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RESUMO

Esta dissertacéo integra um conjunto de estudos da linha de pesquisa Educacéo e
Linguagens do Programa de Pés-Graduagdo da Universidade Federal do Espirito
Santo. Particularmente estd associada ao Nucleo de Estudos e Pesquisas em
Alfabetizacdo, Leitura e Escrita do Espirito Santo (Nepales). Com base nos
pressupostos teéricos de Mikhail Bakhtin (2003, 2006) e de Paulo Freire (1979, 1980,
2003a, 2003 b, 2005), a pesquisa teve como objetivo central investigar as concepgoes
de linguagem, lingua e alfabetizagdo que fundamentaram o trabalho de alfabetizagéo,
no Ceeja-Vl, no periodo final da década de 1980 a 2003. Como metodologia,
desenvolveu-se um estudo de caso de carater qualitativo, por meio de analise
documental. O I6cus da pesquisa foi o Ceeja de Vitoria/ES. Como procedimento de
coleta de dados, foi realizada uma entrevista com cinco profissionais: o diretor e a
pedagoga da época da constituicdo dos atendimentos dos alunos analfabetos, a
professora responsavel pela producdo dos materiais e duas professoras, uma que
atuou no final da década de 1980 e outra que trabalhou até o ano de 2003. A analise
dos materiais empregados na classe de alfabetizacdo do Ceeja-VI, utilizou nogdes
conceituais de “enunciagao”, ‘“interacdo verbal” de Bakhtin (2003, 2006) e
“dialogismo”, “verbosidade alienada e alienante” de Freire (1979, 2005). A
investigacdo buscou compreender o trabalho de alfabetizacdo de jovens e adultos
realizados no Ceeja-VI, no periodo enfocado pela pesquisa, a partir de fontes
documentais, como normatizacfes e dispositivos pedagdgicos utilizados por essa
unidade e as vinculacbes entre essas concepcdes e as tendéncias teoricas e
metodoldgicas no campo da alfabetizacdo .Os resultados da pesquisa permitiram
conhecer as concepcdes de linguagem, lingua e alfabetizacdo, materializadas nos

aportes didaticos utilizados no Ceeja-VI, do final da década de 1980 a 2003.

Palavras-chave: Linguagem. Lingua. Alfabetizac&o. Centro Estadual de Educacédo de

Jovens e Adultos de Vitoria.



ABSTRACT

This thesis integrates an entirety of studies in the line of Education Research and
Graduate Program Languages of the Federal University of Espirito Santo. Specifically
it is associated with the Center of Studies and Research in Literacy, Reading and
Writing of Espirito Santo (Nepalese). Based on the theoretical assumptions of Mikhalil
Bakhtin (2003, 2006) and Paulo Freire (1979, 1980, 2003a, 2003 b, 2005), the
research was mainly aimed to investigate the concepts of language and literacy that
supported the literacy work at Ceeja-VI from the end of the 1980s until 2003. The
methodology applied in this research was the development of a qualitative case study,
through documental analysis. The locus of the research was the Ceeja, located in
Vitoria - ES. In order to collect the desired data an interview took place with five
professionals: the director and the pedagogue in office at the time of the establishment
of classes for illiterate students, the teacher responsible for the production of the
materials, and two teachers, one who taught in the late 1980s and the other who
worked until the year 2003. Conceptual notions of "enunciation”, "verbal interaction”
from Bakhtin (2003, 2006) and "dialogic”, "verbosity alienated and alienating” from
Freire (1979, 2005) were used in the analysis of the materials utilized in the literacy
work held at Ceeja-VI. The study aimed to understand the process of young adults and
adults literacy conducted at Ceeja-VI during the timeframe addressed in this research
and having as source documents such as norms and pedagogical devices used by that
unit and the links between these concepts and the theoretical trends and methodology
in the field of literacy. The results of this research led to the knowledge of concepts in
language and literacy, materialized in educational inputs used in the Ceeja-VI, from
the end of the 1980s to the year of 2003.

Keywords: Language. Literacy. State Center of Education for Young Adults and Adults.
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1 CONSIDERACOES INICIAIS

A mais segura caminhada

Desde muito cedo

O analfabetismo me fez medo

E em busca de novos horizontes

A educacdo me impediu, de caminhar a esmo
E me ensinou caminhar para bem longe

Sem sair de perto de mim mesmo.

(BRUNO BEZERRA)

O medo de ser analfabeta e repetir as histérias de minhas avés materna e paterna me
incomodaval. Ter que pedir auxilio para saber em que 6nibus embarcar e por
vergonha dizer que estava sem 6culos para enxergar as letras no letreiro do 6nibus
era uma ideia que me atemorizava. Iniciei minhas atividades escolares aos seis anos
de idade, quando a idade minima era de sete anos, para acompanhar meu irmao, que
chorava quando ficava sem alguém da familia por perto. A escola era um cémodo,
anexo a casa da diretora. A carteira era dupla e sentdvamos eu e meu irmao. A cartilha
era a Sodré e, apesar da soletracdo, aprendi a ler rapidamente e muito me gloriava

desse feito.

Foi-se embora o0 medo do analfabetismo; ficaram, porém, inquietacdes sobre a
guestdo ao conviver com pessoas que eram analfabetas tanto por ndo terem tido
acesso a escola quanto por, quando presente o acesso ao ambiente escolar,
apresentar dificuldade de se apropriar da leitura e da escrita. Na época de escolher
qgual curso fazer no Ensino Médio, escolhi 0 magistério. Com 15 anos, comecei a
lecionar e me ofereci como alfabetizadora para as minhas avos. A minha avo paterna
aceitou o convite e foi por mim alfabetizada, sempre falando com orgulho sobre a sua
capacidade de, entdo, ler a Biblia Sagrada. A avdé materna me respondeu de pronto:
“Filha, burro velho ndo da carreira certa! ”, morreu analfabeta e bastante conformada

com seu destino, porém o meu incdbmodo com o fato de que pessoas ndo conseguiam

! Utilizarei nesta ocasido, a primeira pessoa do singular, ao aludir as minhas vivéncias, porém, no decorrer desta
pesquisa, usarei a primeira pessoa do plural, ao estabelecer o dialogo com outras vozes.


http://pensador.uol.com.br/autor/bruno_bezerra/
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ler e escrever nunca diminuiu, o que me levou a ser alfabetizadora voluntéria de jovens

e adultos em minha comunidade.

Desde entdo, nunca estive ausente das salas de aula e a inquietacdo sobre
alfabetizacéo esteve sempre presente. Quando lecionava a pré-escolares, inquietava-
me a proibicdo, vigente na época, de alfabetizar criancas de seis anos da escola
publica, enquanto a mesma proibicdo ndo se estendia as que frequentavam a rede
privada. Ensinei desde pré-escolares até a jovens e adultos. Estes me trouxeram
outra inquietacdo quanto ao fato de manterem os “mesmos desvios” do uso da

linguagem e da lingua percebidos por mim nas séries iniciais.

A inspiracdo para esta pesquisa é fruto dessas reminiscéncias pessoais nesses
encontros, pois, como diz Rubem Alves “Eu sou muitos! ”. Ao relembrar minha histéria
e no decorrer deste trabalho, perpassei por muitas outras historias e pude ouvir e
dialogar com muitas vozes faladas e silenciadas no percurso do tempo. Dessa forma,
esta dissertacéo esta relacionada com a minha experiéncia profissional nas classes

de alfabetizac&o de criancas e também de jovens e adultos.

Atuando na educacéo desde a década de 1980, notei que um grande contingente de
jovens e adultos néo teve a oportunidade de aprender a ler e escrever na infancia. A
cada ano de docéncia, constatava que o analfabetismo, infelizmente, era um problema
recorrente e que precisa ser analisado a partir de diferentes enfoques. Creio, como
alfabetizadora, que refletir sobre os dados estatisticos associados ao analfabetismo
ndo é o bastante, € relevante dialogar com informacdes que nos possibilitem
compreender as concepc¢des que fundamentam as propostas de alfabetizacdo para

jovens e adultos.

Os estudos sobre a alfabetizacdo (FREIRE, 1979,1980,1982, 2003a, 2003b, 2005;
GONTIJO, 2002, 2008, 2009, 2013, 2015; MORTTATTI (2000, 2003, 2011, 2015)
demonstram que a apropriacéo da leitura e da escrita ainda tem sido um grande

desafio das escolas brasileiras. No Espirito Santo, estudos relacionados com a
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temética foram realizados pelo Programa de POs-Graduacdo em Educacdo da
Universidade Federal do Espirito Santo (Ufes) e procuraram reconstruir a historia e
particularidades do ensino da leitura e da escrita na provincia/Estado do Espirito Santo
(FALCAO, 2010; ASSUNCAO, 2009; CAMPOS, 2013; GOMES, 2008; BECALLI,
2015; COCO, 2006; STIEG, 2014).

A intencdo deste trabalho é ampliar os estudos desenvolvidos na linha de pesquisa
Educacdo e Linguagens do Programa de Pd4s-Graduacdo em Educacdo da
Universidade Federal do Espirito Santo (PPGE/Ufes) e, como proposta central,
investigar as concepc¢des de linguagem/lingua/alfabetizacdo que engendraram as
praticas de ensino da leitura e da escrita propostas para o Centro Estadual de
Educacao de Jovens e Adultos de Vitoria/ES (Ceeja-VI) no periodo do final de 1980
a 2003, que ainda nao foi objeto de investigagcéo na referida linha.

A opcéo por delimitar o inicio da analise do tema no ano de 1990 se deu pelo fato de
gue o inicio do atendimento a jovens e adultos ndo alfabetizados no CEEJA-VI ocorreu
no final da década de 1980. Ja a opc¢ao por encerrar a analise do tema no ano de 2003
foi pelo fato de ter sido o ano final do Plano de Educacdo Decenal, documento
elaborado pelo Ministério da Educacdo (MEC) em 1993, destinado a cumprir, no
periodo de uma década (de 1993 a 2003), as resolucdes da Conferéncia Mundial de

Educacéo para Todos, realizada no ano de 1990 em Jomtien, na Tailandia.?

2 Na década de 1990, o sistema das Nacgfes Unidas realizou uma série de conferéncias relativas a
temas sociais. A primeira delas foi a Conferéncia Mundial de Educa¢éo Para Todos, em 1990, em
Jomtien, Tailandia, que reuniu 155 governos e aprovou a Declaracdo Mundial sobre Educacéo para
Todos e o Plano de Acao para Satisfazer as Necessidades Béasicas de Aprendizagem. Nos dez anos
seguintes, um Comité de Organismos da Organizacdo das Nacgdes Unidas (ONU), liderado pela

Organizagio das Nagdes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco), concentrou a
ajuda internacional em nove paises populosos com indices elevados de analfabetismo, rol em que o
Brasil aparece ao lado de Bangladesh, China, Egito, india, Indonésia, México, Nigéria e Paquist&o.
Admitindo que as metas de Educacéo para Todos ndo haviam sido alcancadas, a avaliagdo de 2000
— no Férum Mundial de Educacado realizado em Dacar —, no Senegal, postergou para 2015 a
consecucao dos seis objetivos prioritarios, entre os quais a reducdo, & metade, dos indices de
analfabetismo, com igualdade de oportunidades para as mulheres e acesso equitativo de todos os
adultos & educacao basica e continuada (UNESCO, 2000, p. 30)
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O periodo do final da década de 1980 a 2003 demarca, dessa forma, o inicio e a
solidificagéo dos trabalhos com a alfabetizacdo de jovens e adultos no Ceeja da cidade
de Vitbria, tratando-se de um importante momento para a constituicdo de uma
proposta de alfabetizacdo de jovens e adultos por uma unidade oficial de ensino da
Rede Publica Estadual.

Partimos dos pressupostos bakhtinianos para realizar a investigagdo, por
acreditarmos que eles possibilitam tomar o texto como ponto de partida para analisar
enunciados sobre a alfabetizacdo materializados nos documentos pertinentes a
alfabetizac&o de jovens e adultos da instituicdo investigada. Assim, entendemos que
0 conjunto de textos que constituiu o corpus documental desta pesquisa materializa
propostas de alfabetizacdo e se fundamenta em concepc¢des de linguagem/
lingua/alfabetizacéo, o que possibilitara analisar vinculacdes entre essas concepcoes
e tendéncias teoricas e metodologicas postas em circulagdo nas orientacdes oficiais

para a educacéo de jovens e adultos no Ceeja-VI.

Com base em textos impressos e escritos produzidos por diferentes sujeitos para
nortear/orientar o atendimento de jovens e adultos ndo alfabetizados no Ceeja-VI no
periodo do final da década de 1980 a 2003, este trabalho tem como objetivo analisar
pressupostos teoricos que fundamentaram conteddos e materiais empregados no
ensino da leitura e da escrita das pessoas que procuraram atendimento no Ceeja—VI,

nesse periodo final da década de 1980 a 2003.

Acreditamos que os enunciados constituidos no conjunto dos documentos analisados
no decorrer desta pesquisa permitirdo uma melhor e mais detalhada percepcéo do
gue significava ser um sujeito alfabetizado naquele espaco/tempo de escolarizacéo.
As reflexdes de Cook- Gumperz (1991) e Graff (1994) nos levam a inferir que a falta
de apropriacdo da leitura e da escrita faz com que as pessoas sejam vistas como
seres causadores de problemas a sociedade, pois programas de alfabetizacéo estéo
sempre sendo implementados pelos governantes na tentativa de “erradicar” e/ou

afastar essa “dita doenca perniciosa” que € o analfabetismo.
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Consideramos que esse tipo de estudo auxilia ainda a compreensao de permanéncias
de praticas escolares de alfabetizacdo de jovens e adultos que perduram por décadas
e ndo contribuem para a alfabetizacdo como prética social e cultural que permite aos
individuos agirem responsivamente no mundo. Sendo assim, cremos que esta
pesquisa oportunizara repensar concepc¢des de ensino da lingua portuguesa na
alfabetizac&o de jovens e adultos.

A dissertacao foi estruturada em seis partes. A primeira, nestas consideracdes iniciais,
apresenta as nossas motivacoes para a realizacao da pesquisa e concebe um esboco
de nossas pretensdes, além de apresentar o referencial teérico e justificar o recorte
temporal — final da década de 1980 a 2003.

A segunda parte da pesquisa contextualiza a alfabetizacdo de jovens e adultos no
contexto mundial e nacional. Apresentamos um breve recorte historico da educacéo
de Jovens e Adultos (EJA) e os autores com os quais dialogamos, no intento de
visualizar quais fundamentacfes sustentaram a proposta de alfabetizacédo do Ceeja —
VI, buscando aproximacdes e distanciamentos. Para tal, recorremos aos relatorios
constituidos pela Conferéncia Internacional de Educacdo de Adultos (Confinteas)
organizados pela Unesco, ao relatorio constituido no Férum Mundial de Dakar (2000)
e aos textos tecidos pela Constituicbes Federais. No contexto estadual, dialogamos
com Gontijo e Schwartz (2011), por seus protagonismos no Nucleo de Estudos e
Pesquisas em Alfabetizacdo, Leitura e Escrita do Espirito Santo (Nepales) e com
Coutinho (1993), pela andlise da obra Uma histéria da educa¢do no Espirito Santo.
Discorremos sobre a génese das atividades desenvolvidas no Ceeja- VI e suas

particularidades teoricas e metodoldgicas.

Apresentamos na terceira parte as concepcodes de linguagem, lingua e alfabetizacéo
gue historicamente fundamentaram o ensino inicial da leitura e da escrita.
Correlacionamos as vinculacdes entre as concepcdes de linguagem e lingua com as
préaticas alfabetizadoras. A partir do foco nos pressupostos bakhtinianos (2003, 2006)
e freiriano (1979, 1982, 2003a, 2003b, 2005), com o objetivo de subsidiar esta



22

investigacdo, dialogamos com: Bragio (1992), Travaglia (1996, 2000), Mortatti (2000,
2003, 2006, 2011), Soares (1998b, 2000, 2004), Geraldi (2005, 2006), Gontijo (2002,
2008, 2009,2011, 2013), Fuza, Menegassi e Ohuschi (2011), Moraes, A. (2006-2012),
Sigwalt (2013) e Moraes, S. (2015).

Na quarta parte, tratamos do percurso metodolégico empregado para analisarmos as
concepcdes de linguagem, lingua e alfabetizacdo presentificadas nos materiais
didaticos utilizados na classe de alfabetizacdo do Ceeja-VI- (final da década de 1980-
2003). A partir das contribuicbes de Merriam (1988), Godoy (1995), Barros (2000,
2005), Gil (2002), Gontijo (2011, 2013) e Gontijo e Schwartz (2011), tecemos as
nossas consideracdes metodologicas, apresentamos as etapas pertinentes a coleta e
constituicdo dos dados, algumas particularidades da caracterizacdo, da metodologia

e dos aportes didaticos utilizados no Ceeja-VI.

Na quinta analisamos, a partir das concepc¢des de linguagem, lingua e alfabetizacao,
a pratica na classe de alfabetizacdo do Ceeja-VI (final da década de 1980 -2003).
Discorremos sobre as vinculacbes entre a legislacdo, concepcdes e pratica.
Apresentamos os relatos dos sujeitos envolvidos na constituicdo do atendimento aos

alunos analfabetos no Ceeja-VI.

Na sexta e Ultima parte apresentamos, as consideracdes finais.
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2 REFLEXOES SOBRE A ALFABETIZACAO DE JOVENS E ADULTOS

O analfabetismo ndo € uma questdo
pedagbgica, mas sim, uma questdo
essencialmente politica. (GADOTTI)

A alfabetizacéo é um fendbmeno
intrinsicamente paolitico. (BRAGIO)

Neste capitulo, apresentamos reflexdes acerca da alfabetizacéo de jovens e adultos
gue nos impulsionaram a delimitar o objeto de estudo e 0s objetivos desta pesquisa.
Buscando ampliar nossa compreensao sobre o tema, dialogamos com pesquisas que

se dedicam a estudar essa modalidade de ensino.

O percurso trilhado para construir este capitulo foi importante, pois permitiu que
féssemos delineando o problema e o0s objetivos propostos com mais clareza e
objetividade. Dessa forma, dispusemo-nos a buscar pesquisas que tratassem da
alfabetizacdo de jovens e adultos e empreendemos um levantamento com as
producbes académicas constantes na plataforma de teses e dissertacbes da
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes). Vale
destacar que ndo encontramos nenhum trabalho que abordasse especificamente a
alfabetizacédo de Jovens e Adultos nos Centros Estaduais de Educacédo de Jovens e
Adultos, no periodo do final da década de 1980 a 2003.

Realizamos a pesquisa no banco de teses e dissertacfes da Capes com o descritor
“‘educacao de jovens e adultos” e encontramos 1.808 registros de trabalhos que
incluiam artigos e teses. Utilizando também o descritor “alfabetizacdo de jovens e

adultos”, encontramos 284 registros.

N&o identificamos registro com o descritor “alfabetizacdo nos centros supletivos de

educacao”. Localizamos também 11 registros com o descritor “alfabetizacédo e ensino
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supletivo”, dos quais somente um tinha consonancia com a nossa pesquisa, por

abranger o ensino supletivo numa perspectiva historica.

Ampliamos o levantamento, trabalhando com o grupo de trabalho (GT) nimero 18 da
Associacdo Nacional de PGs-Graduacdo e Pesquisa em Educacédo (Anped), que trata
da educacdo de pessoas jovens e adultas. No site da Anped, no referido GT,
encontramos 16 trabalhos, dos quais apenas dois apresentam relagdo com a pesquisa

proposta.

Buscamos, também, trabalhos que estivessem relacionados com a alfabetizacao de
jovens e adultos no Brasil, no Espirito Santo e no Ceeja. Recorremos ainda a pesquisa
desenvolvida pela Universidade Federal Fluminense (disponivel no

site www.uff.br/ejatrabalhadores/catalogo-mestrado.htm).

Constatamos, pelo levantamento, que, apesar da vastiddo de pesquisas sobre a
alfabetizac&o de jovens e adultos e suas contribui¢cdes, a tematica no Espirito Santo
ainda carece de pesquisa. Ressalvamos que o Nepales se constitui como referéncia
sobre a alfabetizacdo e muito tem contribuido para a ampliar a compreensao dos
problemas afetos ao ensino inicial da leitura e da escrita, porém a pesquisa desse

nacleo, até entdo, era referente a alfabetizacéo de criancas.

Destacamos que a alfabetizacdo de jovens e adultos é uma preocupacéo antiga, com
uma longa historia de politicas publicas que visavam a propiciar meios para que todos
fossem considerados alfabetizados. De acordo com a Unesco, o primeiro
recenseamento brasileiro ocorreu no periodo imperial, no ano de 1876, e nesse censo
foi constatado que 82,3% das pessoas com mais de cinco anos eram analfabetas.
Motivada por esses dados, decidimos comecar nossas reflexdes por esse periodo

histérico.

Consciente da complexidade da EJA, ressalvamos que nao foi nosso intento analisar
todos os aspectos sobre histéria e particularidades da alfabetizacdo de jovens e
adultos. Em consonancia com nosso percurso teérico e metodoldgico e, por questdes

didaticas, optamos por apresentar nossas reflexdes por meio de recortes temporais


http://www.uff.br/ejatrabalhadores/catalogo-mestrado.htm

25

gue assim delimitamos: periodo imperial a Republica (1822-1940), periodo pré-
Ditadura Militar (1940 a 1964), periodo da Ditadura Militar (1964-1988), periodo da
abertura politica até final do Plano Decenal de Educacéo para Todos (1988 a 2003).
Por ser um universo muito plural e pelo limite desta pesquisa, teceremos nossas

reflexdes a respeito do assunto, considerando principalmente a educacao escolar.

Estamos cientes de que o Brasil apresenta, em relacdo a alfabetizacdo de jovens e
adultos, um atraso histérico que vem melhorando, em parte, pelo progresso da
escolarizacdo das novas geracfes e também pelo envelhecimento populacional. As
taxas de alfabetizacao, tanto de criancas como de jovens e adultos sdo sinalizadoras
do desenvolvimento social de uma nacdo. Com referéncia a taxa de analfabetismo da
populacéo brasileira com 15 anos ou mais, podemos comparar essa melhora por meio
dos seguintes dados estatisticos apresentados no Anuario Brasileiro de Educacéo
Béasica (2013).

Tabela 1 — Taxa de analfabetismo absoluto da populacdo de 15 anos ou mais de idade no
Brasil e nas Regibes — 1995 a 2011 (%)

Pais e Regides 1995 2011
Brasil 155% 8,6%
Sudeste 9,3% 4,9%
Sul 9,1% 4,9%
Centro-Oeste 13,4% 6,3%
Norte 13,3% 10,2%
Nordeste 30,5% 16,9%

Fonte: Anuério Brasileiro de Educag&o Basica (2013).

De acordo com a Nota Técnica 40, constituida pela Secretaria de Estado de Economia
e Planejamento (SEP), e pelo Instituto Jones dos Santos Neves (IJN), em 2012, a

evolucao da taxa de analfabetismo no Espirito Santo e em Vitéria foi a seguinte:
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Tabela 02 — Taxa de analfabetismo das pessoas de 15 anos ou mais de idade no Espirito
Santo e em Vitéria

Estado e Capital 2000 2010
Espirito Santo 10,9% 8,0%
Vitéria 4,1% 2,5%

Fonte: SEP/IIN

Diante de tais dados estatisticos, pontuamos que apesar do avanco, o ideal é que o
analfabetismo de jovens e adultos fosse erradicado e que ndo se constituisse mais
motivo de estabelecimento de metas dos Planos Nacionais de Educacdo (PNES).
Destacamos também que essas taxas sdo referentes a alfabetizacdo absoluta,
tomadas de forma homogénea, sem levar em conta a heterogeneidade dos dados. Se
fosse computado o nimero de analfabetos funcionais,® teriamos, em 2010, no Brasil,

a taxa de 20,4% de analfabetos funcionais da populagcéo com 15 anos ou mais.

2.1 A ALFABETIZACAO DE JOVENS E ADULTOS NO CONTEXTO MUNDIAL E
NACIONAL

Esclarecemos que, para refletirmos sobre a alfabetizacdo de jovens e adultos,
optamos pela andlise dos relatorios constituidos pela Conferéncia Internacional de
Educacado de Adultos (Confinteas) organizados pela Unesco, e pelo Forum Mundial
de Dakar (2000), por entendermos que essas analises permitem perceber os esforcos
internacionais de fortalecimento da EJA no contexto mundial, as tendéncias para EJA
em cada periodo e as vinculacdes com as politicas educacionais nacionais. Também
analisamos os textos tecidos pelas Constituicdes Federais, a fim de estabelecermos
didlogos com movimentos educacionais nacionais. Realizamos uma breve analise
sobre a alfabetizacdo no Espirito Santo e, por fim, apresentamos as particularidades

do Ceeja-VI l6cus dessa pesquisa A fim de nos inteirarmos sobre os fatos relativos a

3 No Brasil, o IBGE considera como analfabetos funcionais os que tém menos de quatro anos de
estudos completos. Esclarecemos que ndo compactuamos com essa defini¢do pois para nés 0s anos
de frequéncia a uma escola ndo sédo sinbnimos de qualidade e bom desempenho no processo de
alfabetizacdo. Dessa forma, concordamos com o conceito constituido pela Unesco em 1978 que
predispde que analfabeto funcional é "A pessoa capaz de utilizar a leitura, a escrita e as habilidades
matematicas para fazer frente as demandas de seu contexto social e utiliza-las para continuar
aprendendo e se desenvolvendo ao longo da vida", sem, contudo, usar de criticidade.
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alfabetizac&o de jovens e adultos, utilizamos quatro recortes temporais, apresentados
a seqguir: periodo Imperial a Republica (1822-1940), periodo pré ditadura militar (1940
a 1964), periodo Pré-Ditadura Militar (1940 a 1964), periodo da abertura politica até
final do plano decenal de educacao para todos (1988 a 2003).

2.1.1 Periodo Imperial a Republica (1822-1940)

Consideramos, nesse periodo, 0s textos constitucionais que regularam a EJA no
Brasil. Ressalvamos que nao teceremos comentarios sobre as Confinteas, ja que a
primeira sé ocorreu em 1946, portanto fora desse recorte temporal. Dessa forma, para
refletirmos sobre a tematica de nossa investigacédo, buscamos, em primeiro lugar, o
embasamento legal constitucional, referente a alfabetizacdo de jovens e adultos.
Salientamos, porém, que ndo temos a intencéo de esgotar o assunto, e sim apresentar
de forma sucinta e historica, a base legal da EJA no Brasil, com a finalidade de
compreendermos melhor a tematica que abordamos. A principio, analisamos a base
legal pertinente da EJA a partir das Constituicdes Federais, por acreditarmos que,
como a Constituicdo Federal é a lei maior do pais, ela reflete as varias vozes e

didlogos que perpassam o tema.

Em nossa primeira Constituicdo Imperial de 1824 (art. 179, 32), ja constava a tentativa
de instrucdo primaria gratuita para os cidadaos. Paradoxalmente, essa tentativa era
insuficiente para alcancar toda a populacdo, considerando que somente eram
cidadaos os livres (brancos) e negros libertos. Em 15 de novembro de 1827, foi
publicada a primeira Lei Organica do Ensino no Brasil. Porém, por falta de professores
poucas mudancas ocorreram e, como ja apontamos, chegamos no final do periodo
imperial com o indice de 82,3% da populacdo analfabeta, o que demarca uma

distancia entre o respaldo legal e a pratica educacional.

Mesmo sendo para poucos, o direito a alfabetizacdo, ainda assim, foi excluido no texto
da primeira Constituicdo Republicana de 1891, considerada descentralizadora em
relacdo a educacdo escolar, pois incumbia ao congresso, de forma nado privativa,
resolver as questbes da alfabetizacdo. Ao mesmo tempo em que 0 governo se

desobrigou da gratuidade da educagédo, condicionou o direito ao voto a alfabetizacao.
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Nesse aspecto, entendemos que tal condicionamento, implicitamente, transferia para

a populacéo a responsabilizacdo individual pelo ndo acesso a educacéo.

Dialogamos com Mortatti (2006) que, ao analisar a educagcdo nos anos finais do
Império, assegura que, com métodos de marcha sintética, as escolas brasileiras
ensinavam a leitura e a escrita pelas vias da soletracdo e da silabagcédo. Aprendia-se
letra por letra, obedecendo-se ao grau crescente de dificuldade. A cépia era uma
forma de aprender a escrever. Nesse sentido, a concepcdo de alfabetizacao
restringia-se a treinar a caligrafia e a ler textos soletrados.

Um meétodo de alfabetizacdo mais ousado na época foi discutido por Jodo de Deus,
em 1880. Partia-se da palavra. Essa palavra depois era dividida em partes para que
as letras fossem estudadas com seus respectivos sons. Esse foi um momento muito
importante. Comecgou-se a pensar na metodizacdo da alfabetizacdo. Entdo teriamos
regras basicas para obter um sujeito alfabetizado. Questbes como 0 que ensinar e
como ensinar passaram a ter espaco nas discussdes. Nesse sentido, a constituicdo
de um sujeito alfabetizado inicialmente estaria vinculada a soletracdo e depois a

aprendizagem de preceitos metodologicos prescrito.

Ainda de acordo com Mortatti (2006), por volta dos anos 1910, nesse contexto, foi
acirrada a disputa entre as “antigas” praticas e o ensino da leitura e da escrita pela
sentenciacdo e palavracdo. Esse momento foi muito importante, porque o termo
alfabetizacdo comecou a ser utilizado para definir o que era o ensino inicial da leitura
e da escrita. Apés 1920, o Brasil estava sobre as regras impostas pela “Reforma
Sampaio Ddria” e a busca para solucionar questdes relativas a alfabetizacdo se fazia
urgente. Para tal finalidade, os métodos mistos ou ecléticos passaram a ser utilizados,
diminuindo, porém, sem acabar com a disputa entre os métodos sintéticos e analiticos.
A autora aponta a influéncia das bases psicol6gicas da alfabetizacao na avaliacdo das
habilidades que influenciariam a aquisicdo da capacidade de ler e escrever e a
relativizacdo da importancia do método de alfabetizacdo. De acordo com Mortatti

(2006, p.10), € nesse momento que,



29

[...] se estende até aproximadamente o final da década de 1970, [que se funda]
uma outra nova tradigdo no ensino da leitura e da escrita: a alfabetiza¢do sob
medida, de que resulta o como ensinar subordinado & maturidade da crianga a
guem se ensina; as questdes de ordem didatica, portanto, encontram-se
subordinadas as de ordem psicologica.

Haddad e Di Pierro (2000, p.4), asseveram que a préxima Constituicao, a de 1934, foi
um marco emrelacéo a EJA, ao propor um Plano Decenal de Educacao, com garantia
do ensino primario obrigatorio e gratuito, inclusive para os adultos. A partir desse
respaldo legal, foram constituidos o Instituto Nacional de Estudos Pedagogicos (Inep)
e 0 Ensino Supletivo:

[...] a criacdo em 1938 do Inep — e através de seus estudos e pesquisas,
instituiu-se em 1942 o Fundo Nacional do Ensino Primario. Através dos seus
recursos, o fundo deveria realizar um programa progressivo de ampliacdo da
educacdo primaria que incluisse o Ensino Supletivo para adolescentes e
adultos. Em 1945 o fundo foi regulamentado, estabelecendo que 25% dos
recursos de cada auxilio deveriam ser aplicados num plano geral de Ensino

Supletivo destinado a adolescentes e adultos analfabetos.

Segundo Piletti (1988), na Constituicdo Federal de 1934, a questédo de gratuidade e
obrigatoriedade da educacdo apareceram juntas pela primeira vez. Dialogamos com
Coutinho (1993) que destaca que essa Constituicdo Brasileira, no tocante a educacéao,
foi influenciada pela ideologia escola novista, porém ressalvamos que essa
Constituicdo sO vigorou por trés anos, pois foi suspensa pela Lei de Seguranca
Nacional. Na Constituicao Federal de 1937, sob a égide do “Estado Novo”, o governo
se desobrigou de manter e expandir o ensino publico, passando a ocupar um papel

subsidiario.

2.1.2 Periodo Pré-Ditadura Militar (1940 a 1964)

A Unesco foi criada em 1945 e, desde sua constituicdo vinculou a falta de
desenvolvimento de algumas na¢des com a falta de investimento em educacao, em
especial a de adultos. Com essa preocupacédo, constituiu as Confinteas com a

intencdo de promover debates, orientacdes e regulamentagdes sobre o assunto.
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No periodo de 1940 a 1964, constituiram-se duas Confinteas, a primeira, com o tema
Educacdo de Adultos, ocorreu em 1949, portanto, periodo de reconstru¢cao do pos-
guerra, em Elsinore, na Dinamarca, e teve como objetivos reconhecer as
especificidades da educacéo de adultos; proporcionar uma educagéo aberta e voltada
para as condi¢cdes de vidas reais da populacdo; considerando que a educacéo de
adultos deveria ser desenvolvida com espirito de toleréncia. A preocupacao era com
uma educacdo moral que incutiria nos seres humanos a valorizagédo da paz e dos
principios democraticos. Salientamos que o Brasil € signatario da Declaracao Mundial
de Educacdo para Todos e do Plano de Acédo para Satisfazer as Necessidades

Bésicas de Aprendizagem, documentos constituidos na Confintea | (JOMTIEN, 1990).

No Brasil, nesse periodo, sob o governo de Getulio Vargas, ja se constituiam algumas

iniciativas em prol da EJA, como aponta Vieira (2008, p.11):

[..] nos anos 1940 comecaria a tomar corpo, em iniciativas concretas, a
preocupacdo de estender os processos de escolarizagdo a amplas camadas
da populacédo até entdo excluidas do sistema escolar. O impulso centralizador
do Governo Vargas permitiu a criacdo de uma estrutura institucional e sua
progressiva complexificacdo em 6rgdos técnicos e administrativos, dando

respostas aos problemas educacionais do periodo.
Essas preocupacdes reverberaram no texto constitucional de 1946 que reconheceu a

educacdo como direito de todos. Como apontam Haddad e Di Pierro (2000, p.4), na

instalacédo do:

[...] Servico de Educagdo de Adultos (SEA) como servico especial do
Departamento Nacional de Educacéo do Ministério da Educacéo e Saude, que
tinha por finalidade a reorientacdo e coordenacdo geral dos trabalhos dos
planos anuais do ensino supletivo para adolescentes e adultos analfabetos.
Uma série de atividades foi desenvolvida a partir da criacdo desse 6rgao,
integrando os servigos ja existentes na area, produzindo e distribuindo material
didatico, mobilizando a opinido publica, bem como os governos estaduais e
municipais e a iniciativa particular.

Esse movimento, ainda de acordo com os pesquisadores, estendeu-se até 1950 e foi
importante ao criar uma infraestrutura educacional, em nivel estadual e municipal,
denominado de Campanha de Educacéo de Adolescentes e Adultos. Assinalamos que
€ na vigéncia dessa Constituicdo que se constitui a primeira Lei de Diretrizes e Bases
da Educacéao Brasileira (LDB), a Lei n°® 4.624/61, que de acordo com Schwartz (2011,
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p.7) “[...] ndo introduziu mudangas na organizagédo do ensino que ja estava em vigor

desde os anos de 1940”.

Vieira (2008, p.12) abaliza que o cenario mundial, na década de 1950, foi um periodo
“[...] marcado por eventos que sacudiram o mundo, como a Revolugao Cubana (1959),
o Concilio Vaticano Il (1962-1965) e as lutas de independéncia empreendidas pelas
Colbnias do Terceiro Mundo”. Nesse contexto mundial, constituiu-se a Il Confintea,
gue teve como tema A Educacao de Adultos em um Mundo Mutavel, que ocorreu em
1960, em Montreal, no Canada. Os objetivos dessa Confintea foram discutir a
natureza, objetivo e contetudos da Educacéo de Adultos; debater a Educacéo Cidada:
lazer, atividades culturais, museus e bibliotecas; abordar responsabilidade com a
educacdo de adultos, urbanizacdo e educacédo das mulheres. O relatério final da Il
Confintea, assegurava o direito a educacdo permanente ao fazer a seguinte
recomendacéao: “[...] a educacao dos adultos deverd, portanto, ser reconhecida, por
todos os povos, como um elemento normal, e por todos 0S governos como um

elemento necessario do sistema de ensino de todos os paises”.

Brasil (2005),* ao dissertar sobre a histéria da alfabetizacdo de 1960 a 2005, destaca
gue, no cenario nacional, em vinculacdo com as orientacbes da Il Confintea, na
década de 1960, se constituiram alguns movimentos com a intencdo de permitir a

educacédo de forma permanente. Esses movimentos foram:

a) Movimento de educacéo de Base — MEB
b) Movimento de Cultura Popular - MCP

c) Centro Popular de Cultura - CPC

d) Campanha de Educacao Popular- Ceplar

Na década de 1960, foi constituido o Movimento de Educacdo de Base (MEB), a
principio era dirigido pela Conferéncia Nacional dos Bispos do Brasil (CNBB), com a
participacdo direta dos leigos, que deixaram um pouco de lado a concepcéo

catequética e imprimiram caracteristicas de conscientizacdo e politizacao do povo.

