido, a EJA pode ser vista como uma forma de o aluno
adolescente agilizar os estudos e retornar ao ensino regular, se
conseguir persistir com os estudos na escola.

A EJA-EF na escola

No semestre em que ocorreu a pesquisa na escola, o total de
alunos na EJA era de 153 estudantes matriculados, somando-se o 1°
e 0 2° Segmentos da EJA. Entretanto, esse dado pouco significa,
devido ao alto absenteismo. O niimero de matriculas no inicio do
curso nao corresponde ao niumero de participantes nas aulas. Até o
final do curso, ha uma grande probabilidade de esvaziamento nas
turmas, dai a evasao ser um elemento relevante para reflexao sobre
essa modalidade de ensino.

Turmas, funciondrios, professores e hordrios

As turmas de alunos da EJA-EF estdo organizadas em dois
segmentos. O primeiro segmento é composto pelos primeiros anos
do EF e o segundo segmento diz respeito aos anos finais do EF.
Cada série tem duracdo de um semestre letivo, assim, cada
segmento tomara o tempo de dois anos de estudo escolar, menos
da metade do tempo do EF “regular”.

A noite, os funciondrios diminuem em ndmero. Hd um
porteiro, duas senhoras para os trabalhos na cozinha e na limpeza,
duas pessoas na administragao e duas coordenadoras pedagdgicas.
A diretora da escola estd presente, nesse periodo, duas vezes na
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semana, conforme ela me afirmou durante uma entrevista
(25/05/2017).

Os professores que lecionam na EJA nao sdo exclusivos para
essa modalidade de ensino, sdo professores efetivos ou contratados
que lecionam no ensino fundamental (anos iniciais e/ou finais), no
ensino regular (matutino/vespertino) e na EJA (noturno). Ha a
possibilidade de o professor contratado somente trabalhar na EJA,
mas o professor do EF “regular” que leciona na EJA assim o faz
com o intuito de completar sua carga hordria, afirma o responsavel
pela EJA na SEMED (Entrevista de agente da SEMED, 26/05/2017).
Esse panorama mostra que os professores que estao na EJA nem
sempre sao professores dessa modalidade de ensino, o que justifica
a necessidade de formacao de professores para a educacao de
jovens e adultos.

Hoje, nas escolas municipais ndao hd um numero suficiente de
professores efetivos para a EJA, portanto, a SEMED contrata
professores graduados de diferentes cursos. A quantidade de
professores contratados varia segundo a necessidade e localizagao
da escola. Segundo o responsavel pela EJA na SEMED, nas escolas
mais proximas a regiao central da cidade, a maioria dos professores
¢ efetiva, mas nas escolas mais distantes os contratos atingem o
percentual de 40%, ou mais. “H4 uma escola distante daqui, na
saida da cidade, que chega a ter 100%” (de professores contratados
para a EJA).

Os professores contratados pelo municipio nao passam por
processo seletivo com aferi¢cao de conhecimento de area. A SEMED
¢ responsavel pela avaliagao e selecao do candidato, via curriculo.
A cada inicio de semestre letivo, as escolas acionam o o6rgao e
solicitam contrata¢ao de professor, afirmou a diretora da escola, na
entrevista. O responsavel pela EJA na SEMED explica que “o
professor é contratado por um ano e no inicio do outro ano ele pode
ser recontratado, se for o caso” (Entrevista com agente da SEMED,
26/05/2017).

Durante o semestre de geragao de dados na escola, houve
necessidade de contratar professores por diferentes razdes: o
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afastamento do(a) professor(a) efetivo(a) e o aumento no numero de
turmas de alunos na EJA. A professora efetiva de LP se afastou da
EJA, porque conseguiu fechar sua carga hordria no ensino
fundamental regular (matutino/vespertino) na mesma escola. Além
da contratagdo de um professor de LP, houve a contratagao de
professores de Matematica e de Inglés, como exposto no quadro
abaixo. As novas contratag¢des trouxeram mudangas nos horarios das
aulas na EJA e mudangas dos professores em todas as turmas da EJA.

Quadro 17 - Professores para EJA na escola.

I Professores na EJA (no semestre de observagiao na escola) I
1 professor (Ed. Fisica) Efetivo
1 professor (Ciéncias e Geografia) Efetivo
1 professor (Matematica) Efetivo
1 professor (Portugués) Efetivo
1 professor (IQP e Artes) Efetivo
1 professor (Histdria e Artes) Efetivo
1 professor (Portugués) Contratado
1 professor (Portugués, Matematica e Inglés) Contratado
1 professor (Portugués, Matematica, Inglés e Contratado
Ciéncias)

Fonte: Baseado no quadro de hordrios da escola e PPP (Araguaina, 2014b).

Seis dos professores que lecionavam na EJA faziam parte dos
26 professores regentes do ensino fundamental regular da escola,
conforme PPP de 2014. Esses dados sao semelhantes aos do ano de
2015 a 2017: a maioria dos professores da EJA leciona na escola em
outros periodos e eles sdo efetivos. Em 2017, houve um contrato de
professor para a disciplina de LP na EJA.

No quadro de horarios da EJA, elaborado pelos gestores da
escola, é possivel ver como o tempo escolar e as disciplinas na EJA
para os anos finais do EF foram organizados para o semestre letivo.
Desde o inicio das aulas, houve alteragdes nos horarios, devido as
mudangas de professores.
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Figura 2 - Quadro de horarios da EJA na escola.

Fonte: Dados originais da pesquisa.

Os hordrios que constam na Figura 2 representam uma
segunda versao do quadro de hordrios reformulado pela
coordenacdo, devido as saidas/contratagdes de professores. Nota-
se que os descompassos no calendario de aulas na EJA, causados
pela troca de professores no decorrer do curso, sao fortes indicios
de que essa modalidade nao é prioritaria, ja que houve uma brusca
quebra na rotina dos alunos e nos projetos de ensino em
andamento, sem maiores explicacdes aos alunos. Em diversas
turmas, as aulas de LP passaram a ser duplas, o que pode ter
desfavorecido o contato mais proximo entre alunos, professor(a) e
os objetos de ensino da lingua, dada a concentracdo das aulas em
dois dias por semana, em algumas das turmas dos anos finais.

Niimero de vagas

O ntimero de vagas por turma, criadas sob demanda, segue duas
orientagdes. Conforme a Resolugdo 2014/2015, cada turma do 1°
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segmento (anos iniciais do EF) deve ter no minimo 18 alunos e no
maximo 25. Ja no 2° segmento (anos finais do EF), cada turma devera
ter no minimo 25 alunos e no maximo 40 (Araguaina, 2014a).

No entanto, a SEMED pode autorizar a abertura de turmas
com numero menor que o previsto, assim como a abertura de
turmas com niimero maior que 40 alunos numa sala. Isso devido a
probabilidade de esvaziamento da turma, pois o numero de alunos
na matricula inicial quase sempre é maior que o nuimero na
matricula final, devido a alta evasao.

Evasao

A evasao escolar se constitui num desafio aos programas
educacionais para jovens e adultos (Kleiman, 2001), tal como
apontam documentos educacionais, como o PPP da escola: “Essa
evasao que incomoda o processo de ensino-aprendizagem no 1° e
2° Segmentos ¢ justificada em parte pela migragao interna dentro
da cidade e pela sazonalidade nos postos de trabalho” (Araguaina,
2014b, p. 16).

Pode-se dizer que a evasao na EJA quase sempre € vista por
um “olhar escolar” que costumeiramente caracteriza os educandos
da EJA segundo os problemas emergentes da pobreza
(sazonalidade dos trabalhos e migragdes constantes) e suas
trajetorias escolares truncadas — alunos evadidos, reprovados, com
problema de frequéncia e de aprendizagem etc. (Arroyo, 2011).
Esse olhar corrobora a ideia de esse estudante ser, de alguma
maneira, culpabilizado pelo seu “fracasso” na escola. Como
exemplo disso, podem ser notados os principais motivos
explicitados em uma pesquisa, fruto de um trabalho de conclusao
de curso realizado nessa escola, entre 2010 e 2011, com foco na
evasao na EJA: 1% conciliar trabalho e estudo, 2°) dificuldade de
aprendizagem e 3° problemas familiares. Dentre os motivos
citados por Silva (2012), autor da pesquisa, a “dificuldade de
aprendizagem”, vista como motivo de desisténcia do estudante da
EJA, retoma o antigo discurso que caracteriza esse grupo de alunos
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e a “culpa” pela nao permanéncia na escola recai inteiramente
sobre o estudante/individuo. Nota-se que o aluno da EJA ¢,
recorrentemente, “responsabilizado pelo sucesso ou fracasso na
empreitada” (Kleiman, 2001, p. 272).

Pedralli e Cerutti-Rizatti (2018) trazem outra perspectiva para
explicar a evasao na EJA. Para elas, o fendmeno da evasao nao esta
unicamente ligado ao aluno: “nao ¢é reflexo da incapacidade de
automotiva¢dao do aluno, nem é resultado da falta de esfor¢o do
aluno” (Pedralli; Cerutti-Rizatti, 2018, p. 772). Tais autoras
mostram um movimento contrario, mais proximo a crenga de que
a evasao na EJA seja consequéncia de um processo ligado a
questoes sociais complexas (socioecondmicas, por exemplo) e, por
vezes, ligadas a realidade vivida pelos estudantes nos ambientes de
escolarizacdo, o que envolve questOes identitdrias e praticas de
letramentos divergentes — as dos alunos e as da escola.

Quando se trata de evasao na EJA, quase sempre nao se leva
em consideragado o fato de que as praticas de letramento escolares
representam formas discursivas diferentes das dos estudantes e
que o processo de ensino e aprendizagem envolve elementos como
a competéncia do professor e a qualidade de materiais, dentre
outros (Kleiman, 2001). Assim, grupos de alunos da EJA que
ficaram muito tempo distantes do espago escolar podem apresentar
mais resisténcia as praticas de letramentos escolares. Por exemplo,
no ano de 2013, a taxa de abandono no 1° Periodo do 1° Segmento
foi de 50% e no 1° Periodo do 2° Segmento foi de 20,6%, as maiores
taxas em cada etapa da EJA-EF; observa-se que o maior numero de
desisténcias na escola ocorre no primeiro ano de cada segmento da
EJA (no 12 e no 5° Periodo), os anos escolares de maior “incerteza”
em relagdo ao processo de ensino e aprendizagem na escola e de
“identificagao” com as praticas de letramentos escolares.

Na escola, a etapa inicial do EF na EJA apresenta maior
percentual de abandono. Vale lembrar que os alunos dos anos
iniciais do EF, quase sempre, tém mais idade que os alunos dos
anos finais do EF e mais anos de distanciamento das praticas
letradas da escola, o que pode estar ligado a esses dados.
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Quadro 18 - Evasao da EJA na escola.

ANO | 1°SEGMENTO DO EF NA | 2° SEGMENTO DO EF NA
LETIVO EJA EJA
(ANOS INICIAIS) (ANOS FINAIS)
PERCENTAGEM DE ABANDONO
2010 33% 12%
2011 29% 17%
2013 43,4% 16,1%
2016 14,29% 18,3%

Fonte: Baseado nos dados de Silva (2012) e PPP (Araguaina, 2014b; 2017).

Em 2016, houve significativa diminui¢do do percentual de
abandono nos anos iniciais do EF, pelo fato de ndo terem sido abertas
turmas de 1° e 2° Periodos dos anos iniciais, por falta de demanda. J&
no 2° Segmento, houve um pequeno aumento na taxa de evasao, como
exposto acima, no entanto, nos PPPs da escola nao aparecem possiveis
causas relacionadas a diminui¢ao da evasao na escola.

A evasao é um tema recorrente nos documentos educacionais
e um problema dos gestores no cotidiano escolar e, por isto, as
coordenadoras pedagogicas da EJA da escola afirmam tomar
medidas para minimizar a evasao na EJA, tais como a identificagao
dos alunos faltosos e a tentativa de comunicagao, por ligacao
telefonica, aos estudantes ou ao responsavel pelo estudante, para
motiva-los a voltar a escola.

Niumero de matriculas
Entre o periodo de 2010 e 2016, o nimero de matriculas no EF

da escola passou por pequenas variagdes, conforme o grafico
abaixo mostra.
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Grafico 12 - Numero de matriculas na EJA da escola.
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Fonte: Baseado em dados do Censo Escolar/INEP e PPP (2014b e 2017).
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O pequeno aumento de matriculas na EJA no ensino
fundamental, entre 2010 e 2015, pode ser reflexo da expansao da
oferta de vagas na EJA no ambito municipal, conforme foi exposto
no Capitulo 1. J4 em 2016, o nimero de matriculas diminuiu,
assemelhando-se ao ano de 2010, seguindo uma tendéncia
nacional¥. Houve matriculas de seis alunos com necessidades
especiais na EJA (deficiéncia: (1) fisica, (1) visual, (1) auditiva, (3)
mental), registradas nos trés tultimos PPP (Araguaina, 2014b). Nao
houve matricula que denote integracdo entre a EJA-EF e a
Educacao Profissional.

Estrutura curricular da EJA-EF

Na EJA da cidade de Araguaina (1° e 2° Segmentos), as
estruturas curriculares sdo pensadas para 100 dias letivos. Do 1°
Periodo do 1% Segmento ao 4° Periodo do 2° Segmento a duragao é
de 400 horas semestrais, totalizando uma carga horaria de 1.600 h/a
para cada segmento do EF da EJA regular*®, conforme foi explicado
no Capitulo 1.

As estruturas curriculares para a EJA (1° e 2° Segmento) estao
organizadas conforme mostra a figura abaixo.

470 censo 2008/2014, baseado nos dados do MEC/Inep/Deed, mostra que a
evolug¢ao das matriculas na EJA, no Brasil, teve queda de 30,7% no EF e 20,7% no
EM, entre os anos de 2008 e 2014.

4 Conforme o tipo de EJA, hd varia¢des nas estruturas curriculares e, por
conseguinte, na carga horaria. Por exemplo, a EJA-EM da Educa¢ao do Campo
tem carga horaria de 1.200 horas, menor que na EJA-EF regular.
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Figura 3 - Curriculo 1° Segmento EJA e Curriculo 2° Segmento
EJA.
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1? Segmento da EJA 2° Segmento da EJA
Fonte: Referencial Pedagégico — EJA (Araguaina, 2014c) e Resolugdo No 01 de 18
de fevereiro (Araguaina, 2014a).

A estrutura curricular do 2° Segmento tem como diferencial as
disciplinas que compdem a Parte Diversificada Obrigatdria:
Iniciacao a Qualificagao Profissional (IQP).

A entrada no campo

Definicdo da escola, das turmas e a entrada na sala de aula

Antes da visita a escola, houve a escolha da escola. Para tal, as
fichas dos perfis dos alunos da EJA de diferentes escolas
municipais foram analisadas pela pesquisadora, por meio de
fotocdpias cedidas pela diretoria da EJA da SEMED. Essas fichas
mostraram a quantidade de alunos e turmas da EJA nas diferentes
escolas, a idade do aluno, sua série de origem, se é alfabetizado e a
situacao escolar no ano anterior. Considerando esses dados, a
selecao da escola foi realizada com base no critério de a escola
apresentar o maior numero de matriculas na EJA.
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A apresentacao da pesquisa e a negociacao da entrada da
pesquisadora na escola ocorreram no semestre anterior ao trabalho
de campo. Na primeira visita a escola, trés meses antes da entrada
em campo, houve uma conversa sobre o projeto de pesquisa com
duas coordenadoras pedagdgicas da EJA. Elas foram solicitas em
convidar a pesquisadora para voltar, naquele mesmo dia, no
periodo da noite, para conhecer a turma do 1° Segmento do 2°
Periodo e a professora de LP. A noite, apos a aula de LP, houve o
primeiro encontro com a professora de portugués; tanto a
professora quanto os alunos foram bastante receptivos.

A professora afirmou que havia recebido uma copia do projeto
de pesquisa, enviado pela SEMED (6rgao onde se deu o primeiro
contato, no momento da busca pela escola, e onde havia sido
entregue uma copia do projeto de pesquisa a Diretora da EJA). A
professora disse que, ao ler o projeto, havia se surpreendido com
as palavras “letramento nao escolar”, para ela, o termo letramento
dizia respeito somente ao ensino escolar.

Ao final da conversa, a professora aceitou participar da pesquisa,
consentindo a gravagao das aulas e a observagao participante na sala
de aula. Ela parecia empolgada pelo interesse da pesquisadora pelas
aulas na EJA. Entao, foi combinado que a conversa seria retomada no
inicio do ano, antes de as aulas terem inicio.

A escolha pelos anos finais da EJA se deu, primeiro, pela
configuracao especifica, devido as mudangas estruturais ligadas a
dimensao didatica (por exemplo, a divisdao das disciplinas), o que
resulta em cada disciplina ser ministrada por diferentes professores
especialistas.

Segundo, pela probabilidade de haver desisténcia ou baixa
frequéncia dos estudantes nos anos iniciais, o que poderia dificultar a
participacdo dos alunos na pesquisa. Terceiro, pela maior
possibilidade de formagao de turmas na EJA dos anos finais, pois a
formacao de turmas acontece conforme a demanda e as matriculas sao
finalizadas ap0s o inicio das aulas. Na escola, o momento de maior
procura por vagas na EJA ocorre no inicio do semestre letivo e apds o
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carnaval. Foram selecionadas, entao, duas turmas, os primeiros anos
do 2° Segmento (1° e 2° Periodos) dos anos finais da EJA-EF.

E, quarto, a escolha dos primeiros anos do segundo segmento
do EF pode significar o momento em que muitos dos alunos da EJA
retornam a escola, apos terem se afastado dela por anos. O tempo
vivido pelo aluno fora da escola diz respeito as experiéncias
variadas, construidas ao longo da vida, que o aluno pode
correlacionar com o letramento escolar.

Dias antes da primeira semana de aula, houve uma conversa
com a professora sobre como seria a entrada na sala de aula. Nesse
dia, a professora estava na sala dos professores, planejando suas
aulas com o uso do computador da escola, conectado a internet. Ela
mostrou o livro didatico® que seria usado e teceu alguns
comentdrios sobre as turmas da EJA. Para a professora, ha muita
evasao na EJA e os alunos nao participam das aulas, nao interagem
nas aulas. Disse ainda que, dentre as turmas da EJA do ano
anterior, somente uma senhora havia feito uma pergunta
desafiadora: “Qual a diferenca entre ‘onde’ e “aonde’?”. Segundo
ela, “os demais alunos nao falavam, nao participavam, nao
interagiam com a aula, queriam somente contar causos e parecia se
sentir desanimada por isso” (Diario de campo, 29/01/2016).

Tais afirmagdes explicitam uma percepcao sobre o modo de
participacao dos alunos da EJA e parecem evidenciar o que a
professora valoriza e o que nado valoriza na participacao deles,
como a evocagao do exemplo gramatical sugere. Ao término da
conversa, a professora disse que a pesquisadora iria ajuda-la muito,
com “conhecimentos”. Conforme as palavras dela, em tom de
brincadeira, o fato de acompanhar suas aulas fazia com que ela se
sentisse “viva”, porque, as vezes, ela afirmou ficar desanimada e
ter vontade de virar uma “assassina” e “matar os alunos”. Disse
que muitos professores “matam os alunos” quando param de
acreditar, quando desistem, mas ela ndo poderia desistir (Diario de
campo, 29/01/2016).

4 Ferreira (2013).
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A adesdo e consentimento dos alunos para a pesquisa

No primeiro dia de aula, a entrada na sala de aula aconteceu
junto a professora. Primeiramente, ela contou aos alunos quem era
a pesquisadora que estava junto a ela na aula, qual o proposito da
presenca da pesquisadora nas aulas de LP e cedeu alguns minutos
da aula para apresentagdes e comentarios sobre a pesquisa.

Nesse dia, havia somente 10 alunos na sala de aula. Foram
comentados o objetivo central da pesquisa e o motivo pelo qual
seria necessaria a permanéncia da pesquisadora nas aulas, durante
um semestre. Houve explicagdo sobre os procedimentos da
pesquisa e questionamento sobre possiveis incomodos que a
presenga de uma pessoa externa a escola poderia causar na sala,
assim como o fato de ser necessario o registro das aulas em audio,
e ninguém se op0s. Os alunos se mostraram receptivos e surpresos
por serem convidados a fazer parte de uma pesquisa de doutorado.

Em seguida, foi explicado aos alunos sobre a participagao
deles na pesquisa, por meio de questiondrio e entrevista. Ficaram
cientes de que, num outro momento, seria entregue o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) para eles®, conforme
normas do Comité de Etica em Pesquisa da UNICAMP. Foi
comentado o que o TCLE significava e dito que esse assunto
voltaria a ser comentado no momento de entrega dos
questiondrios. Apds essa conversa e com o consentimento dos
alunos, foram iniciadas as gravagoes em dudio na aula.

Na turma do 1° Periodo do 2° Segmento da EJA, os alunos
também foram receptivos, no entanto, um dos alunos (Francis,
aluno de 27 anos) questionou: “Deixa eu perguntar uma coisa. Qual
€ o beneficio que sua pesquisa vai trazer para nds?” (Aula,
02/02/2016).

0 Foi explicado aos alunos que os participantes com idade inferior a 18 anos iriam
receber o TCLE, mas nao poderiam assinar o termo de consentimento. Um
responsavel deveria assinar o TCLE, neste caso.
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Quadro de frequéncia

Data

02/02
03/02
04/02
16/02
17/02
18/02
23/02
24/02
25/02
02/03
03/03
08/03
09/03
16/03
17/03
23/03
29/03
05/04
07/04
19/04
20/04
26/04
27/04
28/04
03/05
04/05
05/05
10/05
11/05
12/05
17/05
19/05
24/05
25/05
31/05
01/06
02/06
09/06
14/06
16/06
17/06
22/06
23/06

Aulas no
1° Periodo

1h/a
1h/a
2 h/a
1h/a
1h/a
2 h/a
1h/a
1h/a
2 h/a
2h/a
2 h/a
2h/a
2 h/a
2h/a
2h/a
2h/a
2h/a

2h/a
2 h/a
2h/a
2h/a
2h/a
1h/a
2h/a

1 h/a

1h/a
1h/a
1h/a
1 h/a

2h/a
2h/a

Total: 82 h/a

Aulas no
2° Periodo

1h/a
2h/a
2h/a
1h/a
1h/a
1h/a
1h/a
1h/a

1h/a

Numero de visitas: 43 dias

Fonte: Dados originais da pesquisa.

Naquele = momento, foi
explicado que nao haveria
beneficio direto aos alunos
participantes da pesquisa, mas
que o desenvolvimento da
pesquisa contribuiria com os
estudos académicos voltados a
EJA. Entdo, o aluno me
respondeu: “Algum beneficio
assim, ndo material, mas para o
programa EJA. E isso que eu
queria  saber”.  Apds  as
explicagoes sobre 0s
procedimentos da pesquisa e
formas de participagdo (por
exemplo, no questiondrio e na
entrevista), o aluno aceitou
colaborar com a pesquisa, assim
como os demais que estavam
presentes.

Ao longo do semestre,
houve explicagao, em particular,
sobre os propositos da pesquisa e
a necessidade do TCLE para os
alunos que chegaram depois
desse primeiro dia na escola.
Ninguém se opds a presenca da
pesquisadora na sala de aula ou a
gravacao das aulas, a maioria dos
alunos se mostrou interessada em
participar das atividades da
pesquisa.
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Caraterizacao do funcionamento e organiza¢ao das turmas

As turmas da EJA na escola existem somente no periodo
noturno. O horario de entrada é as 19 horas e o de saida as 22 horas.
Nos dias letivos, ha duas aulas seguidas, 12 minutos de intervalo
para o lanche e mais duas aulas. Cada aula teve duragao de 40
minutos, conforme observagoes registradas.

No semestre letivo, houve forma¢dao de uma turma do 1°
Periodo do 2° Segmento, uma do 2° Periodo do 2° Segmento, duas
do 3° Periodo do 2° Segmento e duas do 4° Periodo do 22 Segmento
da EJA, totalizando um niimero maior de turmas que no semestre
anterior. As duas turmas do 4° Periodo do 2° Segmento foram
formadas devido a reclamagao dos alunos e professores sobre a
lotacao de pessoas em uma sala. A formagao das turmas da EJA na
escola acontece todos 0s semestres, mas, como foi mencionado
anteriormente, é imprevisivel.

Na turma do 1° Periodo do 2° Segmento, as aulas comegaram
com poucos alunos: no primeiro dia havia sete pessoas. Foi no
decorrer do primeiro més de aula que o numero de alunos
aumentou, mas, nessa turma, o maior numero de alunos visto em
sala foi 14: na média participavam das aulas 11 estudantes, sendo
cinco mulheres. Nessa turma houve 21 matriculados inicialmente,
trés abandonaram e dois foram transferidos.

A turma do 2° Periodo do 2° Segmento foi rapidamente
formada. Diversas pessoas dessa turma ja tinham sido alunos da
escola no semestre anterior (no 1° Periodo), embora a maioria fosse
formada por novos participantes. Essa turma comegou com 10
estudantes frequentando, mas havia 35 pessoas matriculadas
inicialmente, conforme consta no Projeto Politico Pedagdgico de
2017, namero suficiente para formar uma turma. Nessa turma
houve seis abandonos, sete alunos foram transferidos, restando 12
alunos ao final do curso.
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Como aconteceu a observagdo participante

Durante o periodo de um semestre letivo, a observagao
participante ocorreu de forma periférica, o que significa que nao
houve nenhuma intervengao, tal como contribuir com alguma
pratica de linguagem na aula ou corrigir atividade dos alunos, por
exemplo. O envolvimento, como observadora, no contexto de
pesquisa contribuiu para narrar de dentro o contexto observado, o
que tornou possivel o desenvolvimento de uma descri¢cao
detalhada das situagOes experienciadas. A participagdo, como
observadora in loco, contribuiu para a sensibilizagao do olhar para
as posteriores interpretagdes dos fatos vivenciados.

A atividade de observagao durou 43 dias. As visitas na escola
foram pensadas conforme os horarios das aulas de LP. Na média,
as visitas tiveram uma regularidade de trés vezes por semana, o
que propiciou o registro de 82 horas-aula (h/a) de gravacdao em
dudio, das quais foram produzidas as transcrigoes.

As anotagdes em didrio de campo foram imprescindiveis para
as transcrigdes dos dudios, o que faz crer que, durante a transcrigao,
a gravacao e o didrio de campo sao instrumentos complementares
importantes para a triangulagdo dos dados, uma forma de obter
uma melhor compreensao do contexto investigado.

Para as gravagoes na sala de aula, foi utilizado o gravador de
audio Sony Px 740 e, para as transcrigoes, foi utilizado o Software
Express Scribe Transcription, instrumento que permite controlar a
velocidade das falas, facilitando bastante o processo de transcrigao.

Observacdes na sala de aula

As salas de aula ndo eram tematicas, o que significa que a cada
troca de aula o(a) professor(a) se locomovia de uma sala para outra.
Nesse ambiente, as carteiras eram postas em fileiras, mas, durante
as aulas, sem que o(a) professor(a) interferisse, alguns alunos
juntavam as carteiras, formando pequenos grupos nos quais eles se
ajudavam entre uma tarefa e outra, embora cada um fizesse a sua
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tarefa, com o seu caderno e livro didatico (Didrio de campo,
17/03/2016).

Para os alunos, juntar as carteiras pode significar uma forma
de colaboragdo entre eles, quer seja para compartilhar material,
quer seja para outro tipo de ajuda, como na situagao em que o
senhor Roberto (62 anos) fez dupla com o [talo (42 anos), este
segurou uma lanterna para iluminar o texto que o Roberto tinha em
maos, porque a iluminacdo era insuficiente para eles, em razao de
eles terem vistas cansadas (ou presbiopia), o que demanda a
disponibilidade de outras condi¢des fisicas e de materiais
apropriados para o acesso as praticas letradas escolares.

Os alunos jovens e adolescentes também juntavam suas
carteiras, em duplas, trios ou quartetos. Mas a interagao entre esses
alunos ia além do evento presencial, eles também se comunicavam
pelo grupo da sala via WhatsApp. Nesse grupo virtual, os adultos e
o0s idosos nao tomavam parte. A interagdo entre os alunos parecia
estar ligada aos diferentes interesses que as fases da vida
despertam nas pessoas. Na sala de aula, a relacao interpessoal entre
adulto/idoso e jovem/adolescente parecia mais ligada a tolerancia
do que a cordialidade.

O modo como os alunos ocuparam o espago da sala de aula,
ao longo do semestre, pode dar uma ideia de como a intera¢ao na
aula e, principalmente, entre os alunos acontecia. No espaco fisico
da sala, criou-se uma “geografia da sala de aula”, possivel de ser
observada com o decorrer dos dias e meses letivos.

No inicio do semestre, quando a frequéncia dos alunos na sala
do 2° Periodo era maior, foi constatada a seguinte configuracao dos
alunos na sala, conforme descrito nas figuras e registros nos didrios
de campo, a seguir:

HA4 cinco fileiras de carteiras. Nas primeiras carteiras de cada fileira, ha
alunos adultos e um idoso®. Até a metade da sala, as carteiras sdo ocupadas
por maioria adulta ou estao vazias. Da metade da sala para tras, os alunos

5 Uma idosa e um idoso participaram das aulas iniciais do semestre letivo, no
entanto, a idosa desistiu das aulas na EJA no primeiro més de aula.
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adolescentes ou jovens ocupam as carteiras. De um lado do fundo da sala
ficam as meninas adolescentes e do outro lado do fundo da sala diversos
meninos adolescentes (Didrio de campo, 16/03/2016).

Figura 4 - Geografia da sala de aula no inicio do semestre.

- -

(vazio) (adulto (idoso) (idosa) (adolescente)
Hm R R R Hm
(pesquisadora) (uma adolescente e trés mulheres adultas) (adulto)
H M HH Hm
(adolescente) (vazio) (adulto) (vazio)
Hm HM Hm
(adolescente) (adolescente) (vazio)
H H S S
(adolescente) (vazio) (dois adolescentes) (adolescente)
Hm HM RN R
(adolescente) (vazio) (dois adolescentes) (adolescente)
Hd HmH
(adolescente) (adolescente)

Fonte: Baseado no Diario de Campo do dia 16/03/2016.

Com o decorrer das aulas, a composi¢cao dos alunos na sala
sofreu alguma mudancga:

Nas primeiras carteiras de cada fileira estao sentados dois adultos, um idoso

e um adolescente. Nas segundas carteiras, ha uma adolescente, uma adulta
e um adulto. Nas terceiras carteiras estao uma adolescente, um adulto e eu.
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No fundo da sala estdo um adolescente e duas adolescentes, suas carteiras
estdo uma ao lado da outra, formando um pequeno grupo. O restante das
carteiras esta vazio (Didrio de campo, 01/06/2016).

Dias depois, perto da finalizagdo do semestre, alguns alunos

retornaram as aulas, mas a configuragao da sala era outra:
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Nas primeiras carteiras estdo adultos e dois adolescentes que costumavam
se sentar no fundo da sala. Nas segundas carteiras estdao adultos e dois
adolescentes. Nas terceiras carteiras estou eu e um adulto. Algumas meninas
adolescentes estao sentadas nos lugares em que os meninos adolescentes se
sentavam. Eles nao estao presentes, parte das carteiras do fundo da sala esta
vazia (Didrio de campo, 09/06/2016).

Figura 5. Geografia da sala de aula no fim do semestre.

EF“\’ o RM AW RN

(vazio) (adulto) (idoso) (adolescente)

(adolescen
S S B HM
(adulto) (adulto) (adolescente)

(adolescent
M RH RM Hm
(vazio) (pesquisadora) (adulto) (vazio)
M R St
(vazio) (adolescente) (1 adolescente e 1 adulto)
M R HMAH B
(vazio) (vazio) (duas adolescentes) (vazio)



(vazio) (vazio)

Fonte: Baseado no Diario de Campo do dia 09/06/2016.

A geografia da sala de aula mudou conforme o avangar do
semestre letivo, mas houve regularidade em relagao aos espagos
ocupados pelos alunos na sala de aula. Os que se sentavam nas
carteiras da frente eram na maioria adultos. Esses alunos
permaneceram todo o semestre nos mesmos lugares. Por outro
lado, parte dos adolescentes do fundo deixou de participar das
aulas. Os alunos jovens e adolescentes que permaneceram na EJA
passaram a ocupar carteiras posicionadas mais a frente da sala. Isso
parece indicar que esses alunos, naquele momento, buscavam
participar dos eventos de letramento que compunham as aulas de
LP. Mesmo o grupo de alunos que continuou no fundo da sala
passou a participar de todas as tarefas propostas pelo professor.

Observagdes no patio da escola

Nos intervalos entre as aulas, observava o patio da escola, que
era lugar de aproximagao entre os participantes da escola, onde
aconteceram conversas/entrevistas com os alunos. A compreensao
da rotina estabelecida nos momentos entre as aulas pode trazer
indicios que contribuem para a compreensao do “clima” da escola.

Compreender o “clima escolar” remete a observacao do
ambiente escolar e das relacdes interpessoais construidas entre os
muros da escola. O ambiente escolar e as relagbes ali criadas sao
dimensdes importantes desse ambiente, conforme mostra o estudo
da UNESCO (Espanha, 2013).

O espago do patio se constitui também num espago de eventos
de letramento, pois ha presenca de materiais escritos, como
cartazes diversos (confeccionados por professores afastados da sala
de aula/com outras fun¢des) que informam: sobre a dengue, o uso
da 4gua, dia da leitura e projetos que ocorrem no ensino regular.
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Porém, a maioria dos cartazes tem as criangas como interlocutores
diretos, esses cartazes trazem motivos infantis e sao coloridos para
despertar o interesse das criangas (Diario de campo, 22/06/2016).

O patio é usado pelos alunos da EJA para lazer, descanso e
alimentagao. Alguns alunos adolescentes ou jovens o percorrem de
bicicleta, mesmo durante o periodo de aulas. Eles ouvem musica
no celular, cantam rap/funk, brigam entre si, marcam encontros,
cuidam do filho que tém de levar junto para a aula etc. Os
acontecimentos no patio da escola revelam o cotidiano escolar, as
maneiras de funcionamento e alguns modos como os estudantes se
apropriam ou nao dos espacos escolares, mas tais acontecimentos
sO6 podem ser experienciados/captados por um observador in loco,
como mostram os registros iniciais na escola:

(...) cheguei na escola na hora do intervalo, vejo os alunos irem ao balcdo da
cozinha para se servir de comida e suco, depois depositam os utensilios sujos
em uma bacia, posta no chao, em frente a cozinha. Alguns, apds comer, vao
para a quadra de esportes, onde as luzes estao apagadas e o portao da
quadra aberto. La podem fumar. O sinal toca. Todos, aos poucos, voltam as
salas de aulas e o segundo turno de aulas comega (Diario de campo,
03/02/2016).

Observa-se que os alunos utilizam a quadra para outros fins,
quando ndo estdo no momento da aula de educagao fisica. Nota-se,
ainda, que a falta de refeitério com mesa e cadeiras faz com que os
estudantes reinventem o espaco na hora do intervalo: os alunos
fazem fila do lado de fora da cozinha, pegam seu prato no balcao e
seu copo de suco e se acomodam em pé, sentados no chdao ou nas
muretas existentes no patio, e ninguém parece se importar com isso.

As atividades dos adolescentes e jovens no patio da escola
foram assunto de fala da coordenadora pedagogica num outro dia
(24/02/2016). Ao final do primeiro més de aula, enquanto ela
contava sobre sua vivéncia naquela escola, a coordenadora
pedagogica disse que ja sofreu ameagas dos “alunos-problema”
porque ela chama a atengao deles quando estao no patio (utilizando
ou vendendo substancias ilicitas) e manda que voltem para a sala
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de aula. Segundo a coordenadora, luzes foram instaladas nos
corredores proximos a quadra de esportes para inibir os alunos que
realizam praticas inadequadas no espago escolar (“aqueles que
ficam pelos cantos”) (Didrio de campo, 24/02).

Nos intervalos, os alunos costumam procurar a coordenadora
para comprar “geladinho” de sabores das frutas do cerrado, que ela
traz algumas vezes na semana, numa pequena caixa de isopor. De
forma geral, a sala da coordenacao é bastante visitada pelos alunos,
as coordenadoras sao sempre atenciosas com os alunos, por isto,
eles vao até elas para tirar duvidas sobre questdes ligadas a escola
e para falar sobre problemas pessoais.

Durante os intervalos, o porteiro, sentado préximo ao portao,
cumpre a funcdo de guarda, olhando os alunos e nao deixando
ninguém entrar ou sair sem autorizacao. Apos o horario de entrada
dos alunos, o portdao da escola permanece trancado com cadeado
até as 22 horas. Os alunos que querem ou precisam sair mais cedo
das aulas necessitam conversar com uma das duas coordenadoras
pedagdgicas e assinar o livro de controle das saidas dos alunos da
escola.
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Capitulo 4

Perspectiva de letramento em documentos curriculares
para a EJA-TO

E necessario adicionar letramento como questio da
linguagem, para enfatizar que todo programa de
letramento no mundo, toda iniciativa de letramento, todo
programa governamental, todo ato de agéncia de
publicidade tem por detras uma teoria sobre linguagem e
também uma teoria sobre letramento. Frequentemente eles
ndo sao explicitados, mas eles estdo la para serem
descobertos (Barton, 1994b, p. 3, traducao nossa, grifos
Nnossos) 2.

A EJA de Araguaina, municipio em que os dados foram
gerados, organiza-se pela oferta de vagas nas duas redes ptblicas
de ensino: a estadual e a municipal. No momento da realizagao da
pesquisa, a Proposta Curricular: Educacdo de Jovens e Adultos
(Tocantins, (20 - -?)%, doravante PCEJA, era o documento estadual
que respaldava tedrico e metodologicamente os documentos
curriculares municipais para a EJA tocantinense. Os professores da
rede municipal de Araguaina contavam com o Referencial
Pedagogico para a EJA — Educacao de Jovens e Adultos 2015-2020
(Araguaina, 2014c) para planejar aulas a partir de uma grade de

52 Jt is necessary to add literacy as a language issue, to emphasize that every
literacy programme in the world, every literacy initiative, every government
statement, every act by an aid agency has behind it a theory of language and also
a theory about literacy. Often they are not made explicit but they are there to be
discovered (Barton, 1994b, p. 3).

