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RESUMO

Produzi esta tese com o objetivo de criar uma Proposta Curricular de
Literatura para Ensino Médio na Modalidade de Educagdo de Jovens e Adultos (EJA)
com énfase na leitura e no letramento dos alunos. Minha busca por um trabalho
significativo para EJA comegou antes do meu ingresso no Instituto de Letras para
fazer o Doutorado. Desde a década de 90, realizo estudos com os professores do
Colégio de Aplicagdo para criar e implantar um curso para jovens e adultos e atender
a demanda da comunidade. A preocupa¢do com a qualidade do ensino levou-me a
realizar uma investigacdo ampla nas duas turmas do projeto de ensino EJA/PROEJA,
durante os trés semestres do curso, realizado em parceria com a Escola Técnica de
Comércio, no periodo 2007/2008. Como coordenei o projeto e ministrei aulas de
Literatura, desde a implanta¢do do curso até a formatura dos alunos, tive acesso as
informacgdes relativas ao processo de ensino e aprendizagem, as reunides semanais
pedagdgicas e de educacgdo continuada do conselho de professores, aos conselhos de
classe participativos, além do contato informal e didrio com professores, alunos e
pessoal de apoio ao ensino. Esse farto material para investigacdo ndo traria os
mesmos resultados se eu ndo o enriquecesse com a pesquisa teoérica. Entao, estudei a
educacdo popular com Paulo Freire; os efeitos estéticos da leitura de literatura com
Wolfgang Iser; as formas simples que mais se aproximam do repertério popular com
André Jolles; a construcdo de curriculo com Regina Leite Garcia, Antonio Flavio
Barbosa Moreira e Tomaz Tadeu da Silva; a teoria critica do curriculo com Gimeno
Sacristan; os eventos e as praticas de letramento com Shirley Brice Heath; o
letramento autdbnomo e o ideoldgico com Brian Street e o letramento literario com
Rildo Cosson. Construi a proposta com objetivo de aproximar a escola e o ensino de
literatura da realidade do aluno, de oferecer-lhe instrumentos para atuacgdo
consciente na sociedade letrada em que vive, sem esquecer de valorizar os saberes
ndo escolarizados que ja possui. Por isso, planejei atividades que partem das formas
mais simples da oralidade e que vao aumentando o nivel de exigéncias de raciocinio e
de posicionamento critico gradualmente. Todas as aulas iniciam com relatos orais e

culminam com a producdo escrita. Entre uma tarefa e outra, disponibilizo diversas
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leituras de géneros variados, que os alunos podem livremente escolher, permitindo-
lhes participar de discussdes, debates com os colegas os quais ampliam seu horizonte
de expectativas. A produgao textual de cada aluno é reunida em um portfolio que lhe
permite acompanhar seu crescimento e apresentada a comunidade em uma
exposicao ao final do semestre. Além disso, nas trés unidades, que correspondem aos
trés semestres do curso, ha uma producao textual que se vincula aos temas geradores

Identidade, O Mundo do Trabalho e Comunidades: um memorial, um curriculum vitae e

um fanzine, que os alunos vao construindo em cada aula.

PALAVRAS-CHAVE

Educacdo de Jovens e Adultos - Curriculo de Literatura - Letramento.
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ABSTRACT

This dissertation aims at presenting and arguing for a CURRICULUM
PROPOSAL concerning READING AND LITERATURE IN ADULT EDUCATION. My
search for meaningful work for students of this education began before my admission
to the Letters Institute of the UFRGS to do my Doctorate. Since the 90s, I study with
other teachers in the Application College to create and implement a course for young
people and adults to meet community demand. The concern about the quality of
education led me to conduct a research in two broad classes of the project of teaching
EJA / PROEJA during the three semesters of course, held in partnership with the
Technical College of Commerce, in the period 2007/2008. How to coordinate the
project by myself and taught classes in literature, since the implementation of the
course until graduation of the students I had access to information on the process of
teaching and learning, teaching weekly meetings and continuing education of the
board of teachers, class counsel participatory, and daily informal contact with
teachers, students and staff to support teaching. This abundant material for
investigation would not bring the same results if [ do not get rich with theoretical
research. So I studied popular education with Paulo Freire, the aesthetic effects of
reading literature with Wolfgang Iser, simple shapes that are closer to the popular
repertoire with André Jolles, construction of curriculum with Regina Garcia Leite,
Antonio Flavio Barbosa Moreira and Tomaz Tadeu da Silva, the critical theory of
curriculum with Gimeno Sacristan, events and literacy practices with Shirley Brice
Heath, the autonomous and ideological literacy with Brian Street and literary literacy
with Rildo Cosson. I constructed the proposal in order to the school and the teaching
of literature to stay near the reality of the students, instrumentalize them to the
conscious action in the literate society in which they live, not forgetting to appreciate
the not educated knowledge they already have. Therefore I planned activities that
begin on the simpler forms of orality and which increase the level of requirements of
reasoning and critical position gradually. All classes start with oral histories and
finished with the production records. Between a task and another, provides various
readings of different genres in which students can freely choose, allowing them to

participate in discussions with colleagues who extend their horizon of expectations.
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The textual production of each student is held in a portfolio that allows to track his
growth and the portfolio is presented to the community in an exhibition at the end of
the semester. Moreover, in three units, which correspond to three semesters of the
course, there is a textual production that is linked to generating themes Identity, The
World of Work and Communities: a memorial, a curriculum vitae and a fanzine, which

the students have built in each class.

PALAVRAS-CHAVE

Young and Adult Education - Literature Curriculum - Literacy.
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E por possuir essa fun¢io maior de tornar o mundo compreensivel
transformando sua materialidade em palavras de cores, odores,
sabores e formas intensamente humanas que a literatura
tem e precisa manter um lugar especial nas escolas.

Rildo Cosson
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INTRODUCAO

Esta tese de Doutorado tem por objetivo apresentar uma Proposta Curricular
de Literatura para Ensino Médio na Modalidade de Educa¢do de Jovens e Adultos
(EJA) com Enfase na Leitura e no Letramento dos Alunos. Para tanto, vou relatar o
processo da minha investigacdo para construir uma concep¢ao de curriculo de
Literatura para aulas com turmas de EJA na Universidade Federal do Rio Grande do

Sul (UFRGS).

Considero essencial nesse momento fazer uma breve contextualizagdo que
justifique o nascimento desse trabalho, uma vez que ele é resultado de muitos anos de
pesquisa, estudo e andlise. Em 2004, assim que terminei meu Mestrado (em Teoria da
Literatura na PUCRS), assumi a coordenac¢do de um grupo de professores do Colégio
de Aplicacdao (CAp) da UFRGS que preparava a implantacao de EJA. Esse processo
levou-me a iniciar o meu projeto para Doutorado. Por isso, quando o CAp efetivou o

curso para EJA, aproveitei a oportunidade para realizar minha investigacao.

Desta forma, passei a coletar dados e fazer observacdes em marco de 2007,
antes de ingressar no Doutorado em Linguistica Aplicada no Instituto de Letras da
UFRGS. O meu ingresso se efetivou em 2008, quando o curso ja tinha dois semestres
concluidos e estdvamos no terceiro. Assim, a obtencdo de dados para a pesquisa
ocorreu durante todo o curso, desde sua fase preparatéria até a formatura dos alunos,

e permitiu-me realizar uma interpretagao qualitativa.

Como coordenadora do curso, tive acesso a toda documentagdo e participei
das reunides semanais de discussdes pedagodgicas e administrativas. Além disso, para
me assegurar de que ndo faltassem dados para a analise posterior, procurei coletar e
guardar o maximo que consegui, desde questionarios (realizei dois: um, em conjunto
com o grupo de professores que atuaram no curso, para estabelecer o perfil dos
alunos no inicio, e outro, no ultimo semestre, para obter dados que me ajudassem a

pensar no processo de escolarizacdo da EJA), entrevistas, gravacoes em video e audio
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de aulas, de reunides, de conselhos de classe participativos (com alunos e
professores). Também guardei trabalhos de alunos, assisti aulas de outros
professores, observei os alunos em atividades extraescolares, como saidas de campo,
observei-os nos intervalos, no ingresso e na saida das aulas e registrei em diarios

todos os detalhes informais que coletei.

Esta investigacdo ocorreu em duas turmas de EJA de Ensino Médio,
denominadas EJA/PROEJA1, que tiveram suas aulas no turno da noite na Escola Técnica
(ETCOM) da UFRGS2 Esclarego que por motivos funcionais e estruturais foi
estabelecida uma parceria entre as duas unidades da UFRGS. Esta situagdo é mais
detalhada no capitulo 2, na se¢do que fala da implantagdo do curso A institui¢do e a

implantagdo da EJA/UFRGS.

Inicialmente o projeto previa duas turmas de Ensino Médio: uma para
oferecer apenas o ensino propedéutico, denominada EJA, e outra, para seguir com o
ensino profissionalizante, denominada PROEJA. Ambas as turmas receberiam a
certificacdo de Ensino Médio pelo CAp e a turma PROEJA poderia continuar seus
estudos profissionalizantes na ETCOM e por ela seria certificada, de acordo com a

terminalidade do curso que o aluno fizesse.

No entanto durante o periodo de realizagdo do curso os alunos da turma EJA
manifestaram a vontade de também fazer o curso profissionalizante. Acrescida a
situacdo gerada pelo nimero reduzido de alunos que chegou ao ultimo semestre do
curso, a ETCOM ofereceu trés vagas em cada um dos seus cursos aos 29 alunos que se
formaram, independentemente da turma em que estavam matriculados, dos quais 20

participaram da escolha das vagas oferecidas.

! Na secretaria do CAp e nos documentos oficiais as turmas seguiram a numeracéo das turmas do colégio: a
turma 311 corresponde a EJA e a 312 a PROEJA. Nas reunides dos professores e entre os alunos logo se
instalou a preferéncia pelos termos EJA e PROEJA, que facilitavam a referéncia dentro da ETCOM que
mantinha numeracgdo diferente para seus cursos. Sigo a nomenclatura usada durante o curso.

2 Escola Técnica de Comércio da UFRGS, atual campus Porto Alegre do Instituto Federal Rio Grande do Sul
(IFRS).
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Apoés essas explicacoes de ordem administrativas e funcionais, que servem
para dar uma ideia geral, mas ndo esgotam o tema, gostaria de entrar na parte mais
pedagdgica. A grande preocupacdo do grupo de professores do CAp sempre foi com o
letramento dos alunos, desde a concepg¢ao do projeto, passando pelos planejamentos
dos Blocos? e pelos planos de ensino que os professores desenvolveram. As reunides
semanais do conselho de professores permitiram discussdes acerca dos
encaminhamentos e reformulacdes necessarios para o efetivo funcionamento dos

planejamentos.

Uma questdo que merece esclarecimento é o fato de que a disciplina de
Literatura ndo foi oferecida aos alunos no primeiro semestre. A previsdo no projeto
era de que Lingua Portuguesa e Literatura fossem trabalhadas pelo mesmo professor,
mas ndo foi o que aconteceu, as duas foram dissociadas, porque o professor que
assumiu Lingua Portuguesa era da ETCOM e ndo tinha preparo para a Literatura.
Entdo, como eu ja estava me preparando para o doutorado, conversei com o grupo de
professores para realizar oficinas com as turmas nos periodos anteriores as aulas

(horario previsto no projeto).

Com o passar do semestre e sem perspectiva de vinda de mais professores,
acertamos, o grupo de professores, o diretor da minha unidade e eu, que eu assumiria
a Literatura, nos dois semestres seguintes. Entao, aproveitei as oficinas como uma

forma de sondagem para o trabalho que realizei com a disciplina de Literatura.

Nas oficinas desenvolvi um trabalho essencialmente baseado na oralidade,
buscando apoio nos textos folcléricos. A bibliografia especializada, adquirida e
decorrente de algumas das leituras do meu mestrado, auxiliou-me a fazer um
planejamento especifico para esse fim. Certas atividades realizadas atingiram
plenamente seus objetivos, enquanto outras, apenas parcialmente. Isso sera

comentado no capitulo 3.

¥ Os termos “Blocos” e “Disciplinas” foram usados nos projetos anteriores, atualmente optamos por “Areas
de Conhecimento” e “Componentes Curriculares”. Como minha pesquisa ocorreu com o projeto de
2007/2008, na tese mantenho a terminologia usada na época. Mais detalhes no capitulo 2, se¢do 2.2.
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Em decorréncia desse fato, realizei pesquisas e estudos sobre os sentidos
decorrentes das leituras dos alunos, buscando recursos em areas distintas, além da
literatura e da sociologia da leitura, recorri a linguistica e aos estudos culturais em
educacdo. No entanto, todo esse estudo tedrico nao teria sentido se eu também nao
buscasse conhecer melhor o corpo discente, com quem tinha contato diario, o corpo
docente e os recursos e apoios oferecidos durante o curso aos alunos. Assim, realizei

varias pesquisas nesse sentido, que serdo apresentadas no decorrer desse trabalho.

Com o objetivo de mostrar a minha trajetéria de observagdes, estudos e
pesquisas, que desenvolvi durante e depois do curso, dividi esse trabalho em seis

capitulos, subdivididos em se¢des com fins notadamente organizativos.

Assim, abro o primeiro capitulo, intitulado EDUCACAO: UM DIREITO A
LEITURA DO MUNDO, tecendo comentarios sobre os documentos resultantes de
conferéncias e acordos internacionais que determinaram as diretrizes da educagdo de
Jovens e Adultos. Inicio citando a Conferéncia Mundial sobre Educacao para Todos
realizada em Jomtien na Tailandia em 1990 (UNESCO; 2011a), depois o Relatério da
Comissdo Internacional sobre Educacao para o Século XXI, coordenada por Jacques
Delors (DELORS, 2011). A seguir, comento a conferéncia sobre Educagdo em Dakar
em 2000 e a Conferéncia Internacional de Educa¢do de Adultos (CONFINTEA)
coordenada pela Organiza¢do das Nagdes Unidas para a Educacgdo, Ciéncia e Cultura

(UNESCO, 2011b).

Afirmado o direito de todos a educacgdo, especialmente focado no segmento
de Jovens e Adultos, discuto a educagao na sec¢ao 1, intitulada A fundamentagdo com o
estudo de Paulo Freire. Reafirmo a visao de uma educacdo libertadora, voltada ao
objetivo de tornar o educando um cidadao, responsavel pela busca do seu préprio
conhecimento. E a educaciio que envolve educadores e educandos de forma a leva-los
a construcao do curriculo necessario ao desenvolvimento das habilidades e das
competéncias para melhorar o desempenho do educando. Para fundamentar essas

ideias, trabalho com Freire (1983, 1987, 1989, 1992, 1996).
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Apds, apresento a visao de Wolfgang Iser sobre a leitura de literatura, com a
qual me identifico, na se¢do O enriquecimento da educagdo com o trabalho de
literatura. A Teoria do Efeito Estético de Iser (1984, 1989, 1996, 1999a,b,c) considera
que o texto e o leitor possuem um repertério de conhecimentos e normas sociais,
éticas e culturais, os quais, no momento da leitura, interagem. O texto ficcional exige
do leitor uma participagao ativa, o que permite, entre outros fatores explicitados no
desenvolvimento do capitulo 1, um cruzamento com as ideias de Freire sobre

educacao.

No segundo capitulo, intitulado CONFIGURAGAO DA REALIDADE, apresento
informagdes referentes ao contexto de EJA. Para tanto dividi o capitulo em duas
se¢des: na primeira, intitulada A influéncia da trajetéria da educagdo brasileira nas
politicas de EJA, trago questdes gerais sobre a EJA; a legislacdo na histéria da
educacdo e sua influéncia nas politicas para EJA. Para fundamentar as ideias
apresentadas, cito documentos legais e autores reconhecidos nacionalmente: Jamil
Cury (2000), Vanilda Paiva (1987), Ledncio Soares (1996), Osmar Favero (2005),
além de mostrar as contribui¢des dos pensadores gaichos Aguiar e Aguiar (2011),

Sita Mara Lopes Sant’Anna (1999).

Na segunda secdo, intitulada A instituicdo e a implantacdo da EJA/UFRGS,
procuro sair do aspecto geral da EJA e restringir sua abrangéncia. Assim, caracterizo o
curso oferecido pelo CAp e pela Escola Técnica, comento as adequagbes que se
tornaram necessarias desde a construcio do projeto EJA/PROEJA até sua
implantacdo. Além disso, neste capitulo apresento os sujeitos diretamente envolvidos
no processo de ensino e de aprendizagem, ou seja, comento e analiso, através de

pesquisas realizadas, os professores, os gestores, a bibliotecaria, e os alunos.

No terceiro capitulo, intitulado A EXPERIENCIA REALIZADA, apresento a
relacdo das atividades relacionadas com a literatura desenvolvidas no curso, durante
os trés semestres, na sequéncia em que foram realizadas. O objetivo desse capitulo é
mostrar o caminho das andlises feitas com vistas a construcao da proposta, a qual é

apresentada no ultimo capitulo da tese.
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Com a finalidade de organizar o capitulo, fiz trés se¢des: a primeira, Atividades
Desenvolvidas, inclui a listagem das atividades das oficinas de folclore, das aulas de
literatura e das atividades a distancia. Na segunda secdo, Consideragdes sobre as
Atividades Desenvolvidas, descrevo todas as atividades que foram realizadas com os
alunos e, na terceira, Comentdrios sobre o trabalho realizado, discuto mais
especificamente algumas atividades que provocaram estudos em decorréncia da

andlise.

O quarto e o quinto capitulos desta tese nasceram da necessidade de
aprofundar meus estudos apds iniciar a andlise da experiéncia realizada. Assim,
quando surgiu a pergunta O QUE E PRECISO SABER PARA CONSTRUIR UM
CURRICULO PARA EJA?, percebi que essa questdo era fundamental na construgio da
proposta de curriculo, por isso a elegi como titulo do capitulo 4. Para responder a
essa questdo, discuto a aproximagdo a um conceito de curriculo e analiso a teoria
critica do curriculo dentro de uma pedagogia critica voltada a educagdo popular. Com
esse estudo, pretendo que meu enfoque atinja, especialmente, o publico dos cursos de
EJA, constituido por adultos com baixa escolarizacdo e afastados ha muito tempo da
escola e por jovens recém saidos das séries finais do ensino fundamental ou iniciais

do ensino médio.

O capitulo 4, por isso, estd dividido em trés secdes. Na primeira, intitulada O
dueto Jovens e Adultos, apresento a problematica causada pela diferenca de idades e
interesses nos cursos de EJA, com apoio de pesquisa realizada por Carmen Brunel
(2004). A segunda sec¢do, A construgdo de um conceito para curriculo, tem a
contribuicdo especial de Antonio Flavio Barbosa Moreira e Regina Leite Garcia
(2006), James Mckernan (2009), ]. Gimeno Sacristan (2000), mas também cito outros
autores referenciados na area. Na terceira se¢do, apresento A Teoria Critica do
Curriculo. Para esta construcdo busquei recursos novamente em Antonio Flavio
Barbosa Moreira que escreve com Tomaz Tadeu da Silva (2008), Henry Giroux e

Roger Simon (2008).

No quinto capitulo, intitulado IMPLICACOES DO ESTUDO DO LETRAMENTO,

estabeleco a diferenciacao entre alfabetizacdo e letramento, junto com alguns dados
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do Indicador de Alfabetismo Funcional (INAF). Para isso, apresento aspectos que
considero relevantes para a rea e me apoio em Magda Soares (1998, 2003) e Angela
Kleiman (1995). Na continuacao do capitulo, apresento os principais conceitos
ligados ao tema, relaciono eventos e prdticas de letramento. Depois, realizo um estudo
sobre o bindmio letramento auténomo e ideoldgico e para completar o capitulo, trago
algumas ideias de letramento literdrio, com o qual busco uma aproxima¢do na minha

proposta final.

Para dar conta de todos esses tépicos de forma organizada e acessivel a leitura,
dividi o capitulo em quatro sec¢des: Conceitos bdsicos, em que apresento trabalhos de
Leda Maria Tfouni (1988) e de Vera Masagdo Ribeiro (2003); Eventos e prdticas de
letramento com a presencga de Shirley Brice Heath (1982) e de David Barton (1994); O
binémio proposto por Street: letramento auténomo e ideoldgico, apresentado em sua

obra de 1984, Letramento Literdrio, com a participacdo de Rildo Cosson (2009).

O sexto capitulo, PROPOSTA CURRICULAR DE LITERATURA PARA ENSINO
MEDIO NA MODALIDADE DE EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS, é a culminancia da
minha tese. Neste capitulo, com o embasamento teérico necessario, apresento o Plano
da Proposta e a Descrigdo da Proposta Curricular, a qual foi construida para atender os

trés semestres do curso.

Nas CONSIDERACOES FINAIS respondo as perguntas que me levaram a
pesquisa (apresentadas no capitulo 1) e acrescento as constata¢des que decorreram
de estudos em areas diversificadas que pareciam nao ter contato nenhum entre elas,
mas que se mostraram complementares. Afirmo que foi necessario fazer uma série de
recortes para me concentrar nos pontos principais, pois a quantidade de autores a
que recorri em cada capitulo poderia facilmente ter me dispersado do objetivo da

tese.

Por ultimo, cito as referéncias bibliograficas e virtuais de todos os autores,

textos e recursos citados na tese, de acordo com as normas da ABNT.
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Devido a quantidade de textos sugeridos para as atividades de leitura e
discussao, optei por apresenta-los em volume proprio, devidamente referenciados. E,
junto a esses ANEXOS, apresento um APENDICE com a atualizagdo das informagdes
referentes a situacdo dos alunos que permaneceram no curso profissionalizante da

ETCOM/IFRS.