4 Trata-se da autora Cristiane Costa Brasil, que escreveu a obra Histdria da alfabetizagdo de adultos: de 1960 até
os dias de hoje.
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Deste movimento (MEB), ressurge o conceito de “educacgéao popular” ressignificada de

acordo com Saviani (2011, p.315):

[...] a expressdo ‘educacao popular’, em consonancia com o processo de
implantac@o dos sistemas nacionais de ensino ocorrido ao longo do século
XIX, encontrava-se associada a instrucdo elementar que se buscava
generalizar para toda a populacdo de cada pais, mediante a implantacao das
escolas primérias. Coincidia, portanto, com conceito de instrucdo publica.
Esse era o caminho para erradicar o analfabetismo. Foi com esse
entendimento que se desencadeou a mobilizacdo pela implantacdo das
escolas primarias, assim como as campanhas de alfabetizacdo de adultos.

Brasil (2005) ressalta ainda que o MEB (1961) foi uma iniciativa da Igreja Catolica,
constituido em 1961 em uma parceria entre o Governo Federal, por meio do MEC,
outros Ministérios e Orgéos Federais e a Conferéncia Nacional de Bispos do Brasil
(CNBB). A alfabetizacdo de adultos seria realizada pelo Movimento de Educacgéo de

Base, utilizando a rede de emissoras catolicas.

Outro programa apresentado por Brasil (2005), que consideramos importante
ressaltar, pelo protagonismo de Paulo Freire e toda a sua influéncia na educacéo de
jovens e adultos em nosso pais, foi o Movimento de Cultura Popular-MCP (1960-
1964), ligado a Prefeitura de Recife. Paulo Freire foi o diretor da Divisao de Pesquisa
e coordenador do projeto de Educacdo de adultos do MCP. Os espacos utilizados
eram 0s centros e os circulos de culturas, e a alfabetizacdo e se constituia por meio
de temas geradores oriundos dos debates entre os participantes. O MCP e o
pensamento freiriano praticamente se restringiram geograficamente a Recife e ao Rio
Grande do Norte por falta de verbas, contudo, ideologicamente, influenciaram a maior

parte dos trabalhos de educacéo popular no Brasil.

Becalli e Schwartz (2015, p. 23) destacam a importancia das contribuicbes de Paulo

Freire para a alfabetizac&o de adultos, de forma especifica,
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[...] para o trabalho com a leitura em classes de alfabetizagéo, pois suas ideias
acerca da importancia do ato de ler foram pioneiras num cendario ditatorial em
gue a leitura era tida como uma préatica perigosa e, como tal, deveria ser
censurada e prescrita.

Becalli e Schwartz (2015, p. 23) ponderam também que Paulo Freire se opbs ao
ideario da escola novista, ao idealizar “[...] a educagdo como um ato eminentemente
politico, por outras palavras, como um instrumento de libertacdo, emancipagéo e
desalienacédo do individuo, capaz de promover modificacdes estruturais no amago da

sociedade”.

Ainda a respeito do pensamento freiriano, é oportuno salientar as colocagfes de
Gomes (2008, p.10), que confirmam as ideias defendidas por Brasil (2005), Becalli e
Schwartz (2015):

O pensamento freiriano parece ter influenciado a maior parte dos trabalhos
de educacédo popular exercidos pelos profissionais da area no periodo em
questdo. Apesar das disparidades de orientacBes, 0s movimentos de cultura
popular chegaram a trabalhar junto e seu resultado final, dentro das
circunstancias politicas da época, foi basicamente o mesmo: uma significativa
mobilizacdo politica das massas populares, tanto nas cidades como nas
Zonas rurais, através da conscientizacao.

Por questdes militares que enxergavam nas concepcoes freirianas uma ameaca, 0
MCP foi extinto em 1964, e Paulo Freire foi exilado para o Chile, onde continuou a
atuar na educacdo. Em 1961, de acordo com Brasil (2005), o Centro de Cultura
Popular-CPC foi fundado pela Unido Nacional dos Estudantes (UNE), artistas e
intelectuais da época com o objetivo de levar a cultura as classes menos favorecidas.
Em 1963, foi instituido o Departamento de Alfabetizacdo de Adultos, onde os livros de
literatura eram utilizados. Esse movimento também foi extinto em decorréncia do
Golpe Militar, guando a UNE teve a sua sede queimada para que se evitasse o contato

com as classes populares.

O ultimo movimento em prol da alfabetizacdo de adultos da década de 1960,
apresentado pela autora, foi a Campanha de Educacéo Popular (Ceplar- 1961-1964).
Foi criado pelo Governo Estadual da Paraiba, utilizava o método Paulo Freire e tinha

o foco na realidade brasileira. Por ter sido considerado um movimento subversivo e
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comunista, ja que objetiva a conscientizacdo das pessoas, foi extinto na instauracéo

do Golpe Militar.

Salientamos, porém, que, apesar das contribuicdes, a pesquisa de Brasil (2005) ndo
trata da reacdo das classes empresariais aos movimentos populares. Em nosso
esforco em compreender 0 contexto, recuperamos a pesquisa desenvolvida por
Dermeval Saviani (2011), que pontua que, a0 mesmo tempo em que ocorriam esses
programas oficiais, também se constituiam movimentos populares, como as Ligas
Camponesas, lideradas por Francisco Julido, pelos estudantes de todos os niveis,
pelos sindicados de operérios urbanos, e os movimentos de cultura popular. Além
disso, as classes empresariais também se articulavam. Dessa articulagdo foram
constituidos o Instituto Brasileiro de Acdo Democratica-1959 (lbad), o Instituto de
Pesquisa e Estudos Sociais-1961 (Ipes) que, juntamente com a Escola Superior de
Guerra (ESG), formavam um complexo ideoldgico-social com esfera politica

denominado Ipes/lbad.

Por meio da orquestracdo desse complexo, foi constituida a centralizacdo da
educacéo, que, por via do recente criado Conselho Federal de Educacéo e nos moldes
dos acordos MEC/Usaid, implementou a chamada Escola Tecnicista ou Pedagogia
Tecnicista, tendéncia pedagdgica utilizada, entre outros aspectos, como resposta para
conter as manifestacdes populares. O tecnicismo se ancorou na racionalizacdo da
técnica, objetivando a producéo e a formacéao de mao de obra qualificada, valorizacéo
dos meios, ou seja, 0s materiais pedagoégicos, em detrimento do papel do professor,
ponto focal da Pedagogia Tradicional, e do papel do aluno, ponto focal da Pedagogia
Nova. O CES-V, hoje Ceeja-VI, que foi constituido em 1974, sofreu influéncia dessa
proposta pedagodgica, o que vislumbramos pelo uso da instrucdo personalizada e o
uso de mddulos de ensino. Portanto, os materiais e a metodologia utilizados na classe

de alfabetizac&o do Ceeja-VI foram constituidos a partir de pressupostos tecnicistas.

Ainda fortalecida nas pesquisas de Saviani (2011), constatamos que, no campo
educacional, o foco era a formacéo do capital humano, para o desenvolvimento da
economia, dentro da visdo capitalista e a proposta pedagodgica era o tecnicismo. De

acordo com esse estudioso, o Instituto de Pesquisas e Estudos Sociais (Ipes) teve
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forte influéncia na concepcdo pedagdgica e nas reformas educacionais,

implementadas nesse periodo:

Na funcdo de sondagem de aptiddes e iniciagdo para o trabalho atribuido ao
primeiro grau do de ensino; no papel do ensino médio de formar mediante
habilitacdo profissional, a médo de obra técnica requerida pelo mercado de
trabalho; na diversificagéo do ensino superior, introduzindo-se cursos de curta
duracdo voltados para o atendimento da demanda de profissionais
qualificados; no destaque conferido a utilizacdo dos meios de comunicagéo
de massa e novas tecnologias como recursos pedagégicos; como valorizagéo
do planejamento como caminho para a racionalizagdo dos investimentos e
aumento de sua produtividade, na proposta da criacdo de um amplo
programa de alfabetizagdo pelo IPES, que veio a ser incorporada nas
reformas educativas instituidas, centrado nas acdes das comunidades locais.
Eis ai a concepgdo pedagdgica articulada na lei da reforma universitaria pela
lei relativa ao ensino de 1° e 2° graus e pela criacdo do Movimento Brasileiro
de Alfabetizacdo (MOBRAL) (SAVIANI, 2011, p. 342).

Essas articulagbes se deram em parceria e com financiamento dos Estados Unidos
da América, via acordos intermediados com a Agéncia dos Estados Unidos para o
Desenvolvimento Internacional (Usaid). Becalli e Schwartz (2015, p. 21) asseguram
qgue, “...] desde o limiar da Primeira Republica, existia uma uniformizacdo nos
discursos das autoridades politicas e educacionais acerca da necessidade de
implantar a escola publica primaria e expandir efetivamente o ensino de leitura a toda
a populacéo [...]", e ainda apontam que “[...] havia, nesse periodo, uma urgéncia em
alfabetizar um maior nimero da populagéo, no entanto a preocupacao do Estado nao
estava centrada nas necessidades do povo e sim nos interesses burgueses [...]" (p.
22). Foi também nesse periodo, tendo como base as ideias escola novistas, que se
“[...] deslocou a responsabilidade com o ensino da leitura e da escrita do ambito

politico para o ambito pedagdgico” (p.22).

2.1.3 Periodo Pré-Ditadura Militar (1940 a 1964)

No Brasil, em 1964, por meio de um golpe, instalou-se a Ditadura Militar, cerceando
as liberdades individuais e reprimindo acdes de cunho sociais e educacionais que néao
fossem de interesse dos governantes. Assim sendo, a maioria das iniciativas

populares em prol da EJA foi desestruturada.
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Haddad e Di Pierro (2000), ao discorrerem sobre a escolarizacao de jovens e adultos,
enfocam o viés politico dado a alfabetizacdo de jovens e adultos no periodo da
Ditadura Militar e ao ensino supletivo nos anos de 1970. Os pesquisadores fizeram
correlacbes com os acontecimentos politicos do periodo da Ditadura Militar com as
mudancas conceituais de educacdo de jovens e adultos que passaram a ser
discutidas nesse periodo. Os autores denunciaram que o Viés politico dos programas
de alfabetizac&o populares de adultos da década de 1960 incomodava o sistema e

gue, de forma repressiva, foram desarticulados:

A ruptura politica ocorrida com o movimento de 64 tentou acabar com as
praticas educativas que auxiliavam na explicitacdo dos interesses populares.
O Estado exercia sua fungéo de coergéo, com fins de garantir a ‘normalizagao’
das relag@es sociais (HADDAD; DI PIERRO, 2000, p.113).

Apesar da represséao, alguns movimentos ditos de “educagao popular” se mantiveram
de forma clandestina. Em substituicdo aos movimentos de educacdo populares
desarticulados, 0 governo consentiu e constituiu alguns programas por interesses
politicos, ja que a escolarizacao basica de jovens e adultos era formada por um canal
de mediacdo com os anseios populares e por um modelo socioecondmico que 0s
militares buscavam implementar. Dentre as acdes oficiais, citamos o consentimento
da campanha educativa para alfabetizacdo de jovens e adultos, a Cruzada ABC (Ac¢éo
Basica Cristd), realizada de 1966 a 1970, no periodo do Regime Militar, dirigida por
evangélicos norte-americanos; a constituicio do Movimento Brasileiro de

Alfabetizacdo (Mobral), em 1967, e do Ensino Supletivo, em 1971.

Essas iniciativas foram legitimadas pela Constituicdo Federal de 1967, outorgada sob
a escudo do Regime Militar. Sob sua égide, organizou-se o Mobral, numa tentativa de
“substituir” os movimentos populares alfabetizadores que foram extintos pela Ditadura
Militar; também se constituiu a nova LDB, Lei n°® 5.692/71, na qual se reafirma a
educacdo como direito de todos, estendendo a obrigatoriedade até 14 anos. O Ensino
Supletivo passou, entdo, a ter um capitulo proprio, com cinco artigos que legislam
sobre a finalidade, abrangéncia, curriculo, particularidades e certificacdo da
modalidade de ensino. Destacamos, pela pertinéncia com esta pesquisa, 0s seguintes
artigos, do Capitulo IV da LDB/71:
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Capitulo IV
Art. 24.0 ensino supletivo tera por finalidade:

a) suprir a escolarizagédo regular para os adolescentes e adultos que nédo a
tenham seguido ou concluido na idade propria;

b) proporcionar, mediante repetida volta a escola, estudos de aperfeicoamento
ou atualizacdo para os que tenham seguido o ensino regular no todo ou em
parte.

Paragrafo uUnico. O ensino supletivo abrangera cursos e exames a serem
organizados nos varios sistemas de acordo com as normas baixadas pelos
respectivos Conselhos de Educacéo.

Art. 25. O ensino supletivo abrangera, conforme as necessidades a atender,
desde a iniciagcdo no ensino de ler, escrever e contar e a formagéo profissional
definida em lei especifica até o estudo intensivo de disciplinas do ensino regular
e a atualizacdo de conhecimentos.

Art. 26. Os exames supletivos compreenderdo a parte do curriculo resultante
do ndcleo comum, fixado pelo Conselho Federal de Educacéo, habilitando ao
prosseguimento de estudos em carater regular, e poderdo, quando realizadas
para o exclusivo efeito de habilitacdo profissional de 2° grau, abranger somente
o0 minimo estabelecido pelo mesmo Conselho.

8 1°. Os exames a que se refere este artigo deverdo realizar-se:
a) ao nivel de conclusao do ensino de 1° grau, para os maiores de 18 anos;
b) ao nivel de concluséo do ensino de 2° grau, para os maiores de 21 anos.

§ 2° Os exames supletivos ficardo a cargo de estabelecimentos oficiais ou
reconhecidos indicados nos vérios sistemas, anualmente, pelos respectivos
Conselhos de Educacéo.

§ 3° Os exames supletivos poderdo ser unificados na jurisdi¢do de todo um
sistema de ensino, ou parte deste, de acordo com normas especiais baixadas
pelo respectivo Conselho de Educacéo.

Art. 27. Desenvolver-se-80, ao nivel de uma ou mais das quatro Ultimas séries
do ensino de 1° grau, cursos de aprendizagem, ministrados a alunos de 14 a
18 anos, em complementacdo da escolarizacéo regular, e, a esse nivel ou ao
de 2° grau, cursos intensivos de qualificacé@o profissional.

Parégrafo tnico. Os cursos de aprendizagem e os de qualificagcdo darao direito
a prosseguimento de estudos quando incluirem disciplinas, areas de estudo e
atividades que os tornem equivalentes ao ensino regular conforme
estabelecam as normas dos varios sistemas.

Art. 28. Os certificados de aprovagdo em exames supletivos e os relativos a
concluséo de cursos de aprendizagem e qualificacdo serdo expedidos pelas
instituicdes que os mantenham (BRASIL, 1971, s/p).

Nesses artigos se confirma a base legal para o Ensino Supletivo. Além de descrever
a finalidade, abrangéncia, curriculo, particularidades e certificacdo dessa modalidade

de ensino, mantém a obrigatoriedade de garantia do direito & alfabetizacdo de todos.


http://www.jusbrasil.com.br/topicos/12122778/art-23-a-da-lei-de-diretrizes-e-base-de-1971-lei-5692-71
http://www.jusbrasil.com.br/topicos/12122740/art-23-b-da-lei-de-diretrizes-e-base-de-1971-lei-5692-71
http://www.jusbrasil.com.br/topicos/12122711/art-23-1-da-lei-de-diretrizes-e-base-de-1971-lei-5692-71
http://www.jusbrasil.com.br/topicos/12122681/art-25-da-lei-de-diretrizes-e-base-de-1971-lei-5692-71
http://www.jusbrasil.com.br/topicos/12122574/art-26-da-lei-de-diretrizes-e-base-de-1971-lei-5692-71
http://www.jusbrasil.com.br/topicos/12122521/art-26-1-da-lei-de-diretrizes-e-base-de-1971-lei-5692-71
http://www.jusbrasil.com.br/topicos/12122485/art-26-a-da-lei-de-diretrizes-e-base-de-1971-lei-5692-71
http://www.jusbrasil.com.br/topicos/12122452/art-26-b-da-lei-de-diretrizes-e-base-de-1971-lei-5692-71
http://www.jusbrasil.com.br/topicos/12122402/art-26-2-da-lei-de-diretrizes-e-base-de-1971-lei-5692-71
http://www.jusbrasil.com.br/topicos/12122374/art-26-3-da-lei-de-diretrizes-e-base-de-1971-lei-5692-71
http://www.jusbrasil.com.br/topicos/12122340/art-27-da-lei-de-diretrizes-e-base-de-1971-lei-5692-71
http://www.jusbrasil.com.br/topicos/12122297/art-27-1-da-lei-de-diretrizes-e-base-de-1971-lei-5692-71
http://www.jusbrasil.com.br/topicos/12122247/art-28-da-lei-de-diretrizes-e-base-de-1971-lei-5692-71
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Destacamos que a Lei n® 5.692/71 foi revogada pela Lei n°® 9.394/96, que, em relacao

ao Ensino Supletivo, manteve as mesmas diretrizes.

Brasil (2005) aponta outros movimentos dentro do Mobral: o Programa de
Alfabetizacdo Funcional, o Programa de Educacao Integrada, o Programa Mobral
Cultural e o Programa de Profissionalizagdo. Cada programa tinha as suas
particularidades. Apesar dos esfor¢cos, de maneira geral, o Mobral ndo obteve os
resultados esperados. Pelo Decreto n° 91.980, de novembro de 1985, o Mobral foi
substituido pela Fundacao Educar.

A Fundacao Educar (1985-1990), substituta do Mobral, segundo Brasil (2005), apesar
de ser constituida em 1985, sO foi estabelecida pelo Decreto n°® 92.374 em 6 de
fevereiro de 1986. Ancorada em Zunti (2000), a autora discorre que o objetivo de a
Fundacédo Educar foi “[...] promover a execug¢ao de programas de alfabetizacdo e de
educacdo basicas nao formais, destinados aos que nao tiveram acesso a escola ou
dela foram excluidos prematuramente” (BRASIL, 2005, p. 6, apud ZUNTI, 2000).

Brasil (2005) apresenta as caracteristicas mais marcantes que diferenciavam a

Fundacéo Educar do Mobral:

A Educar estava dentro das competéncias do MEC; promovia a execu¢éo dos
programas de alfabetizagdo por meio do ‘apoio financeiro e técnico as ac¢des
de outros niveis de governo, de organizagbes ndo governamentais e de
empresas’ (Parecer CNE/CEB n.° 11/2000) e; tinha como especialidade a

educac&o basica (BRASIL, 2005, p. 6).

Ainda em relacdo ao Mobral, Brasil (2005) afirma o controle feito pelos militares de
todo o conteddo ministrado, que preconizava 0 objetivo da erradicacdo do
analfabetismo em pouco tempo, utilizando palavras geradoras. Apesar da clara
influéncia do método Paulo Freire e seus temas geradores, tais palavras geradoras
ndo se constituiam pelo debate e didlogo entre os participantes, mas

eram determinadas por tecnocratas.

Aparentemente, o material utilizado no Ceeja-VlI também empregou “palavras

geradoras” e nesta pesquisa nos propomos analisar de forma especifica se 0s
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materiais utilizados na classe de alfabetizacdo do Ceeja-VI pressupdem o didlogo do
aprendiz da lingua escrita com o professor e outros colegas de sala a partir de
palavras do cotidiano, a fim de que seja desenvolvida a consciéncia critica. Como o
Ceeja- VI é uma instituicdo que atende ao jovem e adulto em regime semipresencial,
colocamos em xeque a constituicdo do dialogo entre os sujeitos envolvidos no
processo. Pensamos que, na constituicdo dos materiais empregados na classe de
alfabetizacdo do Ceeja-VI, as “palavras geradoras” eram apresentadas, mas néo
discutidas na sua complexidade. Dessa forma, optamos por utilizar a denominacéo

palavra-chave.

Pautada na teoria bakhtiniana, pontuamos que a palavra nao pode ser utilizada de
forma desassociada do discurso, isoladamente, descontextualizada, Cereja (2005), ao
comentar sobre a palavra, na obra “Bakhtin conceitos-chave”, pondera que “[...]
palavra também é histdria, é ideologia, € luta social, ja que ela é a sintese das praticas
discursivas histérica construidas”. Assim, pensamos ser relevante analisar as palavras
escolhidas e apresentadas nos materiais disponiveis na classe de alfabetizacdo do

Ceeja-VI, no periodo pesquisado.

Como vimos, foi nesse periodo que comecou a se constituir a preocupacao de redefinir
as particularidades da educacéao de jovens e adultos, considerando as peculiaridades
e objetivando estabelecer a educacdo para essa clientela como uma modalidade
especifica de ensino. Buscando alternativas pedagdgicas para tal fim, foi constituido
o Ensino Supletivo, implementado pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional (LDB) n° 5.692, de 11 de agosto de 1971, que reformulou as diretrizes de
ensino de primeiro e segundo graus. Essa modalidade de ensino foi regulamentada
no Capitulo IV da LDB n°®5.692/71, porém foi mais explicitada no Parecer do Conselho
Federal de Educacdo n° 699, de 1971, cuja autoria é de Valnir Chagas, e no
documento Politica para o Ensino Supletivo, produzido por um grupo de trabalho, com
relatoria também de Valnir Chagas. Esclarecemos que essa lei foi revogada pela Lei
n°® 9.394/96 que manteve os principios relativos as Ensino Supletivo. Como apontam
Haddad e Di Pierro (2000, p.12):
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O primeiro foi a definicdo do Ensino Supletivo como um subsistema integrado,
independente do Ensino Regular, porém com este intimamente relacionado,
compondo o Sistema Nacional de Educagéo e Cultura. O segundo principio foi
0 de colocar o Ensino Supletivo, assim como toda a reforma educacional do
regime militar, voltado para o esfor¢o do desenvolvimento nacional, seja
‘integrando pela alfabetizacdo a m&o de obra marginalizada’, seja formando a
forga de trabalho. A terceira ‘idéia-forga’ foi a de que o Ensino Supletivo deveria
ter uma doutrina e uma metodologia apropriadas aos ‘grandes ndmeros
caracteristicos desta linha de escolarizagdo’. Neste sentido, se contrapfs de
maneira radical as experiéncias anteriores dos movimentos de cultura popular,
gue centraram suas caracteristicas e metodologia sobre o grupo social definido

por sua condicdo de classe.

Outra questado levantada pelos pesquisadores é referente a recomendacéao legal que
os professores que fossem atuar no Ensino Supletivo recebessem formacgéao
especifica, podendo, no entanto, na falta dessa formacéo, o curso ser ministrado por
professores do ensino regular, mediante curso de aperfeicoamento. Asseveramos que
a caréncia desses cursos de formacdo sempre foi motivo de critica, tanto dos

pesquisadores do tema, quanto dos profissionais que atuam nessa area.

Segundo Haddad e Di Pierro (2000), o Ensino Supletivo se constituiu como um projeto
de escola para todos, flexivel com meios racionalizados, de forma neutra e atualizada.
Seria a oportunidade de os excluidos do sistema de ensino regular aproveitar para
atingir a posicao social que lhes era justa, de acordo com os seus fatores genéticos.
Os autores citam a mensagem enviada, como justificativa, por ocasido do
encaminhamento da nova Lei, ao Congresso Nacional, pelo entdo presidente da
Republica Emilio G. Médici: “[...] para que possa qualquer do povo, na razao dos seus
predicados genéticos, desenvolver a propria personalidade e atingir, na escala social,

a posicao a que tenha jus”.

Para o presidente Médici, a posicéo social de cada individuo seria determinada por
seus atributos genéticos e pelo esforco ou ndo em aproveitar as oportunidades
educacionais oferecidas. Desse modo, o Ensino Supletivo seria mais uma
oportunidade. Entendemos a posi¢do desse governante, porém discordamos quando
ele afirma que a culpa por ndo ter acesso a posi¢cdo mais elevada na escala social é
determinada geneticamente ou é culpa do proprio individuo que ndo aproveitou as
oportunidades oferecidas. Também discordamos com o ideario de que, apenas o

acesso a escola daria conta de resolver muitos problemas sociais.
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Os autores confirmam essa analise, ao asseverar que a preocupacdo com a educacao
de jovens e adultos foi demarcada no documento Adult Education in Brazil, expedido
pela Secretaria Geral do Ministério da Educacéo e Cultura, destinado a Ill Conferéncia
Internacional de Educacdo de Adultos, que ocorreu em Téquio (1972). Nesse
documento, a educacédo de jovens e adultos € declarada como preocupacéao recente,
elemento prioritario dos projetos para o desenvolvimento, investimento rendoso, Util
para o incremento de uma infraestrutura apropriada de recursos humanos, adequada
as nossas necessidades socioecondmicas, politicas e culturais e, além disso, situava-
se na linha de frente das operacdes, por ser poderosa arma capaz de acelerar o
desenvolvimento, o progresso social e a expansao ocupacional. Ou seja, a educagao
de adultos seria a chance de remissao de todos os pecados educacionais que 0
sistema cometera no passado e a boia de salvacao individual para a ascenséo social
e impulsionadora do “milagre econdmico”. Isso ndo é outra coisa sendo a concepcgao

iluminista.

Apesar dos “predicativos” da educacéo de jovens e adultos anteriormente citados, a
Coordenacédo Nacional, por parte do Governo Federal, em relacdo ao assunto, nao foi
tdo bem-sucedida, e a implementac&o do Ensino Supletivo teve abrangéncia maior no
ambito estadual. Cada Estado da Federacao criava seus 6rgdos especificos dentro
das Secretarias de Educacéo, privilegiando o ensino de 1° e 2° graus, sendo infimas

as acdes no campo da alfabetizacdo de adultos.

Sobre os programas federais constituidos a partir da criacdo do Ensino Supletivo,
destacamos a constituicdo dos Centros de Ensino Supletivo, hoje denominados
Centros Estaduais de Educacédo de Jovens e Adultos. De acordo com Haddad e Di
Pierro (2000, p.15),

Os programas federais decorrentes da criagédo do Ensino Supletivo ficaram a
cargo do Departamento do Ensino Supletivo do MEC (DESU) de 1973, ano
de sua criacdo até 1979, quando o érgao foi transformado em Subsecretaria
de Ensino Supletivo (SESU) e subordinado a Secretaria de Ensino de 1° e 2°
Graus (SEPS). Os principais programas de ambito federal desenvolvidos
nesse periodo, todos eles relativos & modalidade de Supléncia, referiam-se
ao aperfeicoamento dos exames supletivos e a difusdo da metodologia de
ensino personalizado com apoio de médulos didaticos realizada por meio da
criagdo de Centros de Ensino Supletivo, ao lado de programas de ensino a
distancia via radio e televiséo.
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Para dar conta de recuperar o atraso (repor a escolarizagéo regular), de formar mao
de obra e ainda atualizar os conhecimentos, o Ensino Supletivo, conforme a
deliberagcdo do CEE n° 23/83 no art. 3° constituiu-se em quatro funcdes: a

Supléncia, o Suprimento, a Aprendizagem e a Qualificacdo Profissional.

No tocante a politica mundial de jovens e adultos, no ano de 1972, realizou-se a lll
Confintea, em Téquio, no Japdo, com o tema A educacao de adultos no contexto da
educacdo ao longo da vida, com o0s seguintes objetivos: identificar, divulgar e
fortalecer as tendéncias bem-sucedidas no campo da educacao de adultos; integrar a
educacdao de adultos nas politicas e nos contextos dos sistemas nacionais de ensino,
numa concepcao de educacéo permanente; elaborar politicas concretas de educacao
de adultos para serem incorporadas aos planos nacionais de desenvolvimento da

educacédo dos paises-membros.

A Confintea Ill (1972), ao abordar a tematica “A educagao de adultos no contexto da
educacao ao longo da vida”, redireciona o foco da educacédo de adultos como um
processo ininterrupto, integral e permanente, formal e informal, deixando de ser
institucional para ser funcional, na intencao de permitir a cada um compreender e fazer
parte das mudancas sociais e assim permitir ao homem contemporaneo, em suas

muitas necessidades, ter melhor qualidade de vida.

A alfabetizac&o passou a ser considerada o alicerce mais importante para se alcancar
esses objetivos. Nesse documento, houve a discussédo ideolégica em torno da
alfabetizacdo funcional, contrapondo-se a visdo academicista de alfabetizacdo. A
alfabetizacéo deveria ser funcional, ndo no sentido de capacitar/adaptar o homem
para desempenhar fungdes sociais a ele impostas, mas para permitir que ele fosse
capaz de transformar a realidade, a favor de seus interesses, se nao que, pelo menos,
fosse capaz de atuar socialmente de forma critica. Para tal, a alfabetizacdo deveria

ser parte integrante da Educacéo Basica e compreendida como:
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[...] um elemento de construcdo da nacdo na medida em que confere aos
adultos as habilidades de comunicacdo necessarias para a aquisicdo de
conhecimentos e a capacitacdo que lhes permite aumentar sua produtividade
e participar mais efetivamente na tomada de decisGes em todos os niveis.
(Relatorio da CONFINTEA Ill, 2011, s/p).

A partir dessas premissas, muitas acoes pertinentes a EJA/alfabetizacéo de jovens e
adultos foram constituidas, fato que podemos confirmar pelos dados estatisticos:
segundo o mapa do analfabetismo no Brasil, produzido pelo Instituto Nacional de
Estudo e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep), foi a partir da década de
1980 que houve um decréscimo das taxas de analfabetismo e, de acordo com a
Unesco, em 2000, o Brasil ocupava a 732 posicao mundial em taxa de analfabetismo
da populacdo de 15 anos ou mais. Esse numero € considerado positivo por
representar um avango, em comparagao com as taxas de 1900 quando tinhamos
65,3% de analfabetos, e em 2000 essa taxa caiu para 13,6%, apesar de néo levarem
em conta 0S numeros absolutos. Também intuimos alteragdes ideoldgicas nos
documentos oficiais constituidos, reconhecendo a EJA como parte integrante do
sistema de ensino, o0 que levou ao reconhecimento do direito de todos a aprender,

tematica da IV Confintea.

O crescimento estatico iniciado na década de 1980 pode ser explicado também por
fatores apontados por Saviani (2011), que assegura que foi a década de 1980 o
periodo mais fecundo para a organizacdo e mobilizacdo do campo educacional. O
pesquisador aponta varios determinantes para esse fato, como a constituicdo: da
Associacdo Nacional de Educacdo (Ande), da Associacdo Nacional de Poés-
Graduacao e Pesquisa em Educacdo (Anped), do Centro de Estudos Educacéo e
Sociedade (Cedes), de varias associacdes que depois se transformaram em
sindicatos de professores, da ampliacdo da producdo académico cientista e da
divulgacdo dessa producédo em 60 revistas especializadas e em grandes quantidades

de livros.

Mortatti (2006) avaliza a constituicdo no Brasil, na década de 1980, de um periodo
gue denominou alfabetizacdo; construtivismo e desmetodiza¢do. Destaca a entrada
do pensamento construtivista no Brasil como solucdo para o fracasso escolar na

alfabetizacdo infantil, deslocando o eixo do método para o processo de aprendizagem
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do sujeito cognoscente, o que demandava abandono das préticas tradicionais,
métodos de alfabetizagdo e das “antigas cartilhas”. Mesmo com algumas resisténcias
veladas, o construtivismo passou a figurar nos materiais didaticos e em politicas
publicas de alfabetizacdo. Mortatti (2006) assevera que as bases construtivistas
passaram a ser conciliadas com o pensamento interacionista em alfabetizacdo, que

se constitui também na década de 1980.

Acatamos as ponderacdes elaboradas por Mortatti (2006), sobre os métodos de
alfabetizagéo utilizados no Brasil desde a sua colonizagédo e refletimos sobre a
importancia dada aos métodos como se fossem a Unica receita magica para se
alfabetizar com éxito, independentemente de outros fatores. Sobre esse aspecto, a

autora salienta:

Em outras palavras, a questdo dos métodos é tdo importante (mas nao
a Unica, nem a mais importante) quanto as muitas outras envolvidas
nesse processo multifacetado, que vem apresentando como seu maior
desafio a busca de solucdes para as dificuldades de nossas criancas
em aprender a ler e escrever e de nossos professores em ensina-las.
E qualquer discussdo sobre métodos de alfabetizacdo que se queira
rigorosa e responsavel, portanto, ndo pode desconsiderar o fato de que
um meétodo de ensino é apenas um dos 15 aspectos de uma teoria
educacional relacionada com uma teoria do conhecimento e com um
projeto politico e social (MORTATTI, 2006, p.14-15).

Mais do que a questdo do uso de método ou ndo, Mortatti (2006) destaca ser
importante reconhecer a alfabetizacdo como um processo multifacetado, complexo,
historico, cultural, politico e, inclusive, € preciso levar em consideracdo os modos de
pensar dos envolvidos no processo, pois, mesmo com as imposicdes politicas, as

orientacdes tedricas, a pratica do ensino acontece em ultima instancia na sala de aula.

Nessa direcdo, a autora pontua que é importante compreender 0 que permanece ou
gue se rompe com o passado, quando um novo método, ou uma nova metodologia,
ou uma nova tendéncia de alfabetizacdo é apresentada como solucao para resolver

problemas do passado. Sobre essa questdo, a pesquisadora assim se posiciona:
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[...] é preciso conhecer aquilo que constitui e j& constituiu os modos de
pensar, sentir, querer e agir de geracdes de professores
alfabetizadores (mas ndo apenas), especialmente para
compreendermos o que desse passado insiste em permanecer. Pois é
justamente nas permanéncias, especialmente as silenciadas ou
silenciosas, mas operantes, e nos retornos ruidosos e salvacionistas,
mas simplistas e apenas travestidos de novo, que se encontram as
maiores resisténcias (MORTATTI, 2006, p.15).

Na década de 1980, mundialmente, também se constituiram a¢des importantes como,
a Confintea 1V, que ocorreu em 1985, em Paris, na Franca. Nessa conferéncia, a
aprendizagem foi considerada a chave do mundo cultural, cientifico e tecnolégico,
para homens e mulheres, individual ou coletivamente, sendo, inclusive, capaz de abrir
as portas da incluséo social. Os objetivos dessa Confintea foram: reconhecer o direito
de aprender como o maior desafio para a humanidade, abrangendo por direito o
aprender a ler e escrever; interrogar e ponderar, idealizar e criar; ler o proprio mundo
e escrever a histéria; ter ingresso aos recursos educacionais; e ampliar aptidoes

particulares e coletivas.

Refletindo sobre essa soberania conferida a escolarizacéo e lendo os estudos de
Cambi (1999), entendemos que, em plena década de 80 do século XX, a escola ainda
estava ancorada nos principios iluministas do século XIX, que consideravam a nao
escolarizacdo e a nao alfabetizacdo como peste perniciosa que impedia a saude e 0
desenvolvimento social. Apesar de os conferencistas apontarem a leitura e a escrita
como direito, esse direito esta atrelado a necessidade de escrever uma histéria a partir
da escolariza¢do, como se 0 sujeito que ndo soubesse ler e escrever fosse inerte a

sua prépria historia.

[...] o direito de ler e escrever; o direito de questionar e analisar; o direito de
imaginar e criar; o direito de ler seu proprio mundo e escrever a histéria; o
direito de ter acesso aos recursos educativos; o direito de desenvolver
competéncias individuais e coletivas (Declaragdo da CONFINTEA 1V, 2011,

s/p).

Infelizmente, esse texto da Confintea IV desconsidera o homem como ser ideoldgico
e constituidor de texto por exceléncia. Esse homem que néo € apontado por Bakhtin
(2003) como coisa, porque néao pode ser coisificado, mas como produtor de textos,

independentemente da apropriacdo da leitura e da escrita.
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Consideramos que, para garantir o direito de escrever a propria historia, importava
reconhecer as singularidades e protagonismo do sujeito no contexto social. Quanto a
alfabetizacéo, lendo os estudos de Schwartz e Becalli (2015), analisamos que sua
garantia esta atrelada a politicas publicas que rompam com paradigmas da educacao

tradicional nos momentos de ensino da lingua materna.

A Confintea IV evidenciava a permanéncia de grande quantitativo de analfabetos,
semianalfabetos e analfabetos funcionais e “determinava” a universalizacdo da
alfabetizacdo mundial até o ano 2000. Como ja citamos, o Brasil ndo atingiu esse alvo
e, em 2009, apesar da meta estabelecida no art. 214 da Constituicdo Federal de 1988,
e restabelecida pela Emenda Constitucional n° 59, objetivando erradicar em dez anos
0 analfabetismo no Brasil, ainda permaneciamos com 9,7% de analfabetos absolutos.

Sobre essas consideracdes, Gomes (2012, p.10) assim se posiciona:

Da Confintea IV, sairam recomendacBes diversas, especialmente a
recomendacdo seis relativa aos avancos ocorridos na Educacédo de Adultos,
considerada como extenséo das acdes de alfabetizacédo colocando a UNESCO
como incentivadora de ac¢des mais intensas voltadas para a erradicacdo do
analfabetismo que continuava como um grande desafio educacional,
principalmente pelo reconhecimento de sua reincidéncia assim como do
reconhecimento de outras categorias como o —semianalfabetismo e o
—analfabetismo funcional. Para essa Conferéncia a alfabetizacdo é
fundamental para se garantir uma educagdo permanente e a Educacgéo de
Adultos, como prosseguimento da alfabetizacao, foi considerada como —...]
pré-condi¢éo para a educacgéo ao longo da vida [...] como uma parte integrante
do sistema de educacéo geral [...] uma quarta categoria de educacéo [...] como

uma nova dimens&o transversal [...] (Declaragdo da Confintea IV, 2011, s/p).