% No documento nado ha indicagao da data de sua publicagdo, tampouco ficha
catalografica, apenas ficha de créditos.

149



contetidos curriculares e habilidades relacionadas ao conjunto de
disciplinas escolares.

Segundo consta na introducdao do PCEJA, a proposta foi

produzida por um grupo de trabalho, com representantes da
Diretoria Regional de Ensino de Araguaina (DREA) de cada um
dos municipios do estado, com técnicos das Coordenadorias de
EJA, Coordenadores de Educagao na Diversidade e Assessores de
Curriculo da SEDUC, além de reunides de consultas locais. Na

introdugdo encontramos os documentos que orientaram a

formulagao do curriculo, como mostra o excerto a seguir:
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O grupo de trabalho iniciou as atividades tendo como base a Proposta
Curricular da EJA de 1° e 2° Segmentos, a matriz de competéncia do
ENCCEJA e a Proposta Curricular do Ministério da Educacio. A partir dai
definiu-se a estrutura do documento e a metodologia de trabalho com os
demais assessores e pedagogos do curriculo Seduc-DRE’s. A estrutura da
proposta curricular da EJA passaria a ter: introdugao, que contaria um pouco
a histoéria da propria elaboragdo do documento, o histérico, o diagnoéstico.
Além disso, aprofundar-se-ia um pouco mais o referencial tedrico da
proposta, alinhando-o com a teoria freireana, de onde busca-se extrair dessas
contribui¢des politico-ideoldgicas, inseridas na acdo educativa e agregando
contribui¢des de outros estudos: psicologia do desenvolvimento, da
sociologia, antropologia e da filosofia no que diz respeito a construgdo do
conhecimento e por reflexdes sobre a educagao, enquanto elaboracdao do
sujeito social.

As areas de conhecimento terao como base sempre os mesmos elementos na
elaboragdo. Caracterizacdo da drea que compreende: histérico, objetivos
gerais e pressupostos metodoldgicos; em decorréncia disso entende-se que
cada disciplina deve apresentar sua caracterizagao (historico, objetivos
especificos e metodologias de ensino) os eixos, competéncias, habilidades e
contetdos. Essa estrutura foi apresentada no primeiro encontro a todos os
assessores e referendada, uma vez que alinha-se com o Referencial
Curricular do Ensino Fundamental e com a Proposta Curricular do Ensino
Médio (Tocantins, 20 - -?, p. 13-14, grifos nossos).



No excerto, Figura 6 - PCEJA-TO.
percebemos a confluéncia }

de varios documentos
que repercutem numa
série de elementos que
constituem o PCEJA. De
um lado, faz-se referéncia
aos documentos oficiais,
produzidos por iniciativa
do MEC e dirigidos
especificamente a EJA,
tais como: a Proposta
Curricular de Educacao
de Jovens e Adultos para
0 1° Segmento do Ensino
Fundamental (Brasil,
1997), a Proposta
Curricular de Educacao
de Jovens e Adultos para Fonte: Tocantins (20 - -?).

0 2° Segmento do Ensino

Fundamental (Brasil, 2000a) e a matriz do Exame Nacional para

Certificagdo de Competéncias de Jovens e Adultos (Encceja), de
responsabilidade do INEP/MEC. Esses documentos influenciam
especialmente abordagens sobre a EJA e sobre os sujeitos e as
competéncias e habilidades previstas pelo PCEJA. De outro lado,
sao citados documentos oficiais voltados a educagao basica, tais
como os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
(PCNEM) (Brasil, 2000b) e o Referencial Curricular do ensino
fundamental das escolas publicas do Estado de Tocantins: Ensino
Fundamental do 1° ao 9° ano (Tocantins, 2008). Especialmente dos
PCNEM, o PCEJA herda a estrutura do curriculo em areas, com
disciplinas em associacdo, como no caso da drea Linguagens,
Codigos e Tecnologias, que abrange as disciplinas de lingua
portuguesa, lingua inglesa, artes e educacao fisica (embora essas
duas ultimas nao constem no documento).
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O excerto do documento esclarece sobre sua estrutura. Com
233 paginas, € composto por: uma secao introdutoria, onde se
apontam, para além do histdrico, uma segdo especifica para as
areas, com caracterizagdo das dareas e das disciplinas que as
compoem, além de, para cada disciplina, indicagdao de eixos de
contetidos, competéncias e habilidades.

Por sua vez, o Referencial Pedagdgico para a EJA (Araguaina,
2014c) é “um documento norteador que tem por finalidade
enfatizar os pressupostos de cada disciplina, definindo as praticas
educativas, a fim de que elas sejam condizentes com as
possibilidades da Secretaria Municipal de Educagao e situagao dos
alunos”, como consta na apresentacdo. De carater instrumental,
especificamente no caso de lingua portuguesa, apresenta somente
uma grade de contetdos e habilidades, previstos por segmento e
por bimestre.

Em consonancia com a epigrafe de Barton (1994b),
interpelamos ambos o0s documentos curriculares para
compreender as bases tedricas e a teoria de letramento que os
fundamentam e que, em tese, orientam os projetos e planos de
ensino de lingua portuguesa no municipio de Araguaina, onde se
deu o campo deste estudo.

Concepc¢oes norteadoras dos documentos curriculares para EJA

A fundamentacdo teodrico-metodoldgica que orienta os
documentos norteadores da EJA tocantinense apresenta nogoes e
abordagens tedrico-metodoldgicas que ndo estao suficientemente
explicitadas e justificadas nesses documentos. Essa falta de
esclarecimento de conceitos tedricos e/ou metodoldgicos parece se
refletir nos modos como as aulas foram mobilizadas no contexto
investigado, espago institucional onde seria esperado que houvesse
interligacdo entre as temadticas escolares e as vivéncias e
necessidades de aprendizagem dos alunos.

Segundo consta no documento, o PCEJA busca alternativas
para atender as demandas da EJA e as das pessoas a quem essa
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educacao se destina. Para tanto, o0 documento articula perspectivas
tedrico-metodologicas advindas da Psicologia do
Desenvolvimento. Sdo citadas as contribui¢des de Lev Vygotsky,
Jean Piaget e Emilia Ferreiro, além de outras contribui¢des da
sociologia, antropologia, da filosofia e, especificamente, as
advindas da educagao popular, consubstanciadas nas citagoes de
Paulo Freire, mobilizadas em diferentes topicos do documento. No
topico em que se apresentam as concepg¢des que fundamentam a
EJA, nota-se a intengao de deixar o leitor ciente sobre essas escolhas
que convergem, segundo o texto, com uma orientagao
metodoldgica com foco no aluno-agente, oposta a abordagens
tradicionais de ensino, como se pode confirmar no excerto abaixo:

As teorias desenvolvidas por Emilia Ferreiro e seus colaboradores deixam
de fundamentar-se em concep¢des mecanicistas sobre o processo de
alfabetizagdo, para seguir os pressupostos construtivistas/interacionistas
de Vygotsky e Piaget. Do ato de ensinar, o processo desloca-se para o ato de
aprender por meio da construgao de um conhecimento que é realizado pelo
educando, que passa a ser visto como um agente e ndo como um ser passivo
que recebe e absorve o que lhe é “ensinado” (Tocantins, 20 - -?, p. 38, grifos
NOSSOS).

O documento esclarece que, embora alguns desses autores (da
area da Psicologia) tenham influenciado o ensino para criangas, os
principios construtivistas/interacionistas mostram-se relevantes
para o ensino de jovens e adultos. O PCEJA explicita algumas
premissas a fim de contribuir para o contexto de ensino da EJA
(com base em Piaget e Vygotsky) e aponta para aspectos universais
do desenvolvimento humano, como a relevancia de o ambiente ser
favoravel a aprendizagem: “Ambientes favoraveis desafiam os
potenciais de desenvolvimento e exercitam a capacidade de
construgao de conhecimentos” (Tocantins, 20 - -?, p. 39). Assim, fica
evidente a importancia das condi¢des do “meio” (posta por ambos
os autores supracitados) no processo de ensino e aprendizagem.

Por “ambiente favoravel”, segundo o documento, entende-se
aquele caracterizado por um espaco social no qual a interagao, na
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aula, parte do reconhecimento de que o estudante é alguém ativo
no processo de ensino e aprendizagem, assim: “nao se deve
subestimar a capacidade de desenvolvimento e construgao de
conhecimento do jovem e adulto” (Tocantins, 20 - -?, p. 39). Essa
orientagdo deixa evidente que o PCEJA defende a ideia de que o(a)
professor(a) deve reconhecer o estudante como alguém “capaz” de
produzir conhecimento.

Esse tipo de orientacao, contida no PCEJA, nos remete a teoria
vygotskyana, que, segundo Maténcio (1994, p. 77), “comegou a ser
utilizada efetivamente como referencial tedrico somente no inicio
dos anos 80” no pais, com impactos na formagao de educadores e
nos processos de ensino e aprendizagem. Como reflexo desse
acontecimento, o PCEJA apresenta relagoes entre aprendizagem e
desenvolvimento (com base nessa abordagem) e discute a
importancia da mediagdo no ensino. O documento traz uma visao
da escola como espaco institucional que propicia continuidade ao
processo de letramento do aluno, portanto, a escola nao é
representada como espago unico de aprendizagem e o estudante
nao ¢ compreendido como “tdbula rasa”, como na abordagem
behaviorista: “A escola vai dar continuidade, em vez de partir do
‘zero’, ignorando ou nao dando valor aquilo que a pessoa ja sabe.
[...] o conhecimento que 0 jovem e o adulto tém, seja este construido
ou desenvolvido na vida ou na escola nao pode ser ignorado pelos
educadores” (Tocantins, 20 - -?, p. 41).

Nota-se que o documento defende a relevancia de o ensino
escolar na EJA partir dos conhecimentos prévios dos estudantes,
0 que remete ao processo de aprendizagem como explanado em
Vygotsky®. Nesse ambiente, o(a) professor(a) é visto(a) como
mediador(a) do processo de ensino e aprendizagem e seu papel
(apresentar “desafios”, “sugerir pistas de reflexdo e analises
problematicas”) é tido, no documento, como fundamental para os
“estudantes alcangarem novos niveis de desenvolvimento”
(Tocantins, 20 - -?, p. 41-42).

5 A esse respeito ver a nogao de Zona de Desenvolvimento Proximal (Vygotsky, 1987).
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O documento também aborda as singularidades desse processo,
tratadas a partir da consideracdo de diferentes ritmos de
aprendizagem e especificidades do ensino para jovens e adultos.
Dentre as especificidades para o ensino na EJA, o documento destaca
a pesquisa (em equipe) como metodologia que permite ao aluno ser
“ativo” na aula, o que esta diretamente relacionado a criacao de
ambientes favoraveis ao processo de constru¢ao de conhecimentos.
Observa-se que o documento evidencia concepgdes tedricas (advindas
dos estudos de Piaget e de Vygotsky) que buscam superar a
abordagem behaviorista de ensino e aprendizagem (abordagem que
fundamentou a orientagao estruturalista presente no ensino de lingua
até as décadas finais do século XX).

Merece destaque ainda a contribuigao de Paulo Freire, dentre as
concepgoes que fundamentam a proposta curricular para a EJA-TO.
As ideias freirianas sao valorizadas no PCEJA: “ao buscar identificar
concepgoes que fundamentam uma proposta curricular para a EJA, a
contribui¢ao do educador Paulo Freire ganha destaque” (Tocantins,
20 - -?, p. 36). As ideias do referido autor sao especialmente citadas,
nesse documento, para a construgao de estratégias metodoldgicas,
conforme pode ser observado no trecho a seguir:

A Educagao de Jovens e Adultos tem no ideario freireano sua génese, no qual
0 processo educativo parte do exame critico da realidade e da possibilidade de
sua superagao. Assim, a leitura do mundo precede a leitura da palavra, e é, na
sedimentacdo da ampliacdo dos campos de saberes e dos campos linguisticos,
através da utilizacdo de discursos, de textos, que se amplia o conhecimento a
jovens e adultos (Tocantins, 20 - -?, p. 37, grifos nossos).

O diélogo entre os saberes, proposto no documento, parte do
principio freiriano que considera as experiéncias vividas pelo
estudante como ponto de partida para os aprendizados escolares,
articulando-o a uma perspectiva discursiva para a ampliacao de
conhecimentos. Apesar de o PCEJA trazer essa orientacdao, no
contexto da EJA-Araguaina esse fundamento nao aparece,
conforme se pode notar no Referencial Curricular para a EJA
(Araguaina, 2014c) e nas aulas registradas durante a geracao de
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dados. Nessas aulas, analisadas no Capitulo 5, percebe-se o
predominio de uma perspectiva centrada numa orientagao
monoldgica que pouco permite a ocorréncia de didlogo entre os
saberes dos alunos e os escolares/académicos do(a) professor(a).

O PCEJA propde ainda interagdes entre a concepgao freiriana
e a concepgao de educagao de Celestin Freinet®, no que tange a
consideragao das experiéncias vividas pelo estudante na vida e
que podem ser mobilizadas pela escola. Nota-se que as palavras
desses autores sustentam teoricamente o desejo, recorrente no
documento, de estreitar relagdes entre os aprendizados escolares
e o mundo do trabalho.

Outro campo de estudo citado, mas nao comentado/
exemplificado, no documento é a Andragogia®, que aparece
alinhada, no documento, a pedagogia freiriana.

O referencial tedrico reflete as discussdes nacionais em torno da adogao da
‘pedagogia freiriana’ por ser esta a que mais se alinha com o trabalho da
Andragogia proposto em EJA. No entanto, também é uma discussdo que
necessita ser aprofundada em nosso estado [...] (Tocantins, 20 - -?, p. 16).

% Celestin Freinet, pedagogo francés que acreditava ser importante a interagao
entre as experiéncias vividas pelo estudante no mundo do trabalho e o ensino
escolar.

% Conforme Knowles (1970, p. 41), o termo Andragogia surgiu, entre 1929 e 1948,
em artigos produzidos por professores de adultos no Jornal de Educacdo de
Adultos, publicado pela Associagao de Educacao de Adultos. Na década de 1950,
esse termo comegou a aparecer em livros que traziam principios como o de
“Educagao informal para adultos”. O termo entrou para o ambito académico na
década de 1960, em pesquisas sobre os processos de aprendizagem do adulto. A
partir da década de 1960, o estudioso americano Malcolm Knowles difundiu
“Andragogia” como ciéncia com foco no ensino de adulto. Na perspectiva da
Andragogia, a criacdo de estratégias de ensino para o adulto teria que ser pensada
a partir de certas consideragdes, como as propostas por Knowles (1970). Para o
autor, o processo de maturagao da pessoa possibilita o acaimulo de experiéncias
vividas e essas experiéncias despertam necessidades de aprendizagem. As
pessoas, segunto o autor, se tornam prontas para aprender quando elas
experienciam a necessidade de aprender algo para resolucdo de problemas da
vida real, dai nasce a “motivagao para aprender”.
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A Andragogia tem sido conhecida como ciéncia voltada a
educacao de adultos, distinguindo-se do termo “pedagogia”’, que
focaliza o ensino para criangas (Colin, 1989; Knowles, 1970;
Sutherland; Crowther, 2006). Essa aproximagao parece pautar a
especificidade dos processos de ensino e aprendizagem de pessoas
jovens e adultas, muito embora no documento nao seja tratado em
que consistiria o trabalho da Andragogia em relacao a EJA.

Ainda que os estudos da 4rea da Andragogia constituam-se
num campo diferente do campo da Pedagogia, Alan Rogers e
outros autores compreendem que tanto a crianga quanto o adulto
sdo capazes de aprender, dai a ideia de que a aprendizagem ocorre
ao longo da vida, independentemente da faixa etaria (Illeris, 2006).
O principio de aprender ao longo da vida fundamenta-se nos
estudos de autores como John Dewey, representante do
movimento “escolanovista” que propds reformas educacionais, no
final do século XIX, e defensor da educagao como processo de
reconstrugao e reorganizacao das experiéncias de vida, como ele
afirma: “eu me educo por intermédio de minhas experiéncias
vividas inteligentemente” (Westbrook; Teixeira, 2010, p. 38). Nesse
viés, os objetos de ensino da escola deveriam estar articulados a
uma fungao social ligada a vida publica e ao trabalho.

A nocao de educagao ao longo da vida é algo bastante relevante
porque nos permite compreender que as fases do adulto e do idoso
nao podem ser vistas como periodos de declinio, mas como estagios
de desenvolvimento influenciados pela motivagdo, autonomia e
relagdes sociais (Colin, 1989). Aprender ao longo da vida significa
vivenciar situagdes que servirdo de preparo para estagios futuros
(Lengrand, 1989), o que visa a equidade e a cidadania.

Essa concepcao tem sido difundida como principio da EJA em
eventos internacionais, como as Conferéncias Internacionais de
Educagao de Adultos (CONFINTEAS)”. Em decorréncia desses

% Vale lembrar que o Brasil foi o primeiro pais latinoamericano a sediar uma
Conferéncia Internacional de Educacdo de Adultos (CONFINTEA), em 2009, na
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acontecimentos, no PCEJA ha menc¢ao a Declaragao de Hamburgo
(Brasil, 1998b), fruto da V CONFINTEA (em 1997), que reforga o
principio de aprender ao longo da vida. Além disso, também
consta, nesse documento, uma afirmacao que explicita esse
conceito: “uma das fung¢des primordiais da EJA é a educagao ao
longo da vida”®® (Tocantins, 20 - -?, p. 16). Uma das razdes de o
PCEJA se referir a tal principio deve-se ao fato de ser um conceito
fundante das Diretrizes Curriculares para Educagao de Jovens e
Adultos, especificamente quando discutida sua fungao
equalizadora: “Trata-se da politica de inclusao social, visando a
insercao desses excluidos no mundo do trabalho, na vida social, nos
espacos da estética e na abertura dos canais de participagao, como
enfatiza o professor Carlos Roberto Jamil Cury”* (ibid., p. 45).

Essas influéncias teodricas e metodoldgicas contidas no PCEJA
muito pouco aparecem no Referencial Pedagdgico para a EJA de
Araguaina (2014c), que orienta o trabalho dos professores da EJA
na escola investigada, conforme consta no trecho da introdugao
desse documento:

Este documento é de consideravel importancia para o desenvolvimento do
planejamento das Escolas Municipais de Araguaina, pois ele orienta os
professores quanto aos contettdos e habilidades a serem desenvolvidos em
cada periodo da EJA, ao mesmo tempo em que considera as caracteristicas

cidade de Belém-PA, e esse evento (intitulado “Marco de Acdo de Belém”)
contribuiu para o fortalecimento do direito a aprendizagem ao longo da vida para
todos.

5 A ideia de educacdo ao longo da vida, conforme (Jarvis, 2006), foi oficialmente
adotada pela UNESCO, em 1970. Na década de 1990, o termo “aprendizagem”
repds o termo “educagao”, assim, passou-se a utilizar a “aprendizagem ao longo
da vida”, ao invés de “educagao ao longo da vida”.

% No Parecer do Conselho Nacional de Educagao N° 11/2000, Jamil Cury afirmou
que: “nao se pode considerar a EJA e o novo conceito que a orienta apenas como
um processo inicial de alfabetizagdao. A EJA busca formar e incentivar o leitor de
livros e das mdltiplas linguagens visuais juntamente com as dimensdes do
trabalho e da cidadania. Ora, isto requer algo mais desta modalidade que tem
diante de si pessoas maduras e talhadas por experiéncias mais longas de vida e de
trabalho. Pode-se dizer que estamos diante da fungao equalizadora da EJA”.
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do meio ao qual os alunos estao inseridos. O Referencial Pedagogico nao
apenas indica os contetidos a serem trabalhados, mas também promove a
interdisciplinaridade por meio de propostas que possibilitem o
desenvolvimento intelectual, social e afetivo dos estudantes e amplia a
qualidade da educagao oferecida pelo Municipio de Araguaina. [...].

Por isso, a presente proposta esta direcionada para ajudar os professores no
seu planejamento diario, sugerindo contetidos e habilidades unificadas ja que
muitas vezes, os educadores podem apresentar discrepancias em relagao ao
que deve ser ensinado em cada disciplina escolar devido a grande variedade
de concepgdes pedagdgicas. Portanto o Referencial Pedagdgico da EJA nao
tem objetivo de retirar a autonomia do professor em relagdo as suas aulas,
mas, definir aquilo que o sistema espera que os alunos saibam em cada
disciplina. No entanto estamos estimulando o professor a adaptar a proposta
a seus conhecimentos e a realidade de cada escola de forma que garanta um
aprendizado satisfatério e de qualidade (Araguaina, 2014c grifos nossos).

Nota-se que o objetivo do documento € orientar os professores
da EJA no planejamento didrio, trabalho relacionado as atividades
e tarefas das aulas, a partir de contetidos curriculares e habilidades
que o “sistema espera que os alunos saibam”. Seu foco recai num
inventario de contetidos e habilidades. Nao ha mencao de
abordagens tedrico-metodoldgicas nesse documento municipal, a
nao ser citagao de conceitos como “meio” e “interdisciplinaridade”
que remetem a um paradigma educacional baseado nos
pressupostos tedricos que constam no PCEJA, como a abordagem
sociointeracionista piagetiana e vygotskyana (em relacdo ao
“meio”). Essa auséncia de posicionamento é, de certa maneira,
ratificada pela maneira genérica como esse documento prescreve o
trabalho didatico do professor a variedade de abordagens tedricas
e metodologicas.

A disciplina de lingua portuguesa nos documentos curriculares
da EJA

Como ja dito, o PCEJA organiza-se de modo semelhante aos
Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio (Brasil,
2000b). Na 4drea Linguagens, Cddigos e suas Tecnologias
encontram-se as orientacdes de lingua portuguesa. Essa
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articulagao, segundo o documento, deve-se a necessidade humana
de comunica¢do e de registro de sua experiéncia por diversos
meios, bem como a diversidade e as especificidades dos sujeitos da
EJA. Essa posicao também se ancora em pressupostos tedricos de
Paulo Freire, como mostra o excerto a seguir:

O desenvolvimento de um individuo pressupde sua inser¢ao na sociedade
em que vive em um grupo social com o qual se comunica, troca experiéncias
e constroi sua histéria. Na verdade, o fator responsavel pelo processo de
interagdo nas relagdes sociais do individuo, é a linguagem, seja ela verbal,
visual ou corporal. Nesse sentido, as disciplinas envolvidas nessa area
possuem valores importantes para a formagao do individuo e possibilidade
de acesso a bens culturais e sociais. Visto que, a identidade de um povo é
construida e respeitada, quando esse povo possui uma memdria, entao o
conhecimento adquirido e o respeito as diversidades é imprescindivel
(Tocantins, 20 - -?, p. 50, grifos nossos).

Nota-se que os pressupostos freirianos articulam as diferentes
disciplinas da 4rea de Linguagens e Codigos.

Partindo da visao freireana de que o aluno nao apenas sabe da realidade em
que vive, mas também participa de sua transformagao é que o ensino de
linguagens e codigos, na escola, direcionado ao aluno da EJA no Estado
(TOCANTINS) deve ser uma constante busca de estratégias para estimular
nesses alunos o gosto pela leitura, o interesse pelas possibilidades de uso
que a lingua, a arte, e a expressio corporal possuem e oferecem (Tocantins,
20 - -?, p. 49-50, grifos nossos).

Esses pressupostos ficam evidentes quando o documento
aponta que: o aluno ¢é tido como agente do processo de ensino-
aprendizagem (ele sabe da realidade em que vive), o ensino escolar
deve ser pautado por estratégias metodologicas que visem
estimular o aluno a ler e a utilizar diferentes modos de uso da
lingua. Percebe-se a preocupagao por planejar o ensino na EJA com
base nos interesses do aluno (“é fundamental que a escola [...]
pense no publico e no que ele gostaria de receber” (Tocantins, 20 -
-?, p- 50)), tal qual a perspectiva freiriana orienta. O documento
defende ainda a interdisciplinaridade quando afirma ser
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fundamental que haja “sintonia entre as disciplinas da area e as
outras areas do curriculo” (Tocantins, 20 - -?, p. 50).

Em relacdo aos estudantes da EJA, as competéncias e
habilidades visadas na Proposta sao apresentadas de modo a
favorecer: a  recuperagao/elevagdo da  autoestima, o
desenvolvimento do autocontrole, do protagonismo e da aquisigao
de conhecimentos pelos jovens e adultos. Todas essas proposigoes,
ainda que pouco desenvolvidas no texto da Proposta, ecoam
discursos e desafios que se colocam para os processos educativos a
partir das Reformas Educativas do final dos anos 1990.

Especificamente, a apresentagdo da disciplina de lingua
portuguesa organiza-se nos seguintes topicos: caracterizacao,
objetivo da disciplina, orientagdes metodoldgicas e matriz de
competéncias e habilidades. Na caracterizacdo da disciplina,
apreendem-se algumas abordagens importantes. Pode-se inferir
que se adota uma abordagem social e interacionista de linguagem,
ja que estd proposto que:

todo trabalho com Lingua Portuguesa na Educagdo de Jovens e Adultos deve
ter o texto como ponto de partida e chegada para o desenvolvimento de
competéncias e habilidades que propiciem ao aluno condig¢des de utilizar a
lingua nas diversas situagdes de interagao, de forma auténoma e competente
(Tocantins, 20 - -?, p. 52).

E possivel notar algumas contribui¢des da 4rea da Linguistica
mobilizadas nesse documento, como a vertente da linguistica
textual e a sociointeracionista. Em relagao a primeira vertente, ha a
compreensao de que o trabalho com a lingua esta centralizado no
texto e o texto € concebido como unidade de ensino. Ja a vertente
sociointeracionista pode ser inferida na concepgao de linguagem,
compreendida como: “fator responsavel pelo processo de interagao
nas relagoes sociais do individuo” (Tocantins, 20 - -?, p. 50) e na de
lingua, como: “um sistema de signos historicos e sociais que
possibilitam aos individuos compreender e sistematizar a
realidade em que vivem” (Tocantins, 20 - -?, p. 51). Tais afirmacdes
representam um revozeamento do discurso contido em
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documentos nacionais, como o PCN (Brasil, 1997) e o PCNEJA
(Brasil, 2002), que adotaram a perspectiva sociointeracionista
bakhtiniana de linguagem.

A abordagem cognitiva, especialmente em relagao a leitura,
também estd presente no documento. Seu ensino presta-se a
“ampliar as habilidades de leitura” (Tocantins, 20 - -?, p. 52), e seu
enfoque privilegia procedimentos estratégicos para leitura, como
explicitaremos posteriormente.

Em meio ao conjunto das prescri¢des contidas no documento,
nota-se que o documento traz abordagens mais prdéximas as
propostas sociointeracionistas (sem explicitd-las com precisao)
perceptiveis pelas propostas e pelos termos presentes no
documento, como consta nos exemplos que seguem:

“E necessario que os jovens e adultos compreendam as varias fungdes sociais
exercidas pela leitura e a escrita conhecendo as especificidades que os textos assumem
conforme cada situagdo comunicativa (Tocantins, 20 - -?, p. 52, grifo nosso);

“*Ressalta-se a énfase a ser dada nas atividades de leitura e producdo de textos,
procurando priorizar as situagdes reais de interlocugdo (Tocantins, 20 - -?, p. 53);

“A escola deve adotar uma politica de formagdo de leitores, envolvendo toda a
comunidade escolar, mobilizando-a tanto para a aquisi¢ao e preservagao do acervo,
quanto para um projeto coerente de todo o trabalho escolar em torno da leitura, pois
todos os professores e nao apenas os de Lingua Portuguesa, deverdo estar
comprometidos com a formagao de leitores (Tocantins, 20 - -?, p. 57, grifos nossos);

«+Atividades permanentes de leitura: organizar momentos diarios de leitura (hora
do conto, noticia, curiosidades, piadas, quadrinhos, musica, mensagens...) (Tocantins,
20 - -?, p. 56, grifo nosso);

“*Projeto de leitura: sdo situagdes reais de leitura. E o momento em que o aluno 1é
para escrever, 1é para revisar, 1€ para pesquisar, 1é para debater. Enfim, a leitura é um
meio, nao um fim (Tocantins, 20 - -?, p. 56, grifo nosso);

«*Circulo de leitura: ¢ uma oportunidade para que o aluno escolha suas leituras. Pode
ser feito em sala de aula ou em casa. E importante programar momentos de
socializagao (Tocantins, 20 - -?, p. 56, grifo nosso);

«Criar a versdo de um texto produzido coletivamente, a partir de situagdes
significativas (Tocantins, 20 - -?, p. 59, 60, grifos nossos);

+*#Produzir jornal-mural e organizar varal de poesias para exposi¢ao das produgcdes
dos alunos (Tocantins, 20 - -?, p. 59, grifo nosso).

162



Dentre as variadas praticas de leitura e escrita citadas acima,
prevalece a ideia de a leitura estar ligada as fung¢des sociais assumidas
numa dada situagdo comunicativa. A leitura é considerada uma
atividade que nao estd restrita a decodificacido e sugere-se a
possibilidade de desenvolvimento de projetos de leitura vinculados a
situagdes reais, o que remete a concepgao de leitura como pratica
social, ideia defendida pelos Estudos de Letramento, drea que tem
influenciado a produc¢do de documentos orientadores do ensino de
leitura, tal qual o PCNEJA (2002). Nota-se também que as praticas de
leitura estao relacionadas ao dominio escolar, portanto, elas estao
ligadas, basicamente, ao letramento escolar.

A adogao de conceitos sem explicagdes ou justificativas parece
dever-se a tomada de “empréstimo” de concepgdes presentes nos
documentos nacionais (como a concepcao de leitura como pratica
social ou a ideia de projeto de leitura como abordagem para o
trabalho com a leitura), sem muito contribuir para a aproximagao
entre teorias académicas e praticas escolares de linguagem ligadas
ao ensino de LP. Exemplo disso ¢ a falta de orientagoes
metodoldgicas que indiquem concepgdes tedricas para sustentar as
escolhas contidas no Referencial Pedagodgico para a EJA
(Araguaina, 2014c), como veremos adiante.

Orienta¢des metodologicas e eixos de “contetidos curriculares”

No PCEJA encontra-se um topico designado de “orientagoes
metodoldgicas”, que traz sugestoes didaticas aos professores e esta
organizado em eixos norteadores, em forma de subtdpicos

/A7

denominados: “escuta de textos orais”, “a leitura de textos escritos”,
“produgao de textos orais”, “produgado de textos escritos” e “andlise
linguistica” (Tocantins, 20 - -?, p. 54-61). Ao final desse tdpico,
encontra-se a “Matriz de Competéncias e Habilidades”, na qual o
leitor é informado sobre a divisao curricular, organizada em dois
eixos: “Eixo (I): Pratica de escuta, leitura e producao de textos orais
e escritos” e “Eixo (II): Pratica de analise linguistica”, organizados

segundo blocos de “competéncias”, “contetidos” e “habilidades”. A

163



relevancia de aqui mencionarmos a “Matriz de Competéncias e
Habilidades” se d4 em razdao de esta servir de auxilio para a
compreensao das orienta¢des didaticas.

Orienta¢6es metodologicas

Nas orientagdes metodoldgicas, apesar de os “eixos
norteadores” estarem divididos em subtdpicos e, com isto, haver
separacao entre praticas de “escuta de textos orais”, de “leitura de
textos escritos” e de “producao de textos orais”, as habilidades de
escuta, leitura e producao de texto (oral e escrito) que compdem
esses eixos abrangem as mesmas competéncias, como é possivel
observar no trecho do documento representado abaixo:

Figura 7 - Praticas, habilidades, contetidos curriculares e
competéncias.

EGMENTG - Eivos: Pratica de saculs o leil

| v

Fonte: PCEJA (Tocantins, 20 - -?, p. 62).
O fato de haver a(s) mesma(s) competéncia(s) para diferentes
praticas (como mostra a figura acima) denota que tais competéncias

sao muito genéricas e nao dao conta de esclarecer as pretensoes
relacionadas as habilidades e aos objetos de ensino.
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Nas orientagdes metodologicas, os “eixos norteadores” estao
apresentados conforme a ordem a seguir:

Escuta de textos orais

Conforme o PCEJA,

o trabalho com a escuta de textos orais é fundamental para que o aluno tenha
acesso tanto aos usos da linguagem mais formal quanto da convencional,
considerando a importancia que o dominio da palavra publica tem no
exercicio da cidadania. Para o desenvolvimento dessa pratica discursiva é
importante que se constitua um corpus relevante de textos utilizando-se de
recursos audiovisuais, para se propor a escuta orientada desses textos
(Tocantins, [20-?], p. 54-55, grifos nossos).

Embora a escuta de textos orais seja considerada uma pratica
discursiva, dando relevo a necessidade de “priorizar as situagoes reais
de interlocuc¢ao” (Tocantins, 20 - -?, p. 53) (0 que remete a abordagens
interacionistas de linguagem), nota-se, no trecho acima, que a
linguagem “mais formal”, compreendida aqui como variante culta,
estd posta em posicdo diferenciada da linguagem denominada
“convencional” (outras variantes linguisticas). Essa diferenciagao
pode trazer, ao leitor, percep¢des equivocadas relacionadas a
valoragao das variantes da lingua, dando margem tanto a manutencao
de uma suposta supremacia atribuida a variante padrao/culta da
lingua quanto ao refor¢o do preconceito/desprestigio que envolve os
falantes de outras variantes.

Apesar de, nas orientagdes metodoldgicas, a pratica de escuta
estar separada da pratica de leitura, observa-se que diferentes
praticas compdem um eixo na Matriz de Competéncias e
Habilidades, o “Eixo 1: pratica de escuta, leitura e produgao de
textos escritos”, como exposto na figura abaixo. Somando-se a
isso, percebe-se a recorréncia de competéncias que nado clarificam
quais seriam os objetos de conhecimentos interligados a pratica
de escuta de textos: “Compreender e interpretar textos que
circulam na sociedade e perceber as diferentes dimensdes de
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leitura: o dever de ler, a necessidade de ler e o prazer de ler”
(Tocantins, 20 - -?, p. 65):

Figura 8 - Competéncias para pratica de escuta de texto.

Fonte: PCEJA (Tocantins, 20 - -?, p. 65).

Dentre as inumeras habilidades direcionadas a distintas
praticas, ha algumas habilidades esperadas que o aluno da EJA
desenvolva em relagdo a escuta de textos:

Eixo (I): Pratica de escuta, leitura e producdo de textos orais e escritos.
HABILIDADES:

o Inferir ideias implicitas que contribuam para compreensao textual.
e Compreender os significados das mensagens orais inclusive as veiculadas pelos
meios de comunicagao, considerando as inteng¢des do autor.
o Inferir o sentido de palavras ou expressdes a partir do contexto.
o Identificar os efeitos produzidos por recursos linguisticos e graficos na
caracterizagao do texto analisado.
¢ Expressar oralmente opinides e pontos de vista de forma clara e ordenada,
adequando a linguagem a situagdo comunicativa e a intencionalidade (Tocantins, 20
- -?, p- 65, grifos nossos).

Tanto a competéncia quanto as habilidades trazidas pelo
documento estdo relacionadas a preocupagdo com O
monitoramento da fala do aluno em determinados contextos
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comunicativos, o que estd em consonancia com as orientagdes do
documento nacional relacionadas a exploracdo de géneros do oral
e a fala em publico (Brasil, 2002). Tais questionamentos referem-se
ao objetivo de dar ao aluno da EJA o acesso aos diferentes usos da
linguagem, com fins ligados a ideia de cidadania. Com base nesse
preceito, o PCEJA traz as seguintes orientagoes:

Quadro 19 - Praticas de escuta de texto oral.
“ATIVIDADES DIDATICAS ATRAVES DE SITUACOES
AUTENTICAS DE INTERLOCUCAO PARA ESCUTA DE

TEXTOS”
e Convidar contadores de histdéria, causo, cordel ou autores locais.
Participar de debates ou palestras.

¢ Organizar visitas a pontos turisticos, cinema, teatro, reda¢des de
jornal.

e Participar de debates ou palestras, observando e anotando os
principais aspectos quanto ao tema, linguagem verbal e nao verbal.

e Promover a escuta de diversos tipos de musicas para percepgao das
variedades de estilos, girias, regionalismos, linguagem formal e nao
formal.

o Utilizar textos produzidos pelos alunos para discutir tecnicamente os
recursos utilizados e os efeitos obtidos, permitindo-lhes maior controle
do seu desempenho oral.

Fonte: Baseado no PCEJA (Tocantins, 20 - -?, p. 55).

No quadro acima, as sugestdes relacionadas as praticas de
escuta de texto oral sao denominadas “atividades” e estas sdao
concebidas como parte de “situacdes auténticas de interlocugao”,
termo ligado a teorias sobre texto vinculadas a abordagens
interacionistas de linguagem. A pratica de escuta de textos orais
estaria intrinsecamente ligada a eventos de letramento de leitura de
textos escritos, portanto, as praticas de leitura de textos.
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Leitura de textos escritos

No eixo (I) da Matriz de Competéncias e Habilidades, todas as
competéncias visam a: “compreender e interpretar textos que
circulam na sociedade e perceber as diferentes dimensdes de
leitura: o dever de ler, a necessidade de ler e o prazer de ler”
(Tocantins, 20 - -?, p. 66). Tais competéncias estao atreladas a
inumeras habilidades, tais como:

Eixo (I): Pratica de escuta, leitura e producdo de textos orais e escritos.
HABILIDADES:

o Identificar ideias explicitas que contribuam para compreensao textual.

o Inferir ideias implicitas que contribuam para compreensao textual.

o Compreender a leitura buscando informagdes, significados das palavras no texto,

deduzindo a partir do contexto ou consultando dicionario.

o Identificar os efeitos produzidos por recursos linguisticos e graficos na

caracterizagao do texto analisado.

o Inferir o sentido de palavras ou expressodes a partir do contexto.

o Estabelecer relagao entre realidade e fantasia, interpretando gravuras, ilustragdes,

histérias em quadrinhos, charges, propagandas.

o Identificar marcas discursivas para o reconhecimento de humor, intengdes, valores,

preconceitos veiculados no discurso, nos textos verbais e nao-verbais.

o Refletir e analisar sobre o posicionamento do autor diante do que se quer transmitir

ao selecionar determinados elementos em seu discurso.

o Identificar nos textos analisados, emprego dos tempos verbais, de pronomes,

advérbios, flexdo verbal e ndo-verbal, processos derivacionais de prefixacdo e

sufixagdo para obter uma diferenciagdo na modalidade oral e escrita.

e Comparar textos considerando o tema, caracteristicas do género, suporte e

finalidade (Tocantins, 20 - -?, p. 65-66, grifos nossos).