Com um convite especial a leitura, ouso citar uma categoria que Ana Maria
Aradjo Freire destaca nas notas da Pedagogia da Esperanga - Um Reencontro com a
Pedagogia do Oprimido, que é o inédito vidvel, ja citado anteriormente por Paulo
Freire. Fago isso porque acredito, agora mais do nunca, no sonho possivel, que podera

ser alcangado pela praxis libertadora e pela agdo dialégica na educacao.

24



1 EDUCACAO: UM DIREITO A LEITURA DO MUNDO

Este capitulo tem por objetivo apresentar os fundamentos te6ricos da minha
investigacao, a qual nasceu da vontade de propor um curriculo de Literatura para as
aulas de EJA. No entanto, para estabelecer principios necessarios a constituicao de tal
curriculo, percebi que ndo bastavam discussdes sobre conceitos de curriculo e de

praticas de sala de aula de Literatura.

Assim, com o trabalho ja em andamento, precisei buscar outros campos de
reflexdo conceitual. Dentre a quantidade de possibilidades de areas de estudo
relacionadas com o ensino e a aprendizagem que se esbocava a minha frente,
selecionei aquelas que estavam diretamente ligadas ao recorte que fiz: a educacgdo e a
literatura. Apresento esse estudo nas secdes A Fundamentagdo com o Estudo de Paulo

Freire e O Enriquecimento da Educagdo com Literatura.

Além dessas duas esferas conceituais, achei necessario verificar como os
pensadores mundiais da educacdo tém-se posicionado diante da questdo da EJA.
Ainda que ndo seja uma preocupacdo de todos, ha muitos profissionais, da referida
area, debrugados sobre o problema da escolarizacao tardia e suas consequéncias para
a sociedade. Para essa discussdo apresento, na primeira se¢ao, intitulada Movimentos
Internacionais: metas possiveis?, uma andlise de algumas conferéncias, féruns e
comissoes que elaboraram documentos que estabelecem os objetivos da educagao

mundial.
1.1 MOVIMENTOS INTERNACIONAIS: METAS POSSIVEIS?

Colocando em reflexdo o acima exposto, comego, entdo, apontando o que foi
proposto na Conferéncia Mundial sobre Educagcdo para Todos, realizada pela
Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educacao, Ciéncia e Cultura (UNESCO), em
Jomtien na Taildndia em 1990. Esse encontro gerou a Declaragdo Mundial sobre

Educag¢do para Todos: satisfacdo das necessidades bdsicas de aprendizagem, que
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reafirmou o direito a educacdo reconhecido pela Declaragdo Universal dos Direitos

Humanos, desde 1948.

Entre outros dados mundiais alarmantes, a Conferéncia realizada na Tailandia

divulgou que “mais de 960 milhdes de adultos sdo analfabetos”, e

mais de um terco dos adultos do mundo ndo tém acesso ao conhecimento
impresso, as novas habilidades e tecnologias, que poderiam melhorar a
qualidade de vida e ajuda-los a perceber e a adaptar-se as mudangas sociais
e culturais (UNESCO, 2011a).

Concentrando esforcos para minimizar esse grave problema, os
representantes dos paises membros da UNESCO, no mesmo documento que divulgou
esses dados, propuseram uma visdo ampliada do conceito de educagdo basica,
desvinculando-a da escola, e principalmente da infancia. Consta no Artigo 12 que cada
pessoa, ai incluindo criangas, jovens e adultos, “deve estar em condi¢ées de

aproveitar as oportunidades educativas voltadas para satisfazer suas necessidades

basicas de aprendizagem” (UNESCO, 2011a).

Destaco ainda, desse mesmo artigo, que essas necessidades compreendem
tanto instrumentos, quanto contetidos. Os instrumentos essenciais a aprendizagem
sdo a leitura e a escrita, a expressdo oral, o calculo e a solucdo de problemas,
enquanto os conteudos basicos abrangem conhecimentos, habilidades, valores e

atitudes+.

Alguns anos mais tarde, com vistas a preparacdao do Férum Mundial sobre
Educacdo em Dakar no ano 2000, a UNESCO promoveu uma avaliacdo dos progressos
alcancados mundialmente. Para esse fim, foi criada a Comissao Internacional sobre
Educacao para o Século XXI, coordenada por Jacques Delors, a qual elaborou um
Relatério em 1996. Os autores enfatizam a educagdo direcionada para os quatro tipos
fundamentais de aprendizagem: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a
viver com os outros, aprender a ser, eleitos como os quatro pilares fundamentais da

educagdo.

* Os instrumentos essenciais e os contetidos bésicos listados aqui se referem a educacéo geral. Para atender as
demandas da minha disciplina, usarei aqueles que a ela se ligam no fazer pedagdgico.
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Em Dakar, as metas anteriormente acordadas sofreram algumas modificagdes,
sem, contudo, se distanciarem do conceito fundamental do direito de todos a
educacdo. Desse evento, nasceu o Compromisso de Dakar, que reafirmou os
documentos de 1948 e de 1990: a Declaracdo Universal dos Direitos Humanos e a
Declaracdo Mundial de Jomtien, proclamadas respectivamente pela Assembleia Geral

das Nagoes Unidas e pela UNESCO.

As metas estabelecidas em Dakar, que envolviam a educa¢do de jovens e
adultos, foram reduzidas na pratica por dificuldades de mensuracdo. Um dos
objetivos que permaneceu foi a melhoria de 50% nos indices de alfabetizacao de
adultos, com acesso equitativo a educagdo bdasica e continua até 2015. Assim, o
conceito ja estabelecido de aprendizagem ao longo da vida vem sendo reduzido a

processos de alfabetizacao e escolaridade de jovens e adultos.

Outro evento que quero destacar, devido a seu alcance e envergadura mundial,
€ a Conferéncia Internacional de Educagdo de Adultos (CONFINTEA), também
coordenada pela UNESCO e realizada a cada dez ou doze anos, que recomenda, presta
apoio e supervisiona a implementacdo das metas assumidas pelos paises membros

para o periodo seguinte.

Na cidade de Hamburgo na Alemanha em 1997, realizou-se a V CONFINTEA, a
qual “Reafirmou que os processos de aprendizagem sdo implicitos num conceito de
desenvolvimento sustentavel que coloca o ser humano, um sujeito multifacetado por
natureza, no seu centro” (Ireland, 2009, p. 50). Essa Conferéncia, completa Ireland,
“ndo somente buscou responder as demandas postas pelas conferéncias que a
antecederam, mas também tentou estabelecer um novo paradigma para a educacao

de adultos como componente constituinte da aprendizagem ao longo da vida.” (idem).

Os grandes destaques dessa Conferéncia foram dois documentos assinados por
170 paises, entre eles o Brasil: a Declaracdo de Hamburgo e a Agenda para o Futuro. O
compromisso assumido incluia a reducdo do nimero de analfabetos em dez anos,
ampliacdo de possibilidades de educacao ao longo da vida e investimentos de

recursos na Educacao de Jovens e Adultos.
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Ireland (2009) afirma que trés eventos consecutivos “puseram novos limites
nessa visdo ampliada da educac¢do de adultos” (idem). Em Dacar no ano de 2000, a
retomada da agenda de Educacdo para Todos estabeleceu metas especificas para
educacdo de adultos, no entanto essas metas priorizaram ag¢des voltadas para a

alfabetizacdo e para a educagao basica.

O segundo evento ocorreu no mesmo ano, a ONU langou os Objetivos de
Desenvolvimento do Milénio (ODM), que se constituem em uma agenda multissetorial
com oito objetivos voltados a reducao da pobreza e da fome mundial. No que tange a
educacdo, aparecem dois objetivos: universalizar a educa¢do primaria e promover a
igualdade de género em educa¢do primaria e secundaria. Porém nesse marco a
educacdo tem um papel instrumental, como uma meta de erradicagdo da pobreza e

nao como um direito do cidadio ou fator de desenvolvimento.

O terceiro evento, citado por Ireland, foi o ataque terrorista as Torres Gémeas,
em Nova lorque, em 1991, que foi seguido por uma nova orientacdo das relacdes
internacionais. A nova visdo ofensiva, direcionada por politicas de seguranca e de
intervencdo preventivas, se op6s a perspectiva otimista anteriormente posta em

pratica.

A outra Conferéncia que destaco aconteceu em 2009, em Belém do Para (BR):
a VI CONFINTEA. Nessa conferéncia foi aprovado o Marco de Belém, que reconhece os
progressos desde a Conferéncia anterior e reitera que "O direito pleno a educagao de
jovens e adultos estd sujeito as consideracdes de politicas, governanga,
financiamento, participacao, inclusiao, equidade e qualidade".> (UNESCO, 2011b).
Além disso, ratifica a aprendizagem ao longo de toda a vida como fundamental, pois a
aprendizagem é constante em todas as fases da vida, dos jovens, dos adultos e dos

idososeé.

® [Tradugdo minha]: “pleno derecho a la educacién de los jovenes y adultos estd condicionado por
consideraciones de politicas, gobernanga, financiacion, participacion, inclusion, equidad y calidad” (2011b).

® Os documentos que circulam nos paises que constituem a América Latina mencionam duas categorias:
jovens e adultos e os documentos dos paises europeus e norte-americanos, trés: jovens, adultos e idosos,
como se Ve respectivamente no Documento Base do PROEJA (elaborado pelo Ministério da Educacéo e pela
Secretaria de Educacéo Profissional e Tecnologica), e no Marco de Belém (relatério da CONFINTEA). Essa
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Além da VI CONFINTEA, a UNESCO organizou mais trés conferéncias
internacionais sobre educacdo, no periodo de um ano: a 482 Conferéncia
Internacional de Educacdo (em Genebra em novembro de 2008), a Conferéncia
Mundial sobre Educacdo para o Desenvolvimento Sustentavel (em Bonn em
marco/abril de 2009) e a Conferéncia Mundial sobre Ensino Superior (em Paris em

julho de 2009).

A educacgdo para todos fundamenta as principais estratégias internacionais
referenciadas nas conferéncias e representa um “grande arcabougo conceitual
estratégico para o campo da educagao” (Ireland, 2009, p. 46). Mesmo com pontos de
vista diferentes, as conferéncias abordam “os principais problemas do mundo
contemporaneo para os quais a educacdo podera fazer a diferenga, com a condi¢do de
que sejam elaboradas politicas fundamentadas em uma visdo global dos sistemas

educativos” (Unesco, 2008).

De uma maneira geral, no cendrio internacional, tem ocorrido maior tendéncia
a preocupacdo com a questdo da alfabetizagdo do que com a da articulacdo da
aprendizagem ao longo da vida, sem vinculacdo com a escolaridade. Especialmente na
América Latina, o conceito de educacdo ao longo da vida ndo foi incorporado a
pratica. A educagao ao longo de toda a vida é um marco filoséfico e conceitual
embasado em valores de inclusdo, emancipacdao e democratizacao. Para tanto, deve
ser um principio organizativo de todas as formas de educagao, ja que é global e parte
integrante da perspectiva de uma sociedade fundada no conhecimento, como esta

registrado no documento final da CONFINTEA VI (2011b).

Reitero aqui que essas metas mundiais para o ensino de jovens e adultos
citadas anteriormente sdo as que destaquei dentre tantas outras, porque penso que se
constituem naquelas que se relacionam mais diretamente com meu trabalho. Assim
como ha alguns pontos que mereceriam maiores reflexdes, como os quatro pilares da
educacao, ha outros que nao pude trazer para a tese, por ndo ser essa a instancia para

tais discussoes.

opgao, no Brasil, estd respaldada pelo artigo 203, | e 229 da Constituicdo Federal (1988), quando trata do
estado de adulto, que inclui o idoso.
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Além de comentar essas metas, como ja anunciei no inicio do capitulo, quero
abordar outras duas areas. Considero fundamentais para minha tese algumas ideias
de Paulo Freire e de Wolfgang Iser. Esses dois pesquisadores aparentemente nao tém
nada em comum um com o outro, além do fato de serem estudiosos, ja que um trata

de educacdo, enquanto o outro se preocupa com a recep¢ao da leitura de literatura.

Mas com uma visdo mais focada do trabalho de cada um pude perceber uma
relacdo interessante para minha linha de estudo. Freire prega que o homem nao deve
“estar no mundo, mas com o mundo” (1999, p. 47) e que “a leitura de mundo precede
a leitura da palavra” (1989, p. 19-20). Iser afirma que a leitura literaria ajuda o leitor
a entender a si mesmo e ao mundo a seu redor, e esse fenOmeno tem reciprocidade:
aquilo que o leitor ja viveu o ajuda a entender o literario, a fazer relagdes e

comparagdes, ampliando seu horizonte de expectativas.

Por isso, vou aprofundar o estudo de Freire e, em seguida, o estudo de Iser

para justificar a idéia exposta acima.

1.2 A FUNDAMENTACAO COM O ESTUDO DE PAULO FREIRE

A educacgdo preconizada por Freire s6 se concretiza se a pedagogia permite
que a pessoa possa se descobrir como sujeito de sua destinacdo histérica. E a
educacdo como pratica da liberdade que aproxima o modelo pedagoégico da agdo
cultural e da conscientizacdo. Essa educagdo caracteriza-se por ser um encontro entre
interlocutores, educador e educando, que procuram na busca do conhecimento a
significacdo da realidade e, através da pratica, buscam o poder de transformacdo do

proprio homem e, por consequéncia, da sociedade.

Freire orienta e incentiva educadores e educadoras a refletirem sobre seus
fazeres pedagogicos, expondo os saberes que considera necessarios a pratica docente
e anuncia, no prefacio de Pedagogia da Autonomia: Saberes necessdrios a prdtica
educativa, que é necessaria “Uma pedagogia fundada na ética, no respeito a dignidade

e a propria autonomia do educando” (1996).
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Os principios basilares dessa pratica educativa sdo: rigorosidade metddica e
pesquisa, ética e estética, competéncia profissional, respeito pelos saberes do
educando e reconhecimento da identidade cultural, rejeicdo de toda e qualquer forma
de discriminacdo, reflexao critica da pratica pedagégica, corporeificacao, didlogo e
escuta. Além de querer bem aos educandos, ter alegria e esperanca, liberdade e

autoridade, curiosidade, consciéncia do inacabado.

Na obra acima citada, Freire prop6s uma pratica educativa em que educar ndo
€ uma mera transferéncia de conhecimentos, mas sim conscientizacao e testemunho
de vida, e afirma que s6 assim terd eficacia. Ele acredita que a competéncia
profissional e a generosidade pessoal, sem autoritarismos e arrogancia, podem ser o
melhor caminho para a educagdo. Insiste que ensinar é uma forma de interveng¢ao no
mundo, uma tomada de posi¢cdo, uma decisdo, por vezes, até uma ruptura com o

passado e o presente.

Tao grande é a importancia que atribui a frase Ndo hd docéncia sem discéncia
que a destaca como titulo do primeiro capitulo de Pedagogia da Autonomia: saberes

necessdrios a prdtica educativa, no qual estabelece o seguinte raciocinio:

Se, na experiéncia de minha formacdo, que deve ser permanente, comeco
por aceitar que o formador é o sujeito em relacdo a quem me considero o
objeto, que ele é o sujeito que me forma e eu, o objeto por ele formado, me
considero como um paciente que recebe os conhecimentos-conteidos-
acumulados pelo sujeito que sabe e que sdo a mim transferidos. Nesta forma
de compreender e de viver o processo formador, eu, objeto agora, terei a
possibilidade, amanh3, de me tornar o falso sujeito da “formacio” do futuro
objeto de meu ato formador. E preciso que, pelo contrario, desde os
comecos do processo, va ficando cada vez mais claro que, embora diferentes
entre si, quem forma se forma e re-forma ao for-mar e quem é formado
forma-se e forma ao ser formado. E neste sentido que ensinar ndo é
transferir conhecimentos, conteudos (...) a um corpo indeciso e acomodado.
Nao ha docéncia sem discéncia, as duas se explicam e seus sujeitos, apesar
das diferencas que os conotam, nio se reduzem a condicdo de objeto, um do
outro. Quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender
(FREIRE, 1996, p. 12).

Influenciado por estudos em diversas areas do conhecimento, Freire
desenvolveu seu proprio conceito de teoria e pratica. Afirma o educador que a relagao

entre ambas se centra na articulacdo dialética entre elas, mas que isso nao significa
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que haja identidade entre uma e outra. Na verdade, para Freire, essa relacdo se da na

contradicdo e expressa um movimento de interdependéncia.

Isto quer dizer que, para Freire (1983), a teoria é uma reflexao que se faz do
contexto concreto, com a fun¢do de analisar e refletir sobre a realidade que se quer
entender, no sentido de estabelecer um carater critico sobre ela. Por isso, essa
reflexdo implica necessariamente uma transformacao. Por ouro lado, a pratica vincula
o homem na busca consciente de ser e agir no mundo num processo que é Unico e
dindmico. Na a¢do pedagdgica, teoria e pratica se ddo na relagdo homem-mundo, sdo

indissociaveis e estao vinculadas ao dialogo.

Entdo, como processo de humanizacdo, a educagdo, para Freire, se da através
de uma pedagogia dialégica e emancipatéria, que permite ao homem transformar-se
em sujeito da realidade histérica na qual se insere, lutando pela liberdade, pela
desalienacao e pela sua afirmacgdo. Para alcangar sucesso nesse processo, o didlogo se
faz em uma relagdo horizontal baseada na confianga entre os sujeitos, fundamentada

no pensamento critico.

A importancia do didlogo nessa pedagogia, na visdo de Freire, se faz notar na
organizacdo do ensino via tema gerador. E no capitulo 3 da Pedagogia do Oprimido
(1983) que o autor detalha esse trabalho. Ai, ele demonstra que nao se trata de uma

metodologia, mas sim, de um referencial teérico-metodolégico.

Nesse sentido, a definicido de tema gerador, proposta por Freire, é: um
conjunto de praticas socioculturais que, explicita ou implicitamente, mas de forma
intencional, se interrelacionam e intervém na pratica educativa, vivenciada pelos
sujeitos do processo, através de uma pedagogia emancipatoria. E, como o prdéprio
nome ja anuncia, refere-se a temas que levam a criacdo, a producao, ao

desenvolvimento ou a fecundacgdo de algo novo.

Em sua carreira de educador e consultor, nos paises por onde esteve, Freire
justificou sua recomendacgdo de uso desse referencial, esclarecendo que a organizagdo

do ensino via tema gerador visa a romper a dissociacdo entre conhecimento cientifico
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e cidadania, observada na tradi¢do sociocultural dominante. Isso ocorre porque a
cultura académica e a popular se unem na constru¢do dos novos conhecimentos dos

educandos e também dos educadores.

Dito de outro modo, na proposta de tema gerador, a partir do didlogo entre os
saberes popular e académico, a apreensdo do conhecimento é construida
coletivamente e de acordo com a realidade na qual se instaura. Por isso, os conteddos

sdo ligados as condi¢des existenciais dos educandos ou de suas crencas e visoes.

Alguns elementos sdo essenciais a essa proposta, que bem poderiam servir
para outros processos educativos. Em primeiro lugar, o educador, a escola, enfim, o
sistema educativo deveria ter conhecimento prévio das aspiragdes dos educandos.

Vou tentar explicar melhor essa ideia.

Contrariamente ao proposto por Freire, a educagdo tradicional parte do
pressuposto de que o educando deve estudar determinados itens previstos para cada
série ou ciclo (os chamados Conteddos Minimos). Nao ha um momento em que os
educandos sejam consultados sobre o que precisam ou gostariam de aprender ou
estudar. Inclusive, ha uma listagem de conteudos que é igual para as escolas, mesmo

que de cidades e regides distintas em que as necessidades sdao bem diferentes.

Para ndo ser critica demais, digo que reconhe¢o uma tentativa de minimizar o
problema, que sdo os temas transversais, previstos nos Parametros Curriculares
Nacionais (PCN). No entanto, tais temas sdo tratados de forma restrita as disciplinas
tradicionais do curriculo, as quais nem sao questionadas na sua sele¢do. Oficialmente
ha muitas justificativas para a determinag¢do dos contetidos minimos, que ndo tratarei
aqui, porque ndo é meu tema e nem interessam para meu trabalho, mas essa
homogeneizacdo, num pais continental como o Brasil, ajuda a educacdo a se manter

na situacdo cadtica em que se encontra.

Se, em primeiro plano, aparece a necessidade de o sistema educativo conhecer
as aspiracoes dos educandos, em segundo, aparece a necessidade de conhecer os

niveis de percepcoes dos educandos e suas visdes de mundo. Como preparar
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conteudos para aulas antes de saber o que os educandos ja sabem? Partindo do
pressuposto de que ja estudaram os pré-requisitos anteriormente? Ja sei que isso ndao

funciona muito bem, como constatei diariamente em minhas aulas.

Na visdo freireana de educacao o problema pode ser minimizado com a opg¢ao
do tema gerador. O processo novo, para muitos professores, nao oferece maiores
dificuldades se analisado. Freire (1983) cita os momentos organizativos para a
implementag¢do da proposta na praxis. Em sequéncia, que pode ser adequada segundo
as necessidades de cada grupo, o trabalho pode se desenrolar a partir de um
levantamento preliminar da realidade local, através de uma pesquisa-acao
participante, com o intuito de buscar dados (estatisticos, socioculturais, econémicos,
politicos e linguisticos) na comunidade e organizd-los para que as situagdes
consideradas significativas sejam evidenciadas. Depois desse levantamento, vem a
escolha das situagdes significativas e a seguir a caracterizagdo e contextualizacdo de
temas e/ou contratemas. Em seguida, é necessario proceder a elaboragao de questdes
geradoras e, por ultimo, vem a constru¢do de planejamentos para a intervenc¢ao na

realidade.