Concernente a alfabetizac&o funcional, pontuamos como incoerente o fato de que, ao
computar os indices oficiais, ao mesmo tempo em que a Unesco considera a pessoa
com mais de vinte anos e com menos de quatro anos de escolaridade como analfabeto
funcional, portanto, utiliza como referéncia apenas o aspecto quantitativo, também
emprega 0 conceito qualitativo ao reconhecer como analfabeto funcional,
independentemente da quantidade de anos de frequéncia escolar, as pessoas que,
apesar de ler e escrever frases simples e realizar calculos basicos, sdo incapazes de
fazer uso social e critico da leitura e da escrita em suas atividades cotidianas.

Posicionamo-nos a favor do uso do conceito qualitativo da alfabetizag&o funcional em
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detrimento do quantitativo, por entendermos a alfabetizacdo, conforme fala de Gontijo
(2013), como

[...] uma prética social e cultural em que criangas, jovens e adultos se
desenvolvem a formacao da consciéncia critica, as capacidades de producgéo
de textos orais e escritos, de leitura e de compreensdo das relagbes entre
sons e letras.

Em relacdo a efetivacdo da alfabetizacdo permanente e de outras recomendacdes,
estabelecidas nesse documento, concordamos com Gomes (2012), quando ressalta
a necessidade de didlogo, participacdo de todos, consideracdo
do contexto socioecondmico-cultural e ndo s6 do estabelecimento de metas oficiais.
Desse modo, passados 12 anos apoés a Confintea IV, € constituida a Confintea V, em
Hamburgo, na Alemanha, com a constatacao de que ndo houve grandes avangos em
relacdo a educacéo de adultos a partir das recomendacgfes da Confintea IV. Desse
modo, buscou-se constituir relacbes dialdgicas e a Confintea V foi precedida de

conferencias preparatorias.

Gomes (2012) salienta que um dos pontos positivos dessa conferéncia foi o amplo
debate mundial a respeito da EJA, constituido nas conferéncias preparatérias. No
Brasil, o debate foi liderado pelo Conselho Internacional de Educacdo de Pessoas
Adultas (Icae) e acordos com governos progressistas. Existiu uma viva mobilizacédo
de ONGs e do movimento de mulheres por meio da Rede de Educacao Popular entre
Mulheres da América Latina e do Caribe (Repem) e Oficina de Educacao e Género
(GEO).

Doze anos apods a IV Confintea, portanto no ano de 1997, constituiu-se no Brasil mais
um programa oficial em prol da alfabetizacdo de jovens e adultos: Programa
Alfabetizacdo Solidaria. De acordo com Brasil (2005), o Programa Alfabetizacéo
Solidaria (PAS) foi constituido no Governo de Fernando Henrique Cardoso com o
objetivo de atuar na insercéo e continuidade de jovens e adultos ndo alfabetizados
nas Regides Norte e Nordeste do Brasil, porém também abrangeu as regides Centro-
Oeste e Sudeste, além de outros paises de lingua de portuguesa da Africa. A
pesquisadora aponta, também, que a inovacdo desse programa se deu pelas
parcerias publicas e privadas implementadas. A metodologia do programa foi assim

explicitada por Brasil:
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O PAS é dividido em modulos que duram seis meses, atualmente encontra-
se no médulo 17. Durante o médulo o primeiro més é para a preparagao dos
alfabetizadores, esse processo de capacitacdo pode ser menor dependendo
de cada IES. Ap6s a formacdo dos alfabetizadores estes comecam o
processo de alfabetizacdo. Cada alfabetizador fica encarregado de uma
turma. A turma pode ter no minimo uns 12 a 15 alunos e no maximo 25 alunos.
As IES cabem selecionar e classificar os alfabetizadores, avaliar o processo
de alfabetizacdo. A IES e que decide a metodologia que sera aplicada na
alfabetizacdo. Os municipios, igrejas, algumas empresas, associacdes entre
outros cedem as salas para a alfabetizacdo. As empresas parceiras sao
responsaveis pelo apoio financeiro necessario. Os livros utilizados no PAS
sdo fornecidos pelo MEC (BRASIL, 2005, p. 6).

Ainda discorrendo sobre o PAS, Brasil (2005) esclarece que, em 2002, o PAS passou
a ser uma Organizacdo Nao Governamental (ONG) e a ser denominado Alfa Sol.
Intuimos nessa proposta de alfabetizacdo uma tentativa de descentralizacéo, por meio
das parcerias publicas e privadas e concordamos que a questdo da alfabetizacao deve
ser tratada de forma holistica e envolver toda a sociedade.

No mesmo ano de implementacao do PSA, ocorreu em Hamburgo, na Alemanha, a V
Confintea com o tema Aprendizagem de adultos: a chave para o século XXI. Teve
como objetivos: garantir o direito universal a alfabetizacdo e a educacdo basica;
promover a igualdade entre homens e mulheres, a formacdo para o trabalho, a
preservacdo do meio ambiente e da saude e, de forma especifica, assegurar a
participacdo de todos no desenvolvimento sustentavel e equitativo; originar uma
cultura de paz, fundamentada na liberdade, justica e respeito mutuo; habilitar homens

e mulheres; edificar uma relacdo sinergética entre educacéo formal e néo formal.

Os conferencistas da V Confintea (1997) elaboraram um documento, denominado
Agenda para o Futuro da Educacéo, no qual se comprometeram a: garantir o direito
universal a alfabetizacéo, fazendo com que responda ao anseio de ascensao social,
cultural e econbmica dos aprendizes; aprimorar a qualidade dos programas de
alfabetizacdo, tecendo lagcos com 0s conhecimentos e as culturas tradicionais e
minoritarias; e enriquecer o contexto da alfabetizacdo. Assim sendo, a EJA deixaria
de ser excludente, conteudista, fragmentada e passaria a ser um sistema de ensino

includente, integral, centrado nos sujeitos e suas experiéncias.
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A fim de impetrar esses objetivos, era necessaria a divulgacdo das metas
estabelecidas. Para essa finalidade, foi solicitada a Unesco a difusdo mundial da
Declaracdo de Hamburgo sobre Educacdo de Adultos e a presente Agenda para o
Futuro no maior nimero possivel de linguas. A Unesco também foi instada a estudar
a possibilidade de um exame interinstitucional para essa Agenda incidir no meio do

decénio entre a Confintea V e a Confintea VI.

Mesmo com o empenho da Unesco na divulgacdo das metas estabelecidas, Paiva
(2004, p. 2) assevera que:

Durante toda a década de 90, no entanto, o Brasil assumiu sua opcao politico
ideoldgica, destoando do concerto das nagGes presentes a V CONFINTEA,
sustentando ser a educagao de adultos um ‘desvio’ causado pelo fracasso do
Ensino Fundamental de criancgas. E, por isso mesmo, apostou tdo somente no
Ensino Fundamental de criangas, como ‘prevencdo’ a educacdo de adultos.
Voltava-se a idéia de que assim se estancaria a fonte’ de analfabetos, o que
concorria para a manutencdo das taxas e dos nimeros recolhidos pelo Censo
do IBGE e pela PNAD — Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios, que
atualiza os dados do Censo durante cada década.

Portanto, apesar das recomendacdes oficiais e de a aprendizagem ter sido
caracterizada como “a chave para o desenvolvimento do mundo” e para acesso ao
século XXI, tanto na Confintea IV como na Confintea V, ainda permanecem o0s
desafios de tornar a EJA instrumento da democratizacdo. Gomes (2012, p. 108)
salienta a necessidade da constituicao de “ [...] condicdo para que se construisse
possibilidades através da educacdo de tornar a populacdo jovem, adulta e idosa
conhecedora das principais problematicas enfrentadas e instrumentaliza-la para agir

diante do mundo e transforma-lo”.

2.1.4 Periodo da abertura politica até final do Plano Decenal de Educacéo para
Todos (1988 a 2003)

Em 1985, mesmo de forma indireta, o civil Tancredo Neves foi eleito Presidente do
Brasil. Nao assumiu a funcéo, em decorréncia de seu falecimento e foi substituido
pelo vice, também civil, José Sarney. Desse modo, o Brasil passa a ser governado de
novo pelos civis, encerrando assim o periodo militar. Entdo, movido pela

democratizacdo, constitui iniciativas de alargamento de direitos sociais, incluindo a
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educacdo. Nesse novo panorama, é outorgada a Constituicdo Federal de 1988,

considerada a “Constituicdo Cidada”.

A nova Constituicdo Federal traz, em seu bojo, tentativas de se constituir as condi¢des
necessarias para conscientizar e instrumentalizar a populagéo jovem e adulta. “Essa
Constituicdo Federal manteve a obrigatoriedade e gratuidade para 0 ensino
fundamental, incluindo os que ndo tiveram acesso na idade prépria, com o ensino
ministrado com base nos principios de igualdade de condicbes de acesso e
permanéncia na escola” (Art. 206, 1), gratuidade do ensino publico em
estabelecimentos oficiais (Art. 206, IV). Apresenta como “[...] objetivos fundamentais
da Republica Federativa do Brasil, promover o bem de todos, sem preconceitos de
origem, raca, sexo, cor, idade e quaisquer formas de discriminagcédo” (Art. 3, 1V). No
art. 214, é estabelecido o Plano Plurianual® de Educacéo, no qual a erradicacdo do

analfabetismo é uma das metas pretendidas, como vemos a seguir:

Art. 214, A lei estabelecera o plano nacional de educacdo, de
duracdo plurianual, visando a articulacdo e ao desenvolvimento do ensino em
seus diversos niveis e a integracdo das a¢cfes do Poder Publico que conduzam
a

I- Erradicacdo do analfabetismo;

Il - Universalizacdo do atendimento escolar;

Il - Melhoria da qualidade do ensino;

IV - Formacao para o trabalho;

V - Promocao humanistica, cientifica e tecnoldgica do Pais (BRASIL, 2009,

sip).

Historicamente, o primeiro Plano Nacional de Educacé&o Brasileiro (PNE) foi instituido
pelo Conselho Federal de Educacdo em 1962, como implemento do estabelecido na
Lei de Diretrizes e Bases, de 1961. Pela Constituicdo Federal de 1988, temos o
estabelecimento do segundo PNE, como lei de carater autbnoma. Cabe aqui ressaltar
gue, apesar do respaldo constitucional, somente apo0s oito anos da sancdo da
Constituicdo Federal do Brasil de 1988, na implementacdo da nova LDBEN, Lei n°
9.394/96 (BRASIL, 1996), o PNE volta a ser discutido e, apesar das discussoes, s6 é
de fato aprovado em 2001, pela Lei n® 10.172/2001.

5 A Emenda Constitucional n® 59, alterou a redacdo do art. 214 e passou a exigir que as metas de aplicacdo
de recursos publicos fossem atreladas ao produto interno bruto (PIB).
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A LDBEN, Lei n®9.394/98 aborda especificamente a EJA, no Capitulo II, que trata da

Educacédo Basica, na sec¢ao V, no art. 37 da seguinte forma:

Da Educacéo de Jovens e Adultos

Art. 37. A educacao de jovens e adultos sera destinada aqueles que nédo
tiveram acesso ou continuidade de estudos no ensino fundamental e médio na
idade propria.

§ 1° Os sistemas de ensino assegurardo gratuitamente aos jovens e aos
adultos, que ndo puderam efetuar os estudos na idade regular, oportunidades
educacionais apropriadas, consideradas as caracteristicas do alunado, seus
interesses, condi¢des de vida e de trabalho, mediante cursos e exames.

8 2° O Poder Publico viabilizara e estimulara o acesso e a permanéncia
do trabalhador na escola, mediante acdes integradas e complementares entre
si.

§ 3°A educagdo de jovens e adultos devera articular-se,
preferencialmente, com a educacdo profissional, na forma do regulamento.
(Incluido pela Lei n°® 11.741, de 2008).

Art. 38. Os sistemas de ensino manterdo cursos e exames supletivos,
gue compreenderdo a base nacional comum do curriculo, habilitando ao
prosseguimento de estudos em carater regular.

§ 1° Os exames a que se refere este artigo realizar-se-ao:

I - No nivel de conclusdo do ensino fundamental, para os maiores de
quinze anos;

Il - No nivel de conclusédo do ensino médio, para os maiores de dezoito
anos;

§ 2° Os conhecimentos e habilidades adquiridos pelos educandos por
meios informais serdo aferidos e reconhecidos mediante exames.

(BRASIL,1996).

No decorrer dos anos, 0 MEC constituiu varios pareceres para a interpretacao da Lei
n° 9.394/96. Em consonancia com o recorte temporal desta pesquisa, elencamos o
Parecer CNE/CEB n° 11/2000, aprovado em 10 de maio de 2000, que dispde sobre
as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo de Jovens e Adultos, e a
Resolucdo CNE/CEB n° 1, de 5 de julho de 2000, que estabelece as Diretrizes

Curriculares Nacionais para a Educacado de Jovens e Adultos.

Como exposto, compreendemos que, as legislacdes materializavam o objetivo de
erradicar o analfabetismo (o IBGE, aponta a média estatistica de 14,7% de pessoas
analfabetas nas décadas de 1980/1990). Também constatamos o0 processo de
democratizacdo das escolas publica. Dessa forma, foi necessario repensar a
alfabetizacéo e as funces da EJA. Com a finalidade de nos inteirarmos mais sobre a
essa questdo e com o objetivo de compreender melhor as condi¢cdes historicas

envolvidas, dialogamos com a pesquisa: “A Educacédo de Jovens e Adultos Brasileira


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2008/Lei/L11741.htm
http://portal.mec.gov.br/arquivos/pdf/pceb011_00.pdf
http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/CEB012000.pdf
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pés 1990: reparacdo, equalizacdo e qualificagdo”, realizada por Edinéia Fatima

Navarro Chilante, publicada em 2005.

A autora teve como objetivo analisar as funcdes de reparacdo, equalizacdo e
qualificacdo atribuidas a EJA no processo de reforma da educac¢éo nacional. Utilizou
a abordagem histérica, baseando-se em documentos oficiais brasileiros e declaracdes
internacionais. Apontou a “[...] vinculagdo com questdes econémicas, politicas e em
culturais da fase monopolista e imperialista de desenvolvimento do capitalismo
mundial” (CHILANTE, 2005, p.13). Concordamos com a perspectiva de Chilante em
relacéo a subordinacéo da configuracdo da EJA a reorganizacao do capital, em frente
ao capitalismo mundial e as influéncias dos paises hegemdnicos e de seus agentes

internacionais.

Ao discorrer sobre a funcdo reparadora da EJA, Chilante (2005) expbe, como
justificativa para essa funcdo, o alto indice de analfabetos existentes no Brasil e
apresenta como base legal o Parecer CNE/CEB 11/2000. Esse Parecer reconhece os
avancos das politicas publicas ao garantir a universalizacdo da educacao, porém
reconhece também os fatores de impedimento para assegurar a Educacdo Basica
para todos. Apresenta as raizes do analfabetismo como fator “histérico-social” € um
dos motivos para a estratificacdo social. Nesse contexto, EJA seria uma das formas
de pagamento da divida social com os analfabetos, pois ser analfabeto, argumenta,
significa a “[...] perda de um instrumento imprescindivel para uma presenca
significativa na convivéncia social contemporanea” (BRASIL, 2000, p. 32). Chilante
(2005) salienta que a ideia principal dessa funcao é a de incluir no sistema educacional
os individuos que, por algum motivo, ficaram a margem e que pela inclusédo escolar,

se daria a inclusao social, que é responsabilidade da escola e do individuo.

Dando continuidade as suas analises, Chilante (2005) discorre sobre a funcao
equalizadora que, para a autora, se baseia em propiciar maiores oportunidades aos
gue precisam mais, indo além da alfabetizacdo, apresentando diversas linguagens
visuais em conjunto com o trabalho e cidadania. A autora critica a troca sutil do
conceito igualdade, que pressupde as mesmas oportunidades para todos, pelo

conceito de equidade, que seria o uso de medidas diferentes para pessoas iguais,
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portanto para Chilante (2005), a EJA deveria ter funcdo igualizadora e nao

equalizadora.

A pesquisadora salienta, mais uma vez, a influéncia do capital e da politica neoliberal
sobre a educagdo como um todo, especificamente sobre a EJA, ao Estado se obrigar
a oferecer de forma gratuita somente o Ensino Basico para os que estéo na faixa etéaria
dos sete aos quatorze anos, cabendo a EJA um papel secundario. De acordo com
Libaneo (2011), historicamente, a educacao brasileira sempre conviveu com 0
dualismo educacional onde ha um curriculo basico para a maioria e organizagéo
curricular diferenciada para as elites, perpetuando, assim, a ideologia neoliberal
centrada no capital.

Ao analisar a funcéo qualificadora, a pesquisadora enfatiza que essa fungéo esta “[...]
relacionada com a tarefa de levar a todos a atualizacdo de conhecimentos por toda a
vida” (CHILANTE, 2005, p.175). Essa funcéo, de acordo com o Parecer CNE/CEB
11/2000, € o proprio sentido da EJA. Para a autora o parecer supracitado se ancorou
no relatério Jacques Delors, quando assevera sobre a importancia da

educacdo permanente:

Uma educacdo permanente, realmente dirigida as necessidades das
sociedades modernas ndo pode continuar a definir-se em relacdo a um
periodo particular da vida. Educacdo de adultos, por oposicéo a dos jovens,
por exemplo, ou a uma finalidade demasiado circunscrita a formacéo
profissional, distinta da formacdo geral. Doravante, temos de aprender
durante toda a vida e uns saberes penetram e enriguecem 0s outros
(DELORS, 2000, p. 89).

Para nés, a necessidade de implementar politicas publicas de EJA/alfabetizac&o de
jovens e adultos € um reflexo da falta de preocupacéo e investimento na educacéao de
base, de forma permanente, com praticas que assegurem o direito a0 acesso e
permanéncia para todos, ndo como compensacdo do direito subtraido, mas com
qualidade. E oportuno ressaltar que Chilante (2005), ao analisar as funcées atribuidas
a EJA, a partir dos anos de 1990, deixa bem claro que as mudancas foram mais
ideoldgicas do que praticas, pois a EJA ainda continua com a funcéo de supléncia,

substituicdo compensatoria do ensino regular e complementacao.
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O trabalho de pesquisa da autora é bastante relevante e abrangente ao abordar as
especificidades da EJA. Chilante (2005) evidencia o indice de 14,7% de analfabetismo
da populacdo com mais de 15 anos apontado pelo Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica/1996 (IBGE). No entanto, se fosse considerado o numero de analfabetos
funcionais® e incluidas as pessoas com mais de 20 anos nessa estatistica, esse
ndamero chegaria a 34,1% da populacéo brasileira. Desse modo, 0 nimero de jovens
e adultos analfabetos no Brasil € historicamente crescente e um problema que néo
vem encontrado muitos resultados, mesmo com o0s varios programas oficiais que
podem ndo ter sido criados para soluciond-lo. Estudos dessa natureza nos
fortaleceram a pensar nas concepc¢des de lingua e linguagem, nas concepcdes de
alfabetizagc&o e nos materiais utilizados na classe de alfabetizacdo do Ceeja- VI.

Preocupamo-nos em analisar se a aprendizagem da lingua estava apenas cumprindo
0 papel de constituir sujeitos codificadores e decodificadores de pequenos textos e
palavras. E imprescindivel analisar e pensar nas questdes da EJA considerando o
dualismo existente nas politicas publicas, na fungcdo compensatoria da educacao. Isso
nos levou a nao cair nas armadilhas dos discursos apresentados na legislacao.
Discursos que, na maioria das vezes, ndao deram e ainda ndo dao conta de levar os

sujeitos jovens e adultos a apropriacéo da leitura e da escrita.

Desse modo, julgamos ser relevante ressaltar que, apesar de considerar a importancia
da educacdo como fator de mudancas socioecondmicas, reconhecemos a
alfabetizacdo como um dos marcos divisores entre os dualismos brasileiros apontados
na justificativa do Parecer CNE/CEB 11/2000:

& Ao utilizar o termo analfabeto funcional discordamos do conceito preconizado pela Unesco(1994) ,
gue considera "[...] uma pessoa funcionalmente analfabeta aquela que é requerida para uma atuacéo
eficaz em seu grupo e comunidade, e que Ihe permitem, também, continuar usando a leitura, a escrita
e o célculo a servigo do seu préprio desenvolvimento e do desenvolvimento de sua comunidade”,
pois consideramos analfabeto funcional aquele ser humano que, mesmo tendo capacidade de
decodificar minimamente as letras, geralmente frases, sentencas, textos curtos e os nimeros, nao
desenvolve habilidade de interpretacao de textos e de fazer operagbes matematicas.


https://pt.wikipedia.org/wiki/Letra
https://pt.wikipedia.org/wiki/Frase
https://pt.wikipedia.org/wiki/Senten%C3%A7a
https://pt.wikipedia.org/wiki/Texto
https://pt.wikipedia.org/wiki/N%C3%BAmero
https://pt.wikipedia.org/wiki/Interpreta%C3%A7%C3%A3o
https://pt.wikipedia.org/wiki/Texto

55

[...] ndo seria fora de propdsito acrescentar outros [dualismos] ligados a esfera
do acesso e dominio da leitura e escrita que ainda descrevem uma linha
divisdria entre brasileiros: alfabetizados/analfabetos, letrados/iletrados. Muitos
continuam nao tendo acesso a escrita e leitura, mesmo minimamente; outros
tém iniciacdo de tal modo precaria nestes recursos, que sdo0 mesmo incapazes
de fazer uso rotineiro e funcional da escrita e da leitura no dia a dia. Além disso,
pode-se dizer que o acesso a formas de expressado e de linguagem baseadas
na microeletrénica sao indispensaveis para uma cidadania contemporanea e
até mesmo para o mercado de trabalho. No universo composto pelos que
dispuserem ou n&o deste acesso, que supde ele mesmo a habilidade de leitura
e escrita (ainda ndo universalizadas), um novo divisor entre cidaddos pode
estar em curso (BRASIL, 2000, p.3).

Sendo assim, ndo compactuamos com a ideia reducionista e utdpica de que,
resolvendo a questéo da alfabetizagdo/educacao, estaremos solucionando todas as
guestdes. Cremos que a alfabetizacdo/educacédo € um passo importante para se
afiancar a cidadania. Porém, os sujeitos carecem de ter outros direitos garantidos para
terem a cidadania plena. H4 um mecanismo muito complexo envolvido nessas
demandas, sendo a alfabetizacdo/educacao s6 uma parte dessa engrenagem, sé uma
das chaves. Portanto, sem negar a estreiteza da relacéo
educacédo/desenvolvimento/inclusdo, cremos que a alfabetizacado/educacéao de jovens

e adultos e progresso sdo complementares.

Diante do exposto, temos, em 2000, no cenario nacional, as disposicoes legais
pertinentes a EJA. No cenario mundial, no ano de 2000, no Senegal, o Brasil e mais
163 paises participaram do Forum Mundial de Dakar, no qual ficou pactuado que, até
2015, teriamos grandes avancos na educacdo. Esse forum teve como objetivo
oferecer a todas as criancas, jovens e adultos uma educacdo que satisfaca suas
necessidades basicas de aprendizagens, fundamentada nos seguintes pilares:
aprender a aprender, a fazer, a conviver e a ser. Para tanto, tracaram-se seis metas
principais visando a garantir o ensino de qualidade. Nesse documento, a 4® meta
estabeleceu como objetivo alcancar, até 2015, uma reducédo de 50% nos niveis de

analfabetismo de adultos.
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As metas indicadas no Forum Mundial de Dakar (2000) foram as seguintes:

1 —Expandir a educagdo e os cuidados na primeira infancia, especialmente
para criangas mais vulneraveis;

2 —Alcangar a educagdo priméria universal, particularmente para meninas,
minorias étnicas e criancas marginalizadas;

3 — Garantir acesso igualitario de jovens e adultos a aprendizagem e a
habilidades para a vida;

4 — Alcangar uma redugéo de 50% nos niveis de analfabetismo de adultos até
2015;

5 — Alcancar a igualdade e a paridade de género;

6 — Melhorar a qualidade de educacgédo e garantir resultados mensuraveis de

aprendizagem para todos (UNESCO, 2000, p. 8-9).

No dia 9 de abril de 2015, a Unesco divulgou um relatério sobre o cumprimento dessas
metas. Segundo esse relatorio, o Brasil s6 cumpriu duas das seis metas estabelecidas
e acordadas: a da universalizacdo de educacao primaria, meta niumero dois; e a
garantia de paridade de género também na educacao primaria, meta namero trés.
Apos a divulgacéao do relatoério, o Inep declarou que o Brasil ndo atingiu a quarta meta,
gue estabelecia a reducéo de 50% do analfabetismo, porém o pais avangou passando
de 12,4% de analfabetos com mais de 15 anos em 2001, para 8,7% em 2015. Nessa
direcao, as reflexdes acerca do analfabetismo entre jovens e adultos continuam sendo

necessarias.

Outra acdo de ambito mundial relativa a EJA ocorreu em 2003, quando os paises-
membros da Unesco foram convocados para uma reunido que ficou conhecida como
Confintea+VI,’ realizada em Bangcoc, com o objetivo de reexaminar 0s compromissos
firmados na V Confintea, planejar a VI Confintea, além de discutir a necessidade da

criacdo de organismo de advocacia para a EJA em todos os ambitos.

Como constatamos, o Brasil teve participacéo efetiva em varias acdes relacionadas
com as Confinteas: foi signatario da Declaracdo Mundial de Educacéo para Todos e
do Plano de Acdo para Satisfazer as Necessidades Basicas de Aprendizagem,
documento constituido na Confintea | (JOMTIEN, 1990); foi sede da Conferéncia

Regional Preparatoria (Brasilia, 1997), fez-se presente na Confintea V; subscreveu a

" Tendo em vista o limite e o recorte temporal desta pesquisa (final da década de 1980 a 2003),
decidimos apresentar em apéndice as consideragdes sobre |V Confintea constituida em 2009.
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Declaracdo de Hamburgo e a Agenda para o Futuro sobre educagcdo de pessoas

adultas no ano de 1997; sediou em Manaus, no ano de 2009 a Confintea VI.

Porém, apesar de todas as a¢des, o Informe Regional de Monitoramento da Educacéo
para Todos da Unesco, publicado em janeiro de 2004 — Educacion para Todos em
América Latina: um objetivo a nuestro alcance — mostrou que na América Latina
permaneciam cerca de 36 milhdes de jovens e adultos analfabetos. Nesse contexto,
concordamos com Paiva J. (2004, p. 1), quando relata que:

[...] € imprescindivel acrescentar a contradicdo entre os caminhos politicos
assumidos pelo Brasil, internamente, os preceitos legais conquistados e 0s
acordos firmados como signatario de compromissos estabelecidos em
conferéncias de nivel internacional.

No ano de 2003, o MEC constituiu o Programa Brasil Alfabetizado (PBA),
demonstracao inequivoca de que a situagcao nacional, em relacao a alfabetizacao de
jovens e adultos, ainda era um problema. Brasil (2005) discorre sobre o Programa
Brasil Alfabetizado (PBA), regido pela Lei n° 10.880, de 9 de junho de 2004, e
preleciona que esse programa, além de ter como objetivo a erradicacdo do
analfabetismo no Brasil, ainda pretendia a incluséo social de pessoas analfabetas. A
principio, o 6rgdo responsavel pela organizacdo e coordenacédo do programa foi a

Secretaria Nacional de Erradicacdo do Analfabetismo (Seea).

A respeito do PBA, coadunamos com Lima (2014), quando afirma que, apesar dos
aparentes esforcos do PBA, o programa apresenta alguns desacertos em relacdo a
ndo obrigatoriedade de formacdo académica para 0s que estivessem responsaveis
pela alfabetizacéo, ja que, nos termos do documento abaixo citado, “[...] qualquer
cidadao, com nivel médio completo, pode se tornar um alfabetizador do programa”
(BRASIL/PORTAL MEC, 2013, p. 50), o que desqualifica a funcéo de alfabetizador,
dando a entender que para alfabetizar ndo precisa conhecer profundamente o

assunto, bastando para tal s6 fazer um “treinamento”.

No documento BRASIL/PORTAL MEC, que baliza legalmente o PBA, ha a

determinacdo de um tempo maximo de duragdo do processo de alfabetizacao:



58

[...] o tempo de duragcdo dos cursos de alfabetizacdo e escolarizacgéo,
ordenados, a saber: a) 6 (seis) meses de duragdo com, no minimo, 240
(duzentas e quarenta) horas/aula; b) 7 (sete) meses de duracdo com, no
minimo, 280 (duzentas e oitenta) horas/aula; ou c) 8 (oito) meses de duracao
com, no minimo, 320 (trezentas e vinte) horas/aula (BRASIL/PORTAL MEC,

2013, p. 50).
Concordamos com Lima (2014), quando aponta a determinacdo de um tempo
especifico para o processo de alfabetizacdo como outro equivoco, por acreditarmos
na alfabetizacdo como um processo continuo e nas peculiaridades da individualidade

humana.

O ano de 2003 também marca o fim do que foi denominado década da educacéao para
todos (1993-2003), estabelecida, na Conferéncia Mundial sobre Educagéo para
Todos, em Jomtien, na Tailandia, no ano de 1990 (Ano Internacional da
Alfabetizacéo), com o objetivo de universalizar o ensino e erradicar o analfabetismo.
Como podemos intuir, chegamos a 2003 ainda com a necessidade de estabelecer

metas para a erradicacdo do analfabetismo.

2.2 ALFABETIZACAO NO CONTEXTO ESTADUAL

Contextualizamos a alfabetizacdo no Espirito Santo a partir da producéo académica
constituida pelo Nepales, nucleo ao qual estamos vinculados, e do livro Uma historia
da educacao no Espirito Santo (COUTINHO,1993). Ressalvamos que, a apesar da
grande contribuicdo do Nepales em relacdo a alfabetizacdo do Espirito Santo, as
pesquisas constituidas nesse ndcleo abordavam a alfabetizacdo infantil. Esta
pesquisa, portanto, serd a primeira nesse nucleo que retratara a alfabetizacdo de
jovens e adultos no Espirito Santo. Destacamos que consideramos pertinente realizar
esta analise por acreditarmos nas correlacdes e vinculacfes entre a alfabetizacao de
criancas e a questdo do analfabetismo de jovens e adultos. Firmamos nossa
convicgdo em didlogo com o0 artigo Documento Final do Seminario Nacional de

Educacao de Jovens e Adultos. Também para nos
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Fica, pois, evidente que o equacionamento do problema do analfabetismo e
dos baixos indices de escolarizagdo da populagéo jovem e adulta no Brasil
passa necessariamente pela ampliacdo das oportunidades educacionais e
busca da qualidade do ensino regular destinado a infancia e juventude

(UNESCO, 2007, p.19).

Pelo grande volume das producdes académicas sobre a alfabetizacdo constituidas
pelo Nepales e ciente do limite desta pesquisa, optamos por analisa-las por meio da
visao globalizante de Gontijo (2002, 2008, 2009, 2011, 2013) e Schwartz (2011) por
seus protagonismos nesse nucleo. Assim sendo, sem desconsiderar a profusdo e a
gualidade das pesquisas realizadas apds 2011, dialogamos com o artigo Estudos
sobre a histéria da alfabetizacéo e do ensino da leitura no Espirito Santo, publicado
em 2011, no livro Alfabetizacdo no Brasil: uma histéria de sua historia, organizado por

Maria do Rosério Longo Mortatti.

Gontijo e Schwartz (2011, p. 203) abalizam, como principal legado da alfabetizacéo,
a ideia de seu papel transformador e questionam por que, mesmo tendo esse papel,
a questao da alfabetizac&o ainda permanece como um problema com altos indices de
analfabetismo de forma geral no Brasil e, particularmente, no Espirito Santo. Para a

compreensdo de tais questdes, asseveram ser importante:

Interrogar o passado em funcéo dessa permanéncia, certamente, possibilita o
entendimento das configuragbes da alfabetizacdo, da escolarizacdo e dos
discursos que proporcionaram a renovagédo do valor atribuido a alfabetizagdo
das grandes massas e, a0 mesmo tempo, compreender por que, mesmo sendo
atribuida a ela tal valor, a maioria da populacéo alfabetizada se mantém a
margem do progresso e das possibilidades de participacéo politica.

Para Coutinho (1993), essas permanéncias estdo atreladas ao descaso com a
educacdo e ao interesse na manutencdo da ordem vigente. Concordamos em parte
com o autor, porém, em relacéo a perspectiva dependista, materialista e dialética da
Histéria, que interpreta a vida social conforme a dindmica da base produtiva das
sociedades e das lutas de classes dai consequentes, discordamos, porque acatamos
a perspectiva histérico-cultural, defendida por Vygotsky (1999), que afirma que as
interacdes dos sujeitos com a realidade se efetiva a partir da individualidade, pois, em
NOSSO ponto de vista, essa perspectiva supera a dicotomia entre social e individual,
enfatiza a importancia das interacdes existentes e também acredita no homem como

sujeito de suas praticas e ndo somente como vitima do contexto.
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Tanto Coutinho (1993), quanto Gontijo e Schwartz (2011), fazem um relato historico
sobre a alfabetizagdo no Estado e assinalam que as discussfes em torno da
alfabetizac&o no Espirito Santo aconteceram de forma similar a que ocorreu no Brasil.
Os autores apontam a falta de debates, de discussfes e de analises das concepc¢des
de linguagem e lingua, correlatos a alfabetizacdo, e a questéo da disputa pelo melhor
método para se alfabetizar, polemizando entre os “modernos” e os “tradicionais” e

entre o0 uso de soletracao/silabacao, palavracéo e sentenciagao.

Ainda sobre a disputa de métodos, ao invés da discussdo de concepcdes de
alfabetizacdo, acordamos com as autoras e cremos ser importante demarcar a
contribuicdo especifica de Gontijo e Schwartz (2011, p. 217) para esta pesquisa,

guando fazem a seguinte critica:

Considerando o ensino da leitura e da escrita nas escolas capixabas, a
alfabetizacao, termo utilizado somente no século XX, sempre foi compreendida
como um conjunto autbnomo de competéncias a serem aprendidas na escola.
A divergéncia entre os defensores dessa concepcdo de alfabetizacdo se
restringe a melhor maneira de adquirir esse conjunto de competéncias: alguns
defendem que as unidades minimas da lingua como ponto de partida do
processo de alfabetizacdo é a forma mais apropriada, e outros consideram que
as unidades com significado devem ser o ponto de partida. Entretanto, ambas
as posicbes se baseiam na mesma concepcdo de alfabetizacdo e, portanto,
ndo abrem mé&o de seu carater especifico, ou seja, ensino dos aspectos

fonético-fonolégicos.

Também consideramos importante delimitar as contribuicbes especificas sobre o
assunto postas por Coutinho (1993), tais como: a implementacdo da Reforma Gomes
Cardim, em 1908. A convite do governador Jeronimo Monteiro, o educador veio de
Sao Paulo e reestruturou a educacédo no Estado. O resultado dessas ac¢fes foi que,
em quatro anos, quase dobrou o niumero de escolas primarias, que passou de 125
para 247. Sobre a responsabilidade de Gomes Cardim, varias providéncias foram
tomadas em prol da educacdo capixaba. Jerbnimo Monteiro foi sucedido por
Bernardino Monteiro que centrou sua atencdo educacional no ensino dos nucleos de
colonizacdo estrangeira e tornou obrigatdério o ensino da lingua portuguesa. O
pesquisador destaca, porém, a descontinuidade das acdes, ja que até meado da

década de 1920, sobre a gestdo de Florentino Avidos, de mais de 50 mil criangas em
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idade escolar (de 7 a 12 anos), somente eram atendidos 13 mil alunos em 392 escolas

publicas, apenas 145 escolas a mais do que h4 18 anos.

De acordo com Coutinho (1993), em 1928, quando assumiu o governo do Espirito
Santo, Aristeu Borges de Aguiar encontrou a realidade educacional de 21.500 alunos
atendidos em 593 escolas. O seu secretario, Atilio Vivacqua, organizou mais uma
reforma, objetivando incentivar o ensino com base na escola ativa. A implementacao
dessa proposta trouxe destague nacional para o nosso Estado com alguns
educadores convidados a explicitar a nova politica pedagdgica em outros Estados.
Apesar da repercussao nacional, essa iniciativa teve fim com o interventor Joao
Punaro Bley que, por meio do Decreto n® 277, interrompeu as reformas estabelecidas

por Atilio Vivacqua.

Coutinho (1993) destaca também a constituicdo da Mobilizagcdo Civica contra o
Analfabetismo (Mooca), na década de 1960. Assevera que a Mooca tinha como
objetivo principal reduzir a 30%, até 1970, o percentual de adultos analfabetos. Em
1966, dos 53 municipios capixabas, 0 Mooca ja atendia a 48 desses. Campos (2013)
acrescenta que esse 6rgdo foi implementado para atuar na area da educacédo
primaria. Foi criado com o objetivo de angariar fundos nas comunidades, no sentido
de participarem, ajudando, de alguma forma, na alfabetizacdo de pessoas que nao
tiveram acesso a escola na idade certa (CAMPOS, 2013). Conforme Zunti (2000, p.
59), “[...] a MOOCA terminou por encaminhar as verbas do programa mais para o

atendimento a educacéao de jovens e adultos”.