As habilidades que remetem a praticas de leitura, como
“refletir e analisar o posicionamento do autor”, misturam-se a
habilidades que sustentam a pratica da leitura como “pretexto”
para o trabalho com a gramatica (“Identificar, nos textos
analisados, emprego dos tempos verbais, de pronomes, advérbios
[...]”). Apesar de as orientagdes metodoldgicas trazerem a ideia de
ser “preciso que o professor trabalhe a diversidade de textos e de
objetivos” (Tocantins, 20 - -?, p. 55), a énfase recai em
procedimentos estratégicos para a leitura, conforme posto no
excerto abaixo:
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¢ Leitura autdnoma: é aquela que o aluno faz sozinho, de preferéncia silenciosamente,
propiciando a independéncia do leitor;

e Leitura colaborativa: indicada para textos mais complexos. E feita com a mediagio
do professor, atribuindo sentido ao texto através de pistas linguisticas que denotem,
por exemplo, os recursos persuasivos, sentido conotativo, intencionalidade,
preconceito, variedade linguistica. Desse procedimento resulta a compreensao critica;
e Leitura em voz alta: é uma oportunidade para que o aluno tenha um modelo de
leitor: o professor. Essa modalidade de leitura ndo é uma pratica comum,
principalmente nas séries mais avangadas;

e Leitura programada: o professor segmenta o texto, programando a leitura das
partes. Apods a leitura e discussao do primeiro segmento, da-se continuidade a leitura.
Essa segmentagdo permite a compreensao e a antecipagao dos trechos seguintes;

o Leitura de escolha pessoal: é a chamada leitura de fruicdo, adequada para
desenvolver o gosto pela leitura. E de suma importancia oportunizar momentos de
leitura livre, que se caracterizem essencialmente pelo “ler por prazer”, a leitura sem a
obrigatoriedade de ter uma tarefa.

o Leitura inspecional: é um procedimento adequado para escolher textos para leitura
posterior. E uma leitura rapida, privilegiando o sumario, prefacio, “orelha do livro”,
resumo;

o Leitura topica: é um procedimento para identificar informagdes pontuais no texto,
localizar apenas as informagOes necessarias. Isso significa ler apenas algumas partes,
aquelas que interessam no momento;

o Leitura de revisao: é feita para identificar e corrigir inadequagdes de um dado texto,
principalmente em se tratando do texto do aluno;

o Leitura item a item: é feita para seguir instrugdes, seguindo uma ordem necessaria
(Tocantins, 20 - -?, p. 56, grifos nossos).

Nota-se que o planejamento didatico para a formagao do leitor
¢é pensado com base em estratégias de leitura que permitirao o uso
da lingua em processos comunicativos majoritariamente
pragmaticos, com foco na comunicacdo e expressao. No
documento, o que mais se aproxima da ideia de formar leitores
criticos € a sugestao de “leitura colaborativa”, que propde que o
leitor perceba a “intencionalidade, preconceito e variagao
linguistica” (Tocantins, 20 - -?, p. 55) contidos num texto escrito.

Producdo de textos orais

Em relagdo a produgao de textos orais, o PCEJA entende que:

O ensino da producdo de textos orais significa possibilitar o
desenvolvimento de procedimentos de preparacdo da fala, considerando
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que ao chegar a escola o aluno ja dispde de competéncia discursiva e
linguistica para comunicar-se.

Cabera a escola, portanto, valorizar esse conhecimento, e oferecer ao
educando instrumentos necessarios para utilizar adequadamente a lingua
oral em instincia publica nas diversas situagdes comunicativas,
possibilitando uma reflexdo sobre os recursos que a Lingua oferece para
alcancar diferentes finalidades comunicativas de forma cada vez mais
competente. Portanto, é preciso que o aluno planeje a sua fala, considerando
as especificidades das condi¢oes de produgao (O qué? Para quem? Para qué?
Como?), o uso da variedade linguistica adequada e a utilizagao de elementos
nao-verbais (Tocantins, 20 - -?, p. 57).

A variacao linguistica aparece como assunto interligado as
situagdes comunicativas orais. De fato, a variacdo linguistica aparece
também dentre as praticas de linguagem relacionadas a musica, as
letras de musica e a adequagdao quanto ao registro (mais ou menos
formal), isto para fins de desempenho oral nas instancias publicas.

Quadro 20 - Variagao linguistica.

Objetivos ligados a pratica de Objetivos ligados a pratica de
escuta producao
de textos orais de textos orais

Promover a escuta e andlise de | Preparar o aluno para utilizar a
diversos tipos de musicas para | lingua oral nas instancias publicas —
a percepcao das variedades de | planejamento da fala considerando
estilos, girias, regionalismos, | as especificidades das condicoes de
linguagem formal e informal. | produ¢do e o uso da variedade
linguistica adequada.

Fonte: Baseado no PCEJA (Tocantins, 20 - -?, p. 55-57).

A questao da variacao linguistica na escola se constitui num
desafio para as aulas de LP na EJA, porque tal questao esta ligada
as concepgoes do professor e as necessidades dos alunos de atrelar
seus conhecimentos prévios (o que inclui a variante linguistica que
utilizam) aos novos conhecimentos sobre a lingua(gem), centrados
na variante dominante. As praticas de textos sobre a lingua(gem)
exigem que o(a) professor(a) compreenda concepgdes de lingua e
de linguagem na perspectiva da abordagem teérico-metodoldgica
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adotada pelos documentos nacionais (Rojo, 2000), o que inclui as
consideragdes da sociolinguistica para tratar das varia¢Oes
existentes na lingua.

Quanto as habilidades que fazem referéncia a producao de
textos orais, encontramos:

Eixo (I): Pratica de escuta, leitura e producio de textos orais e escritos.
HABILIDADES:

eExpressar oralmente opinides e pontos de vista de forma clara e ordenada,

adequando a linguagem a situagdo comunicativa e a intencionalidade.

eRefletir e analisar sobre o posicionamento do autor diante do que se quer transmitir

ao selecionar determinados elementos em seu discurso. Entender a progressdao

tematica e encadeamento légico do texto (Tocantins, 20 - -?, p. 65-66, grifos nossos).

As habilidades expostas acima parecem coerentes com as
propostas de praticas de producdo de texto oral sugeridas nas
orientagdes metodoldgicas, presentes no quadro abaixo:

Quadro 21 - Producao de texto oral.

ATIVIDADES DE PRODUCAO DE TEXTO ORAL
v Planejar uma exposigdo com elaboragdo de esquemas.

v Preparar cartazes ou transparéncia para uso durante a exposicao
(leitura de texto escrito).

v’ Elaborar roteiro de entrevistas.

v Realizar leitura de textos dramaticos ou poéticos.
Fonte: Baseado no PCEJA (Tocantins, 20 - -?, p. 57).

No entanto, com base nas atividades de produgao de texto
oral, observa-se a falta de clareza sobre o que seria género oral e o
que seriam praticas de oralidade a partir da leitura de textos
escritos. O trabalho com a oralidade difere do trabalho com a fala;
a oralidade pode estar relacionada a um texto escrito e ter a leitura
(que pode ser oral) como ponto de partida para a interpretacao
(produgao oral) do texto lido. Assim, por exemplo, o “cartaz”
(sugestao contida no PCEJA) ndo é um género oral, mas existe a
possibilidade de trabalho didatico a partir da leitura em voz alta.
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A producgdo de textos escritos

A producao de texto escrito € orientada, segundo o PCEJA:

Para que o aluno produza textos estruturados de forma que a coeréncia e a
coesdo sejam asseguradas, faz-se necessario que ele esteja em constante
contato com diferentes estruturas composicionais e possa construir padrdes
de escrita, desenvolvendo, gradativamente, seu estilo e preferéncias
(Tocantins, 2002, p. 59, grifos nossos).

Nota-se que o trabalho didatico com a produgao de textos traz
contribui¢des da linguistica textual, como a nogao de o texto ser
objeto de ensino nas aulas de LP (ideia que representou avango
para o ensino de lingua, por ir além da frase). A abordagem de
ensino da linguistica textual também aparece nos termos:
“coeréncia e coesao” e no fato de a organizacao do trabalho com
producao de texto ser vinculada a um eixo (Pratica de escuta,
leitura e producao de textos orais e escritos) que determina os
“contetdos” baseados em “tipos de textos” e “géneros textuais”,
conforme exposto na Matriz de Competéncias e Habilidades.

As “habilidades” relacionadas a produgao de texto aparecem
tanto no eixo (I) Pratica de escuta, leitura e produgao de textos orais
e escritos quanto no eixo (II) Praticas de analise linguistica, como
podemos ver abaixo:

Eixo (I): Pratica de escuta, leitura e producao de textos orais e escritos.
HABILIDADES:

o Estabelecer relagdes significativas entre elementos e ora¢des no texto por meio de

preposicao e conjungio no processo de refaccao textual.

Eixo (II): Pratica de analise linguistica.

HABILIDADES:
e Produzir textos considerando o destinatario sua finalidade, as caracteristicas do
género e do suporte, lugares preferenciais de circulagdo e papéis assumidos por
interlocutores.
¢ Produzir textos escritos de diferentes géneros, observando a organizacao das ideias.
o Utilizar, na produgao de texto, aspectos notacionais, divisdo do texto em frases por
meio de pontuacao.
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e Revelar o dominio da ortografia de palavras mais usuais que contenham
dificuldades relativas a: s/¢/ss/x/sc, x/ch, e/, o/u, g/j, u/l (Tocantins, 20 - -?, p. 66-67,
grifos nossos).

Tépicos gramaticais estdo inseridos nas habilidades de
produgao de texto, ha énfase na colocagdo de preposigoes,
conjungoes e, principalmente, no “dominio da ortografia”. Somada
aos aspectos gramaticais, é notavel a preocupacao em mobilizar
questdes funcionais da comunicacao ligadas a textualidade, assim,
sugere-se que o aluno perceba a produgao textual como atividade
interacional que envolve condi¢des de produgao e de circulagao do
texto: “destinatdrio”, “circulagdo e papéis assumidos por
interlocutores”. Além disso, a nogao de coeréncia aparece ligada a
necessidade de “observar a organizacgao das ideias” do texto escrito
inscrito em géneros.

Como reflexo das concepgdes contidas na Matriz de
Competéncias e Habilidades, as orientagdes metodologicas trazem
as seguintes sugestoes de atividades:

Quadro 22 - Atividades de produgao de texto escrito.

o Exercitar a escrita através de resumos de textos lidos/ouvidos de diversos géneros.

¢ Produzir textos que circulem socialmente, criando situa¢des que justifiquem a revisao
dos textos.

o Escrever relatos de fatos ocorridos no cotidiano (classe, escola, comunidade).

¢ Organizar discussdo sobre um tema e propor levantamento coletivo de ideias e dados
que norteiam a produgcao individual.

¢ Orientar o aluno sobre estratégias de revisdo (reler, rasurar, substituir, deletar).

¢ Transformar um género em outro (noticia em conto, reportagem em entrevista).

e Escrever noticias e manchetes sobre acontecimentos do cotidiano para serem lidas ou
expostas em sala.

o Criar a versao de um texto produzido coletivamente, a partir de situacdes significativas.

e Propor a transcricdo (relatdrio) de palestras, entrevistas, debates.

e Propor a producao de parafrase e parédias.

e Ler e discutir a respeito de um tema proposto pelo professor ou pelo aluno. Apoés as
discussdes, elaborar um texto opinativo, argumentativo.

¢ Produzir jornal-mural e organizar varal de poesias para exposicao das producdes dos
alunos.

Fonte: Baseado no PCEJA (Tocantins, 20 - -?, p. 59-60).
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Essas sugestoes de atividades de produgao de texto escrito,
contidas no PCEJA, ndo parecem muito bem definidas para o
professor-leitor do documento, quer seja pela énfase dada a
estrutura do texto ou pela falta de clareza em relagao a
procedimentos para elaboragao do texto expostos no documento de
maneira vaga — “exercitar a escrita através de resumos [...] de
diversos géneros”, “produzir textos que circulem socialmente”,
“orientar o aluno sobre estratégias de revisao (reler, rasurar,
substituir, deletar)” (Tocantins, 20 - -?, p. 59-60).

No PCEJA, a nomenclatura “género textual” aparece quando
o documento faz referéncia as possibilidades de trabalho didatico
do professor:

A grande diversidade de géneros textuais possibilita ao professor uma
pratica ilimitada de procedimentos metodolégicos, uma vez que o TEXTO é
o ponto de partida para o desenvolvimento das competéncias e habilidades
previstas (Tocantins, 20 - -?, p. 53, grifo nosso).

Ainda que o trecho ndo deixe claras as possibilidades de
situagbes comunicativas com “a grande diversidade de géneros
textuais”, o documento ressalta que o trabalho didatico por meio
de géneros é algo fundamental para que o jovem e o adulto possam
interpretar, compreender e construir uma posi¢ao critica em
relacao aos textos.

Nota-se a compreensdao de que as praticas escolares de
linguagem devam ser mobilizadas a partir de “textos”, com base na
diversidade de “géneros textuais”. Essa afirmagao remete a ideia
presente no objetivo da disciplina:

[...] propiciar aos alunos, agentes verbais, possibilidades de manusear cada
vez melhor o instrumento que é a lingua. De modo que o aluno possa
encarar o texto como um espaco de interagdo, como um produto historico-
social relacionando a outros textos armazenados na memoria textual
coletiva e admitindo a multiplicidade de leituras por ele ensejadas
(Tocantins, 20 - -?, p. 52, grifo nosso).
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No PCEJA, ha algumas sugestoes de géneros e tipos textuais
para o trabalho didatico nas aulas de LP, conforme aparecem no
eixo de conteudo I:

Eixo (I): Pratica de escuta, leitura e producao de textos orais e escritos.
CONTEUDOS

¢ Géneros textuais:

-Artigo de Opinio;

-Parédia;

-Cordel;

-Cangao;

-Divulgagao cientifica;

-Memorial;

-Poema;

-Histéria em Quadrinhos;

-Conto;

-Bilhete, carta, recado, convite etc.;

-Esquema/resumo/resenha.

¢ Tipos textuais:

-Narrativo;

-Descritivo;

-Dissertativo (expositivo e argumentativo);

-Epistolar;

-Injuntivo ou instrucional (Tocantins 20 - -?, p. 65-66).

Nota-se que os géneros, expostos no “eixo 1”7, aparecem em
meio a “tipos textuais” (narrativo, descritivo, dissertativo, epistolar
e injuntivo) e que ambos representam parte dos “conteudos”
curriculares. Isso demonstra que, no documento, os géneros estao
desvinculados de um campo de atuagao (da vida cotidiana,
artistico-literario etc.) e desligados de possiveis situagdes
comunicativas que poderiam ser sugeridas para o trabalho didatico
na sala de aula.

Andlise linguistica

Nas orienta¢des metodologicas, ha trechos dedicados a andlise
linguistica, como o que segue:

E através da pratica de reflexdo sobre a Lingua que se dd a construgao de
instrumentos que permitirdo ao aluno o desenvolvimento da competéncia
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discursiva para falar, escutar, ler e escrever nas diversas situacbes de
interacao.

No entanto, essa pratica sé é possivel quando se toma o texto como unidade
de ensino, envolvendo um trabalho de observagao, descri¢ao e categorizagao
para construir explicacdes dos fendmenos linguisticos caracteristicos de
cada uma das praticas discursivas (Tocantins, 20 - -?, p. 60, grifos nossos).

A afirmacao da proposicao de o texto ser a unidade de ensino
refor¢a a adocdo por perspectivas metodoldgicas distanciadas da
linguistica estrutural. A andlise linguistica é caracterizada como
uma “pratica de reflexdo”, expressao ligada a nogao de uso-
reflexao-uso, com foco na produgao e compreensao de discursos, o
que remete as influéncias dos estudos linguisticos nas mudangas
ocorridas no ensino de lingua portuguesa no pais, em especial, a
partir da publicacao de “O texto na sala de aula”, por J. W. Geraldi,
em 1984, época em que propostas curriculares de diversos estados
brasileiros passaram a adotar novos conceitos de linguagem e de
texto que redefiniram as praticas de ensino de lingua portuguesa.

Como reflexo do processo de mudangas conceituais e nas
praticas de ensino de lingua ocorridos nas décadas passadas,
observa-se que o PCEJA organiza os objetos de ensino de lingua
portuguesa em tdpicos textuais (coeréncia e coesao),
sociolinguisticos (linguagem formal e informal e variagao
linguistica), discursivos (tipos de discursos) e gramaticais
(acentuagao grafica, ortografia, concordancia e outros):

Eixo (II): Pratica de analise linguistica.
CONTEUDOS:

¢ Acentuacao grafica;

¢ Ortografia;

e Concordancia: nominal e verbal;

e Coeréncia e coesao;

o Classes de palavras;

¢ Linguagem: formal e informal;

o Tipos de discursos;

o Conotacao e denotacao;

e Variacdo linguistica;

e Frase: oracao e periodo;

¢ Regéncia: nominal e verbal;

o Sujeito e predicado;
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e Figuras de linguagem;
¢ Emprego de crase;
¢ Pontuacao (Tocantins, 20 - -?, p. 67-68).

Essas influéncias também podem ser vistas nas competéncias
e habilidades contidas no eixo II, ainda que questdes gramaticais
tomem parte significativa das habilidades (5 de 10 habilidades
expostas no documento focam pontos gramaticais):

Eixo (II): Pratica de analise linguistica
COMPETENCIAS:
eCompreender as regularidades do sistema linguistico utilizado na pratica de escuta
e leitura, na produgao de textos orais e escritos ampliando sua capacidade discursiva
no uso publico da linguagem.
HABILIDADES:
e Produzir textos considerando o destinatario, sua finalidade, as caracteristicas do
género e do suporte, lugares preferenciais de circulagdo e papéis assumidos por
interlocutores.
o Produzir textos escritos de diferentes géneros, observando a organizagio das ideias.
o Utilizar, na producéo de texto, aspectos notacionais, divisdo do texto em frases por
meio de pontuacao.
e Observar a progressdo tematica em fungdo das marcas de segmentacdo textual
(mudanga de capitulos ou de paragrafos, titulos, subtitulos e organizagio de estrofes
€ Versos).
e Revelar o dominio da ortografia de palavras mais usuais que contenham
dificuldades relativas a: s/¢/ss/x/sc, s/z, x/ch, e/i, ofu, gfj, u/l.
o Utilizar adequadamente a acentuagao grafica.
e Empregar os mecanismos discursivos e linguisticos de coeréncia e coesdo nas
produgdes textuais conforme o género e os propdsitos do texto (Repetigdo, retomada,
argumentos, relevancia dos topicos e das informagdes em relacdo ao tema e ao ponto
de vista assumido).
e Utilizar adequadamente os mecanismos de coesdo por meio de pronomes,
sindnimos, advérbios e conjungdes.
o Ater-se ao tema solicitado na proposta e desenvolvé-lo com coeréncia.
o Obedecer as regras de concordancia verbal e nominal (Tocantins, 20 - -?, p. 67-68,
grifos nossos).

Nas linhas finais da 4rea de conhecimento de lingua
portuguesa, encontra-se uma observacao referente as diversidades
étnica e racial: “conforme Lei 11.645 introduzir Literatura da Africa
e Assuntos indigenas em todas as areas e séries” (Tocantins, 20 - -?,
p. 61). Essa observacao refere-se a introdugao da tematica “Histéria
e Cultura Afro-brasileira e Indigena” nos curriculos escolares
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brasileiros, a partir do ano de 2008, mas nao consta no documento
nenhuma orientagao para o trabalho com essa nova tematica para
a escola.

Eixos de contetidos no Referencial Pedagogico — EJA-Araguaina

No documento curricular para a EJA da cidade de Araguaina
— 0 Referencial Pedagogico vigente entre os anos de 2015 e 2020 —,
produzido somente para o 1° e o 2° bimestre, ndo ha explica¢des
dos “Eixos: Leitura, oralidade, producdo de texto e analise
linguistica” para o 1° e 2° Segmentos da EJA. Porém, em sua
introdugao, esta posto que

este documento é de consideravel importancia para o desenvolvimento do
planejamento das Escolas Municipais de Araguaina, pois ele orienta os
professores quanto aos contetudos e habilidades a serem desenvolvidas em
cada periodo da EJA [..] a presente proposta esta direcionada para ajudar os
professores no seu planejamento diario [...] (Araguaina, 2014c, grifo nosso).

Subtende-se que os respaldos tedricos e metodoldgicos do
Referencial advenham do PCEJA, das “orientagdes metodologicas”
e dos principios educacionais assumidos pelo documento estadual.
Por exemplo, a afirmagao “o Referencial Pedagdgico propde, na
disciplina de Lingua Portuguesa, praticas ligadas ao cotidiano do
aluno, que fujam a mera transmissao de contetdos” (Araguaina,
2014c) revela uma visao nao behaviorista /estruturalista de ensino.

Observa-se que ambos os documentos apresentam eixos
compostos por blocos de contetido e habilidades, dai decorrem
algumas semelhangas, expostas a seguir:

a) Leitura

Em relacdo ao eixo leitura, nota-se que o foco é seu ensino a
partir de procedimentos estratégicos para interpretagao de textos,
como “identificar informagdes” no texto, tal qual observado no
PCEJA. A ideia de centralidade do texto nas praticas de linguagem
estd implicita nos conteidos e habilidades relacionadas a leitura.
Os géneros citados no documento sdo praticamente os mesmos
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apontados pelo PCEJA, assim como as habilidades e contetidos
para o trabalho com a leitura na EJA.

b) Oralidade

Tal qual o PCEJA, o trabalho com a oralidade é concebido a
partir de textos orais e tem foco na monitoracao da fala do aluno da
EJA para uso em distintas situa¢des publicas.

¢) Produgao de textos

A producgao de textos traz indicios de se apoiar na linguistica
textual, tal qual o PCEJA. No entanto, o trabalho didatico com os
textos parece privilegiar aspectos estruturais da lingua, como a
ideia de “escrever corretamente” explicitada dentre as habilidades.

d) Analise Linguistica

Assim como no PCEJA, o texto também é proposto como
elemento estruturante para a analise linguistica.

Contetudos e habilidades previstos para lingua portuguesa

O documento propde um tunico bloco de conteudos e
habilidades para todos os quatro eixos citados acima. Para
observarmos como estao representados, pontuaremos cada um dos
eixos, a seguir:

Leitura

No documento, as seguintes habilidades podem ser inferidas
para o trabalho com a leitura:

e Ler, interpretar e produzir textos com os diferentes géneros textuais: fabulas,
cronicas, noticias e entrevistas;

e Reconhecer a unidade tematica nos textos;

o Identificar informacao explicita nos textos;

e Ler e interpretar Histéria em Quadrinho e propaganda;

o Ler, interpretar e produzir textos com Géneros [sic]: Bilhete, Carta Comercial, Carta
Pessoal, E-mail e Oficios;

o Identificar os elementos que compdem uma carta: cabecalho, introdugao,
desenvolvimento, despedida;

o Identificar as Figuras de Linguagens: Personificagdo, Aliteracdo, Assonancia e
Prosopopeia utilizadas nos textos;
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o Ler, interpretar e produzir contos e dramas;

o Identificar informagdes implicitas e explicitas nos textos trabalhados (contos e
dramas);

o Ler, interpretar e produzir os Géneros: Reportagem e Charge;

o Perceber as diferencas de leitura: o dever de ler, a necessidade de ler e o prazer de
ler;

o Compreender as marcas coloquiais e as variaces linguisticas usadas no género em
estudo;

e Distinguir linguagem conotativa da linguagem denotativa;

o Ler e interpretar e produzir textos jornalisticos (reportagem e texto de opiniao);

o Ler, interpretar e produzir textos em diferentes géneros do discurso (Araguaina,
2014c, grifos nossos).

Embora na ultima habilidade da lista apareca a expressao

“géneros do discurso” (o que remete a concepgao de leitura ligada

a abordagem interacionista sociodiscursiva bakhtiniana), observa-
se que as sugestOes de praticas estao ligadas as estratégias de
leitura para retirada de informacdes do texto (“identificar os
elementos”, “identificar as Figuras de linguagem”, “distinguir
linguagem conotativa da linguagem denotativa” etc.).

A centralidade do ensino de lingua aparece implicita nos

conteudos e habilidades expostos no Referencial, como consta

abaixo:

CONTEUDOS
»Géneros textuais: fabula, cronica, noticia e entrevista;
»>Géneros textuais: Historia em Quadrinho e Propaganda;
»Géneros textuais: Bilhete, Carta Comercial, Carta Pessoal, E-mail e Oficios;
»Figuras de Linguagens: Personificagao, Aliteracao, Assonancia e Prosopopeia;
»Textos literarios: (contos, dramas e cordel);
»Géneros textuais: Reportagem, Charge e curriculo;
»Conotacao e denotagao;
> As variantes linguisticas;
> Textos jornalisticos: reportagem e artigo de opiniao;
»>Géneros Textuais: lendas, mitos, ditos populares, tiras, cronicas e romances;
»>Figuras de linguagem e figuras de pensamento (Araguaina, 2014c).

Assim como no PCEJA, nota-se a falta de agrupamento dos

géneros em campos de atuagdo e percebe-se que os géneros sao
mobilizados como “conteddos” para as praticas escolares de

linguagem. Embora haja certa abertura para géneros de diversas
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esferas/campos de atividade, parece haver uma énfase em géneros
do campo literdrio e o de imprensa.

Oralidade

O trabalho com a oralidade parece estar relacionado as
seguintes habilidades:

HABILIDADES
e Integrar e sistematizar as informacdes expressando-as em linguagem propria
através de relatos orais e informais;
o Identificar informagdes implicitas e explicitas nos textos trabalhados (contos e
dramas);
o Compreender as marcas coloquiais e as variagdes linguisticas usadas no género em
estudo;
o Ler, interpretar e produzir textos em diferentes géneros do discurso;
o Utilizar a linguagem oral necessaria para a reprodugao de opinides fazendo uso do
complemento verbal e nominal (Araguaina, 2014c, grifos nossos).

O foco nas habilidades citadas acima diz respeito ao objetivo
da EJA de o ensino de lingua portuguesa propiciar que o estudante
amplie suas capacidades orais e participe efetivamente de situacoes
comunicativas  publicas que demandem, por exemplo,
compreensao de discursos e tomada de decisao, o que tem fins no
exercicio da cidadania. Nesse sentido, o Referencial expde que

a escola tem a fungao de sistematizar os conhecimentos prévios por meio
de conversas, propiciando oportunidades de ouvir e falar, construir
conceitos, elaborar e reelaborar argumentos, de forma a incorpora-los as
competéncias e habilidades previstas para a educagao de jovens e adultos
(Araguaina 2014c, grifo nosso).

No Referencial, fica clara a importancia de o ensino da
linguagem oral mobilizar a producado e escuta de “relatos orais e
informais”, o que estd diretamente ligado a oportunidade de o
estudante da EJA construir conceitos e (re)elaborar argumentos
oralmente e, ainda, compreender diferentes variantes linguisticas
por meio da escuta de textos orais.
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Por outro lado, é possivel notar o modo genérico como as
habilidades listadas acima sao trazidas no documento; podemos
inferir que “ler, interpretar e produzir texto” pode incluir
oralidade, mas nao estd explicito. Além disso, o uso de expressoes
como “textos trabalhados”, “género em estudo”, “diferentes
géneros do discurso” pode fazer mengao a géneros orais, mas estes
nao sao explicitados dentre as habilidades. Somado a isso, o
trabalho com a oralidade é visto como possibilidade de reforgo de
aspectos estruturais da lingua (“complemento verbal e nominal”).

Producdo de texto

Em relacdo a produgao de texto, o Referencial apresenta as
seguintes habilidades:

HABILIDADES
o Produzir Histéria em Quadrinhos e propaganda;
e Escrever palavras com: s/g, ss/x, sc, s/z, r/rr corretamente;
e Produzir textos com os Géneros: Bilhete, Cartas Comerciais, Pessoais, E-mails, e
Oficios;
¢ Revelar dominio na ortografia de palavras com: x/ch, ¢/ss, s/z, g/j, r/rr, u/l;
e Produzir contos e dramas;
e Produzir os Géneros: Reportagem e Charge;
e Elaborar um curriculo;
o Produzir textos jornalisticos (reportagem e texto de opiniao);
o Produzir textos em diferentes géneros do discurso;
o Produzir texto dissertativo (Araguaina, 2014c, grifos nossos).

Dentre as habilidades, observa-se clara indicagdo do trabalho
com ortografia, além de certo ecletismo no que diz respeito aos
textos previstos para serem produzidos: ora correspondem a
exemplares de géneros (reportagem, curriculo), ora a tipos textuais
(dissertagao, por exemplo).

Apesar de nao estarem explicitadas orientagdes metodoldgicas
que sustentem as escolhas contidas no Referencial, ha
“Referéncias”, ao final do documento, listando autores, obras e
datas de publicagao, elementos que nos permitem fazer algumas
inferéncias:
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Uma possivel inferéncia diz respeito aos autores (grifados em
cinza na Fig. 9) e a abordagem interacionista de linguagem
vinculada a suas obras: Fiorin (2004), Antunes (2007) e Geraldi
(2004); linguistas que influenciaram o ensino de lingua portuguesa
no pais, trazendo novas perspectivas para o ensino de linguas. Essa
possivel inferéncia pode remeter o leitor as perspectivas teoricas
defendidas por eles (o sociointeracionismo com base nas
proposi¢des bakhtinianas, na linguistica textual, entre outras).

Figura 9 - Parte das Referéncias contidas no Referencial
Pedagogico.

REFERENCIAS

BMTHNES | Muito Além da Gramatica: por um ensine de linguas sem pedras ne caminho. S&o Paulo Pardbola, 2007

BRASIL. Mirusténo da Educacho e do Desporto. Secietana de Educaciio Fundamental Pardmetros Curriculares Nacionais de
Lingua Portuguesa. 17 e 27 ciclos Brasilia 1997

- Ministério da Educacio e do Desporto. Sacretaria de Educacio Fund; tal Parametros Cur MNaci is de
Lingua Portuguesa. 3* e 4° ciclos. Brasila. 1997,

Ministéno da Educacdo @ Fundescola” Programa Gestao de Aprendizagem Escola — Gestar. Modulo de Lingua
Portuguesa. Drasila. 2002

CARVALHO, André e MARTINS, Sebastido. Jornalismo. 2° ed. Belo Honzonte: L&, 1991,
FIBRIN. José Luiz: PLATAO SAVIOLI, Francisco Ligbes de textos: loitura & redacio. Sao Paulo: Atica 2005

BERAEDIN. W (org) O texto na sala de aula: leitura e produgdo. Cascaval A . 2004

Fonte: Referencial Pedagogico para a EJA — Educagao de Jovens e Adultos 2015-
2020 (Araguaina, 2014c).

No entanto, somente a citacao desses autores no documento
muito pouco contribui para o trabalho didatico do(a) professor(a),
isso em razao de os autores nao estarem vinculados ao corpo do
texto, por meio de contextualizagdes ou exemplificagoes que
permitiriam ao professor-leitor acessar as abordagens escolhidas
pelos elaboradores desse documento.

Andlise Linguistica

Para o trabalho com a analise linguistica, o Referencial
Pedagogico expde as seguintes habilidades:
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HABILIDADES
o Classificar nos textos lidos as classes gramaticais: substantivos e preposigdes;
e Reconhecer fonemas nas palavras;
o Identificar a silaba tonica das palavras classificando-as;
o Reconhecer as pessoas e o nimero dos verbos em uma conjugagao verbal;
e Classificar os encontros vocalicos;
o Perceber as diferencas entre a prontincia e a grafia convencional das palavras;
e Identificar os encontros consonantais nas palavras;
e [dentificar os advérbios e locu¢des adverbiais nas frases;

e Reconhecer e empregar os pronomes pessoais e de tratamento em situagdes

comunicativas e escritas;

o Empregar as palavras: tras e traz, mau e mal, sem e cem, mas e mais;

e Conceituar verbo e perceber a sua existéncia nos textos;

o Ampliar seu conhecimento sobre interjei¢des;

o Reconhecer os pronomes nos Textos;

o Compreender o conceito e os tipos de Numerais;

e Utilizar adequadamente a Pontuagao nos Textos;

o Revelar dominio na ortografia de palavras com: x/ch, ¢/ss, s/z, gfj, r/rr, u/l;

o Identificar as preposi¢des em um determinado contexto, classificando-as
essenciais e acidentais;

o Classificar os tipos de numerais em frases e textos;

o Identificar e usar as locug¢des prepositivas nas produgdes de textos;

e Empregar corretamente acentuacao e pontuagao de acordo com a necessidade;
e Distinguir e flexionar adequadamente tempo e modos verbais;

e Reconhecer e classificar o sujeito das frases;

e Empregar o sistema de concordancia nominal e verbal;

e Compreender o emprego da crase;

e Reconhecer o efeito dos termos acessorios da oragao.

[...] (Araguaina, 2014c, grifos nossos).

em

Dentre as habilidades prescritas, nota-se que estdo todas
ligadas a topicos gramaticais no nivel da palavra (por ex.,
reconhecer fonema) e da frase (por ex., identificar advérbios)
proprios de uma abordagem tradicional de ensino, com foco na
gramatica normativa e prescritiva. E, logo abaixo, é possivel

observar que os conteudos de andlise linguistica trazem topicos

ramaticais, embora algun ntet acam alusao a uma
ticais, embora al s desses conteudos f lusao
“gramatica contextualizada":
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CONTEUDOS
> Gramatica contextualizada: preposi¢des e substantivos;

> Gramatica contextualizada: pronomes pessoais e de tratamento e encontros

consonantais;
> Verbos: ntiimeros, pessoas e conjugagdes;



» Fonemas e Silabas;

» Acentuacao; Silaba Tonica;

» Encontros vocalicos: ditongo, tritongo e hiato;

> Separagao de Silabas;

» Ortografia: s, ¢, ss, X, sc;

> Gramatica contextualizada: pronomes pessoais e de tratamento e encontros
consonantais;

» Pontuacao;

> Gramatica contextualizada: verbos, pronomes, interjei¢des e numerais;

» Gramatica contextualizada: verbo e estrutura das formas verbais e suas flexoes
[...] (Araguaina, 2014c, grifos nossos).

E notdério que o foco do eixo de andlise linguistica ¢ a
gramatica. No Referencial aparece mais de uma perspectiva de
andlise linguistica: uma abordagem voltada a gramatica normativa,
como ja dito, e outra abordagem implicita na ideia de gramatica
contextualizada. Embora a ideia de gramatica contextualizada nao
tenha sido explorada no documento (no Referencial nao ha
definicio para essa perspectiva de gramatica), a partir das
referéncias expostas na figura acima é possivel inferir que advenha
de obras publicadas nas tltimas décadas e vinculadas a abordagens
interacionais e sociodiscursivas da linguagem, como é o caso das
obras de Irandé Antunes — “Muito além da Gramadtica: por um
ensino de lingua sem pedras no caminho” e “Gramatica
contextualizada: limpando o po6 das ideias simples”. Nessa tltima
obra, ja no titulo anogao de gramatica contextualizada é explicitada
pela autora, que reafirma a ideia de o texto ser proposto como
“objeto de ensino-aprendizagem” e a “gramatica apenas um dos
componentes desse objeto” (Antunes, 2014, p. 43). Nessa
perspectiva, a expressdao gramatica contextualizada diz respeito a
preocupacao de as andlises linguisticas estarem embasadas numa
proposta de ensino de LP reflexiva, que leve em conta as praticas
sociais que envolvem a lingua escrita.

Apesar de o documento fazer referéncia a autora supracitada,
nota-se que a expressao gramatica contextualizada aparece como
um adendo junto a topicos gramaticais recorrentes no documento,
possivelmente devido a rdpida inser¢ao do termo no Referencial
sem esclarecer o conceito que diz respeito a uma opgao
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metodoldgica e, assim, dificultando a compreensao do leitor, pois,
como ja dito, ndo hd no texto respaldos tedricos que sustentem as
escolhas dos objetos de ensino (“contetidos”) e habilidades.
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Capitulo 5

Letramentos e ensino como praticas sociais

Cada palavra (cada signo) do texto leva para além dos seus
limites. Toda interpretacéo € o correlacionamento de dado
texto com outros textos. O comentario. A indole dialogica
desse correlacionamento (Bakhtin, [1979] 2011, p. 400).

Este capitulo apresenta a andlise de eventos e de praticas de
letramento concernentes aos estudantes participantes desta
pesquisa. Foram analisados textos orais e escritos gerados por meio
de questiondrios, entrevistas, didrios de campo e transcrigdes de
aulas nas turmas ja mencionadas. Para tal, foi considerada a
premissa de que o texto s6 tem vida na interagdo com outros textos,
nas palavras de Bakhtin ([1979] 2011, p. 401): “s6 no ponto desse
contato de textos eclode a luz que ilumina retrospectiva e
prospectivamente, iniciando dado texto no didlogo”. Assim, os
enunciados gerados no contexto da pesquisa nao foram
interpretados como elementos abstratos a serem investigados
isoladamente, mas como enunciados (orais e escritos) que dizem
respeito tanto aos discursos inseridos num contexto sécio-histdrico
mais amplo quanto a enunciados (proferidos por estudantes,
professores e gestores inseridos em eventos de letramento
escolares, num contexto “mais imediato”) caracterizados por
relacOes assimétricas.