Em sintese, os elementos imprescindiveis para uma pratica transformadora,
segundo os moldes de Paulo Freire sdo: a pratica do trabalho coletivo, a interrogacao,
a recusa dos mitos da neutralidade, a pratica da discussdo e do debate, a formulagao
de hipoteses explicativas, o didlogo entre diferentes visdes sobre uma mesma questao
numa perspectiva de transformacdo, o registro, a andlise de dados e a sua

sistematizacdo, e a criagao coletiva de alternativas.

Na concretizacdo da implantacao do tema gerador, ha necessidade de alguns
cuidados, especialmente nos registros das falas coletadas durante a pesquisa junto a
comunidade. Assim, devem ser selecionadas aquelas que expressem visdes de mundo,
que possibilitem perceber o conflito, a contradicao social e que sejam situagdes
significativas do ponto de vista da comunidade investigada. Freire (1983) também
pensa que elas devem representar uma situacdo limite, ou seja, um ponto a ser

superado, e que devem ser explicativas, abrangentes, que extrapolem a simples
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constatacdo ou situacdes restritas a uma pessoa ou familia, mas que se refiram a certa

realidade e envolvam a coletividade.

Dentro do possivel, as falas devem ser resgatadas como originalmente
aparecem, ou seja, com girias e dialetos, sem o filtro do pesquisador. Quanto ao
numero a ser coletado, Freire diz que ndo ha um niimero minimo nem maximo a ser
observado, o requisito é de que representem uma totalidade organica. O ultimo alerta
fica com as observacdes, inferéncias e interpretacao do grupo pesquisador, as quais

sdo imprescindiveis, todavia, na selecao é desejavel contemplar a voz da comunidade.

Da grande importancia atribuida ao didlogo por Freire, ndo ha duvidas, pois ele
dedica um capitulo do seu livro a essa questdo. Entdo, no capitulo 4 de A Pedagogia do
Oprimido (1983), Freire centra-se nas teorias de acdo antidialdgicas e dialdgicas.
Afirma o autor que o dialogo, que concretiza efetivamente a educacao libertadora, ndo
prescinde das caracteristicas de colaborag¢do, unido, organizacdo e sintese cultural.
Contrariamente, na educagdo tradicional, também chamada por Freire de “bancaria”,
a acdo antidialégica apresenta caracteristicas que servem a opressdo: a conquista, a

divisdo, a manipulagdo e a invasao cultural.

Explicando melhor essa afirmacdo, com apoio em Freire, posso dizer que a
colaboracdo opde-se a conquista, visto que os sujeitos se encontram para a transfor-
macdo do mundo juntos, através do didlogo que funda a comunicagdo, para a
problematiza¢cdo da sua proépria opressao. A acdo dialdgica sé acontece no coletivo,
entre sujeitos, mesmo que esses tenham funcdes ou responsabilidades diferentes.
Contrariamente, a conquista implica um sujeito conquistador e um objeto

conquistado, e através do antidialogo mantém a opressao econdmica e cultural.

A unido opoe-se a divisao, pois, como afirma Freire (1983), a classe popular
tem de estar unida para desenvolver uma consciéncia de classe. A divisao é um
instrumento das elites opressoras, usado para manter o status quo, pois dificulta aos
oprimidos a percepc¢ao critica da realidade. O que interessa ao poder opressor é
enfraquecer os oprimidos mais do que ja estdo, ilhando-os, criando e aprofundando

cisoes entre eles, através de variados métodos e processos, desde aqueles usados pela
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burocracia estatal até as formas de agdo cultural, por meio das quais manejam as
massas populares, dando-lhes a impressdo de que as ajudam. A divisdo estimula todo
tipo de acdo em que, além da visdo focalista, os homens sejam assistencializados. O
objetivo da acdo dialdgica esta, pelo contrario, em proporcionar que os oprimidos,
reconhecendo o porqué e o como, exercam um ato de adesao a prdxis verdadeira de

transformacdo da realidade injusta.

A organizacdo opde-se a manipulacdo e constituiu-se em um momento
altamente pedagdégico em que a lideranca e o povo decidem juntos o aprendizado da
autoridade e da liberdade verdadeiras que ambos como um sé procuram instaurar
com a transformacdo da realidade que os mediatiza. Na ac¢do antidialégica, a
manipulacdo serve a conquista; na dialégica, o testemunho, ousado e amoroso, serve
a organizacdo. Freire diz que todo testemunho auténtico, por isto critico, constante,
humilde e corajoso do exercicio de uma tarefa comum - a da libertagdao dos homens -
evita o risco dos dirigismos antidialégicos. Na teoria dial6gica da acdo, o testemunho
em si, é um constituinte da acdo revoluciondaria, € uma das conota¢des principais do

carater cultural e pedagégico da evolucdo (1987, p. 103).

A sintese cultural opde-se a invasao cultural, pois essa ultima impde sua visao
de mundo ao contexto cultural dos dominados, freia e inibe a expansdo da sua
criatividade. Toda acdo cultural esta a servico da dominacdo, consciente ou
inconscientemente por parte de seus agentes, ou estd a servico da libertacao dos
homens. Ambas, dialeticamente antagdnicas, se processam na e sobre a estrutura
social, que se constitui na dialeticidade permanéncia-mudan¢a. A agdo cultural
dialégica pretende superar as contradi¢des antagonicas de que resulte a libertacao
dos homens, enquanto que a agao cultural antidialégica pretende mitificar o mundo
destas contradi¢cbes para evitar ou obstaculizar, tanto quanto possivel, a

transformacao efetiva da realidade.

Esse conjunto de ideias, que apresentei acima, é fruto das reflexdes de Freire,
que fazem parte de um dado momento histérico e politico; no entanto, elas continuam
a fazer sentido atualmente. Nao cabe aqui discuti-las, basta reconhecé-las como

legitimas, pois, como alerta Freire, para sair da condicdo de dominados, os homens
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precisam de uma educacao libertadora, que possa lhes instrumentalizar para lutar

contra a violéncia, a opressao, a exploragdo e a injustica.

A preocupacdo de Freire com essas questdes fica evidente em Pedagogia da
Esperanga, quando relata uma pesquisa que realizou na area urbana de Recife, Zona
da Mata, agreste e proximidades do inicio do sertdo de Pernambuco, incluindo mil
familias de alunos do SESI, que prestava assisténcia médica, dentdria, escolar,
esportiva, cultural etc. As questdes da pesquisa eram simples e giravam em torno das
relacdes dos pais com seus filhos, dos prémios e dos castigos, das reacdes dos filhos

aos castigos.

Os resultados alarmaram o pesquisador por constatar castigos realmente
violentos (amarrar as criancas em troncos de arvores, prendé-las durante horas em
um quarto, pd-las de joelhos sobre carogos de milho, surra-las com correias de couro
entre outros) por motivos triviais (1992, p. 10-11). Entretanto, salienta Freire, esses
castigos aconteciam na zona urbana da cidade, no agreste e no sertao, mas ndo na

area litoranea, especialmente em areas pesqueiras.

Deduziu Freire que os pescadores apresentavam “um gosto pela liberdade”
(ibidem, p. 11), pois estavam acostumados com a imensiddo do mar, enquanto
andavam em suas precdrias jangadas e também por influéncias das inumeras
histéorias fantasticas que conheciam. Dessa forma, deixavam que seus filhos
aprendessem de forma natural o que podiam e o que ndo podiam fazer, e
encontrassem no proprio contexto cultural “as fontes dos necessarios limites a

liberdade” (idem).

E de se esperar que Freire tenha se concentrado nas consequéncias politicas
da relacdo dos pais com seus filhos nas trés regides pesquisadas. Ou por violentos
demais, ou por licenciosos ao extremo, alongavam essa visdao de educagao a escola e
esperavam que os professores a entendessem. Se questionados quanto aos castigos,
os pais respondiam “castigo duro é que faz gente dura, capaz de enfrentar a crueza da
vida” (idem) e se indagados sobre a baixa frequéncia de seus filhos as aulas,

respondiam “porque sdo livres. Um dia voltarao!” (idem).
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Freire anuncia que ja estava ciente do risco que corria na época, junto com seu

grupo de apoio a pesquisa, ao enfrentar problemas como este:

De um lado, o do voluntarismo, no fundo uma espécie de idealismo brigao,
que empresta a vontade do individuo uma forca capaz de tudo fazer; de
outro, do objetivismo mecanicista, que nega qualquer papel a subjetividade
no processo historico (idem).

E acrescenta adiante:

Ambas essas concepgoes da histdria e dos seres humanos nela terminam por
negar definitivamente o papel da educagdo. A primeira, porque atribui a
educacdo um poder que ela ndo tem; a segunda, porque nega qualquer
poder a ela (idem).

Com os resultados da pesquisa, primeiramente Freire organizou um trabalho
com os professores da regido atendida pelo SESI. Posteriormente, outro com os pais.
Os temas giraram em torno da disciplina escolar e dos dados resultantes da analise da
pesquisa. Freire conta que realizava longas falas e que, aos poucos, foi passando para
debates, discussao e didlogo com os participantes. Assim, pensava Freire, estavam se

preparando “enquanto escola, para receber as familias dos alunos, educadoras

naturais deles de quem éramos educadores profissionais” (ibidem, p. 12).

Voltando a destacar A Pedagogia do Oprimido, trago uma idéia que considero
muito relevante para meu trabalho. Freire diz que a pratica depende da forma como
os educandos sao percebidos e compreendidos. Sem reflexdo sobre o ato de educar e
sobre o meio cultural em que vivem os educandos, corre-se o risco de adotar métodos
educativos e diretrizes de trabalho que os reduzam a condicdo de objeto. Por outro
lado, se quero realizar uma pratica educativa que almeje formar alunos conscientes e
criticos, que usam a linguagem como um meio de compreender e transformar a
realidade em que vivem, ndo vou levar “uma mensagem salvadora” nem “depositar

um conteudo” (1983).

Assim, segundo Freire, na educacdo bancdria, de um lado, o educador € o que
sabe, que pensa, que diz a palavra, que opta e prescreve sua op¢ao, que atua; é quem
disciplina, quem escolhe o contetido programatico, quem identifica a autoridade do

saber com a sua autoridade funcional; enfim, é aquele que educa e é o sujeito do
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processo. De outro lado, os educandos sdo os que ndo sabem, sdao pensados, escutam
as palavras do educador, seguem a prescricdo, sdo os que tém a ilusdo de que atuam;
sdo os disciplinados, se acomodam ao conteddo escolhido, adaptam-se as
determinag¢des do educador; enfim, sdo aqueles que estao ali para serem educados e,

portanto, meros objetos do processo.

Resumindo, para Freire, a educagdo bancaria se alicerca nos principios da
dominagdo, da domesticagdo e alienagao transferidas do educador para o educando

através do conhecimento imposto, o qual deve ser absorvido passivamente.

A respeito da visdo de educacgdo, bancaria ou libertadora, Barton referendando
a visdo de Freire, diz que a alfabetizacdo [o letramento]’ pode alcancar diferentes
efeitos, de acordo com a maneira como se define. “Freire esta muito consciente de que
a alfabetizacao [o letramento] pode ser usada [o] para diferentes fins e que pode ter
efeitos domesticadores ou que pode ter efeitos capacitadores ou libertadores”s (2007,

p. 27).

Na andlise de Barton, Freire tem uma visao de alfabetizagcdo [letramento]
explicitamente critica e acrescenta “O elo entre seu trabalho e os estudos académicos
é que ele demonstra, de uma direcao diferente, que a alfabetizacdo [o letramento] nao
¢ uma ‘coisa’ monolitica” (idem). Assim, inevitavelmente, questdes relativas a
desigualdade de poder na relacdo de ensino e de forma mais ampla na sociedade tém
um papel central. Para Barton (2007) a alfabetiza¢do [o letramento] comeg¢a com um
exame critico da sociedade e do relacionamento dos seus participantes, por isso o

primeiro passo é analisar e entender a propria posi¢do na sociedade19,

Contrariamente a bancdria, para Freire, a educagao libertadora é fruto da

consciéncia critica de ambos, educador e educando, e da dialogicidade nas rela¢des

" Apresento esclarecimentos sobre 0 uso das expressdes letramento e alfabetizac&o no capitulo 5.

8 [Traducdo minha] Freire is very aware that literacy can be used for different purposes, that it can have
domesticating effects and that it can have empowering or liberating effects” (BARTON, 2007, p. 27).

® [Tradugiio minha] “The link between his work and the academic studies is that he demonstrates from a
different direction that there is not a monolitic ‘thing’ called literacy” (idem).

10 Apresento mais informagdes sobre o trabalho de Barton no capitulo 5.
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entre os sujeitos e a realidade. E uma educagdo que estimula a colaboracio, que da
valor a ajuda mutua, que desenvolve o espirito critico e a criatividade dos sujeitos

envolvidos, unindo a teoria e a pratica de forma consciente.

Na educagdo bancaria, o conhecimento é visto como um processo acumulativo,
em que os alunos sdo levados a compreensdo errénea de que devem “devorar”
imensas bibliografias ou “um sem-ntimero de capitulos de livros” (FREIRE, 1989). No
entanto, a importancia do ato ler reside muito mais na leitura qualificada do que na
quantidade dela. Deste preceito voltarei a falar no capitulo do letramento literario

devido a importancia que lhe atribuo.

Continuando o raciocinio de Freire, um texto s6 é lido verdadeiramente
quando é reescrito pelo leitor, quando suas reflexdes reconstroem as ideias do autor.
O bom leitor, para Freire, é aquele que constrdi novos conhecimentos a partir de suas

leituras, sejam elas feitas em livros sejam do mundo.

Ja que o ser humano aprende a ler o mundo antes de decodificar os sinais
graficos das letras e mesmo independentemente disso, de acordo com as palavras de
Freire ja citadas, a leitura da realidade precede a leitura da palavra. Este é um
processo inerente ao ser humano e como tal, ler o mundo é tao importante quanto ler

a palavra.

Esse ponto de vista da teoria freireana é similar a um ponto de vista da area de
estudos literarios, mais especificamente o campo da leitura de literatura. O trabalho
desenvolvido por Iser (1999a) afirma que podemos reconhecer muitos elementos que
fazem parte da vida diaria na obra literaria, porque ela descreve as reagdes que temos
diante dos objetos, os quais sdo apenas combinados de formas diferentes e, por isso,
constituem um mundo familiar ao leitor. Para aprofundar essa visao, utilizo varios

textos de Iser e apresento-a na préxima secao.
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1.3 0 ENRIQUECIMENTO DA EDUCAGAO COM LITERATURA

A Teoria do Efeito Estético desenvolvida por Wolfgang Iser, que aborda a
leitura literaria, mostra que é a imaginacdo e a experiéncia do leitor que o ajudam a
conferir vida ao texto, completando-o. Regina Zilberman, reforcando o pensamento
de Iser, diz que, com a leitura, “a obra passa de um mero artefato artistico a um objeto

estético, passivel de contemplacdo, entendimento e interpretacao” (2001, p. 51).

Embora os textos literdrios constituam seus objetos a partir de elementos do
mundo real, ndo hd nenhum objeto que realmente corresponda a eles. Iser (1999a),
ao apontar os dois conceitos fundamentais de enunciados, relaciona-os aos textos
literarios, considerando-os performativos, isto é, eles criam seu objeto, constituem
algo que comeca a existir quando se produz o enunciado, cumprem uma agdo que

pode se realizar ou fracassar.

Desde a escolha do tema do objeto literario as formas determinadas pelo autor
para atingir seus objetivos, como aspectos semanticos, sintdticos e fonicos, a
dependéncia da lingua é evidente. Assim, a literatura esta relacionada a lingua, tanto
quanto a cultura de uma sociedade. A representacdo, por isso, ao ser interpretada

varia de significacao de pessoa para pessoa e de época para épocall.

A linguagem literaria, constituida por plurissignificados, situa o texto literario
em um espaco intertextual, a partir do qual o leitor pode aceitar ou refutar o discurso,

baseado em suas vivéncias e experiéncias anteriores a leitura.

Para obter tal resultado, o autor usa recursos como as lacunas e as
indeterminacdes no texto e apresenta apenas um esquema das relagdes. Torna-se
tarefa do leitor (re)constitui-las, dispondo apenas do que o texto lhe informa,
buscando sempre novos pontos de vista que o ajudem a interpretd-lo bem como

estabelecer conexdes com o que ja conhece, através do seu imaginario. Assim, o ato de

1 Desse ponto, voltarei a falar mais adiante, por ora quero dizer que essa afirmagéo de Iser reforca a idéia de
que a aproximacdo com o mundo do educando é essencial. Essa também parece ser uma das diretrizes da
teoria freireana: planejamento em conjunto (educadores e educandos).
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leitura atualiza o texto, dando-lhe existéncia como obra de arte literaria na

consciéncia do leitor.

A experiéncia individual do leitor pode permitir que ele compense a
indeterminacao do texto. Quando o leitor projeta seus padrdes para captar um
sentido especifico, estd reduzindo o texto ao nivel de suas préprias experiéncias. No
entanto, o texto pode provocar reagdes drdsticas, como largar a leitura, jogar o livro
fora ou revisar seus conceitos, atitudes que sinalizam o estabelecimento de

comunicagao (ISER, 1999b, p. 9).

Cada perspectiva revela apenas um aspecto representativo, que determina o
objeto literario, mas cria a necessidade de uma nova determinacao. Assim, a um texto
literario nunca se pode dar definicdo final. Além disso, as indeterminac¢des dos textos
literarios ndo devem ser consideradas como defeito, ao contrario, elas sdo bdasicas

para a resposta estética.

Ha certas condicdes formais importantes para o surgimento da
indeterminacao no texto. Ingarden (1979) criou a expressao aspectos esquematizados
para nomear uma variedade de pontos de vista que constituem o objeto em estagios e
permitem ao leitor a constru¢do de uma forma concreta de contemplagdo. Para o
filésofo, cada uma dessas objetividades representadas, que inclui coisas, pessoas,
estados, animais, sentimentos, acontecimentos, estados possiveis do ser, comeca a
apresentar o objeto de maneira representativa e nao incidental ou acidental, o que
explica a sensacgao de realidade que o leitor experimenta ao ler. Cada objetividade tem
pontos de indeterminac¢do; por isso deixa lacunas de espaco, de tempo e de
caracteristicas dos seres e de suas acdes. E a consciéncia do leitor que preenche essas

lacunas no ato de ler.

Destaco, ainda, outras formas de lacunas: os comentarios, ja que esses podem
suscitar muitas respostas no leitor. Podemos esperar que um comentario desconcerte
ou encante o leitor e até que possa revelar aspectos inesperados do processo

narrativo, incluindo novas lacunas no texto.
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A frequéncia das lacunas também pode ser significativa para outro tipo de
classificacdo de niveis textuais, pois elas podem predominar em qualquer dos niveis:
sintatico, no sistema de regras responsavel pelos padrdes textuais numa ordem
premeditada; ou pragmatico, na intengcdo buscada; ou semantico, na produgdo de

sentido pelo leitor.

Iser (1999a) salienta que a multiplicidade de lacunas torna inevitavel que o
leitor revele grande parte de si mesmo, se fizer uso do ambito de compreensdo que
lhe é oferecido. Diz, ainda, que se o leitor conecta as muitas posi¢cdes oferecidas nao
encontra a instancia critica ideal, a partir da qual tudo se torna claro; pelo contrario,

se situa na propria sociedade que deve criticar.

Esse fendmeno reflete a transformacao da ideia de que a literatura deixou de
ser um meio de entretenimento e luxo, jA que faz exigéncias a capacidade de
entendimento do leitor, pois ha situagdes em que o mundo apresentado parece nao
ter nenhuma relacdo com aquilo que lhe é familiar. Esse fato desperta o leitor para
aquilo que Iser chama de desfamiliarizagdo, ou como tem sido mais comumente

traduzido estranhamento.

Segundo Iser (1996), o estranhamento ocorre porque a literatura, ao
apresentar os fatos da vida, leva o leitor a tomar consciéncia de suas proéprias
expectativas e até a fazer uma revisdao delas. A leitura literaria, entdo, altera os
habitos rotineiros de percepcao e forca o leitor a reconhecé-los como eles realmente

sdo.

Além disso, a valorizacdo do texto enquanto estrutura textual pode levar o
autor a recriar a linguagem, provocando rupturas com as regras vigentes,
apresentando a linguagem de modo inusitado e surpreendendo o leitor. Esse tipo de

producado pode ser outra forma de provocar o estranhamento no leitor.

Quero ainda lembrar que a quantidade de indeterminacao ndao depende do
tema, pois esse se constitui apenas no impulso inicial, uma vez que as tentativas de

lidar com ele é que importam realmente.
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Os elementos indeterminados da prosa literaria, talvez de toda a literatura,
representam o elo mais importante entre o texto e o leitor. Enquanto o sentido é
condicionado pelo préprio texto, mas de alguma forma que permita ao leitor trazé-lo
a luz, a indeterminacao impele o leitor a uma busca de sentido e isso significa que ela

forma a base da estrutura textual, a que o papel do leitor ja estd incorporada.