Coutinho (1993) ainda destaca que, no ano de 1967, foi constituido o Mobral, em
reacao ao apelo libertador e emancipador do “método de alfabetizacdo de Paulo
Freire”, com o suposto objetivo de erradicar o analfabetismo em dez anos, objetivo
gue nao foi alcancado naquela época e gque nossos indicadores apontam até hoje
como um grande problema a ser sanado. O Mobral foi substituido em 1995 pela

Fundacdo Educar. A respeito das campanhas, muitas permaneciam e, infelizmente,
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ainda permanecem sem vivenciar uma prética social e cultural que desenvolva a
formacdo da consciéncia critica, as capacidades de producdo de textos orais e
escritos, de leitura e de compreensao das relacdes entre sons e letras (GONTIJO,
2008).

Para atender ao contingente de jovens e adultos analfabetos ou semi-instruidos, foi
implementado, no ano de 1971, o Ensino Supletivo, como um subsistema especial
para os brasileiros que nao tiveram a chance de estudar no tempo normal da
escolaridade obrigatéria. O Ensino Supletivo foi estabelecido no capitulo IV, da Lei n°
5.692/71, com as fungbes de supléncia, suprimento, qualificacdo e aprendizagem.
Para que esse tipo de atendimento fosse proporcionado a populagéo do nosso estado,
o Ministério da Educacao e Cultura, por meio da Subsecretaria do Ensino Supletivo,
orientou e apoiou financeiramente a criagdo de organismos que facilitassem a
operalizacado da oferta de ensino desvinculada do ensino formal. Dessa forma, foi
constituido o primeiro Centro de Ensino Supletivo de Vitéria em 1976; os de Colatina

e Cachoeiro de Itapemirim em 1982; e o de Linhares em 1984.

De acordo com Coutinho, ndo obstante as tentativas de reformar o ensino, ndo houve
grandes avancos e chegamos a década de 1980 com algumas asseveracoes a favor

da verdadeira democratizacdo da educacédo gratuita e de qualidade:

As reformas do ensino fracassaram em alterar significantemente o caréater
colonizador, elitista e reprodutor do sistema educacional, em eliminar ou reduzir
significantemente o analfabetismo, em absorver a clientela escolar na
respectiva faixa etéria, e consequentemente em alterar a situacdo de
empobrecimento das classes subalternas, promessa que o regime proclamara.
Ao contrario, o sistema educacional oficial empobreceu junto com os
professores e as classes dominadas, passando aos protestos e greves que
marcaram a educag¢do nos anos 80 pela verdadeira democratizagdo da
educacdo, pela gratuidade em todos os niveis, e pela melhoria da qualidade do
ensino (COUTINHO, 1993, p.108).

Desse modo, as reflexbes acerca da Alfabetizacdo/EJA evidenciaram as dicotomias
escolarizacdo/ndo escolarizacdo e alfabetizacao/analfabetismo como desafios que
ndo foram rompidos no século XXI. Refletir sobre o assunto ressaltou a sua
pertinéncia, pois, como constatamos, ha uma permanéncia nas estatisticas que

apontam no Brasil um grande nimero de jovens e adultos analfabetos. Infelizmente,
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esse problema ainda permanece. Como j& destacamos, Saviani (2011) aponta que,
desde a da década de 1920, periodo considerado favoravel a alfabetizac@o por varios
fatores, dentre os quais a industrializagdo, o nacionalismo e o condicionamento do
voto a alfabetizacdo, chegamos ao século XXI ainda fazendo “promessas” de
alfabetizar jovens e adultos.

Conhecer esses estudos foi muito importante. Eles nos apresentaram uma educacéo
de jovens e adultos estritamente preocupada com uma alfabetizacdo funcional. Uma
alfabetizacdo atrelada a ascensdo econdmica. Nesse sentido, os analfabetos
acabaram sendo responsaveis pela auséncia do milagre econdmico. Enquanto isso,
as classes de alfabetizacdo estiveram distantes das concepcdes defendidas por
Gontijo e Schwartz (2009) que enfatizam o desenvolvimento da criticidade e apostam
no sujeito responsivo teorizado por Bakhtin (2003).

Ao cotejar com as determinacdes das Confinteas, com o aparato constitucional e com
as diretrizes das LDBs, apreendemos que nao é por falta de respaldo legal que a
guestdo da nao alfabetizacdo ou pouca escolaridade de jovens e adultos ainda se
apresenta como um problema, ja que, constitucionalmente, é reconhecida como
direito e tem respaldo em leis ordinarias especificas. Gomes (2012) ressalta que a
reproducao do fracasso escolar, marcada por indices negativos, € historica, e abrange
todos os sujeitos envolvidos no processo, e o aluno é o elo mais fraco dessa corrente,
pois geralmente ndo € ouvido em relacdo como a escola esta estruturada, no padrao
de organizacédo curricular baseado no disciplinamento do conhecimento escolhido.
Além disso, apontamos que ndo considerar a diversidade da populacdo de jovens e
adultos, ao se constituirem as politicas oficiais e centralizadoras da EJA, também

influencia a continuidade do analfabetismo.

Apreendemos, pelas leituras, que houve uma histéria de descontinuidade das acdes
voltadas a alfabetizacdo de jovens e adultos e que também pouco se discutiu sobre
as concepcoes de linguagem, lingua e alfabetizacéo, que fundamentaram o trabalho
de alfabetizacdo e vinculagbes entre essas concepc¢des e tendéncias tedricas e
metodoldgicas para a alfabetizacdo. Além disso, os estudos apontam que, ao incumbir

a cada Estado a responsabilidade pela educacéo de jovens e adultos, o Governo
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Federal praticamente se eximiu da sua responsabilidade quanto a alfabetizacédo
desses sujeitos, resultando em trabalhos incipientes com referéncia a formacao de
professores para atendimento a essa modalidade e a continuidade de praticas que
alijavam as pessoas em detrimento da formagéao voltada para a mao de obra.

Paiva, Machado e Ireland (2007, p. 20), no Documento Final do Seminério Nacional
de Educacédo de Jovens e Adultos, comentam sobre as taxas de analfabetismo
absoluto e funcional em cada unidade federativa do Brasil e reafirmam a auséncia de

politicas publicas e a descontinuidade dos programas de EJA.

A auséncia de politicas publicas mais efetivas de médio e de longo prazo
conduz a fragmentacéo, dispersao e descontinuidade dos programas de EJA.
Configurando antes programas de governo que politicas de Estado, as
iniciativas vinculadas a EJA mostram-se particularmente vulneraveis a
descontinuidade politico-administrativa, ficando a mercé de interesses
momentaneos ou alteracdes nas gestdes politicas.

Em referéncia a contribuicdo tedrica e metodoldgica, os autores ponderam sobre a
necessidade de aprofundar os debates em torno das concepc¢des que fundamentam
as praticas de alfabetizacdo. Coadunamos com os pesquisadores, quando asseveram

gue se faz

[...] necessério admitir que parte dos programas de EJA sejam eles promovidos
por organismos governamentais ou ndo governamentais apresenta pouca
consisténcia teérico-metodolégica. Embora tenda a prevalecer um conceito
mais abrangente de alfabetiza¢do, do qual resultam esfor¢cos no sentido de
assegurar aos jovens e adultos a continuidade de estudos, ainda podem ser
encontradas praticas que evidenciam uma visao reducionista desse processo
(PAIVA; MACHADO; IRELAND, 2007, p. 20).

Assim sendo, consideramos ser relevante estudar as concepc¢des de linguagem,
lingua e alfabetizacdo atreladas as concepcbes de sujeito, que estdo balizadas e
explicitadas nos documentos que nortearam as politicas publicas de escolarizacéo de
jovens e adultos. Nesses documentos, apreendemos um sujeito que somente estaria
apto a se colocar como sujeito construtor de sua histéria a partir da escola e s6 assim
seria considerado capaz de gerar o desenvolvimento da saude social. Ressalvamos a
iniciativa de Paulo Freire como pesquisador, pois ele teve preocupacdo com uma
concepcao de alfabetizacdo na EJA e com a necessidade de constituicdo de

metodologia propria para a modalidade.
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Os trabalhos dos autores também nos incentivaram a investigar as orientacdes
tedricas e metodoldgicas postas em circulacdo pelas orientacdes oficiais para a
educacédo de jovens e adultos, que cremos ser relevante para analisar tendéncias
assumidas por essa modalidade de ensino e concepgcbes de
lingua/linguagem/alfabetizacdo que fundamentam a pratica alfabetizadora no Ceeja-
VI, no periodo final da década de 1980 a 2003.

As leituras dos documentos citados nesta pesquisa nos fizeram acreditar na
importancia de pesquisarmos principios que orientaram o atendimento de pessoas
analfabetas pelo Ceeja-VI. Nesse sentido, ficamos instigada, ainda mais, a pesquisar
pela via de documentos/materiais utilizados no Ceeja-VI e analisar que concepc¢des
de linguagem, de lingua e de alfabetizagdo orientaram/fundamentaram a proposta de
alfabetizac&o constituida no Ceeja-VI no periodo por nds delimitado.

De tal modo, o problema deste estudo se constituiu na investigacdo de concepcdes
de linguagem, lingua e alfabetizacdo que fundamentaram o trabalho de alfabetizacéo
no Ceeja- VI, no periodo final da década de 1980 a 2003, a fim de analisar vinculactes

entre essas concepcoes e tendéncias tedricas e metodoldgicas para a alfabetizacao.

Especificamente, a problematica anunciada teve como objetivos analisar:

a) otrabalho de alfabetizacéo de jovens e adultos realizados no Ceeja-VI no periodo
enfocado pela pesquisa a partir de fontes documentais, como normatizacfes e
dispositivos pedagogicos utilizados por essa unidade;

b) as concepcdes de alfabetizacdo, de linguagem e de lingua que ancoraram a
proposta inicial de alfabetizacdo de jovens e adultos do Ceeja-VI no periodo
estudado;

c) as vinculacdes entre essas concepcdes e as tendéncias tedricas e metodoldgicas

no campo da alfabetizacao.



66

2.3 DAS PARTICULARIDADES DOS CEEJAS A CONSTITUICAO DO CEEJA-VI

Esclarecemos que os Centros de Educacdo de Jovens e Adultos (Ceejas) séo
estabelecimentos de ensino constituidos didatico-pedagogicamente de forma distinta
com funcionamento caracteristico e tém o objetivo de proporcionar cursos de ensino
fundamental e ensino médio na modalidade de Educacao de Jovens e Adultos. Os
Ceejas, de forma geral, apresentam algumas particularidades em relacdo ao ensino
regular. Dentre elas, destacamos que a matricula é ofertada durante todo o ano e o
aluno pode comecar as suas atividades em qualquer época que lhe convier; a
frequéncia diaria ndo € obrigatéria, porque se trata da modalidade semipresencial;
a metodologia adotada € a instrucdo personalizada, que oferece cursos com estudo

por meio de médulos (apostilas), aproveitamento de estudos e orientacao individual.

No Espirito Santo, temos quatro Ceejas, localizados em Cachoeiro de Itapemirim,
Colatina, Linhares e Vitoria. Nossa investigacao foi efetivada no Ceeja de Vitoria,
constituido pela Portaria n°® 181/75, instalado em 1976 e que iniciou suas atividades
em 1977. Esta localizado na Rua S&o Bento, 66, no Centro da cidade de Vitoria/ES.
A maioriade sua clientela €& proveniente de parcelas desprestigiadas
socioeconomicamente procedentes da Grande Vitéria e dos diversos municipios do

interior do Estado.

Vale ressaltar que a instituicdo oferece curso de Supléncia de Educacédo Geral em
nivel de ensino fundamental desde 1977. Desde 1982, passou a ofertar também o
ensino médio, abalizado pelo Parecer n® 77/82 e pela Resolucao n° 31/82. A partir de
1984, comecou a ofertar exames supletivos em nivel fundamental, com uma Banca
Permanente de Exames (BPE) legalmente respaldada no plano aprovado pelo
Conselho Estadual de Educacéo (CEE) e, em 1992, estendeu a oferta desses exames
ao ensino médio. De acordo com os dados desta pesquisa, a instituicdo, motivada
pela demanda, passou a ofertar a alfabetizacéo de adultos no final da década de 1980,

inserida no primeiro ciclo da Educacao Bésica.

Consideramos conveniente esclarecer que o Ceeja-VI recebe alunos de varias regides

da Grande Vitoria. Portanto, atua como importante instituicdo em nosso Estado para
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investigar a proposta de alfabetizagdo de jovens e adultos. A classe de alfabetizagéao
no Centro de Estudos Supletivos de Vitéria (CES-V), hoje Ceeja-VI, foi constituida no
final da década de 1980 e teve como objetivo atender a demanda e alfabetizar os que
nao tiveram este direito assegurado. A equipe que a constituiu privilegiou método e
materiais, que foram analisados nesta pesquisa. Consideramos importante ressaltar
que, de acordo com Saviani (2011), na década de 1990, tinhamos, no Brasil, um
contexto de continuidades e descontinuidades de campanhas de alfabetizacao
iniciadas desde o inicio do século XX. A base legal para a constituicdo da classe de
alfabetizacdo no CES-V (Centro de Estudos Supletivos), l6cus desta pesquisa,
atualmente Ceeja-VI, foi o art. 25 da LDB/71, que define a abrangéncia dessa

modalidade:

O ensino supletivo abrangerd, conforme as necessidades a atender, desde a
iniciacdo no ensino de ler, escrever e contar e a formacao profissional definida
em lei especifica até o estudo intensivo de disciplinas do ensino regular e a

atualizag&o de conhecimentos. (BRASIL, Le n° 5.692, 1971).

Historicamente, o ensino primario supletivo foi constituido pela Reforma Capanema,
na Lei Organica do Ensino Supletivo Priméario (Decreto-Lei n° 8.529, 1946) Na citada
Lei, no Capitulo I, no art. 2°b, foi constituido o Ensino Supletivo primario, destinado
aos adolescentes e adultos. O mesmo decreto-lei, no Capitulo Ill, art.9°, normatiza
gue o Curso Supletivo sera para adolescentes adultos, com dois anos de duracao e,
no Capitulo V, ressalva que o ensino supletivo devera seguir as mesmas orientacdes
gerais designadas para o ensino primario fundamental, entretanto, “[...] em tudo
guanto se lhe possa aplicar, no sentido de melhor ajustamento social de adolescentes
e adultos”. Coutinho (1993) assinala que essa lei s6 foi estabelecida no Espirito Santo

dez anos depois.

Atualmente (2016), a base legal para o Ensino Supletivo esta ancorada na Lei n°
9.394/96 (BRASIL, 1996), na qual a EJA passa a ser uma modalidade da Educacéo
Basica nas etapas do Ensino Fundamental e Médio e usufrui de uma especificidade

prépria, recebendo, portanto, um tratamento consequente.
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3 LINGUAGEM, LINGUA E ALFABETIZACAO: DISCUTINDO A OPCAO TEORICA

" O didlogo pertence a natureza do ser
humano, enquanto ser de
comunicacdo. O didlogo sela o ato de
aprender, que nunca € individual,
embora tenha uma dimensao
individual." (PAULO FREIRE)

A partir do foco da nossa pesquisa, teoricamente, refletimos sobre 0 assunto com base
nas teorias de Bakhtin e de Freire. Ao nos aproximarmos desses estudiosos, tivemos
a intencdo de pensar o homem néo coisificado. Um homem que é, antes de tudo,
humano, responsivo e dialdgico. Nessa direcdo, consideramos, em nossa pesquisa, a
palavra de cada sujeito, ndo desconsiderando a(s) voz(es) do(s) outro(s). Essa atitude
nos remeteu a estudar o sujeito como produtor de textos. Freire (1979) diria que esse
produtor de texto ndo pensa qualquer producdo de forma solitaria, e sim com a
coparticipacdo de outros, por meio do dialogismo. Assim, se 0S pressupostos
bakhtinianos nos falaram das diversas vozes existentes em cada discurso, as teorias

freirianas ndo nos deixam esquecer que o dialogo € inerente ao homem.

Além dos pressupostos tedricos bakhtinianos (2003, 2006) e freirianos (1979, 1980,
1982, 2003a, 2003b, 2005), ciente de que como se concebe a linguagem, assim se
estrutura o0 ensino da lingua e dos nossos objetivos nesta pesquisa, adotamos
também as contribuicbes de outros sujeitos que estudam especificamente a
alfabetizacédo, tais como Bragio (1992), Travaglia (1996, 2000), Mortatti (2000, 2003,
2006, 2011, 2015), Soares (1998b, 2000, 2004), Geraldi (2005, 2006), Gontijo (2002,
2008, 2009, 2011. 2013, 2015), Fuza, Menegassi e Ohuschi (2011), Moraes, A. (2006,
2012), Sigwalt (2013) e Moraes, S. (2015). Essas contribuicdes foram importantes
para identificarmos algumas tendéncias que historicamente se consolidaram nas

préaticas alfabetizadoras.
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Os estudos desses autores mostram que a alfabetizacdo nem sempre foi entendida
da mesma forma. A histdria da alfabetizacdo no Brasil revela que o ensino inicial da
leitura e da escrita seguiu contornos diferenciados tendo em vista a predominancia de
determinadas concepcdes de alfabetizagcdo. Essas concepgdes, por sua vez,
estiveram vinculadas a diferentes formas de se compreender a linguagem e a lingua.
Apesar da especificidade deste trabalho ser a alfabetizac&o de jovens e adultos numa
unidade do Ceeja, estaremos nos baseando teoricamente nas contribuicbes dos
autores que tratam da alfabetizacdo, uma vez que néo ha trabalhos especificos sobre
a alfabetizacdo de adultos nos Ceejas. Portanto, este capitulo apresentard uma
reflexdo das principais concepcdes de alfabetizacdo que historicamente estiveram
fundamentando as politicas do ensino inicial da leitura e da escrita e as concepc¢des

de linguagem e de lingua nas quais elas se fundamentavam.

De acordo com Geraldi (2006, p. 45),"Uma diferente concepc¢éao de linguagem constroi
nao s6 uma nova metodologia, mas principalmente um ‘novo conteudo’ de ensino”.
Nesse conceito a linguagem é que vincula concepcao de lingua, alfabetizacdo e a
pratica docente e coerente com nossos referenciais tedricos e metodoldgicos.
Abordaremos as concepc¢fes de linguagem a partir das contribuicbes de Bakhtin
(2003, 2006) por seus importantes aportes no campo linguistico. Também nos
fortalecemos nas contribuicdes de Freire (1979, 1980, 1982, 2003a, 2003b, 2005),
pela valorizacédo que esse autor deu ao didlogo, a contextualizacdo, ao conhecimento
prévio extraescolar e pela preocupacdo em discutir metodologia especifica para a

alfabetizacéo de jovens e adultos.

Dessa forma, para analisar as concepcbes de linguagem, lingua e alfabetizacéo
materializadas nos aportes pedagogicos utilizados na classe de alfabetizacdo do
Ceeja-VI, no periodo final da década de 1980 a 2003, tomamos por base a concepcéao
bakhtiniana que acata a linguagem como interacao verbal, em detrimento de outras

duas concepcoes filosdéficas linguisticas que foram criticadas pelo autor.
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A par da necessidade de abranger e discutir as concepc¢des de linguagem, optamos
por realizar uma andlise geral, com base em Bakhtin (2003, 2006), das orientacdes
do pensamento filosofico-linguistico denominadas por esse autor de subjetivismo
idealista, objetivismo abstrato e a concepcéo dialogica de linguagem. Bakhtin (2006),
em sua obra Marxismo e filosofia da linguagem, posiciona-se de maneira critica em
relacdo as duas primeiras correntes filosoficas linguisticas. Defendeu a concepcgao
dialégica de linguagem, idealizando como processo de interacdo. Ao discorrer sobre
o0 subjetivismo idealista, baseia suas criticas nas seguintes proposigoes:

a) a lingua é uma atividade, um processo criativo ininterrupto de construcao

(“energia”), que se materializa sob a forma de atos individuais de fala;
b) as leis da criacao linguistica sdo essencialmente as leis da psicologia individual;
C) a criacao linguistica € uma criacéo significativa, analoga a criacao artistica;

d) a lingua, “[...] como produto acabado (‘ergon’), como sistema estavel (léxico,
gramatica, fonética), apresenta-se como um depasito inerte, tal como a lava fria da
criacdo linguistica, abstratamente construida pelos linguistas com vistas a sua
aquisicao pratica como instrumento pronto para ser usado” (BAKHTIN, 2006, p. 74-
75)

Travaglia (1996, p. 21) assegura que para essa concepgao:

[...] a expressé@o se constréi no interior da mente, sendo sua exteriorizagao
apenas uma tradugdo. A enunciagéo é um ato monolégico, individual, que nédo
¢é afetado pelo outro nem pelas circunstancias que constituem a situagéo social
em que a enunciacdo acontece. [...] presume-se que h& regras a serem
seguidas para a organizacao légica do pensamento e, consequentemente, da
linguagem, sdo elas que se constituem nas normas gramaticais do falar e
escrever bem.

Nessa concepcado, a lingua é concebida como uma ferramenta para difusdo de
mensagens, isto é, para concretizar a comunicacdo, como se a enunciacdo fosse
monoldgica, em detrimento da enunciacgéo dialdgica, de natureza social, com vinculos
ideoldgicos. A linguagem € vista como expressdo do pensamento consciente. De

acordo com Bakhtin (2006, p.11), “...] ndo é a atividade mental que organiza a
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expressdo, mas, ao contrario, € a expressao que organiza a atividade mental, que a

modela e determina a sua orientagao”.

Acordamos com Moraes, S. (2015, p. 61) que, ao comentar essas criticas, assim se
posiciona:

Bakhtin (2006) mostra que essa concepcdo ndo atende as necessidades
linguisticas dos falantes, uma vez que ‘o subjetivismo individualista ignora e é
incapaz de compreender a natureza social da enunciagdo e quando tenta
deduzir esta ultima do mundo interior do locutor, enquanto expressédo desse
mundo interior’ (p. 84). Assim, entendemos como o autor que o que possibilita
a enunciagdo é a interacdo dos sujeitos organizados socialmente, pois ‘o ato
da fala, ou, mais exatamente, seu produto, a enunciacdo, ndo pode de forma
alguma ser considerado como individual no sentido estrito do termo; ndo pode
ser explicado a partir das condi¢cbes psicofisioldgicas do sujeito falante. A

enunciacao é de natureza social’.

Em relacdo as concepcdes de linguagem apontadas por Bakhtin, os pesquisadores
Fuza, Menegassi, Ohuschi, (2011, p. 480) declaram:

Geraldi (1984), um dos estudiosos dos pressupostos bakhtinianos, no Brasil,
buscou renomear tais concepcdes: linguagem como expressdo do
pensamento, linguagem como instrumento de comunicac¢do e linguagem como
forma de interacdo. Estas foram estudadas e tiveram suas caracteristicas
ampliadas a realidade brasileira de ensino de linguas.

Geraldi (2006, p.41), referindo-se ao subjetivismo idealista, ou a linguagem como
expressdo do pensamento, declara que: “[...] essa concepc¢dao ilumina, basicamente,
0s estudos tradicionais. Se concebemos a linguagem como tal, somos levados a
afirmacdes — correntes — de que pessoas gue nNao conseguem se expressar nao
pensam”. Dessa forma, confirmamos, a partir dessas reflexdes, a necessidade de, ao
analisarmos os dados constituidos por essa pesquisa, considerar se eles foram
influenciados por essa concepcao de linguagem e que vinculacdes essas influéncias
materializaram. Portanto, analisamos se as atividades propostas priorizavam a
natureza social da enunciacdo, ou a imposicdo dos aspectos formais por meio de
exercicios estruturais de gramatica. Também refletimos sobre a utilizacdo, no
momento inicial do ensino da leitura e da escrita, de palavras-chaves, como recurso,
no processo de alfabetizacdo no Ceeja-VI. Concordamos com Cagliari (2011, p.72)

quando assevera que:
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Os sons de uma palavra isolada ndo passam de sons como quaisquer outros.
Para serem aceitos como sons de uma palavra real, precisam pertencer a um
sistema, a uma lingua. As linguas, porém, néo sao feitas dos sons das palavras
isoladas, mas de estruturas que juntam ideias e sons, formando palavras,
frases, textos etc. Uma palavra isolada sé existe porque o texto foi reduzido a
sua menor dimensdo. Na sua maior dimenséo, o texto ndo tem limite definido,
estende-se até quando o falante quiser.

Bakhtin (2006, p. 95), ao discorrer sobre outra corrente filoséfica linguistica, o
objetivismo abstrato, critica o fato de que, “[...] os partidarios do objetivismo abstrato
tendem a afirmar a realidade e a objetividade imediatas da lingua como sistema de
formas normativas, [e também tece critica por estudarem] as linguas vivas como se

fossem mortas e a lingua nativa como se fosse estrangeira”.

Para esse autor, o objetivismo abstrato esta baseado nos seguintes pressupostos:

a) o fator normativo e estavel prevalece sobre o carater mutavel nas formas
linguisticas;

b) o abstrato prevalece sobre o concreto;

C) o sistematico abstrato prevalece sobre a verdade historica;

d) as formas dos elementos prevalecem sobre as do conjunto;

e) areificacdo do elemento linguistico isolado substitui a dinamica da fala;

f) a univocidade da palavra mais do que polissemia e plurivaléncia vivas;

g) a linguagem € apresentada como um produto acabado que se transmite de
geracao a geracao;

h) aincapacidade de compreender 0 processo gerativo interno da lingua. (BAKHTIN,
2006).

Apropriando-nos dessas pressuposi¢cdes, compreendemos que, ao analisar os dados,
devemos considerar se a alfabetizacdo praticada no I6cus de nossa investigacédo
considerou a lingua objeto formal e sistematizado, desvinculado de seu conteudo
ideoldgico, sem levar em conta que a lingua se apresenta “[...] como uma corrente
evolutiva ininterrupta” (BAKHTIN, 2006, p.93).

Geraldi (2006, p.67) assevera que essas conjeturas estdo conexas a concepcao que

acata a linguagem como instrumento de comunicagéao:
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[...] esta concepcéo esta ligada a teoria da comunicacéo e vé a lingua como
cédigo (conjunto de signos que se combinam segundo regras) capaz de
transmitir ao receptador uma certa mensagem. Em livros didéticos, esta é a
concepcdo confessada nas instrucdes ao professor, nas introdugfes, nos
titulos, embora em geral seja abandonada nos exercicios gramaticais.

Por sua vez, Travaglia (2000, p.21-23) trata dessas trés concepcoes:

[...] estabelece que a primeira esta relacionada aos ‘estudos linguisticos
tradicionais que resultam no que se tem chamado de gramatica normativa ou
tradicional; a segunda mostra que a lingua é estudada ‘enquanto codigo virtual,
isolada de sua utilizagédo’; ao passo que a terceira se refere ao estudo da lingua
em que os seus usuarios ou interlocutores ‘interagem enquanto sujeitos que
ocupam lugares sociais e ‘falam’ e ‘ouvem’ desses lugares.

Para Bakhtin (2006), nem subjetivismo idealista, nem objetivismo abstrato conseguem
explicar os enredamentos sociais e discursivos da realidade de uma lingua e as
conexdes com as questdes linguisticas por negarem a natureza dialdgica e o carater

socio-historico e ideologico da linguagem.

Geraldi (2005, p.67) robustece a importancia da interacdo em relacéo as concepc¢des

de linguagem, quando afirma que:

Mais do que ver a linguagem como uma capacidade humana de construir
sistemas simbdlicos, concebe-se a linguagem como uma atividade constitutiva,
cujo I6cus de realizagdo é a interacéo verbal. Nesta relacionam-se um eu e um
tu e na relacdo constroem os proprios instrumentos (a lingua) que lhes
permitem a intercompreensdo. Obviamente, nascemos nhum mundo onde
muitos eus e muitos tus ja se encontraram. E a heranga de seu trabalho
encontramos ndo sO nos produtos materiais, mas também na propria
compreensdo destes produtos, e esta compreensdo expressa-se
simbolicamente.

Ainda Geraldi (2006, p.41) em outra consideracdo a respeito da concepcdo de

linguagem como forma de interagéo, afianca que ela possibilita:

[...] uma transmissao de informac¢&o de um emissor a um receptor, a linguagem
€ vista como um lugar de interacdo humana. Por meio dela, o sujeito que fala
pratica acdes que ndo conseguiria levar a cabo a ndo ser falando; com ela o
falante age sobre o ouvinte, constituindo compromissos e vinculos que néo

preexistiam a fala.

Pensamos como Bakhtin (2006, p.127) que “A interacdo verbal constitui assim a
realidade fundamental da lingua”. Dessa forma, entendemos que essas

consideracdes poderdao direcionar nossa pesquisa e auxiliar no aclaramento de
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guestdes referentes a linguagem, vinculagdes com a lingua e a alfabetizacdo e
reafirmamos que este estudo se constituiu do imperativo de apreender e discutir as

concepcdes de linguagem a partir das criticas construidas por esse pesquisador.

Fortalecida nos tedricos que estudamos, ressaltamos que para nés a linguagem é
fendmeno social da interacdo verbal e ndo verbal, realizada por meio da enunciacao
e “[...] o enunciado € um nucleo probleméatico de importancia excepcional” (BAKHTIN,
2003, p. 265).

Conforme anunciamos no inicio deste tépico, também dialogamos com as colocacdes
de Freire (1979, 980, 1982, 2003a, 2003b, 2005). Para esse pesquisador, nos
passamos a vida toda aprendendo pelas experiéncias anteriores por meio dos
didlogos, por sermos seres inacabados e inconclusos, ndo no sentido fatalista de
inconcluséo e inacabamento, mas como alavanca para, por meio da “ [...] consciéncia
do mundo e a consciéncia de si como ser inacabado necessariamente inscrevem o
ser consciente de sua inconclusdo num permanente movimento de busca"(FREIRE,
2005, p. 64).

Observar as colocacdes desse estudioso foi importante, porque, para ele, é relevante
gue o alfabetizando tenha uma leitura de mundo. Para Freire (2005), € incoerente
pensar em libertacdo sem oportunizar a leitura do mundo pela leitura da palavra, nédo
gualquer palavra oca, descontextualizada e, sim, a palavra do sujeito, de sua
cotidianidade, de suas praxis. Conforme Geraldi (2006, p.44), a linguagem pode servir
para emponderamento ou ndo do ser humano. Em relagéo a linguagem, esse autor
assegura que, “[...] se ela serve para bloquear — e disso ninguém duvida—, também

serve para romper o bloqueio”.

Paulo Freire se destacou ao se preocupar com a metodologia especifica,
contextualizada e dial6gica para a alfabetizacédo de jovens e adultos. O “método Paulo
Freire” € uma proposta de alfabetizacdo de adultos, que critica a pratica tradicional,
centrada no saber do professor, na utilizacdo de cartilhas como principal recurso para
alfabetizacdo, na repeticio e memorizacdo de silabas ou palavras

descontextualizadas. Ele propde que, a partir do didlogo entre os professores e
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alunos, sejam escolhidas palavras-chaves do cotidiano dos alunos, denominadas de
palavras geradoras, que seriam utilizadas na alfabetizagdo. Assim sendo, para esse
pesquisador, a educacdo era pensada como ato coletivo, politico, ideologico e
libertador. Segundo Freire (2003, p.45), o professor deve criar as possibilidades para

a constituicdo do conhecimento.

E por isso, repito, que ensinar n&o é transferir contetido a ninguém, assim como
aprender ndo é memorizar o perfil do contetdo transferido do perfil vertical do
professor. Ensinar e aprender tém que ver com o esforco metodolégico critico
do professor de desvelar a compreenséo de algo e com 0 empenho igualmente
critico do aluno de ir entrando como sujeito em aprendizagem, no processo de
desvelamento que o professor ou professora deve deflagrar. 1sso ndo tem nada
a ver com transferéncia de contetdo e fala da dificuldade, mas, ao mesmo
tempo, da boniteza da docéncia e da discéncia.
Dessa forma, pela leitura e pelo dialogo se constituiriam sujeitos conscientes de serem
sujeitos historicos e seres humanos humanizados e nao alienados. Para Freire (2005,
p. 67), “[...] humanizag&o em processo, ndo é uma coisa que se deposita nos homens.
N&o é uma palavra a mais, descontextualizada, oca, mas fruto de didlogo. E préaxis,
gue implica a acéo e a reflexdo dos homens sobre o0 mundo para transforma-lo”. Assim
esse autor considera que a humanizacéao, e, portanto, também os outros processos
relacionados com a humanizacao, tal como a educacdo, devem ocorrer de forma
dialdgica:

Quando tentamos um adentramento no dialogo como fendmeno humano, se
nos revela algo que ja poderemos dizer ser ele mesmo: palavra. Mas ao
encontrarmos a palavra, ha andlise do didlogo, como algo mais que um meio
para que ele se faga, se nos imp8e buscar, também, seus elementos
constitutivos (FREIRE, 2005, p. 89).

O processo de aprendizagem, para Freire (1979), se da pela via dialégica e deve
propiciar aos individuos envolvidos a capacidade de tomar as suas historias nas
préprias maos. Notamos o cunho politico dado a alfabetizacdo por esse pesquisador,
ao sugerir gue os individuos assumam o papel de sujeitos cognoscentes e falantes,
tendo suas vozes ouvidas na constituicdo de todo o processo educativo e social. Para

0 autor,

[...] o sujeito pensante ndo pode pensar sozinho; ndo pode pensar sem a
coparticipacdo de outros sujeitos no ato de pensar o objeto. Ndo ha um
‘pensar’, mas um ‘pensamos’. E 0 pensamos que estabelece o ‘penso’ e n&o o
contrario. Esta coparticipacdo dos sujeitos no ato de pensar se da na
comunicacao [...] (FREIRE, 1979, p.110).
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Assim, Freire (1979) considera a palavra a forca em que se concentra nossa reflexao,
e o didlogo a esséncia da educacédo. A partir dessas reflexdes, buscamos analisar 0s
dados coletados tentando compreender se 0s materiais e a metodologia utilizados na
classe de alfabetizacdo do Ceeja-VI possibilitaram o didlogo entre os sujeitos que
buscaram a apropriacéo da leitura e da escrita nessa instituicao.

Concordamos com Freire (1979), quando assevera que o analfabetismo n&o poderia
ser aceito como sina, e sim como um processo produzido, pela “malvadeza dos
poderosos” a fim de excluir alguns de seu direito de se constituirem sujeitos
conscientes, pela leitura da palavra. Desse modo, para Freire (1979, p. 232) “[...] ao
analfabeto/a rouba-se, o direito de biografarem-se, isto é, de serem sujeitos que
podem ter suas histérias de vida como seres sujeitos da historia, a partir de suas

participacdes efetivamente concretizadas”.

Consideramos, como Freire (2005, p. 68), que a alfabetizacdo n&o é a aprendizagem
do processo de codificacdo e decodificacao de palavras e o dominio de uma técnica
na qual “ [...] o educador, finalmente é o sujeito do processo, os educandos, meros
objetos”, e sim um processo ativo de experimentacdo com a lingua circulante em seu
cotidiano. Freire (2005) destacava a importancia da comunicagcéo como facilitador das

relacbes humanas em qualquer instancia. Sobre isso, assim se posiciona:

[...] somente na comunicac¢@o tem sentido & vida humana. [...] o pensar do
educador somente ganha autenticidade na autenticidade do pensar dos
educandos, mediatizados ambos pela realidade, portanto, na
intercomunicacdo. Por isto, o pensar daquele ndo pode ser um pensar para
estes nem a estes impostos. Dai que ndo deva ser um pensar no isolamento,
na torre de marfim, mas na e pela comunica¢éo, em torno, repitamos de uma
realidade. E, se o pensar s6 assim tem sentido, se tem sua fonte geradora na
acao sobre o mundo, o qual mediatiza as consciéncias em comunica¢do, nao
sera possivel a superposicdo dos homens aos homens (FREIRE, 2005, p.

74).

Nesse sentido, Freire (1982, p.11) considera a contextualizagdo como fator

preponderante, ou seja,
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A leitura do mundo precede a leitura da palavra, dai que a posterior leitura
desta ndo pode prescindir da continuidade da leitura daquele (A palavra
que eu digo sai do mundo que estou lendo, mas a palavra que sai do
mundo que eu estou lendo vai além dele). [...] se for capaz de escrever
minha palavra estarei, de certa forma transformando o mundo. O ato de
ler o mundo implica uma leitura dentro e fora de mim. Implica na relacéo
gue eu tenho com esse mundo.

Dessa forma, Freire (1882) critica a énfase as narrativas estanques e fora da realidade
concreta dos educandos e os contetidos impostos pelo sistema/educador sem ouvir a
opinido dos alunos; como se os educadores fossem os donos dos contelddos
descontextualizados e os alunos os depdsitos do que Freire (2005) denominou de
“palavra oca” ou “verbosidade alienada e alienante” (FREIRE, 2005, p. 66). O autor
apresenta a educagao problematizadora em oposi¢cado a essa “educagao bancaria”,
gue nega a dialogicidade como esséncia da educacao. Reafirmarmos a importancia
da contextualizac&o na concepcao de Freire (1982, p.11) por entendermos que “[...] 0
ato de ler ndo se esgota na decodificacdo pura da palavra escrita ou da linguagem

escrita, mas se antecipa e se alonga na inteligéncia de mundo”.