Este capitulo esta organizado em dois topicos: no primeiro,
serao evidenciadas as praticas sociais de letramento das quais os
estudantes declararam participar fora do dominio escolar. Vale
ressaltar que os dados obtidos por declaragao ndo coincidem
completamente com as praticas realizadas, isto porque as
declaragdes apontam possibilidades, dai a necessidade de se
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considerar dois problemas na interpretacao dos dados gerados,
como apontam Batista, Vovio e Kasmirski (2015): a hierarquizagao
social das praticas sociais de leitura (o que envolve o “valor”
atribuido socialmente a determinada pratica e um efeito de
autocensura, o que pode fazer o declarante “ostentar” certas
praticas ou ndo) e o esfor¢co de rememoracgao relacionado a essas
praticas ordindrias nas declara¢des obtidas. J&4 o segundo tépico
tera foco nas analises das expectativas que os estudantes tém em
relacio a escola, aos eventos e as praticas de letramento
mobilizadas nas aulas de LP observadas na EJA.

Praticas de letramento em dominios para além da escola

“Letramento” é um conceito criado para referir-se aos usos
da lingua escrita ndo somente na escola, mas em todo lugar.
Porque a escrita esta por todos os lados, fazendo parte da
paisagem cotidiana:

"no ponto de O6nibus, anunciando produtos, servicos e
campanhas;

*no comércio, anunciando ofertas para atrair clientes, tanto
nas pequenas vendas, como nos grandes supermercados;
*"no servigo publico, informando ou orientando a
comunidade. E poderiamos ir multiplicando os locais em
que ela aparece: na igreja, no parquinho, no escritorio...
Porque a escrita, de fato, faz parte de praticamente todas as
situagdes do cotidiano da maioria das pessoas (Kleiman,
2005, p. 5-6).

E consensual o fato de a escrita fazer parte da vida das pessoas,
especialmente as que vivem no ambiente urbano, dado que ler e
escrever sao agoes relacionadas a uma multiplicidade de situagoes
comunicativas. “Ler e escrever sao atividades que as pessoas fazem
sozinhas ou em grupos, mas sempre num contexto social — sempre
num lugar e num tempo” (Barton; Hamilton, 2000, p. 23). Assim, os
eventos de letramento sao situados no espago e no tempo e, como
afirma Street (1984), eles ocorrem em meio a relagdes de poder.

Para a compreensao de como os estudantes da EJA mobilizam
praticas de letramento nos espagos urbanos diferentes dos da
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escola, usamos a nogao de “dominio”, delineada por Barton
(1994a). Esse autor explica essa nogao a partir da metafora da
ecologia, ele sustenta que hd nichos ecoldgicos com formas
particulares de letramento: lar/familia, escola, igreja, trabalho,
clube, sindicato, associagao de bairro, entre outros, onde as pessoas
desenvolvem papéis, realizam atividades com certas finalidades,
empregam certos artefatos, estio submetidas a regras de conduta e
de comportamento. Os dominios estdao ligados a espacos fisicos
distintos, certa divisdo do tempo e ao estabelecimento de regras
(ainda que informais) que corroboram o desenvolvimento dos
eventos de letramento. Os dominios sdo pontos de partida para as
analises das praticas de letramento.

Dominio do cotidiano e dominio do lar/familiar

Enquanto moradores de uma cidade com cerca de 150 mil
habitantes (conforme o Censo demografico de 2010), os alunos da
EJA sao participantes de eventos de letramento circunscritos no
tempo e espaco fisico da cidade, como exemplifica Kleiman (2005)
na epigrafe acima. Na atualidade, é relevante considerar eventos de
letramento nos quais concorre o uso de Tecnologias Digitais da
Informagao e Comunicagao (TDICs), cujas fronteiras sao difusas e
menos estabelecidas, como sugerem diversos estudos de
letramento (Cope; Kalantzis, 2000; Kleiman, 2014; Lankshear;
Knobel, 2003; Rojo, 2009, 2013).

Os estudantes da EJA se envolvem com a cultura escrita a
partir de um “conjunto de relagdes, conhecimentos e agdes que
constituem as vias de acesso a apropriagao da escrita” (Kalman,
2004, p. 96)%. No dominio do cotidiano, os eventos de letramento
dos quais declararam tomar parte sdo: assistir ao noticidrio e
novelas na TV, fazer compras no centro da cidade, participar de

% Segundo Kalman (2004, p. 96), “la relacion entre los participantes em un evento
de lengua escrita y la relacion de éstos con la cultura escrita; este conjunto de
relaciones, conocimientos y acciones constituyen las vias de acceso y las
modalidades de apropiacion”.
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missas/cultos religiosos, ir ao Mercado Municipal de Araguaina e
frequentar o saldao de beleza do bairro. As agdes (envolvendo a
leitura/escrita) mais frequentes que eles declararam sao: pagar
contas em banco/lotéricas, depositar/sacar em caixas eletronicos,
ler correspondéncia impressa que chega em casa, verificar data de
vencimento de produtos, ler bulas de remédio, fazer lista de
compras, comparar pregos e copiar/anotar receitas.

Atividades de lazer como visitar museu ou exposicao de arte
ou ir ao teatro municipal, por exemplo, ndo sao mencionadas pelos
alunos, dado o fato de a cidade de Araguaina disponibilizar pouca
diversidade de equipamentos publicos e privados culturais e de
lazer, na atualidade. Até alguns anos, havia locadoras de videos
disponiveis na cidade, no entanto, a internet mudou alguns
comportamentos, como a busca e downloads de filmes comerciais
para assistir em casa, o que alguns dos alunos afirmaram fazer.

Mudangas advindas das TDICs sao perceptiveis no cotidiano
da cidade, por exemplo, a biblioteca publica municipal
disponibiliza seu acervo para empréstimo e divide seu espaco fisico
com um Telecentro — espago que oferece computadores com acesso
a internet aos moradores, para que eles realizem diversas agdes, tais
como: acessar contas de agua e luz, acessar servigos em sites
governamentais e outras situagdes em que a leitura e a escrita tém
fungdes sociais objetivas. Os participantes da pesquisa declararam
nao frequentar esses espacos.

Com base nas declaragoes dos 24 estudantes que responderam
ao questionario da pesquisa, pudemos notar alguns dos modos
como interagem no mundo virtual: 11 estudantes responderam
utilizar computador, tablet ou notebook de vez em quando, 9 deles
utilizam essas ferramentas em casa (com ou sem conexao com a
internet), 4 estudantes utilizam em lan houses ou cybercafés, 11
estudantes declararam acessar a internet com o uso de celular e 1
estudante declarou ter acesso a internet em lugares publicos e
gratuitos. Dentre os alunos participantes do questionario, 21
estudantes declararam acessar o mundo virtual e realizar a¢des na
internet, como exposto abaixo:
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Grafico 13 - O que o(a) aluno(a) da EJA utiliza na internet, conforme sua idade®.

Faz compras online

Lé sites que trazem assuntos sobre minha religiao
Participa de jogos online

Lé sites que trazem assuntos sobre meu trabalho

Faz download de musica

Acoes

Faz download de livro na internet

Tem perfil em redes profissionais (LinkedIn,...

Faz download de video na internet

Faz pesquisa na internet (usa Google, Bing ou outro)

Lé em redes sociais

0 2 4 6 8 10 12 14 16
Quantidade de declarac¢des
B Mulheres (até 25 anos) B Mulheres (mais de 25 anos)
B Homens (até 25 anos) Homens (25 a 59 anos)

Fonte: Dados originais da pesquisa.

o1 As faixas etdrias foram consideradas em razao de as idades dos respondentes influenciarem os eventos de que tomam parte.
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Dentre os que acessam a internet, ha diferentes agdes que
desenvolvem conectados online, relacionadas aos interesses
pessoais e, de certa maneira, ao grupo etario ao qual o estudante
pertence. Os jovens (homens e mulheres de até 25 anos)
declararam: participar de jogos online, ler e escrever em redes
sociais, fazer pesquisas na internet, usar tradutor, fazer download de
video e musica, participar de redes de relacionamento, ler e-mail,
participar de sites de bate-papo ou discussao (Férum) e fazer
download de livro disponivel online. Os adultos (homens e mulheres
com mais de 25 anos) declararam: usar dicionario online, ler sites
que focalizam assuntos religiosos, ler noticia em jornais/revistas
online, ler sites de assuntos sobre seu trabalho, ler sites que abordam
assuntos sobre os estudos, fazer download de miisica e de video, ler
e-mail, fazer download de livro, fazer uso de midia social, ter perfil
em rede de relacionamento, usar tradutor, fazer pesquisa na
internet, escrever e ler em redes sociais. E o estudante idoso
declarou ndo fazer uso de computador, tablet ou notebook e nunca
acessar a internet.

Embora alguns alunos tenham declarado escrever em redes
sociais, a maioria deles realiza praticas de leitura no ambiente
digital. Mas notamos que a leitura mais frequente ¢ a de textos
impressos, especialmente os relativos a administragao doméstica
com fungdes de administracdo do lar: ler para pagar contas em
bancos ou lotéricas, ler telas para depositar/sacar em caixas
eletronicos, ler impressos que chegam em casa, ler dados nos
produtos (como data de validade e precos).

No cotidiano, pouco foram constatadas as praticas de leitura
voltadas ao entretenimento ou ao lazer. Em suas declaragdes,
destacam-se a leitura em redes sociais e a leitura de certos objetos
socialmente valorizados, como livros, revistas e jornais, ainda que
nao sejam habituais.

Quando interpelados sobre o gosto pela leitura, dos 16
estudantes que responderam a pergunta: “vocé gosta de ler?”,
somente duas pessoas declararam “nao gostar de ler” (homens de 18
a 24 anos), 10 estudantes afirmaram que “gostam mais ou menos” e 4
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mulheres — de 18 a 24 anos — declararam “gostar muito” de ler. Por
outro lado, é consenso entre os alunos que a leitura é “essencial” para
o desenvolvimento da pessoa, o que refor¢a um discurso comum em
nossa sociedade, principalmente no dominio escolar. Somente as
mulheres (até 25 anos) declararam gostar muito de ler e conversar
sobre suas leituras. O lugar preferido onde esses estudantes realizam
leituras (de revistas, jornais ou livros) é em casa, embora organizagoes
comunitdrias, como a igreja, escola e o saldao de cabeleireiro também
tenham sido apontadas como lugares para leitura, devido a
disponibilidade de materiais de leitura nesses locais.

No convivio familiar, nenhum dos alunos tem memoria de ver
seus pais ou responsaveis lendo livros ou revistas, especialmente
durante suas infancias, as leituras que eles fazem, no lar, sao
estimuladas por outros agentes. O professor ou a professora
aparece, dentre as declaragdes dos alunos, como a principal
influéncia, por meio de indicagao de livros.

Em relagdo a aquisi¢ao de materiais de leitura, observa-se que
amaioria dos estudantes possui algum tipo de livro e/ou revista em
casa: dos 24 participantes do questionario, 11 estudantes
declararam ter em casa materiais de leitura, 7 emprestam de
amigos, 3 dizem consultar jornais e revistas na internet, 4 compram
livros e 5 tém material disponivel em ambiente de trabalho ou
espago publico. Somente uma pessoa declarou emprestar livro da
sala de leitura escolar.

Os materiais de leitura declarados incluem a Biblia, livros
religiosos, album de fotografias e, em menor numero, calendario,
livro didatico ou apostilas escolares, revistas (especialmente as de
fofoca/novela), livros/revista de receita culinaria e dicionario.
Poucos alunos declararam possuir ou ter lido livros literdrios. As
obras literarias citadas por eles como leituras realizadas (parcial ou
integralmente) estao postas no quadro abaixo (foi mantido o modo
como eles escreveram no questionario):
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Quadro 23 - Titulos de livros lidos pelos alunos da EJA.

Indica¢oes das mulheres

Indicagoes dos homens

Livro ‘ Género Livro Género
“A culpa é das | Romance/Ficgao “A Biblia”, Conjunto de
estrelas” juvenil Jesus géneros:
poesia,
epistola,
parabola,
cronica,
conto...
“Soul love, a Fic¢ao juvenil “A familia que
noite o céu é ama cuida”
perfeito”
“Alice no pais Ficgao infantil “Livro de
das Mateus”
maravilhas”
“Nao se apega Ficgao “Livro Livro didatico
nao!”, Isabela escolar”
Freitas
“A cabana”, Romance/Ficgao
Willian P. religiosa
Young
“Crepusculo”, | Romance/Drama
Stephanie
Meyer
“O diario de Ficgao/Diario
Biloca”
“Jackie Ficgao
Sparrow”
“Peter Pan” Ficgao infantil
“Turma da HQ
Mobnica”

Fonte: Dados originais da pesquisa.
Nota-se que poucos alunos escreveram nomes de autores e

titulos completos de livros lidos. Desses alunos, alguns escreveram
nomes que eles lembram de titulos de filmes comerciais, como:
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“Jackie Sparrow”, personagem que remete ao livro “Piratas do
Caribe”, e “Livro de Mateus”, que diz respeito a Biblia. Dentre os
livros citados, percebe-se uma possivel influéncia da escola nas
vidas de algumas alunas adolescentes ou jovens, dada a indicagao
de leituras comuns aos anos iniciais escolares: Peter Pan, Turma da
Mbonica e Alice no pais das maravilhas, o que parece convergir com
a afirmacao de que é o(a) professor(a) o(a) maior influenciador(a)
das leituras que realizam. Elas também indicaram titulos de best
sellers e livros classificados como romance ou ficgao: “Creptsculo”,
“A cabana”, “Nao se apega nao!” e “A culpa é das estrelas”, que ja
estiveram entre os titulos mais vendidos no Brasil. Percebe-se que
essas indicagOes foram feitas pelas mesmas alunas (de até 24 anos)
que declararam “gostar muito” de ler. Por outro lado, a pouca
variedade nas indicacOes de livros dos alunos (homens) demonstra
que eles tém pouca experiéncia de leitura de livros. As leituras
escolares, literdrias e religiosas fazem parte do cotidiano desse
grupo de estudantes, enquanto que para os alunos (homens) essas
praticas estdo centradas no livro didatico e na Biblia, para as alunas,
os livros literarios sao mais frequentes. Esse dado vai ao encontro
da tendéncia nacional de que “a leitura de livros continua a ser uma
atividade predominantemente feminina” (Batista; Vévio;
Kasmirski, 2015, p. 207).

A partir das respostas dos estudantes a pergunta: “ao longo da
vida, o que vocé acredita que aprendeu a fazer?”, observa-se uma
diversidade de aprendizados relativos ao cuidado da casa, plantio,
alimentacdo, cuidado de si, a praticas artistico-culturais (pintar,
desenhar, cantar, tocar instrumentos etc.), praticas de escrita para
fins subjetivos, além daquelas relacionadas as suas ocupagoes,
como se pode observar no quadro a seguir:
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Quadro 24 - Escritas dos estudantes sobre suas experiéncias fora

da escola.
O QUE DECLARARAM OS O QUE DECLARARAM AS
HOMENS MULHERES
“Contar de cabega, pois é preciso, | “Habilidade é cozinhar, fazer
pois trabalho como conferente” | chapinha nos cabelos, por
(Reinaldo, 45 anos). enquanto é so isso, mas eu

pretendo aprender mais” (Alana,
19 anos).

“Fui cabeleireiro por dois anos,
sou operador de maquinas
pesadas, trabalhei com mdsica
por 10 anos” (Claudio, 32 anos).

“Aprendi trabalhar na cozinha e
gosto de escrever diario, poema.
Hoje sou dona de cozinhar porque
casei cedo” (Andrea, 16 anos).

“Cozinhar, limpar e desenhar”
(Lucio, 16 anos).

“Cozinhar, cantar, plantar, contar
de cabeca e fazer trabalho
manual” (Ana Karenina, 20 anos).

“Cozinhar, fazer trabalho | “Cozinhar, cantar, pintar,
manual, contar de cabecga, | desenhar, arrumar o cabelo,
consertar objetos e plantar” | escrever, etc.” (Amalia, 16 anos).
(Railson, 32 anos).

“Hoje sou operador, sou | “Eu sei limpar a casa, cozinhar
pedreiro, entendo de mecanica” | nao sei muito bem, nao tenho
(Gilberto, 42 anos). nenhuma outra  habilidade”

(Deise, 19 anos).

“Plantar, cuidar do quintal e
plantar. Cuidar dos netos e fazer
pequenos reparos” (Roberto, 62
anos).

“Cozinhar”
anos).

(Maria Magali, 34

“Todo o basico de violio e
interpreto musicas romanticas”
(Felipe, 27 anos).

“Cozinhar” (Osvaldo, 17 anos).

“Gosto de tocar violdo e cantar
musicas” (Rodrigo, 18 anos).

Fonte: Dados originais da pesquisa.

Entre o dominio do lar e o escolar, sdo notaveis algumas
relacdes entre o que os estudantes afirmam saber/fazer e o que eles
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aprendem no outro dominio (escolar). Isso fica claro quando os
estudantes responderam a questao: “o que vocé acredita saber fazer
ajuda vocé a aprender os conteddos da escola?”. 9 pessoas
declararam que “sim, sempre fago alguma relagao entre o que sei e
o que aprendo”, 8 declararam que “sim, as vezes lembro de alguma
coisa que me ajuda a entender o contetido da aula”, trés nao
souberam responder e 4 estudantes nao responderam. A maioria
desses estudantes, participantes do questiondrio (17 do total de 24
alunos), estabelece ligacao entre as experiéncias vivenciadas no
dominio do cotidiano ou do lar/familiar e as experiéncias vividas
no dominio escolar, ainda que eles nao expressem com muita
clareza como se da essa relagao entre diferentes saberes.

Dominio da religido

O dominio religioso esta presente nas vidas dos alunos. Dentre
os 24 respondentes, os adultos e o idoso (homens e mulheres com
mais de 25 anos) declararam participar com mais frequéncia de
eventos religiosos (culto/missa) do que os alunos de menor faixa
etdria. A participagdo dessas pessoas em espagos sociais que
caracterizam o dominio religioso (igreja/sala de ora¢ao) aproxima-
os do mundo da escrita, porque nos eventos religiosos circulam
textos escritos/orais (caracterizados pelo discurso religioso), o que
pode culminar em diferentes maneiras de ler (em voz alta ou em
silencio, por exemplo) e motivos para ler e escrever. A insercao
ativa nesse dominio envolve-os em agdes especificas, como as
indicadas a partir da pergunta: “nas atividades religiosas de que
participa, o que vocé costuma fazer?”, a seguir:
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Grafico 14 - “Nas atividades religiosas de que participa, o que
vocé costuma fazer?”

Participo de congressos, encontros, assembleia... [N
Participo de grupos de estudo, de leitura de... J

Dou aulas ou cursos de religido

Acdes

Dou palestras ou testemunhos [
Escrevo algo para atividades da minha religido
Leio apostilas ou folhetos para estudo sobre... 00

Leio a Biblia, livros sagrados ou religiosos I

Leio folhetos ou textos em voz alta durante a...

Sigo folheto ou livro na missa ou culto

B Homens (até 25 anos) 0 > 10
® Homens (mais 25 anos) Declarag¢des

Mulheres (até 25 anos)

Mulheres (mais de 25 anos)

Fonte: Dados originais da pesquisa.

Ac¢oes como falar em puiblico (“dar palestras ou testemunhos”)
e escrever sao as menos frequentes nos eventos religiosos dos quais
os alunos participam. No caso da escrita, uma unica aluna (com
mais de 25 anos) declarou que escreve textos, no dominio do lar,
para lé-los, em voz alta, em encontros religiosos que acontecem em
“células”: uma atividade legitimada pela igreja que ocorre fora do
espago fisico da igreja (em residéncias) e que tem a fungao de
promover discussao acerca de assuntos associados a leitura da
Biblia, com a presenca de pessoas interessadas em estudos biblicos.
Porém, a atividade mais frequente nos eventos religiosos é a leitura
silenciosa desenvolvida no coletivo da igreja ou do lar. A leitura
aparece com o0 proposito de estudo da religido e de
acompanhamento das palavras escritas lidas em voz alta no evento
religioso (“seguir o folheto ou livro na missa ou culto”).

As leituras ocorrem, primordialmente, com o uso da Biblia,
dado que confirma uma tendéncia nacional em relagao ao livro
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mais lido pelos brasileiros na primeira década do século XXI (2003-
2011), como mostram Batista, Vovio e Kasmirski (2015). Conforme
esses autores, os leitores da Biblia buscam “referéncias sobre a vida,
formas de enfrentar conflitos, superar problemas de ordem pessoal,
adquirir valores e condutas” (Batista; Vévio; Kasmirski, 2015, p.
214). Nessa diregao, os alunos que participam mais frequentemente
de eventos religiosos (homens e mulheres com 25 anos ou mais)
também leem: hindrios ou livros de cangdes, revistas religiosas,
livros infantis que narram histdrias religiosas, cartazes e murais,
folhetos religiosos e outros livros sagrados e religiosos. Essas
leituras ocorrem tanto no espago da igreja quanto no lar e, como ja
dito, sao influenciadas pelo pastor ou padre da igreja, agentes que
parecem exercer tanta influéncia sobre o que os jovens e adultos
leem quanto o(a) professor(a) da escola.

Dominio do trabalho

Para alguns dos 24 alunos participantes do questionario de
pesquisa que declararam fazer “bicos” esporadicamente (3 alunos
de até 17 anos e 3 de 25 anos ou mais) e aqueles que declararam
nunca ter tido trabalho remunerado (2 alunos de até 17 anos, 1 de
18 a 24 anos e 1 de 25 anos ou mais), o trabalho remunerado ¢é algo
a ser atingido num futuro préximo, ainda que a disponibilidade de
postos de trabalho na cidade ndo assegure que esse desejo possa vir
a ser satisfeito. Dentre esses alunos, 15 declararam possuir trabalho
remunerado, desse montante, somente 4 alunos declararam estar
empregados com carteira assinada, 9 alunos afirmaram trabalhar
sem carteira assinada, 6 deles fazem pequenos bicos quando
aparecem. Majoritariamente, a renda mensal familiar desses alunos
trabalhadores é de um saldrio minimo, embora haja variagao de
rentabilidade entre as estudantes mulheres (com ganho de menos
de um saldrio minimo até dois salarios) e homens (com ganho de
um saldrio minimo até 5 saldrios). Ainda que esses estudantes
tenham a mesma escolaridade, ha diferencas acentuadas entre o
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ganho mensal das mulheres e o dos homens, estes declararam ter
salarios maiores.

Em relagdo aos postos de trabalho, os alunos afirmaram ter as
seguintes ocupagOes: assistente de academia de lutas marciais,
auxiliar técnico de ar condicionado, mecanico, conferente de
supermercado, operador de maquina, vendedor em loja de varejo,
pedreiro, coletor de materiais reciclaveis, doméstica, agougueira e
auxiliar de limpeza. Outras ocupagdes exercidas anteriormente por
alguns dos alunos sao: auxiliar administrativo, musico (em bares e
restaurantes), gar¢om, motorista de caminhdo e lavrador. Nessas
ocupagOes, as necessidades para ler e escrever variam: 47%
declararam ler no trabalho. Dentre os textos que costumam ler nesse
ambiente, destacam-se exemplares de epistolares, como cartas, e-
mails, bilhetes e/ou recados (16%), contas a pagar ou orcamentos
(10%), manuais de instrugao (9%), agendas e calendarios (6%) e
receitas culindrias (3%), como mostra o grafico a seguir:

Grafico 15 - Leitura no ambiente de trabalho.

M Bilhete e recados W Cartas e ou e-mails
Contas a pagar ou or¢amentos Manuais de instrugao
M Receita culinaria m Formularios
B Agenda, calendario ou cronograma B Nio lia no ambiente de trabalho

W Nao declararam

Fonte: Dados originais da pesquisa.
As demandas de leitura no ambiente de trabalho sao

indicativas das relagdes de poder sustentadas pela escrita e acabam
por reforcar o prestigio que a escrita tem no dominio do trabalho,
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reforcando “mitos de letramento” (Graff, 1979) como, por exemplo,
a ideia de que sem a escrita a pessoa ndo consegue realizar
atividades exigidas pela fungao, como pode ser inferido da fala da
aluna Rosalia (32 anos), durante uma situacao de entrevista:

Excerto 1 - Relagdo entre a escrita e o trabalho futuro (Entrevista —
01/06/2016).

1. A(Rosalia): Eu trabalho de doméstica mesmo.

2. Pesquisadora: Numa casa s6 ou em varias casas?

3. A(Rosalia): Nao, s6 em uma casa. S6 que é muito cansativo. Ai eu que::ro,
af eu quero estudar para eu terminar e fazer outra coisa.

4. Pesquisadora: O que vocé gostaria de fazer?

5. A(Rosalia): Eu gostaria de trabalhar com negdcio proprio. Esse negocio
de bolo e salgado. Eu tenho vontade de montar uma empresa. (...). Queria
terminar para eu poder fazer um curso.

6. Pesquisadora: Vocé sabe onde tem esse curso de bolo e salgado?

7. A(Rosaélia): Tem 14 no Senai.

8. Pesquisadora: Vocé s6 vai fazer esse curso quando terminar aqui?

9. A(Rosalia): Eu ainda nao estou preparada ndo para fazer o curso nao.
10. Pesquisadora: Por que que vocé acha isso?

11. A(Rosalia): Porque eu acho que eu nio estou me sentindo capacitada
nao.

12. Pesquisadora: Por qué?

13. A(Rosalia): Na escrita, escrever rapido. Ler rapido também nao estou
me sentindo capacitada.

14. Pesquisadora: No seu trabalho vocé tem que escrever ou ler?

15. A(Rosdlia): Eu escrevo la. Geralmente eu gosto de escrever alguma lista
de compras.

Embora Rosalia saiba que o SENAI oferece o curso que deseja
realizar, o que impede seu ingresso nao é uma exigéncia da
institui¢do, mas sua crenga de que o letramento teria “efeitos
positivos sobre a produtividade”, como citado por Kleiman (1995,
p- 36). No caso de Rosalia, essa crenga se manifesta no seu discurso
sobre a propria incapacidade (“nao estou me se sentindo
preparada”, “nao estou me sentindo capacitada”). Aprender a
escrever e a ler “rapido” parece ser o sentido de ela cursar a EJA,
como “preparo” para adentrar outras agéncias de letramento, como
o SENAIL A vida futura imaginada por ela (montar uma
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microempresa) esta ligada a fluéncia em leitura e, em sua
concepgao, a escola pode ajuda-la nesse processo.

Da disponibilidade ao acesso a eventos de letramento

Em cada dominio evidenciado acima (do lar/familiar, do
cotidiano, religioso e do trabalho), a partir das declaracoes, foi
possivel visualizar diferentes praticas de leitura e de escrita nos
espacos fisicos nos quais os educandos se movem na cidade e no
espaco virtual sem fronteiras fisicas. A participagao desses alunos
em eventos de letramento fora do espago escolar reforca as
afirmacoes de Barton (2004a), Kleiman (1995), Soares (1998), Street
(1984), Tfouni (1995), dentre outros autores, quando dizem que o
letramento é imposto as pessoas em suas vidas diarias, mesmo
quando elas ndo leem ou escrevem com frequéncia, pois a escrita
estd presente nas atividades da vida ordindria. Em concordancia a
essa ideia, Kalman (2003, p. 40) declara que “a escola é um lugar
privilegiado para a leitura e a escrita, mas nao é o unico”, dai a
necessidade, comentada pela autora, de reconhecimento dos outros
contextos que envolvem situagdes comunicativas (fora da escola).
Assim, as analises de quais eventos estao disponiveis no contexto
social dos alunos da EJA e quais desses eventos eles acessam na
vida ordindria culminam num outro modo de pensar a leitura e a
escrita, a partir de uma perspectiva sociocultural, o que remete a
ideia multipla e ecoldgica de letramento (Barton, 1994a; Kleiman,
1995; Street, 1994).

Nesse viés interpretativo, o conceito de “disponibilidade” e o
conceito de “acesso”, delineado por Kalman (2003, 2004), permitem
compreender mais amplamente os processos contextuais que
relacionam os estudantes da EJA as praticas de leitura e de escrita.
Por “disponibilidade”, a autora refere-se as condigOes sociais para
0 uso e a apropriagao da cultura escrita, o que envolve a
infraestrutura para disseminar produgdes culturais escritas, o que
estd diretamente relacionado as oportunidades para ler e escrever.
Ela afirma, no entanto, que a disponibilidade sem acesso nado é
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suficiente: o acesso a cultura escrita nao depende exclusivamente
da disponibilidade de materiais de leitura/escrita, e sim das
possibilidades ou viabilidade de interagao da pessoa nos eventos,
o que significa que uma biblioteca repleta por livros, como a autora
exemplifica, por si s ndo da acesso a cultura letrada; € a circulagao
e o uso dos livros pelos leitores o que fomenta o acesso as praticas
de leitura. Portanto, é preciso que as pessoas frequentem
bibliotecas e conhe¢cam os procedimentos de uso de uma biblioteca
para ter acesso ao acervo e interagir com a escrita.

As declaragdes dos alunos evidenciam a caréncia de
equipamentos e programas que democratizem o acesso a leitura e
a escrita na cidade. Apesar de contarem com uma biblioteca publica
municipal e um telecentro, esses espagos publicos ndo sao
frequentados pela grande parte deles. Mesmo na escola, os alunos
nao tinham acesso a sala de leitura, pois esta era mantida fechada
no periodo noturno. A falta de acesso a livros literarios devido a
indisponibilidade do acervo da escola (indisponibilidade de
diciondrios e outros materiais da sala de leitura escolar) denota a
auséncia de uma politica educacional do municipio ou da escola
voltada a leitura para os alunos da EJA, que claramente sequer sao
contemplados no dia “D” da leitura na escola®.

Praticas de letramento no dominio escolar

Para tratar das praticas de letramento escolar, vale lembrar
que a aquisi¢dao do letramento via escola tem forte vinculo com
crengas mantidas pelas agéncias sociais que sao habilitadas como
locus para seu desenvolvimento e, quase sempre, aceitas por
politicos, professores, estudantes e outros, dadas as implica¢des do
letramento para a participagao na vida social. Em razao de as

2 O dia “D” da leitura na escola constava no calendario da escola, na época de
geracao dos dados, foi uma iniciativa da Secretaria Municipal de Educacao. Esse
dia ocorreu numa das aulas de LP, a partir do uso de fotocopia para leitura de
géneros literarios.
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praticas de escrita, ensinadas numa institui¢do de ensino, terem
alto valor social e serem consideradas relevantes para a interagao
efetiva da pessoa na sociedade, estabelece-se uma relagdo quase
inequivoca entre a aquisi¢dio do letramento na escola e a
possibilidade de mudanga social ou de condi¢do de vida, como
mostram os estudos de Kleiman e Signorini (2000). Logo, politicas
publicas e orientagdes internacionais e nacionais propoem modos
de introduzir o letramento na escolarizacdo para grupos
considerados a margem da sociedade letrada, tal qual o grupo de
estudantes participantes desta pesquisa.

Na visao dessas agéncias, o montante de pessoas sem ensino
basico completo representa um “problema” que precisa ser
solucionado por meio da introdugdo ao letramento da escola,
ageéncia responsavel por planeja-lo e oferta-lo, por meio de matrizes
curriculares e de criacdo de disciplinas ou componentes
curriculares considerados relevantes. Desse modo, nos discursos
dos estudantes frente a escolarizacao ressoa a atribui¢ao de um
valor intrinseco as praticas de letramento escolar, tomadas como
condigao para melhorar suas vidas, acessar postos de trabalho mais
qualificados e melhor remuneracao e até na melhoria do cuidado
de si e de suas familias.

Expectativas em relagdo a escolarizacdo e ao letramento escolar

A vida escolar da maioria desses alunos ocorreu em escolas
publicas, gratuitas, localizadas na zona urbana. A maior parte teve
acesso a pré-escola (por volta de cinco anos de idade) e o inicio da
alfabetizagdo (no primeiro ano do ensino fundamental), o que
ocorreu na idade considerada ideal. Somente trés estudantes
adultos (uma mulher adulta, um homem adulto e um homem
idoso) declararam ter iniciado a vida escolar com mais de oito anos
de idade. No entanto, 4 alunos (dos 24 alunos participantes do
questiondrio) declararam ter interrompido os estudos na escola
duas ou mais vezes para trabalhar ou cuidar da familia.
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Expectativas relativas ao mundo do trabalho

As expectativas dos 24 alunos, no que concerne a escola, estao
relacionadas a pelo menos trés dimensdes: a do acesso a postos de
trabalho qualificados e melhor remunerados, a da continuidade
dos estudos em outras etapas da educacao basica e ensino superior
e a da possibilidade de aprender mais, ao longo da vida, ampliando
conhecimentos.

Essa crenca se mostra na valorizacdgo de cursos
profissionalizantes e no aprego pelos componentes curriculares que
favorecem o acesso ao mundo do trabalho. 7 alunos (do total de 24)
realizaram cursos de curta duragdo, a maioria homens (4) que
optaram por investir recursos em cursos ofertados por instituicoes
privadas e com fins na capacitagao profissional, tais como: curso de
datilografia, mecanica, operador de maquinas pesadas e operador
de computador. Além disso, no ambito escolar, a disciplina
Iniciagdo para Qualificagdo Profissional (IQP), com foco
instrumental para o trabalho (como mostrado no Capitulo 1), é
vista como oportunidade que “abre a mente para uma futura
entrevista e até mesmo um emprego”, conforme afirmou Ana
Karenina (20 anos). Portugués e matemadtica também sao
apontados como disciplinas que colaboram para a qualificacao
profissional, alguns alunos explicitaram que matematica “ajuda no
trabalho atual”, por exemplo.

O trabalho remunerado e qualificado € o principal motivo para
a volta a escola. Nos casos dos alunos jovens e adultos, a escola
contribui para adentrar ou se manter no mercado de trabalho, como
pode ser observado no depoimento de Claudio (32 anos) a seguir:

O que me fez parar de estudar foi o trabalho e o que me fez voltar estudar
foi o mercado de trabalho. [...] Eu gosto muito de:: na verdade eu gosto de
desafio porque eu nao tenho assim:: de certa forma eu ndo tenho muita
dificuldade na pratica eu posso ter dificuldade na teoria, mas na pratica eu
nio tenho (Entrevista, 19/05/2016).
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Quando Claudio afirma: “o que me fez parar de estudar foi o
trabalho e o que me fez voltar estudar foi o mercado de trabalho”,
ele evidencia uma realidade social dentre os grupos
financeiramente menos favorecidos e mais vulnerdveis na
sociedade e que, por isto, adentraram o dominio do trabalho cedo,
em postos de trabalho que exigiam pouco ou nenhuma
escolarizacdo. Os anos de experiéncia no mundo do trabalho
tornaram possivel a Claudio afirmar (repetidamente) que nao tem
dificuldade com a “pratica”. Mas, as novas configuragdes do
mercado de trabalho deram aos conhecimentos escolarizados
muito valor ao se tornarem uma exigéncia dos empregadores. Essa
mudanga foi evidenciada nas palavras de Railson (32 anos) quando
afirmou, durante uma entrevista®, que seu retorno a escola se deu
por causa do mercado de trabalho. Em decorréncia desse processo,
a ideia contida no enunciado: “va bem na escola e vocé conseguira
um bom trabalho”, discutido por Kalantzis e Cope (2012), mostra
um discurso comum numa sociedade que acredita que a educagao
formal € o tnico elemento responsavel pela capacidade de ganho
salarial e “sucesso” na vida.

Claudio e Railson representam as pessoas que voltam a
escola para atender necessidades formativas minimas exigidas
pelo mercado de trabalho. Ambos estdao na faixa etdria dos 30 anos
de idade, sdo os provedores de seus lares, tém filhos e nao
completaram o ensino fundamental. Em uma sociedade patriarcal,
como a tocantinense, onde ainda ha inameras diferencas nas tarefas
desenvolvidas por homens ou mulheres, a responsabilidade pelo
trabalho remunerado e fora de casa € exercida majoritariamente
pelos homens, como apontam os dados do IBGE (Censo
Demografico de 2010).

No imaginario coletivo, ha muitas crencas ligadas aos
beneficios cognitivos e/ou sociais atribuidos ao letramento, o que se
constitui no que Graff (1979) chamou de “mito do letramento”, ja
mencionado. Em relagao a isso, na década de 1990, Kleiman (1995)

6 Entrevista ocorrida no dia 19/05/2016.
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mostrou diferentes crencas ligadas aos “efeitos positivos” atribuidos
pela sociedade brasileira a alfabetizacdo de adultos, tais como
ascensdo e mobilidade social, desenvolvimento econOmico, aumento
de produtividade, emancipagao da mulher e outros. Todos esses
efeitos estao vinculados ao modelo autbnomo de letramento, como
comenta Kleiman (1995, p. 37), perspectiva de letramento que
“atribui o fracasso e a responsabilidade por esse fracasso ao
individuo” que pertence ao grande grupo de pessoas
marginalizadas na sociedade, tal qual o grupo de estudantes da EJA.

Dentre os discursos de alguns dos alunos participantes desta
pesquisa, € possivel notar a presenca de alguns “efeitos positivos”
da escolarizagdo no dominio do trabalho, como pode ser visto nas
palavras de Railson (32 anos), na mesma entrevista: “Quem nao
tem estudo hoje nao arruma emprego nao”. A escolarizagao basica
¢ claramente posta como um importante degrau para ascensao
pessoal. Railson, que hoje é assistente de pedreiro, faz curso para
ser mestre de obras e cré que o percurso na escola lhe dara
condigdes para cursar Engenharia Civil.

Também nas palavras de Patricia (30 anos)*: “se vocé for
arrumar um servico de doméstica, de limpar chao, servigos gerais,
tem que ter pelo menos um curso assim né. Sem curso nao arruma
nada”. Patricia quer “terminar os estudos para melhorar o
trabalho”. Rosdlia comenta que a vida de doméstica é muito
cansativa, em razao disso ela afirma: “eu quero estudar para
terminar e fazer outra coisa [...]. Eu gostaria de trabalhar com
negocio proprio. Esse negdcio de bolo e salgado. Eu tenho vontade
de montar uma empresa”. O desejo de terminar os estudos
escolares e conseguir outro trabalho aparece dentre as falas de
estudantes que estao na fase adulta da vida, como Maria Magali e
Rosalia, ambas desejam abrir um pequeno negocio, futuramente.