Os estudos histéricos realizados por Iser comprovam que houve crescimento
em grau na quantidade de indeterminagdes nos textos, e esse fato resultou num
envolvimento proporcionalmente mais acentuado do leitor nos ultimos anos. Apesar
de achar importante essa informacdo a ponto de trazé-la para minha tese, ndo
apresento os dados sobre esses estudos porque fugiria do meu centro de interesse.
No entanto, destaco que o nivel de envolvimento do leitor pode apresentar variagoes,
segundo Iser (1989), desde o desvelamento da inten¢do premeditada, mas ndo
formulada claramente pelo préprio autor, até um enredamento do leitor consigo
mesmo, sempre que a compensa¢ao da indeterminacgdo fizer surgir a geracao de

sentido.

A realidade de um texto se encontra na imaginac¢do do leitor, assim, por essa
natureza, a obra tem maior chance de transcender sua posi¢do histérica. Isso pode
mostrar que os textos literdrios resistem ao curso dos tempos, ndo porque
representem valores eternos supostamente independentes no tempo, mas porque sua

estrutura permite ao leitor continuamente colocar-se dentro do mundo ficcional.

Cada texto suscita certas expectativas, que sdo satisfeitas ou modificadas, as
vezes, em momentos inesperados. Iser (ibidem) pensa na necessidade de distinguir
surpresa e frustracdo e diz que ela reside nos efeitos que produzem no leitor: a
frustracao bloqueia ou retém a atividade, enquanto que a surpresa provoca uma

parada temporal para observar mais intensamente.

Toda experiéncia estética tende a mostrar uma interagdo continua entre
operacoes dedutivas e indutivas, desse modo o sentido do texto ndo reside sé nas
esperas ou nas surpresas e decepg¢des, nem nas frustracdes durante o processo de

configuracdo. Essas reacdes sdao provocadas pela perturbacdo ou pela interferéncia do
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leitor na configuracdao que vai formando ao ler. Isto quer dizer que o leitor reage
aquilo que ele mesmo produziu, o que, de certo modo, é um dos fendbmenos que lhe

permite viver o texto como um acontecimento real.

Apéds o estudo sobre leitura, passei a concordar com Iser: a obra de arte
literaria so existe verdadeiramente gracas ao leitor, pois o autor coloca suas ideias no
texto, mas quem se converte em sujeito delas é o leitor, no ato de ler. Ai se desvanece
a separacdo entre sujeito e objeto, divisdo inerente a todo processo de conhecimento
e percepcdo. A leitura se torna, entdo, uma possibilidade especial de acesso a

experiéncia de outro mundo, ja que o leitor estd ocupado pelos pensamentos do autor.

Outro aspecto que considero relevante, lembrado por Iser (ibidem), diz
respeito a compreensao da leitura, a qual ndo inclui s6 o explicito, mas também tudo
que é dito de maneira implicita. E certo que aquilo que tentamos dizer nio se traduz
exatamente no que falamos, porque sempre surgem implicagbes na enunciagio e

certa dependéncia das situagdes em que cada texto se inscreve.

Continua Iser (idem), os textos literarios tém a possibilidade de concentrar
grande quantidade de informacdo em pequeno espacgo. Destaca também que o
discurso literario possui a particularidade de dar uma informacao diferente a cada
leitor, mesmo tratando-se de releitura. Essa informacao torna-se diferenciada para
pessoas diferentes ou em momentos diversos para a mesma pessoa porque as
experiéncias e vivéncias de mundo dos leitores atuam na construcao dos sentidos da

leitura.

Esse fendmeno ocorre porque o texto literdrio contém suas proprias
convengoes e procedimentos. Seus elementos constitutivos sao o repertorio, visto
como o conjunto de convengdes sociais e histdricas do contexto cultural do qual
procede o texto, além dos elementos que remetem a textos anteriores; as estratégias,

que sdo os procedimentos adotados; e a realizagado, que inclui a participacdo do leitor.

O processo de selecao dos elementos do repertorio, que surgem sempre em

estado de reducdo, nao é totalmente arbitrario, por mais que tenha carater individual,
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pois se baseia em decisdes de selecdo. Essas obedecem a certas normas sociais e
histdricas, fragmentos de obras literarias anteriores, que se introduzem no texto e
que imprimem familiaridade, estabelecendo vinculos entre leitor e texto. Iser
(ibidem) acrescenta que o repertorio dos textos de ficcdo ainda contém as normas

extratextuais usadas nos sistemas semanticos da época em que sao escritos.

O repertério de um texto de ficcdo apresenta graus de complexidade
reconheciveis, os quais influem na interacdo entre texto e leitor. A incorporagdo de
normas extratextuais e a repeticdo de elementos ja usados em literatura anterior

marcam niveis precisos de determinagao.

[ser (ibidem) salienta que as normas selecionadas na realidade extratextual e
as alusdes literarias sdo componentes centrais do repertério textual, que procedem
de dois sistemas diferentes, dos sistemas semanticos proprios de cada época e dos

modelos de ficcdo nos textos de literatura anterior.

Hoje, a classificacdo dos textos literdrios é aceita como manifestacdo de
natureza ficcional. No entanto, Iser aponta a problematica de que os textos ficcionais
ndo sao totalmente destituidos de realidade, por isso é conveniente renunciar a essa
orientacdo, ja que os textos misturam o real com o ficticio, relacionando elementos,

dados e suposigoes.

I[ser busca uma justificacdo heuristical2 para substituir a relagdo do real com o
ficcional pela triade real, ficticio e imaginario. H4, no texto ficcional, realidade social,
como também de ordem sentimental e emocional, que ndo sao nem se transformam
em ficcdo por estarem nesse tipo de texto. Essas realidades nao se repetem por efeito
de si mesmas e, como o texto ficcional se refere a realidade, mas sem se esgotar nessa

referéncia, a repeticdao é um ato de fingir.

Ja que o ato de fingir é uma transgressao de limites, expressa ai sua alianca

com o imaginario, que é experimentado de modo difuso, informe, fluido e sem um

12 A palavra heuristica pode ter uma significacdo dupla: por um lado é a arte de inventar ou descobrir algo, e
por outro se relaciona ao processo pedagdgico de encaminhar alguém a descobrir a verdade por si mesmo.
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objeto de referéncia, produzindo arbitrariedade. O carater difuso do imaginario é
transferido para uma configuracdo determinada, a qual se impde no mundo dado
como um produto de uma transgressao de limites. Esse fendmeno leva o ato de fingir

a transgressao dos limites entre o imaginario e o real.

O ficticio, o real e o imaginario se diferenciam porque possuem fungdes
distintas, tendo o ato de fingir um significado crescente, enquanto modo operatério

dessas relagdes reciprocas,

pois ele se determina como a transgressao de limites daquilo que organiza e
daquilo que provoca a configuragdo. O ato de fingir, como a irrealizacdo do
real e a realizagdo do imagindrio, cria simultaneamente um pressuposto
central para saber-se até que ponto as transgressdes de limite que provoca
(1) representam a condicdo para a reformulagdo do mundo formulado, (2)
possibilitam a compreensdo de um mundo reformulado e (3) permitem que
tal acontecimento seja experimentado (ISER, 1984, p. 387).

O ficticio no texto ficcional é composto de diversos atos de fingir, os quais
podem ser apreendidos porque suas fungdes sao determindaveis. Cada texto literario é
produto de um autor com uma forma determinada de tematizacdo do mundo,
resultando a selecdo dos sistemas contextuais de natureza sociocultural ou literaria,
pré-existentes. Além disso, os campos de referéncia representam a forma de
organizacdo do mundo sociocultural que sdo tomados como a prépria realidade, pois

sdo retirados dessa identificacdo e convertidos em objeto de percepc¢ao pela selecao.

Ocorre uma divisdo nos campos de referéncia, pois alguns elementos sao
atualizados pelo texto, enquanto outros permanecem inativos. Os elementos
atualizados fazem sobressair o campo de referéncia, deixando claro, por conseguinte,
o que foi excluido, assim o que esta presente no texto reforca o que foi retirado e os
elementos que se ausentaram refor¢cam o que ficou. Essa selecdo é governada apenas

pela escolha feita pelo autor nos sistemas contextuais na sua tematizagao do mundo.

A selecdo possibilita apreender a intencionalidade do texto e permite discutir a
intencdo do autor, através da decomposicdo dos sistemas com que o texto se articula,

portanto a intencionalidade do texto ndo se manifesta da consciéncia do autor. A
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selecdo é uma figura de transi¢do entre o real e o imaginario, com o estatuto da

atualidade, que se refere ao processo pelo qual o imaginario opera no espaco do real.

A selecdo tem correspondéncia intratextual na combinacdo de elementos
textuais, que, por sua vez, é um ato de fingir, pois possui a mesma caracterizacao

basica, ou seja, a transgressao de limites.

Saliento que no texto ficcional, como Iser diz, ha trés planos de rompimento de
fronteiras. O primeiro se relaciona a selecdo e articula as convengdes, normas,
valores, alusdes, citacdes contidas no texto. Na ficcio pode haver, em um tnico
espaco, uma variedade de linguagens, de pontos de vista, de niveis de focos —
processo especialmente notado na literatura narrativa, género frequentemente

escolhido para os trabalhos escolares.

O segundo se refere aos campos intertextuais e resultantes de elementos de
que o texto se apropriou. Pode ser um acontecimento relacionado ao tema, mas se
manifesta na transgressao de limites dos herois. Pode ser encontrado na narrativa,
como também pode aparecer na lirica. Esse aspecto pode ser abordado nos processos

de interpretacdo, foco dos estudos de letramento no capitulo 5.

No terceiro, fica o plano lexical de relacionamento, que se manifesta no
rompimento de limites, no mutuo aparecimento e desaparecimento de significados
lexicais, convertendo a funcdo designativa em figurativa. Esse rompimento também

pode ser alvo de trabalho de leitura.

Outro ato de fingir, destacado por Iser, é o desnudamento da ficcionalidade,
que se da a conhecer como ficcional, a partir de um repertorio de signos, mostrando
que a literatura é diversa da realidade. Em uma de suas conseqiiéncias, o mundo
organizado no texto literario se transforma em um como se, o qual caracteriza a

literatura desde o inicio da modernidade.

Devemos destacar o fato de que, com a ficcdo do como se, ocorre a transgressao

daquilo que, como mundo representado no texto, ja materializa um produto
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proveniente dos atos de fingir, que ndo traz em si mesmo nem sua determina¢ao, nem

sua verdade.

A ficcdo do como se utiliza 0 mundo representado para suscitar reagdes
afetivas nos receptores dos textos ficcionais e provocar um ato de representagdo
dirigido a um determinado mundo, previamente dado a consciéncia. Essa é a razao
pela qual o ato de representacdo ndo se relaciona nem subjetiva, nem objetivamente
com as referéncias. No como se, a ficcdo se desnuda como tal e assim transgride o
mundo representado no texto, a partir da combinag¢do e da sele¢do. O ‘como se’ pde
entre parénteses esse mundo e evidencia que nao se pode proferir nenhuma

afirmacdo verdadeira acerca do mundo do texto.

Em O Ficticio e o Imagindrio, Iser (1999c¢) afirma que, além do fato de o leitor
se enredar no texto, e observar a si mesmo nesse processo, hd outras caracteristicas
que demonstram que o ser humano precisa do fingimento. Ai entram o ficticio e o
imagindrio como experiéncias cotidianas, pois podem se expressar na mentira e na

ilusdo ou na vivéncia imagindaria de sonhos, alucinag¢des, devaneios.

Buscando maior compreensdo dos conceitos de Iser aqui apresentados, posso
dizer que, quanto as formas de manifestacdo, o ficticio é intencional, enquanto o
imaginario é espontaneo. Ndo se confinam a literatura, pois desempenham um papel
na vida cotidiana, caracterizando disposicdes antropoldgicas. Fundem-se na
literatura, mas ndo sdo condi¢cdo para sua existéncia. Ao invadir outros textos,
produzem a intertextualidade, permanecendo potencialmente presentes, coexistindo

diferentes discursos e revelando seus respectivos contextos.

Na combinacao ocorre a intratextualidade, através da variacao de significados
lexicais ou de fronteiras transgredidas pelos protagonistas das narrativas. No
autodesnudamento o mundo representado no texto deve ser visto apenas como se
fosse um mundo, embora ndo o seja. O mundo empirico do qual o mundo do texto foi

extraido se transforma em metafora de algo a ser concebido.
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A ficcionalizacdo depende do imagindrio para realizar seus objetivos e deve ser
impelida, direcionada e moldada. Os atos de fingir “descortinam um horizonte de
possibilidades” (ISER, 1999c, p. 70), que sdo abstratas, pois resultam de uma

travessia de fronteiras, enquanto a realidade é concreta.

O ato de selecao anula as realidades dos campos referenciais, ainda que
presentes no texto, dando-lhe tangibilidade, pois faz com que o imaginario se mostre

como um jogo, no qual o passado e o presente se contrapdem.

Na combinacdo, a modificacdo leva a um duplo sentido, ja que a delimitacdo
libera as posicoes daquilo que elas representam, permitindo novas combinac¢des. No
autodesnudamento, o mundo do texto, proveniente da selecdo e da combinacdo, deve
se tornar irreal, de modo a ser considerado um dispositivo de orientacdo, que permite

o0 jogo do receptor.

Ao se considerar o mundo representado como se fosse real, o préprio mundo
empirico se transforma num espelho e orienta para a concepg¢ao de algo que ndo
existe e permite que o inexistente seja visualizado como se fosse realidade. E por meio
do desnudamento que a ficcionalizagdo pode se manifestar, apresentando o

imaginario, fazendo o invisivel tornar-se concebivel.

Quanto mais o ficticio se separa do imagindrio na contraposicdo, mais
dependente dele fica, e isso é que impele o imaginario a acdo, pois permaneceria
inerte sem ele. Ao traspassar fronteiras, a ficcionalidade produz um ato consciente e
intencional pontuado por indeterminacdes e s6 pode manter certo direcionamento,
pois ndo tem controle total. HA dependéncia mutua: sem o imaginario, o ficticio nao
passaria de uma forma de consciéncia vazia; sem o ficticio, o imaginario ndo poderia

aparecer na contraposicao.

Entdo, a interacdo entre o ficticio e o imaginario pode ser vista como uma
encenacao, cuja forma paradigmatica reside na Literatura. Essa, portanto, permite ao

leitor participar do mundo imaginario sugerido pelo texto. Por isso, quanto mais facil
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a identificagdo com o ficticio e o imaginario, tanto mais rapida a aproximag¢do com a

literatura.

Do meu ponto de vista a identificacdo, assim definida por Iser, pode ser
alcangada em sala de aula através de diferentes trabalhos de expressdo oral ou
corporal, em grupo ou individual. Mas a leitura, com certeza, permeia muitos dos
processos para atingir tal objetivo. Dai minha preocupacdo com a melhoria da

capacidade de meus alunos de lerem textos literarios.

Resumindo: a leitura literaria permite que o leitor transponha as fronteiras do
ficticio e do imagindrio, preencha os vazios e indeterminag¢des do texto com o mundo
a sua volta e com as experiéncias que vivenciou. Assim, o texto literario passa a ser o
mundo. E aqui aparece mais uma vez, a aproximacdo do pensamento de Iser e de
Freire. Este diz que é importante ndo oferecer uma educacgdo livresca, uma educagdo
que prescinda da leitura de mundo, enquanto aquele diz que o texto literario é o

mundo para o leitor.

Concordo com essas ideias de Iser e de Freire e também levo em consideragao
que as mudancas nos comportamentos culturais de massa influenciam a formacgao de
leitores. Ainda, decorrentes desses fatores, novas praticas de leitura surgem
constantemente, como tenho registrado em meus apontamentos dos ultimos anos de
magistério, e as praticas de leituras sdo diretamente influenciadas por fatores

ideoldgicos, religiosos, politicos, sociais, econémicos etc.

Consigo ver, através da Teoria do Efeito Estético, a leitura como um processo
de comunicacao, constituido por um didlogo de vozes que se entrecruzam no ato de
leitura. Estdo presentes em interacdo nesse ato: o autor, o texto e o leitor, enquanto

durar a leitura e quando seu objetivo € alcangado apés o seu término.

Diante desse quadro, levanto algumas questdes: Como a escola pode realizar
um trabalho produtivo e atingir o publico leitor contemporaneo? Como ensinar
leitura literaria na aula de Lingua Portuguesa do Ensino Médio para Jovens e Adultos

que tiveram uma histéria diferenciada de insercao social no mundo letrado?
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Esse é o tema central dessa tese, o qual sera tratado nos préximos capitulos.
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2 CONFIGURACAO DO CAMPO DE PESQUISA

Neste capitulo apresento alguns aspectos caracterizadores do contexto de EJA.
Mas para ndo ficar com uma abordagem ampla demais, faco um recorte e trago
apenas aqueles que julgo imprescindiveis para entender como se deu a articulagdo do
curso EJA/PROE]JA, estudado na investigacao desta tese. Além disso, penso que é
necessario circunstanciar a realidade proxima aos alunos do curso para conhecé-los.
Para organizar a apresentacdo de tantas informacgdes, divido o capitulo em duas
secdes: na primeira, trago questdes gerais sobre a EJA; e, na segunda, procuro
caracterizar o curso oferecido pelo CAp e pela Escola Técnica de Comércio (ETCOM),

ambas unidades da UFRGS, a época do curso.

Assim, na primeira sec¢do, A Influéncia da Trajetdria da Educagdo Brasileira nas
Politicas de EJA, quero mostrar como essa trajetéria, marcada por diferentes
concepgoOes politicas e econdmicas em distintas épocas, influenciou os rumos da
educacdo para adultos. Os projetos hoje executados sdo reflexos de inuimeras
tentativas ao longo de historia, com sucessos e erros; vitorias parciais e derrotas
totais; projetos idealizados que nao foram implantados; outros, implantados, mas

logo cancelados.

Além desta visdo histérica da EJA, penso que é importante saber como os
documentos oficiais brasileiros atuais caracterizam a EJA, seus sujeitos, sua
composicdo. Por isso, esta é outra questdo que eu quero trazer a discussdo e

apresento nesta sec¢ao.

Ja, na segunda secao, A Instituigcdo e a Implantagdo da EJA/UFRGS, procuro sair
do aspecto geral, restringindo sua abrangéncia, apresento como surgiu essa
modalidade no CAp e, posteriormente, como nasceu a parceria com a ETCOM para
realizar o curso EJA/PROEJA. Além disso, fago uma caracterizacao dos sujeitos
envolvidos no referido curso: professores, gestores, bibliotecaria e alunos. Para tanto,

busquei apoio em varios recursos como questionarios, entrevistas, pesquisas,
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relatorio do curso, atas de reunides e conselhos participativos, anotacdes de meus
diarios de classe, observacgdes de aulas de outros professores, gravacoes e filmagens

de aulas minhas para analise.

Na segunda secao sdo apresentados dados referentes ao perfil dos professores,
gestores e da bibliotecaria. Quanto ao corpo discente, faco duas andlises embasadas
em pesquisas realizadas na etapa final do curso (o terceiro semestre): uma sobre a

enunciac¢do das falas dos alunos e outra sobre o uso da biblioteca.

2.1 INFLUENCIA DA TRAJETORIA DA EDUCACAO BRASILEIRA NAS POLITICAS
DE EJA

Ao assistir a uma palestra do professor Dr. Raimundo Helvécio Aguiar,
realizada para os professores da primeira turma do curso de Especializacdo da
Faculdade de Educacdo da UFRGS (FACED) para formagdo de professores para a
modalidade de EJA, a qual também foi divulgada no site <htpp:www.ufrgs.br
/faced/pesquisa/burocracia/ed_ad_ed_prof.pdf>, descobri alguns dados que me
inquietaram. Busquei aprofundar meu conhecimento nessa area com autores
considerados classicos. A partir dai, apresento alguns pontos que considero
relevantes para entendermos a influéncia da trajetéria da educagdo brasileira na

constituicao das politicas de EJA no Brasil.

Em 1549, segundo Paiva (1987), os primeiros jesuitas que chegaram ao pafs,
iniciaram um periodo de instrucao e de catequese. Para tanto, organizaram classes de
“ler e escrever” destinadas, preferencialmente, aos filhos de caciques como “meio
eficaz de preparar novas geragdes de aliados”, estabelecer influéncia sobre os adultos
detentores do poder nas tribos, além de proteger “os nucleos de colonizagao
portuguesa dos ataques dos indigenas, cujos chefes tinham seus filhos ai aldeados”.
Em 1553, no Colégio da Capitania de Sdo Vicente foi criado o ensino profissional com

classes de ferraria e tecelagem para os “meninos maiores” (p. 57).

Os padres jesuitas foram os principais organizadores do sistema educacional

da Col6nia, mas nao os unicos. Os franciscanos também promoveram a conversao dos
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indigenas e se dedicaram ao ensino de trabalhos manuais. Apds o periodo de
adaptacdo inicial, sucedeu-se um periodo de preocupagdo com a defesa da Colonia.
Assim, é criada, em 1694, uma escola de artilharia e arquitetura militar na Bahia e, em

1738, outra é instalada no Rio de Janeiro.

Paiva (1987) destaca que a introducdao do regime escravagista também
demandou catequese. No entanto, aos negros, s6 era destinada a educa¢do por
sermdoes, 0s quais “os exortavam a pratica da moral cristd e a fé catolica, sem lhes

permitir acesso ao sistema formal de ensino” (idem).