Considerando que os documentos que compuseram esta pesquisa evidenciaram as
praticas de linguagem e a constituicdo da proposta para a alfabetizacao utilizada no
Ceeja-VI (final da década de 1980 -2003), entdo em didlogo com as contribuicbes de
Bakhtin (2003, 2006) e Freire (1979, 1980, 1982, 2003a, 2003b, 2005) sobre a
alfabetizac&o de jovens e adultos, objetivamos analisa-los. Refletimos se os suportes
pedagodgicos utilizados na classe de alfabetizacdo do Ceeja-VI concebiam a

alfabetizac&o e a linguagem como pratica mediadora das relagbes humanas.

De tal modo, para ampliar as nossas reflexdes, consideramos oportuno um olhar nos
estudos de Mortatti (2000, 2003, 2006). Ao investigar a alfabetizacdo na
provincia/Estado de Sao Paulo, no periodo compreendido entre 1876 e 1994, a autora
dialogou com diversas fontes e compreendeu que as tematizacbes e as
normatizacdes engendraram as concretizacbes das praticas de alfabetizacdo no

periodo pesquisado por ela.

Quanto se referiu as tematizacbes, analisou que as tematicas abordadas nos

discursos perpassaram as normatizagles, criando ou submetendo a legislacdo a
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normatizar alguns discursos pedagolgicos que estavam em voga. Assim, a
tematizacdo e a normatizacdo engendraram as concretizacbes (praticas) de
alfabetizac&o que n&o foram inventadas por docentes das classes que se destinavam
a ensinar a lingua, mas foram concretiza¢des oriundas de produgdes discursivas que

vinham permeando os debates pedagdgicos.

Mortatti (2003), ao adotar termos como normatizagdes, concretizagdes e
tematizacdes, permitiu-nos compreender que nenhuma metodologia de ensino da
lingua é destituida de carater ideol6gico. Quando fala das tematizacdes, deixa claro
gue as tematicas constituidas nos textos, artigos, relatos de experiéncia, livros, teses
académicas, entre outros, influenciam a constituicdo dos discursos e a producéao de

materiais destinados ao ensino da lingua.

A autora alerta que as fontes documentais precisam ser analisadas levando em conta
as condic¢des de producédo. Por isso, segundo Mortatti (2003), deve-se questionar: o
texto foi escrito? Por quem foi escrito? Para que foi escrito? A esse respeito, Mortatti

(2003, p. 31) assim se pronuncia:

E, portanto, a andlise integrada desses aspectos que propicia ao
investigador reconhecer e interrogar determinado texto como
configuragao ‘saturada de agoras’ e ‘objeto singular e vigoroso’, e dele
produzir uma leitura possivel e autorizada a partir de seus préprios
objetivos, necessidades e interesses.

O trabalho da autora nos remeteu a pensar na importancia dos objetivos do estudo
aqui proposto ndo descuidando de analisar os materiais utilizados no Ceeja- VI,
considerando que as materializacfes das praticas foram oriundas da legislacdo e a
tematizacdo de discursos produzidos no meio académico. Esses discursos, que
muitas vezes disputavam o rompimento com o ensino dito “antigo” (tradicional), n&o
eram constituidos no vazio, mas fizeram parte do contexto socio-histérico, ja

enunciado nesta pesquisa.

Neste estudo, assumimos também o conceito de alfabetizacdo como prética

sociocultural e a escrita como pratica de linguagem. Refletimos sobre alfabetizacéo
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com as contribuicbes de Gontijo (2009). A autora se coloca contra a ideia de
desenvolvimento linear do desenvolvimento humano e, portanto, também das
maneiras de se aprender, o que pressupde a ndo existéncia de um processo unico de
ensinar. Para Gontijo (2009, p.16), apesar de estarmos h& muito tempo lidando com
guestdes relativas a alfabetizacédo, ainda temos que “[...] submeter praticas e teorias
a critica para podermos buscar alternativas viaveis para o ensino e a pesquisa no
campo da alfabetizagdo”. Acrescentamos que as criticas apontam que ainda

enfrentamos dificuldade em alfabetizar criancgas, jovens e adultos.

Em suas pesquisas, a autora apresenta uma seérie de textos produzidos por criangas
de cinco e seis anos e as analises da compreenséo das criancas da escrita como
linguagem. Ao desenvolver sua pesquisa, constata que, em relagcdo a construcao de
sentido, as criancas, geralmente, indicam ter “[...] uma intensa atividade mental,
cognitiva, discursiva que revelam uma dialogia” (GONTIJO, 2009, p. 22). Quanto a
elaboracdo das relacdes entre o oral e escrito, pondera que cada individuo pode
elaborar suas hipoteses sem seguir um padrdo homogéneo predeterminado e que a
escrita tem finalidade mnemonica, antes mesmo de ter carater alfabética. Cremos
gue, quanto a alfabetizacdo de adultos, essas colocacfes também sdo pertinentes e
nos possibilitam analisar se, no Ceeja-VI, houve aproximacdes com sentidos

atribuidos a alfabetizac&o que vao além da aprendizagem do codigo escrito.

A fim de realizar as andlises objetivadas neste estudo, elegemos pesquisadores que
se dedicaram a estudar as concepcdes de alfabetizacdo e as praticas delas
decorrentes e mais uma vez ressalvamos as vinculagdes existentes entre as
concepcdes de alfabetizacdo e as de linguagem e lingua. Ao refletir sobre as
concepcdes de alfabetizacdo preconizadas no Brasil, apreendemos que apesar das
variantes, houve predominio, no campo académico, de quatro linhas tedricas:
tradicionalismo, baseado no empirismo/associacionista (concepcdo mecanicista);
construtivismo, fundamentado na psicogénese da lingua escrita (concepcéo

psicogenética); letramento, alicercado no processo de interagdo (concepcao
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sociointeracionista); e alfabetizar letrando, com base no processo de interacéo
(concepcgéo sociopsicolinguistica).

Para a abordagem tradicionalista, fundamentada no paradigma empirista
associacionista, para se aprender a ler e escrever, era necessario o desenvolvimento
de habilidades perceptivas especificas e s6 depois a exposicao de forma gradual e
linear das relacdes entre fonemas e grafemas e grafemas e fonemas. Esse modelo
esta atrelado a concepcdo mecanicista e vincula-se ao subjetivismo idealista.
Encontra-se associado a visado de linguagem, na qual a lingua é vista como expressao
do pensamento na metodologia tradicional. Fundamenta-se na ideia de que os seres
humanos sao padronizados de forma homogénea e, portanto, a alfabetizacdo, que &
preconizada como aquisicdo de um sistema grafico, baseada nas relagbes sons e
letras e letras e sons, poderia se constituir com a utilizagcdo do método acertado, o que
resultou na disputa de qual seria 0 método mais adequado. Essa disputa ficou
conhecida como a querela dos meétodos (MORTATTI, 2006). Na abordagem
tradicionalista, o professor, detentor do conhecimento, deve refletir e decidir como

ensinar, e cabe ao aluno aprender de forma pacifica.

Os métodos que se destacaram no Brasil foram o sintético, o analitico e o eclético. O
método sintético inicia-se das unidades menores para as maiores. Poderia ser
alfabético ou de soletracéo, silabico e o fénico. O método analitico inicia-se das
unidades maiores para as menores. Dentre os métodos analiticos, citamos o global,
de palavracao, de sentenciacdo e de contos. O método eclético ou misto combinava
as duas vertentes. Ponderamos que os métodos de alfabetizacdo pressupunham que
o professor ensina e o aluno aprende de forma passiva, desconsiderando a
capacidade cognitiva do aluno. Se, utilizando o método da forma prescrita, alguns
alunos ndo se alfabetizassem, geralmente a culpa era do aluno, que nao tinha
maturidade e prontiddo, capacidades inatas e imprescindiveis para a alfabetizacéao,
ou ainda da familia, do ambiente socioeconémico; e ndo do método. Como
constatamos, o foco ndo eram as concepcdes de linguagem e lingua engendradas

nesse contexto e ndo hé preocupagédo com o uso social da lingua.
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Em relacdo a utilizagcdo dos métodos, apesar de apresentar diversas roupagens,
estavam todos ancorados em um sé principio. Partiam de uma compreensdo de
linguagem fundamentada no principio gréafico, pronto e acabado e desassociado da
dimenséo significativa. Dessa forma, concordamos com Bragio (1992) ao apontar as
relacdes de poder enredadas, visando ao controle da ordem da ordem social. Dessa
forma, os métodos de alfabetizacdo ndo se constituem apenas num instrumento
educacional ingénuo, mas sao um poderoso instrumento de controle e adaptacdo do

individuo a ordem social, politica e econémica.

Apesar da utilizacdo dos métodos e da expansédo do acesso a escola, nas décadas
de 1970 e 1980, os resultados na alfabetizacédo ainda apresentavam problemas como
alta taxa de evasdo e de reprovacdo na primeira série do Ensino Fundamental.
Segundo Gontijo (2009, p.15), “[...] em torno de 50% das criancas se evadiam e/ ou
eram reprovadas no fim dessa série. Esse fato motivou a constituicdo de varias
pesquisas em areas diversas, além da educacional, tais como: linguistica, psicologia,
sociologia, entre outras. Essas pesquisas desviaram 0 eixo de como se ensina e,
concomitantemente, retiraram o peso do fracasso da responsabilidade do aluno, da
familia e ou do ambiente socioeconémico e apontaram que a escola deveria assumir

uma parcela dessa culpa e constituir formas mais adequadas de lidar com a questao.

Motivados por esse fracasso, surgiu por parte dos psicélogos, dos linguistas e dos
sociblogos, interesse em analisar como se formou o processo da aquisicdo da
linguagem. Os estudos oriundos desse movimento constituiram algumas abordagens,
como a psicogenética, a psicolinguistica e a sociolinguistica. Essas abordagens

influenciaram a compreenséao do processo de alfabetizacao e a prética alfabetizadora.

Sob a influéncia da abordagem psicogenética constituida a partir das contribuicdes de
Jean Piaget e divulgada no Brasil pelos textos de Ferreiro e Teberosky (1989) na obra
A psicogénese da lingua escrita, constituiu-se o construtivismo. Nessa concepcéo,

tanto o aluno quanto o professor ensinam e aprendem de forma mutua. Destacamos
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gue o ideario dessa concepc¢do integra documentos oficiais, desde 1997, como é o
caso dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNSs).

Na perspectiva dos construtivistas, o aluno possui conhecimentos que o auxiliam na
construcdo, de forma ativa, via esquemas conceituais (desequilibracdes
/equilibracBes), que se constituem ao interagir/testar hip6teses em frente ao objeto
gue quer conhecer: a escrita. A alfabetizacdo, nessa perspectiva, é fruto do
desenvolvimento individual, sem a interferéncia externa. Essas construcoes
acontecem em etapas predeterminadas homogéneas e lineares. Apesar das
contribui¢des trazidas pelo construtivismo, concordamos com Gontijo (2009, p.16-17),
pois como a autora, cremos que o desenvolvimento humano € heterogéneo, de tal
forma que as “ [...] criticas incidirdo exatamente no fato de a teoria hegemonica de
alfabetizac&o pressupor o desenvolvimento da escrita na crianga COmo um processo

Unico e linear”.

A perspectiva construtivista, portanto, esta fundamentada na psicogenética e no
cognitivismo, vincula-se também ao subjetivismo idealista e se encontra atrelada a
visdo de linguagem, na qual a lingua é vista como instrumento de comunicacdo em
um sistema de representacao. Esta focada em como o aluno aprende, e o professor
€ visto como problematizador, facilitador, ao elaborar as atividades que permitirdo a

reflexdo sobre o processo de aquisicdo da leitura e escrita.

Mesmo sem ter a pretenséo de realizar uma analise aprofundada sobre as criticas e
interpretacdes da perspectiva construtivista, pois esse nao é nosso objetivo especifico
nesta pesquisa, pontuamos que o ideario construtivista recebeu varias criticas, e
também varias interpretacfes se constituiram no cenario nacional. Sigwalt (2013)
discorrendo sobre esse aspecto, esclarece que, de acordo com Moraes A (2006-
2012), foram tantas as interpretacdes que deveriamos falar em construtivismos e nao

em construtivismo:
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Por trds dessa etiqueta, se amalgamam varias teorias de aprendizagem e
desenvolvimento humanos, com principios explicativos muitas vezes nao
conciliaveis. Se dentro do ‘guarda-chuva’ construtivista tendemos a colocar
matrizes tedricas como a piagetiana e a vygotskiana, cabe arranjar lugar, ali
também, para a teoria de aprendizagem significativa de Ausubel, para as
teorias baseadas no modelo de processamento de informacgé&o, para todos 0s
modelos pos-piagetianos e pds-vygotskyanos que surgiram nos anos 1970
para ca. Como ‘elo unificador’ das varias teorias mencionadas, teriamos um
principio geral, segundo o qual o individuo ndo aprende somente por acumular
informacdes que lhes sdo dadas prontas, mas por reorganiza-las em sua

mente. (SIGWALT, 2013, p. 63, apud MORAES, 2012, p. 4).

Parte das criticas ao construtivismo se constituiu na década de 1990, quando
comecaram a se destacar os estudos das pesquisadoras Magda Soares, Leda Tfouni
e Angela Kleiman e a divulgacéo do termo letramento, para designar uma mudanca
conceitual do referencial construtivista de Ferreiro em relagdo a alfabetizacgéo.
Criticaram o fato de que, na abordagem construtivista, a alfabetizacao € apresentada
COmMoO um processo espontaneo. Valorizaram a dimensdao significativa em detrimento
de todo enredamento na aquisi¢ao e no uso social da lingua falada, lida e escrita. Para

os defensores dessa abordagem, era necessario letrar, e ndo so alfabetizar.

De acordo com Soares (2004, p.51), a diferenca entre alfabetizar e letrar estd baseada

no fato que:

Se alfabetizar significa orientar a crianga para o dominio da tecnologia da
escrita, letrar significa leva-la ao exercicio das praticas sociais de leitura e de
escrita. Uma crianca alfabetizada € uma crianca que sabe ler e escrever, uma
crianca letrada (tomando este adjetivo no campo semantico de letramento e de
letrar e ndo com o sentido que tem tradicionalmente na lingua, este
dicionarizado) é uma crianca gue tem o habito, as habilidades e até o prazer
de leitura e de escrita de diferentes géneros de textos em diferentes suportes
ou portadores, em diferentes contextos e circunstancia,

Ainda de acordo com Soares (1998b, p. 39), o termo letramento deveria servir “ [...]
para caracterizar aquele que sabe fazer uso do ler e escrever, aquele que responde
as exigéncias que a sociedade requer nas praticas de leitura e escrita no cotidiano”.

Dessa forma, era necessario se alfabetizar letrando, indo além da capacidade de
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codificar e decodificar sons e letras, e letras e sons de forma descontextualizada e,
sim, ter a capacidade de utilizar a leitura e a escrita de forma expressiva e com sentido
nos contextos sociais. Esclarecemos que, apesar de conhecermos os debates
académicos em torno dos termos alfabetizacao e letramento, por exemplo, os citados
por Leite (2010) e Collelo (2004) optamos, por limitacées desta pesquisa, por néo

discorrermos sobre o0 assunto.

Sigwalt (2013), citando Kleimann (2007) ressalta que, na perspectiva do letramento, o
texto é visto como objeto social, e 0os conteddos devem partir da pratica, das relacbes
discursivas, e ndo o contrario. Assim sendo, as escolhas dos textos devem ser feitas
pela via da significacéo, e ndo no aspecto ortografico. Para Kleimann (2007) “Nessa
perspectiva, os elementos pontuais ‘mais dificeis’, ensinados tardiamente na
progressao tradicional, podem aparecer em qualquer etapa do processo, desde que
sejam aprendidos dentro de um contexto significativo” (SIGWALT, 2013, p.96, apud
KLEIMANN, 2007, p.17).

Ressaltamos que, desde o inicio deste trabalho, posicionamo-nos em relacdo a
alfabetizacdo como um processo abstruso, abrangendo vérias dimensdes que véao
além do conhecimento das relacdes entre grafemas e fonemas e fonemas e grafemas.
Dessa forma, divergimos de Soares (2004, p.21), quando afirma que “[...] letrar € mais
do que alfabetizar, é ensinar a ler e escrever dentro de um contexto onde a escrita e
a leitura tenham sentido e facam parte da vida do aluno”(p..21), pois, para nés a
alfabetizacdo comporta e deve “[...] aliar um ensino sistematico da notacao alfabética
com a vivéncia cotidiana de praticas letradas, que permitam ao estudante se apropriar
das caracteristicas e finalidades dos géneros escritos que circulam socialmente”
(MORAES A, 2006, p.12). Assim sendo, consideramos desnecesséria a discussao
entre 0s aspectos linguisticos e funcionais da lingua, pois entendemos a alfabetizacéo
nas interacfes verbais, enunciativas, dialégicas, significativas que abrangem esses

dois aspectos.
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Em coeréncia com nosso referencial tedrico, apontamos as contribuicbes de Freire
(2005), pois esse pesquisador, antes da constituicdo do termo letramento, j&
disseminava a ideia de que alfabetizar € mais do que ter capacidade de codificar e
decodificar sons e letras e letras e sons. Para Freire (2005, p.8) “Aprender a ler, a
escrever, alfabetizar-se €, antes de mais nada, aprender a ler o mundo, compreender
0 seu contexto, ndo numa manipulacdo mecanica de palavras, mas numa relacao
dindmica que vincula linguagem e realidade”, ou seja, alfabetiza-se letrando. Segundo
Freire (2005), o sujeito se constitui de forma histérica e cultura numa perspectiva
psicoldgica interativa, e a educacdo é uma pratica ético-politica. Nas palavras desse
autor: “A leitura do mundo precede a leitura da palavra” (FREIRE, 2005, p. 11).

Alfabetizar letrando, € uma abordagem sociopsicolinguistica, que de acordo com

Bragio (1992, p.28) se interessa pela

[...] relacdo entre as formas da lingua e o seu significado social. Além disso,
acreditavam na influéncia dos fatores sociais sobre as estruturas linguisticas, na
crenca de que a linguistica ndo poderia existir & parte de uma consideracdo dos

fatores sociais influenciando o uso da lingua.
A mesma autora esclarece que o foco da sociolinguistica esta na “[...] organizagao
social do comportamento linguistico, o qual inclui ndo somente o uso da lingua, mas
também as atitudes e comportamentos das pessoas com relacdo a lingua e seus
usuarios”. (BRAGGIO, 1992, p.28).

Inferimos que a abordagem sociopsicolinguistica é coerente com a concepc¢ao de
linguagem proposta por Bakhtin (2006, p.117) “[...] enfatiza o fenbmeno social da
interacdo verbal que se realiza através da enunciacdo, mas que ndo é uma
enunciagao monoldgica isolada”. Na obra Marxismo e filosofia da linguagem, Bakhtin

(2006) abaliza os cinco pressupostos da interacao verbal:

1. Allingua como sistema estavel de formas normativamente idénticas é apenas uma
abstracédo cientifica que s6 pode servir a certos fins teodricos e préaticos particulares.

Essa abstracdo ndo da conta de maneira adequada da realidade concreta da lingua.
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2. A lingua constitui um processo de evolugao ininterrupto, que se realiza através da

interacao verbal social dos locutores.

3. As leis da evolucéo linguisticas ndo sdo de maneira alguma as leis da psicologia
individual, mas também n&o podem ser divorciadas da atividade dos falantes. As leis

da evolucao linguistica sdo essencialmente leis sociolégicas.

4. A criatividade da lingua ndo coincide com a criatividade artistica nem com qualquer
outra forma de criatividade ideologica especifica. Mas, a0 mesmo tempo, a
criatividade da lingua néo pode ser compreendida independentemente dos contetudos
e valores ideolégicos que a ela se ligam. A evolugéo da lingua como toda evolugéo
historica, pode ser percebida como uma necessidade cega de tipo mecanicista, mas
também pode tornar-se “uma necessidade de funcionamento livre”, uma vez que

alcangou a posicao de uma necessidade consciente e desejada.

5. A estrutura da enunciacédo é uma estrutura puramente social. A enunciagdo como
tal s6 se torna efetiva entre falantes. O ato de fala individual (no sentido estrito do
termo ‘individual’) € uma contradicao in adjecto (BAKHTIN, 2006, p.130).

Também concordamos com Freire (1980, p.111) e comprovamos com as palavras do

préprio autor quando afirma que:

[...] a alfabetizacdo é mais que o simples dominio psicoldgico e mecéanico de
técnicas de escrever e de ler. E o dominio destas técnicas em termos
conscientes. [...] Implica num autoformacéo de que possa resultar uma postura
interferente do homem sobre seu contexto” (FREIRE, 1980, p.111).

Diante do exposto, assumimos, nesta pesquisa, a posicdo desses autores em relacao
a linguagem, como pratica social imperativa na comunicacdo entre as pessoas, por
considerarmos fundamental que o sujeito deve se constituir, com producao de sentido,
na e pela linguagem e também por considerarmos basilar a concepc¢ao de lingua como

fator de interacdo, valorizando a enunciacao e o dialogo.
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Assim sendo, nosso intento € realizar as andlises dos dados coletados a partir das
reflexdes constituidas por esses dialogos, sem perder de vista a interpretacdo dos
fatos correlacionados em sua constituicdo dos mesmos e de nossa propria experiéncia
académica. Para nés, a compreensdo de um documento se constitui a partir do
entendimento social e histérico engendrados nos processos de sua constituicéo,
assumindo a concepc¢ao da ndo neutralidade dos sujeitos implicados na pesquisa e,
portanto, afastando-nos da visdo positivista e monolégica. Cremos que, ao
interrogarmos 0s materiais e correlaciond-los com os fatos histéricos e sociais,
poderemos capturar algumas marcas referentes a alfabetizacao de jovens e adultos
no Ceeja-VI e, assim, contribuir com a pesquisa sobre a alfabetizacdo de jovens e
adultos no Espirito Santo.
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4 CONSIDERACOES METODOLOGICAS

A Metodologia cuida dos caminhos e procedimentos a serem
percorridos para conduzir uma pesquisa, buscando conhecimento para
orientar no processo de investigagcéo para atingir o objetivo. (MARIA
HELENA MICHEL)

A alegria ndo chega apenas no encontro do achado, mas faz parte do
processo da busca. Ensinar e aprender ndo pode dar-se fora da
procura, fora da boniteza e da alegria. (PAULO FREIRE)

Coerente com nossa perspectiva tedrica, numa concepc¢ao bakhtiniana, acreditamos
ser imperativa a admissao de metodologia que valorize o texto/documento como fonte
central para as analises. Assim, nessa pesquisa qualitativa, realizamos um estudo de
caso, de base documental, na qual analisamos os textos /documentos utilizados na
sala de alfabetizacdo do Ceeja-VI com a pretensdo de interroga-los, buscando
vestigios e indo além da enunciacdo monologica, por reconhecé-los como produtos

das relacOes dialogicas.

A respeito da valorizacdo metodoldgica do texto, Gontijo e Schwartz (2011, p. 89)
assim se posiciona:

Dessa forma, o ponto de partida de uma abordagem historica da alfabetizacéo,
como de qualquer outra disciplina ou pensamento filoséfico, é o texto. Assim,
o texto (escrito) utiliza o sistema da lingua para produzir significados. Como
unidade de significa¢@o, € um produto de criag&o ideoldgica e, entdo, s6 pode
ser compreendido em relacdo com a sociedade, ou seja, com o contexto sdcio-
histérico e ideol6gico em que foi produzido. Ao buscarmos compreender os
textos em relagdo com o contexto de producdo ou social, conhecemos e
compreendemos o ser humano numa perspectiva dialégica. Portanto, o ato de
compreensdo também é de natureza dialdgica.

Nesse contexto, intentamos vislumbrar as vozes e as encadeamentos presentes nos
textos, e as correlacdes presentes, as acdes humanas e o contexto em que foram

produzidos. Levamos em consideragao o contexto enunciativo envolvido na produc¢éo
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dos materiais, compreendendo que o(s) escrevente(s) dos materiais produziu(ram)

discursos polifénicos.

Nesse contexto, optamos pela pesquisa qualitativa, por privilegiar a interpretacdo dos
fenbmenos de forma contextualizada, dial6gica e humana. Aliamo-nos ao pensamento
bakhtiniano que expressa que o ser humano e suas a¢cdes devem ser estudados pelos

textos que eles mesmos constituiram.

[...] sGo as ciéncias do homem em sua especificidade, e ndo de uma coisa
muda ou um fendmeno natural. O homem em sua especificidade humana
sempre exprime a si mesmo (fala), isto €, cria texto (ainda que potencial). Onde
o homem ¢ estudado fora do texto e independentemente deste, ja ndo se trata
das ciéncias humanas [...] (BAKHTIN, 2003, p. 312).

Portanto, coesa com 0s nossos objetivos, acreditamos que a pesquisa qualitativa pode
contribuir para a nossa investigacdo. Desse modo, a analise qualitativa nos parece a
mais indicada. Fundamentamo-nos na concepcdo de Godoy (1995, p.56) quando
assevera que: “[...] qguando o estudo é de carater descritivo e 0 que se busca é o
entendimento do fendmeno como um todo, na busca da complexidade, é possivel que

uma analise qualitativa seja a mais indicada [...]".

A pesquisa desenvolvida, assumiu os contornos de um estudo de caso de base
documental. Por considerarmos os materiais e a metodologia empregados na sala de
alfabetizacdo do Ceeja-VI, como um fendbmeno especifico, por sua particularidade.
Assim, a opc¢ao pelo estudo de caso deveu-se ao fato de ser um tipo de pesquisa que,
Para Merriam (1988, p.9), é “[...] O exame do fendmeno especifico, tal como um
programa, um acontecimento, uma pessoa ou um grupo social, um processo, uma
instituicao”. Para Gil (2002, p.140), a utilizacdo do estudo de caso se justifica quando

se procura o aprofundamento de uma realidade especifica e,

[...] por sua flexibilidade, é recomendavel nas fases de uma investigacédo
sobre temas complexos, para a construcéo de hipéteses ou reformulagéo do
problema. Também se aplica com pertinéncia nas situagées em que o objeto
de estudo ja é suficientemente conhecido a ponto de ser enquadrado em

determinado tipo ideal.
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Como o estudo se propds a investigar um periodo cronoldgico de um passado recente,
foi necessario também seguir os delineamentos da pesquisa documental, pois, ao
contextualizarmos 0 nosso problema de pesquisa, via revisao bibliografica, almejamos
refletir sobre o objetivo de analisar as concepc¢bBes de linguagem, lingua e
alfabetizacéo, que foram empregadas no Ceeja-VI no periodo final de 1980 a 2003.
Vislumbramo, que o assunto e os materiais pedagdgicos que analisamos, ainda ndo
tinham recebido tratamento analitico. Assim sendo, compreendemos que esta
pesquisa se insere como uma pesquisa documental. A andlise documental na qual
nos deteremos efetivou-se especificamente nos materiais utilizados como suporte

para alfabetizacdo no Ceeja-VI, no periodo final da década de 1980 a 2003.

Sobre a pesquisa documental, Gil (2002) adverte para sua importancia ao lidarmos
com materiais que ndo receberam ainda o tratamento analitico e também ressalta que
a pesquisa documental apresenta algumas vantagens por ser “[...] fonte rica e estavel
de dados: ndo implica altos custos, ndo exige contato com 0s sujeitos da pesquisa e

possibilita uma leitura aprofundada das fontes” (GIL, 2002, p.62-63).

Acatamos a abordagem historica—cultural, dialética e sua concep¢ao de constituicao
de conhecimento. Desse modo, consideramos o texto a principal fonte de dados.
Entdo o problema deste estudo se constituiu na investigacéo de concepcdes de
linguagem, lingua e alfabetizacdo, que fundamentaram o trabalho de
alfabetizacado, no Ceeja-VI, no periodo final da década de 1980 a 2003. Com esse
propoésito, elegemos os documentos escritos (textos) como fonte de investigacao.
Dialogando com a concepcéao bakhtiniana, consideramos o texto como representacao

das circunstancias ideoldgica, social e historica de quem o constituiu.

Para tal finalidade especificamente, sagramos como objetivos analisar o trabalho de
alfabetizac&o de jovens e adultos realizados no Ceeja-VI no periodo enfocado pela
pesquisa a partir de fontes documentais, como normatizacbes e dispositivos
pedagogicos utilizados por essa unidade, analisando quais foram as concepc¢des de
alfabetizacdo, de linguagem e de lingua que ancoraram a proposta inicial de

alfabetizacdo de jovens e adultos do Ceeja-VI no periodo estudado e quais as
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vinculacdes entre essas concepcdes e tendéncias tedricas e metodoldgicas no campo

da alfabetizacéo.

7z

Os estudos bakhtinianos nos mostraram que o texto é realidade imediata do
pensamento e, portanto, deve ser sempre objeto de estudo. Segundo Bakhtin (2003,
p.329), “[...] onde ndo ha texto, também ndo héa objeto de estudo e de pensamento”.
Ainda de acordo com esse autor, 0 texto ndo é exclusivo deste ou daquele sujeito,
mas € constituido nos entremeios das vozes alheias, que ndo podem ser analisadas
pelo viés da gramatica normativa, porque as palavras ndo estdo presas a um
dicionario. Elas ganham a vida e o mundo cada vez que sdo pronunciadas pelos
sujeitos polifénicos. Esses textos, nos diria Barros (1999, p. 4), sédo tecidos “[...]
polifonicamente por fios dialégicos de vozes que polemizam entre si, se completam

ou respondem umas as outras”.

Gontijo e Schwartz (2011, p. 204), comentando 0s pressupostos bakhtinianos a

respeito do texto, assim se posicionam:

Dessa maneira, o texto (escrito ou oral) utiliza o sistema da lingua para produzir
significados. Como unidade de significacdo, € um produto de criacdo ideolégica
e, dessa forma, s6 pode ser compreendido, estudado em relacdo com a
sociedade, ou seja, com o contexto histérico, cultural, social, politico,
econdmico, religioso, etc. em que foi produzido. O texto constitui-se no dialogo
entre interlocutores e com outros textos. Em outras palavras, no ato de sua
criagdo ou producdo, estdo presentes no imaginario do autor os seus
interlocutores, para quem o texto se dirige. Por isso, € necessario o uso de um
sistema compreensivel e convencional dentro de uma coletividade. Por outro
lado, o texto pode ser visto como ‘[...] ménada especifica que refrata (no limite)
todos os textos de uma dada esfera [...]| (BAKHTIN, 1992, p. 331) de
comunicacao social. Os seus significados séo, portanto, interdependentes de
outros sentidos e significados que circulam na sociedade. Nessa perspectiva,
o texto é didlogo entre interlocutores e é dialogo entre discursos, o que lhe
confere a qualidade de enunciado. Como enunciado, € individual, Gnico e
irreproduzivel. Nesse sentido, os textos sao elos irreproduziveis de uma cadeia
histérica de comunicacdo social. Individual, Unico, irreproduzivel e dialético,
porque sempre se produz nas fronteiras de duas consciéncias, de dois sujeitos,
no dialogo com outros textos. E contra palavra de um sujeito que pratica ato de
cognicéo e de juizo. Nele, [...] h& encontro de dois textos, do que esta
concluido e do que esta sendo elaborado em reag&o ao primeiro. H4, portanto,
encontro de dois sujeitos, de dois autores.

Logo, os textos trazem vozes que polemizam entre si, se completam e se respondem.
Essas vozes nos interessaram muito no momento da pesquisa. A partir delas,

pudemos dizer que, no trabalho pedagodgico pertinente a alfabetizacdo no Ceeja-VI,
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no periodo que nos propusemos a estudar, ndo ficaram inertes, mas dialogaram com
0 contexto social e com as politicas educacionais do pais. Isso significa que as praticas
de alfabetizacdo no Ceeja- VI foram balizadas por variadas vozes que expressam
concepcdes de linguagem, de lingua e de alfabetizacéo.

Essas concepgdes, materializadas nos materiais didaticos, orientaram as propostas
de trabalho de ensino inicial da leitura e da escrita para jovens e adultos néo
alfabetizados, no Ceeja- VI, no periodo final da década de 1980 a 2003.
Exemplificando nossa exposicao e fazendo alusédo as palavras de Bakhtin (2003, p.
271), diriamos que “ [...] a lingua penetrou na vida através dos enunciados concretos
gue a realizaram, e foi também a partir dos enunciados concretos que a vida dos
alfabetizandos penetrou na lingua. [Uma lingua que constituiu uma] compreenséo e é
prenhe de respostas”. Respostas com producédo de sentidos que se constituem a partir
das diferentes vozes que se confrontam no processo de interacao verbal. Essas vozes
nos disseram muitas coisas sobre as concepcfes de sujeito alfabetizado e nao
alfabetizado do Ceeja-VI. As “respostas” aos nossos questionamentos chegaram pela
linguagem e na linguagem dos textos documentais, pelos dialogos e pelas
interrogacdes as fontes, ou seja, 0s materiais orientadores da pratica alfabetizadora.

Os textos foram nosso ponto de partida e também de chegada.

Ao considerar as fontes documentais e tecer diadlogos com os materiais coletados,
partimos do principio de que eles séo objetos culturais, portadores de discursos acerca
da alfabetizacdo. Os materiais didaticos, as orientacdes elaboradas para o trabalho
com a alfabetizacdo no Ceeja-VI, as atividades avaliativas aplicadas ndo passaram
despercebidos como tarefas cumpridas, mas foram entendidos como textos que
materializaram sentidos acerca da alfabetizacdo de jovens e adultos. Nessa direcao,
cada documento foi interrogado na tentativa de identificar a materializacdo das
concepcdes de alfabetizacdo que estavam presentificadas nos aportes didaticos

utilizados na classe de alfabetizacdo na instituicdo a que nos referimos.
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Coadunamos com Gontijo (2013) sobre a complexidade na hora de definir os
procedimentos metodoldgicos, o método a ser seguido, o caminho a ser trilhado e a
eleicdo dos conceitos, técnicas que ajudardo a compreender os fendbmenos
estudados. Gontijo (2013, p.24) ressalta que a escolha da metodologia para a

pesquisa é uma tarefa dificil e complexa.

A definicdo de uma abordagem metodol6gica que leve em conta a perspectiva
tedrica que orienta o estudo ndo € uma tarefa facil para o investigador; porém
€ necessaria para garantir uma busca profunda e radical das determinagfes e
mediacdes historicas que constituem o fendmeno social a ser destacado na
pesquisa.

Baseada na teoria bakhtiniana, optamos por manter uma postura dialégica em relacao
a producao de dados. Buscamos, metodologicamente, ndo separar homem e texto e
procuramos nos apoiar em Barros (1999, p. 18-19), quando diz que “O eu e o outro
séo inseparaveis ligados pela linguagem”. Entdo, pela linguagem e pelo discurso,
buscaremos ouvir a mescla de vozes dos envolvidos na constituicdo dos
materiais/textos utilizados na sala de alfabetizacdo do Ceeja-VI, considerando que o

discurso é um fendémeno cultural, ndo existindo solitariamente.

Para Bakhtin (2003), o texto, mesmo sendo constituido por um sé autor, reflete varias
vozes presentes a tessitura das palavras que se movimentam nos discursos
produzidos. Portanto, todo discurso tem atitude responsiva, e nunca Sao neutros e
inéditos: “[...] nenhum falante diz nada pela primeira vez [...]" (BAKHTIN, 2003, p. 300).
Assim ndo estamos livres, conscientes ou ndo, das vozes alheias. Entdo o nosso
ponto de partida metodoldgica foram os textos, acreditando que: “Por tras de todo

texto tem uma lingua” (BAKHTIN, 2003, p.331).

Analisamos os textos impressos dentro do contexto de producéo, visando a apreender
nos enunciados as concepcdes de linguagem/lingua/alfabetizacdo que foram
empregadas, no Ceeja-VI, no periodo final da década de 1980 a 2003, ouvindo, se
possivel, até os siléncios presentes nesses materiais. Dialogamos com os tedricos

apresentados no corpus da contextualizagéo deste projeto, somando outros quantos
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se fizerem necessarios, com nossa préopria voz, de forma a potencializar um

interdiscurso soécio-historico.