A ideia de ascensdo individual via escola posta por Patricia,
Maria Magali e Rosalia se perpetua, apesar de todas as evidéncias

o4 Estudante entrevistada no dia 05/05/2016.
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ao contrario®. Patricia relata que o mercado de trabalho traz
exigéncias de letramento: “servigos gerais, tem que ter pelo menos
um curso” (ensino fundamental completo), nao basta ser
alfabetizado. Nesse sentido, posto por Patricia, o desenvolvimento
de competéncias linguisticas poderia otimizar a inser¢ao da pessoa
em praticas letradas exigidas no dominio do trabalho, no entanto
as demandas para o trabalho estao ligadas aos modos como o
mercado e a economia do pais estdo organizados, o que significa
que as competéncias linguisticas por si s6 nao resolveriam o acesso
ao trabalho (melhor) remunerado.

Expectativas relacionadas a continuidade dos estudos

De maneira geral, a continuidade dos estudos é algo que os
estudantes desejam, 21 alunos afirmaram que gostariam de acessar
outras etapas da escolarizagao e concluir a educagdo basica, mas
nem todos desejam ingressar no ensino superior. A maioria dos
estudantes que declarou querer ingressar no ensino superior é
adolescente ou jovem (dentre os 15 alunos que responderam
afirmativamente, 6 sao mulheres e 4 sao homens de até 25 anos de
idade), pessoas que, em sua maioria, ainda ndo adentraram
formalmente o mercado de trabalho.

Retomar os estudos em uma institui¢do de ensino envolve
diferentes motivagdes advindas das experiéncias pessoais. Para
Marcio (48 anos), a volta a escola estd ligada as atividades de leitura
que realiza fora da escola, leitura de livros didaticos achados por
ele nos momentos em que recolhia materiais reciclaveis nas ruas da
cidade. Nas palavras proferidas por Marcio, no excerto 2, fica
evidente a consciéncia dos obstaculos para prosseguir com os
estudos, o que parece ser algo desafiador para ele: uma guerra a
“enfrentar”:

Excerto 2 — O retorno de Marcio a escola (Entrevista — 09/06/2016).

65 Cf. Kleiman, 1995.
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1. A(Marcio): Me deu vonta::de Comecei a ler uns livros e ai abriu minha
mente.

2. Pesquisadora: Que livros?

3. A(Marcio): Todo tipo de livro: Ciéncias, Portugués:: Todo tipo de livro.

4. Pesquisadora: E onde vocé pegava esses livros?

5. A(Marcio): Eu achava na rua.

6. Pesquisadora: Na rua?

7. A(Mércio): E. A gente acha na rua. Nao tem um monte de coisas que as
pessoas jogam na rua?

8. (...).

9. A(Mércio): E. Pra mim é:: Pra mim:: eu queria terminar pelo menos o
segun::do, é o ensino médio. E seu eu pudesse eu queria fazer facu/ vamos
ver se da certo.

10. Pesquisadora: Qual faculdade vocé gostaria de fazer?

11. A(Marcio): Até agora eu:: Num:: Nao sei.

12. Pesquisadora: Vocé gostaria de fazer uma faculdade?

13. A(Marcio): Se eu tivesse como, eu iria enfrentar.

Com base no caso de Railson, nota-se que as experiéncias
advindas do trabalho podem ser motivadoras para a continuidade
dos estudos. Para ele, que trabalha informalmente, continuar os
estudos estd relacionado ao progresso individual: “quero fazer
faculdade”, “estou fazendo um curso né de mestre de obras. Na
UNOPAR (...) essa qualificagdo né de mestre de obras ela vai me
ajudar a pagar uma faculdade que ai ja vou ter um saldrio mais
alto” (Entrevista — 19/05/2016). O percurso que Railson tragou para
si relaciona ocupagdes que ele tem (auxiliar de pedreiro) com as que
deseja (mestre de obras e engenheiro civil), neste processo, os
cursos de formacgao sao tidos por ele como caminhos para sua vida
futura. O estudo é concebido como uma necessidade formativa
para o trabalho remunerado especializado e também para a
construcao de uma identidade profissional.

Nos depoimentos das estudantes aparece a relagdo escola e
trabalho, como ja mencionado nos casos de Patricia, Maria Magali
e Rosdlia, no entanto, para as adolescentes e jovens a ideia de cursar
faculdade ¢ enfatizada, mas nao como um percurso profissional
planejado como faz Railson.

Expectativas relacionadas a ampliar conhecimentos
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As expectativas ligadas a possibilidade de ampliar
conhecimentos por meio da escolarizagdo sao inumeras vezes
citadas pelos estudantes, porém de forma genérica, como é possivel
ver no quadro abaixo:

Quadro 25 - Expectativa em rela¢do ao letramento escolar.

“Tudo!” (Amalia, 16 anos).

“Tudo” (Deise, 19 anos).

“Tudo” (Gilberto, 42 anos).

“Tudo” (Maria Magali, 34 anos).

“Muita coisa” (Lucio, 16 anos).

“Tudo o que ndo aprendi nos anos anteriores que deixei
de estudar” (Reinaldo, 45 anos).

“Todos os conteuados” (Maria Rosario, 40 anos).
“Tudo que é passado” (Osvaldo, 17 anos).

“Aprendo de tudo 14, entdo estou satisfeita” (Ana
Karenina, 20 anos).

“Gostaria de aprender um pouco mais de cada
disciplina” (Claudio, 32 anos).

“Varios tipos de matéria para eu ir para frente. Para eu
fazer faculdade” (Patricia, 30 anos).

“Queria aprender lingua de sinais” (Andrea, 16 anos).
“Espanhol” (Glaucia, 21 anos).

“Ler e interpretar bem” (Roberto, 62 anos).

“As informagdes que o mundo nos oferece” (Railson, 32

“O que vocé

gostaria de

aprender na
escola?”

anos).
“Nao sei, 0 que os professores ensinam ja é o bastante.
Ah, eu gostaria de aprender a tocar violao” (Alana, 19
anos).
“Nao sei” (Mario Douglas, 18 anos).

Fonte: Dados originais da pesquisa.

210



A repeticao da palavra tudo, dita por alunos de diferentes
idades, demonstra certa vagueza sobre o que almejam aprender na
escola e/ou o que seriam os conhecimentos escolares. Aprender
“tudo” nos remete ao que a maioria deles afirmou ser importante
na escola: “aprender o conteddo ensinado”. Alguns alunos
especificaram dreas de conhecimento que esperam aprender na
escola, os que declararam apontaram o ensino de linguas e musica:
“espanhol”, “ler e interpretar bem” (portugués), “lingua de sinais”
(libras) e tocar violao.

Pouco do que os alunos apontaram consta no curriculo atual
da EJA, somente portugués como disciplina, porém, outras linguas
como a espanhola e libras fazem parte da vida em sociedade e
instigam curiosidade em alguns por aprender. A escola, na sua
organizagao curricular, por sua vez, ndo parece considerar esses
interesses e a realidade sociocultural (o bairro ou a regiao
geografica) onde ela estd instalada e, muito menos, toma em conta
a bagagem cultural dos estudantes da EJA que atende.

Em relagao ao ensino de lingua portuguesa, Marcio acredita
que o acesso a escola lhe permitira ir “além da leitura” (da
decodificagao de letras), ler € uma atividade que lhe da prazer e
demonstra autoestima elevada quanto as suas capacidades
(“minha leitura é boa. Maravilho::sa”). Quando Marcio afirma
querer “aprender a falar bem, corretamente”, ele evidencia mais
um mito em torno da escolarizacao e, nos eventos, foram raras as
situagdes nas quais se propOs reflexdes acerca das variagoes
linguisticas durante a geracao de dados.

Excerto 3 — Marcio fala sobre a vontade de aprender na escola
(Entrevista — 09/06/2016).

1. Pesquisadora: O que vocé queria aprender na escola?

2. A(Mércio): Eu queria aprender, sei la:: Aprender mais coisas. Sabia s6 ler
mesmo. Queria aprender mais, além da leitura.

3. Pesquisadora: E vocé acha que vocé 1é rapido, vocé 1é bem. Vocé acha que
a escola te ajuda nisso?

4. A(Marcio): Eu leio bem, desde os meus 15 anos eu leio bem. Agora nao
leio mais por causa das vistas. (...) mas minha leitura é boa. Maravilho::sa.
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5. Pesquisadora: Que livro vocé leu e vocé achou muito interessante, que
vocé gostou mui::to?

6. A(Marcio): (riso) Eu acho que o livro de Portugués.

7. Pesquisadora: O livro de Portugués.

8. A(Marcio): E a matéria mais difi::cil pra mim.

9. Pesquisadora: Ah é?

10. A(Marcio): E.

11. Pesquisadora: E o que vocé queria aprender de Portugués?

12. A(Marcio): Eu queria desenvolver minha linguagem. Aprender falar
bem, corretamente. Que € coisa que eu quase nao consigo.

Nesse trecho, Madrcio explicitou seu desejo por aprender
portugués na escola. Ele quer desenvolver sua linguagem e isto se
constitui num direito e nos remete ao conceito de aprendizagem ao
longo da vida, conceito que caracteriza a modalidade de ensino
para jovens e adultos. Nesse caso, as finalidades da escola
relacionam-se a formacao do cidadao atuante em distintos eventos
de letramento, ndo exclusivamente para o trabalho. Por outro lado,
ao enunciar que quer: “aprender falar bem, corretamente”, Marcio
reproduz um discurso que ressoa na sociedade, em institui¢oes e
em alguns documentos educacionais (como a ideia de escrever
“corretamente”, evidenciada no Capitulo 4), tais discursos apenas
reproduzem os valores atribuidos a variante linguistica
privilegiada pela escola.

Sobre o poder atribuido a variante culta, Gnerre (1994, p. 6-7)
comenta que, “uma variedade linguistica ‘vale’ o que ‘valem” na
sociedade os seus falantes, isto é, vale como reflexo do poder e da
autoridade que eles tém nas relagdes econdmicas e sociais”. A
expectativa que os alunos tém em relacdo ao ensino de lingua
portuguesa na escola traz implicita a vontade de falar a variante de
prestigio, o que se relaciona a estigmatizagao que sofrem. Ha
também o desejo de escrever “de forma correta”, como afirmou
Claudio, durante uma entrevista:

Excerto 4 — O que Claudio quer aprender na escola (Entrevista

—19/05/2016).

1. Pesquisadora: O que vocé gostaria de aprender na escola?
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2. A(Claudio): (...) Saber escrever e ler todo mundo sabe alguma coisa.
Aquela coisa eu entendo o que eu escrevo, 0 que eu quero passar, as vezes
as pessoas que veem, que leem entendem a escrita de forma errada. As
vezes comega a ler e vé que faltou um acen::to A minha vontade de terminar
é tirar essa falta no aprendizado me::u que foi assim:: como fui estudando e
parando e nunca nunca aprendi da forma correta, né.

Com base nos excertos 3 e 4, observa-se que aprender a
variante culta da lingua é o objeto de desejo que a escola pode
satisfazer. Esse desejo de aprender a escrita e a fala “correta”
(tnica), baseada no jogo entre o “certo” versus “errado”, liga-se ao
modelo auténomo de letramento. Da compreensao do ensino de
lingua como apropriacao de regras gramaticais deriva a frustracao
de Claudio e advém a razdo de Mdrcio afirmar que portugués “é a
matéria mais difi::cil pra mim”, pois, embora ambos sejam falantes
nativos de portugués, a variante linguistica que utilizam parece
distante da que a escola ensina e exige.

Se, por um lado, o desejo de aprender lingua(s) é o que foi
declarado por diversos dos alunos, por outro lado, também
apontaram sua preferéncia por matematica, iniciagdo a qualificacdo
profissional (IQP), educacao fisica, historia, ciéncias e, até mesmo,
a ideia genérica expressa nas palavras “gosto de todas”:

Quadro 26 - Matérias pelas quais os alunos da EJA declararam ter
preferéncia.

“IQP. Porque abre a mente para uma futura
entrevista e até mesmo um emprego, isso é muito
bom” (Ana Karenina, 20 anos).

“Qual mateéria | “IQP e Portugués” (Maria Magali, 34 anos).

da escola voce | “Portugués” (Osvaldo, 17 anos).

mais gosta?” | “Portugués e matematica” (Rodrigo, 18 anos).
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“Matematica! Porque me ajuda no trabalho atual”
(Claudio, 32 anos).
“Matematica, porque ajuda no meu trabalho”
(Railson, 32 anos).
“Ciéncias. Falar sobre a natureza e os bichos, a terra,
os rios, as matas” (Felipe, 27 anos).
“Bola, porque gosto de jogar bola” (Mario Douglas,
18 anos).
“Educacao fisica. Porque nds jogamos bola” (Ltcio,
16 anos).
“Histdria, porque a professora explica muito bem”
(Deise, 19 anos).
“Gosto de todas” (Gilberto, 42 anos).
“Gosto de todas porque sao todas necessarias”
(Amalia, 16 anos).

Fonte: Dados originais da pesquisa.

Percebe-se que a predilecao por certas matérias escolares pode
envolver fatores wvariados, como ter mais afinidade com
determinado(a) professor(a), preferir certa metodologia de ensino,
ter aproximagao com o mercado de trabalho, dentre outros fatores
que alimentam uma expectativa sobre a escolarizagao.

Eventos de letramento na EJA: as aulas de lingua portuguesa

Com base na ideia de “aula” contida em Bunzen (2009),
Kleiman (1991, 1995, 2000), Maténcio (2001), Rojo (2008) e J. Street
e B. Street (1991), pode-se compreender a aula como um conjunto
de eventos de letramento. Todo evento de letramento é ligado a um
determinado contexto social e historico, o que torna os eventos
observaveis, unicos e irrepetiveis. Por isto, somente é possivel
caracterizar os eventos situados num determinado espago-tempo,
como no caso deste estudo que objetiva analisar os eventos (e as
praticas) mobilizados nas turmas da EJA em andlise.

Muitos eventos de letramento sao regulares e estruturados, o
que significa afirmar, com base em Barton e Hamilton (2000), que
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as atividades se repetem e podem estar conectadas a uma rotina,
com procedimentos peculiares e expectativas de institui¢oes sociais
(como a escola). Os eventos sao tomados como pontos de partida
para a pesquisa sobre o letramento. Todo evento de letramento
envolve diferentes recursos materiais e praticas de um grupo
sociocultural, por isto os letramentos diferem de acordo com o
contexto. Dentre os recursos materiais do evento, os textos sao
partes cruciais, ou seja, “o estudo de letramento € parcialmente um
estudo de textos e como eles sdao produzidos e utilizados” (Barton;
Hamilton, 2000, p. 8). Assim, a analise da aula envolve a analise dos
elementos citados e dos textos escritos (incluindo os imagéticos) e
orais; a interagao na aula se baseia numa oralidade letrada entre os
interlocutores: professor(a) e estudantes.

Para este estudo, é relevante a compreensao de “como” os
eventos de letramento aconteceram nas aulas de lingua portuguesa
na EJA do contexto estudado. Por sua vez, a aula ¢ considerada
como “opgao determinada por um sistema de principios, de
conhecimentos e de representagdes” que agem nas relagdes sociais
(na escola e na sociedade) (Kleiman, 2000, p. 195). Esse “sistema de
principios” comentado por Kleiman (2000) impde uma “voz
pedagogica” (Street, J.; Street, B., 1991) que visa organizar a aula a
partir de certos procedimentos: controle do tempo, das praticas,
matérias e outros elementos que caracterizam os eventos de
letramento da escola.

O conjunto de eventos que constitui a aula envolve a presenga
de elementos visiveis, e, por sua finalidade, implica o que Maténcio
(2001) identificou como dimensdao interacional-didatica,
comentado no Capitulo 2. Nesse sentido, é preciso considerar os
elementos visiveis constitutivos dos eventos de letramento, como
Hamilton (2000a) informa.

O “ambiente” é visto como circunstancias fisicas onde a
interagao ocorre (Hamilton, 2000a). Os “participantes” — alunos e
professor(a) — utilizam diferentes “artefatos”: datashow, notebook,
cadernos, lapis e textos escritos, a fim de desenvolver uma
“atividade” que, em nosso caso, tem uma finalidade didatica (por
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exemplo, relacionada a escrita, analise linguistica ou leitura), o que
implica a tematizacdo de objetos de ensino. Da atividade, proposta
pelo(a) professor(a), decorrem “tarefas didaticas”; agdes que os
alunos desenvolvem a fim de realizar a atividade, tais como: ler
coletivamente, analisar coletivamente os textos e responder
questoes orais postas pelo(a) professor(a). Por outro lado, também
€ preciso considerar os papéis desempenhados pelos participantes,
professores e alunos, posicionados com responsabilidades
distintas. Segundo Maténcio (2011), os objetos de ensino e
conteudos visados, as sequéncias funcionais-organizadoras,
materializadas por meio de sequéncias discursivas, caracterizam a
interacdo e cumprem papel fundamental na consecucao da
atividade proposta.

A compreensado da dimensao interacional-didatica da aula tem
como foco a investigagdo de como esses eventos se organizam,
dado o fato de que a aula é constituida por etapas, demarcadas por
sequéncias discursivas, como constatado por Maténcio (2001),
como apresentado no quadro a seguir:
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Quadro 27 - Organizagao global de uma aula.

ETAPAS DA AULA:

ABERTURA PREPARACAO ‘ DESENVOLVIMENTO ‘ CONCLUSAO ENCERRAMENTO
Temas centrados nas atividades e tarefas
Abertura do | Primeira etapa | Segunda etapa | Terceira etapa | Encerramento da
evento em | instrumental. instrumental. instrumental. interagao.
termos
interacionais | Preparagao das | Desenvolvimento  das | Encerramento das | Relagoes
atividades e | tarefas que constituem as | atividades do dia e | interpessoais — temas
Relagoes articulagdo entre o | atividades. producao das | ligados ou nado a
interpessoais | que ja foi articulagdes entre o que | instituigado.
= temas | trabalhado e o que foi estudado na aula
ligados  ou | sera estudado. anterior e no dia e o que
nao a sera estudado no
instituicao. proximo dia.

Fonte: Baseado em Maténcio (2001, p. 106).
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Maténcio (2001) propde que a aula seja analisada a partir das
etapas expostas acima e das sequéncias discursivas que as
caracterizam. Ao considerar tais etapas para a descri¢ao das aulas
investigadas, é possivel entender que sdo etapas nas quais
diferentes eventos de letramento ocorrem, especialmente na etapa
de “desenvolvimento” — norteada por “atividades e tarefas” em
torno de textos. Assim, para termos uma visao geral das aulas
investigadas, inicialmente trataremos das etapas e, posteriormente,
dos eventos de letramento que constituiram esses momentos.

Entendemos que ha dois enfoques que envolvem as etapas da
aula: (i) o enfoque interpessoal que compreende a abertura e o
encerramento da aula; e (ii) o enfoque didatico — composto pelas
etapas de preparagao, desenvolvimento e conclusao (Carneiro,
1997; Erickson, 1996; Maténcio, 2001). As etapas com enfoque
interpessoal cumprem a fungdo de abrir ou fechar o conjunto de
eventos que constitui a aula, assim, € possivel notar como as
relagOes entre os participantes acontecem (Maténcio, 2011). Ja as
etapas com enfoque didatico dizem respeito a parte instrumental
da aula: preparagao, desenvolvimento e conclusao.

Nas aulas observadas, a etapa de abertura distinguiu-se da
etapa de encerramento, tanto pelo maior tempo de duragao da
primeira quanto pelas tematicas abordadas pelos participantes da
interagao. Durante o semestre letivo, o tempo tomado pela etapa de
abertura variou entre 1 e 25 minutos (o que ocupou até 50% do
tempo previsto para uma aula de lingua portuguesa). As aberturas
que tomaram mais tempo (de 10 minutos a 25 minutos) envolveram
tematicas ligadas a institui¢ao escolar, tais como: verificar/terminar
a tarefa de casa para que o(a) professor(a) dé visto, tirar davida(s)
uns dos outros e entregar avaliagdes. Outros temas ligados a
institui¢do escolar e que tomaram menor tempo da aula foram:
explicar sobre a sequéncia das aulas, justificar a falta do aluno ou
do(a) professor(a), anunciar a festa junina na escola e oferecer
palavras motivacionais proferidas pelo(a) professor(a) aos alunos.

Além desses assuntos, outros também foram tratados, tais
como o cotidiano dos alunos, a violéncia urbana, reportagens de
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jornais locais, questionamento sobre a data do dia, festa na cidade
(a Pecuaria), usando menor tempo (até 5 minutos da aula).
Paralelamente as propostas dos professores, constatamos
conversas entre os alunos sobre a falta de tempo para os estudos
(entre os adultos que trabalham), as musicas de sua preferéncia e
conversas sobre moto/bicicleta.

Neste sentido, a etapa de abertura mostra-se relevante para as
relagoes interpessoais e interligacao entre alunos e escola. A
sequéncia a seguir elucida essa constatacdo, trata-se de uma
situa¢ao em que, no momento da entrada do professor na sala, duas
estudantes tiravam fotos com o celular, “selfies” para postar no
Facebook. Rapidamente, ao perceberem a presenca e reagao de
surpresa do professor, elas voltaram para suas carteiras e ele
aproveitou para iniciar uma conversa, correlacionando o acesso das
estudantes as novas midias e redes sociais com as demandas
escolares e a integragao da turma de alunos:

Excerto 5 — Uso do WhatsApp na sala de aula (Aula — 23/03/2016).
1. P: Vocés ndo tém um grupo no WhatsApp nao gente?

2. Al: Sim.

3. P: Tem grupo da turma?

4. Al: Tem s6 algumas pessoas.

5. P: Se tiver um grupo que vocés coloquem somente as coisas do
objetivo da aula, tranquilo. Nao pode ser banaliza::do (...).

6. P: Precisa colocar todo mundo.

7. Al: (...).

8. A2: Mentira vocés nao colocam.

9. P: E pra participar.

10. A1: (...) (conversas paralelas e poucos ruidos) (...).

Enquanto a etapa de abertura propiciou o estabelecimento de
situa¢des comunicativas para o encaminhamento da aula e/ou para
manter as relagdes sociais entre os interactantes a partir de temas
que envolvem a comunidade local (a escola, o bairro e a cidade), a
etapa de encerramento é experimentada de modo abreviado.
Conforme Maténcio (2001) ja apontou, o encerramento é uma etapa
que nao aparece claramente ou coincide com a conclusao das
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atividades. Nas aulas observadas, o encerramento teve como
funcado primordial o fechamento da interagdo por meio de rapidos
cumprimentos de despedida, ocupando um tempo pouco
significativo (cerca de 1 minuto), como no excerto 6:

Excerto 6 — Trecho de encerramento de aula (Aula — 16/02/2016).
1. ((Sinal toca))

2. Al: Amém.

3. A2: Isso fica pra casa, é?

4. P: Nao, amanha a gente faz.

5. A2: A senhora coloca na lousa de novo?

6. P: Coloco tudo de novo.

7. A2: E por isso que eu te amo professo::ra

8. A3: Professora, a gente nao termina hoje na::o
9. P: Nao, amanha a gente continua.

10. A3: Tchau gente.

11. P: Tchau.

As poucas vezes em que o encerramento teve outras fungoes
(em apenas 5 aulas), foram tratados de assuntos ligados a
institui¢ao: realizagdo de chamada, planejamento ou aviso de uma
atividade na aula seguinte, conferéncia do calendario de aulas,
reclamacao de nota, tirar uma duvida, elogio a aula da professora,
frase motivadora dita pela professora, conversa entre alunos e
professores sobre violéncia urbana.

Quanto as etapas instrumentais com enfoque didatico,
observamos a ocorréncia das etapas de preparagao e a de
desenvolvimento, sem notarmos a etapa de conclusao. Em relacao a
preparagao, compreendemos como a abertura efetiva da interagao
com fins nos objetivos didaticos, a partir dos quais se centram as
atividades (Maténcio, 2001). Assim, nas aulas registradas, essa etapa
teve como fungdes: o esclarecimento de duvidas, a retomada de
atividades da aula anterior, a localizagao da pagina do LD, a entrega
de fotocdpias, a retomada de conceito, mas a mais frequente (cerca
de 10 vezes em 36 aulas de LP) consistiu em o(a) professor(a)
escrever textos na lousa, que seriam copiados pelos alunos, o que
tomou tempo de até 20 minutos da aula.
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A etapa de preparagao cumpriu, majoritariamente, fungoes
pragmaticas ligadas a organizacao da aula. Nas aulas investigadas,
a retomada de um conceito, por vezes, consistiu na etapa de
preparagao para o desenvolvimento de tarefas, como, por exemplo,
a correcao de exercicios. Um tipo de articulagdo (entre a preparagao
e o desenvolvimento) que propiciou maior interagao oral entre os
participantes (e que ocorreu em poucas ocasides) € a exploracao,
por meio de perguntas, de conhecimentos prévios dos alunos: “o
que sabem sobre propaganda?”, “ja ouviram falar sobre verbo?”,
“0 que que é género?”. Esses questionamentos tiveram a fungao de
mobilizar conhecimentos, informagdes e nogdes importantes para
iniciar um assunto novo ou como retomada de conhecimentos,
informagoes e no¢des tratados anteriormente.

Na etapa de preparacao, a proposigao de perguntas parece ser
uma estratégia didatica dos professores para instigar a participagao
oral dos estudantes da EJA, ainda que essa participagdo possa ser
limitada. O excerto 7, abaixo, ilustra essa a¢do didatica. Podemos
observar que os alunos expuseram oralmente algumas hipoteses
em relagao aos assuntos da aula — diferencas entre géneros, por
exemplo, a ideia de uma mensagem ser menor que uma carta e a
diferenciacdo entre carta pessoal e carta comercial. Por outro lado,
em aulas nas quais a preparacdo nao ocorreu ou aconteceu de
forma aligeirada (somente com o intuito de instruir quanto ao
numero da pagina do LD ou outra questdao de ordem pratica), a
etapa de desenvolvimento tendeu a ser realizada com menor
envolvimento dos alunos na interacao oral, tal qual é possivel
observar no excerto 8. A participagdo dos alunos na corregao de
exercicios € sucinta, quem toma a palavra é somente a professora,
que explana sobre o assunto escolhido por ela.
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Excerto 7 - Situagio comunicativa na etapa Excerto 8 - Trecho de uma etapa de

de preparacio para atividade de leitura (Aula desenvolvimento de atividade — correcdo de

- 01/02/2016). exercicio (Aula — 24/02/2016).

1. P: O que é mensagem? 1. P: Queria que vocés desenvolvessem essa atividade de

2. Al: Mensagem s6 a do celular. organizar um texto. Um texto nada mais é que um

3. P: Tem ;lguma coisa alguma coisa em m)lol)!nado de id;ias. mas ideias costuradas.
comum, a mensagem, bilhete e carta? Tem organizadas. E nos vimos que o texto tem trés partes
algo em comum ou é tudo diferente? essenciais: introdugdo, desenvolvimento e concluséo.

4. Al: Tem. (...) E ai, o que que se pretende... é verificar até que

5. P:Oqué? ponto vocés entendem que na introdugdo ¢ parte do

6.  Al: Mensagem é menor e a carta é maior. (...). texto onde o problema ¢ apresentado (...).

7. A2: A mensagem chega mais primeiro. (...). 2. ((ruidos dos ﬂl““f’s))- i .

8. P: Carta pessoal é a mesma coisa que uma 3. P:(..) O texto diz assim: usando uma torneira aberta
carta comercial? durante cinco minutos pra escovar os dentes ou fazer a

9. Al:Nio. barba se gasta em média 12 litros de agua. Algumas

10. Al: Porque carta pessoal & direto para pessoa ¢ maneill'as .de economizar até dois litros de agua (...).

a outra nio serve (...). 4. P:Naideia de vocés, que fragmento abre o texto? O A,

11. P: Mais/ 0BouoC?

12.  Al: Porque uma carta comercial ela (...). 5. Als: OC. .

13, P: A carta vocé vai estar se dirigindo a alguém e 6. P:Né? O C apresenta o problema, que diz: o consumo
a carta comercial se dirige diretamente a aleuém, mundial de dgua triplicou em 1950, mas as reservas de
seria diferente? b b agua do nosso planeta nio acompanharam o aumento

14. A3: Nio. do consumo, continuando assim nos mesmos niveis

15. P: O que é que tem entio de diferente? O que (...). Vou chamar de A, ti? E B: devemos ter
que tem de comum entio entre a carta pessoal consciéncia de que a dgua é um bem (...). Quem explica
e a comercial? alguma coisa, 0 A ou o B?

16. Al: Tem o que te falei, carta pessoal:: voce 7 Al: O A,
vai determinar uma certa pessoa, ¢ que vocé 8. AX:OB. i . .
sente por ela:: ou o que vocé pensa que ela 9. P: ]ss? aqui esta explicando alguma coisa?
sente por vocé, seria um tipo de carta uma 10.  Als: Nao.
coisa mais intima e comercial é da parte de ().
trabalho, setor administrativo. O patrao e
alguma coisa que ele nao goste::

17.  Als: (rsrsr).

Observa-se que a etapa de preparagao, quando organizada
para explorar conhecimentos prévios, facilita a negociacao entre
saberes, a partir da articulagdo entre o que o estudante ja sabe e os
objetos de ensino postos em pauta na aula e contribui para o
engajamento em outras etapas instrumentais da aula. A preparagao
de carater expositivo, como no excerto 8, tem como efeito o siléncio
dos estudantes, restritos as perguntas fechadas que a professora
lanca, por meio de respostas curtas (“sim/nao”, por exemplo).

A etapa de desenvolvimento consiste na realizagao dos
eventos de letramento que envolvem atividades e tarefas didaticas
(tratadas no subtopico ‘Atividades e tarefas de lingua portuguesa’,
adiante). Pode-se dizer que a etapa de desenvolvimento é o
“coragao” da aula, por tal razao ocupa maior tempo. No caso das
aulas investigadas, essa etapa variou quanto a duracao entre 20 e
40 minutos. De modo geral, foi constituida por atividades e tarefas
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que envolveram assuntos diversos relacionados aos contetidos
curriculares mobilizados em momentos de exposig¢ao/explanagao
de conceitos, copias, realizagdo e corre¢ao de exercicios, como
mostrado nos quadros 28 e 29, adiante.

O fato de a sala ser heterogénea quanto aos ritmos e dominio
de habilidades parece ter um papel decisivo quanto a auséncia da
etapa de conclusdo da aula e, consequentemente, a falta de
articulacao entre a etapa de desenvolvimento e a de conclusao. O
excerto 9, abaixo, ilustra essa constatagao em atividade na qual os
estudantes deveriam copiar um texto no caderno:

Excerto 9 — Explanagao sobre como copiar da lousa para o caderno (Aula -
18/02/2016).

1. P: N6s comentamos sobre a introdugao e a conclusao (...). Isso € um titulo,
um titulo é centralizado na minha folha, tad vendo? Um titulo ele ndo vai
ser aqui, ele vai ficar no centro da folha. Depois do titulo eu conto um
espago pra comecar o texto.

2. Al: Uma linha?

3. P: Pode ser uma linha, duas linhas mas perceba que aqui tem um espaco,
nao tem?

4. Al: Tem.

5. P: Otimo. Pra comegar 0 meu texto eu tenho que comegar com o parégrafo.
Olhem o paragrafo, eu sempre comeco com letra maitiscula. Ha uma outra
questao que eu quero chamar atengao para essa atividade que é a minha
linha:: a minha margem, né. Percebam que o nome em (...) ndo coube aqui,
entdo eu tenho que separar a silaba e continuar na outra linha. Professora,
eu posso continuar aqui? ((imita a fala do aluno)) Nao, nao é paragrafo. Eu
tenho que continuar aqui. Agora a caligrafia da Maria Rosario s6 vai até
aqui. Nao tem problema, a Maria Rosario vai escrever até aqui e depois
continuar aqui. Por que que eu estou fazendo questao de frisar isso aqui? (...)
Queria fazer essa observacdo pra que vocés nio cometam o mesmo
equivoco (...).

6. ((Professora explica sobre a necessidade de dividir as silabas no final da
linha)) (...).

7.P: Agora vocés podem colocar no caderno o que eu vou colocar no
quadro. (...) o que que tem a introdugao que faz dela introdugao. Nés vamos
analisar o que tem na introducao.

8. ((Siléncio longo por 19 minutos)) (...).

9. P: A introdugao nao tem um limite de (...) pode ser trés linhas, cinco linhas.
Na minha folha de caderno foi 4, mais na sua folha pode ter 5 cinco linhas.

223



Pode ser que no caderno de (...) sejam sete, o importante que a introdugao
ela acontega pra apresentar o assunto (...).

Em relagdo a etapa de conclusao, a situagao exposta no trecho
10 ilustra o modo abrupto como as aulas eram finalizadas:

Excerto 10 — Finaliza¢ao de uma aula (Aula — 09/06/2016).

1. P: Gente, se ndo der tempo de terminar nio se preocupem nio. Botem
nome e data e me devolvam. Se nao der tempo de terminar vocés me
devolvam e no préximo hordrio eu entrego a folha novamente. Nao se
preocupem nao, ok?

2. ((Sinal toca em seguida)).

3. Al: Oh bate::u

4. P: Botem o nome.

5. A2: Botei.

Nas poucas vezes em que a etapa de conclusao ocorreu, as
fungdes corresponderam a correcao de exercicios, retomada oral de
conceito e, uma unica vez, corre¢ado e avaliacao das atividades dos
alunos realizadas naquela aula.

Atividades e tarefas de lingua portuguesa

A compreensao dos eventos de letramento observados nas
turmas da EJA envolve a nogao de atividade proposta por
Hamilton (2000a) e a de atividade didatica de Maténcio (2001).
Segundo Hamilton (2000a), a atividade compreende as finalidades
de uma dada situagao interacional, com participantes engajados,
permeada por textos. Em relagao a aula, Maténcio (2001) entende
que a atividade é parte da etapa instrumental e é o elemento
tematico organizador da aula. Ela propde que a atividade didatica
seja compreendida como “um moddulo de ensino” (ibid., p. 107),
uma operacao de ensino-aprendizagem complexa que envolve
varias tarefas didaticas, constituidas por sequéncias discursivas (a
interacao verbal oral e escrita). Com base nessas autoras, os eventos
de letramento investigados centraram-se em atividades didaticas
que tém lugar na aula de lingua portuguesa. Essas atividades
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didaticas mobilizaram praticas de linguagem: oralidade, leitura e
escrita. Em ambas as turmas, ha maior énfase em atividades que
envolvem a escrita (73% na turma do 1° periodo e 57% na turma do
segundo periodo), seguidas por atividades de leitura (20% na
turma do 1° periodo e 34% na turma do segundo periodo) e por
atividades de oralidade (menos de 10% em ambas as turmas).

Para melhor compreensdo dos eventos de letramento
desenvolvidos nas turmas investigadas, os dois quadros 28 e 29,
adiante, evidenciam quais eventos aconteceram nas aulas
observadas durante o semestre letivo. Vale ressaltar que a
elaboragao desses quadros teve como base os registros contidos nos
diarios de campo e nas transcri¢cdes de audio correspondentes a
cada dia e hora aula (h/a) de observagao. Na segunda coluna,
apresentamos os eventos identificados em cada uma das aulas
observadas, identificados por atividades didaticas (explanacgao,
copia, avaliacdo etc.). Para cada evento, distinguimos as tarefas que
dizem respeito as agdes desenvolvidas, com base nos objetos de
ensino  (denominados “conteddo curricular” devido a
nomenclatura que consta no documento curricular local) e com o
uso de certos artefatos.
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Quadro 28 - Eventos de letramento no 1° Periodo do 2° Segmento da EJA.

E1 - Conversar sobre motivacdes para

El - C
inicial OMVEISA | retorno a escola e sobre necessidades de El e E2 - Nao se
02/fev. 1h/a . ., | aprendizagem em LP. Nao se aplica | aplica.
E2 - Exposigao/ .~ ~
~ E2 — Exposicao sobre a EJA e concepgdes
explanagao 2.
sobre gramatica.
E1 - Copiar palavras e frases para correcao .
ard 2 Ortografia
El - Cépia ortografica. Lineuagem El e E2 - Lousa,
03/fev. 2h/a E2 - Exposicdo |E2 - Escutar a exposi¢do oral sobre Ver]:;gati egnéo caderno, lapis,
/explanagao linguagem, ortografia e  variagao verbal borracha.
linguistica x norma.
Ortografi
E1 - Exercicios de | E1 — Copiar palavras ditas pelos alunos e R Ogri‘ =y El- Lousa, caderno,
04/fev. 2h/a . , Separacao de L
escrita separar silabas. , lapis, borracha.
silabas
El - Lousa,
caderno, lapis,
Bl - . - 71 .
E1 - Cépia - 0Croplar e corrigir exercicio do dia borracha.
17/fev. 1h E2 - Avaliaca ) fi E2 - Folha i
fev /a . Valacdo gy Verificagao de contetidos de ortografia Ortografia otha mpressa
escrita (prova) j com motivos infantis,
(silaba x fonema). 2q
lousa, caderno, lapis,
borracha.
E1- Copla’ . E1 - Copiar exercicios da lousa. Ortografia El e B2 - Lolu s.a,
18/fev. 1h/a E2 — Exercicio de , (encontro caderno, lapis,
. E2 - Separar silabas. L.
escrita vocalico) borracha.
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E1 - Exercicio de

El - Investigar palavras com foco no:
digrafo, ditongo e encontro vocalico no

El — Laptop (profa.),
lousa, caderno, lapis,

23/fev. 1h/a escrita Ortografia borracha.
, . caderno.
E2 — Cépia . , . E2 — Lousa, caderno,
E2 — Copiar exercicios na lousa. ..
lapis, borracha.
E1 - Ditado E1l - Escrever palavras ditadas pelo(a) .
. professor(a). . E1 e E2 - Folha sulfite,
24/fev. 1h/a E2 — Exercicio de . . Ortografia .
et E2 — Analisar palavras escritas (encontrar lapis e borracha.
digrafos, encontros vocalicos, ditongos).
. }\/Iorfologla El - Lousa, caderno,
El - Cépia . (“processo de L
.. E1 - Copiar texto da lousa. - lapis e borracha.
25/fev. 1h/a E2 — Exercicio de , . . formagéao de L.
. E2 — Fazer exercicios copiados no caderno. . E2 — Caderno, lapis e
escrita palavras”)
borracha.
El - Celular da
~ professora para ler um
E1 — Expl
ox lar\);p;)nagao / E1 - Conversar sobre o contexto histérico e texto sobre a morte de
08/mar. 1h/a P ¢ . | representagdes sobre o dia da mulher. Redacao mulheres na fabrica,
E2 - Producéo . ~
. E2 — Escrever dissertacao. em Nova lorque.
escrita , .
E2 — Caderno, lapis e
borracha.
El- Lelturz’i . E1 — Ler silenciosamente a letra de musica. | Letra de musica 11 el 1mpre’ss'a )
05/abr. 1h/a E2 - Exercicio de . L. . texto da mausica:
. E2 - Copiar exercicios da lousa. Substantivos B ~
escrita Crianga nao
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trabalha", Arnaldo
Antunes.
E2 — Caderno, lapis,
borracha.
El -E icio d El - L , cad ,
07/abr. 1h/a . xeraao de E1 - Corrigir exercicios. Substantivos .. S —
escrita lapis e borracha.
El - Leitura E1l - Ler, coletivamente, propaganda Propaganda E1-LD.
19/abr. 1h/a E2 — Exercicio de | contida no LD. pag E2 — Lousa, caderno,
escrita E2 — Responder perguntas do LD. lapis e borracha.
, . Propaganda El - LD, Ilousa,
El - E d
26/abr. 1h/a et XErado €€l gy _ Responder perguntas do LD. Verbo no caderno, lapis e
imperativo borracha.
03/mai 1h/a El — Exercicio de |E1 - Copiar conjuga¢do da lousa e Verbo no El - Lousa, caderno,
escrita responder exercicios. imperativo lapis e borracha.
El - E icio d \Y El - L , cad 3
04/mai 1h/a . xercao de E1 - Corrigir exercicios. . ELRes .no . ousa, caderno
escrita imperativo lapis e borracha.
E1l — Caderno, lapis e
E1-E icios di b
Xeraaos el gy Corrigir exercicios da aula passada | Receita culinaria | borracha.
escrita . - :
. . (conjugagao de verbos). Verbos no E2 — Folha impressa —
05/mai 1h/a E2 — Leitura . . . . .
L. E2 — Ler, coletivamente, receita de bolo. imperativo texto: receita de bolo.
E3 — Exercicio de . .
. E3 - Investigar verbos. E3 — Folha impressa,
escrita -
lapis e borracha.
E1-Gibida T d
E1l - Leitura El — Escutar leitura da professora de uma . tb1da turma da
. ~ | . . . Monica no datashow.
10/mai 1h/a E2 - Producao | tira projetada na lousa e escutar explicagao HQ/tira .
. . I E2 — Caderno, lapis e
escrita sobre elementos da HQ (tipos de baldes, borracha
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efeitos sonoros — onomatopeia, tipo de
linguagem — verbal e ndo verbal).
E2 — Produzir HQ.