Essa forma de educagdo catequizadora foi acdo prioritaria até 1759, quando,
por ordem do Marqués de Pombal, conforme Decreto exarado em 3 de setembro do
mesmo ano, os jesuitas foram expulsos do pais. A essa época os jesuitas mantinham
indmeras escolas de “ler e escrever”, “diversos seminarios e 24 colégios voltados as
elites” (ibidem, p. 58). Apds este periodo o Estado tomou o controle financeiro e
ideolégico da educacdo, porém continuou sob a influéncia dos jesuitas, os quais
haviam formado os mestres-escola e os preceptores da camada aristocratica da

sociedade, que ora atuavam como mestres leigos das aulas régias?3.

Saliento que a religido era o Unico motivo para o desenvolvimento do ensino, ja
que a demanda de mao-de-obra das atividades da ColOnia, industria extrativa,
mineracdo, criacdo de gado e plantagdo de cana-de-agiicar, ndo exigiam
conhecimentos de leitura e escrita. Também a centralizacdo administrativa nao
permitia grande desenvolvimento fora da capital, exigindo pequeno contingente
escolarizado para realizar as tarefas burocraticas. Além disso, o regime da escravidao
e as condig¢Oes de vida da sociedade nao despertavam interesse pelo ensino, pois esse

nao poderia proporcionar ascensao social.

3 As aulas régias compreendiam o estudo das humanidades, sendo pertencentes ao Estado e ndo mais
restritas a Igreja. Esta foi a primeira forma do sistema de ensino publico no Brasil, imposta pela Reforma de
Estudos realizada pelo Marqués de Pombal. Ao rei cabia a criagcdo dessas aulas isoladas e a nomeagdo dos
professores, que levavam quase um ano para a percep¢ao de seus ordenados, arcando eles proprios com a sua
manutencéo.
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Afora todos esses fatores enumerados, surgiu mais um motivo forte para evitar
o desenvolvimento educacional da Colonia. Quando Portugal foi atingido pelas ideias
iluministas que circulavam pela Europa, cresceu o temor de que o sistema escolar
pudesse ser um veiculo de transmissao das ideias liberais, provocando revoltas e
desejo de emancipacdo na Coldnia. Segundo Paiva, a “intencdo de manter a colonia
culturalmente isolada” atingia a educag¢do popular e a educagdo das elites (ibidem, p.

59).

Com estas caracteristicas permaneceu até a chegada da familia real ao Brasil. A
partir desse marco histérico, o sistema educacional brasileiro foi organizado para
atender a demanda da aristocracia e das ocupag¢des burocraticas do Império. Ha
registros de preocupagdo com a instrucao popular e com o planejamento geral de

ensino, segundo Paiva (1987).

A Constituicado Imperial de 1824 estabeleceu a instru¢do primaria gratuita
para todos os cidadaos. Frente as dificuldades de operacionalizacdo, em 1834, através
do Ato Adicional, o Estado delegou as Provincias a responsabilidade pela educagao
basica, mas permaneceu com os direitos sobre a educagao superior, que correspondia
as elites. Entretanto, mesmo descentralizado, o ensino elementar nio se difundiu e
nem melhorou sua qualidade, porque, como ja foi dito, o povo ndo sentia real
necessidade de instrucdo, além disso, a elite adotava o estudo individual com

preceptores em suas casas.

Paiva (1987) afirma que apds a descentralizacdo da responsabilidade pelo
ensino “a educagdo popular desenvolveu-se de forma muito desigual no conjunto do
pais” (p. 66). A regido centro-sul tinha condi¢ées mais favoraveis a difusao do ensino
a partir de 1875, devido a maior concentracdo de riqueza e do surto de

industrializacdo decorrente da imigracdo europeia. Paiva (1987) diz que no

final do século, o problema da difusdo do ensino elementar e profissional
comecava a assumir importincia na vida do pais e, na base desta nova
preocupacgdo, encontrava-se a ideia de que a instrucdo poderia contribuir de
forma decisiva para o progresso do pais (p. 72).
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Até o final do Império, a capacidade do analfabeto ndo havia sido questionada,
pois a instru¢do ndo era requisito para participar das principais atividades
desenvolvidas no pais. Com as modificacdes decorrentes da Constituicido de 1891,
ocorreu uma gradativa valorizagdo da instrugdo como instrumento de ascensdo
social. Essa nova visdo deu, inclusive, origem ao preconceito contra o analfabeto, que
passou a ser associado a incapacidade e incompeténcia. No entanto, na primeira

metade da Republica Velha “pouco se fez pela difusao do ensino” (ibidem, p. 84).

No inicio do século XX, a discussdo sobre a responsabilidade pelo ensino
elementar continuou, ja que os estados ndo estavam conseguindo resolver o
problema do alto grau de analfabetismo. Surgiram iniciativas da Unido como auxilio

financeiro aos estados e organizacdo de Comissdes para estudar a questao.

As consequéncias da Primeira Guerra Mundial configuraram um novo
panorama no pais, atribuindo ao ensino precario a responsabilidade pelas mazelas da
populacdo. Aparecem os primeiros profissionais da educac¢do, trazendo consigo a

preocupacdo com a difusdo do ensino, mas também com sua qualidade.

Segundo Aguiar e Aguiar (2011), em 1921, apds a Conferéncia Interestadual no
Rio de Janeiro, finalmente foram criadas escolas noturnas para adultos, com a
duragao prevista de um ano. No entanto, o ensino primario regular entrou em vigor
s6 em 1925, com o Decreto 16782/A, Lei Rocha Vaz ou Reforma Jodo Alves. Em 1937,
o Plano Nacional de Educagao obrigou a gratuidade do ensino primadrio integral para
criangas, jovens e adultos e na década seguinte foram criados o SENAI, o SESI e o
SENAC (chamados ‘Sistema S’). Em 1946, a Constitui¢do reconheceu a educacdo como

direito de todos e estabeleceu a gratuidade do ensino primario oficial.

A Organizacao das Nag¢des Unidas (ONU), no periodo pds-guerra, recomendou
aos paises com alto indice de analfabetismo que realizassem campanhas em massa
para erradicar o problema. Soares (1996) marca a Primeira Campanha Nacional de
Educacao de Adultos de 1947 como a primeira iniciativa publica que visou
especificamente atender ao segmento adulto da populacao. A grande aliada nessa

campanha foi a ampliagdo do nimero de eleitores decorrentes do aprendizado da

57



leitura e escrita, lembrando que a essa época os analfabetos eram excluidos do

processo eleitoral.

Ao comentar a Primeira Campanha Nacional e o Primeiro Congresso Nacional
de Educacdo de Adultos, iniciativas do final da década de 40, Soares (1996) afirma
que o investimento na educacgao “era concebido como solucdo para os problemas da
sociedade” (p. 30). Através da analise dos documentos, Soares diz que a concep¢do do
papel do alfabetizador o identificava como “aquele que tem uma missdo* a cumprir”
(..)., “chegando-se a atribuir a causa da ignorancia, da pobreza, da falta de higiene e

da escassa produtividade a sua propria existéncia”l> (idem).

Um dos principios dessa Campanha: “ensinar a adolescentes e adultos era mais
facil, mais rapido e mais simples do que ensinar criancas” expressa o pensamento da

época. Soares (1996) estabelece uma interessante sequéncia de raciocinio:

Se se aceitava que ensinar a adolescentes e a adultos era mais facil, mais
rapido e mais simples, logo qualquer pessoa podia desempenhar essa
funcdo. Se qualquer pessoa podia desempenhar essa fun¢do, nio seria
necessario formar e qualificar um profissional especifico para tal. Se a
funcdo nado requeria qualificagdo profissional, logo nio seria necessaria uma
remuneracdo condizente com um docente preparado (idem).
A Campanha logrou certo éxito nos primeiros anos, ap6s entrou em declinio.
Foi, entdo, convocado o Segundo Congresso Nacional de Educacdao de Adultos em
1958, quando foram elaboradas muitas criticas a Campanha pelas delegacdes

presentes.

Destaco algumas das criticas, citadas por Soares (1996): a precariedade dos
prédios escolares, a baixa frequéncia e aproveitamento dos alunos, a ma remuneragao
dos professores, a inadequacao de métodos de ensino e do material didatico, a falta de
qualificacdo profissional do professor de adultos. O grupo de Pernambuco, do qual
Freire fazia parte, ainda acrescentou a necessidade de maior comunicacao entre
educador e educando e adequacdao dos conteidos e métodos as caracteristicas

socioculturais das classes populares.

1% Grifo do autor.
15 Referéncia ao analfabeto.
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Soares diz que a andlise das criticas “revela|m] a fragilidade das concepg¢des
em que se baseou sua execucdo” (ibidem, p. 31). O resultado positivo da campanha foi
a criacao de uma estrutura minima de atendimento em torno dos Servigos de
Educacdo de Adultos, em ambito nacional, no entanto foi relativamente pequena a

area atendida.

Conforme Aguiar e Aguiar (2011), a partir da década de 1950 surgiram varios
movimentos sociais no Brasil, dentre eles: atividades de alfabetizacao nos subtrbios e
areas rurais realizados pelas pastorais da Igreja Catélica, Campanha Nacional de
Educacdo Rural (CNER), Campanha Nacional de Erradicacdo do Analfabetismo
(CNEA). J4, no inicio da década de 1960, que foi marcada pela influéncia de Freire,
ocorreram: o Movimento de Educacdo de Base (MEB), o Movimento de Cultura
Popular do Recife (MCP), o Centro Popular de Cultura da UNE (CPC), o Programa
Nacional de Alfabetizagdo do MEC.

Em 1963, a Campanha Nacional de Educacdo de Adultos foi oficialmente
encerrada pelo Ministério da Educacao e foi iniciado o Programa Nacional de
Alfabetizacao, elaborado por Freire. Com o golpe de 64, esse movimento e as demais
iniciativas da sociedade civil, que visavam a transformacdo social, foram

interrompidos.

Em resposta ao periodo de intensa mobilizacdo social anterior a 1964, foi
criado o Movimento Brasileiro de Alfabetizagdao (MOBRAL). O carater assistencialista
dessa iniciativa, que objetivava apenas a alfabetizacdo funcional, isto é, a aquisicao de
técnicas elementares de leitura, escrita e cdalculo, derrubava as orientacdes
metodoldgicas propostas anteriormente por Freire, além de destituir o sentido critico

dos materiais didaticos.

Assim, conforme Favero (2005),

tratou-se de adequar o projeto educacional, em todos os niveis e em todas as
modalidades do ensino e da formagdo profissional, ao novo projeto nacional.
Para tanto, principios, diretrizes, experiéncias, mecanismos e instrumentos
foram abandonados, extintos ou substituidos (p. 253).
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Seguindo sua anadlise, acrescenta que a Constituicdo de 1967 e a sua Emenda
de 1969 “tém um poder legitimador dos atos institucionais e do proprio movimento
que se autodefine como revolucionario” (idem). Favero afirma ainda: “No que diz
respeito a educacgdo, bastava assegurar o minimo” (idem) e justifica essa afirmagdo
explicando que o debate sobre a educagao ndo ocorreu no Congresso Constituinte,

mas em outras instancias da sociedade.

Pela andlise das informacgdes acima citadas, posso dizer que as iniciativas
nacionais desenvolvidas ndo tiveram continuidade, porque estavam sujeitas as
mudancas governamentais, a falta de planejamento a longo prazo, bem como a
uniformizacdo de atendimento para regides com extremas diversidades e
necessidades. Além disso, pela analise do panorama geral, até esse periodo, é possivel
inferir que os educandos jovens e adultos que desejassem estudar necessitavam
recorrer aos cursos supletivos oferecidos pelo ensino privado, ou aproveitar
eventuais e descontinuas campanhas ou programas promovidos pelo governo ou

outras entidades.

Para corroborar essa ideia, cito a professora Dra. Sita Mara Lopes Sant’Anna:

Devido a Politica Nacional que historicamente tem sido conduzida por
politicas assimétricas, descontinuas e mal sucedidas em EJA, cada vez mais
temos observado agdes se consolidando nessa area, a partir de articulagoes
com Movimentos Sociais, Movimentos Institucionalizados nas Redes
Publicas Estaduais e Municipais e nas Universidades, entre outras (1999, p.
89).

Em seu artigo, a professora enumera exemplos dessas a¢des, incluindo af o RS:

... 0 Movimento de Alfabetizagdo - MOVA, em Sao Paulo, articulado com os
movimentos sociais, o Programa de Ensino Fundamental para Jovens e
Adultos Trabalhadores - PEFJAT/UFRGS!¢, institucionalizado por essa
Universidade desde 1988, o Servigo de Educagio de Jovens e Adultos - SEJA,
institucionalizado na Rede Publica Municipal de Porto Alegre, desde 1989. A
partir de 1990, ndo poderemos deixar de citar outras experiéncias em EJA,
como as de alfabetizacdo desencadeadas pelos funcionarios do Banco do
Brasil - BBEducar, Federacdo das Mulheres Gauchas e de diversas empresas
em nosso Estado (idem).

16 O PEFJAT/UFRGS recebeu o primeiro Prémio MEC — Educagdo para a Qualidade do Trabalho em 1988.
A professora Sita Mara Lopes Sant’ Anna foi uma das suas idealizadoras, coordenadora, além de professora.
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Quanto a legislacao, quero destacar a Lei 5692/71 que fixou as Diretrizes e
Bases para o ensino de 12 e 22 graus, e que dedicou o capitulo IV ao Ensino Supletivo.
Nos artigos 24 a 28 atribuiu o dever de normatizar os cursos aos Conselhos de
Educacdo dos estados da Federacao e, mais especificamente no artigo 27, menciona
os cursos de aprendizagem ou cursos intensivos de qualificagdo profissional em
complemento a escolarizacdo regular, tanto no entdo chamado 12 grau, quanto no 29

(Brasil, 2011a).

A implantagdo dos Centros de Ensino Supletivo (CES), para dar viabilidade ao
proposto pela lei, teve como consequéncia a forte influéncia do tecnicismo na
estrutura dos cursos. A metodologia previa autoinstrucdo, sem obrigatoriedade de
frequéncia e a avaliagdo se dava em duas etapas: a primeira interna, ao final de cada

mddulo e a outra externa, com exames elaborados pelo sistema educacional.

O Processo Constituinte de 1987/1988 repassou a discussao sobre a educagao
desde a Subcomissdo de Educacdo, Cultura e Esportes até a redacdo final do
documento. Segundo Cury, Horta e Favero foram abordados “Novos temas, velhas
posturas; o novo revestido do arcaico; o consagrado enrolado em roupagens
atualizadas..” (FAVERO, 2005, p. 22). Quero destacar do estudo desses autores o fato
de a gratuidade do ensino fundamental voltar ao debate politico, bem como a

existéncia de bolsas de estudo e a laicidade do ensino.

A Lei 5692/71 foi revogada em 1996 e entrou em vigor outra, a de n? 9.394, a
qual, na secdo V do capitulo II, substituiu o termo ensino supletivo, usado até aquela
data, por educagdo de jovens e adultos. Essa mudanga no conceito de EJA (de supléncia
para educa¢do) e o fato de indicar a articulagdo com a educagdo profissional
atingiram maior area de abrangéncia e qualificacdo para o processo de formacao

dessa populacdo (BRASIL, 2011b).

A promulgacdo da nova Constituicdo de 1988 e a Emenda n? 14/ 1996
asseguram a insercao do direito a educag¢do no rol dos direitos sociais. Além disso,
organizam o sistema educacional, tratam do acesso e da qualidade do ensino,

distribuem encargos e competéncias para os entes da federacdo. Apresentam um
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carater democratico, pois se preocupam em prever instrumentos voltados a sua
efetivacdo. Extremamente importantes sao as leis: n2 9394/96, a qual estabelece as
diretrizes e bases da educacdo nacional, e a n® 9424 /96, que dispde sobre o Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacao do

Magistério (FUNDEF).

Seguindo a linha temporal de andlise, em reunido no més de setembro de 1999,
a Camara de Educacao Basica (CEB) indicou Jamil Cury como relator das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo de Jovens e Adultos, com o objetivo
fundamental de proceder a um estudo mais completo sobre o assunto e estabelecer
um carater interativo com os interessados, a fim de que as demandas e questdes
referentes a EJA e decorrentes das modificagcdes na legislagdo pudessem obter uma

resposta mais estrutural.

A CEB passou a ouvir a comunidade educacional brasileira: foram realizadas
audiéncias publicas, em 29 de fevereiro de 2000 em Fortaleza, em 23 de marco de
2000 em Curitiba e em 4 de abril de 2000 em Brasilia, quando se reuniram
representantes dos 6rgdos normativos e executivos dos sistemas e varias entidades
educacionais, bem como associacdes cientificas e profissionais da sociedade civil.
Além disso, foram realizadas duas teleconferéncias, em 28/11/99 e 18/04/00, sobre
a Formacdo de Educadores para Jovens e Adultos, promovidas pela Universidade de
Brasilia (UnB) e o Servico Social da Indudstria (SESI), com o apoio da UNESCO, as quais
contaram com a presenca da Camara de Educacdo Basica. Paralelamente, a
comunidade educacional foi convocada a dar sua contribuicdo, que se fez presente
através de inimeros féruns compromissados com a EJA e de cartas, oficios e outros

meios.

Dessas iniciativas, encontros e sessdes regulares da CEB, sempre com a
presenca de representantes do MEC, surgiram os fundamentos para estruturar o
parecer, com sugestdes, criticas e propostas que atingiram desde os aspectos

administrativos até os de fundamentagao teorica.
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Dos estudos feitos a partir de todas essas contribui¢cdes, foram estabelecidas as
trés fungdes da EJA: reparadora, equalizadora e qualificadora. A primeira se refere ao
reconhecimento do direito civil dos jovens e adultos de acesso a uma escola de
qualidade; a segunda relaciona-se a igualdade de oportunidades para insercdo na vida
social com mais preparo; e a terceira, se refere a educagdo permanente, com base no
carater incompleto do ser humano, cujo desenvolvimento pode ocorrer na escola e

fora dela.

Esclarecendo, de acordo com Parecer CNE/CEB n? 11/2000, aprovado em 10
de maio de 2000, o acesso a leitura e a escrita representa um instrumento de poder
que foi negado historicamente a um grande contingente populacional. A falta de
letramento diminui a qualidade de vida de jovens e de adultos e traz consequéncias
materiais e simbdlicas, visiveis na estratificacdo social. No entanto, ndo se deve
confundir a no¢do de reparagdo, que equivale a renovagao, melhora ou restauragao,
com a de suprimento, que é preenchimento daquilo que falta ou complementacgao,

como nos alerta Jamil Cury (2000). A fun¢do da EJA é, pois, reparadora.

O ponto de chegada da fungao reparadora se torna o ponto de partida da
funcdo equalizadora, isto é, a reentrada dos jovens e adultos na escola, sendo uma
reparac¢do para que alcancem novas inser¢cdoes no mundo do trabalho e na sociedade,
possibilita a busca da equidade, que é a distribuicdo dos bens sociais de forma a

garantir igualdade, consideradas as situacdes especificas.

A educacdo permanente é a terceira funcdo da EJA, também chamada de
qualificadora por se tratar de uma promessa de qualificagdo de vida para todos,
inclusive para os idosos. Como Cury (2000) diz sobre essa funcao, ela é mais “do que

uma funcao, ela é o proprio sentido da EJA”.

Esses conceitos permanecem validos, mesmo apos varias modificacdes legais.
Em 2004, outro decreto, de nimero 5154, regulamentou alguns artigos da lei
9394/96, que influenciaram diretamente a operacionalizacdo dos cursos de EJA.
Também o decreto 5478/2005 se tornou fundamental, pois instituiu o Programa

Nacional de Integracdao da Educacao Profissional com o Ensino Médio na modalidade
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de Educacdo de Jovens e Adultos - PROEJA - Ensino Médio na rede federal, com
propdsito de oportunizar profissionalizagdo junto com a formagdo basica, tendo,
entre outros, os objetivos de diminuir os nimeros de evasao e incluir jovens e adultos

no mundo do trabalho.

No ano seguinte foi revogado pelo Decreto n? 5840/2006, o qual ampliou o
atendimento para formacgdo inicial e continuada de trabalhadores e educacgao
profissional técnica de nivel médio, abrangendo toda a educagdo basica. Além disso, o
decreto de 2006 ampliou a abrangéncia do Programa para todas as instituicdes
publicas dos sistemas de ensino estaduais e municipais e entidades privadas
nacionais de servigo social, aprendizagem e formacgdo profissional vinculadas ao

sistema sindical.

Sintetizando, a educagdo basica de Jovens e Adultos é direito assegurado pelo
artigo 208 da Constituicio Brasileira desde 1988, ja alterado pela Emenda
Constitucional (EC) n® 59/2000. Esse segmento de ensino é regulamentado pela
Resolucdao CNE/CEB n2 1 de 2000, que estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacao de Jovens e Adultos, pelo Parecer CNE/CEB n? 11/2000, que traz as
Diretrizes Curriculares Nacionais, pelos Decretos 5478/2005 e 5840/2006 e

orientado pelo Documento Base de 2006.

E nesse contexto de politicas e agdes que o Colégio de Aplicagio da UFRGS
desenvolveu estudos para implantacdao da Educacao para Jovens e Adultos, adiante
detalhados. Mas antes de passar a secdo especifica do curso EJA/PROEJA
desenvolvido pela UFRGS, quero apontar as especificidades previstas nos documentos

nacionais, quanto aos sujeitos da EJA.