4.1 CONSTITUICAO DOS DADOS

Para a constituicdo dos dados desta pesquisa, seguimos algumas etapas:

a) recebemos autorizacdo para a coleta de dados ap6s apresentagcdo do projeto de
pesquisa e do Termo de Encaminhamento e de Consentimento para participacao
livre e esclarecida a direcdo do Ceeja-VI. (APENDICE A);

b) coletamos os relatos escritos do diretor Jorge Luiz Nunes, que dirigia a instituicéo
no final da década de 1980; da pedagoga da instituicdo no periodo pesquisado,
Rosania Sa de Oliveira,; da professora Gema Tallon Bo6zi, responsavel pela
elaboracdo dos materiais; da professora Marilia de Moraes Cassa, alfabetizadora
no inicio do recorte temporal dessa pesquisa; e da professora Rosangela Cobe,
gue atuou na classe de alfabetizacdo do ano 1998 até 2003, final do recorte
temporal deste estudo. Esses relatos foram coletados apés dialogarmos com cada
um dos participantes sobre sua atuacdo no Ceeja-VI. Disponibilizamos os Termos
de Consentimento Livre e Esclarecido assinados pelos participantes (Apéndice B),

e o0s relatos escritos coletados (Anexos A, B, C, D, E).

c) coletamos os materiais para andlise:® 12 atividades manuscritas com recortes de
cartilhas, 48 atividades diversas de leitura e escrita. Para cada atividade de lingua
portuguesa, ha uma atividade de refor¢o correspondente, nove atividades de leitura
e escrita, digitadas, com diversos tipos textuais (bilhete, poesia, receitas, tira
humoristica, logotipo, propaganda, classificados e lei), 50 atividades manuscritas
de atividades de leitura e escrita, 25 atividades denominadas treinos ortograficos e

cinco avaliacfes:

d) lemos os materiais coletados e primeiramente atentamos para sua organizacao

estrutural, em seguida, detivemo-nos a analise das concepc¢des materializadas;

8 Ressaltamos que, coerente com o objetivo desta pesquisa, selecionamos para anélise apenas os aportes
didaticos referentes ao ensino da lingua materna, porém, em nossa investigagdo, constatamos também a
utilizacdo de materiais para o ensino da Matematica.
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e) tabulamos os materiais didaticos utilizados na classe de alfabetizagdo do Ceeja-VI

e suas particularidades;

f) realizamos as analises.

4.2 CARACTERIZACAO DO CEEJA-VI

O lécus de nossa pesquisa foi 0 Centro Estadual de Educacédo de Jovens e Adultos
de Vitéria (Ceeja de Vitéria), criado pela Portaria n® 181/75, instalada em 1976.
Disponibilizamos em anexo (ANEXO A) a caracterizacéo do Ceeja-VI, que iniciou suas
atividades em 1977, oferecendo curso de Supléncia de Educacédo Geral em nivel de
Ensino Fundamental, autorizado pelo Parecer n° 101/78- Resolucdo n° 46/78 do
Conselho Estadual de Educacéo (CEE).

Foto 1 — Vista frontal do CEEJA-VI Foto 2 — Vista da entrada da secretaria

Fonte: Ceeja-VI. Fonte: Ceeja-V.
Arquivo pessoal. Arquivo pessoal.

Desde sua constituicdo, o Ceeja de Vitéria atende a Educacdo de Jovens e Adultos
(EJA). Sua proposta pedagogica busca cumprir as fungbes reparadora (acesso a
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escolarizagcdo em qualquer idade), equalizadora (prosseguimento dos estudos) e
qualificadora (atualizagdo de conhecimentos). A sua frequéncia diaria ndo é
obrigatoria. O aluno progride na aprendizagem de acordo com o seu ritmo proprio. O
calendério do Ceeja de Vitoria prevé um atendimento continuo, oferecendo matriculas
no decorrer de todo o ano para o Ensino Fundamental (maiores de 15 anos) e para o
Ensino Médio (18 anos completos). A metodologia adotada € a instrucdo
personalizada, que oferece cursos com estudos por meio de modulos (apostilas),
aproveitamento de estudos e orientagao individual.

Apo6s a leitura e a resolucao dos exercicios, o aluno que se sentir preparado devera
retornar a escola para fazer sua respectiva avaliagdo. Caso encontre dificuldades,
podera comparecer a escola para ser orientado pelo professor. Além da possibilidade
de estudar por meio de modulos, as pessoas interessadas também podem concluir o
Ensino Fundamental e Médio pelo Exame de Supléncia. O interessado adquire o
Manual do Candidato, onde constam os contetdos programaticos, estuda por conta
propria em livros de 62 a 92 ano (Ensino Fundamental) e de 1° ao 3° ano (Ensino

Médio) e, quando se achar preparado, efetua sua inscricdo para fazer a prova.

Algumas particularidades dos Ceejas em relacdo ao ensino regular:

a) a matricula é ofertada durante todo o ano e o aluno pode comecar as suas

atividades em qualquer época que |lhe convier;
b) a frequéncia diaria ndo é obrigatoria;

c) a metodologia adotada € a instrucdo personalizada, que oferece cursos com
estudos por meio de modulos (apostilas), aproveitamento de estudos e orientacao

individual;

d) a Secretaria de Educacéo oferta exames anuais.

A metodologia adotada no Ceeja-VI é o Sistema de Instrugdo Personalizada (SIP),

gue oferece cursos com estudos por meio de modulos (apostilas), aproveitamento de
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estudos e orientacdo individual. A instru¢éo personalizada — também conhecida como
método de Keller — foi constituida por Fred Simmons Keller, pioneiro em Psicologia
Experimental, que constituiu uma abordagem individualizada, abalizada no reforco

positivo com as seguintes especialidades:

a) o ritmo do aluno é respeitado, o avanco do aluno é ajustado a sua disponibilidade
de tempo e desenvoltura;

b) o aluno s6 deverd ir para uma etapa posterior apGs ter alcancado plenamente 0s
objetivos propostos na unidade que esta estudando;

c) a apresentacao do conteudo se da por meio de aulas teoricas e demonstragoes,

nao como fonte de conhecimento, mas como meio de motivacao;

d) os materiais escritos sdo as fontes fundamentais de conhecimento e

aprendizagem;

e) a monitoria € 0o meio pelo qual os alunos seriam constantemente testados,

avaliados e orientados em seu processo educacional.

Nos Ceejas, de forma geral, o atendimento ao aluno é realizado por orientacdo
individualizada. O professor atende individualmente a cada aluno e, de acordo com
suas necessidades, orienta o processo de ensino e aprendizagem. O aluno apresenta
as atividades propostas, feitas no espaco escolar ou em outro ambiente (ha a
orientacdo de que ele faca a atividade sem auxilio de outros). Pela correcédo, o
professor deve compreender os avancos e dificuldades desse aluno e, entéo, orienta-
lo. E pelo didlogo e compreensdo dos avancos de cada aluno que o professor deve

propor a proxima atividade.

Na classe de alfabetizacdo, o aluno recebe atendimento individualizado, é
entrevistado pelo professor e, a partir da constatacdo do seu nivel de aprendizagem,
recebe os materiais e orientacfes que se fizerem necessarios, por meio da instrucao
personalizada. Nao ha orientacdo oficial, nem por parte do sistema nem do Ceeja-VI,
em relacdo a sequéncia dos materiais a serem utilizados e ao modo de utilizag&o. Fica

a critério do professor que, ao realizar as orienta¢des, deve perceber as dificuldades
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e avancos do aluno e, entéo, disponibilizar os materiais que considera adequados. A
avaliagdo se da a qualquer momento do processo. Sua aplicagdo é de cunho
discricionario do professor.
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5 AS CONCEPCOES DE LINGUAGEM, LINGUA E ALFABETIZACAO
MATERIALIZADAS NOS MATERIAIS UTILIZADOS NA CLASSE DE
ALFABETIZACAO DO CEEJA-VI (FINAL DA DECADA DE 1980 -2003)

Tudo se reduz ao didlogo, a contraposi¢do enquanto centro.
Tudo é meio, o didlogo é o fim. Uma s6 voz nada termina, nada
resolve. Duas vozes sdo o minimo de vida (BAKHTIN)

Sustentada na teoria bakhtiniana, afirmamos que a constituicdo de todo e quaisquer
materiais € fruto da interdiscursividade. Assim sendo, investigamos 0s materiais
didaticos utilizados na classe de alfabetizacdo no Ceeja-VI, no final da década de
1980 a 2003, e procuramos compreender as concepcdes de linguagem, lingua e
alfabetizacéo neles presentificadas.

Conforme afirmamos acima, por estarmos ciente de que a constituicdo das fontes e
da imposicao de modelos esta correlacionada ideologicamente com varios contextos
sociopoliticos, aderimos a ponderacédo de Braggio (1992. p. 95) quando afirma que
“Os modelos ndo sdo neutros, ha uma intima relacdo com as estruturas de poder que

dominam numa sociedade”.

Também estamos consciente de que toda legislacdo possui marcas desses contextos,
entdo consideramos a legislacdo vigente no final da década de 1980, quando se
iniciou o atendimento a alunos analfabetos no Ceeja-VI. Nesse periodo, ja estdvamos
sobre a vigéncia da Constituicdo Federal de 1988 que, no art. 205, declara a educacéo
como direito de todos e dever do Estado e da familia, que sera promovida e
incentivada com a cooperacéo da sociedade. A Constituicdo Federal de 1988, nas
Disposicdes Transitorias, estabeleceu um Plano Decenal para superacdo do
analfabetismo e universalizacdo do ensino fundamental. Dessa forma, legalmente,

reconhece-se a permanéncia do problema analfabetismo.

Nesse periodo, a LDB vigente ainda era a n° 5.692/71 que, apesar de limitar o dever
do Estado a faixa etaria de 7 aos 14 anos, ao atribuir um capitulo para o Ensino
Supletivo, reconheceu e alocou a educacéo de jovens e adultos no mesmo patamar

da educacao de criancas e adolescentes. Essa mesma lei conferiu autonomia e
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flexibilidade aos Conselhos Estaduais de Educacdo para normatizar a oferta dessa

modalidade de ensino.

Até a década de 1970, a linguagem era entendida apenas como a expressao do
pensamento. Com a aprovacdo da LDB n° 5.692/71, constituiu-se uma mudanca
paradigmatica na concepcdo de linguagem e, por conseguinte de lingua e
alfabetizacdo. Ao se conectar o ensino a qualificacdo para o trabalho, com o
predominio do tecnicismo, a linguagem passou a se constituir como instrumento de
comunicacdo, acabada e exterior, entre um transmissor e um receptor. Interligada a
essa concepc¢do de linguagem, a lingua passou a ser vista como codigo a ser
transmitido e a alfabetizacdo regulada na gramatica descritiva. Ser alfabetizado seria,
portanto, ter a capacidade de interpretar o codigo de comunicagéo produzido por um
emissor. Em 1996, foi aprovada a LDB n° 9.394/96 que, em relacdo a EJA, rebaixou
a idade minima para o acesso a essa modalidade. A EJA passa a ser parte integrante
do ensino basico comum. Em relacdo a concepcao de linguagem, permanece como

na LDB anterior.

Bakhtin (2006, p. 15) teceu criticas ao objetivismo abstrato, por considerar que a
lingua n&o é apenas um meio de comunicagao estavel e invariavel, como “[...] se as
palavras estivessem presas em um dicionario”. Para Bakhtin (2006, p.15), “[...] a
variacdo é inerente a lingua e reflete variacdes sociais e [...] o signo dialético,
dinamico, vivo, opde-se ao ‘sinal’ inerte que advém da andlise da lingua como sistema
sincrénico abstrato”. Concordamos com as criticas do autor, por acreditarmos que 0s
individuos se constituem na e pela linguagem de forma subjetiva. Desse modo, a

lingua ndo é um objeto abstrato ideal e sim lugar de subjetividade.

Como ja apontamos, em 1974, o MEC estabelece a constituicdo dos Centros de
Estudos Supletivos que, influenciados pelo tecnicismo, adotam a seguinte
metodologia: utilizacdo dos modulos instrucionais, do atendimento individualizado e

da instrucéo personalizada. Apesar do respaldo legal, o Ceeja de Vitoria, I6cus desta
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pesquisa, soé foi constituido pela Portaria n°® 181/75, instalado em 1976 e apenas em
1977 iniciou de fato suas atividades.

Em 1983, apesar de o regimento Interno do Ceeja-VI, no capitulo Il, art. 105, c, proibir
o atendimento a alunos que néo tinham concluido a 42 série, eles passaram a ser
atendidos. De acordo com os enunciados dos entrevistados, no ambito desta

pesquisa, esse atendimento ocorreu em razao dos seguintes fatores:

a) os alunos poderiam fazer um teste de sondagem que aferiria seu nivel de
conhecimento e, se fossem considerados aptos, recebiam a certificacdo de
concluséo das séries iniciais e poderiam continuar seus estudos tanto no Ceeja-
VI, como em qualquer outra instituicdo. Os alunos que nao eram aprovados nao

podiam ser matriculados no Ceeja-VI;

b) muitos alunos ndo eram aprovados nessa sondagem e, avolumando essa
demanda, havia ainda outra: os alunos que, mesmo certificados em outras

instituicbes, eram considerados inaptos para frequentar a 52 série.

Entdo, para atender a essa demanda, foi constituido no Ceeja-VI, no ano de 1983, o
curso denominado Nivelamento, com a finalidade de oportunizar aos alunos jovens e
adultos a revisdo dos conteudos basicos de cada area de ensino. Em 1987, o curso

foi denominado Autodidatismo e, anos depois, passou a ser chamado de Basico.

Os professores que atendiam nesse curso perceberam que alguns alunos analfabetos
também procuravam atendimentos e, por for¢ca de Regimento, eram dispensados. De
acordo com os relatos, a professora Gema Tallon B0zi, sensibilizada com a situacao,
propds-se a alfabetizar uma aluna. Foi autorizada pelo entdo diretor da instituicéo e

deu inicio a alfabetizacdo no Ceeja-VI, fato que foi muito positivo.

Em relacdo a implementacao do atendimento a alunos analfabetos no Ceeja-VI, ndo
foram encontrados documentos e nem orientagcbes da Secretaria Estadual de
Educacdo do Espirito Santo (Sedu). Além disso, no Regimento Interno dessa

instituicdo também consta, no Capitulo Il, art. 105, b, a proibicdo de matricular alunos
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nao alfabetizados, como podemos vislumbrar no fragmento do Regimento Interno do
CES, hoje Ceeja-VI (Foto 3).

Foto 3 — Fragmento do Regimento Interno do CES

Fonte:

CAPITULO 11
DA MATRICULA

Art, 103 - A matrfcula se processara de maneira

continua no decorrer do ano, considerando~-se a cavacidade

de atendimento da Escola.

emn apanas

Art., 104 - A matricula sera feita por disciplina,
uma ou duas disciplinas, segundo os critérios es

tabelocidos neste Regimento,

Art., 105 - Seraocadotados os seguintes critérios-

para admissao:

vel de 19

primaeixras

a) ter idade superior a 14 anos nara o 19 grau;
b) ser alfabetizado, guando a matricula for a ni
grau, sériey iniciais;

c¢) comprovar escolaridade ao nivel das 4 (cquatro)

séries do 19 grau ou submeter-se ao teste de son

dagem de conhecimentos especificos a este nivel, guando o

admissao for a nivel de 19 grau, séeries finais;

- ——— e . TRE=SA - e ESTTTN N — =~

Centro Estadual de Educacdo de Jovens e Adultos de Vitéria (CEEJA-VI).
Acervo: Centro Estadual de Educacéo de Jovens e Adultos de Vitéria (CEEJA-VI).

De acordo com o Professor Jorge Luiz Nunes (2016), que dirigia o Ceeja-VI, na época

da constituicdo do atendimento aos alunos analfabetos, mesmo nao sendo previsto,

nem no projeto do CES, e nem no regimento interno da escola, ocorreu, por for¢a da

demanda, ja que na década de 1980 o atendimento aos jovens e adultos analfabetos

era bastante limitada. A seguir, temos o depoimento do diretor Jorge Luiz (2016):

[...] considerando a necessidade de muitos jovens e adultos naquela ocasido,
mesmo ndo estando previsto no projeto de criacdo do Centro, com sugestao
de que fosse feita uma reestruturacdo no projeto e com 0 apoio da
subsecretaria de Educagcdo da época, mesmo extraoficialmente, eu como
diretor, no ano de 1989, decidi atender alunos que tinham interesse e
necessidade de serem alfabetizados. Tal decisdo decorreu sobretudo do fato
de, casualmente, ter encontrado uma senhora chorando na secretaria da
escola. Quando indaguei o motivo do choro daquela senhora, ela respondeu
gue estava muito triste, porque a escola sé recebia alunos que ja sabiam ler e
gue ela desejava muito aprender a ler. Presenciaram o fato a pedagoga Rita
de Cassia Pirola e a professora de Lingua Portuguesa Gema Talon Bozi.
Sensibilizada com a situacdo, a professora Gema se prontificou para,
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voluntariamente, alfabetizar aquela senhora. Surpreso, por sé conhecer as
qualidades profissionais e competéncia da professora no ensino médio,
perguntei: “Vocé sabe alfabetizar? ” Entdo a professora fez um relato de sua
experiéncia como alfabetizadora e disse que fazia isso na igreja que
frequentava. Generosidade e dedicagdo que ndo sao faceis de se encontrar
em nosso dia a dia. Pouco tempo apés, uma nova surpresa: aquela senhora
estava lendo.

Ainda de acordo com o professor Jorge Luiz Nunes (2016),

Sensibilizado com aquele fato e percebendo a necessidade, considerando que
a procura pela alfabetizacéo era bastante grande, no final da década de 80, foi
criada no centro uma classe de alfabetizacdo no turno vespertino e outra no
turno noturno, tendo a Sedu, disponibilizado duas professoras alfabetizadoras
(Marilia Cassa e Marisa Pardal) que deram inicio ao trabalho, ainda fazendo
adaptagOes de cartilhas. Muitas criticas foram feitas ao material usado na
época, mas a atencdo, o cuidado e a dedicacdo das professoras permitiram
que muitos jovens e adultos tivessem a oportunidade de aprender a ler.

Apesar de a instalacdo de classe de alfabetizacdo ser um dos itens da pauta da
reuniao realizada no dia 4 de fevereiro de 1991 (Assuntos gerais, item h), como
constatamos no documento abaixo (Foto 4), e nos relatos coletados que atestaram o
atendimento de analfabetos antes desse periodo, destacamos que sé localizamos

fichas individuais, nas quais foram anotados os atendimentos dos alunos a partir do
ano de 1993.

Foto 4 — Programacéao da reunido geral do Ceeja-VI, em 1991

CENTRO DE ESTUDOS SUPLETIVOS DE VITORIA ~ CESV

REUNIAO GERAI @ Nd de fevereiro de 1991.

1. BOAS VINDAS

N

« ASSUNTOS CERAIS:

a) Comunicar que mals umn ves o prédio da Escola nao foi vendido.

b) Falar dos pequonos consertos que estaoc em andamonto.

©) MAqQuina de Xerox 7.000 - agilizagao dos trabalhos de reprodu-
GgAO de material.

d) Parabenizar a equipe de ciéncias pelo termino da elaboragno '
dos médulos de 19 srau, _jz'\ reproduznidos e que deverao esntrar
em testagem logo no infcio das atividades.

o) Tdem para a oquipe de 0SPB -~ Alina.

r) Comentar possibilidade de se comprar direitos de modulon do
Centro Educacional do Rio de Janelro, a exemplo do que ol \d
feito polo CES de Niterdi.

2) Instalagao de sala cspecial para deficientes visuais.

h) Instalagano de classcvs Jde alfabetizagao.

Fonte: Centro Estadual de Educacéo de Jovens e Adultos de Vitoria (CEEJA-VI).
Acervo: Centro Estadual de Educacao de Jovens e Adultos de Vitéria (CEEJA-V
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Ressaltamos que, na década de 1990, estdvamos em uma conjuntura de restricdo de
gastos publicos e, justificado por essa situac¢do, Fernando Henrique Cardoso, entao
presidente do Brasil, em 1995, prop6s uma reforma educacional que mais uma vez
manteve a EJA e, portanto, também, a alfabetizacao de jovens e adultos numa posicao
marginal. De acordo com Haddad e Di Pierro (2000), a questao da erradicacao do
analfabetismo foi eliminada das Disposi¢des Transitorias da Constituicdo Federal de
1988, pela Emenda Constitucional n® 14, de 1996. A mesma emenda acentuou a
obstinacdo dos governadores e prefeitos de ndo investirem na EJA, pois, ao constituir
Fundo de Manutengédo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagao
do Magistério (Fundef), o Governo Federal centralizou os recursos e vinculou a
destinacdo ao numero de matriculas de alunos no ensino regular e, aliada a essa
vinculacdo, ainda temos a questdo do veto presidencial que excluiu o ensino

presencial de jovens e adultos do codmputo desse calculo.

Dessa forma, Jorge Luis Nunes foi responsavel por iniciar e manter o atendimento da
demanda aos jovens e adultos analfabetos que, por razdo do contexto legal, politico
e econdmico, sO6 encontravam atendimento em programas de aceleracdo de
aprendizagem ou em cursos noturnos, o que dificultava a frequéncia e permanéncia

deles na escola.

A fim de esclarecer um pouco mais como se constituiu o atendimento de alunos
analfabetos no Ceeja-VI, dialogamos com a professora Marilia de Moraes Cassa
(2016), que atuou como professora no Ceeja-VI do ano do final da década de 1980 a
2003. De acordo com o depoimento dessa profissional, assim foi o inicio do

atendimento aos alunos analfabetos:

Iniciamos as aulas do nivelamento, quando foi verificado, a necessidade de
alguns alunos lembrarem o que ja haviam aprendido, uma vez que por varios
motivos se afastaram da escola ou até aqueles que nunca haviam frequentado
escola nenhuma, mas haviam aprendido a ler e escrever de outras formas.
Entdo, verificamos também a necessidade de alguns serem simplesmente
alfabetizados, uma vez que ndo conheciam as letras do alfabeto e a letra
cursiva. Foi quando tivemos que ter a sala de alfabetizacéo (Alfa), para depois
os alunos serem encaminhados para completarem as outras séries, até a 42
série, indo para as séries seguintes com um conteddo que lhes dessem
condi¢do de prosseguirem o 1° grau e assim por diante.
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Para o atendimento a esses alunos, a instituicdo se preocupou com a elaboracéao de
materiais especificos e, de forma emergencial, foram produzidos diversos aportes
(materiais didaticos impressos e xerocopiados). A principio, os materiais foram
confeccionados pelas proprias professoras e depois a producédo ficou a cargo da
professora Gema Tallon Bozi, professora de Lingua Portuguesa, que foi, a critério da
direcdo de escola, designada para essa funcao. O contexto envolvido na constituicao
desses materiais foi 0 seguinte, conforme expds a professora Gema (2016).

No CES néo havia, ainda, um material pedagogico que fosse especifico
para alfabetizar. Como o atendimento ao aluno era individualizado e a
dindmica da sala de aula ndo oferecia aulas expositivas, eu atendia a
referida senhora (citada no depoimento de Jorge Luiz Nunes)
individualmente, com atividades de leitura/escrita diretamente no
caderno dela. Para atender melhor as pessoas que necessitavam, foi
destinado, pela escola, uma professora para atendé-las. O primeiro
material didatico especifico para alfabetizacéo foi elaborado por essa
professora, usando gravuras e escrevendo as atividades com sua
propria letra. Em 1997, sentindo-se a necessidade de um material mais
voltado para o alfabetizando adulto, foi elaborado um projeto para sua
confeccao.

Tal afirmacéo € confirmada pela pedagoga Rosania Sa de Oliveira, que atuou nessa
instituicdo de 1993 a 2013. De acordo com Rosania (2016), quando ela iniciou suas
atividades nédo Ceeja-VI, intuiu que os materiais utilizados na classe de alfabetizacéo
nao atendiam, totalmente, ao que propunha a metodologia da escola, que apregoava
a orientacao individualizada, via instrucéo personalizada. Para Rosania, o aluno era

muito passivo No processo.

Ainda segundo Rosania S& de Oliveira (2016), essas inquietacfes foram
compartilhadas e discutidas com os outros profissionais que atuavam na classe de
alfabetizacdo e levadas ao conhecimento da entdo diretora da época, Sr.2 Alina

Martinelli. Assim sendo, Rosénia Sa de Oliveira (2016) afirmou que

[...] tomaram a decis@o de elaborar novos materiais que refletisse a realidade
dos alunos, com conteudo utilitario, reflexivo, atraente, que permitisse o didlogo
entre professor e alunos, mas que nao fugisse as caracteristicas da Instrugéo
Personalizada, em que se prioriza 0 respeito ao tempo e ao ritmo de
aprendizagem do aluno.

Para tal finalidade, foi constituido um grupo de trabalho. Os participantes desse grupo

foram: a pedagoga Rosania de S& Oliveira, as professoras Maria Pereira Marinho
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Aroeira, Gema Tallon Bézi, Jergens Dalva Pecanha e o, agora, entdo supervisor
pedagdgico Jorge Luis Nunes. A maioria dos profissionais envolvidos nesse projeto
trabalhava em dois turnos na escola, perfazendo a carga horéria de 50 horas, 25 horas
em sala de aula, onde testavam os materiais e 25 horas na produgéo desses recursos
didéaticos. Para a producao desses materiais 0s componentes do grupo passaram a
estudar alguns autores, tais como: Paulo Freire, Vieira Pinto, José Carlos Libaneo,

entre outros.

Ainda de acordo com Roséania Sa de Oliveira (2016), ao constituir os materiais, o grupo

teve

[...] a preocupagéo de considerar as orientacdes como momentos especiais de
avaliacdo, conforme propde a instrucéo personalizada, quando o professor tem
a oportunidade de sentir os avancos e dificuldades do aluno para tomar a
decisdo de promové-lo ou propor outras atividades para que ele alcance os
objetivos propostos para aqueles contelidos, pois o0 material de apoio € sé uma
orientacdo para cada contetudo apresentado.

Tomamos ciéncia, pelas anotac¢des nas fichas individuais dos alunos e também pelo
didlogo com os profissionais que trabalhavam na instituicdo, que o atendimento inicial
ao aluno analfabeto geralmente era feito a partir de avaliacdo inicial. Com o resultado
dessa avaliagéo, o professor decidia que atividades proporia para esse aluno. Cremos
ser importante ressaltar, mais uma vez, que ndao havia normatizacdo escrita, nem
interna nem externa, em relacao a utilizacdo desses materiais didaticos. Assim sendo,
o professor podia iniciar o atendimento ao aluno da forma que ele considerasse mais

adequada, ndo necessitava seguir nenhuma ordem preestabelecida.

A nado obrigatoriedade de seguir uma ordem predeterminada e também a nao
obrigatoriedade de frequéncia diaria do aluno ficam comprovadas pela comparacéo
entre as anotacfes realizadas nas fichas individuais dos alunos, jA& que os
atendimentos eram registrados em fichas, que permanecem arquivadas na escola, na
sala n° 5, onde ocorre o atendimento do “basico”, denominacao utilizada para o

atendimento do fundamental 1.
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A ficha individual mais antiga que localizamos na escola foi a da aluna A. De acordo
com os registros na ficha, ela foi atendida, pela primeira vez, no dia 8 de fevereiro de
1993, quando foi avaliada em seus conhecimentos. Apds essa avaliacdo inicial,
realizou as seguintes atividades expostas (Foto 5).

Foto 5 — Ficha individual de atendimento da aluna A
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Fonte: Centro Estadual de Educacgédo de Jovens e Adultos de Vitoria (CEEJA-VI).
Acervo: Centro Estadual de Educacgédo de Jovens e Adultos de Vitéria (CEEJA-VI).

Transcricdo da ficha individual da aluna A:

a) Dia 8 de fevereiro de 1993 — avaliacéo;

b) Dia 10 de fevereiro de 1993 — interpretacao textual,

c) Dia 11 de fevereiro de 1993 — verbo;

d) Dia 12 de fevereiro de 1993 — foi promovida e passou a ser atendida na etapa

denominada nivelamento.

A andlise das atividades propostas a essa aluna, indica vestigios de que, em sua
avaliacdo inicial, ela foi considerada alfabetizada, pois realizou uma atividade de

interpretacé@o de texto e uma de verbo e foi encaminhada para o “nivelamento”.

A titulo de comparacdo para as analises, selecionamos também mais trés fichas

individuais de outras alunas (B, C, D).
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De acordo com a ficha da aluna A ela foi atendida pela primeira vez no dia 10 de
fevereiro de 1993. Visualizamos que, apos fazer a avaliacdo inicial, passou a realizar

atividades focadas no estudo de palavras, como vemos a seguir (Foto 6):

Foto 6 — Ficha individual de atendimento da aluna B

Fonte: Centro Estadual de Educacéo de Jovens e Adultos de Vitéria (CEEJA-VI).
Acervo: Centro Estadual de Educagédo de Jovens e Adultos de Vitéria (CEEJA-VI).

Transcrigdo da ficha individual da aluna B:

a) Dia 10 de fevereiro de 1993 — avaliacéo;

b) Dia 15 de fevereiro de 1993 — estudo das palavras vida, café, neto e sopa;

c) Dia 19 de fevereiro de 1993 — estudo das palavras remo, jogo, lixo e zebu;

d) Dia 4 de margco de 1993 — estudo da palavra terra, passaro, casa, escola e
artesanato;

e) Dia 23 de marc¢o de 1993 — estudo da palavra justica, alvorada, religido e oficina;

f) Dia 24 de margo de 1993 — estudo da palavra caminho.

As atividades propostas a aluna B seguiram as orienta¢cdes metodoldgicas presentes
nos materiais da escola e partiram das palavras, e ndo do texto. Baseada nas fichas,
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constatamos que, apoOs ser inicialmente avaliada, a aluna, aparentemente, foi
considerada inapta para realizar atividades de interpretacdo textual. De acordo com
0s depoimentos coletados, as atividades propostas na classe de alfabetizacdo do
Ceeja-VI utilizavam uma palavra e, a partir dai, realizava-se o estudo de uma silaba.
Na ficha da aluna, ndo ha o registro de encaminhamento da aluna e nem de avaliagédo

final, o que nos faz pressupor que ela desistiu.

O estudo de silabas, mesmo a partir de uma unidade maior, aqui, no caso, a palavra,
esta atrelado a concepcdo tradicional da alfabetizacdo. No modelo tradicional,
valorizam-se a memorizagéo e o processo mecanico de apropriagao da linguagem. A

esse respeito, acordamos com Bragio (1992, p.12), ao ponderar que:

[...] dificilmente pode-se afirmar que qualquer tipo de verdadeira aprendizagem
da lingua escrita ocorra quando se sup8e que se aprende mecanicamente,
decodificando as letras representativas dos fonemas, colocando-as juntas e
verbalizando-as; que se deva aprender do mais facil para o mais dificil; [...] que
se deve ler sempre ‘corretamente’ a despeito da variedade linguistica; que se
necessite aprender regras de soletracdo; que existam pré-requisitos para que
se esteja ‘pronto’ para ler; que a escrita seja vista como mero reflexo da fala,
sem funcdo na sociedade; que a compreensdo e o significado sejam fatores
secundarios no ato de ler e tudo mais que esses pressupostos impliquem.

Passamos, entdo, a analise da ficha individual da aluna C, avaliada, inicialmente, no
dia 15 de fevereiro de 1993, na qual constatamos que ela realizou as seguintes

atividades, centrada em textos e aspectos gramaticais da lingua (Foto 7):
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Foto 7 — Ficha individual de atendimento da aluna C
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Fonte: Centro Estadual de Educacéo de Jovens e Adultos de Vitéria (CEEJA-VI).
Acervo: Centro Estadual de Educacgédo de Jovens e Adultos de Vitéria (CEEJA-VI).

Transcricdo da ficha individual da aluna C:
a) Dia 15 de fevereiro de 1993 — avaliacéo;

b) Dia 2 de marco de 1993 — alfabeto;
c) Dia 3 de marco de 1993 — O vendedor de doces;
d) Dia 5 de marco de 1993 — O sapato de Doroteia;

e) Dia 15 de marco de 1993 —  silabas;

f) Dia 26 de marco de 1993 — sinbnimos e antdnimos;

g) Dia 12 de abril de 1993 — Tido da Selva;
h) Dia 14 de abril de 1993 — pontuacéo;
i) Dia 16 de abril de 1993 — encontro vocalico.

A primeira atividade proposta a essa aluna foi a denominada alfabeto. Localizamos

essa atividade que assim se constituia (Foto 8):
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Foto 8 — Atividade proposta
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Fonte: Centro Estadual de Educacéo de Jovens e Adultos de Vitéria (CEEJA-VI).
Acervo: Centro Estadual de Educacao de Jovens e Adultos de Vitéria (CEEJA-VI).
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Concordamos que o alfabeto,® como base da alfabetizacédo, deve ser apresentado
logo no inicio do processo de alfabetizacdo, porém coerente com nossos referenciais
tedricos, cremos que seria mais producente se fosse apresentado de outra forma, que

levasse em consideracao alguns aspectos, tais como:

a) a contextualizacdo de sua constituicao, ou seja, a historia da escrita;
b) a direcdo convencional da escrita (da esquerda para a direita);

c) as relagbes sons e letras e letras e sons;

d) a utilizac&o de letras de forma.

Apoés desenvolver a atividade anteriormente apresentada, a aluna passou a realizar
varias outras atividades. Na ficha também né&o ha o registro de encaminhamento da

aluna e nem de avaliacéo final, o que, nos faz pressupor que ela desistiu.

A préxima ficha individual que analisamos foi a da aluna D que apds ser avaliada no

dia 18 de abril de 1993, passou a realizar as seguintes atividades:

Foto 9 — Ficha individual de atendimento da aluna D
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Fonte: Centro Estadual de Educacao de Jovens e Adultos de Vitéria (CEEJA-VI).
Acervo: Centro Estadual de Educacéo de Jovens e Adultos de Vitéria (CEEJA-VI).

° A auséncia das letras K, W e Y no alfabeto apresentado na atividade ilustrada, constituida no final da década de
1980, é justificada porque, as referidas letras fizeram parte do alfabeto até 1943, quando foram retiradas e de
novo acrescentadas, por forca do Acordo Ortografico da Lingua Portuguesa, que entrou em vigor somente em 1°
de janeiro de 2016.
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Transcricdo da ficha individual da aluna D:

a) Dia 18 de abril de 1994 — avaliagao;

b) Dia 19 de abril de 1994 — Surpresa Pipoca;

c) Dia 20 de abril de 1994 — festa de aniversario;

d) Dia 27 de abril de 1994 — emprego do til;

e) Dia 3 de maio de 1994 — nome de colec¢des;

f) Dia 4 de maio de 1994 — exercicios de reviséo;

g) Dia 5 de maio de 1994— redacéo;

h) Dia 9 de maio de 1994 — Correcédo: Plantas amigas e Os dois cabritos;

i) Dia 11 de maio de 1994 — A borboleta Lilita, qualidades, pronomes e Fontes de luz;
j) Dia 12 de maio de 1994 — minha professora, exercicios diversos;

h) Dia 17 de maio de 1994 —avaliacgéo final, agbes e encaminhamento para o “basico”.

Uma das atividades realizadas por essa aluna foi a de niumero 41, denominada A
Borboleta Lilita, baseada no texto da autora Maria Helena Portilho (Foto 10). Em nossa
investigacdo, encontramos 12 fichas semelhantes a essa. Ndo podemos determinar
guantas eram, pois faltam algumas e estdo fora de sequéncia numeérica. Dessa
forma, pressupomos a existéncia de pelo menos 41 fichas analogas a esta.
Interrogamos a professora Gema Tallon Bozi, sobre a quantidade dessas fichas e ela
disse ndo se lembrar, porém explicou que, de forma emergencial, foram elaboradas
pelas professoras alfabetizadoras varias atividades para serem utilizadas com os

alunos analfabetos. Para tal, eram utilizados recortes de cartilhas infantis.

A proposta nessa atividade € que o aluno leia o texto e o vocabulario ortografico,
realize atividades de aplicacdo do vocabulario, interpretacédo textual e produza duas
frases (Foto 10).

A atividade proposta foi retirada de uma cartilha infantil. Nao tinha a preocupacao de
propiciar reflexdes sobre a vida e a sociedade. Também nao percebemos que essas
atividades oportunizavam a opinido pessoal dos alunos e nem estimulavam o diélogo.
As guestdes eram centradas na interpretacdo e somente na hora de produzir duas
frases é que o aluno poderia se colocar e responder sem a preocupacao de retirar as

respostas do texto ou do vocabulario ortografico.
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Essas atividades eram utilizadas, em 1993, logo, no periodo inicial do atendimento
aos alunos analfabetos no Ceeja-VI. De acordo com a fala dos profissionais que
contribuiram para essa investigacdo, compreendemos que, apesar da preocupacao
com a adequacao dos materiais ao universo jovem e adulto, a principio, alguns desses

materiais ainda eram infantilizados.

Foto 10 — Atividade proposta
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Fonte: Maria Helena Portilho
Acervo: Centro Estadual de Educagéo de Jovens e Adultos de Vitéria (CEEJA-VI).
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Também pudemos, pela andlise dessas fichas, observar que todos foram atendidos
pela mesma professora, no inicio do ano de 1993 e 1994. Pelos depoimentos,
inferimos que era discricionario do professor propor as atividades aos alunos a partir
da avaliacao inicial e do dialogo travado na hora do atendimento. Dessa forma, a cada
aluno foram ofertadas atividades diferentes. Além disso, as falas dos profissionais que
atuaram nesse periodo apontam que, apesar das caracteristicas tradicionais dos
materiais didaticos ofertados aos alunos nessa instituicdo, na hora do atendimento
individualizado, o professor buscava contextualiza-los e adequé-los as necessidades

dos alunos.