E1 - Leitura

E1 - Ler e responder questdes sobre o texto
da folha avulsa.

El — Folha impressa —
texto: tira da Turma
da Monica, tira de

11 i 1h, E2 - E icio d HQ/t Mark Cullum, lapi
= & | XOrAA0 €€ gy _ Produzir HQ/Tira a partir de um dado Qtira ark Cullum, 1apis e
escrita . borracha.
’ E2 — Caderno, lapis e
borracha.
P
. El — Exercicio de | E1 — Copiar exercicios da lousa, realizar ror}omes E1l - Lousa, caderno,
17/mai 1h/a . . .. . pessoais (retoe |, .
escrita exercicios e corrigir exercicios. , lapis e borracha.
obliquos)
El - E icio d P El1 — Folha i ;
19/mai 1h/a _mxerado ae gy Corrigir exercicios. ronomes -~ Foma impressa
escrita pessoais l4pis e borracha.
El - Copia da El1 — Lousa, caderno,
. lousa E1 - Copiar da lousa texto do LD. lapis e borracha.
24 1h, P
fmai fa E2 — Exercicio de | E2 — Corrigir dos exercicios. ronome E2 — Caderno, lapis e
escrita borracha.
El - Copia da . El1 - Lousa, caderno,
El - Copiar exemplos de pronomes ..
. lousa . - Pronome de lapis e borracha.
25/mai 1h/a L. indefinidos da lousa .
E2 — Exercicio de L. tratamento E2 — Caderno, lapis e
. E2 — Fazer exercicios.
escrita borracha.
Rl E1 - Identificar pronomes na producao de El1 - Texto produzido
31/mai 1h/a escrita / prono procusao Pronome produzt

Produgao escrita

HQ realizada na aula anterior. E, para os

pelos alunos

(HQ),
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alunos que faltaram no dia anterior,
produzir HQ.

caderno, lapis
borracha.

e

E1 - Corregéo de
exercicio de

E1 - Corrigir tarefa da aula anterior.

El - Caderno, lapis e

borracha.

01/jun. |1h/a escrita E2 - Responder questdes do LD Pronome
, . . . E2 - LD, caderno,
E2 — Exercicio de | (identificar pronomes no texto). .
. lapis e borracha.
escrita
14/iun 1h/a El - Avaliacdo E1 - Verificar contetidos de gramatica, Verbos e El - Folha impressa,
Jam escrita (prova) identificar verbos e pronomes em frases. pronomes lapis e borracha.
17/un 1h/a E1 — Feedback de | E1 — Comentar e escutar comentarios Verbos e E1 - Folha impressa,
junt avaliagdo sobre a avaliagao. pronomes lapis e borracha.

*Conforme o Capitulo 4, chamamos “contetido”, com base na mesma nogao assumida aqui, o que faz corresponder no evento o
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Quadro 29 - Eventos de letramento no 2° Periodo do 2° Segmento da EJA.

D ;
Data 1ira Evento Tarefa Cont.eudo Artefato
-¢ao Curricular
E1 - Escutar diferencas/similaridades entre carta
E1-E ica 1 ial, de celul -mail
xpcgsu;ao/ pessoal e comerc1au .mensager,r} e celular e e-mai Carta E1 - Lousa
02/fev. | 1h/a | explanagao e conversar sobre “linguagem”. Lineuagem E2 1D
E2 — Leitura E2 - Ler, em voz alta e coletivamente, duas cartas guas
(comercial e pessoal) presentes no LD.
El - Lousa
E1 - Produca g
04/fev. | 1h/a . rodusao E1 - Produzir uma carta pessoal. Carta caderno, lapis,
escrita
lousa e borracha
E1 - Explanagao/ E1-Lousa
explicagao E1 - Escutar sobre a ideia de “género”. Estrutura da E2 - Caderno,
16/fev. | 1h/a ~ . f
E2 - Produgao E2 - Escrita de uma carta pessoal. carta lapis, lousa e
escrita caneta
El - L b
i E1 - Escutar explicagdo sobre paragrafacao, Parte da ousa
E1 - Exposicao/ s ; T . < caderno  com
18/fev. | 2h/a ~ divisdo de silaba, as carateristicas da introdugao | estrutura da carta
explanacao . - texto do aluno e
do texto. — introdugao
caneta
E1 - Lousa, texto
E1 - Copia E1 - Copiar texto na lousa (para compreender o Parte da do caderno da
2fev. | 1h/a |E2- Exglanagéo / que ¢é ’parégrafo de introducdo e de | estruturada carta professora,’ .
exolicacio desenvolvimento). = caderno, lapis e
pricac E2 - Dialogar sobre o texto copiado. desenvolvimento | borracha

E2 — caderno
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lousa.

E1l —  Folha
E1 - Ler, silenciosamente, para reconhecimento de impressa
El - Leitura elementos da estrutura composicional do género E2 -  Folha
E2 - Exercicio de | carta. . | impressa,
. . ~ Partes estruturais
24/fev. | 1h/a | escrita E2 — Reorganizar um exemplar do género carta, da carta tesoura, cola,
E3 - Exposi¢ao/ considerando a ordem: introdugao, papel sulfite,
explanagao desenvolvimento e conclusao. lapis e borracha
E3 - Dialogar sobre o texto reorganizado. E3 - Folha
impressa
El —  Folha
E1 - Ler, silenciosamente, o texto da atividade do impressa
E1 - Leitura dia anterior. Partes estruturais E2 —  Folha
artes estruturai
25/fev. | 1h/a |E2 - Producdo de|E2 — Refazer a atividade do dia anterior para i e impressa,
texto alunos que faltaram ou que quiseram refazer a tesoura, cola,
atividade da tltima aula. papel sulfite,
lapis e borracha
1y . E1 - Datashow,
E1 - Retomar o assunto da ultima aula - figuras de
~ . . .. - notebook
E1 - Explanagao/ linguagem, diferenciacdo entre denotagao e -
explicacao conotagao. Figuras de p !
. . . . . lousa, caneta
02/ma. 1h/a | E2 — Leitura E2 - Ler, coletivamente, textos imagéticos linguagem — E2 — Datash
.. . , — Datashow
E3 - Exercicio de | projetados na lousa. metafora
. . . E3 - Datashow,
escrita E3 - Analisar oralmente textos projetados na

lousa, caderno e
lapis
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E1 - Datashow,

5 E1 - Leitura E1 - Ler, silenciosamente, questdes envolvendo lil:g;l;aiie notebook
03/ma. E2 - Exercicio de | género publicitario projetado no Datashow. § . & (professora)
h/a . . - . hipérbole,
escrita E2 — Responder e corrigir questoes coletivamente. . E2 - Caderno,
prosopopeia .
lapis, borracha
El - Lousa, caixa
de som, Texto —
letra de musica
- E1 - Escutar a explicagao sobre parédia. (*Jogaram uma
E1 - Exposi¢ao/ . L. bomba no
- E2 — Copiar da lousa uma letra da musica. o
explanagao . L. cabaré”, Matruz
o E3 — Ler, coletivamente, a de letra de musica .
E2 — Cépia Y ) L1 com Leite),
; (“Jogaram uma bomba no cabaré”, Matruz com Parodia de
09/ma. | 2h/a | E3 — Leitura . L . . .. lousa,
Leite) — tematica relacionada ao dia da mulher. musica
E4 — Debate . L. . E2 - Caderno,
. E4 — Debater sobre a figura feminina a partir do L.
E5 - Produgao de . lapis e borracha
texto lido.
texto E5 — Produzir uma parddia (tarefa para casa) BOCa D
P P ' E4 - Nio se
aplica
E5 - Caderno,
lapis e borracha
E1 - Texto
E1 - Copiar a produgao dos alunos/colegas posta (produgao
El - Cépia na lousa. Parédia de escrita dos
10/ma. | 2h/a . . .
E2 — Leitura E2 — Escutar e ler em voz alta e coletivamente musica alunos), lousa,

parddias de musica produzidas pelos alunos.

caneta, caderno,
lapis e borracha
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E2 - Texto
(produgao
escrita dos
alunos), caneta,
caderno, lapis e
borracha
El - Nao se
aplica
E1 - Exposigao/ El - Escutar regras de convivéncia estabelecidas E2 -  Folha
explanacgao pelo novo professor. impressa  para
16/ma. | 2h/a |E2 - Producdo de |E2 - Fazer redacao sobre a vida na cidade. Redagao redacdo, lapis e
texto E3 — Ler em voz alta e coletivamente o texto borracha
E3 - Leitura produzido pelos alunos. E3 - Folha
impressa com a
redacgao
E1l - Ler, silenciosamente, textos (obras de arte) E1-LD
17/ma. | 2h/a El—LelltL.n‘a 1maget1cos. do LD. Cronica E2 - 'LD,
E2 - Cépia E2 - Copiar perguntas do LD e responder no caderno, lapis e
caderno. borracha
E1 - Cépia E1 - Copiar perguntas do LD para responder no El - 'LD,
L. caderno. caderno, lapis e
E2 - Exercicio de - .
. E2 — Responder questdes do LD, individualmente. Texto borracha
escrita (LD) . . . . .
23/ma. | 2h/a ) E3 - Ler, silenciosamente, o texto expositivo- | informativode |[E2 - Caderno,
E3 — Leitura  ysas . C g 2 . . -
. didatico: “O verdadeiro significado da Pascoa”. cunho religioso | lapis e borracha
E4 - Exercicio de .. B
et E4 — Responder, individualmente, questdes da E3 - Folha
folha impressa. impressa
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E4 - Folha
impressa, lapis e
borracha

E1 - Copiar texto projetado na lousa — conceito de

E1 - Datashow,

30/ma. | 1h/a | E1 - Copia - Pontuagao caderno, lapis e
pontuacao.
borracha
El - Folha
El - Exercicio de E1 - Re'spo'nc'ler questoes defolha Tyl ¢ ) impressa (texto
31/ma. |2h/a . resolver individualmente exercicios de pontuagao Pontuagao O galo e a
a partir da fabula: O galo e a raposa. raposa*), lapis e
borracha
E1 - Datashow
(uso do Word -
. E1 - Copiar questdes da lousa. texto explicativo
E1 - Cépia = . .
: E2 — Ler, silenciosamente, o texto informativo- sobre dengue),
E2 — Leitura s 1see . ~ 7
06/abr. | 1h/a , . didatico projetado na lousa. Pontuagao caderno, lapis e
E3 - Exercicio de .
. E3 - Responder questdes, individualmente, sobre borracha
escrita
o texto no caderno. E2 — Datashow
E3 - Caderno,
lapis e borracha
13/abr. | 1h/a | texto gwia p . &40: Pontuacgao lapis e borracha
. E2 — Ler, coletivamente e em voz alta, frases
E2 — Leitura . E2 — Caderno
produzidas pelos alunos.
El — Ler silenci te a fabul El - Folh
14/abr. | 2 h/a | E1 - Leitura er silenciosamente a fadbula (O sapo e a Boitiado olha

borboleta) e o texto didatico (O bolo de Mariana).

impressa com 0s
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E2 - Exercicio de|E2 - Reescrever os textos lidos no caderno, textos: “Sapo e
escrita colocando pontuagao. borboleta” e “O
bolo de
Mariana”*)
E2 -  Folha
impressa,
caderno, lapis e
borracha
E1 - Leitura E1 - Ler silenciosamente o texto do LD. EleE2-1LD
E2 - Exposi¢ao/ E2 - Escutar explicagdo sobre o género E3 — Texto sobre
27/abr. | 2 h/a | explanacao propaganda. Propaganda Dengue do LD,
E3 - Producao de|E3 - Produzir escrita individual de uma caderno, lapis,
texto propaganda. borracha,
E1 - LD, texto
E1 - Cépia E:de—m(;opiar e responder questdes do LD no eyl zzl;:zno Der;;;ui(:
28/abr. | 2h/a |E2 - Exercicio de : . Verbo no ! pis,
e i E2 - Escrever respostas para as questdes, imperativo borracha
individualmente. P E2 - Caderno,
lapis, borracha
Verbos —
EleE2-L ,
. El - Copia E1 - Copiar conjugacoes da lousa. indicativo, € 0}1 54
04/mai. | 2h/a : . . L caderno, lapis,
E2 - Leitura E2 - Ler, coletivamente, os verbos copiados. subjuntivo e
. . borracha
imperativo
El - Lei
. eitura L. E1 - Ler em siléncio. Texto El - Folha
11/mai. | 1h/a |E2 - Exercicio de . . . .
R E2 — Escrever respostas na folha impressa. informativo impressa

236




sobre a Abolicao |[E2 -  Folha
da escravatura® |impressa, lapis e
borracha
El - Lousa
Verbo - pretérit ’
El - Cépia E1 - Copiar verbos. efin? efffitin © caderno, lapis e
12/mai. | 1h/a |E2 - Exercicio de|E2 - Resolver exercicios copiados da lousa P ’ borracha
. mais-que-
escrita (completar lacunas com verbos). . E2 - Caderno,
perfeito) e
lapis e borracha
E1 - Cépia El - .(Eopiar te.x.to (~:1a lousa sobre numerais Numerais, | EleE2 - Lousa,
. , . (definigao e classificagao). Verbos (pretérito L.
17/mai. | 2h/a | E2 - Exercicio de . L. . . caderno, lapis e
. E2 — Corrigir exercicios da aula anterior — frases mais-que-
escrita . borracha
com verbos. perfeito)
El - Lousa,
E1 - Copi derno, lapi
. opta E1 - Copiar numerais. Flexao de cacerno, lapis ¢
19/mai. | 1h/a | E2 - Exercicio de , . . ) borracha
. E2 — Resolver exercicios copiados da lousa. numerais
escrita E2 - Caderno,
lapis e borracha
El1 - Lousa,
E1 - Cépi El - . finica “ l4ni
. Copia N Cczlplar definigdo de “pronome de Pronome de caderno, lapis e
24/mai. | 2h/a |E2 - Exercicio de |tratamento” e frases. U, borracha
escrita E2 — Resolver exercicios copiados da lousa. E2 - Caderno,
lapis e borracha
L= Cepie E1 — Copiar numerais LIS = ke
25/mai. | 1h/a |E2 - Exercicio de p L. . Numerais caderno, lapis e
. E2 - Resolver exercicios copiados da lousa.
escrita borracha
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E2 - Caderno,
lapis e borracha
El -  Folha
impressa (texto:
El -Leitura E1 - Ler silenciosamente ‘o homem
0l/jun. | 1h/a |E2 - Exercicio de _ Conto feliz”, Lais C.
. E2 — Responder questdes sobre o texto. .
escrita Ribeiro)*
E2 - Caderno,
lapis e borracha
E1 - Cépia . ) ) ' E1 - Ijow'usa,
. . E1 - Copiar numerais e conjugar verbos. Numerais e caderno, lapis e
09/jun. | 2h/a | E2 - Leitura ) )
: E2 — Ler numerais e conjugar verbos. verbos borracha
compartilhada
E2 — Caderno
El -  Folh
. E1- Avaliagdo escrita L. Verbos e . , 0, a
16/jun. | 2h/a E1 — Fazer exercicios. . impressa, lapis e
(prova) numerais
borracha
El - Folh
. E1 - Exercicio de . .. - . Verbos e . , oma
22/jun. | 2h/a . E1 - Corrigir exercicios da avaliagao escrita. . impressa, lapis e
escrita numerais
borracha
El - Folh
. 2 |E1 - Acertos sobre|El — Conversar sobre notas e sobre experiéncias ~ . . 2 e
23/jun. Nao se aplica | impressa, lapis e
h/a |nota escolares.
borracha

*Conforme o Capitulo 4, chamamos “contetido”, com base na mesma nogao assumida aqui, o que faz corresponder no evento o que
esta no curriculo para EJA nos documentos orientadores analisados.
Fonte: Dados originais da pesquisa.
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Com base no panorama geral dos eventos de letramento
expostos nos quadros acima, é possivel notar que os eventos “mais
frequentes” na turma do 12 Periodo foram: exercicios de escrita (19
vezes, em 26 aulas observadas) e cOpia (7 vezes, em 26 aulas) e os
“menos frequentes” foram: producao de texto (3 vezes) e leitura (5
vezes). Ja na turma do 2° Periodo os eventos “mais frequentes”
foram: cépia da lousa (15 vezes de 32 aulas observadas), exercicio
de escrita (16 vezes) e leitura (17 vezes, sendo 10 vezes exercicio
individual) e os eventos “menos frequentes” foram: debate (1 vez)
e producao de texto (6 vezes).

Em ambas as turmas, o foco das atividades nos eventos foi a
copia e os exercicios de escrita. No entanto, na turma do 2° Periodo,
aleitura individual apareceu como atividade frequente nos eventos
ocorridos. Nas turmas, tanto os eventos de copia (da lousa ou do
LD) quanto os eventos de exercicios de escrita e alguns dos eventos
de leitura (individual) tiveram como objetivo central a mobilizagao
de conteudos gramaticais a partir da tarefa de responder questoes
do caderno ou do LD.

O excerto 11 mostra um trecho de aula no qual os eventos de
aula centraram-se na cdpia e exercicio de escrita com o uso do LD.
Nesses eventos, recorrentes nas aulas observadas, as tarefas
didaticas consistiram em copiar e responder questdes do LD no
caderno:

Excerto 11 — Exercicio de escrita com uso do LD (Aula — 28/04/2016).

1. P: Abriram a pagina ai? Nos falamos o que é propaganda, nado foi?

2. Al:isso.

3. ().

4. P: O que que a gente vai fazer::/ ((Tom de pergunta)).

5. A2: Pra copiar é?

6. P: Vocé vai escrever a propaganda no caderno de vocés. (...). ((mostra o
texto da pagina 119)).

7. ().

8. Al: Vai até a nove né professor?

9. (...).

10. P: Entdo vocés fazem pra mim, depois a gente vai ver. Vocés vao
interpretar (...) e depois vao escrever no caderno.
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11. A3: Hei professor, é pra responder o texto?

12.P: E.

13. A3: De 1 a 9? ((Questdes do LD das paginas 120, 121 e 122)).
14.P: De 1 a 9. Depois da 9 tem um textozi::nho Tem um texto (...).
15. A4: E pra copiar o texto?

16. P: Nao. Sé as questdes.

O evento de copia de questdes do LD para o caderno parece
ser inadequado e de pouco valor didatico, além disso, ha alguns
alunos que, por sua idade avancada ou por falta de familiaridade
com procedimentos escolares, apresentaram dificuldades em
realizd-la, o que traz implica¢des para a gestdao da aula pelo(a)
professor(a). A énfase na cdpia ndo passa despercebida pelos
alunos. Do ponto de vista do aluno, a frequéncia de eventos
centrados em atividades de copia e exercicios gramaticais
repetitivos cria frustracdo, como podemos observar na fala de
Francis (jovem de 27 anos), da turma do 1° Periodo, que havia
voltado naquele semestre a escola: “no comego eu estava
entenden::do eu achava que gostava de portugués, mas isso ai:
(apontando para a lista de palavras copiadas da lousa) agora acho
que nao gosto de portugués” (Aula, 23/02/2016). Além disso, as
declaragdes dos alunos que responderam ao questiondrio de
pesquisa reforcam esse acontecimento na aula: “copiar matéria ou
exercicio do quadro” e “ler em siléncio” foram citados por 14 dos
24 respondentes, como € notavel no grafico abaixo:
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Grafico 16 - Distribuigao e frequéncia de tipos de tarefas escolares que os estudantes declararam realizar
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Fonte: Dados originais da pesquisa.
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Pode-se afirmar que as tarefas realizadas com maior
frequéncia, tanto as apontadas pelos alunos quanto as registradas
nos eventos, estao ligadas a atividades de letramento escolar, com
pouca repercussao para a participagao em praticas de letramento
de outros dominios. Os professores parecem seguir as prescri¢gdes
curriculares, em atividades voltadas ao ensino da gramatica, com
foco em habilidades, tais como “classificar nos textos lidos as
classes gramaticais”, “distinguir e flexionar adequadamente tempo
e modos verbais”, “identificar os encontros consonantais”,
“classificar os encontros vocdlicos”, “utilizar adequadamente a
pontuagao nos textos”, “classificar os tipos de numerais em frases
e textos”, para citar alguns.

Em convergéncia com as prescri¢des curriculares, nos eventos
que constituiram as aulas (expostos nos quadros 28 e 29)
predominam atividades e tarefas didaticas com enfoque em regras
gramaticais. Na turma do 1° Periodo, o trabalho didatico teve
enfoque em objetos de ensino como: ortografia (em 6 aulas de 26
aulas observadas), pronome (6 vezes) e verbo (6 vezes). Tais
quadros (28 e 29) também mostraram que, nessa turma, houve
menos frequéncia na mobilizagdo de géneros: propaganda (2
vezes), HQ/Tira (2 vezes), receita (1 vez) e letra de musica (1 vez),
0 que envolveria o trabalho com texto escrito. E na turma do 2°
Periodo houve frequéncia no trabalho com: numeral (em 6 aulas de
32 aulas observadas), pontuagao (5 vezes), verbo (4 vezes); e os
objetos de ensino menos mobilizados foram: os géneros cronica (1
vez) e conto (1 vez) e também pronome (1 vez).

E notavel a convergéncia entre as prescricdes curriculares e as
atividades/tarefas propostas nos eventos observados, mas ha
outros fatores que retomam o0s documentos curriculares,
especialmente em assergOes feitas pelos professores na aula, como
no excerto:

Excerto 12 — A EJA e o ensino de LP na EJA (Aula - 03/02/2016).

1.P: (...) Paulo freire tem um conceito de que educacio de jovens e
adultos::, ela tem que partir:: do que ele chamou de temas geradores, ou seja,
no dialogo com o aluno esse aluno vai esforgar o professor a situagdes de
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aprendizagem e como provocar importan::cia. A partir dessas situagdes a
aula ganha significados. Entao, por isso, a necessidade de a gente levantar o
conhecimento prévio de vocés. Aqui a gente também tem que considerar
que vocés sabem, a questdo é: ta certo ou ta errado?

2. A1: T4 certo.

3. P: Que que é ensinar portugués? E ensinar o que esta certo e 0 que esta
errado? Mas o que é que ta errado?

4. A2: O “buxo”. ((Correcao da ortografia de palavras ditadas e escritas pelos
alunos)).

Nesse excerto, a professora questiona o que seria ensino de
portugués (no turno 3) e o faz com base no conceito de “certo” e
“errado”. Ainda que a perspectiva de ensino freiriana tenha sido
mencionada, o que persiste na fala da professora sao interpretagoes
sobre o ensino de LP na EJA que reforcam a relagao arbitraria e
dicotomica de “certo” e “errado”. Quando a professora traz a
palavra “erro”, no momento de corre¢do, o que esta por detrds é
uma forma de compreensao sobre ensino de lingua: tudo o que
difere da variante culta/dominante é considerado “erro”, desvio.
Neste sentido, ensinar uma lingua corresponderia a ensinar regras,
dai a recorréncia de eventos com foco no ensino de ortografia e
regras gramaticais. Considerando que os estudantes estao na escola
para aprender uma variante que ainda nao dominam, os “erros
escolares” (ortograficos e gramaticais), segundo Possenti (1996),
tornam-se centrais para os professores de LP.

No caso exposto no excerto 12, nota-se que apesar de a
professora dizer: “aqui a gente também tem que considerar que
voceés sabem”, demonstrando que na sala de aula na EJA ¢é
necessario considerar os conhecimentos prévios dos alunos, sua
visdo de ensino de LP parece sustentar a manutencao de uma
perspectiva autonoma de letramento: uma tnica lingua, um padrao
unico.

Apesar da convergéncia entre as interpretagdes da professora
sobre o ensino de LP e as nogdes de lingua contidas nos
documentos da EJA locais, observa-se uma relagao conflituosa
quando ela cita (novos) conceitos sobre a lingua, conforme o
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excerto 13. Trata-se de um trecho de um evento de inicio de
semestre no qual a professora, supostamente levada pela
perspectiva freiriana, buscou desenvolver um “levantamento
prévio”, conforme escreveu na lousa, para saber o que os
estudantes gostariam de aprender e obteve como respostas
assuntos que eles esperavam aprender na escola. Essas respostas
mostram que, para alguns deles, o ensino de LP é representado por
elementos estruturais da lingua como vias de acesso a variante
culta/dominante:

Excerto 13 — O que aprender nas aulas de LP e a nogao de gramatica (Aula -
02/02/2016).

1. P: O que gostariam de aprender?

2. Al: Pontuacao.

3. A2: Acentuacao.

4. A3: Producao de texto.

5. A4: Gramatica.

6. (...).

7.P: Quando eu falo em gramatica eu estou falando de qué? (...) O que é
gramatica, qual o conceito que vocés tém? Tinha uma coordenadora que
falava para trabalhar gramatica contextualizada. O que é gramatica para
vocé, perguntei. “Nao interessa professora, vocé tem que trabalhar
gramatica contextualizada::”. O que que acontece? Muitas vezes falamos
termos que a gente nao sa::be. O que é gramatica? (...) Nao é bicho de sete
cabegas, s6 tem uma cabecga, ta.

8. A4: Ortografia.

O conflito visivel na fala da professora diz respeito a existéncia
de nogoes distintas de gramatica (normativa, descritiva, etc.). Ao
questionar os alunos sobre a nocao de gramatica e relatar a
conversa entre ela e a coordenadora, a professora revela um embate
que também ocorre no Referencial Curricular utilizado na EJA
local. Nesse documento, a expressdao gramatica contextualizada é
citada, no eixo de Andlise Linguistica, sem nenhuma
explicagdo/respaldo tedrico que nortearia o trabalho didatico na
escola.

A abordagem eclética sobre o ensino de lingua presente nos
documentos orientadores, em alguns casos tratada de maneira
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aligeirada, contribui para a escolha de contetudos e estratégias
variadas, nem sempre ancoradas em teorias atualizadas. Exemplo
disso ¢ a indicacdo da Andlise Linguistica como componente
curricular que é apropriada como ensino de contetdos gramaticais.

Por fim, os tipos de eventos desenvolvidos nas aulas trazem
algumas consequéncias para o ensino de LP na EJA, como a
recorréncia de eventos de copia de exercicios de escrita ou de
leitura individual para o ensino de contetidos gramaticais. Os
procedimentos, por sua vez, se organizam em torno da
memorizagao, estratégia de ensino que privilegia a identificacdo de
informagao no texto (partes estruturais de uma carta, figuras de
linguagens etc.), e nao o trabalho reflexivo, envolvendo as fung¢des
sociais implicadas no uso da lingua(gem), como propdem os
documentos educacionais nacionais e as teorias mais recentes sobre
os estudos da linguagem.

Artefatos

Nos eventos, os artefatos envolvem grande variedade de
recursos materiais (Hamilton, 2000a), o que inclui suportes
variados (como tela, livro, caderno, lousa, cartazes etc.) e acessoérios
(como mesas, estantes para livros etc.). Esses artefatos podem ser
compreendidos como vinculados as possibilidades de interacao
entre pessoas e textos escritos (eles cumprem a fungao de informar
e regular comportamentos), por isto, os artefatos representam uma
parte do evento de letramento e sao relevantes para a analise de
eventos de aula.

No caso das turmas investigadas, a frequéncia de uso de
artefatos aconteceu conforme mostram os graficos 17 e 18:
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Gréfico 17 - Eventos e o uso de artefatos na turma do 1° Periodo
da EJA.6

mUso do LD
Use de
tecnologia

= Uso de folha
impressa

Namero de vezes

mUso de lousa e
caderno

LEITURA ESCRITA ORALIDADE

Fonte: Dados originais da pesquisa.

Grafico 18 - Eventos e 0 uso de artefatos na turma do 2° Periodo
da EJA.

Blsodo LD
Uso de
teenologia digital

= Uso de folha
impressa

Numero de vezes

mUso dalousa e

3
¢
caderno

LEITURA ESCRITA ORALIDADE

Fonte: Dados originais da pesquisa.

Com base nesses graficos (17 e 18), observa-se que as
atividades de escrita promovem os usos de alguns artefatos (em
ambas as turmas): lousa e caderno, folhas impressas (ou avulsas),
LD e recursos tecnologicos que envolvem novas midias (notebook,
datashow e celular/smartphone). As escolhas desses artefatos e a
frequéncia deles nos eventos de aula estdo relacionadas aos

% A jungdo de lousa e caderno se deu devido a frequéncia de uso desses artefatos
concomitantemente nas aulas.
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planejamentos didaticos construidos pelos professores, a uma

concepgao de letramento ligada aos valores culturais desses

professores e as sugestOes tedrico-metodoldgicas contidas nos
documentos locais.

O LD utilizado nas

Figura 10 - Livro didatico utilizado. turmas, “Caminhar e

transformar”, de autoria

?\’ i de Priscila Ramos de

Cam transformar Aze\fedo Ferr‘elra,

publicado pela editora

FTD, em 2013 (Fig. 10),

foi adotado pelas escolas

| " LINGUA PORTUGUESA

municipais da cidade
ap0s ter sido selecionado
pela Secretaria
Municipal de Educacao,
dentre os  materiais
produzidos para os anos

FERREIRA, P. R. A. Caminhar e transformar — finais  do  EF-EJA e
lingua portuguesa anos finais do ensino aprovados pelo MEC,
fundamental: Educacdo de Jovens e Adultos. via Programa Nacional
Sao Paulo: FTD, 2013. do Livro Didatico

(PNLD), para o periodo

de 2014 a 2016.

Conforme evidenciam os graficos acima, o uso do LD néo foi
priorizado nas aulas de LP. O uso pouco frequente do LD nas aulas
foi comentado por alguns alunos. Ha comentarios positivos quanto
ao uso do LD em aula, como o de um aluno da turma do 22 Periodo
durante um evento de copia da lousa para o caderno: “o livro é
importante” (Aula, 23/02/2016). Mas também ha outros tipos de
comentarios, como os de duas alunas da turma do 1° Periodo: 1?)
“eu prefiro aula assim do que com o livro” — “assim” relaciona-se
ao uso dos artefatos lousa e caderno, ao invés do LD; e 22) “com sua
explicagdo e depois com o livro eu acho que a gente consegue”. A
professora desses alunos também se posicionou em relacdo ao
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livro, em sua opinido o livro € muito ruim: “muito ruim esse nosso
livro”, o que pode explicar a baixa frequéncia desse artefato nas
turmas.

A preferéncia pelo uso de outros artefatos fica evidente tanto
na fala dos alunos quanto na fala da professora, das turmas do 1°e
do 2° Periodo. Nessas falas, o livro é considerado “dificil”,
“horrivel” e, em mais de um evento, a fala da professora Marcia, da
turma do 1° Periodo, reforca a ideia negativa sobre o LD adotado:

Excerto 14 — Representagdes sobre o LD (Aula — 01/06/2016).

1. P: Viu como é dificil trabalhar com esse livro?

2. A1: Deus me livre, professo::ra.

3. A2: E horrivel.

4. A1: Esses li::vros, esse livro é pago, é?

5. P: Nao sei.

6. P: (...) Ah, por que fala mal do livro? Mas nao da: ((siléncio)) (...).

A segunda situagdo relacionada ao uso do LD retrata a
dificuldade de uso do LD durante a realizagao de exercicios. No
excerto 15, pode-se observar alguns turnos (em 1,7, 15 e 19) em que
alguns alunos (Al e A2) demonstraram ter duvidas em relagdo ao
que era para fazer:

Excerto 15 — Dificuldade de uso do LD em exercicios (Aula — 01/06/2016).

1. Al: Essa dois, eu nao estou conseguindo.

2. P: Qual?

3. Al: “Que quantias sdo grandes ou pequenas?”

4. P: Tem que voltar no texto. Procurar essa frase pra entender (...).

5. P: Pra vocé estudar vocé tem que ter o caderno.

6. A2: E 0 melhor jeito. ((Isso porque acham — professor e aluno — o LD muito
complicado)).

7. A1: Ndo consigo entender do jeito que ta aqui (...).

8.P: E.

9. ((Siléncio)). ((Explica¢ao da questdo 2)).

10. A3: Tantos.

11. P: Tantos, tantas, outras. De quanto € a divida de Honorio, volta 1a no
texto e vejam.

12. A3: (...)

13. P: Isso. 400 e tantos mil réis. Nao € isso? Ou nao?

14. ((Siléncio)).
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15. A2: Complicou, professora.

16. P: O que vocés precisam ver (...) essas palavras que estdo grifadas, o
que que elas sao? Essa classe ai:: Tan::to.

17. A2: Indefinido, pronome indefinido.

18. P: Isso. Tanto, tanta, to::das, o Feli::pe falou. Agora (...) deixa eu fazer com
vocés essa letra a. “De quanto é a divida de Hondrio?” Para eu responder
essa questao eu preciso saber que Hondrio tem que pagar uma divida de 400
e tantos mil réis. Seria esse o valor da divida 400 e tantos mil reis. E possivel
saber o valor exato? E? 400 e tanto mil reis é quanto?

19. A1l: Num da pra saber.

20. P: Nao da pra saber. Por qué? Qual é a palavrinha que esta no meio dessa
frase que me impossibilita saber o valor exato dessa divida?

21. A1: Tanto.

22. P: Que é um pronome indefinido. Valeu, Maga.

As duvidas dos alunos (Al e A2) estavam relacionadas a
leitura/compreensao do enunciado da atividade®. Suas duvidas se
explicam por meio das perguntas que fizeram a professora: “o que
¢ pra fazer aqui”?, “nao consigo entender do jeito que estd aqui”. O
uso do LD consistiu na leitura silenciosa seguida de um
questionario para retirada de diividas. Embora a professora tenha
incentivado os alunos a reler o texto (no turno 4 do excerto acima),
o estilo das questdes parece opor obstaculos a sua consecugao.

Nos eventos, também foi constatado o uso de atividades com
objetivos distintos daquele previsto pelos autores. A professora
seleciona a leitura e dois exercicios para trabalhar pronome numa
atividade do LD que tinha como propdsito o ensino do género conto.

Excerto 16 — Proposi¢ao de uso do LD em exercicios (Aula — 01/06/2016).

1. P: N6s temos no livro aqui, um pedago de um texto do Machado de Assis
((“A carteira”)). Vou ler pra vocés, ta. Vou ler enquanto vocés vao fazer o
que esta ai.

2.Al: (...)

3.P: Vamos la o texto € assim:: “Para avaliar a nova oportunidade dessa
carteira, é preciso saber que Hondrio tem de pagar amanha uma divida,

¢ Enunciado da atividade do LD: “1. Leia o trecho a seguir de um conto de
Machado de Assis, denominado A carteira. Nele, Honoério, um advogado
endividado, encontra uma carteira na rua. Tentado a ficar com ela, descobre que
pertence a um grande amigo dele” (Ferreira, 2013, p. 98).
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quatrocentos e tantos mil-réis, e a carteira trazia o bojo recheado. A divida
néo parece grande para um homem da posi¢ao de Honoério, que advoga; mas
todas as quantias sao grandes ou pequenas, segundo as circunstancias, e as
dele ndo podiam ser piores. (...) tanta coisa mais, que nao havia remédio (...).
Nesse texto ai, quais palavras estio em destaque?

4. A2: “Tantos, tanta, (...) outro”. ((No texto os pronomes aparecem em
negrito e o aluno 1€)).

5. P: Entdo respondam ai a questao 1 e 2, ta? Pagina 99.

6. A3: E pra fazer s6 essas questdes desse texto? (...).

Embora o LD possa ser visto como um “instrumento de
mediagao na interlocu¢ao” que compde a interagao didatica entre
professor(a) e alunos, permitindo que a aula possa ser construida a
partir de um maior ou menor grau de gerenciamento (Maténcio,
2011, p. 88), cabe aos professores a escolha por centralizar ou ndo a
organizacao didatico-discursiva das aulas a partir do que propde o
LD. No trecho de aula exposto acima, a professora organizou
didaticamente a aula num outro sentido, diferente do modo como
o LD prop0s.