Cada campo especifico da educacdo exige que o professor tenha uma formacao
adequada. No entanto, a necessidade de pessoal para certas funcdes essenciais a
escola, nem sempre permite atender a essa especificidade e os professores, via de
regra, atuam em areas diferentes daquelas para as quais foram preparados na sua

formacao em nivel de graduacao. Por outro lado, ha situacdes em que a demanda da
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escola para areas mais técnicas ou tecnologicas, exige profissionais para atuar como

professores, sem que estes tenham tido preparacao para docéncia.

Esses fendmenos ocorrem em maior ou menor grau em todos os estados
brasileiros, em especial no segmento da EJA, em que os professores ndo sdo
preparados para a realidade do alunado. Ciente dessa questdo e de outros problemas
que enfrentava a educagdo profissional, a Secretaria de Educacdo Profissional e
Tecnoldgica (SETEC), nomeou um grupo de dezesseis professores, entre eles a
professora Dra. Simone Valdete dos Santos, representando a UFRGS, para elaboracao
do Documento Base PROEJA, que instituiu o Programa de Integragdo da Educagdo
Profissional Técnica de Nivel Médio na Modalidade de Educagdo de Jovens e Adultos

(PROEJA).

O Documento partiu de uma ampla pesquisa em todo o territério brasileiro e
apresentou os dados atualizados, as concepg¢des e os principios do projeto nacional.
Com a realidade configurada, o grupo nomeado pelo secretario Eliezer Pacheco,
instituiu uma politica que reuniu a educacdo basica com a profissional e estabeleceu
os fundamentos politico-pedagégicos para sua implantacao. Para obter o maximo de
sustentabilidade em sua execucdo, a implementa¢cdo do Programa foi organizada em
fases interligadas, mas permitiu que cada regido elaborasse seu préprio projeto para
atender a sua realidade especifica. Dessa iniciativa nasceram os Cursos de

Especializacdo para professores e gestores.

Em seu texto, o documento anuncia:

A formacgio de professores e gestores objetiva a construcdo de um quadro
de referéncia e a sistematizagio de concepgdes e praticas politico-
pedagobgicas e metodolégicas que orientem a continuidade do processo

(DOCUMENTO BASE, 2006, p. 57).
Mais adiante, o Documento Base diz que para alcangar esse objetivo ha
necessidade de realizar um programa de formacao continuada sob a responsabilidade
das instituicdes proponentes, além de programas de ambito geral organizados pela

SETEC/MEC. Na proxima secdo, apresento algumas particularidades sobre os cursos

de Especializacdo realizados em Porto Alegre e no interior do estado.
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Além da preocupacdo com a formagdo dos professores e gestores para atuar na
modalidade de ensino EJA, o Documento Base de 2006 anuncia outras providéncias e
destaca os aspectos ligados aos alunos. A populagdo que constitui os grupos de EJA é
por sua natureza extremamente heterogénea. Ocorrem variagoes nas turmas devido a
fatores como localizagdo geografica da escola, proposta de trabalho na comunidade,
incidéncia de mais de uma escola no mesmo bairro etc., mas, de uma forma geral, o

grupo é formado por tantas diversidades que se torna dificil ignorar esse fato.

Essa heterogeneidade também é sentida de uma regido para outra no

territério brasileiro. Conforme o Documento Base, a EJA

trabalha com sujeitos marginais ao sistema, com atributos sempre
acentuados em consequéncia de alguns fatores adicionais como racga/etnia,
cor, género, entre outros. Negros, quilombolas, mulheres, indigenas,
camponeses, ribeirinhos, pescadores, jovens, idosos, subempregados,
desempregados, trabalhadores informais sdo emblematicos representantes
das multiplas apartacdes que a sociedade brasileira, excludente, promove
para grande parte da populagdo desfavorecida econdmica, social e
culturalmente (2006, p. 8).

Outra preocupacao indicada no Documento Base se refere as politicas publicas

para a educacdo de jovens e adultos, consideradas até entdo

restritas, no mais das vezes, a questdo do analfabetismo, sem articulacdo
com a educagdo basica como um todo, nem com a formacio para o trabalho,
nem com as especificidades setoriais, traduzidas pelas questdes de género,
raga, espaciais (campo, cidade), geracionais etc. (2006, p. 15).

Com base nas caracterizagdes feitas, o Documento Base propde uma nova
concepcao de educagdo para jovens e adultos, voltada as necessidades e
especificidades locais. Assim, no Rio Grande do Sul aparecem propostas distintas
daquelas que aparecem em um estado nordestino ou mesmo aqui perto, em Santa
Catarina. E, dentro dos municipios do RS o mesmo ocorre. Ndao pode haver aplicacao
da proposta de uma escola em outra, porque foi bem feita ou ja foi aprovada. Cada
projeto deve atender as demandas do publico a que se destina e, de preferéncia,

construido com a participacdo desse mesmo publico. As normas gerais sdo

produzidas por um 6rgao normatizador geral, no caso brasileiro, pelo MEC, mas as
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especificidades exigem que as escolas tenham autonomia para adequar-se

convenientemente ao seu publico.

Na proxima secdo, faco o relato do trabalho de elaboracdo do Projeto para
implantacdo da EJA no CAp e o estabelecimento da parceria com a ETCOM para sua
viabilizagdo. Na sequéncia, fago a contextualizagdo dos sujeitos envolvidos no

processo.

2.2 AINSTITUICAO E A IMPLANTACAO DA EJA/UFRGS

Sob a influéncia do contexto histdrico e legal anteriormente explicitado, a
busca das condi¢cdes para implantacdo e posterior implementacio de EJA no

CAp/UFRGS, se acentuou na década de 90, consolidando-se no ano 2000.

O grupo de professores do CAp deu continuidade ao processo de escolarizagao
iniciado pelo Programa de Ensino Fundamental para Jovens e Adultos Trabalhadores
(PEFJAT)?7, atendendo a pedidos dos proéprios alunos, oriundos do Ensino
Fundamental. As primeiras reunides de encaminhamento da nova proposta contaram
com a participacao dos professores do PEFJAT, professores aposentados e atuantes
do CAp, professores da FACED e ocorreram na segunda metade da década de 1990.
Ap6s o planejamento ter sido discutido e aprovado foi posto em funcionamento pelos
professores do CAp, recebendo o nome de Programa de Ensino Médio para Jovens e
Adultos Trabalhadores (PEMJAT), o qual ocorreu em quatro semestres consecutivos,

atendendo duas turmas de 30 alunos cada uma.

Como caracteristica maior do CAp, o Programa inseriu alunos graduandos da
UFRGS de todas as disciplinas previstas no curriculo, na forma de bolsas de Monitoria,

sob a orientagdo permanente de professores efetivos da escola. Trabalhei como

70 PEFJAT teve a primeira iniciativa em 1986 com duas turmas de iniciacdo a leitura e escrita. O curso foi
oferecido aos trabalhadores da UFRGS pela Associacdo dos Funcionarios da Universidade Federal do Rio
Grande do Sul (ASSUFRGS) e se institucionalizou gragas & parceria entre a Associacdo e a Faculdade de
Educacdo com o Departamento de Pessoal da UFRGS. Em 1996 o Conselho Estadual de Educacdo autorizou
seu funcionamento em caréter de experiéncia pedagégica. Com essa autonomia desenvolveu uma proposta
politico-pedagdgica propria voltada ao atendimento de jovens e adultos.
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orientadora de bolsistas de Literatura durante os quatro semestres. Além disso, a
partir do segundo semestre, atuei também como coordenadora do Bloco Linguagens,
Codigos e suas Tecnologias, o qual incluia as disciplinas de Lingua Portuguesa,
Literatura, Linguas Estrangeiras (Inglés e Espanhol), Educacdo Artistica (Musica,

Teatro e Artes Visuais) e Educagao Fisica.

A diversidade do trabalho e a amplitude do Programa permitiam aos
professores atuarem de formas variadas, criando espacos, inovando recursos e
metodologias. As disciplinas Lingua Portuguesa, Lingua Estrangeira e Literatura
faziam parte do curriculo regular em dia fixo na semana, como componentes do Bloco
Linguagens, Cédigos e suas Tecnologias. Figuravam no Bloco das Ciéncias da Natureza
e Matematica as disciplinas de Quimica, Fisica, Biologia e Matematica. No Bloco das
Ciéncias Humanas se enquadravam Filosofia, Sociologia, Geografia e Histéria. Outras
disciplinas como Artes, Musica, Educagao Fisica eram oferecidas em forma de Oficinas
e Atividades Diferenciadas em dias e horarios também fixos, mas com objetivos
diferentes. As oficinas eram consideradas refor¢os para os alunos com necessidades
especiais e por isso encaminhados pelos professores. As Atividades Diferenciadas
eram de livre escolha dos alunos como forma de ampliar conhecimentos entre as

opg¢des oferecidas na area que lhes agradasse.

Esse trabalho proporcionou-me contato com alunos da graduacao em fase de
formacdao docente, com alunos de EJA, com professores orientadores das demais
disciplinas, coordenadores de todos os Blocos, coordenacdao geral do Programa e
direcao da escola. O universo de relagdes amplo permitiu-me fazer uma ponte entre
os alunos, os bolsistas, os orientadores, os coordenadores e interagir durante quatro
semestres. Pude perceber a riqueza do trabalho com EJA no contato direto com os

sujeitos envolvidos no processo.

O PEMJAT foi desativado em 200218, ao final do curso das duas turmas que

ingressaram. Cabe destacar que o Programa apresentou um indice de evasdo

18 Ambos Programas (PEFJAT e PEMJAT) foram desativados nessa data, tendo em vista as exigéncias legais
de institucionalizacdo da EJA no RS, visando sua inser¢do no Sistema Estadual de Ensino como modalidade
de Educacéo Bésica.
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reduzido, uma vez que conseguiu formar 69 dos 70 alunos que ingressaram, fato que

constitui um dado altamente significativo para esse segmento de alunos.

Apesar da desativacao do PEMJAT, o CAp continuou realizando estudos para
implantacdo de Educacao para Jovens e Adultos e criou uma Comissdo de professores
da escola em 2003 com a finalidade de viabilizar novamente a inclusdo de EJA na
escola, desta vez como ensino regular e ndo s6 como um projeto. Em 2004, ap6s a
defesa da minha dissertacdo de Mestrado, passei a coordenar esse Grupo de colegas,
até idealizarmos um Projeto Piloto viavel em termos de legislacio e condicbes

estruturais para a UFRGS.

Com as modificagbes nas politicas pedagoégicas implantadas através dos
decretos 5154 de 2004 e 5478 de 2005, a ETCOM precisava oferecer um curso para
EJA de educacao basica integrada a educacdo profissional e ndo tinha todo o quadro
de professores para o Ensino Médio. O Colégio de Aplicacdo desejava trabalhar com
EJA, mas ndo dispunha de professores com carga horaria para assumir algumas das
disciplinas. Para atingir essa especificidade nasceu a parceria do CAp com a ETCOM

em 2005.

Como o projeto foi idealizado para entrar em funcionamento com um grupo de
13 a 15 professores, para atender a parte propedéutica do curso (que correspondia a
trés semestres), e o CAp sé dispunha de oito profissionais, a ETCOM entrou com cinco
professores. Decorrente desse arranjo, foram feitas modificacbes gerais, desde a
confec¢do do horario semanal, da distribuicao das disciplinas e das cargas hordrias de

sala de aula, de reuniodes e planejamentos, que serdao comentados posteriormente?°.

Através de uma coordenacdo conjunta das duas unidades da UFRGS,
representada por um professor de cada uma delas, a implantacdo do Projeto deu-se
em meados de mar¢co de 2007, novamente atualizado pelas exigéncias de mais um

decreto, o de niumero 5840 de 2006.

9 As informagdes detalhadas do Projeto e sua execucdo podem ser acessadas em: BENVENUTI, Jucara.
Ensino Médio na modalidade de educacéo de jovens e adultos: relatdrio final. Porto Alegre, 2008. 400p.
[catalogado na Biblioteca da UFRGS sob n° 000724148].
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Surgiram algumas dificuldades operacionais na implanta¢do do projeto devido
a heterogeneidade do corpo docente: de um lado estava um grupo de docentes do
CAp com anos de preparacdo para o referido trabalho, experientes com o ensino
propedéutico de alunos de EJA; e, de outro, um grupo de técnicos da ETCOM, alguns
sem curso de magistério ou licenciatura, que trabalhavam ha anos com alunos

egressos do Ensino Médio ou de curso superior.

Assim, ao iniciarmos o primeiro semestre, tivemos que fazer adaptagdes de
algumas particularidades do projeto as possibilidades daquele momento. Entdo, em
vez de trabalharmos com os quatro Blocos: Comunicacao, Ciéncias Exatas, Ciéncias
Humanas e Expressdo e Movimento, como estava previsto no Projeto, o Conselho de
Professores optou por distribuir as treze disciplinas (Lingua Portuguesa e Lingua
Espanhola; Matematica, Quimica, Fisica e Biologia; Geografia, Filosofia, Sociologia e
Historia; Teatro, Educacdo Fisica e Artes Visuais) na carga horaria semanal, mantendo

a vinculacdo com os Blocos para fins de avaliagao.

No segundo semestre, a disciplina de Teatro foi excluida por que a professora
titular precisou assumir a coordenacgao de outro projeto do CAp e sua carga horaria se
tornou inviavel. Assim, passou a fazer parte da grade de horarios a disciplina de
Musica com um professor do Projeto Prelddio da ETCOM. Outra mudanca que ocorreu

foi a inclusdo de Literatura, que eu assumi, aumentando uma disciplina no total.

Para o terceiro semestre, novos ajustes no grupo de professores precisaram
ser feitos, uma vez que alguns professores do CAp eram substitutos, terminaram seus
contratos e ndo puderam ficar até o final do curso, mesmo tendo manifestado a
vontade de trabalhar sem vinculo. As disciplinas com alteragdes foram Sociologia,
Artes Visuais e Lingua Espanhola. E, no grupo da ETCOM, também houve necessidade
de troca por motivos administrativos e distribuicdo interna de encargos, o que levou a
troca de dois professores: de Geografia e de Matematica, inclusive, esse ultimo

passando para um do quadro do CAp.

O curso iniciou com uma turma de 29 e outra de 30 alunos e teve trés

semestres de educacdo propedéutica, perfazendo um total de 1200 horas. Para o
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periodo posterior, que corresponde ao profissionalizante, a ETCOM ofereceu vagas
entre as onze terminalidades técnicas de que dispunha. Dos 29 alunos que
terminaram o Ensino Médio 19 seguiram os estudos. A etapa profissionalizante

iniciou em agosto de 2008 e, a medida que os alunos cumprem a carga horaria

relativa a modalidade escolhida, finalizam seu curso?°,

Dentre os principais aspectos envolvidos no processo, destaco a atuagao do
corpo docente, dos gestores, da bibliotecaria, bem como do corpo discente. Todos
esses sujeitos sao de fundamental importancia para a operacionalizacdo do curso,

sem esquecer de que suas presencas podem ajudar na qualidade final dos resultados.

Paralelamente ao curso EJA/PROEJA acontecia o curso de Especializacao para
formacao de professores e de gestores para trabalhar com EJA e PROEJA, como ja falei
na se¢do anterior. Agora vou trazer mais informacgdes: desde 2006, a UFRGS efetivou
um consoOrcio com os Institutos Federais de Educacdo Técnica e Tecnolégica - IF
Farroupilha e IF Sul-Rio-Grandense?! (antigos Centros Federais de Ciéncias e

Tecnologia - CEFETSs) para oferecer o curso no RS.

A primeira edicdo do curso ocorreu entre os anos de 2006 e 2007 e priorizou o
ingresso de professores ligados a rede federal de ensino. A segunda edi¢ao ocorreu
entre 2007 e 2009 e a terceira de 2008 a 2010, e ampliaram o acesso a todas as redes
de ensino, inclusive movimentos sociais. Desde a primeira turma, houve participagao
de professores do Projeto EJA/PROE]JA, tanto da area técnica como propedéutica, bem
como de servidores técnico-administrativos e duas bibliotecarias, uma da ETCOM e

outra do CAp.

Participei como professora desde a primeira edicdo da Especializagdo. Iniciei
como colaboradora na disciplina Metodologia da Pesquisa em Educagdo junto com a

professora titular Dra. Simone Valdete dos Santos e nas segunda e terceira edigoes

22 No volume II encontra-se junto aos ANEXOS um APENDICE com a situago atualizada desses alunos.
2! Nao foi possivel determinar a grafia oficial do Instituto. Aparecem trés formas: IF Sul-Riograndense, IF
Sul-Rio-Grandense e IF Sul-rio-grandense; inclusive nos documentos oficiais do MEC, conforme portal
<http://redefederal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=section&layout=blog&id=29&Itemid
=72>. Acesso em: 15 out. 2011.
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assumi a cadeira de Projetos Politico-Pedagdgicos, ministrando aulas em Porto Alegre

e Julio de Castilhos.

Além do envolvimento nas questdes pedagdgicas do grupo de professores da
Especializacdo, como discussao de contetidos programaticos, relevancia de praticas e
metodologias educativas, também participei de reunides de planejamento para
adequacdao do Projeto a cada nova edigdo, visando atender as especificidades

previstas para cada regido que atenderia.

Durante esse periodo, orientei Trabalhos de Conclusdao de Curso (TCCs), em
que tive contato direto com os especialistas, conhecendo a realidade de suas escolas,
algumas do interior do estado, vivenciando a investigacdo e a praxis desses
professores. Assim, nas trés edicdes citadas, acompanhei oito TCCs, a saber: de
Analice Maria Antoniolli, intitulado Lingua Portuguesa para jovens e adultos: uma
proposta diferenciada de ensino, aluna da turma de S3o Vicente do Sul; de Margareth
Sudbrack, intitulado Equipe: um trabalho de construgdo, aluna de Porto Alegre; de
Maria de Fatima Silveira Medeiros, intitulado Formagdo inicial e continuada de
docentes, de Esteio; de Rosinei Elizabete Miozzo Klein, intitulado Material pedagdgico
utilizado no curso PROEJA do CEFET/RS - Unidade Sapucaia do Sul, de Esteio; de
Otacilio Maciel Filho intitulado “O Ensino da Lingua Inglesa nas séries finais do Ensino
Fundamental em EJA”, de Porto Alegre; de Josenara Teresinha Contino Nunes
intitulado “Leitura de Mundo e Leitura da Palavra: articulagdo entre texto e contexto”,
de Osorio; de Jaqueline Trombin, intitulado “A Biblioteca como espago de construgdo
de saberes dos alunos do PROEJA da Escola Técnica da UFRGS”, de Porto Alegre; de

Marta do Canto Rezer, intitulado A educagdo matemdtica no PROEJA, de Santa Maria.

A preparacao oferecida pela Especializacdo incluia, com grande relevo,
leituras, semindrios de debates e discussdes, além de propostas de atuacao dos
professores para conhecer a realidade desse publico e seus modos de aprender. Dessa
forma, o especialista passa a ver seu aluno da EJA como um sujeito capaz de realizar
seu processo de escolarizacdo e buscar os conhecimentos de que necessita para

melhor exercer sua cidadania, rompendo a imagem de assistencialismo incutida na
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sociedade pela historia de descontinuidade da educa¢do para essa modalidade de

ensino.

A produgdo cientifica dos professores especialistas advindas dos TCCs
alcangou alto grau de qualidade. Esse fato e o esforco empreendido pela coordenacgao
do PROEJA no RS resultou trés publicacdes. A primeira, intitulada Reflexdes sobre a
prdtica e a teoria em PROEJA: Produgdes da Especializagdo PROEJA/RS, em volume
Unico, foi organizada pelos professores Simone Valdete dos Santos, Leomar da Costa

Eslabao, Naira Franzoi et al e publicada em 2007.

A segunda e a terceira publicagdes apresentaram os artigos reunidos por
tematicas, formando duas coletineas, uma com sete e a outra com nove volumes
respectivamente. Em razao dos volumes serem organizados pelas tematicas cada um
recebeu um titulo préprio. A organizagao geral das duas coletaneas esteve a cargo dos
professores Simone Valdete dos Santos, Tania Beatriz Iwaszko Marques, Mauro
Augusto Burkert Del Pino e por mim. E importante destacar, ainda, que fui
responsavel pela revisdo dos textos dos dezesseis volumes, o que me levou a tomar
contato com a variedade de tematicas tratadas e proporcionou-me uma visao

qualificada da realidade abordada pelos cursos PROEJA.

Por isso afirmo que valiosas foram as contribuicdes, decorrentes do Curso de
Especializacdo. Ndo somente por ter me proporcionado as experiéncias de docéncia,
orientacdo e publicacdo citadas, como também pelas contribuicdes semanais nas
reunides do grupo de professores que incluia os Especializandos, do CAp e da ETCOM,
e como tal imprimiram melhoria na qualidade do trabalho realizado com o ensino

meédio.

Essa formacdo influenciou os professores que em suas reunides semanais de
planejamento das aulas e aprimoramento do projeto ja tratavam, com a devida
importancia, o tema da constru¢do do conhecimento pelo proprio aluno adulto como

meta prioritaria.
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Os professores que fizeram a Especializacdo PROEJA e que faziam parte do
grupo do CAp, atuando no curso EJA/PROEJA, foram os das seguintes disciplinas:
Quimica, Biologia, Artes Visuais e Teatro. Do grupo da ETCOM foram os professores

de Lingua Portuguesa e de Musica.