A respeito do atendimento individualizado, Vilarinho (1985, p. 52) assevera que, nos
meétodos de ensino individualizado: “[...] a énfase esta na necessidade de se atender
as diferencas individuais, por exemplo: ritmo de trabalho, interesses, necessidades,
aptiddes, etc., predominando o estudo e a pesquisa”. Cremos que, ao ser atendido
individualmente, o aluno jovem e adulto analfabeto ficava mais a vontade, sem o

receio de se expor, e também podia ser atendido de acordo com suas particularidades.

Confirmando essas colocacdes, a professora Rosangela Cobe (2016), alfabetizadora,
gue trabalhou nessa instituicdo de ensino de 1998 até 2003, pondera que, em relacao

aos materiais utilizados, em 1998,

[...] era escasso e uma boa parte dele era infantilizada, o que, para alguns
alunos, era vergonhoso e por isso nao faziam as atividades em casa. Eles, em
sua maioria, passavam a tarde toda na escola e, por outro, lado tinham filhos
que estragavam os trabalhos. Nesta época, usavamos bastante o caderno e
também usavamos carimbos. Também usavamos cartilhas que os proprios
alunos ganhavam e traziam para estudar. Tudo era valido na éansia de
aprendizagem [...] Junto a tudo isso, fui reformulando os textos infantis,
acrescentando outros, refazendo alguns ‘probleminhas’ que estavam nas
atividades dos blocos [...] apresentando novas formas de textos e muitas vezes

eles ficavam surpresos com as informacdes recebidas.

Compreendemos, dessa forma, que 0os materiais passaram por atualizacées e uma
das preocupacdes foi com a adequacao ao publico-alvo: jovens e adultos. Buscamos
comprovar o fato analisando o material utilizado na classe de alfabetiza¢cdo no Ceeja-
VI, no ano de 2003 (Foto 11).



Foto 11 — Capa do modulo
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Fonte: Centro Estadual de Educacéo de Jovens e Adultos de Vitéria (CEEJA-VI).
Acervo: Centro Estadual de Educacao de Jovens e Adultos de Vitéria (CEEJA-VI)
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Na capa desse modulo, destacamos a frase “O tempo é sempre...”. De acordo com
Gema Tallon B6zi (2016), ao escolherem essa frase, 0 grupo pensou em motivar 0s
alunos que, por diversas razoes, ficaram afastados do ambiente escolar. Para o grupo

gue constituiu esse material, 0 tempo era sempre oportuno para recomecar.

Na contracapa, destacamos a palavra “copie”. Para Cagliari (1998, p. 299) “[...] a cépia
€ 0 método mais antigo para a aprendizagem da escrita e da leitura”. A atividade de
copiar a partir de modelos, quando é proposta de forma mecénica e
descontextualizada, como treino grafico, € uma pratica relacionada com a concepcéao
tradicional de alfabetizacao, em que se acredita que, realizando copias, aprende-se 0

funcionamento do sistema de escrita.

A proxima pagina desse modulo apresenta uma organizagdo dos materiais, em nove

blocos, como vemos a seguir (Foto 12).

Foto 12— Blocos de palavras-chave
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1" Ciclo Caderno

Palaveas Gerndoras

08

01
02

03

Fonte: Centro Estadual de Educagéo de Jovens e Adultos de Vitoria (CEEJA-VI).

anmzade
Jormal
constitmgio
paz

Revisio: amizade, jornal, constitunigio, paz.

cheque
sexo (sons dos X)

Textos complementares
e Poemas
e Folclore
e Bilhete
e Receitas

- Faixa Humoristica

e Publicidade
e Classificados

e Codigo de Trénsito

Acervo: Centro Estadual de Educacgédo de Jovens e Adultos de Vitéria (CEEJA-VI)
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Apreendemos, pela visualizagdo, que os materiais foram organizados a partir de

palavras-chave, em nove blocos e mais textos complementares. Por considerarmos a

visualizacao desses materiais muito extensa, optamos por apresenta-los no Quadro

1
Quadro 1 — Cadernos e tipos de atividades propostas (Continua)
Palavras- Ligar | Leitura e Completar | Completar | Completa | Sigao | Copia
chave e transcricdo | com letra | com rcom modelo
letra silaba palavras
Vogais/ X XXX X X X
ditongos
Vida (V, D) XXX XX
Povo (P) XX
Luta (L) XX X
Luta (T) X XX
Mapa (M) X XX
Revisdo X X
Familia (F) X X X
Comunidade X X X
(Ca, Co, Cu)
Comunidade X X X
(N)
Cidadéo X X
(Ce, Ci)
Poupanca X X X X
(©)
Poupanca XXX X
(An)
Revisdo X X X
Jogo (J) X X
Jogo (G) X
Radio (R) X
Governo
(Ar)
Baldo (B) X
Revisao XXX XX
Higiene (H) XX X X
Higiene (G) XXX X X XX




122

Saude XX XX
Dinheiro XX X
(NH)
Dinheiro XXX X
(Ro)
Revisao XXX X
Lixo (X) XXX X
Trabalho XXX X
(TR)
Trabalho X XXX
(LH)
Revisdo XXX X
Floresta XXX X X
(FL)
Floresta XX X X
(Es)
Chuva (CH) X
Revisao X
Casa (ca) XX X
Ambulancia XXX XX
(Am)
Caranguejo XXXX XXX
(Gue)
Posse (SS) XX X
Revisao XX X
Amizade (2) XX X
Jornal (Al) XX
Constituicado XXX
(Ns)
Paz (Az) XX
Revisao X
Cheque XXX X
(Qu)
Sexo (X) XXXX X
Revisao X

Fonte: Centro Estadual de Educacao de Jovens e Adultos de Vitoria (CEEJA-VI).
Acervo: Centro Estadual de Educacéo de Jovens e Adultos de Vitria (CEEJA-VI).
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Os 48 materiais sdo muito semelhantes entre si e, por limitagdo desta pesquisa

elegemos como representativa dessa amostra uma atividade (Foto 13)

Foto 13 — Atividades palavra povo
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Fonte: Centro Estadual de Educacéo de Jovens e Adultos de Vitoria (CEEJA-VI).
Acervo: Centro Estadual de Educacgédo de Jovens e Adultos de Vitéria (CEEJA-VI)
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Como explanamos, elencamos a atividade apresentada, porque representa um grupo
de atividades semelhantes em diagramacédo, conteado e concepc¢des de linguagem,
lingua e alfabetizacdo. Todas partem de uma palavra-chave e, a partir dela,
apresentavam a silaba. No caso ilustrado, utilizou-se a palavra povo e, com base nela,
foram propostas outras atividades, com outras palavras em que predominava a letra
p. A maior parte das palavras sdo compostas por consoante-vogal. Desde modo, ha
predominio das relacbes menos complexas da lingua. Aparentemente, segue o
modelo cartilhesco de gradacéo de dificuldade.

Reportando as concepcdes de linguagem, lingua e alfabetizacdo adotadas em nossa
pesquisa, compreendemos que as relacdes sons e letras e letras e sons sao
complexas, e a ideia de gradacao é relativa. Também entendemos que as atividades
de copia, por serem mecanicas, nao permitem interacdo, se forem simplesmente

utilizadas, como treino de capacidade motora, para a transcricao.

Ressalvamos que a palavra “povo” faz parte do vocabulario de jovens e adultos,
mesmo assim deve ser contextualizada de forma dialdgica. Como diria Freire (2003,
p. 48), “[...] transcender, discernir, dialogar (comunicar e participar) sdo exclusividades
do existir. O existir é individual, contudo so6 se realiza em relacdo com outros existires.
Em comunicacédo com eles”. Pelo relato dos profissionais com os quais dialogamos,
ao atender aos alunos e propor as atividades, a metodologia do atendimento
individualizado facilitava a comunicacédo entre professor e aluno e, desse modo, a

contextualizacéo das palavras-chave.

Como ja apontamos, o material constituido no Ceeja-VI foi influenciado pela
pedagogia tecnicista. Uma das caracteristicas dessa pedagogia é a repeticédo para se
atingir a perfeicdo do processo. Como exemplo dessa preocupacao com a repeticao,
encontramos 48 materiais manuscritos, denominados cadernos de reforcos (Quadro
2).



Quadro 2 — Cadernos de reforgo e tipos de atividades propostas (Continua)
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Palavras- Escrita Escrita | Ordenacdo | Separacao Interpre- | Identificacdo | ldentifica

chave e de de de silabas | de silabas tacéo de silabas ¢do de

revisdo palavras | frases e palavras nas palavras | palavras
nas
frases,
caga-
palavras,
recorte e
colagem

Vogais/

ditongos/

acentuacao

Vida (V, D) X X X X

Povo (P) X X

Luta (L) X X X XX

Luta (T) X X X

Mapa (M) X X

Reviséo X X X X

Familia (F) X X X

Comunidade X X X X

(Ca, Co, Cu)

Comunidade X X X X

(N)

Cidadao (Ce, XX X X X

Ci)

Poupanca X X X

(©)

Poupanca X X X

(An)

Reviséo X X

Jogo (J) X X

Jogo (G) X X X X

Radio (R) X XX XX

Governo (Ar) | xx XX X X X

Reviséo X XX

Terra (RR) XX X X X

Higiene (H) X X X

Higiene (G) X X
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Saude X X X X X

Dinheiro X X X XX X
(NH)

Dinheiro (R0) | xx X X
Revisdo XX X X

Lixo (X) XXX X X X
Trabalho X X X X XXX X
(TR)

Trabalho XXX X XX

(LH)

Revisdo XX

Floresta (FL) | X X X X XX
Floresta (Es) | xxx X X XX
Chuva (CH) XXX X X XX X

Revisdo XX X X XXX
Casa (Sa) X X XX XX
Ambulancia | xxx X X
(am)

Caranguejo X X X X XX
(Gue)

Posse (SS) XXX X X X
Reviséo X XXX

Amizade (2) | X X X X XX
Jornal (Al) X X X XX
Constituicdo | X X XX XX
(Ns)

Paz (Az) X X X X
Reviséo XX X XX

Cheque (Qu) | X X X X
Sexo (X) X X XX

Reviséo X X X

Fonte: Centro Estadual de Educacdo de Jovens e Adultos de Vitoria (CEEJA-VI).
Acervo: Centro Estadual de Educacéo de Jovens e Adultos de Vitria (CEEJA-VI).
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Da mesma forma que os cadernos de atividades, os cadernos de reforco também
apresentavam similaridades entre si, tanto em diagramac¢éo, quanto em conteudo e

concepcgdes. Escolhnemos como representativo deste grupo de 48 materiais didaticos
outra atividade (Foto 14).

Foto 14 — Atividades de reforgo palavra povo
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Fonte: Centro Estadual de Educacao de Jovens e Adultos de Vitoria (CEEJA-VI).
Acervo: Centro Estadual de Educacao de Jovens e Adultos de Vitéria (CEEJA-VI).



136

Analisando a atividade de refor¢co, sem ter a intencdo de julgar, porém coerente com
os estudos que empreendemos sobre as concepc¢bes de linguagem, lingua e
alfabetizac&o, constatamos que essa atividade pouco se diferenciava-se do que era
proposto no caderno de atividade. Uma diferenca é que apresenta mais copia. Para
Cagliari (1998, p. 303), “[...] cépia ndo é um refor¢co da aprendizagem, a ndo ser num
processo de alfabetiza¢do no qual o aluno decora e repete um modelo”. Destacamos
gue consideramos, também, as outras atividades propostas contraproducentes para
a producéao e leitura de textos orais e escritos e o desenvolvimento da consciéncia

critica.

Considerando as concepc¢des bakhtinianas, de que o sujeito se constitui a partir de
vozes alheias, numa relacdo interdiscursiva, entendemos que 0s materiais
constituidos foram produzidos a partir de dialogos com outros materiais que
circulavam no Brasil nesse periodo. Assim, observamos que os materiais constituidos
e utilizados no Ceeja-V, no final do recorte temporal desta pesquisa, assemelham-se
muito, em relacdo a diagramacéao e ao conteudo, com o livro Alfabetizacdo de Jovens
e Adultos, da autora Regina lara Moreira Nassur, editado pela primeira vez no Brasil
no ano de 1990. Essa obra tem caracteristicas de uma cartilha voltada para o publico

adulto.

O livro aborda a alfabetizacao tardia com temas adultos, numa linguagem adulta.
Consideramos importante esse enfoque pois alguns materiais utilizados na
alfabetizacdo de adultos eram infantilizados e néo tratavam de forma especifica a
modalidades, e esse fator € um dos motivos de evaséo das turmas de EJA. A titulo

de comparacao, apresentamos uma amostra desse material (Foto 15).



Foto 15 -

ALFABETIZACAC
DE JOVENS E ADULTOS

Fegna iéra \orera Nassur
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mo é o povo do lugar onde vocé mora?

pavdo - pede pavio podava
piava piedade papudo pido

Pepeu pediu o apoio do povo.
O povoado apoiou Pepeu.
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Fonte: Alfabetiza¢@o de Jovens e adultos Fonte: Alfabetizac&o de Jovens e adultos
Acervo pessoal. Acervo pessoal.
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Alfabetizacdo de jovens e adultos

Um livro que trobalhe a olfobetizagdo
Rroia do formo que elo merece
Sér frofodo: com femas ogulios

nume linguogem ooulfo

£ o primeiro nxosen poro 0 acesso & cidodonio.
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Ressaltamos que esses materiais partiam da palavra para a silaba que se almejava
ensinar (palavragcédo) e, assim, pressupunha-se que o0s alunos entenderiam o
complexo processo da escrita. A utilizacdo da parte para o todo € uma das
caracteristicas do método analitico que, de acordo com Frade (2007, p. 26), assim se

constitui:

Os métodos analiticos tomam como unidade de analise a palavra, a frase e o
texto e supdem que se baseando no reconhecimento global como estratégia
inicial, os aprendizes podem realizar posteriormente um processo de analise
de unidades que dependendo do método (global de contos, sentenciagdo ou
palavracéo) vao do texto a frase, da frase a palavra, da palavra a silaba.

Além desses materiais didaticos, constatamos, também, no Ceeja-VI, a utilizacéo de
outros. Um desses materiais, denominado Textos complementares, é constituido por
nove apostilas digitadas, com diversos géneros textuais, como disponibilizamos no
Quadro 3:

Quadro 3 — Textos complementares
Bilhete

Poema

Receita

Tirinha

Charge

Logotipo

Publicidade/propaganda

Classificados

Lei

Fonte: Centro Estadual de Educacao de Jovens e Adultos de Vitéria (CEEJA-VI).
Acervo: Centro Estadual de Educacéo de Jovens e Adultos de Vitria (CEEJA-VI).

Dentre a coletinea denominada Textos Complementares, apresentamos as

atividades propostas para se estudar o género textual poema (Foto 16):
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Foto 16 — Atividades— poema

l 2

. I-Leis:

Antigamente ers assim...
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| [ -0 texto que vouk [eo tom titulo € autor. 1

Titulo é o nome do texto.
Autor é 0 nome de quem escreveu o texto.

Copie o titulo do texto.

Copie o autor do texto.

Fonte: Centro Estadual de Educacéo de Jovens e Adultos de Vitdria (CEEJA-VI).
Acervo: Centro Estadual de Educacgédo de Jovens e Adultos de Vitéria (CEEJA-VI)
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Considerando as contribuicdes de Bakhtin (2003), compreendemos que 0s géneros
dos discursos ndao devem ser apresentados de forma estanque e, apesar de serem
formas tipicas, relativamente estaveis de enunciados, eles sédo heterogéneos, portanto
0 que importa ndo é a sua classificagcdo e sim os seus usos e func¢des sociais.
Constatamos que, na atividade proposta, houve somente a preocupacdo de

apresentar as caracteristicas de um poema.

Compreendemos, como esse autor, que a linguagem é um fenémeno social, histérico
e ideoldgico, e o falante/escritor produz e utiliza os textos orais ou escritos como
ferramenta de comunicagédo social, de forma responsiva. Bakhtin (1993, p. 261)
considerava unico cada enunciado constituido, observando os seus usos multiformes.

Para o autor,

Compreende-se perfeitamente que o carater e as formas desse uso sejam tdo
multiformes quanto os campos da atividade humana, o que, é claro, ndo
contradiz a unidade nacional de uma lingua. O emprego da lingua efetua-se
em forma de enunciados (orais e escritos) concretos e Unicos, proferidos pelos

integrantes desse ou daquele campo da atividade humana.

A classificacdo que Bakhtin fez a respeito dos géneros textuais foi a seguinte: género
primario, que tem como caracteristica a espontaneidade e o predominio da oralidade,
por exemplo, relatos cotidianos; e o género secundario, caracterizado por ser mais
formal com predominio da escrita, por exemplo esta dissertacdo. Mesmo
apresentando esses dois tipos de géneros, inferimos, pela leitura de suas

contribuicdes, que Bakhtin ressaltava que um pode tornar-se componente do outro.

Em nossa investigacdo, também localizamos mais 50 materiais didaticos,
manuscritos, com diversas atividades de leitura e escrita. Mais uma vez,
reconhecemos o limite desta investigacdo e, por considerarmos mais didatico,
escolhemos apresentar essas atividades em forma de quadro (Quadro 4) e
disponibiliza-lo em apéndice (APENDICE C).

Esses materiais sdo semelhantes entre si, caracterizados por atividades focadas em
leitura, interpretacdo, aspectos gramaticais, morfolégicos e sintaticos da lingua.

Selecionamos para andlise o seguinte material (Foto 17):
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Foto 17 — Atividades
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Fonte: Centro Estadual de Educacéo de Jovens e Adultos de Vitoria (CEEJA-VI)
Acervo: Centro Estadual de Educagéo de Jovens e Adultos de Vitoria (CEEJA-VI)
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A atividade proposta parte da leitura de um texto, sem demarcacdo de autoria.
Inferimos, pela analise da atividade n°® 3 e 12, a preocupacdo da adequacdo da
atividade a metodologia utilizada na instituicdo, que apregoa que o aluno deve fazer
as atividades com autonomia. Com excecéao da atividade de n° 6, na qual o aluno pode
se expressar de forma livre e demonstrar sua subjetividade, nas demais atividades

propostas, ha a preocupacdo com os aspectos formais da lingua.

Localizamos, também, 25 atividades denominadas treino ortografico. Para facilitar a

visualizacao, optamos por apresenta-las por meio de um quadro (Quadro 5):

Quadro 4 — Treino ortografico

01 - Alfabeto 09 -S/z 17 - Siss
02 — Singular e plural 10 -GJj 18 — R/rr
03 — M/ao 11-Ch 19 — Encontro consonantal (1)
04 — Ar 12-Lh 20 — Encontro consonantal (r)
05 — Lh/li 13- Nh 21-X
06 —Ce/ci 14 - As 22 — Cs/sclex
07-H 15-Gu 23 — Acentos e sinais
08 —Vogais nasais 16 - Qu 24 — Letra muda
25- — Palavras de acéo

Fonte: Centro Estadual de Educacao de Jovens e Adultos de Vitoria (CEEJA-VI).
Acervo: Centro Estadual de Educacéo de Jovens e Adultos de Vitéria (CEEJA-VI).
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Disponibilizamos a imagem a seguir para visualizar uma dessas atividades (Foto 18):

Foto 18 — Treino ortografico

2

3. Complete as palavras com ce ou ci:
va ¢! na Feli < o Ca ci lda ce ramica
Ja e @i catriz alfa ce ofi ¢\ na
SU Ce SSo difi e | Ali ce ce dilha

4. Complete, seguindo o modelo:

Estou certo ¢ tenho certeza.

Papai usa cinto e mamde usa __cinto_

A policia fez o cercoao ladoda _ cevca_ ;

Enchi o cesto de roupas usadas ea  c esfen  de frutas.
Detesto cigarro, mas aprecio o canto da  cigevro- .
Fiz meio cento de doces ¢ uma _centence  de pastéis.

5. Forme frases com os nomes das figuras:

R¢9Pog"'a Pe/fasoa—l

focinho
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6. Vamos escrever sobre Cicero e sua bicicleta? Qe spost o]

-é,?. %"l A

i AN A
\\\r// :‘\.L{',’/f/‘

te,cido

¢i|te | do

g0 | ce _C‘E_%Q_— noul ce | ra CeEnvuya

@ _ceyebro ; cidade.
re [cé | bro e "
_alface. Capacelte
fa | al | ce pajca |te |ce R
2| ci i ; ¢ | 1 ‘|ie
nelclr ma Clynemeoec ci li Cel a Qe,u,,: R

Fonte: Centro Estadual de Educacao de Jovens e Adultos de Vitoria (CEEJA-VI).
Acervo: Centro Estadual de Educacéo de Jovens e Adultos de Vitéria (CEEJA-VI).

Concordamos com Cagliari (1998), quando aponta como preocupacdo central da
alfabetizacdo, a linguagem, e ainda reconhecemos, com base nos estudos
bakhtinianos, que a funcao central da linguagem é a interacéo verbal em contato direto
com as condicfes reais e concretas em que € realizada. Portanto é o resultado, o
produto da atividade humana coletiva. Dessa forma, compreendemos que, ao utilizar
atividades de treino ortogréfico, o professor deve propiciar meios de contextualiza-lo.

Consideramos a utilizagdo mecénica do treino ortografico como contraproducente.
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Em nossa investigacao, localizamos cinco atividades avaliativas que eram utilizadas

de 1993 a 2003 (Quadro 6):

Quadro 5 — Avaliacdes de lingua portuguesa

Texto

Atividades

Panela de barro, capixaba ha
séculos (adaptado)

Vocabulario, interpretacdo, identificacdo de
paragrafo, palavras derivadas, separacdo de
silabas, producao de frases

Luar de sertdo (Catuto da P.
Cearense/Joao Pernambuco)

Interpretacdo, producao de frases, separacao de
silaba, acentuacédo, encontro vocalico, nimero de

silabas, producéo de frases

A desnutricdo (A Gazetinha,
5/4/1997)

Interpretacdo, identificacdo de letras, separacéo
de silabas, producéo de silabas

O chinés e o ladrao (Autor

desconhecido)

Interpretacdo, separacao de silabas, classificacédo
guanto ao numero de silabas, sinbnimos, alfabeto,
producdo de frases, pontuagcdo, acentuacao,

feminino

Visita (Maria Tereza Noronha)

Leitura, interpretacdo, adjetivos, sindnimos, tipos

de frases, acentuacdo, substantivo, verbo,

pronomes, separacao de silabas, alfabeto

Fonte: Centro Estadual de Educacéo de Jovens e Adultos de Vitoria (CEEJA-VI).
Acervo: Centro Estadual de Educacéo de Jovens e Adultos de Vitria (CEEJA-VI).

Ressaltamos que era o professor quem decidia aplicar a atividade avaliativa ao aluno

a qualquer tempo que considerasse oportuno, e o aluno que alcangasse nota igual ou

superior a oito era considerado apto a frequentar o 2° ciclo do basico.

Por considerarmos que as atividades avaliativas apresentam similaridades de

diagramacao, conteudos e concepcbes, optamos por selecionar essa amostra

denominada Panela de barro capixaba h& séculos (Foto 19):
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Foto 19— Avaliacéo

, ol
CENTRO ESTADUAL DE EDUCAGAO DE JOVENS E ADULTOS DE VITORIA
ALEABETIZAGAO - AVALIACAO 01

Aluno: I ___Ir_.______._
Tt Data: / i .
Inscrigiao: | - —

- Lein com atengdo:

Panela de Barro,
capixaba ha séculos

A panela de barro é sem duvida, uma cflas maiores ¢ Mmals
antigas expressoes da cultura popular do Espirito 'Sa_nm. Desde a
sua origem nas tribos indigenas que habitavam o litoral do Esta(_in
até os dias de hoje, a técnica de sua confecgiio e a estrutura social
das arlesis pouco mudou.

A confeccio da panela de barro ¢ uma técnica secular de
radiciio familiar, desde a busca de matéria-prima até a sua
utilizacdo. Para fazer as panelas, as artesas retiram argila do Vale
do I\.{lﬁlembﬁ, no Bairro Jeana D' Arc, na Tlha de Vitdria. Quando
chega ao galpdo, o barro passa por um processo de limpeza, para
sor amassado manualmente. A modelagem se inicia através de uma
técnica de modelagem aplicada a partir de uma bola de barro. Apds
a modelagem e a secagem ao ar livre, as paneleiras reGinem sua
produgdo e queimam em fogueiras de lenha.

No final da queima, as pegas, ainda quentes, recebem um
tratamento com tanino (retirado da casca das arvores do mangue),
dando coloragio especifica ds pegas.

A produgdo das panelas de barro €& constante, e todas as
pecas produzidas sdo vendidas aos turistas e a populagiao da
Grande Vitéria e possuem um selo de qualidade. '

Moqueca s6 capixaba. O resto é peixada. A frase é do
jornalista capixaba Cacau Monjardim e foi dita em 1974,

Adaptado
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1 -Vocabulério
iguaria — comida fina, apetitosa
sabor — gosto

aroma - fragrincia

- Reescreva o texto, mudando as palavras sublinhadas por outra de mesmo
valor, observando o vocabulario

A tradicional iguaria é famosa pelo seu sabor ¢ pelo aroma peculiares,
resultado da unido de uma receita saudavel — que utiliza ingredientes
naturais — e pelo utensilio indispensavel ao preparo e a apresentagdo do
prato: a panela de barro.

II - Complete:
a) A panela de barro ¢ uma das expressdes da cultura
desde a origem nas tribos do litoral do Estado.

b) A confecgdo da panela de barro ¢ uma técnica e
de __familiar , desde a busca da
até a sua utilizagio.

¢) A panela de barro é fabricada pelas que
retiram o barro do Vale do no Bairro
,na Ilha de

d) Moqueca s6 capixaba. O resto & peixada! A frase foi dita por
um capixaba

em
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[IT — Numere as informagdes de acordo com a seqiiéncia do texto,

() A modelagem da pancla de barro comega com uma bola.
() A produgéo ¢ constante e possui sclo de qualidade.

() A panela de barro tem sua origem nas tribos indigenas.
() As pegas recebem tratamento com tanino.

IV — Marque com X os cuidados que se deve ter na fabricacdo das panelas
de barro:

a) () argila especial;

b) () barro branco;

¢) () queima em lenha;
d) () pintura de tanino;
e) () tinta a dleo;

f) () limpeza do barro.

V - Responda:

1. Qual é a importancia da panela de barro no preparo da moqueca
capixaba?

2. Vocé concorda que moqueca, s6 capixaba. O resto € peixada? Por
qué?

3. Voce sabe 0 que mais esta associada a culinaria capixaba?
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VI - Copie o 5° paragrafo

VII — Observe e faga 0 mesmo:

goiaba, goiabeira 5 goiabada goiabinha .

panela, 5 ;
barro, i .
casca, . s a
peixe, : 5

VIII- Continue separando as silabas.

bairro - bair - ro
capixaba -
moqueca -
barro -
cultural -
artesa -

IX - Forme frases com as palavras:

mangue -
paneleira-
capixaba -
moqueca ~
turista -

populagio -

-4-

Fonte: Centro Estadual de Educacao de Jovens e Adultos de Vitoria (CEEJA-VI).
Acervo: Centro Estadual de Educacgéo de Jovens e Adultos de Vitéria (CEEJA-VI).
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Como podemos visualizar, a avaliacdo aplicada para promoc¢do do aluno exigia:
leitura, interpretacdo, reescrita com utilizacdo de sinbnimos, transcricdo (cépia),
producéo de palavras (de palavras primitivas, produzir palavras derivadas), separagao
de silabas e producédo de frases, portanto aspectos relativos a gramética. O aluno que
alcancasse nota igual ou superior a oito estava apto a frequentar o 2° ciclo do basico.

Em relacdo a interpretacdo, a maioria das atividades propostas eram fechadas e nédo
permitiam que os alunos expressassem o que entenderam do texto. Somente em trés
atividades o aluno pdde escrever livremente sua opinido a respeito de sua
interpretacdo. Coerente com as contribuicbes dos teoricos que sustentam esta
pesquisa e com o conceito de alfabetizacdo que assumimos neste trabalho, ajuizamos
gue o aluno que fosse capaz de produzir um texto critico, coerente e coeso, sobre,
por exemplo, o0 seu cotidiano, também estaria apto a prosseguir seus estudos, pois
demonstraria seu conhecimento do sistema de escrita e das relacdes entre letras e
sons, ao ler e produzir de forma critica sobre sua vida. A preocupacédo, nessa fase,
com aspectos gramaticais foi considerada por Cagliari (1998) como “entulho”, que

nada ajuda no processo de alfabetizac&o.
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CONSIDERACOES FINAIS

Tendo o Ceeja-VI, como cenario, tivemos como objetivo, nesta pesquisa, investigar
guais concepcdes de linguagem, lingua e alfabetizacdo se materializaram nos aportes
didéticos utilizados na classe de alfabetizacdo nessa instituicao, do final da década de
1980 a 2003. Nessa direcao, coerente com nossa base teérica, primeiramente nos
detivemos nas concepcdes de linguagem, pois considerarmos que nos tornamos
sujeitos na e pela linguagem e temos consciéncia das vinculagdes da concepcao de

linguagem sobre as concepcdes de lingua e alfabetizacéo.

Destacamos, neste trabalho, a atuacéo responsavel dos profissionais envolvidos na
constituicao e utilizacdo dos materiais utilizados na classe de alfabetizacéo do Ceeja-
VI, do final da década de 1980 a 2003. Reconhecemos que, ao realizar suas
atribuicdes, fizeram da maneira que consideraram mais adequada, de acordo com o
contexto e suas concepcoes de linguagem, lingua e alfabetizacdo. Esclarecemos que
nao foi nosso objetivo, ao realizar esta pesquisa, criticar o trabalho desenvolvido
nessa instituicdo, e sim analisar as concep¢des materializadas nos aportes didaticos

utilizados na classe de alfabetizacao.

Tendo em vista 0 nosso objeto de estudo, elegemos a metodologia de abordagem
gualitativa, denominada estudo de caso, com analise documental, que nos possibilitou
abranger as vozes dos profissionais que, de alguma forma, contribuiram com o
trabalho desenvolvido na classe de alfabetizacdo no Ceeja-VI, no periodo pesquisado.
A escolha dessa metodologia se mostrou adequada, pois propiciou a articulacdo

necessaria entre as analises dos materiais e os relatos das testemunhas.

A partir dos didlogos, tanto com as producdes académicas, quanto com as pessoas
gue contribuiram com este estudo, compreendemos a complexidade do assunto e a
importancia da concepcéao de linguagem por suas vinculacées com outras concepcoes
e pela sua influéncia na préatica educacional. Muitos campos teoricos discutem a
alfabetizacdo de modo geral, porém nos mantivemos, no limite desta pesquisa, no
campo linguistico e na alfabetizacdo de jovens e adultos e reconhecemos que a

analise que ora fazemos tem seus limites. Para nés, que sustentamos o0 nosso estudo
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na concepcgdo bakhtiniana de linguagem como interacdo verbal e na concepcao
freiriana de valorizagdo do dialogo, esperamos que cada leitor que acessar esta
pesquisa constitua novas percepc¢des e novos sentidos.

Assim sendo, para apresentar nossas consideracdes finais, ajuizamos ser imperioso
elaborar um breve relato histérico do ensino da escrita e da leitura no Brasil, para
melhor entendermos as relacdes e mudancas de concepg¢bes de linguagem e,
respectivamente, das concepc¢des de lingua e alfabetizacdo no Brasil.

Os jesuitas marcaram o inicio da educacao formal no Brasil ao “alfabetizar /catequizar”
os indigenas, utilizando a concepc¢ao de linguagem como expressado do pensamento.
Com a aprovacéao de LDB n°® 4.024/61, essa concepc¢ao de linguagem foi legitimada e
confirmada, com o objetivo, de desenvolver a capacidade dos seres humanos de se

comunicarem e se expressarem.

Atrelada a essa concepcdao de linguagem, estava a concepc¢éao de lingua como aparato
de exteriorizacdo do pensamento, como um sistema de normas prontas e acabadas,
fechadas e sem interferéncia social, materializando-se de forma grafica ou fonética. A
concepcao de alfabetizacdo associada a essas concepc¢des tinha o foco na gramatica

tradicional.

Travaglia (2000, p. 22) afianca que: “[...] para essa concepg¢ao, 0 modo como o texto,
gue se usa em cada situacdo de interacdo comunicativa, esta constituido, nao
depende em nada de para quem se fala, em que situacdo se fala (onde, como,
guando), para que se fala”, portanto ndo considera o contexto da enunciacéo e apoia-

se na enunciacdo monoldgica.

Dessa forma, ser alfabetizado seria, entdo, ter a capacidade de extrair do texto
decodificado o(s) sentido(s) pensados pelo autor, falando e escrevendo de acordo
com as normas-padréao. O foco do ensino era o professor, detentor do conhecimento
e conhecedor das regras. Bakhtin (2006) rompeu com a epistemologia classica,
positivista, cartesiana, que cria ser a funcdo Unica da lingua a representar o real.
Teceu criticas a corrente filoséfica denominada de subjetivismo individualista,

relacionada com a concepcdo acima descrita por estar centrada somente no
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subjetivismo psicolégico e em sua expressao, sem considerar por exemplo, a
interac&o verbal, o papel dos outros na constituicdo da linguagem, pois, para Bakhtin
(2006, p. 116), “[...] ndo € a atividade mental que organiza a expressao, mas, ao
contrario, € a expressdo que organiza a atividade mental, que a modela e determina

a sua orientagao”.

Inferimos, pelas analises de algumas atividades utilizadas na classe de alfabetizacéo
do Ceeja-VI, no recorte temporal desta pesquisa, que elas estavam conectadas a
concepcao de linguagem como expressao do pensamento, de lingua como aparato
de exteriorizacdo do pensamento e da alfabetizacdo tradicional. Algumas das
caracteristicas do ensino atreladas a essas concepc¢fes sdo: atividades de copia,

regras gramaticais, memorizacao, lista de vocabulario, ditado ou auditado.

A LDB n° 5.692/71 traz em seu bojo resquicios da concepc¢do de linguagem como
instrumento de comunicacdo. Conectada a essa concepcéao, estava a concepcgao de
lingua como instrumento de transmissao de informacdes, por meio de um sistema de
signos combinados por regras. No Brasil, viviamos um periodo de transicdo das
concepcdes de alfabetizacao, ja que até os anos de 1980 sofremos muitas influencias
do paradigma dos métodos e, a partir de 1980, do paradigma construtivista. Nesse
periodo, o foco é direcionado para além das estatisticas que apontavam um grande

namero de analfabetos, voltando a discussdo sobre como se aprende.

Para Bakhtin (1997), as bases filoséficas dessas concepg¢des encontravam-se
pautadas no objetivismo abstrato. Por acreditar na natureza ideoldgica do signo, o
autor criticou essa corrente de pensamento, que asseverava ser a linguagem um
sistema abstrato de formas homogéneas, utilizada por falantes e ouvintes ideais, nao
criativos, independentes de fatores histéricos e sociais. Portanto, a lingua era

considerada estavel e homogénea.

Alguns materiais utilizados na classe de alfabetizacdo no Ceeja-VI, do comeco da
década de 1980 a 2003, propunham atividades baseadas na gramatica descritiva, com
caracteristicas da concepc¢ao de linguagem como instrumento de comunicacao, tais
como: siga o modelo, preencha os espacos, ligue as colunas. Assim sendo,

aparentemente, materializam a preocupagdo com 0 ensino em detrimento da
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aprendizagem. Como ja apontamos, 0s materiais constituidos para serem utilizados
na classe de alfabetizacdo do Ceeja-VI sofreram influéncia da pedagogia tecnicista,
com material sistematizado e com a preocupacao de transmitir de forma répida e

objetiva 0 maior numero de informagoes.

Asseveramos que a preocupacao com a transmissao de informacdes néo pode ser
confundida com a esséncia do que é comunicar. A esse respeito, Cagliari (1998, p.
42) assim se posiciona:

A escola ndo pode ser ingénua e pensar que a linguagem é essencialmente
comunicagao, formar ideias e sons — formando a linguagem— ndo é a mesma
coisa que ‘comunicar’. A comunicacéo é uma funcdo importante da linguagem,
porém, esta ndo se reduz apenas a comunicar.

A partir dos meados dos anos de 1980, a alfabetizacdo passou a ser pensada sobre
o paradigma do letramento, fato que mais uma vez nos fez repensar nossas praticas
alfabetizadoras. Com a divulgacdo da concepcéo linguistica baseada na interacéo
verbal, passou-se a conjeturar sobre a efeito do ensino focado somente na forma e
na gramatica da lingua portuguesa. Assim, nesse contexto, constituiu-se uma
preocupacao com mudancas na concepcao de linguagem que, teoricamente, passa a
ser reconhecida como processo de interacdo, dialégica e social. Dessa forma, a
lingua deixa de ser um codigo a ser transmitido e passa a ser viva, 0 aparato que
capacita a estabelecer interacdes sociais. Para Bakhtin (2006, p.16), “[...] o signo e a

situacao social estdo indissoluvelmente ligados”.

A alfabetizacdo, de acordo com essa perspectiva da interacdo social constitui-se como
processo socio-histérico e cultural e, conforme Stieg (2014, p. 178), “Para a
perspectiva historico-cultural a linguagem é compreendida e concebida como um
fendmeno social e ideoldgico, constitutivo da identidade e da consciéncia humana. Ao

mesmo tempo, também se constitui nas relacdes sociais”.