O exercicio de escrita a partir do LD, pagina 99, Fig. 11 abaixo,
¢ parte de um projeto didatico do livro. A pagina trabalhada na sala
compoe o Capitulo 2, intitulado “Quem conta um conto aumenta
um ponto”, capitulo que objetiva mobilizar o género conto,
entender o conceito de pronome e reconhecer preposicoes, ou seja,
dois conteddos gramaticais estavam planejados para ser
trabalhados em diversos textos e a partir de um género discursivo.
Esse capitulo da unidade 2 do LD tem como tematica: “meio
ambiente e sustentabilidade”, que é um dos temas transversais
propostos nos Parametros Curriculares Nacionais (Brasil, 1997).
Como apontado por Bunzen (2005), a agao do professor sobre o LD
nem sempre converge a proposta e ao percurso didatico previstos
por autores e editores dessas obras.
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Figura 11 - Exercicios do LD — pronomes (Aula - 01/06/2016).

L]

Para avaliar a oportunidade desta rarteira, € preciso saber que Honbrio tem
= pagar amanhd uma divida, guatrocentos e tantos mil-réis, e a carteira tra-
= 25 bolo recheade. A divida naa parece grande para um homem ca pesicao de
~ondrlo, nue advoga; mas todas as guantias s30 grances ou pequenas, segun-
= s circunstancias, e as dele ndo podiam ser plores. Gastos de familia exces-
< 05, 2 princlpio por servir a parentes, e depa’s por agradar a mulher, que vivia }
~oorrecida da solidao; baile dagui, jantar dali, chapéus, leques, tanta coisa mais,
== ndn havla remédio sendo ir descontando o futuro, Endividou-se. Comegou
a5 contas de lojas @ armazens; passou aos empréstimos, duzentos a um, tre-
==770s & awtro, quinhentos a outro, e tudo a crescer, e os bailes a darem-se, e
< Jantares 3 comerer-se, um turbilhdo perpetuo, uma voragem.

—Tu vais bem, nao? dizia-lhe ultimamente o Gustava €., advogado e fami-
\ar dacasa.

— Agora vou, mentiu o Hondrlo.

Machaia 02 AZSIs, A tARTE T Ghio sar g de Maehooe oo Assis.
Ripde el b Agvia. . 961-963.

« Das palavras em destague no trecho, quais sdo gronomes pessoais? Em gue
nessna e numern eles estio?

© “-serve as palavras tantos, todas, tanta, outra. E possivel saber exatamente:

= e quanto £ a divida de Hondrio?

2 gue guantias s3c grandes ou peguenas?

- = quem emprestol trezentos mil-réls a Hondric?

i |ii AAmiELEs: ﬁ

Fonte: FERREIRA (2013, p. 99).

Ainda que os usos do LD nas aulas observadas sejam restritos
a tarefas, os estudantes entram em contato com textos diversos,
representantes de outros dominios. Durante o desenvolvimento
dos exercicios, as dificuldades encontradas pelos participantes da
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aula parecem estar centradas no discurso truncado do LD. Ler um
trecho de um conto de Machado de Assis para analisar pronomes,
como sugere o LD, difere da proposta de preencher lacunas com
pronomes para completar frases, conforme exercicio exposto na
lousa na aula do dia 25/05/2016, no 1° Periodo, e registrado no
diario de campo, no qual os estudantes precisavam primeiro copiar
os diferentes tipos de pronomes da lousa, escutar a explanagao da
professora e realizar o exercicio exposto na lousa:

Excerto 17 — Atividade na lousa (Aula — 25/05/2016).

1. Preencha as lacunas com os pronomes indefinidos adequados para as
frases:

2. a) Deve ser
3.b) Na vida
4.¢) esta errado.

5.d) coisa lhe aconteceu? (...).

que tem fome ou frio.

passa.

Fonte: Dados originais da pesquisa.

O exercicio para completar frases com o pronome adequado
pOe em jogo o conhecimento linguistico em foco, mas nao requer que
o estudante reconheca a discursividade prépria de um determinado
género para compreender aspectos do texto. Assim, no excerto 16,
quando a professora verbaliza: “nds temos no livro aqui, um pedago
de um texto do Machado de Assis (“A carteira”). Vou ler pra voces,
ta. Vou ler enquanto vocés vao fazer o que estd ai”, ela propode algo
diferente do que os alunos costumam fazer quando realizam tarefas
copiadas da lousa. Para muitos estudantes, a tarefa de ler na sala de
aula é dificil devido ao fato de, por vezes, a leitura ser algo sem
sentido para os alunos (Kleiman, 2002), isto porque, embora o LD
proponha texto para leitura, o tipo de leitura realizada pelo grupo
foi a “leitura gramatical”, como denomina a autora supracitada, o
que significa que o texto escrito foi utilizado com o objetivo tnico de
reforcar conceitos normativos da gramatica, como, por exemplo,
conhecer o uso adequado dos pronomes.
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O “caderno” parece ser o artefato primordial para a aula de
lingua portuguesa, isto porque nele constavam conceitos e exemplos
relacionados aos contetidos curriculares. Na andlise de cadernos de
alunos realizada por Bunzen (2009), esse artefato é tido como um
elemento organizador dos objetos de ensino, um instrumento que
permite ao pesquisador/professor conhecer os modos como os alunos
desenvolvem suas praticas escolares de linguagem.

Pode-se afirmar que, no contexto de ensino observado, o
caderno constitui-se num artefato construido na interacao da sala
de aula e, a partir de um discurso escolar organizado pelos
professores, repleto de conceitos e exercicios de escrita voltados aos
objetivos de ensino sugeridos pelos documentos locais; e, por
vezes, complementado por folhas impressas/avulsas/fotocdpias
selecionadas pelos professores, com uma linguagem familiar aos
alunos, o que facilita seu uso para estudo.

Outro artefato muito utilizado é a folha impressa/avulsa/f
otocopia®, material que os estudantes anexavam em seus cadernos.
Assim, pode-se afirmar que os usos da lousa, do caderno e de folhas
impressas foram os mais frequentes, em tarefas tais como de copia,
de leitura e de exercicios de escrita. Essas folhas cumprem duas
fungdes. Além de exemplares de géneros para leitura, essas folhas,
selecionadas em sites como “SOS professor” (como mostra a Fig. 12,
abaixo) e “Acessaber”, prestaram-se ao tratamento de objetos de
ensino contidos no Referencial, como contetidos gramaticais (ver
Fig. 13) e ao tratamento de temas relativos a datas comemorativas
nacionais contidas no calendario escolar, como o dia da Aboli¢ao
da escravatura, tal qual exposto no quadro abaixo:

6 As folhas impressas/avulsas/fotocopias utilizadas em aula foram facilmente

acessadas por meio do uso do Google, assim pode-se conhecer a fonte desses

materiais trabalhados em sala. Em alguns casos, a folha impressa entregue na sala

de aula continha o nome do site onde foi acessado pelo(a) professor(a). Esses sites

foram produzidos para professores da educacdo basica (como é possivel notar
" ou

pelos nomes deles: “SOS professor”, “cantinho da educagao” etc.) e, por vezes, de
autoria de professores.
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Quadro 30 - Folhas avulsas/impressas segundo géneros textuais e tema.

Folha "Crianca ndo trabalha", Musica Substantivo proprio e
avulsa/impressa Arnaldo Antunes®* comum
“Fonemas e letras” 7° Didatico Fonemas
1°e2° . ; ;
, € “Bolo de chocolate Receita Verbo no imperativo
Periodos do 2° . P s
simples culinaria
Segmento da - ; : ~
Turma da Monica Tira Linguagem verbal e nao
EJA
verbal
“Gente como a gente”, Mark Tira Interpretacao de texto
Cullum??*
Folha “O galo e a raposa” 7* Fabula Pontuagao
avulsa/impressa

% Disponivel em: <https://www.letras.mus.br/arnaldo-antunes/91457/>. Acessado em 02/01/2020.

70 Disponivel em: <https://sosprofessoratividades.com/fonemas-e-letras/>. Acessado em 02/01/2020.

"'Disponivel em: <https://www.vix.com/pt/bdm/receita/1791/receita-de-bolo-de-chocolate-simples>. Acessado em 01/11/2019.
"2Disponivel em: <http://dialogoeducacional.blogspot.com/2012/04/interpretacao-de-historia-em-quadrinhos.html>. Acessado em
20/11/2019.

73 Disponivel em: <http://meucantinhodesugestes.blogspot.com/2013/03/pontuando-textos.html>.
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https://www.letras.mus.br/arnaldo-antunes/91457/
https://sosprofessoratividades.com/fonemas-e-letras/
https://www.vix.com/pt/bdm/receita/1791/receita-de-bolo-de-chocolate-simples
http://dialogoeducacional.blogspot.com/2012/04/interpretacao-de-historia-em-quadrinhos.html
http://meucantinhodesugestes.blogspot.com/2013/03/pontuando-textos.html

“O sapo e a borboleta” 7#* Fabula Pontuagao
“O bolo de Mariana” 7>* Conto Pontuacao
“Abolicao da escravatura”76* Didatico Dia da consciéncia negra
Interpretacao de texto
“O verdadeiro significado Didatico Pascoa como evento
da Pascoa”77* religioso
Interpretacao de texto
“O homem feliz”78* Conto Interpretacao de texto

*Textos acessados em sites online.

Fonte: Dados originais da pesquisa.

74 Disponivel em: <http://profhelena4e5ano.blogspot.com/2011/05/0-sapo-e-borboleta.html>.
75 Disponivel em: <http://drika-cantinhodaeducacao.blogspot.com/2012/05/pequenos-textos-para-pontuar.html>.
7Disponivel em: <https://acessaber.com.br/atividades/atividade-de-historia-abolicao-da-escravatura-50-ano/>. Acessado em

03/03/2020.

77 Disponivel em: <http://www.editoracpad.com.br/institucional/integra.php?s=5&i=90>. Acessado em 01/02/2020.
78 Disponivel em: <https://acessaber.com.br/atividades/interpretacao-de-texto-o-homem-feliz-50-ou-60-ano/>. Acessado em

12/11/2019.
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http://profhelena4e5ano.blogspot.com/2011/05/o-sapo-e-borboleta.html
http://drika-cantinhodaeducacao.blogspot.com/2012/05/pequenos-textos-para-pontuar.html
https://acessaber.com.br/atividades/atividade-de-historia-abolicao-da-escravatura-5o-ano/
http://www.editoracpad.com.br/institucional/integra.php?s=5&i=90
https://acessaber.com.br/atividades/interpretacao-de-texto-o-homem-feliz-5o-ou-6o-ano/

Figura 12 - Texto avulso —
fonemas.

S i
ESCOLA _ = ( >

NOME: __BATA

Fonemas e letras

= o

A pdmboh\-m
@ Qo
i~

LY

Fonte: Site SOS professor.

A escolha pelo

uso das folhas
impressas como
complemento do
caderno trouxe
algumas implicagOes

para a situagao de
ensino nas turmas de

EJA, quer seja em
relacdo a selecao de
textos para a

mobilizacao de um
conteudo
quer seja no modo
como a interacao foi
construida

curricular,

nos

eventos, com base no
discurso escolar dos
professores.

Para exemplificar,
observemos como um
aspecto do conteudo
“pontuacao”, por

exemplo, foi trabalhado na turma do 2° Periodo, entre os dias
31/03/2016 e 14/04/2016. No dia 31/03/2016, foi entregue aos alunos
uma folha impressa contendo a fabula “O galo e a raposa”, com
espagos em branco para serem preenchidos com a pontuagao

adequada, conforme € possivel observar na Fig. 13, a seguir:
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Figura 13 - Texto avulso — fabula”.
1 — Reescreva o texto pontuando-o,

O galo e a raposa

A raposa gueria comer um galo que cantava empoleirado
num galho de arvore | |

Dando uma de boazinha [ ] a raposa disse [ ]

[ 1 Bomdia, amigo [ ] J3 soube da novidade [ | Agora todos os bichos vao viver em paz [ ] Acabou
essa histdria de um comer o
outre | | Desga, venha conversar comigo | ]

O galo [ | desconfiado [ ] pensou e faz um teste para saber se a raposa estava dizendo a verdade [ |
Falou[ ]

[ 1Que bom [ | Dagui estou vendo uma matilha de caes se aproximando [ ] Vamos lestejar juntos [ ]

[ ]Gaes | | Bem| ] amiga| | @ melhor eu ir andando [ |

[ 10 queéissa[ | Estd com medo dos c3es [ | agora que estamos vivendo um periodo de paz [ ]

[ 1Bem| Jn3oémedo| | E se eles ainda ndo souberam da
Movidade | |

Moral: Cuidado com as amizades muito repentinas [ ]

Fabula de Esopo raconlada por lsabelia Carpaneda e Angiolina Braganca

Fonte: Meu cantinho de sugestdes.

Apesar de nao aparecer na folha a fonte do site acessado, as
explicagdes conceituais que aparecem no verso da folha avulsa
também estao disponiveis no blog “Meu cantinho de sugestoes”, de
autoria de uma professora da rede publica de ensino, na segao
“ampliando o conhecimento”, o que sugere que o professor pode
ter editado a folha no momento de preparo da aula, de forma a
adequa-la a organizacao didatica que construiu. A forma de
apresentacdo e de organizagdo de conceitos, no blog e na folha
avulsa, aproxima-se do projeto didatico do LD, como pode ser
observado nas Fig. 14 e Fig. 15, a seguir:

Flgura 14 Parte da pagma 88 do LD — segao amphando saberes

' Acentuagao graf:ca

Todas as palavras da lingua pertuguesa possuem sflzba ténica, isto 6, uma sibs
mais forte. Nem todas, perém, siio acentuadas graficamente. (14 regrasparaoy
dos acentos agudo (’) e circunflexo (™), que serio apresentadas mais adiant

Fonte: Ferreira (2013, p. 80-81).

7 A palavra “Novidade” esta posta com letra maitiscula no texto, o que denota um
equivoco na proposta de exercicio de pontuacao.
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Figura 15 - Blog — se¢ao “ampliando o conhecimento”.
Ampliando o conhecimento

08 SINAIS DE PONTUACAO

Os sinais de pontuagdo sao recursos destinados a escrita, dotados de finalidades especificas.

Para que servem os sinais de pontuacéo? No geral, para reprasentar pausas na fala, nos casos do ponto,
virgula e ponto e virgula: ou entonactes, nos casos do ponto de exclamacgio e de interrogacdo, por exemplo.
Alem de pausa na fala & entonagdo da voz, os sinais de ponluacdo reproduzem, na escrila, nossas emogoes,
intengfes e anseios.,

Vejamos agui alguns empregos:

Fonte: Blog Meu cantinho de Sugestoes.

O fato de o livro didético e a folha avulsa apresentarem nomes
de secOes semelhantes e elas terem as mesmas fungdes — a de
explicar um conceito gramatical e/ou a de fornecer questoes —
mostra que, mesmo que o LD apresente um projeto didatico
distinto do projeto dos professores, ao optar pelo uso da folha
impressa (construida a partir do contetido de um blog) o professor
“empresta” parte de uma organizagao didatica proposta por um
outro, tal qual quando utiliza o LD, mas, com o diferencial de que,
no caso do uso da folha impressa, o professor teve a possibilidade
de “co-autoria” com seus pares (um professor), por poder editar o
que selecionou dos sites educacionais, complementando o seu
planejamento didatico.

No caso analisado, o professor teve autonomia e autoridade
para elaborar seu planejamento didatico, podendo incluir ou nao
outros agentes, como o0s autores de LDs, nesses eventos. As
explicagoes sobre pontuacao da folha avulsa foram lidas em coro
na aula. Apos essa leitura, foi proposta a tarefa de escrita de frases,
tal qual mostra o excerto 18:

Excerto 18 — Interagdo entre alunos e professor — pontuagdo (Aula —
13/04/2016).

1. ((O professor direcionou nao verbalmente, apontando para o caderno,
para que cada um dos alunos lesse a frase que fizeram no caderno, utilizando
pontuacdo adequada)).

2. Al: (Um aluno 1€, incompreensivel)).

3. A2: “Vou precisar de farinha, leite e agiicar”.

4. A3: “Vou ralar mandioca para fazer farinha de tapioca”.
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5. P: Deixa s6 essa virgula ((professor(a) indica no caderno do aluno, mas
nao compartilha com os demais na lousa)). Primeiro exemplo aqui, vo::u/

6. A4: Vou precisar de ovo, farinha, leite/

7. P: Um pouquinho mais ligeiro.

8. A4: “Vou precisar de ovo, farinha, leite e agticar”.

9.P: Desse jeito aqui, ele ta fazendo o qué? Ele estd colocando uma
pausazinha pequena na minha receita. Mas vamos supor que vocés queiram
atribuir uma pausa, “aten¢ao colegas, participem da refeicao”. Pensem ai
oh:: Pensem ai. Depois dessa frase, vocés pensam numa outra fra::se Tipo
assim: “vou precisar de farinha, ovos, leite e acucar para/".

10. Als: Fazer bolo.

11. P: Fazer bolo.

12. A4: De puba®.

13. P: De puba, (virgula) para comer com: (dois pontos) Jodo, (virgula)
Paulo e Maria.

14. A: Joao, Paulo e Maria.

15. (...)

16. A5: “Vou ralar um milho para fazer uma pamonha”.

17. P: Vou ralar um milho para fazer uma?

18. A5: Pamonha.

19. P: Faz assim: “vou ralar um milho para fazer pamonha, bo::lo” ta?

20. ((Professor mostra que a frase que a aluna havia construido nao tinha
necessidade de virgula e propde reformulagao da frase, construcao de uma
frase com necessidade de virgula)).

O professor optou por corrigir os textos dos alunos passando
de carteira em carteira (sem uso da lousa), mas buscando integrar
a turma por meio da leitura coletiva, aluno a aluno. As frases
produzidas pelos alunos foram avaliadas oralmente, nesse
momento, o professor buscou mostrar situagdes em que a virgula é
necessaria (“Faz assim: ‘vou ralar um milho para fazer pamonha,
bo::lo, ta?"”).

Nessa perspectiva, é possivel entender que as escritas dos
alunos extrapolam o que é linguistico e revelam uma cosmovisao
desse grupo sociocultural, isto porque eles expuseram uma
maneira individual (e de grupo) de pensar, de viver, falar, de ver e
representar por meio da linguagem. As palavras utilizadas por eles

8 Bolo de Puba - feito a base de mandioca/macaxeira, tipico da culinaria africana
e bastante conhecido nas regides geograficas brasileiras norte e nordeste.
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para criagao de enunciados remetem ao mundo vivido por eles:
“ralar mandioca”, “fazer farinha de tapioca” e “bolo de puba”.

A proposta de constru¢do deu algum sentido ao ato de
escrever para os alunos, isto porque envolveu palavras conhecidas
por eles. Esse tipo de tarefa representou algo diferente das
proposi¢oes do LD ou das proposicoes das folhas impressas
(advindas de sites educacionais) utilizadas pelos professores para o
trabalho com o contetido curricular pontuacao.

Cabe ainda trazer algumas consideragdes sobre os textos
avulsos em relagao a (in)adequagao da linguagem e a pertinéncia
do tema para o grupo de alunos da EJA. Nos eventos de aula
observados, a “inadequacgao da linguagem” presente nas folhas
impressas utilizadas em aula apareceu diretamente relacionada a
faixa etdria para a qual

o texto/tarefa é Figura 16 - Letra de musica.
dirigido. Como Crianca Nio Trabalha

exemplos disso, AnRlo AREMRS el

podemos observar as Lapis, caderno, chiclete, pedio

Figuras 12 e 13. As Sol, bicicleta, skate, calgdo

. L 'a
. Esconderijo, aviao, correria,
propostas  dirigem-se Tambor, gritaria, jardim, confusao
ao universo infantil,
ot rayon

com textos dirigidos as Bola, pelacia, merenda, cray

Banho de rio, banho de mar,

criangas, como no caso Pula sela, bombom )
da fébula “O sapo e a Tanque de areia, gnqmo;l(s)e;zgl,

Pirata, baleia, manteiga
borboleta”  (acessada a’

no Blog Profa. Helena Giz, merthiolate, band aid, sabdo

i Ichao
¢ ° Ténis, cadargo, almofada, co
e AHO) e do texto Quebra-cabega, boneca, peteca,

“Aboli¢ao da Botdio. pega-pega, papel papelao
escravatura”
. , . Crianga ndo trabalha
(disponivel no site Crianca d4 trabalho
Acessaber  para  ser Crianga ngo trabalha
utilizad com 1, 2 feijao com arroz
eAee oMo 3, 4 feijio no prato
atividade da disciplina 5. 6 tudo outra vez
de Histéria, no 5° Ano
”regular”). A Fonte: Site “Suas letras”.
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inadequacao também se mostra pelo emprego de ilustragdes que
remontam a infancia ou a géneros textuais voltados as criangas,
como textos da Turma da Monica.

E interessante notar que em nenhum desses eventos
mobilizados com base em folhas impressas com linguagem infantil
houve conflito entre alunos e professor(a). Pelo contrario, algumas
alunas adultas, na turma do 2° Periodo, aproveitaram para pintar
os desenhos que acompanhavam alguns desses textos, conforme foi
registrado no didrio de campo: “Patricia senta-se em dupla com
Maria Rosario. Ela usou lapis de cor para pintar os desenhos de sua
folha. Seu estojo, em cima da carteira, estd repleto de canetinhas
coloridas. Débora também pintou seus desenhos da folha de
exercicios” (Aula, 14/04/2016). Por outro lado, na aula do dia
05/04/2016 foi entregue aos alunos uma folha impressa com a letra
da musica “Crianga ndo trabalha, de Arnaldo Antunes” (Fig. 16),
texto que nao foi tdo bem aceito por uma das alunas do grupo, por
conta da valoragao dada pela aluna a musica. Na visdo da aluna, a
musica era infantil porque as palavras contidas nela remetiam a
tematica infancia (boneca, peteca, skate etc.).

Em relacao ao tema da folha impressa, pode-se questionar a
pertinéncia da sele¢ao de textos, pois, em algumas das aulas, o tema
da folha impressa divergiu das tematicas presentes tanto no projeto
do LD quanto nas orientagdes dos documentos locais para a EJA.
Como exemplo disso, na aula do dia 23/03/2016, na turma do 2°
Periodo, a folha impressa trouxe a tematica da Pascoa®, devido a
essa data comemorativa constar no calendario escolar, a seguir:

81 Além da questao tematica, pode-se considerar inadequada a autoria do texto e

a linguagem contida no texto — o 1éxico: “derradeira”, “aspergir”.
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Figura 17 - Texto avulso — “O verdadeiro significado da Pascoa”.

wrw = =

A Pascoa € uma das datas comemorativas mais
importantes do nosso calendario. Atualmente, tormou-se
uma data t3c comercial, que poucos lembram ou
conhecem seu verdadelre signincado. Para além dos
chocolates e presentes, a8 CPAD - editora cristd -
reforca a origem do terme, que remonta a
aproximadamente 1.445 anos antes de Cristo.

Para contextualizarmos, neste periodo, de acordo com
a Biblia, os descendentes de Abrado, Isague e Jacd
VIVIam CoOmMo escravos Na mals de quatrocentos anos no
Egito. A fim de liberta-los, Deus designou Moisés como
lider do povo hebreu (Exodo 3-4).

. Em cbediéncia ao Senhor, Moisés dirigiu-se a Farao a
fim de transmitir-lhe a ordem divina: “Ceixa ir o meu pove’. Para conscientizar o rei da
seriedade da mensagem, Moisés, mediante o poder de Deus, invocou pragas como
Julgamentos contra o Egito.

No decorer de varias dessas pragas, Farad concordava deixar o povo ir, mas, a seguir,
voltava atras, uma vez a praga sustada Soou a hora da décima e derradeira praga, anuela
que ndo deixaria aos egipcios nenhuma outra alternativa sendo a de lancar fora os

israelitas: Deus mandou um anjo destruidor através da terra do Egito para eliminar “todo
primogénito... desde 05 homens até aos animais” (Ex.12.12).

A primeira Pascoa

Como os israelitas também habitavam no Egito. o Senhor emitiu uma ordem especifica a
seu povo. A obediéncia a essa ordem fraria a protecdo divina a cada familia dos hebreus,
com seus respectivos primogénitos. Cada familia tomaria um cordeiro macho, de um ano
de idade, sem defeito e o sacrificaria. Familias menores podiam repartir um Gnico cordeiro
entre si (Ex. 12.4).

Os israelitas deviam aspergir parte do sangue do cordeiro sacrificado nas duas ombreiras e
na verga da porta de cada casa. Quando o destruidor passasse por aquela terra, ele néo
mataria os primogénitos das casas que fivessem o sangue aspergido sobre elas. Dai o

termo Pascoa, do hebreu pesah, que significa “pular além da marca®, “passar por cima’, ou
“poupar’.

[-.]
Fonte: Editora CPADS2,

A folha impressa foi mobilizada num evento de leitura
individual para responder questdes formuladas pelo professor, que
a editou, possivelmente, para “adequa-la” ao evento de sala de
aula, assim, a imagem nao aparece na folha e o titulo original (“A
Pascoa no Antigo Testamento”) foi substituido pelo titulo dado
pelo(a) professor(a): “O verdadeiro sentido da Pascoa”.

Quanto ao tratamento do tema, também pode vir a ser
inadequada a propaganda em favor da editora crista, CPAD (1°

82 Disponivel em: <http://www.editoracpad.com.br/institucional/integra.php?s
=5&i=90>.
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paragrafo)®. Por outro lado, o tema Pascoa provoca
intertextualidade® com outros textos religiosos (Exodo 3-4),
provavelmente o livro mais conhecido de muitos desses alunos,
especialmente os adultos e idosos. Apesar de a proposta da leitura
sobre a Pascoa parecer coerente tanto com o contexto social
brasileiro (maioria crista) quanto com o contexto de vida dos alunos
(eles se declararam religiosos, com posse da Biblia e suas praticas
de leitura sdo influenciadas pelo pastor/padre), essa temética é
costumeiramente acessada no dominio do lar e no dominio
religioso. Isso porque o dominio escolar é de responsabilidade do
Estado, defensor de que as escolas publicas sejam laicas, ainda que
a disciplina de Religiao possa ser ofertada no EF dos anos iniciais
da EJA.

No momento de leitura desse texto, a ocorréncia da
intertextualidade € percebida por um aluno adulto, como
apresentado na interacdo entre o professor e o aluno Marcos, que é
pastor na Igreja Assembleia de Deus:

Excerto 19 — Momento de leitura do texto sobre a Pascoa (Aula — 23/03/2016).
1. A(Marcos): Ei professor, esse texto aqui ndo esta na Biblia, ndo?

2. P: Nao, isso é um texto diferente.

3. A(Marcos): Mas tem coisa aqui que esta na Biblia.

Se por um lado a resposta que o aluno Marcos obteve do
professor nao foi satisfatdria e fez com que ele continuasse
afirmando que o texto se assemelhava ao texto religioso biblico, por
outro lado, o professor nao parece considerar o interesse e
conhecimento prévio desses alunos para ler esse texto. Isso
evidencia que a intertextualidade nem sempre ¢ um fator
facilitador da leitura.

De modo geral, os eventos de letramento que constituiram as
aulas aproximam-se do tipo de letramento auténomo, como é

8 Trata-se de uma atividade dirigida as criancas, segundo o site da editora.
8 O termo intertextualidade vincula-se aos casos em que a relagdo discursiva é
materializada em textos (Fiorin, 2006, p. 181).
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recorrente no dominio escolar. Nessa perspectiva de letramento, as
atividades e tarefas nos eventos visaram o desenvolvimento de
habilidades e competéncias contidas no Referencial, segundo uma
concepgao de ensino de lingua que privilegia os aspectos
estruturais da lingua, dai a predominancia pela mobilizagao de
tarefas de copia e de exercicio com foco na gramatica normativa.
Nesse viés, a selecao e uso de artefatos também se deu de forma a
alcangar os objetivos de ensino estabelecidos pelo documento, com
isto, o uso frequente da lousa, caderno e folhas avulsas/impressas
tomaram parte na caracterizagdo do conjunto de eventos nas
turmas investigadas.

Praticas de letramento nos eventos de aula

As praticas de letramento sao inferiveis a partir dos eventos de
letramento. A investiga¢dao das praticas de letramento nos eventos
escolares remete a dimensdo interacional-discursiva da aula
(comentada no Capitulo 2), dimensao composta por elementos nao
visiveis (abstraidos dos eventos) e pelos significados atribuidos a
essas praticas. Esses elementos nao visiveis estao interligados aos
elementos visiveis dos eventos de letramento. Os eventos, para
Hamilton (2000a), constituem-se como a ponta do iceberg, pois eles
permitem acessar as praticas de letramento, por meio do
reconhecimento dos elementos que as constituem.

Como praticas de letramento que tém lugar no dominio
escolar, encontram-se condicionadas por esse locus de interagao,
com fungdes sociais, comportamentos, recursos, valores
diferenciados de outros dominios. Assim, o “ambiente sala de
aula”, observado na pesquisa, esta relacionado ao “dominio
escolar”. Porém, esse dominio difere de outros dominios porque,
conforme mostra Maténcio (2001), a aula é constituida por uma
forma de interacdo subordinada a sua finalidade, a organizac¢ao
légica de objetos de ensino de uma disciplina e as articulacdes entre
tal disciplina e proposi¢des académicas. Além disso, como a autora
sustenta, a intera¢do na aula desenvolve-se a partir de trés etapas
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instrumentais (preparagao, desenvolvimento e conclusao), que a
caracterizam e permitem enxergar seus limites via um conjunto de
“sequéncias discursivas” — definido como “unidade tematica e
funcional” - que delimitam os focos discursivos ligados as
atividades e tarefas didaticas (Maténcio, 2001, p. 111).

A partir da compreensao de que as praticas estdo ligadas ao
dominio e sdao construidas por meio de sequéncias discursivas, ha
o entendimento de que, para investigar as praticas de letramento, é
necessario compreender o discurso, que se materializa por meio de
“enunciados” (Bakhtin, [1979] 2011). Para a investigacao das
praticas de letramentos escolares, tem-se de levar em conta as
sequéncias discursivas (Maténcio, 2001) relacionadas as etapas
instrumentais da aula, dado o fato de que os enunciados contidos
nessas sequéncias trazem marcas de heterogeneidades (Maténcio,
2001) da interacao na sala de aula, tais como: valores, modos de
compreensdo, saberes, sentimentos, identidade  social,
representagoes, conflitos etc.

Com base na andlise dos eventos investigados, foi possivel
pontuar algumas das praticas de letramento que dizem respeito as
divergéncias de valores, em momentos de negociagao de sentidos,
envolvendo um texto escrito, a seguir.

Praticas de letramento na EJA: valores em conflito

As praticas de letramento na EJA sao diferentes das praticas
de letramento num contexto de ensino “regular” (para criangas), no
que diz respeito as maneiras como gestores, professores e
pesquisadores caracterizam o contexto de ensino na EJA, bem como
pelo modo como participantes dessas praticas interagem. Essas
diferengas sao percebidas na explanacdao da professora Amalia
dirigida a turma do 2° Periodo:

A educacao de jovens e adultos, ndo sé na 6tica social mas na o6tica legislativa
é direito de todos. Todos vocés tém direito de ter acesso a uma educagéo de
qualidade. Todos vocés tém o direito de estar aqui. E quando se trata da
educagado de jovens e adultos é mais complexo ainda porque a lei assegura o
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acesso independentemente da idade. A lei diz que eu posso ter na mesma
sala um garoto de 16 anos e um senhor de 61. Ideologias totalmente
diferentes, objetivos de vida totalmente diferentes, porém em conflito, em
choque:: em choque de temperatura (Amalia, Aula, 24/02/2016).

A EJA representada pela professora como direito de todos,
composta por estudantes com distintas faixas etarias, distintas
ideologias e distintos objetivos de vida, resulta nas intiimeras
diferengas que dao o tom da alta complexidade que constitui esse
grupo. Essas diferengas sao traduzidas, por vezes, “em choque de
temperatura” (como exp0s a professora Amalia) — no conflito que
compoe as praticas de letramento. Nesse sentido, Kleiman (2000, p.
193) afirma que “quando grupos muito diferenciados (quanto aos
valores, as suas crengas e as suas atitudes) tentam se comunicar em
uma situagdo em que ha marcada assimetria entre os participantes,
o conflito parece ser a norma”.

As relagoes assimétricas que tipificam as formas de interagao nas
aulas observadas parecem mais acentuadas, pois se relacionam aos
lugares e aos papéis que os participantes da aula ocupam. Devido ao
papel que o(a) professor(a) ocupa na aula (sua posi¢ao hierarquica e
de autoridade), a voz dele(a) representa uma “voz dominante” que
cumpre distintas fung¢bes — animar, expor, perguntar e avaliar
(Kleiman, 2000; Maténcio, 2001), por outro lado, as vozes dos jovens e
adultos corroboram os dados de Kleiman em investigagdo sobre
interagdio em aula na EJA, pois permanecem “limitadas a
monossilabos que completam a fala do professor” (Kleiman, 2000, p.
223). E possivel visualizar essa forma de interacdo na aula do dia
02/03/2016, desenvolvida pela professora Amalia, durante a leitura
coletiva do texto (Fig. 18) abaixo:
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Figura 18 - Texto do exercicio do ENEM mobilizado na Aula de

02/03/2016.

Ongcrivel om M Hwwss wirdods ndy Acesso om 77 s 2010

Imagem para as questoes 133 e 134

of$h

Fonte:<https://vestibular.brasilescola.uol.com.br/enem/questao-133prova-
amarelaenem-2011.htm>.

Esse texto foi projetado na lousa, com o auxilio de um
datashow, para interpretacao do género charge (de onde decorreu a
figura de linguagem — metafora — foco da aula). Tratava-se de um
exercicio presente no Exame Nacional para o Ensino Médio
(ENEM) e que foi selecionado e apresentado (por meio do
aplicativo Word), pela professora Amalia, para a resolugao do
seguinte exercicio:

Figura 19 - Questao do ENEM realizada na Aula de 02/03/2016.
QUESTAO 133 TH0E0000000000000000000000000000000000000

O argumento presente na charge consiste em uma metafora relativa 3 teoria evolugionista e a0 desenvolvimento

tecneibgico. Considerando o contexto apresentado, verifica-se qua o impacto tecnoidgio pode ocasionar

0 o surgimento de um homem dependente e um novo modelo tecnolégico,

© amudanga do homem em raz3o dos novos inventos qQue destroem sua realidade.

@ a problematica social de grande exciusio d ital a partir da interferéncia da maquina.

© ainvengzo de equipamentos que dificultam o trabalho do homem, em sua esfers social,

@ o retrocesso do desenvolvimento do homem em face da criagdo de ferramentas como langa, maquina e
computador.
Fonte:<https://vestibular.brasilescola.uol.com.br/enem/questao-133prova-

amarelaenem-2011.htm>.
Conforme mostra o excerto 20, nessa aula, a professora foi quem

deteve a palavra e realizou a leitura interpretativa, permeada de
explicagOes. As perguntas iniciadas pela professora, no trecho abaixo
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e ao longo da aula, foram determinantes para a interacao oral, a
estrutura triddica classica: pergunta feita pela professora, resposta dos
estudantes e fala avaliativa da professora (Maténcio, 2001).

Excerto 20 — Atividade de leitura coletiva (Aula — 02/03/2016).

1. P: Agora, eu quero que vocés se concentrem na ideia do que é uma figura
de linguagem, ta? Isso a:qui Olha isso aqui que figura estrambolica.
Esquisita, né?

2. ((Alunos concordam com a professora gestualmente)).

3. P: O que que vocés percebem nessa figura? O que vocés conseguem
perceber nela?

4. A(Gilberto): O tempo evoluindo é:

5. P: O tempo evoluindo ou o ser humano evoluindo?

6Als: Ser humano.

7. P: Passe a frequéncia. Vocés ja viram uma pintura que explicava a
evolug¢do do homem::/

8. Al: (...)

9. P: Partindo do principio que o homem saiu do macaco?

10. A1: Ja.

11. P: Saiu do macaco e comegou assim, ele vai ficando reto. Vejam que ele
tem uma ferramenta, né? Um instrumento, ele descobriu o primeiro
instrumento tecnoldgico da é::poca um osso. Com o passar do tempo ele nao
vai s0:: olha o instrumento que ele tem nas maos, parece uma faca, nao é?
12. AL E.

13. P: No centro, ele ja era bem centralizado (...) e ja tem uma postura bem
firme, ndo é€? Olha a evolug¢ao do instrumento, né? J4 parece uma espécie de
lanca. Nao é isso? Na outra figura parece que ele vai declinando ele vai
envelhecendo e olha o instrumento. Aqui ele estd com uma lanca. E o tempo
vai passando e o homem vai ficando mais curvado e olha o instrumento
tecnoldgico, parece uma britadeira, aquele negécio de quem trabalha em
construcao::

14. A1: Ara.

15. P-Als: Pra vocé fazer um alicerce numa casa, né o homem batia, batia,
batia até que ficava liso, agora ndo com o instrumento o cara sai com o
esofago no lugar do coragao de tanto tremer, nao é assim?

16. Als: Rrs ((risos)).

No evento, a participagao dos alunos deu-se a partir de gestos
(silenciosamente) e da atencao dispensada as explicagdes da
professora. A professora, apesar de colocar-lhes perguntas, nao os
motivou para responderem ou expandirem suas respostas, o que
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evidencia a centralidade da professora nesse momento. As
participagdes orais dos alunos na interacao foram breves,
demonstradas através de gestos de concordancia e prestaram-se
para a manutengao das explicacdes dadas pela professora. Ha
apenas cinco turnos com participagao dos alunos, uma resposta que
busca a avaliagao da professora (turno 4: “o tempo evoluindo €”),
redirecionada pela professora por meio de uma nova pergunta
orientadora (“O tempo evoluindo ou o ser humano evoluindo?”)
para a resposta considerada correta (turno 6: “Ser humano”), nos
demais turnos suas expressdes consistiram numa forma de
asseverar a fala da professora: “ja”, “é”, “ara” e “rrs”.