A estrutura do projeto EJA/PROEJA previa uma reunido semanal com o
conselho de professores com quatro horas de duracao, divididas em dois momentos:
uma parte para o planejamento efetivo das atividades para a semana, com
possibilidades de trocas entre os professores, e outra, para aperfeicoamento e
preparacdo dos proprios professores (formacdo continuada) e assuntos

administrativos.

Para alcancar tal meta o grupo procurou dar énfase aos processos que
envolviam leituras, desde pequenos textos até reportagens inteiras; manuseio de
revistas, jornais e livros em sala de aula foram uma constante nos encontros didrios.
Mas é preciso ressaltar que levar até a sala de aula o trabalho com leituras, demanda

um professor leitor.

Com o objetivo de verificar essa questdo, elaborei um questionario que pedi
aos professores para responderem, enquanto o curso estava em andamento?22. Quatro
questoes versando sobre a presen¢a da leitura nas aulas ministradas: sobre o
conteddo das leituras feitas pelo(a) professor(a); onde ele(a) lia e o que mais gostava
de ler; se comentava com os alunos sobre as leituras que fazia fora da escola; e, como

ultima pergunta, a relevancia da leitura para a disciplina dele(a).

Os dez professores foram unanimes ao responder a primeira e a ultima
questdes, afirmando que trabalhavam sempre com leitura nas aulas e que ela era

relevante para a disciplina que lecionavam. E importante destacar as disciplinas

2. 0 questionario foi respondido pelos dois gestores e por dez professores presentes a uma das reunides
semanais do grupo de professores, precisamente no dia 25 de junho de 2008. Observagdo: eu contabilizei
minhas respostas ao questiondrio, tanto como professora de Literatura, como coordenadora do curso. Para
justificar, 0 meu argumento é que sdo duas fungdes distintas que poderiam ter sido desempenhadas por duas
pessoas.
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desses professores: Lingua Espanhola, Matematica, Quimica, Musica, Artes Visuais,

Sociologia, Filosofia, Literatura, Geografia, Lingua Portuguesa.

Quanto a segunda questdo, de cunho mais particular, isto é, qual a preferéncia
e onde efetivamente realizava suas leituras, o grupo se pronunciou dizendo que a
leitura fazia parte da vida diaria e que aproveitavam todos os momentos para ler,
desde o deslocamento para o trabalho, em conducdo coletiva, como durante o
trabalho, nos intervalos das aulas, até antes de dormir. Os géneros apontados foram
variados: jornais impressos e on line, revistas, livros de contos e de romances, livros

classicos, livros técnicos, livros de ficcao, artigos, biografias.

E, para a terceira questao, dos dez questionarios respondidos, sete mencionam
comentar suas leituras com a familia e com os alunos; dois disseram que comentam

com os alunos e ndo mencionaram a familia e, um citou apenas a familia.

Ao longo dessa secdo e do capitulo 3, ha mais informacgdes sobre os
professores, as quais por conveniéncia ndo aparecem aqui, mas sim, junto as
atividades comentadas. Ao mesmo tempo em que aparece o trabalho desenvolvido
pelo corpo docente aparece o dos gestores. Essa figura, a nivel federal, é representada
pela SETEC/MEC, uma vez que ambas escolas, como unidades de uma universidade
federal, respondem diretamente ao Ministério. As fung¢des administrativas e
pedagogicas locais sdo geridas pelo Reitor, o qual delega aos diretores das unidades o
controle e responsabilidade pelo ensino, pesquisa e extensao realizados em suas

unidades.

Cada um dos diretores das duas escolas envolvidas no curso EJA/PROEJA,
(CAp e ETCOM) indicou um coordenador para o projeto, representando sua Unidade.
Os professores assumiram as novas fun¢ées mediante portaria assinada pelo Reitor
da UFRGS. As responsabilidades de funcionamento do curso, dessa forma, foram
divididas entre ambos e as decisdes foram tomadas conjuntamente. Ao mesmo tempo,

os professores de cada unidade deveriam se reportar ao seu coordenador.
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Os coordenadores do curso EJA/PROEJA realizaram algumas adequacgdes
exigidas pelos decretos e outras necessarias para a parceria das duas escolas.
Acompanharam o desenvolvimento do projeto, as reunides dos professores e as
atividades dos alunos, fazendo a ponte entre a direcdo das escolas envolvidas, o corpo
docente, os técnico-administrativos, o servico de psicologia e a bibliotecaria. Além
disso, os coordenadores viabilizavam o uso dos recursos oferecidos pela escola, como
os laboratérios de informatica e de quimica, os quais necessitavam de agendamento

prévio.

Cabe destacar também que os dois coordenadores do curso EJA/PROEJA
participaram ativamente da Especializacdo, ora ministrando disciplinas, ora
orientando trabalhos de Conclusdo de Curso, ora participando dos Seminarios e
Eventos ocorridos nas diversas cidades que se engajaram na Especializacdo oferecida

pela UFRGS em parceria com os Institutos Federais de Ciéncia e Tecnologia.

O coordenador que representou a ETCOM, Professor Alexandre da Silva
Virginio, a época do curso, estava na fase final de seu Doutorado e possuia Mestrado
em Sociologia, Especializacdo em Historia, graduacdo em Ciéncias Sociais e em
Histéria e atuava na ETCOM como professor de Sociologia. Eu, como coordenadora
que representou o CAp, possuia Mestrado em Teoria da Literatura, Especializacdo em
Metodologia do Ensino de Lingua Portuguesa e graduacdo em Letras e atuava como

professora de Lingua Portuguesa e Literatura no CAp.

Como os dois coordenadores do curso também eram professores nas duas
escolas envolvidas e desempenharam papel importante de interlocu¢do no curso,
responderam ao mesmo questionario que os demais professores. As suas respostas as
quatro questdes, mencionadas na pagina 69, ndo fugiram do padrao apresentado
pelos demais: quanto a primeira pergunta, disseram que trabalham com leitura em
todos os encontros, “de modo a apreender as ‘pré-nogdes’ sobre determinados

conceitos ou como “ponto de partida” para as aulas.

Quanto a segunda questao, os coordenadores responderam que “a escola tem

sido objeto permanente de leitura” e que a mesma faz parte do cotidiano. Quanto aos
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conteudos das leituras ficaram em torno de “temas relacionados a escola”, para um
deles e para o outro, o que “ndo conhece ainda e contos e romances”. A terceira
questdo responderam que partilham com seus alunos e com as pessoas de suas
relacdes também fora da escola para dinamizar o didlogo, despertar o interesse deles

pelo assunto e para enriquecer a leitura feita.

A tltima questdo, disseram que “a leitura é um elemento primordial para que
os alunos tenham a chance de dar uma resposta positiva as aulas” e que é necessaria
ainda que insuficiente, pois “o didlogo é uma ferramenta com o mesmo grau de

importancia”.

Quero destacar que, enquanto desenvolvi atividades no curso EJA/PROEJA,
atuei como coordenadora, como professora de Literatura, como oficineira. Além
disso, tive contato direto com os alunos na hora da entrada, nos encontros eventuais
no bar durante os intervalos ou no inicio das atividades, nos periodos de substitui¢cdao
de professores que faltavam aulas, na preparacdo para conselhos de classe
participativos, nas saidas de campo, nos preparativos para a formatura, enfim foram
muitos os momentos em que pude observa-los, conversar com eles, ouvi-los. A forma
como me viam em cada um desses momentos foi decisiva para o bom relacionamento

que cultivamos nos trés semestres.

De forma semelhante foram muitos os contatos com o grupo de professores:
reunioes de planejamento semanais, formag¢ao continuada, conselhos de classe, com
muitas reunides preparatorias para que os professores entendessem a dinamica dos
conselhos participativos, principalmente os que ndao eram do CAp e ndo estavam

familiarizados com isso.

Apresento, a seguir, outro servigo importante na escola e que teve presenca
marcante no projeto. A ETCOM, tradicionalmente, mantém sua biblioteca aberta
durante todo o dia e a noite, quando recebe o maior contingente de alunos. Para dar
conta de tanto trabalho ha varios funcionarios no setor. O turno noturno contava a

época do projeto com dois funcionarios e uma bibliotecaria.
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Jaqueline Trombin, bibliotecaria, foi designada para trabalhar a noite na
ETCOM e atendia aos alunos da EJA, fez o curso de Especializagao PROEJA em Porto
Alegre. Esse dado é relevante, pois diz respeito ao fato de que a Bibliotecaria da
ETCOM cursou justamente a primeira turma, a qual foi concomitante ao curso. Desse
fato decorreu o contato com os professores e gestores do curso EJA/PROEJA, como
colegas e professores de aula, permitindo didlogos e trocas de informacdes que

influenciaram o trabalho com os alunos.

Encaminhei a bibliotecaria o mesmo questiondrio feito aos professores. Ela
citou a obra Bibliotecas como organizagées?3, dizendo que foi como buscou atualizacdo
profissional e que considera a leitura uma ferramenta para se manter atualizada, ao
responder as questdes um e quatro sobre a atividade realizada na escola em que a
leitura tenha se destacado e sobre a relevancia da leitura para seu trabalho. Para a
segunda pergunta, que inclui uma visdo mais particularizada, ou seja, atividade fora
da escola, a bibliotecaria afirma que a leitura faz parte da sua vida e que gosta de ler
memorias, narrativas histéricas e romances em geral, além de contos e croénicas.
Quanto a terceira pergunta, a quem conta o que 1€, ela respondeu que para os amigos
e para a familia, quando esta lendo algo que a motive, mas ndo mencionou os alunos

em sua resposta.

Ressalto que o contato da bibliotecaria com os alunos da EJA se dava no
periodo que antecedia o inicio das aulas, no intervalo ou durante os periodos, por
breves instantes. Eventualmente, quando um aluno chegava atrasado, passava pela
biblioteca antes de subir para a aula. Outra possibilidade de encontro era o horario
das quartas-feiras, que eram reservadas para reunioes dos professores, enquanto os

alunos poderiam realizar as atividades ndo-presenciais dos blocos.

No entanto, eu nao possuo nenhum documento comprobatério de que esses
possiveis encontros tenham acontecido, pois os alunos ndo precisavam dizer onde
tinham feito suas tarefas de EAD. Restam apenas depoimentos falados em reunides e

anotados em diarios de classe sobre as idas a biblioteca.

% MACIEL, Alba Costa. Bibliotecas como organizagdes. Rio de Janeiro: Intertexto, 2006.
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Voltando a bibliotecaria, seus depoimentos sdo no sentido de que sua visdo
sobre os alunos jovens e adultos mudou drasticamente ao fazer o curso da
Especializacdo. Passou a vé-los como “sujeitos da prépria aprendizagem, ansiosos

pelo conhecimento formalizado da escola” (Registros do diario de campo).

Quanto aos alunos do curso EJA/PROEJA, apresento a seguir dados que
compoem o perfil do referido grupo e apoés, duas pesquisas feitas por mim: uma sobre
a enunciacao dos alunos e outra sobre o uso da biblioteca, que fazem parte do acervo

recolhido durante o curso para analise apds seu término.

E necessario dizer que o niimero de alunos no decorrer do curso foi se
alterando a cada semestre, devido a varias razdes, algumas diretas e outras indiretas.
Cito algumas delas: dificuldade na adaptacdo a nova realidade, dificuldade de
acompanhar os conteddos, infrequéncia, falta de dinheiro?4 para merenda e/ou
transporte, muitos atrasos devido a grande distancia para percorrer do trabalho ou
de casa para a escola, o (a) companheiro (a) perdeu o emprego e o (a) aluno (a)
precisou aumentar as horas do seu trabalho, a pessoa que cuidava dos filhos nao p6de

mais ficar no emprego.

Todas essas razdes citadas se resumem a dois conceitos basicos para os
registros oficiais: reprovacdo e desisténcia. Assim, no inicio do curso 29 e 30 alunos
foram matriculados, respectivamente nas turmas EJA e PROEJA; ao final do primeiro
semestre houve oito desisténcias e uma reprovacao na EJA e quatro desisténcias, sem

nenhuma reprovacao na PROEJA.

Iniciaram, portanto, o segundo semestre do curso, 20 alunos na EJA e 24, na
PROEJA. No conselho do final do semestre registrei quatro desisténcias e trés

reprovacgdes na EJA e cinco desisténcias e trés reprovacoes na PROEJA. Para o terceiro

2 A infrequéncia as aulas devido a falta de dinheiro para passagens de 6nibus e merenda escolar ndo é um
problema local, na verdade muitas regides do pais relataram esse fendmeno aos 6rgdos competentes. Um
estudo realizado pela SETEC/MEC desenvolveu o Programa de Assisténcia Estudantil de fomento ao estudo
para os alunos do PROEJA, o qual foi aprovado pela Resolugdo n° 10/2008-CD, de 28/05/2008, com um
valor de R$ 100,00 por aluno por més. Portanto, durante a parte propedéutica do Curso EJA/PROEJA os
alunos ndo chegaram a ser beneficiados por esse incentivo.

79



semestre do curso passaram respectivamente treze e dezesseis alunos na EJA e na

PROE]JA. Estes alunos foram todos aprovados ao final do terceiro semestre.

Comparando o total de alunos que iniciou o curso, independentemente da
turma, com o final: 59 alunos ingressaram e 34 concluiram o Ensino Médio,
recebendo a certificagdo necessaria para fazer o curso profissionalizante da ETCOM

na sequéncia dos seus estudos, caso desejassem.

Voltando ao inicio, quero dizer que apds anos de experiéncias produzindo
projetos e viabilizando-os em diferentes areas de ensino, aprendi que o projeto
executado dificilmente sera igual aquele idealizado. Portanto, todo projeto deve dar
margem a alteracgdes; ele ndo pode ser pronto, acabado, fechado. Pelo contrario, para
dar certo, o projeto precisa permitir tantas modificacdes quantas o grupo que o
implanta achar conveniente, apés cada avaliacdo. Por isso, ao fazer o projeto
EJA/PROE]JA, o grupo idealizador tinha uma ideia aproximada do publico?s a que se
destinava seu trabalho, mas para o grupo de professores conhecer os alunos foi
necessaria uma aproximacao maior, estabelecimento de didlogo, confec¢do de um

documento com o perfil de cada uma das turmas.

Assim aconteceu. Ao iniciar as aulas em margo de 2007, o grupo de professores
reunidos com a psicéloga decidiu realizar uma pesquisa junto aos dois grupos de
alunos para tentar conhecé-los um pouco mais. O instrumento usado foi uma
adaptacdo de um cadastro usado pela ETCOM. No més de abril realizou-se a coleta de
dados e ap6s andlise conjunta da coordenacao e do servigo de psicologia foi elaborado

o perfil de cada uma das turmas.

Selecionados entre os dados obtidos, destaco os que interessam a essa
pesquisa, lembrando que o nimero de respostas corresponde ao numero de alunos
presentes no dia do levantamento: 21 na turma EJA e 24 na PROE]JA, perfazendo um

total de 45 alunos. Desses, temos 25 do sexo feminino e 20 do sexo masculino.

% Os documentos oficiais que embasam as politicas educacionais apresentam descrices do pblico alvo.
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A categoria idade do grupo caracteriza-se pela heterogeneidade: 32 alunos
estavam na faixa inferior a 35 anos, 10 alunos estavam acima de 36 e dois nao
responderam a essa questdo. Quanto a renda familiar mensal foram apurados os
seguintes dados, levando-se em consideracao o salario minimo vigente a época da
consulta (R$ 350,00): quatro alunos ndo tinham renda nenhuma, oito alunos
recebiam até um salario minimo, 25 ficaram na faixa entre um e trés salarios
minimos, sete alunos declararam receber até cinco salarios minimos e um aluno nio

respondeu a pergunta.

Ja, a situagdo profissional declarada incluia 22 alunos com emprego fixo,
quatro sem vinculo empregaticio, trés tempordarios, dois aposentados e 14
desempregados. Quanto a escolarizagdo anterior ao ingresso no projeto: o Ensino
Fundamental foi cursado na rede publica por 28 alunos e na privada por dezessete,
sendo que no ensino regular se formaram 28, na EJA concluiram dez e no supletivo
finalizaram sete alunos. Na investigacdo do tempo em que os alunos estavam
afastados da escola, obtiveram-se os seguintes dados: até dois anos de afastamento
dez alunos, de dois a dez anos foram treze, ha mais de dez anos afastados da escola

estavam onze alunos, e onze nao responderam d essa pergunta.

Outro dado relevante levantado pela investigacdo relaciona-se ao uso de
computadores em casa, proprio ou de algum familiar. O resultado demonstra certo
equilibrio nas respostas: vinte disseram que tinham computador em casa e 25 nao
dispunham de acesso a nenhum aparelho. Quando questionados sobre seus habitos
de leitura, de forma objetiva, entre quatro alternativas, doze alunos declararam que
liam frequentemente, dezoito disseram que liam regularmente, treze marcaram que
liam pouco e dois confessaram ndo ter habito de leitura. Quero acrescentar que a
formulacdo da pergunta envolveu avaliagdo subjetiva das alternativas e por isso nao

permite estabelecer um dado preciso da frequéncia de leitura.

Entrando um pouco mais na especificidade de uso da lingua, quero mostrar
algumas anotacdes que registrei em meu diario de campo do inicio do curso, que
resultaram de conversas informais com os alunos no inicio das atividades através de

sondagem informal. Com relacdo ao uso da leitura em suas vidas, verifiquei as agoes
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cotidianas que demandavam certo nivel de conhecimento linguistico. Dentre as
citadas, destaco as que apareceram mais: ler revistas, jornais, livros religiosos, rétulo
de embalagens de produtos, receitas para fazer pratos culindrios; anotar
compromissos em agenda, ir ao banco efetuar saques, pagar contas, receber salarios
ou aposentadoria; fazer credidrios em lojas; assistir novelas e noticiarios na teve,

contar historias aos filhos e netos.

No entanto, o perfil das turmas ditado por essas informagdes nao seria
suficiente para conhecer o grupo e realizar um trabalho produtivo. A partir dessas
constatagdes resolvi investigar mais a realidade desse grupo de alunos com o intuito
de conhecé-los melhor. Para tanto, realizei uma série de atividades durante os trés
semestres letivos do curso EJA/PROEJA?5, jA mencionadas e mais essas: gravei
conselhos de classe participativos, filmei atividades diferenciadas e integradas de
mais de uma disciplina e solicitei a turma que respondesse a um questiondrio por
escrito, seguido de uma entrevista individual. Todas essas atividades tinham como
finalidade levantar o maximo possivel de dados, pois eu sé poderia analisa-los apds o

término do curso, no periodo dedicado ao meu doutoramento.

Assim, apresento agora uma andlise enunciativa da fala e das respostas
escritas do grupo em dois instrumentos - um questionario e uma entrevista -,
realizados com cada um dos 29 alunos que cursaram o terceiro semestre do curso. As
perguntas da entrevista eram as mesmas do questionario e funcionaram como
agentes desencadeadores, tornando a conversa mais informal, o que também dava

aos alunos liberdade de alterar as respostas se assim o desejassem.

0 questionario foi distribuido aos alunos em sala de aula, com a recomendacgao
de que fosse respondido no intervalo ou em casa. Além disso, procurei deixar claro
que nao se constituia em instrumento de avaliacao e que deveriam ser sinceros nas

respostas. Dos vinte e nove alunos da turma apenas um participou somente da

% Destaco a informacdo: desde a primeira semana de aulas os alunos foram consultados sobre sua
participacdo em pesquisas e aceitaram. Esse fato levou a disponibilidade do projeto como um todo (alunos,
professores, disciplinas, contelidos etc) para investigagdes. Em especial, ocorreram as participacdes das
turmas do curso de Especializagdo em Educacdo Profissional Integrada a Educagdo Béasica na Modalidade
Educacéo de Jovens e Adultos, promovido pela Faculdade de Educagdo e da Prética de Ensino da Psicologia,
ambas da UFRGS, além da minha prépria pesquisa.

82



entrevista e ndo devolveu o questionario respondido. As entrevistas ocorreram
durante o horario das aulas, previamente acertadas com os professores, a fim de ndo
interromper nenhuma atividade. Por essa razao essa parte da pesquisa levou trés
meses para ser concluida: maio, junho e julho; além disso, cabe ressaltar que os

alunos se candidatavam espontaneamente para o encontro da entrevista.

A anadlise das respostas dos alunos a que me propus teve como motivagdo
principal responder a duas questdes: Quais os registros que determinam as relacées
de lugares ocupadas pelos alunos das duas turmas de EJA pesquisadas frente ao
processo de amplia¢do de seu letramento? Como eles se veem diante das situagdes de

leitura no Ambito escolar?

Para realizar a analise, destaquei uma questdo do questionario e da entrevista,
que envolvia leitura: Quando vocé Ié textos e ndo os compreende o que vocé acha que
poderia ser feito para melhorar o seu entendimento? Ressalto que algumas respostas
dos alunos foram muito parecidas e que, devido a sua semelhanga ou proximidade, foi

possivel agrupa-las.

Utilizei, como categoria de andlise, conceitos desenvolvidos por Flahault
(1979), que permitiram determinar a relacdo de lugares no discurso e destacar os
registros mais evidentes. Flahault (1979) afirma que em qualquer situacdo de
producdo de fala (incluidas ai conversa, discussdo e didlogo) a relacao de lugares
relativa ao locutor pode ser produzida a partir de quatro registros: do inconsciente,
do ideolégico, da circulagdo de insignias no tecido discursivo, e de um lugar que lhe é

atribuido numa determinada situacao de fala.