A alfabetizacdo, para ser coerente com essa perspectiva, deverd, ainda, segundo
Stieg (20, p.179), ser pautada
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[...] nessa dire¢éo, o ensino da leitura e da escrita - a alfabetizagdo - devera ser
desenvolvida a partir das enunciagfes concretas da vida, pois o enunciado
deve se tornar a unidade concreta e real da atividade comunicativa entre
individuos situados em contextos sociais sempre reais. A vida se torna o
principal texto a ser estudado (grifo do autor).

Essas mudancgas foram confirmadas e legitimadas pela LDB n°® 9.394/96. A partir de
entdo, conceitualmente, ser alfabetizado, esta relacionado com ter capacidade de
interagir criticamente com o0s textos e contextos, compreendendo e constituindo

sentidos. O ensino passa a ser focado no ser humano.

Afiancamos que, mesmo sem ter regulamentac¢des escritas, concluimos, com base
nos dialogos com os profissionais que contribuiram com esta pesquisa e pelas
analises dos materiais utilizados na classe de alfabetizagdo do Ceeja-VI, do final da
década de 1980 a 2003, que a concepcao de alfabetizacédo, materializada nos aportes
didaticos utilizados na classe de alfabetizacdo, era a tradicionalista. Nessa
abordagem, cabe ao alfabetizando aceitar de forma passiva o processo de
alfabetizacdo que é imposto pelo professor, detentor do saber. O aluno nédo é visto
como aprendente, nem importa atribuir significado as atividades e nem formar leitores.
Os materiais foram constituidos, em etapas graduais, do que se considerou mais facil
para o mais dificil. Foram utilizadas palavras-chave com a finalidade de apresentar

uma unidade silabica e, depois, frases e pequenos textos.

Em relac&o ao ensino e a hierarquizacao do material, partia-se do que se considerava
“facil” para o mais “dificil”. Compreendemos que o falante ndo aprende a falar primeiro
palavras com b para depois aprender palavras com X, porém, para a concepcao
centrada no ensino, em detrimento da aprendizagem, ha uma hierarquia fixa que deve
ser seguida ao se ensinar. Para Cagliari (1998, p.47), “Para qualquer crianga que nao
sabe ler nem escrever, qualquer palavra é igualmente dificil, ndo ha nenhuma palavra
facil”. Cremos que o mesmo pensamento se aplica a jovens e adultos.

Quanto a utilizacdo de palavras-chave, sustentada na concepcdo bakhtiniana,
ponderamos que o ensino da lingua materna, mesmo o inicial, deve se constituir a
partir de textos. Considerando que o sujeito, ao interagir, ndo produz palavras soltas,

descontextualizadas, e sim enunciados pela interacao verbal. Analisando as
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contribuicdes freirianas, apesar de esse pesquisador ter proposto a utilizacdo de
palavras geradoras para o inicio do processo de alfabetizacdo, elas ndo eram
descontextualizadas e se constituiam a partir do dialogo entre professores e alunos.
Foram captadas do referencial vocdélico dos alunos. Para Freire (1979, p.18) “O
comando da leitura e da escrita se da a partir de palavras e de temas [...] ndo de

palavras e de temas apenas ligados a experiéncia do educador”.

Podemos concluir, se nos basearmos somente nas analises das atividades propostas
no Ceeja-VI, principalmente no inicio da constituicdo dos atendimentos aos alunos
analfabetos, que, na maioria delas, ndo se buscou inserir os alunos em situagoes de
leitura de seu cotidiano, de forma a dar funcionalidade a leitura e a escrita e nesse
caso, também que ndo havia preocupacédo com a contextualizacdo. Esse contexto
acarretaria um assujeitamento do aluno, sem possibilidades de da sua contrapalavra

de forma responsiva e critica.

Todavia, ndo consideramos s6 0 posto nos suportes didaticos utilizados na classe de
alfabetizacdo do Ceeja-VI, mas também observamos o contexto desses materiais.
Assim sendo, nos enredamentos constituidos via a interdiscursividade com os
profissionais que contribuiram com esta pesquisa, inferimos que o aluno, ao ser
atendido, era respeitado em suas ponderacdes, valorizando as suas vivéncias, e 0s
materiais, mesmo tradicionais, podiam ser contextualizados por meio do dialogo. Claro
gue essa possibilidade era subjetiva e dependia das concepc¢des de linguagem, lingua

e alfabetizacdo do profissional envolvido.

Dessa forma, apesar de os materiais, aparentemente, estarem focados no ensino, o
atendimento individualizado permitia avaliar, de forma particular, a situacao inicial de
cada aluno e propor atividades adequadas para cada um, caracterizando a
preocupacdo com a aprendizagem. Pelas falas dos profissionais que atuavam no
Ceeja-VI, antes de ensinar, eles se preocupavam como o aluno aprenderia e
buscavam adaptar os materiais e a metodologia para facilitar a aprendizagem. Esse
fato parece indicar uma preocupacdo com 0s modos de utilizagdo dos materiais

disponiveis
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Para Cagliari (1998, p.55), o professor deve ser um medidor da aprendizagem, no

sentido

[...] de ajudar o aprendiz a construir seu conhecimento, passando a ele
as informagfes adequadas explicando o que tem de ser explicado.
Essas explicagbes ndo devem referir-se apenas ao contetdo
programatico organizado pelo professor, de acordo com um curriculo,
0 que na prética representa a atividade de ensino. Devem, sobretudo,
estar voltadas para os trabalhos que os alunos realizam por iniciativa
propria, como atividade especifica de aprendizagem.

Consideramos, fortalecida nas contribuicdes dos tedricos e nos dialogos com o0s
profissionais que atuavam no Ceeja-VI, que os materiais constituidos e utilizados na
classe de alfabetizacdo dessa instituicdo, do final de 1980 a 2013, aparentemente
materializam as duas correntes filosoficas criticadas por Bakhtin (2006), o subjetivismo
idealista e 0 objetivismo abstrato, porém, ao atender individualmente aos alunos, os

professores procuravam contextualiza-los de forma dialogica.

Sabendo da impossibilidade de realizar analises definitivas sobre o objeto do nosso
estudo, esperamos estimular mais dialogos a respeito das praticas alfabetizadoras.
Sonhamos com um tempo em que todos acessem a escola e sejam atendidos de
forma digna. Também sonhamos com a erradicacéo do analfabetismo. Dessa forma,

finalizamos partilhando da utopia de Freire (1982, p.19), quando assevera:

Se antes a alfabetizag&o de adultos era tratada e realizada de forma autoritaria,
centrada na compreensdo magica da palavra, palavra doada pelo educador
aos analfabetos; se antes os textos geralmente oferecidos como leitura aos
alunos escondiam muito mais do que desvelavam a realidade, agora, pelo
contrario, a alfabetizac@o como ato de conhecimento, como ato criador e como
ato politico é um esforco de leitura do mundo [...].

Alfabetizacao € direito de todos!

Alfabetizacao é direito de todos?
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APENDICE B —-Termo de consentimento livre e esclarecido

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Em cumprmento aos protocolos éticos da pesquisa Alfabetizacso de Jovens e
Adultos no Ceeja-VI-ES um estudo das concepgdes de linguagem, lingua @
alfabetizacao (final da década de 1980 a 2003), desenvolvida por Rosiane Sudré
Campos, vinculada ao Programa de Poés-GraduagBo em Educacho da
Universidade Federal do Espirito Santo, solicitamos autonzagio para @
utlizacdo dos depasmentos escritos para fins estritamente cientificas hgadas a
esla pesqussa

Eu, Jorge Luz Nunes, de forma livre e esclarecida, autorizo a utilizagéo do meu
depoimento escrito
re. JAT YO8 Vitéria, 10 de margo de 2016

Eu, Gema Tallon Boz: de forma livre e esclarecida, autorizo a utilizagio do meu

depoimento escrito.
RG 13491S5-ES Vitéria, 26 de margo de 2016,

e st L
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APENDICE C - Quadro 6 — Tipos de atividades e contetidos trabalhados

TIPOS DE ATIVIDADES

CONTEUDO TRABALHADO

1-

Leitura e escrita

Poema - interpretacéo, alfabeto, ordem alfabética, vogais e

consoantes

2-

Leitura e escrita

Poema — interpretacédo, rima, sinbnimo, alfabeto maidsculo e
mindsculo, substantivo, separacdo de silabas, treino

ortografico

Leitura e escrita

Identificacdo de paragrafos, sinbnimos, interpretacao, ordem
alfabética, palavras derivadas, treino ortografico

4- Leitura e escrita Interpretacdo, alfabeto, separacao de silabas, classificacdo
guanto o numero de silabas, ordenacdo de silabas, treino
ortografico (S/SS), substantivo e coeréncia

5- Leitura e escrita Cantigas de roda, poesia- versos, estrofes, rimas,
interpretacdo, coeréncia, separacao de silabas

6- Leitura e escrita Interpretacdo, sindnimos, separacdo de silabas, treino
ortografico (R intercalado), acentuacao

7- Leitura e escrita Interpretacdo, antbnimos, translineacdo, substantivo,
producao de texto

8- Leitura e escrita Interpretacdo, producdo de frases, separacdo de silabas,
coeréncia, acentuacao grafica, vogais e consoantes

9- Leitura e escrita Sinénimos, anténimos, interpretacdo, quantidades de letras e
silabas, substantivos, coeréncia, frase.

10- Leitura e escrita Sinénimos, interpretacao, frases declarativa, exclamativa e
interrogativa, producéo de frases

11- Leitura e escrita Fabulas — coeréncia, sindbnimos, hifen, separacgdo de silabas,
treino ortografico (O/U, E/I), frases declarativa, exclamativa e
interrogativa, acentuacao grafica

12- Leitura e escrita Sinbnimos, interpretagdo, ordenacdo de fatos, pontuacdo,
frases declarativa, exclamativa e interrogativa, separacao de
silabas, silaba tonica

13- Leitura e escrita Sinbnimos, interpretacdo frases, producdo de frases,

substantivo, silaba ténica, acentuagédo gréfica, uso de letra

mailscula, ordem alfabética, treino ortografico (D/T)
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14-

Leitura e escrita

Interpretacdo, acentuacdo gréfica, frase interrogativa,

substantivo, treino ortografico (S/SS), coeréncia

15-

Leitura e escrita

Interpretacdo, substantivo

TIPOS DE ATIVIDADES

CONTEUDO TRABALHADO

16-

Leitura e escrita

Interpretacdo, ordenacao de paragrafos, frases declarativa,
exclamativa e interrogativa, produgcédo de frase, pontuacéo,
acentuacao gréfica, treino ortografico (I final)

17-

Leitura e escrita

Interpretacéo, frases declarativa, exclamativa e interrogativa,
silabas tonica, treino ortogréfico (L inicial e final), substantivo,

numero do substantivo

18-

Leitura e escrita

Sinénimos, interpretacdo, aspas, til, travessédo, género e

namero do substantivo, treino ortografico (SC)

19-

Leitura e escrita

Interpretacdo, encadeamento de frases, , producao de frases,
coeréncia, silabas nasais, numero do substantivo, treino

ortogréfico (sons do X)

20-

Leitura e escrita

Didlogo — interpretacao, travessao, coeréncia, silaba nasal,
treino ortografico (m antes de P e B), encadeamento de frases,

producdo de frases

Leitura e escrita

Interpretacdo, silaba nasal, producdo de frases, treino

ortografico (H inicial),

22-

Leitura e escrita

Interpretacdo, frases declarativa, exclamativa e interrogativa,
treino ortografico (U/L, S inicial e final), producdo de texto,

numero do substantivo

23-

Leitura e escrita

Interpretacdo, ordenacéo de letras, producéo de texto, nimero

de substantivos, separacao de silabas

24-

Leitura e escrita

Interpretacdo, coeréncia, pontuacdo, separagdo de silabas,

producéo de frases

25-

Leitura e escrita

Coeréncia, interpretacao

26-

Leitura e escrita

Interpretacdo, vogal, consoante, maiuscula, til, acentuagéo
grafica, palavras compostas, treino ortografica (S/Z, X com

som de CH), palavras derivadas

27-

Leitura e escrita

Sinbnimos, interpretacéo, frases exclamativas, translineagao
de poema, produgdo de texto, palavras derivadas, treino

ortogréfico (S/Z), coeréncia
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28-

Leitura e escrita

Coeréncia, interpretacdo, dialogo, pontuagcdo, uso do

dicionério, niumero do substantivo

29-

Leitura e escrita

Sinbnimo, interpretacdo, numero do substantivo, pontuacao,
ordem alfabética, uso do dicionario, treino ortografico (sons do
X), producéo de texto

TIPOS DE ATIVIDADES

CONTEUDO TRABALHADO

30-

Leitura e escrita

Uso do dicionério, interpretacdo, pontuacao, anténimos,

sinbnimos, género do substantivo, producéo de texto

31-

Leitura e escrita

Poema — uso do dicionario, grau e nimero do substantivo,
pontuacédo, interpretacdo, ordenacdo de texto, acdo, treino
ortogréfico (L/LH), producao de texto

32-

Leitura e escrita

Lenda - interpretacdo, sindnimos, adjetivo, numero do
substantivo, acentuacao, pontuacédo, acrostico, separacao de

silabas com letras mudas, producao de texto

33-

Leitura e escrita

Sinénimos, interpretacéo, substantivo, adjetivo, concordancia

nominal, treino ortogréfico (Q), producao de texto

34-

Leitura e escrita

Uso do dicionario, coeréncia, interpretacdo, hifen, substantivo

composto, treino ortografica (S/Z), concordancia verbal

Leitura e escrita

Sinénimos, interpretacdo, substantivo, treino ortografico

(G/GU), producdao de frases

36-

Leitura e escrita

Interpretacdo, prefixo (Re), concordancia verbal, sinbnimos,

substantivo

37-

Leitura e escrita

Campanha publicitaria- interpretacdo, sigla, género do
substantivo, treino ortografico (nh, ch, Ih), substantivo,

adjetivo, producéo de texto

38-

Leitura e escrita

Panfleto — interpretacéo, substantivo, adjetivo, verbos, sigla,

separacao de silabas, numero de silabas, coeréncia

39-

Leitura e escrita

Poema — coeréncia, sinbnimo, interpretacdo, adjetivo, verbo,

treino ortogréfico (Ou)

40- Leitura e escrita Interpretacdo, ordem alfabética, verbo, concordancia verbal,
palavras derivadas, coeréncia
41- Leitura e escrita Interpretacdo, numeral cardinal e ordinal, prefixo (Trans.),

coeréncia, acentuacdo, pronome pessoal do caso reto,

producéo de texto
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42-

Leitura e escrita

Interpretacdo, producéo de texto, sufixo (lte, ¢cdo), separacao
de silabas, verbos, concordancia verbal

43-

Leitura e escrita

Poema - interpretacdo, diadlogo, pontuacdo, producédo de
texto, pronome pessoal do caso reto

44-

Leitura e escrita

Interpretacdo, coeréncia, producdo de texto, reticéncias,
vogal, consoante, numero de silabas, letra dobrada,
acentuacao, ordem alfabética, separacédo de silabas

TIPOS DE ATIVIDADES

CONTEUDO TRABALHADO

45-

Leitura e escrita

Interpretacdo, hifen, substantivo composto, concordancia

verbal, producéo de texto

46-

Leitura e escrita

Interpretacdo, separacdo de silabas, substantivo, adjetivo,
género e numero do substantivo, substantivo composto,

concordancia verbal, producéo de frase

47

Leitura e escrita

Interpretacdo, numero do substantivo treino ortogréfico (S/Z e
M/N), concordancia verbal, substantivo primitivo e derivado,

tipos de frases, producéo de frases

48- Leitura e escrita Sinénimos, interpretacdo, uso do dicionario, producdo de
texto, uso do travessao e dois pontos, grau do substantivo

49- Leitura e escrita Bilhete—estrutura  textual do bilhete, interpretacéo,
concordancia verbal, producdo textual (Bilhete), pontuacao,
treino ortogréfico (G/J)

50- Leitura e escrita Carta— estrutura textual da carta, interpretacdo, ordenacao de

paragrafos, producéo de texto (carta)

Fonte: Centro Estadual de Educacéo de Jovens e Adultos de Vitoria (CEEJA-VI).
Acervo: Centro Estadual de Educacéo de Jovens e Adultos de Vitria (CEEJA-VI).
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ANEXO A — Depoimento escrito de Jorge Luiz Nunes

O Centro de Estudos de Vitéria (CES) atualmente denominado CEEJA de Vitéria, foi
criado na segunda metade da década de 1970 para atender cidadaos maiores de 18
anos que necessitavam regularizar a vida escolar no que se refere a conclusao do 1°
grau (Lei 5692). Assim sendo, o projeto ndo previa a oferta de séries iniciais do Ensino
Fundamental, nem de Classes de Alfabetizacdo. A oferta de classes de alfabetizacao
de adultos era bastante limitada nos anos 80. Considerando a necessidade de muitos
jovens e adultos naquela ocasidao, mesmo nao estando previsto no projeto de criacao
do Centro, com sugestao de que fosse feita uma reestruturacado no projeto e com o
apoio da subsecretaria de educacdo da época, mesmo extraoficialmente o diretor
Jorge Nunes no ano de 1989 decidiu por atender alunos que tinham interesse e
necessidade de serem alfabetizados. Tal decisdo decorreu sobretudo do fato de o
diretor, casualmente, ter encontrado uma senhora chorando na secretaria da escola.
Quando ele indagou o motivo do choro daquela senhora ela respondeu que estava
muito triste, porque a escola s recebia alunos que ja sabiam ler e que ela desejava
muito aprender a ler. Presenciaram o fato a pedagoga Rita de Cassia Pirola e a
professora de Lingua Portuguesa Gema Talon Bézi. Sensibilizada com a situacao a
professora Gema se prontificou para, voluntariamente, alfabetizar aquela senhora.
Surpreso, o diretor que conhecia as qualidades profissionais e competéncia da
professora no ensino médio, perguntou: “vocé sabe alfabetizar? ” Entdo a professora
fez um relato de sua experiéncia como alfabetizadora e disse que fazia isso na igreja
gue frequentava. Generosidade e dedicacao que ndo séo faceis de se encontrar em

nosso dia a dia. Pouco tempo apds, uma nova surpresa: aquela senhora estava lendo.

Sensibilizado com aquele fato e percebendo a necessidade, considerando que a
procura pela alfabetizac&o era bastante grande, no inicio da década de 90 foi colocada
no centro uma classe de alfabetizacdo no turno vespertino e outra no turno noturno,
tendo a SEDU, disponibilizado duas professoras alfabetizadoras (Marilia Cassa e
Marisa Pardal) que deram inicio ao trabalho, ainda fazendo adaptacfes de cartilhas.
Muitas criticas foram feitas ao material usado na época, mas a atencao, o cuidado e
a dedicacdo das professoras permitiram que muitos jovens e adultos tivessem a

oportunidade de aprender a ler. O trabalho cresceu (que pena! Quantos analfabetos
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ainda! E as professoras Gema, Marilia, Marisa. Ainda existem dessas nas escolas

atualmente?) (Jorge Luiz Nunes, s/p, 2016).
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ANEXO B — Depoimento escrito de Roséngela Cobe Vasconcelos Almeida

Eu entrei no CEEJA, antigo CESV, em fevereiro/1998. Nesta época fui trabalhar na
area do basico e la fiquei por um bom tempo. Entdo, comecei a me interessar pela
area do Alfa, ja que eu havia trabalhado por longo tempo com alfabetizacdo de
criancas e fiz uma pds-graduacdo em Alfabetizacédo pela PUC-MG e nesta época a
‘moda” era o construtivismo. Foi ai que surgiu a oportunidade de ir trabalhar no

vespertino com a Professora Solange.

O atendimento era coisa de doido. Muitos alunos, sala pequena, poucas
carteiras/cadeira (eram em torno de 15) a nossa mesa era pequena, mas
trabalhavamos sentadas ali e cada uma com um aluno da instrugdo personalizada.
Nos ficamos revezando com os alunos, um dia ela ficava com os mais necessitados e
outro dia era eu. Tinha dia de fazermos 50 atendimentos entre 13h e 17h30 min.. Isso,
para ndo parar o atendimento, porque eram muitos alunos sem saber ler e escrever.
A sala ndo comportava todo o material da instrucdo personalizada e o trabalho ficava
muuuuito a desejar. e a improvisado era uma pratica muitas vezes necessaria. Ele era
escasso e uma boa parte dele era infantilizada, o que para alguns alunos era
vergonhoso e por isso nao faziam as atividades em casa. Eles, em sua maioria
passavam/passam a tarde toda na escola e por outro lado tinham filhos que
estragavam os trabalhos. Nesta época usavamos bastante o caderno e também
usavamos carimbos (havia no mercado uma caixa com carimbos proprios para
alfabetizac&o), também usavamos cartilhas que os préprios alunos ganhavam e
traziam para estudar. Tudo era valido na ansia de aprendizagem...

Devido a sala ser pequena e o material que foi muito bem elaborado por Gema,
Pereira e Rosania ser bastante minucioso, precisavam de espaco suficiente para
organizar e colocar os blocos na Sequéncia que foi elaborado nos armarios para
agilizar o nosso trabalho. Dai a Diretora Tomoco disponibilizou armarios e estantes
para atualizar a area. Nesta época, 0 Basico e Alfa eram em salas separadas. Com
isso o trabalho dinamizando e houve uma maior aproximacéao entre professor e aluno.

Em agosto/2000 fiz a juncdo de outra matricula e passei a trabalhar 50 h.
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Com tempo suficiente fui colocando as atividades em dia, organizando melhor o
espaco, os alunos foram chegando a maior quantidade e o trabalho foi ganhando

espaco e credibilidade.

Para eu contextualizar, iniciava o trabalho individualmente ou em dupla. No inicio
trabalhei com uma dupla Marcelo e . Foi muito interessante porque um
ajudava o outro e havia interacdo. Ela tinha deficiéncia mental, mas caminhou
bastante e o Marcelo chegou a aprender a ler. Nesta época nao havia muitos alunos,
entdo eu combinei com os outros que a partir de 20h30 s6 iria atendé-los. E a turma

aceitou... (agenda vermelha no final...)

Sempre iniciei pelas letras do alfabeto a partir do nome deles em letra bastdo porque
ficava mais facil identificar comeco meio e fim das letras.... Depois ia apresentando as
outras formas...assim trabalhava som/letra...depois sobrenome e assim por diante.

Ap0ds a identificacao e o conhecimento do som “eu falava para eles que para aprender
a ler era como montar um quebra cabeca, ap0s a colocacdo das partes principais a
montagem final ficava por conta deles”, ndo dependia mais da minha ajuda... "ai a
escrita era outra coisa”. Com a identificacdo e o entendimento do processo, cada um
montava o seu alfabeto, sempre com a minha orientacdo. Cada figura que
representaria a letra era escolhida por ele/ela. Cada um tinha o seu em papel
craft/cenario/sulfite... e carregava para todo lado. Muitas vezes a palavra era nome de
filho (a), pai/méae, e eles traziam a foto para colocar ou desenhavam do seu jeito. Eu
sempre valorizei o que faziam independente de bonito/feio. A figura era deles, o

caderno também, entdo ndo deveriam se preocupar com outras opinides.

As letras e palavras eram escritas em letra bastdo e cursiva. Depois iamos juntando
as vogais... dai eu ia colocando as consoantes que ele conhecia.... Eu tinha muitas
fichas com vogais sozinhas, juntas e eu ia apresentando para ele/ela. Ainda nesta
fase trabalhavamos bastante com recorte de jornal/revista/encartes. Eu também
usava as figuras dos encartes. Alguns diziam que era infantil, mas eu explicava o
objetivo e eles aceitavam e, alguns pintavam as figuras e outros deixavam os netos.

Como o material era xerocado, muitas vezes sobravam folhas e muitas com falhas.

Eu usava este material para confeccionar outras atividades. Fazia colagem de figuras
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em papel chances e sem enunciado. As colagens tinham critérios, como: letras iguais,
silabas iguais. Eu as usava para colocar a 12 letra, a Ultima letra, as letras repetidas,
a 12 silaba, a ultima silaba e mais tarde a palavra, depois a separacao de silabas e

mais tarde frases.

O meu trabalho sempre foi de conversa. Eu ndo grifava o “erro” e, sim investigava o
processo de escrita dele... Depois faziamos a reescrita do texto juntos, trabalhando
sua hipotese silabica e seu conflito para avancar. Sempre trabalhei com reescrita, seja
de letra/silaba/palavra/frase/texto.

Trabalhei muito com recortes tirados de jornal, como: charadas; trava linguas; o que
€, 0 que é; adivinhas; quadrinhas; expressdes populares...
E, junto com o desenvolvimento de cada um, eu ia introduzindo as palavras dos

blocos.

Junto a tudo isso, fui reformulando os textos infantis, acrescentando outros, refazendo
alguns “probleminhas” que estavam nas atividades dos blocos, atualizando figuras,
mudando enunciados, atualizando Charges, textos, colocando novas tiras
humoristicas e fui apresentando novas formas de textos que muitas vezes eles
ficavam surpresos com as informacdes recebidas. Tudo isso foi possivel devido o
trabalho de Rosania como Professora e Pedagoga da Escola que muito me orientou,

guestionou e buscou conhecimento para mudarmos a area.

Foi um trabalho gratificante, até porque tudo que fiz foi com muito respeito pelos
alunos, suas dificuldades e, acima de tudo o amor pela profissdo e os ensinamentos

gue Jesus nos mostrou ha mais de 2000 anos.
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ANEXO C — Depoimento escrito de Gema Tallon Bozi

Relembrando.... No final da década de 80, possivelmente no ano de 1989, uma

senhora procurou o CESV, querendo la estudar, para aprender a ler.

Estando em conversa com o diretor naquele momento, prontifiquei-me em alfabetiza-

la, pois compreendi a sua necessidade, e passei a atende-la.

Entdo, a partir desse fato, evidenciou-se a necessidades de se oferecer um espaco,
uma sala para atender as pessoas que vinham procurar o CESV para matricular-se e
estudar, ainda bem no inicio do processo de alfabetizagéo.

No CESV néo havia, ainda, um material pedagdgico que fosse especifico para
alfabetizar. Como o atendimento ao aluno era individualizado, a dinamica da sala nao
oferecia aulas expositivas, eu atendia a referida senhora, individualmente, com
atividades de leitura/escrita diretamente no caderno dela.

Para atender melhor as pessoas que necessitavam, foi destinada, pela escola, uma

professora para atende-las.

O primeiro material didatico especifico para a alfabetizacdo foi elaborado por essa
professora, usando gravuras e escrevendo as atividades com sua prépria letra.

Em 1997, sentindo-se a necessidade de um material pedagdgico mais voltado para o
alfabetizando adulto, foi elaborado um projeto para sua confeccgéao.

O material passou a ser confeccionado por um grupo de professores, dentre elas, eu.

Essa equipe procurou cumprir esse projeto compondo o material com palavras
geradoras da vivéncia do adulto, como trabalho, operério, luta, salde, dentre outras.
A medida que foi organizado em “cadernos’, disponibilizados aos alunos, para, com

a intervencéao da professora, avancar na aprendizagem.
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ANEXO D —-Depoimento de Marilia de Moraes Cassa

Iniciamos as aulas do nivelamento, quando foi verificado, pelas turmas das diversas
areas de ensino, que havia necessidade de alguns alunos lembrarem o que j& haviam
aprendido, uma vez que por Varios motivos se afastaram da escola ou até aqueles
gue nunca haviam frequentado escola nenhuma, mas haviam aprendido a ler e
escrever de outras formas. Entdo, verificamos também a necessidade de alguns
serem simplesmente alfabetizados, uma vez que ndo conheciam as letras do alfabeto
e a letra cursiva. Foi quando tivemos que ter a sala de alfabetizacdo (Alfa), para
aprenderem o béasico da alfabetizacdo e depois serem encaminhados para
completarem as outras séries, até a 42 série, indo para as séries seguintes com um

conteudo que lhes dessem condicao de prosseguirem o 1° grau e assim por diante.
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ANEXO E - Depoimento de Rosania S& de Oliveira

Em agosto de 1993, assumi no Ceeja de Vitoria uma cadeira de 12 a 42 série do Ensino
Fundamental. Comecei a trabalhar com alunos ja alfabetizados.

Logo no inicio percebi que o material de apoio ndo atendia, totalmente, o que
propunha a metodologia da escola, e por este motivo ndo me agradava, pois, o aluno

era muito passivo neste processo.

Inconformada, conversei com Maria Pereira, a colega de trabalho mais proxima, com
formagdo em Pedagogia, e decidimos entdo anotar as falhas encontradas e fizemos
algumas propostas para amenizar o problema. Levamos estas ideias e a necessidade
de mudanca para a reunido de area; e em seguida para a direcdo da escola, que na
época estava sobre o comando de Alina Martinelli com a colaboragéo de Jorge como

supervisor pedagogico.

Dessa reunido, foi criado um grupo para a elaboracdo de um material novo para al?@
a 42 série com uma nova visao que refletisse a realidade do aluno, com conteudo
utilitario, reflexivo e atraente, que permitisse o didlogo entre professor e aluno, mas
gue néo fugisse as caracteristicas da Instrucdo Personalizada em que se prioriza 0

respeito ao tempo e ao ritmo proprio de aprendizagem do aluno.

Conseguimos formar o grupo com quatro componentes a disposicdo de um turno,
somente para a producdo do material: eu, Rosania (professora da pés-alfabetizacéo
e Pedagoga), Maria Pereira (professora da pés-alfabetizacdo), Gema (professora da
alfabetizacdo e de Portugués) e Jergens (professora da pods-alfabetizacdo e
Portugués). Estas duas Ultimas participaram da elaboracdo do material em uso até
aquele momento. Jergens teve que deixar o grupo porque a Sedu achou que o grupo

estava numeroso.

Ao comecar o trabalho sentimos a necessidade de elaborar um projeto que se chamou
“Projeto do Curso Basico”, com o objetivo de representar todo o trabalho desenvolvido
na 12 a 42 série. Por este motivo fizemos o material da alfabetizacdo e da pos-

alfabetizacéo.
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Para isto iniciamos o estudo de alguns teoricos da educacéo, entre eles: Paulo Freire,
Vieira Pinto, José Carlos Libaneo e outros.

Os professores do grupo tinham dois horarios na escola, um no atendimento aos
alunos e o outro na produgéao do material, mas eu fazia o 2° turno como Pedagoga.

Este fato facilitou na testagem dos materiais.

Ao estabelecer os objetivos quero destacar a formagao permanente do professor para
adaptacdo as mudancas propostas e ajuste do que se fazia necessario.

Outro ponto a se destacar foi a intencdo de elaborar um material com conteudo
bastante contextualizado que permitisse a interacdo do aluno com os colegas e com
os professores. Optamos por palavras geradoras para a alfabetizacdo e temas
geradores para a pos- alfabetizacdo do universo dos alunos. Esta nomenclatura: (alfa
e pos) mais tarde se tornou: 1° e 2° ciclos do Ensino Fundamental para atender as

exigéncias da lei.

Tomamos por base um material adquirido pela direcdo da escola, que veio de Santa
Catarina, era especifico para EJA; uma cartilha nova de EJA; e um outro material

produzido por professores de EJA de Pancas (norte do estado).

Na época contamos com a colaboragdo de um grupo de professores especialistas de
todas as areas de ensino, que trabalhavam numa sala ao lado na producéo de testes
de conhecimento para a conclusdo dos ensinos fundamental e médio, que foi
fundamental na selecdo de conteudos e producédo de textos. Exemplo: Passeata

(colaboracao do professor de historia Edy Francisco, da BPE).

Este tipo de texto provocava uma participacao intensa que era gratificante para, nos
professores, e para 0s alunos que se sentiam valorizados na sua autoestima.

Tivemos a preocupacao de considerar as orientacfes como momentos especiais de
avaliacdo conforme propde a Instrucdo Personalizada, quando o professor tem a
oportunidade de sentir os avancos e dificuldades do aluno para tomar a decisdo de
promové-lo ou propor outras atividades até que ele alcance os objetivos propostos

para aqueles contetdos. Dai a importancia do planejamento nesta modalidade de
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ensino, para que o professor tenha tempo suficiente para planejar atividades variadas
para cada aluno, pois o material de apoio € s6 uma orientacdo para cada conteudo

apresentado.

Em 1997, participei do langamento da proposta da EJA para 12 a 42 série na Ufes e
para a nossa surpresa os contetdos propostos foram todos contemplados no projeto
do Curso Baésico, so faltou sexualidade, que foi incluido mais tarde.

Tinhamos, também encontros peridédicos com um grupo de EJA da Ufes com
participacdo em diversos féruns de EJA promovidos por este mesmo grupo. Num
destes féruns pudemos expor a hossa experiéncia e foi muito proveitoso e gratificante
0 debate em torno deste trabalho.

Foi um periodo de crescimento pessoal e profissional muito especial em minha vida,
por contar com o apoio de Tomoco, Jorge, e os colegas da BPE, o grupo de trabalho

e da area.

Espero ter contribuido com a aprendizagem e o crescimento dos nossos alunos.
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ANEXO F — Caracterizacéao do Ceeja-VI

GOVERNO DO ESTADO DO ESPIRITO SANTO
SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCACAO

CENTRO ESTADUAL DE EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS DE VITORIA
CEEJA-VITORIA

Uma escola diferente, porque vocé pode:

Estudar de acordo com seu ritmo proprio de aprendizagem;
Frequentar em seu horério disponivel;

Receber orientacao individual;

Fazer aproveitamento de estudos.

Vocé pode concluir:

Ensino Fundamental (requisito: 15 anos completos)

- Basico (1° ciclo) - Alfabetizacao _ _

- Basico (2° ciclo- do 2° ao 5° ano (antigo 12 a 42 Série).
- 6° ao 9° Ano (antigo 52 a 82 Série).

Ensino Médio (requisito: 18 anos completos)

- Do 1° ao 3° ano

Horario de Funcionamento da Secretaria
- De segunda a sexta-feira, das 7 as 22h.

Efetue sua matricula munido dos seguintes documentos:
e 3 fotos 3x4
e Original e cépia da Carteira de Identidade ou da Carteira de Trabalho ou CNH.
e Original e cépia do Historico Escolar do Ensino Médio e do Ensino Fundamental.

A escola oferece, ainda:

e Teste de Sondagem — para aqueles que ndo puderem comprovar escolaridade no
nivel do 1° ciclo do EF (1° ao 5° Ano/ Antigo 12 a 42 Série) por meio de histoérico
original.

e Exames de Supléncia - Provdo Ensino Fundamental e Médio.

e Certificacdo pelo resultado do ENEM.

e Revalidacdo de documentos estrangeiros.

Pera el lomacses S cooit@bolcamb
= - —a ceejavit@bol.com.br
= ()

~2% Ladeira Sao Bento, n°66, ~ Centro de Vitoria.
n (Préximo a Praca Costa Pereira em frente ao Banco BANESTES).

“Vocé e responsavel pelo seu sucesso’.
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*MATRICULAS ILIMITADAS E ABERTAS DURANTE TODO O ANO LETIVO
Horéario de Atendimento no curso de Instrugdo Personalizada

MATUTINO: segundas e sextas-feiras 8 as 12h. Tercas as quintas-feiras 7 as 12h.

VESPERTINO: segundas e sextas-feiras 14 as 18h. Tercas as quintas-feiras 13 as 18h.
NOTURNO: segundas as sextas-feiras 17.30 as 21.30h.
DIVISAO DOS MODULOS

Area Ensino Médio
1° 2° 3°
L. Portuguesa la7 8al5 16 a 22
Matematica labs 6al0 11a1l4
Historia la4d 5a7 8all
Geografia la3 4a6 7al0
Biologia lab 7al2 13a21
Quimica laé6 7al3 14 a16
Fisica la4d 5a7 8al0
Arte 04 Enc. 03 Enc. 03 Enc.
Filosofia 6 Modulos
Sociologia 8 Modulos
Inglés 12 Médulos
Area Ensino Fundamental
6° 7° 8° 9°

L. Portuguesa lab6 7al2 13a18 19a23

Matematica lab6 7all 12al14e21 15a 20

Histéria la4 5a8 9all 12a15

Geografia la3 4a6 7a9 10a 12

Ciéncias la4 5all 12a20 21a30

Artes 04 Enc. 04 Enc. 04 Enc. 04 Enc.

Inglés 08 MODULOS

Horario de planejamento dos professores por area de conhecimento: (NESTE DIA NAO
HAVERA ATENDIMENTO NAS DEVIDAS AREAS)

- Ciéncias humanas (Historia, Geografia, Filosofia, Sociologia) - TERCA-FEIRA

- Ciéncias da natureza (Matematica, Fisica, Quimica, Biologia, Ciéncias) - QUARTA-FEIRA
- Linguagens (Basico, Alfabetizacdo e 2° ao 5° ano, Lingua Portuguesa, Inglés, Arte) —
QUINTA-FEIRA.

O MODULO E EMPRESTADO AO ALUNO, QUE DEVERA PRESERVA-LO E MANTE-LO EM BOAS
CONDICOES DE USO PARA QUE O MESMO SEJA UTILIZADO NOVAMENTE. PRTANTO, DEVERA SER
DEVOLVIDO LIMPO E SEM RASURAS.
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