A maneira pela qual o evento de leitura coletiva foi proposto
ao grupo mostra uma pratica escolar naturalizada que privilegia a
leitura da professora como “a” leitura correta e autorizada
(Kleiman, 2002). Assim, a proposigao da leitura coletiva partiu do
reconhecimento de um conceito escolar (“Agora, eu quero que
vocés se concentrem na ideia do que é uma figura de linguagem,
ta?”). Nao houve espago para retomada de conhecimentos prévios
e experiéncias dos estudantes, o que poderia propiciar melhores
condigOes para a realizacao da tarefa.

Nessa aula fica claro que os alunos tém uma forca
argumentativa com menos poténcia que a da professora,
corroborando a andlise de Maténcio (2001). O pouco espago dado a

fala dos alunos dificulta a tomada efetiva da palavra, tal qual é
possivel observar na sequéncia discursiva do excerto 21, situagao
em que a tentativa de introducdo de um tema relacionado a
ilustracdo, realizada pelo aluno Gilberto, nao é permitida:

Excerto 21 — Valores em conflito na atividade de leitura coletiva (Aula —
02/03/2016).

1. P: Amor, nao é facil fazer a analise, ta:: Mas a resposta correta é a primeira.
(...) O surgimento do homem, oh:: Saiu do macaco o que que surgiu 14 no
final?

2. Als: O homem.

3. A(Gilberto): Como é que surgiu o homem ai se ja existia primeiro?
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4. P: Nao, nao ¢é essa a questao, Gilberto. Nds estamos analisando o texto. O
que que € a figura nossa, que o maca::co. Eu estou dizendo que o contexto
que é para fazer a seguinte interpretacao, oh:: nao coloque na interpretagao
ideologias religiosas, nem culturais, nem sociais, ta? Quando se trata de
analisar o texto eu tenho que analisar o texto. Nao importa a minha
religido. Nao importa se eu acredito se o0 homem veio de deus ou do
macaco. Nao é isso que esta em discussdo. A discussdo é o que que esta
nisso aqui?

5. A(Gilberto): O macaco.

6. P: Aideia é que 0 homem se transformou. Estou analisando a figura, nao

estou analisando minha religido nio. Eu estou analisando a figura. Essa
ideia que eu tenho aqui é que esse homem esta cada vez menos parecido
com 0 homem e cada vez mais parecido com o macaco. Eu estou analisando
a figura, volto a frisar, eu estou fazendo uma analise do texto e ndo minha
ideologia religiosa. Ai eu chego nessa figura.

7. A(Gilberto): Entio o homem veio do animal?

8. P: Quer dizer do macaco surgiu um:: ((tom de pergunta))

9. Als: Homem.

A primeira intervencdo do aluno Gilberto na forma de
pergunta (“Como é que surgiu o homem ai se ja existia primeiro?”)
constitui-se num questionamento, possivelmente, apoiado na ideia
da origem do ser humano numa versao religiosa em oposicao a
outra cientifica: o homem existia antes (“primeiro”) de o macaco
existir, portanto, 0 homem nao descende (“surgiu”) do macaco. A
fala do aluno introduzia um tema associado a ilustra¢ao, mas a
professora apenas refuta e da continuidade a sua explicacao, o que
evidencia a forca argumentativa da professora em detrimento do
aluno e reflete as posigoes hierarquizadas dos participantes na aula.

Se, por um lado, pode-se afirmar que os eventos de leitura de
textos do dominio religioso sao presentes nas vidas dos alunos
(como ja comentado neste capitulo) e, possivelmente por isto,
marcas do discurso religioso tomam parte da leitura de mundo de
alguns deles, por outro lado, observa-se, no turno 3 do excerto
acima, que a fala do aluno foi refutada pela professora por nao se
adequar as suas expectativas e ao tipo de saber valorizado no
ambito escolar, o que demonstra que o aluno nao consegue ter sua
fala integralizada a sequéncia discursiva.
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A aula no dominio institucional cumpre a fungao de inserir o
alunado no contexto das praticas de letramento escolares e isto
implica transformagoes/deslocamentos das praticas discursivas
dos alunos por praticas dominantes da sociedade (Kleiman, 1995;
2001), com isto, nas proposi¢des dos eventos da aula, o que estd em
jogo é a insercao do alunado no discurso letrado mediado por um
educador.

No caso da aula em andlise, a leitura da imagem envolveu
maneiras especificas de andlise do texto, com base nas formas como
a professora acredita que deva ser uma andlise de texto:
desvinculada da “minha religidao”, baseada na crenga de que “nao
importa se eu acredito se 0 homem veio de deus ou do macaco”. O
foco dado a analise foi o “texto” escrito (o objeto de ensino era
figura de linguagem), e nao as ideias de um suposto autor
(possivelmente ideias baseadas na teoria darwinista de evolucao
do homem) e/ou as ideias do aluno-leitor (suas “ideologias” e
percepcoes ligadas a discursos nao cientificos/escolarizados).
Porém, é pouco provavel que a leitura/andlise de um texto nao
envolva crengas/ideologias, como defendido pela professora,
porque elas constituem os conhecimentos de mundo do leitor.

Tanto no excerto acima como no abaixo, é possivel notar que a
professora enfatiza “como” um texto “deve ser” analisado —a partir
de conhecimentos escolarizados sobre o texto. Esse
posicionamento, de certa maneira, justifica a crenca de que
desenvolver uma analise textual é algo dificil (como esta posto nos
turnos 1, 2 e 3), isto porque a proposicao da analise pautou-se num
tipo de saber até entdao pouco conhecido pelos alunos. Nas palavras
da professora, a representacdo do aluno como “cientista” (“vocé
estd como um cientista, analisando::”) atesta a supervalorizagao do
letramento dominante e, a0 mesmo tempo, direciona a resposta
dada pelo aluno (no turno 4), levando-o a afirmar que a analise
deve estar centrada no “texto” (concebido como objeto pautado em
conceitos escolares). As praticas discursivas dos alunos (“suas
crengas e suas ideologias”) foram descartadas desse processo de
construcao de significados:
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Excerto 22 — Concepgao de andlise de um texto na escola (Aula —02/03/2016).
1. P: (...). E facil fazer essa analise?

2. Al: Nao.

3.P: Nao é ndo. Eu gostaria de ressaltar: quando vocé for fazer andlise de
um tex::to amor, ndo coloque na balanga as suas crengas, as suas ideologias.
Vocé esta como cientista, analisan::do ((tom de pergunta)).

4. A2: O texto.

No movimento das intervengdes dos alunos no evento,
observa-se que os alunos responderam as questdes da professora
quase sempre para validar/ratificar a voz dominante dela. Na
leitura da imagem (Fig. 18), a interagdo aconteceu a partir de
perguntas sempre iniciadas pela professora, o que trouxe um
carater monoldgico a interagdao. “Monoldgico”, no sentido
bakhtiniano, que remete a forma vazia e a interacdo sem vida
(Morson; Emerson, 2008), isto porque parece ter havido, entre as
perguntas e respostas ligadas ao evento de leitura coletiva, pouco
espago para que os alunos realizassem a leitura da imagem como
experiéncia (experimento) desfocada da obrigacao de tratar do
objeto de ensino como algo do primeiro/tnico plano no evento.
Observa-se que os conhecimentos prévios dos alunos nao foram
mobilizados, a leitura teve base na escuta das explanagdes da
professora, leitura que se baseou no centro de valores dela e nos
“saberes®” experienciais, académicos e escolares dela.

Apesar de ser fungao da escola fazer com que o aluno amplie
seus saberes, aprenda novos conceitos, consiga falar sobre eles e
construa representacdes sobre os objetos de estudo escolares
(Maténcio, 2001), reproduzindo e reconstruindo discursos letrados,
o0 modo monoldgico como se da esse processo nao parece favorecer
esses aprendizados. No evento, a professora nao abriu espago para
outras leituras diferentes da sua, o que fez parecer ser a tnica
leitura possivel. Os critérios de andlise da imagem (Fig. 19)
impostos pela professora remetem a um treino do estudante para a
leitura “correta”, reforcando a concepgao de leitura como

8 Cf. Tardif, 2011.
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habilidade, o que reduz e simplifica os sentidos do ato de ler um
texto escrito/imagético.

A compreensdo de que o foco no contetido curricular “figura
de linguagem” supostamente ajudaria o aluno na leitura e a
maneira como a dinamica discursiva foi conduzida na aula (por
exemplo, a partir da fala da professora: “eu espero que um dia
voceés consigam chegar nessa capacidade de pensar o texto, de se
envolver com o texto [...]. Entao vejam s, as figuras de linguagens
[...]”) podem culminar num efeito inverso ao “sucesso” escolar
desejado aos alunos. Podem trazer aos alunos a ideia de os saberes
escolares serem dificeis e intangiveis para eles.

A leitura da imagem funcionou como forma de mobilizar um
objeto de ensino com fins na resolugao de exercicio, mas nao como
coconstrucao de sentidos com os estudantes. Num contexto de
ensino no qual o monoélogo é mais presente que o didlogo, o tipo de
letramento autdnomo (Street, 1984) é predominante e transparece
nos modos como o(a) professor(a) conduz sua voz de autoridade e
nos modos como o(a) aluno(a) reage frente aos discursos letrados
do(a) professor(a).

As acentuadas assimetrias relacionadas aos lugares e papéis
dos alunos e dos professores nas interagdes verbais/discursivas nas
turmas investigadas também podem ser notadas em outro evento
de leitura, proposto pelo professor Pedro, no dia 16/03/2016, na
turma do 2°2 Periodo. Nessa aula, no evento anterior ao de leitura, o
professor Pedro havia proposto uma producao escrita sobre “a vida
na cidade”, assim, foi entregue aos alunos uma folha impressa com
uma imagem de uma cidade e cerca de quinze linhas em branco. A
etapa de preparo para a reda¢dao nao ocorreu, em decorréncia disso
um dos alunos fez uma intervengao solicitando explicagao:

Excerto 23 - Inicio do evento de producao escrita (Aula — 16/03/2016).

1. A1: E pra olhar a imagem e escrever?

2. P:Isso: Vocés vao olhar aimagem aqui oh:: aqui tem uma cidade, um corre
corre sem parar.

3. A2: (..).
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4. P: Percebam que mostra a vida na cidade. Vocés vao dar uma olhada aqui

e (...).
5. A2: (...).
6. P: Pode fazer o texto, deixe uma linha para o titulo viu.

A tarefa consiste na producao de um texto a partir de uma
ilustragdo, o que retoma as redagdes escolares, assim o professor
da, apenas, indicios sobre “o que” escrever, embasado em sua
rapida leitura da imagem contida na folha avulsa entregue aos
alunos. Algumas das palavras ditas por ele (“cidade, um corre corre
sem parar”) foram retomadas nas escritas de alguns alunos. Apos
38 minutos da aula dupla, o professor anunciou aos alunos que eles
teriam de “ler” em voz alta suas produgoes, o que suscitou resposta
imediata dos alunos, instaurando um conflito:

Excerto 24 — Situagao de conflito na aula (Aula — 23/03/2016).
1. (0:38) P: Entao oh:: vao produzir, terminando de produzir vocés vao ler.
E vao deixar aqui em cima.

2. Al: Nio.

3. A2: Eu nao vou ler nao.

4. A3: Também nao.

5. A4: Eu também nao.

6. ((Ruidos alto))

7. P: Par6:: Pard, paro.

8. A5: Eu ndo vou ler nem a pau::

9. P: Mas por qué? Por que vocés nao vao ler?

10. A6: Eu leio pouquinho.

11. A5: Privacidade, professor.

12. P: Privacidade?

13. A5: E::

14. A7: Eu vou ler s6 pro senhor.

I aula acima traz uma situaca nflito,
O trecho de aula ac t sit o de conflito
envolvendo valores dos alunos e do professor, hierarquicamente
posicionados na interacao. No excerto 24, é perceptivel a presenga
e “outros elementos”, como a resisténcia a imposicao do professor
de “out 1 tos” t d f
traduzida em expressdes que indicam recusa em realizar a tarefa
proposta, por exemplo: “eu nao vou ler ndo”, “nao” ou “nao vou
ler nem a pau::”, dentre outras falas que também expressam sentido
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de timidez, vergonha e/ou “privacidade”, os alunos nao querem se
expor. A rea¢ao dos alunos corrobora novamente os resultados da
pesquisa de Kleiman, em turmas de EJA, que demonstra como a
aula para jovens e adultos pode constituir-se como
“potencialmente conflitiva” (Kleiman, 1995, p. 48).

O momento de leitura em voz alta dos textos escolares de
autoria dos alunos representou uma forma de o aluno “tomar a
palavra” na intera¢do, ainda que num contexto assimétrico e
marcado por um tipo de discurso autoritdrio. Ler o prdprio texto
em voz alta significou um ato de externalizar discursos internos e
evidenciar praticas sociais da vida concreta dos alunos, tornando
evidente a relagao estreita entre a vida e a lingua; “a vida entra na
lingua” por meio da construcao de enunciados concretos (Bakhtin,
[1979] 2011, p. 265) e estes marcam a autoria dos alunos através das
escolhas singulares que eles fazem das palavras, sintaxe e do modo
como argumentam. As palavras selecionadas pelos alunos
tornaram visiveis os modos de pensar/representar do estudante
adolescente, do jovem, do adulto e do idoso, neste sentido, a faixa
etaria dos estudantes se configurou numa marca de
heterogeneidade, “outros elementos” implicitos nas distintas
praticas argumentativas deles.

Por exemplo, ao tomar a palavra durante a leitura em voz alta
de seu texto (no excerto 25), Tatiana (16 anos) evidenciou marca de
sua identidade adolescente, perceptivel pelo estilo de linguagem,
pelo uso da palavra city, estrangeirismo que se constitui numa giria
caracteristica da linguagem falada por adolescentes que vivem no
espaco-tempo de Tatiana. Somado a isso, na escrita da aluna
Tatiana aparece o uso de aspas (no turno 1 do excerto 25),
indicando a escolha dela pelo discurso direto e sua intengao de criar
uma fala para um personagem de um texto que tem indicios de
geénero conto. As escolhas das palavras e do uso de aspas feitas por
Tatiana ndo sao aleatdrias, denotam formas de como o discurso
letrado escolar foi assimilado por ela e toma parte em sua histdria
de letramentos.
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Excerto 25 — Produgao de texto feita e lida pela aluna Tatiana (Aula —
16/03/2016).

1. A(Tatiana): “A vida na city ((titulo)). “Oh transito que nao acaba mais”,
disse o motorista. A vida na city é meio agitada, transito, confusdes e até
brigas. Criangas correndo pro lado, gatos correndo pra outro. E o motorista
zangado a ponto de dar um infarto, anda transito anda que cada um tem o
que fazer em suas casas.”

O modo como Tatiana e os demais estudantes tomaram a
palavra para representar a vida na cidade criou uma imagem de
cada um deles enquanto autor, isto porque todo enunciado é
individual e traz a possibilidade de reflexdo sobre a
individualidade de quem fala/escreve (Bakhtin, [1979] 2011).

No caso da adolescente Ana Karenina (16 anos), é possivel
notar ja no titulo a referéncia a cidade onde nasceu e mora, suas
palavras mostram sua representa¢dao do lugar onde vive, como
exposto no excerto 26:

Excerto 26 — Produgao de texto feita e lida pela aluna Ana Karenina (Aula -
16/03/2016).

1. A(Ana Karenina): “Cidade de Araguaina” ((titulo)). A cidade é muito
agitada. Estou sempre com pressa indo ou voltando pra algum lugar, muito
barulho, acidentes, crimes um verdadeiro caos. Mas tem suas vantagens
também, muitas coisas sdo mais faceis como o acesso a informacdes, a saude
e ao lazer. O pior de tudo, no entanto, € o transito agitado, motoristas
imprudentes e etc. Mas, apesar de todos os contras, gosto de viver aqui.

2. Als: ((Aplausos)).

Observa-se que a adolescente Ana Karenina descreve a vida
na cidade a partir de uma comparagao entre o que considera
vantagem e desvantagem. De seu ponto de vista, ha diversas
problematicas relacionadas a mobilidade urbana que sao expostas
por ela como parte do viver nesse espago: transito agitado, barulho,
crimes, caos etc. As “vantagens” que Ana Karenina enxerga por
viver na cidade estao relacionadas a disponibilidade de servigos
que dao acesso a satide, entretenimento e informagao (o que, talvez,
signifique acesso a educagao institucionalizada). Dentre os
enunciados de Ana Karenina, notam-se marcas singulares do
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sujeito do discurso, no caso a presenga do aluno-autor, por meio do
uso de pronomes e verbos que marcam a primeira pessoa do

/AT

singular: “estou”, “gosto” e do uso do advérbio “aqui” que indica
o lugar onde ela vive e experimentou os significados de viver no
espago urbano.

Marcas de singularidade do autor aparecem também nos
enunciados do aluno adulto Gilberto (42 anos, operador de
maquinas em um dos frigorificos da cidade®?). No excerto 27, ao
narrar O percurso que representa sua autoimagem como

"

trabalhador e estudante na cidade: “acordo”, “vou”, “trabalho”,

s s

“volto”, “enfrento”, “chego”, “tomo banho”, “escola”. Nota-se que
“o0 peso do dia a dia no tema do falante é imenso” (Bakhtin, 2015,
p. 132) e isso fica implicito no discurso de Gilberto sobre a vida na
cidade:

Excerto 27 — Producdo de texto feita e lida pelo aluno Gilberto (Aula -
16/03/2016).

1. A(Gilberto): “A vida na cidade” ((titulo)). Quando acordo cinco da manha
vou pegar o 6nibus para ir ao meu trabalho, volto as 5h da tarde, enfrento
o transito da cidade para chegar até em casa. Chego cansado em casa, ndo
da tempo pra mais nada, sé6 tomo banho para ir a escola. Mais a vida na
cidade é muito dificil e é muito cansativa. E assim vao se passando.

A relagao trabalho-escola também aparece nos enunciados
produzidos pelo aluno Roberto (62 anos):

Excerto 28 — Produgao de texto feita e lida por Roberto (Aula — 16/03/2016).
1. A(Roberto): Na cidade é correria, de dia vai trabalhar, a noite vai para
escola. Peco a Deus que chegue o sabado para poder descansar, desse jeito
eu nado aguento. Ai Deus, me dé coragem para eu poder trabalhar, quero
aprender a ler e a escrever para todo mundo ver que eu sei. ((Sr. Roberto 1é
fluentemente, acompanhando com o dedo na linha do caderno. Todos
aplaudiram o Sr. Roberto)).

8 Araguaina é conhecida como a “terra do boi gordo”, devido a importancia da
pecuaria para a economia local (o que traz a presenca de frigorificos: Minerva,
Boiforte e JBS).
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Na representacao de cidade descrita pelo aluno Roberto, é
possivel observar a “escola” como parte da rotina diaria da vida na
cidade. Na escrita desse aluno o trabalho, a escola e a igreja estao
entre as instituigdes mais valorizadas por ele. A necessidade
interna (expressa em suas palavras) que Roberto sente em relacao
ao ensino institucional ndo vem da relagao escola-trabalho, como a
maioria dos estudantes da EJA, e sim de sua histodria de letramento
intermitente.

Numa entrevista, no dia 02/06/2016, Roberto declarou que nao
frequentou escola porque ndo havia nenhuma perto de sua casa, na
infancia, quando morava no sertdao do Piaui. Ele foi alfabetizado
aos 15 anos de idade, pelo Movimento Brasileiro de Alfabetizagao
(MOBRAL). Roberto, ja aposentado, retornou a escola apos quatro
décadas sem estudar numa instituicao de ensino, por isto, para ele
o estudo na escola vai além da certificagdo. Ele representa a escola
como um espago para “aprender mais e melhor”, o que nos remete
ao principio educativo que rege politicas internacionais para a
educacao de jovens e adultos — aprender ao longo da vida (lifelong
learning). Ele parece expressar desejo por um tipo de instituigao
diferenciada para atender suas necessidades educativas, segundo
sua faixa etdria. Isso fica claro em um texto que ele enderecou a
pesquisadora para explicar as razdes pelas quais gostaria de
estudar na Universidade da Maturidade (UMA)¥, ofertada pela
Universidade Federal do Tocantins (UFT), a seguir:

87 Programa voltado as pessoas adultas e idosas. Ver: <https://ww2.uft.edu.br/in
dex.php/proex/programas-e-projetos/10852-uma-universidade-da-maturidade>.

278


https://ww2.uft.edu.br/in%09dex.%09php/proex/programas-e-projetos/10852-uma-universidade-da-maturidade
https://ww2.uft.edu.br/in%09dex.%09php/proex/programas-e-projetos/10852-uma-universidade-da-maturidade

Figura 20 - Carta escrita pelo aluno Roberto para a pesquisadora.
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Fonte: Dados originais da pesquisa.

Roberto

30/06/2016

Porque eu quero estudar na universidade

A primeira vez que eu estudei foi quando eu tinha 15 anos de idade, fiz

até a 32 Série. Estudava no municipio de Francisco Santos, no Piaui, andava 4

km de bicicleta para estudar a noite, depois de ter trabalhado o dia inteiro, mas

nao continuei depois da 3 Série.

Fiquei 46 anos sem estudar. Em 2015 resolvi estudar novamente ja em

Araguaina, na escola Municipal T. H., no setor R. Fiz 0 4° e 0 5° anos da EJA.

Em 2016, matriculei na escola [...], estou fazendo o 6* ano. Mas na minha sala
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tem muitos alunos que nao querem estudar e acabam atrapalhando quem quer
estudar. Os professores ensinam contetidos que nao me estimulam.

Quero ir para a universidade federal, por ter noticias que o projeto é de
acordo com a minha idade, que sao coisas interessantes para meu dia a dia.
Acredito também tenha mais respeito e seguranca para eu aprender mais e

melhor.

Araguaina, 30/05/2016.

Fonte: Dados originais da pesquisa.

Essa escrita tem uma fungdo social clara — Quando o aluno
Roberto critica o ensino escolar que ele tem na EJA (ao dizer que
“os professores ensinam conteidos que ndao me estimulam”) e
acredita que o ensino na Universidade da Maturidade serd mais
“apropriado”, por oferecer “coisas interessantes” para o seu dia a
dia, ele expde dois projetos distintos de letramento: o da
universidade e o da escola. O projeto de letramento especifico para
adultos/idosos, ofertado pela universidade, tende a estar em
consonancia com o conceito de aprendizagem ao longo da vida e
ser regido por uma orientagao baseada num “modelo humanitario”
(Gadotti, 2016), no qual entende-se que os estudantes sdo
produtores de conhecimento e suas praticas sociais (de dentro e de
fora da escola) tém de ser valorizadas.

Por outro lado, o projeto de letramento da escola aproxima-se
do modelo auténomo de letramento (Street, 1984) (ainda que a
ideia de educagao ao longo da vida esteja contida no PCEJA
(Tocantins, 20 - -?)). Nesse modelo, a énfase esta na formagao do
capital humano como estratégia para acelerar o crescimento
econdmico e atender ao mercado de trabalho, assim, a orientagao
de ensino de lingua no Referencial para EJA tem foco no
conhecimento minimo de regras para preparar o trabalhador para
um concurso, adentrar ou se manter no trabalho, o que torna o lidar
com a linguagem algo desconectado das praticas sociais
experienciadas pelos adolescentes, jovens, adultos e,
principalmente, dos idosos aposentados, dai poderia advir a ideia
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de o ensino na escola ser algo “nao estimulante”, como afirmou o
aluno Roberto.

A perspectiva de letramento (ideoldgico) traz vantagens em
relacdao a outra orientagao de letramento (autonoma), isso porque
esse modelo de letramento amplia as possibilidades de interagao
discursiva entre os participantes dos eventos (o foco estd nas
praticas sociais), ele estd em consonancia com o principio que
fundamenta a educagao para adultos (a educacao ao longo da vida)
e traz contribui¢des relevantes e flexiveis para o planejamento de
curriculo e de documentos que fundamentam o ensino na EJA.
Embora essa discussdao ndo seja nova, ainda é preciso refletir sobre
o tipo de letramento que envolve as praticas de letramentos
escolares, para melhor atender aos interesses educacionais dos
adolescentes, jovens, adultos e idosos da EJA e ao ideal maior das
agéncias de letramento — a formagao da pessoa para a cidadania e
manutencao da democracia.
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Palavras finais

[...] qualquer um de nds tem como tarefa historica [...]
assumir o seu tempo, integrar-se, inserir-se no seu tempo.
[..]. Eu chamo atencdo dos mogos para o fato de que a
melhor maneira de alguém assumir seu tempo [..] é
entender a histéria como possibilidade. [...]. Quando uma
geracdo chega ao mundo, seu futuro nao estd
predeterminado, preestabelecido. [...] o futuro nao é [...] a
pura repeticao de um presente de insatisfacdes. O futuro é
algo que se vai dando, e esse “se vai dando” significa que o
futuro existe na medida em que eu ou nés mudamos o
presente. E é mudando o presente que a gente fabrica o
futuro; por isso, entdo, a histéria é possibilidade e nao
determinacao (Freire, 1995, p. 90, grifos nossos).

O fato de este estudo de letramento ter sido construido a partir
de uma perspectiva sociocultural de letramento e com respaldo da
concepgao de linguagem bakhtiniana nos permite afirmar que este
estudo representa uma “tarefa histérica”, no sentido dado por
Paulo Freire na epigrafe acima, isso em razdo de o papel do
linguista aplicado ser o de “renarrar a vida social” (Moita Lopes,
2006, p. 90) com o intuito de compreender problemas complexos e
de carater multifacetado que, por vezes, dizem respeito as histdrias
de letramento de individuos ou grupos, como as ligadas aos
estudantes da EJA que participaram deste estudo. A busca por
compreender aspectos relacionados a educagdo para jovens e
adultos, na perspectiva sociocultural de letramento, se d4 por meio
das relagdes discursivas entre fatos do passado e do presente como
possibilidade para (re)pensar o futuro imaginado a educacao
institucional para o publico da EJA (adolescentes, jovens, adultos e
idosos), tal qual informam intmeros documentos educacionais
nacionais e internacionais, por isto, é imperativo que a historia seja
vista como possibilidade, nao determinagao.
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A partir da década de 1990, a compreensao de que a educacao
de adultos é um direito fundamental, “chave para o século XXI”,
como consta na Declaragdo de Hamburgo sobre educagao de
adultos (Brasil, 1998), tem influenciado fortemente a producao de
documentos nacionais, que passaram a estabelecer fungdes a EJA:
reparagao (politica de inclusdao), equalizacdo (igualdade de
oportunidades a todos(as)) e qualificagao (acesso aos bens culturais
e ao mundo do trabalho). Com isso, o cumprimento dessas fungoes,
que constam nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a EJA
(Brasil, 2000a) (ligadas a qualidade da oferta da EJA), passou a ser
tao relevante para o debate politico e educacional quanto o acesso
e permaneéncia dessa populagdo aos letramentos escolares.

Em territdrio tocantinense, como mostrado no Capitulo 1, o
alargamento do acesso a escolarizagao para jovens e adultos
ocorreu na medida em que o processo de institucionalizagao da EJA
foi sendo constituido, apos a invengao do estado do Tocantins e
impulsionado pelo periodo de redemocratizacao do pais. Entre a
década de 1990 e a primeira década do século XXI, o aumento do
numero de escolas publicas e a abertura de turmas no periodo
noturno contribuiram diretamente com o crescimento do
percentual de jovens e adultos alfabetizados no Tocantins.

Atualmente, o percentual de pessoas (com 15 anos ou mais de
idade) alfabetizadas no estado € bastante proximo do percentual
nacional, o que significa que a alfabetizagao ja ndo se constitui um
“problema” as agéncias locais de letramento. Por outro lado, dentre
esse grupo de pessoas, a taxa de analfabetismo funcional cresceu e,
atualmente, o pouco letramento escolar desse grupo se configura
um desafio para as agéncias e agentes educacionais que esta
explicito dentre as metas do Plano Estadual de Educagao: reduzir
em 50% a taxa de analfabetismo funcional no estado do Tocantins
e aumentar a escolaridade média para 12 anos de estudo da
populagao de 18 a 29 anos de idade (Tocantins, 2015). Hoje, o que
estd em jogo é o aprimoramento da compreensao sobre leitura,
escrita e numeramento de parte da populacgao tocantinense.
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Apesar de nao haver dados que mostrem a real situagao
relacionada a meta que diz respeito ao monitoramento do
alfabetismo funcional de jovens e adultos tocantinenses, conforme
expde o Observatério do Plano Nacional de Educagao®, é
necessario evidenciar/discutir sobre as questdes que envolvem os
letramentos de jovens e adultos desse contexto social, dado que
essas agoes poderiam se constituir “fagulhas” que, juntamente
outras, poderiam fomentar caminho(s) para reverter o descaso
histérico que tem assolado a educagdo para jovens e adultos no
estado tocantinense. E nesse sentido que as perguntas e os objetivos
deste estudo de letramento visaram: conhecer quem sao os
estudantes da EJA e como eles se relacionam com a leitura e a
escrita no cotidiano, compreender o tipo de projeto de letramento
contido nos documentos educacionais para a EJA local e investigar
os eventos (e as praticas de letramento) ocorridos num contexto
situado de ensino: duas turmas de EJA de uma escola publica
localizada na cidade de Araguaina-TO.

Sobre os estudantes da EJA, no Capitulo 5 pode-se perceber
que os estudantes envolvidos neste estudo sao participantes de
eventos de letramento em diferentes dominios sociais. No dominio
do cotidiano, do lar/familiar, as praticas mais frequentes de
leitura/escrita estdo mais vinculadas a tarefas da vida pratica,
embora a maioria deles tenha declarado que a leitura é “essencial”
para o desenvolvimento da pessoa. As praticas de leitura da
maioria desses estudantes estdo voltadas, primordialmente, ao
dominio religioso e ao dominio escolar. E possivel que, em
decorréncia disso, os maiores influenciadores das leituras,
apontados por eles, sejam o(a) pastor(a)/padre e o(a) professor(a).
Nas vidas dos estudantes desse grupo, o acesso a produgdes
culturais escritas (como o livro) esta ligado a disponibilidade

8 Segundo o Observatério do PNE (link: <https://www.observatoriodo
pne.org.br/>), referente a meta 9 no estado do Tocantins, no momento de geracao
de dados desta pesquisa, constava: “nao ha dados para o monitoramento desta
meta. As pesquisas e o Censo do IBGE nao levantam informagdes completas que
permitam diagnosticar a situacao”.

285



desses materiais nos espagos publicos (na escola, na biblioteca e
outros), assim como o acesso a leitura em ambientes virtuais esta
relacionado aos interesses ligados a faixa etaria dos estudantes e
depende do acesso que eles tém a equipamentos e a internet.

Além disso, é evidente a estreita relagdo que os estudantes
estabelecem entre a escolarizagao e o dominio do trabalho. Para a
maioria dos jovens e dos adultos, o trabalho remunerado ¢ a maior
motivagdo para o retorno a escola. Essa motivagao, por vezes,
aparece atrelada a mitos de letramento implicitos nas praticas
discursivas deles, tal qual a ideia de ascensao pessoal via o acesso
a escrita escolar, o que reforca o cardter dominante atribuido ao
letramento escolarizado. A énfase dada pelos alunos da EJA ao
letramento escolar possivelmente se da pelo reduzido e/ou
fragmentado acesso que esses alunos tiveram a escrita da escola e
pela avaliagao social a que estao submetidos, o que justifica a alta
valorizacao dada por diversos deles a apropriagao de normas sobre
a lingua e, por vezes, a compreensao de que o ensino da lingua esta
limitado as regras sobre a lingua.

As concepgoOes relacionadas a lingua e ao ensino da lingua
portuguesa nao estao somente nas falas dos participantes da aula,
mas também estao inscritas nos documentos
educacionais/curriculares que orientam o ensino da lingua
portuguesa na escola. Dai reside a relevancia por refletir sobre
quais concepgdes de educagao para adultos e de letramento sao
sustentadas nesses documentos.

Nos documentos analisados no Capitulo 4, a EJA aparece
fundamentada nos principios interacionistas, com foco nos
preceitos educacionais freirianos (que visam superar o viés
behaviorista no ensino e valorizar as experiéncias dos alunos),
porém, nos eventos de aula (analisados no Capitulo 5) fica claro o
quase inexistente protagonismo dos estudantes da EJA,
principalmente nos eventos de leitura coletiva, momentos em que
a construcao de sentido a partir de um texto escrito ficou, por vezes,
limitada a leitura dos professores e aos monossilabos dos alunos
como forma de manter a interacgao.
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E evidente que sem a participagio ativa dos estudantes na
aula, principalmente durante as construgdes de conceitos, tende a
haver distanciamento dos principios educacionais que
fundamentam essa modalidade de ensino e do compromisso legal
que tanto diz respeito a fungdo reparadora de oportunizar um
modelo pedagdgico préprio para valorizar os saberes que os
estudantes trazem a escola quanto diz respeito a funcao
equalizadora que envolve satisfazer as demandas de
aprendizagem desse grupo minoritario, formado por diversos
segmentos da sociedade: trabalhadores, donas de casa,
aposentados, dentre outros que compdem a diversidade na EJA.

Nas orientacdes metodoldgicas (sugeridas nos documentos
analisados para o ensino de lingua portuguesa na EJA) ha o
predominio da visdo técnica e instrumental de lingua, o que trouxe
implicagOes para as praticas escolares de linguagem nos eventos de
aula analisados. A maioria das aulas foi constituida por eventos de
copias com fins para a resolugao de exercicios gramaticais, dai o
frequente uso dos artefatos: lousa, caderno e fotocopias (nem
sempre adequadas ao publico da EJA), como evidenciado no
Capitulo 5. Atreladas a isso, as praticas de letramento que
permearam os eventos denotam assimetrias relacionadas aos
valores e aos papéis dos participantes da interagao. O modo como
se articulam os papéis na interagao, com forte centralidade na
explanagao do(a) professor(a), e a nao consideragao desses sujeitos
como portadores e produtores de cultura (capazes de se posicionar
e ter o que dizer sobre conhecimentos escolares), dificulta que eles
integrem suas falas nas sequéncias discursivas que compdem os
eventos de aulas. Essa problematica se expressa especialmente nos
eventos vinculados a leitura coletiva, comprometendo o
acontecimento do debate/didlogo face a face para a formagao critica
do estudante.

Numa proposta de letramento baseada em uma abordagem
que privilegia os aspectos estruturais da lingua, a ideia de lingua
Unica e desvinculada das tematicas relevantes para a vida em
sociedade nao atende as demandas que envolvem as fung¢des da
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EJA e as metas educacionais relacionadas ao letramento do aluno
para a cidadania e para as necessidades formativas voltadas ao
mercado de trabalho. Esse tipo de proposta de letramento também
nado atende as expectativas declaradas pelos alunos em relacdo a
escola (comentado no topico ‘Expectativas em relagéo a escolarizagédo
e ao letramento escolar’) e distancia-se das fungoes (equalizadora e
qualificadora) vinculadas a escolarizagao para o grupo da EJA, que
seria “formar e incentivar o leitor de livros e das mdultiplas
linguagens visuais juntamente com as dimensdes do trabalho e da
cidadania”, conforme consta nas Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacado de Jovens e Adultos (Brasil, 2000a).

Pensar um projeto de letramento para a EJA € uma tarefa
politica complexa, envolve planejamento em forma de “metas”
governamentais. Tais metas serdo mais facilmente atingidas
conforme a proposta de letramento e o desenvolvimento dela no
contexto de ensino. Atingir as metas educacionais para o estado do
Tocantins e para a cidade de Araguaina®, conforme foi exposto no
Capitulo 1, implica reorganizar os curriculos para os distintos
grupos de estudantes da EJA (quilombola, indigena, prisional, de
escolas rurais e grupos de escolas urbanas). Essa reorganizacao
curricular deve incluir tematicas de alta relevancia social (como a
Educacao Ambiental e Direitos Humanos) e deve estar embasada
em perspectivas tedrico-metodologicas que propiciem o
acontecimento da inter/multi/transdisciplinaridade, como citado
no Capitulo 1.

Para dar conta de atender as fun¢des da EJA, é necessario que
os documentos orientadores tragam explicitamente termos e

% Dentre as metas existentes para a EJA no Tocantins e na cidade de Araguaina,
no periodo de 2015 a 2025, a mais desafiadora delas esta relacionada ao acesso a
escola para redugao em 50% da taxa de analfabetismo funcional no Tocantins (o
que significa aumentar os anos de escolaridade e igualar a escolaridade entre os
grupos de brasileiros afrodescendentes, indigenas, brancos etc.), uma segunda
meta bastante relevante diz respeito a formacao do estudante da EJA para o
mundo do trabalho e uma terceira meta refere-se ao aprimoramento dos curriculos
para EJA.
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conceitos sustentados por teorias e que considerem as praticas
sociais dos grupos de estudantes envolvidos no processo de ensino
e aprendizagem da modalidade da EJA. Programas de letramento
que assumem um carater transformador favorecem a consciéncia
politica dos estudantes e a vontade de participar ativamente da
vida em sociedade, o que propiciara melhora da autoestima do
aluno, dadas suas condigdes sociais e econdmicas desfavoraveis e a
pouca crenga que eles tém em participar efetivamente da vida em
sociedade (Oliveira, 2010).

Os dados deste estudo trazem para o primeiro plano uma
tematica que ndo é tida como prioridade por muitos grupos sociais,
inclusive por agéncias e agentes educacionais. Porém, inserir os
letramentos (i.e., conceber o conceito de letramento para além de
algo monolitico, como mostram Street (2014) e Kleiman (2001)) na
agenda politica da educagdo para jovens e adultos é uma
necessidade real que envolve, direta ou indiretamente, diferentes
agéncias e agentes sociais em torno do objetivo de vislumbrarmos
uma sociedade na qual jovens e adultos tenham condigoes de
ampliar seus repertorios de praticas de letramento. O modelo
ideoldgico de letramento é o que permitiria levar em conta os
aspectos culturais e as relagdes de poder que envolvem o ensino da
escrita na escola, como informam os autores supracitados, e
proporcionaria melhores condi¢des para que esses jovens e adultos
fortalecessem suas capacidades de lidar com as transformagoes que
ocorrem na cultura, na economia e em outros dominios sociais
(Brasil, 1998b).
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