Quanto ao primeiro tipo de registro, do inconsciente, Flahault (1979) situa o
conjunto das falas e das relagdes ilocutérias que inconscientemente estruturam e
fixam o quadro das relagdes transferenciais. A insignia?’, cuja apropriacdo é fragil e
instavel, esta essencialmente constituida por uma posicdo em uma rede de pessoas

mais ou menos conhecidas. A ligacao com a completude é marcada pela ligacdo com a

2" Flahault (1979) diz que a insignia se constitui em um sinal que tem a funco de atestar quem é aquele que a
produz (qual o seu lugar) para os outros, articula-se num sistema simbdlico (significante); marca da ligacao
com a completude afirmada no discurso, identificavel pelo outro.
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celebridade. Nessa situacdo alguém devera ocupar o cimo da pirdmide, para
caucionar os outros sujeitos a ele ligados, sera a fonte de onde se escoa a substancia
das mediagdes que ligam os elementos da rede. Cabe salientar que o cimo é incessivel,
pois se desloca, se esquiva ou se metamorfoseia a cada vez que alguém quer atingi-lo.
Por isso, Lacan é aqui chamado por Flahault (1979), com sua figura imaginaria do

grande Outro, que é quem representara o cimo da piramide.

Quanto ao segundo tipo de registro - ideolégico - a relacdo que existe entre
lugar e discurso deve definir-se pela divisdo dos lugares e das classes inerentes as
relacdes de producdo e a vocagdo de qualquer discurso para a completude. Para
qualquer lugar no seio de uma formacdo social existe uma série de discursos que
nunca escapam a uma representacdo perspectivada da realidade. Trata-se de por a
linguagem em um discurso de tal forma que o sujeito possa ter uma representacdo
das suas relagdes com o mundo social e fisico que o circunda e lhe garante a

identidade.

Esse tipo de discurso retira do subjugado qualquer meio ou recurso de escapar
ao discurso dos senhores do sistema de lugares, uma vez que visa “compensar,
reforgar, camuflar, naturalizar ou explorar, através de transcri¢des bem construidas”
(Flahault, 1979, p. 130), determinado limite do lugar a que correspondem e,

consequentemente, do sistema de lugares que produz esse lugar.

Um terceiro tipo de registro é o lugar tomado ou recebido por cada um dos
interlocutores através da relacdo que as suas falas mantém com o discurso que, assim,
tende a ser o dominante. Nesse registro se desenrola a ligacdo conjuntural do
discurso de cada um dos seus interlocutores, a fala atua alterando, reforcando ou
deslocando aquilo que se manifesta. A marca da ligacdo com a completude, a insignia,
constitui um trago de unido entre sujeito e discurso, porque convida a reconhecer o
carater mais ou menos valioso de um lugar e do sujeito que nele referencia a sua

identidade e sempre é marcada segundo a ordem de um discurso.

O conceito de lugar remete sempre tanto para uma realidade material, quando
é determinado pela divisdo de trabalho ou pelo sexo, como para uma representacao

que vale como realidade, quando se faz reconhecer através das insignias. Por isso, o
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quarto registro introduz coagdes no discurso suscetiveis de funcionar como mediac¢do
entre os interlocutores e separa as relagdes sociais consideradas como institui¢do das
relagdes como aparelho. Convém destacar, como o faz Flahault (1979), que, para o
bom funcionamento de um aparelho, é necessario que o maior nimero de pessoas
possivel julgue que ele funciona na base de regras e critérios, que promove enquanto
instituicdo. Qualquer fala dirigida a outro constitui um pedido para que esse outro

reconheca o valor das insignias produzidas.

Assim, na andlise feita, o espaco de realizacdo dos sujeitos na leitura dos
alunos se constitui na relacdo aluno/professor. Observando os conjuntos de respostas
dos alunos, pude perceber trés modalidades distintas da mesma relagdo: no primeiro,
estdo as respostas que mostram que o aluno exclui o professor dessa relagdo, no
segundo aparece um equilibrio na relagdo dos alunos com o professor e, por fim, no

terceiro, a exclusao de si mesmos nessa relagao.

12 grupo: quinze respostas mostram que o aluno exclui o professor dessa relagao.

Aluno Resposta

A.P.V.B. | Leio quantas vezes forem necessdrias, e as palavras que ndo sei procuro no diciondrio para
melhor entendimento.

M.A. Ler o texto novamente.

M.V.R.\M. | Ler de novo, se ndo entender, buscar mais informagées, como figuras, desenhos ou mesmo
textos auxiliares.

L.S.G. Ler mais vezes.

G.F. Ler mais.

C.PS. Eu acho que eu deveria ler mais de uma vez até chegar ao entendimento.

ASF. Ler novamente e fazer trabalhos de interpretagdo de textos.

V.T.G. Eu leio novamente.

P.M.G. Simplesmente reler, quantas vezes forem necessdrias para entender e facilitar as tarefas que
vem adiante.

P.S.M. Muitas vezes o texto é um pouco complexo com palavras que ndo sdo do cotidiano, se
concilidssemos junto com a leitura uma interpretagdo talvez ficasse mais claro.

L.M.P. Ler novamente com atengdo.

T.T.S. Reler, refletir, ler outros textos com o mesmo assunto, debater.

J.T.D. Tentar ler vdrias vezes ate compreender.

M.T.B.R. | Ndo estar com sono e nem com fome. S0 isso.

LQ. Buscar uma fonte para ajudar a interpretar.

Quadro 1 - Respostas dos alunos que excluem o professor na relacio professor/aluno, quanto ao espaco
de realizacdo dos sujeitos
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22 grupo: sete respostas apontam um equilibrio na relacio dos alunos com o

professor.

Aluno Resposta

C.S.V. Ler muitas vezes até entender ou perguntar ao professor.

A.B.M. | Ler novamente e pedir explicagées.

M.F.P.S. | 12 acho que devo exercitar mais, ler até fixar a informagdo, os professores dizem que isso é
normal, é outra coisa que é legal a forma que o professor exercita o assunto.

C.C.M. Ler de novo ou pedir ajuda para o professor.

S.S. Relé-los e perguntar sempre.

S.L.F.0. | Reler ou pedir uma explicagdo para alguém?28 que jd o leu.

R.T.CS. | Eu leio vdrias vezes se ndo entendo, agora se estd muito dificil vou até o professor e pegco

auxilio.

Quadro 2 - Respostas dos alunos que apontam equilibrio na relac¢io professor/aluno, quanto ao espaco de

realizacao dos sujeitos

32 grupo: seis respostas mostram a exclusao de si mesmos nessa relagao.

Aluno Resposta

E.A.M.M. | Leio para aprender e esperar a professora dirigir um trabalho.

S.S.A. A professora, ler e explicando o texto.

A.LB. Pedir explicacdes e auxilio ao professor e debater com os colegas. Os colegas ajudam muito
uns aos outros.

W.S.A. Sei ld, o que o professor quiser que vocé leia, tem que ler, pois faz parte dos estudos.

D.W.T. No meu ponto de vista sim, porque conforme o professor vai lendo, ele vai explicando.
Talvez pedir explicacdo para quem entendeu, ou seja, para algum professor ou até ler mais
vezes e assim conseguir entender.

R.P.C. Acredito que sim, pois sempre os professores nos dizem para que servird aquela tarefa.

Procurar aprimorar meu entendimento em relagdo a textos que apresente maior dificuldade.
Procuro auxilio dos professores.

Quadro 3 - Respostas dos alunos que excluem a si mesmos na rela¢io professor/aluno, quanto ao espago

de realizacdo dos sujeitos

%8 Na entrevista retomei a questdo do pronome indefinido, que poderia dar margem a sentidos diversos. Ao
perguntar ao aluno a quem ele se referia ao dizer “alguém”, ele respondeu: Ao professor, l6gico! Durante a
conversa ficou claro que a representacdo da figura do professor pelo pronome indefinido ocorreu porque
varios professores trabalhavam com leituras nas aulas e o aluno ndo quis mencionar nomes. De posse dessa
informacdo, foi possivel enquadrar a resposta nesse grupo.
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A teoria de Flahault (1979) aponta para o fato de que os quatro registros para
a determinacdo de lugares no discurso aparecem simultaneamente em qualquer
situacdo de fala. No entanto, demonstra que pode haver preponderancia de um
registro sobre outro, verificavel em uma andlise dos registros do ilocutério. A
categorizacdo que fiz torna evidente que ha trés grupos de respostas, os quais

permitiram destacar os registros mais evidentes.

Quanto ao primeiro grupo o entendimento da leitura depende do aluno e de
seus proprios esfor¢os. As respostas mostram que oito alunos pensam que devem ler
novamente ou varias vezes até entenderem; eles apontam apenas essa alternativa.
Além disso, ndo mencionam, em nenhum momento, a presenga do professor para
ajudar ou incentivar outra leitura. Eles tém consciéncia de que precisam repetir a
leitura para entenderem e fazem isso por iniciativa prépria, ndo esperam que o
professor recomende. Sdo alunos que se veem responsaveis por seu proprio
aprendizado, algo que parece pertencer a uma estrutura que se fixou no quadro de

suas relagdes transferenciais.

Por outro lado, ha cinco respostas que apontaram para outras possibilidades,
além da releitura: usar o diciondario, conciliar leitura e interpretacao, refletir, debater,
buscar outros textos do mesmo assunto ou uma fonte (a fonte ndo esta especificada:
pode ser um professor, um colega, outro texto, um dicionario) para ajuda-los na
interpretacdo. Um aluno apontou para suas condigdes fisicas durante o ato de ler: ele
nao deve estar com sono, nem com fome para entender a leitura2’, enquanto que
outro respondeu de forma genérica, dizendo que deve buscar outra fonte para ajuda-

lo, mas nao a especificou.

Em resumo, analisando as quinze respostas do primeiro grupo e tendo como
suporte as entrevistas depreende-se que o conjunto se vé como responsavel pela
busca do entendimento da leitura, que quem tem que dar conta da atividade é o

proprio aluno. Para eles, é obrigacdo discente dedicar-se ao estudo e buscar as

% Esse aluno esclareceu que ia direto do trabalho para a escola na entrevista e que, as vezes, n&o tinha tempo
de fazer um lanche antes do inicio das aulas; além disso, comentou que & noite sentia sono porque levantava
muito cedo para chegar ao local do seu trabalho, que era distante de sua residéncia.
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alternativas que forem necessarias para dar conta das atividades que envolvem o

estudo. Penso que nesse grupo ha preponderancia do registro inconsciente.

No segundo grupo, as respostas indicam que o registro ideoloégico aparece
fortemente marcado junto ao registro inconsciente. Flahault (1979) destaca o fato de
haver uma série de discursos, nos diferentes meios sociais, que mostram uma
representacdo perspectivada da realidade. Assim, o discurso, ja aceito socialmente, de
que o professor e o aluno sao responsaveis pela aprendizagem, de que ambos devem
atuar no processo, com responsabilidades diferentes, mas igualmente importantes,
leva os sete alunos a incluir o professor na busca do entendimento: primeiro eles

tentam sozinhos, se estiver muito dificil, recorrem ao professor.

Essa ideia fica transparente em todas as sete respostas, ja que citam o aluno na
primeira tentativa de entendimento: Ler muitas vezes, Ler novamente, Ler de novo, ler
até fixar a informagdo, Relé-los, Reler, leio vdrias vezes. Quando permanece a
dificuldade, recorrem ao professor: perguntar ao professor, pedir explicagbes, pedir
ajuda para o professor, perguntar sempre, pedir uma explicagdo, vou até o professor e
peco auxilio. Assim, na mesma resposta, estdo incluidos alunos e professor. O caso de
M. F. P. S., um dos alunos desse grupo, merece destaque pois afirma: 12 acho que devo
exercitar mais, ler até fixar a informagdo, marcando sua presenca como aluno; depois
acrescenta os professores dizem que isso é normal, referindo-se ao fato de necessitar
de vdrias leituras, e mais: é outra coisa que é legal a forma que o professor exercita o
assunto, dando mostras de que reconhece o trabalho assim desenvolvido como certo,

oportuno; nas palavras do aluno legal.

Cabe salientar que essa situacao ilustra claramente um fenémeno instituido
ideologicamente e incorporado pela sociedade. No entanto, preciso reforcar a ideia de
que esse fendmeno se torna mais evidente nesse grupo de alunos de EJA pesquisados,
uma vez que pertencem a base da piramide social e fazem parte dos excluidos da
instituicdo escolar na idade apropriada. As marcas ideoldgicas envolvidas nos
processos de escolarizagdo ja fazem parte do seu registro inconsciente e como tal

atuam conjuntamente.
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Igualmente, no terceiro grupo, as respostas apontam para o registro
inconsciente, s6 que, dessa vez, marcado pela circulagdo de insignias no tecido
discursivo. Todos os seis alunos conferiram ao professor a responsabilidade pela
busca do entendimento da leitura. O professor indica a leitura e deve dar conta do seu
entendimento, pois o professor é quem dirige o trabalho. A insignia do cargo que o
professor representa esta tdo demarcada que ninguém discute a sua presenca, da
mesma forma que a insignia do lugar ocupado pelo aluno. Para esse grupo, ndo ha
questionamentos, ndo ha duavidas, o professor é a autoridade que detém o
conhecimento; portanto, pode ensinar aos alunos, os quais estdo na escola para

receber esse conhecimento.

A evidéncia maior desse pensamento parece estar representada pela resposta
de W. S. A, a qual diz “o que o professor quiser que vocé leia, tem que ler, pois faz parte
dos estudos”. Outro discurso que exemplifica bem a marca das insignias é de D. W. T.,
pois deixa claro que o professor é quem entendeu e pode dar as explicagcdes
necessarias para o aluno também entender. Um dos seis alunos acrescentou os
colegas como possibilidade de ajuda, mas nao deixou de garantir o primeiro lugar ao
professor: Pedir explicagdes e auxilio ao professor e debater com os colegas. Os colegas

ajudam muito uns aos outros.

Resta comentar que nenhuma resposta desse grupo mencionou o uso de outro
recurso didatico ou pedagdégico como apoio (por exemplo: um dicionario), ha
idealizacao extrema da figura do professor-dono do conhecimento. Com o apoio de
Flahault, posso dizer que o registro das insignias faz parte do inconsciente e do
consciente das pessoas, portanto os dois registros estdo muito préximos nesse grupo.
A informacgdo, isto €, o registro da marca fica retido, mas quando uma situacao de fala
¢ propicia o sujeito a externaliza. Podem ser intimeras as chances de fazer essa
transferéncia, por isso alguns alunos fizeram isso em mais de um momento do

questiondrio ou da entrevista.

Além de analisar as respostas dos alunos ao questiondrio e a entrevista, e
perceber que o espaco de realizacdo dos sujeitos na leitura dos alunos se constitui na

relacdo aluno/professor, realizei outras investigacdes para estabelecer um perfil do
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grupo, quanto ao uso dos conhecimentos linguisticos externalizados. Procurei, entao,
ver se os mesmos frequentavam a biblioteca da escola e quais obras eram consultadas
ou retiradas como empréstimos. Através dos dados fornecidos pelo CPD da UFRGS,
sobre a retirada e devolucdo de obras, fiz uma andlise significativa do uso da

biblioteca pelos alunos das duas turmas.

Essa pesquisa se mostrou relevante, pois considero a frequéncia a biblioteca
de suma importancia nesse processo de escolarizacdo, visto que muitos dos alunos
ndo frequentaram ou frequentam os espac¢os de producdo de saberes na sociedade,
como teatros, museus, bibliotecas, exposicdes de arte, ou seja, a possibilidade de
conviver com a cultura, com os bens culturais e educacionais. Dai a necessidade
premente de inclusdo, de torna-los usuarios reais ou em potencial dos servigos

oferecidos pelas bibliotecas.

Se esse aluno aprender a frequentar a biblioteca, enquanto esta na escola, além
de realizar suas pesquisas relativas as disciplinas que cursa, podera se enriquecer e
buscar algumas respostas para suas inquieta¢des, bem como aproveitar para se
distrair com a riqueza de opg¢Oes da Literatura. Sendo bem sucedido nessa
empreitada, é possivel que esse aluno adquira o habito de frequentar bibliotecas
publicas para realizar leituras ou retirar livros para ler em casa, no deslocamento
para o trabalho ou nos finais de semana, enquanto descansa confortavelmente com

sua familia, apés terminar seu curso.

Ressalto que nas reunides semanais do grupo de professores engajados ao
curso EJA/PROE]JA, se comentavam as atividades que incentivavam os alunos a visitar
a biblioteca, para consultas e retiradas de obras. No entanto, cabe destacar que
ocorreu uma circunstancia especial: a ETCOM estava ha varios anos atuando somente
com o ensino profissionalizante e sua biblioteca estava prioritariamente composta
por obras relacionadas aos cursos que oferecia, com poucas obras para Educacao

Basica. Com a aprovacao da parceria do projeto pelos drgaos federais, o CAp recebeu
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algumas obras que foram registradas como acervo da Biblioteca setorial localizada no

Campus do Vale (Bairro Agronomia)3e.

O problema criado pela distancia da Biblioteca para os alunos deve ser levado
em conta, pois é um dado importante na andlise que verifica o acesso dos alunos as
obras, também é relevante dizer que os alunos, como membros da comunidade da
UFRGS, tinham acesso a qualquer uma das bibliotecas setoriais da instituicao. No
entanto, sé acessaram a biblioteca da ETCOM, no turno em que estavam em aula, e a

biblioteca do CAp, através de empréstimos que os professores intermediaram.

O grupo de professores do CAp para minimizar esse uso restrito, retirava os
livros na sua biblioteca em um dia e devolvia no seguinte, transportando-os de uma
escola para a outra, sempre que precisavam desse apoio nas aulas. No caso da Oficina
de Folclore e das aulas de Literatura eu realizava o empréstimo de acordo com o
prazo estipulado pela biblioteca, fato que permitia aos alunos levarem as obras para
casa e devolver em outro dia. Assim, apresento o nimero de obras retiradas na
biblioteca do CAp, por mim, para os alunos: no primeiro semestre foram trés, no
segundo totalizaram 51 e no terceiro foram quatro. Dessas 58 obras retiradas e
levadas a sala de aula para os alunos manusearem, 29 chegaram a ser levadas para

casa pelos alunos.

Apresento a seguir uma tabela com todos os empréstimos realizados por 26
alunos dentre os 29 que concluiram os trés semestres letivos. Para identificacdo dos
empréstimos, usei os termos Empréstimos Espontdneos, para aqueles em que os
alunos foram livremente a biblioteca e fizeram suas escolhas na ETCOM, e
Empréstimos Induzidos, por falta de melhor expressao, para os que foram escolhidos
em sala de aula, dentre os ja previamente retirados do CAp pela professora3s: de

Literatura.

% A ETCOM situa-se no Campus da Satde & rua Ramiro Barcelos enquanto que o CAp fica no Campus do
Vale a rua Bento Gongalves. As unidades da UFRGS possuem Bibliotecas setoriais, em que o acervo atende,
prioritariamente, aos cursos oferecidos pelas préprias unidades.

%1 Nao foi possivel acessar o nimero de obras levadas pelos demais professores do CAp para a ETCOM por
falta de registros.
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NUMERO DE NUMERO DE
PARTICIPANTES EMPRESTIMOS EMPRESTIMOS TOTAL
ESPONTANEOS INDUZIDOS
1 A S F. 0 2 2
2 A L P. B 10 2 12
3 A B. M. 0 0 0
4 C.P.S. 14 2 16
5 C. M. 2 3 5
6 C.V. 1 3 4
7 D.W.T. 2 0 2
8 E M. 3 0 3
9 LQ 14 3 17
10 J.T.D. 2 1 3
11 L. S.G. 0 0 0
12 M.V.R M. 8 0 8
13 M.T.B.R. 22 3 25
14 M. A. 2 0 2
15 M.F.P.S. 6 0 6
16 M.E.S. 0 0 0
17 P.G. 1 0 1
18 P.M. 5 2 7
19 RS 5 1 6
20 RP.C 2 0 2
21 S.S. 1 0 1
22 S.L.O. 4 7 11
23 S.S.A. 13 0 13
24 T. S. 2 0 2
25 V.TG. 0 0 0
26 W. A. 2 0 2

Quadro 4 - Quadro de empréstimos de livros por aluno
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Observacdes importantes:

Dos 29 alunos concluintes do curso apenas trés (A. P. B./ G. S. F./ L. M. P.) ndo
fazem parte da pesquisa. O motivo é insuficiéncia de dados, pois ndo responderam ao
questionario para estabelecer o perfil das turmas, ja que essa atividade aconteceu na
primeira semana de aula e eles fizeram parte do grupo de suplentes que ingressou no

final do primeiro més de aula.

Ha certa inconsisténcia nas respostas do questionario de M. T. B. R, pois a
aluna afirma ter concluido o Ensino Fundamental em 1982, mas diz que nao
frequenta a escola ha 2 anos (questionario respondido em mar¢o de 2007). Essa
situagdo ndo foi esclarecida, porque a davida s6 surgiu no momento de tabular as
informagdes e esse periodo foi posterior ao curso; portanto, eu nao tinha mais

contato com a aluna para esclarecer.

Quatro alunos (A.S.F./]. T.D./ P. G./ W. A.) seguiram estudando, isto &, os dois
ultimos concluiram o Ensino Fundamental regular na rede publica no ano de 2006; e
os outros dois concluiram o Ensino Fundamental em EJA, mas antes disso estavam ha
muito tempo afastados da escola, dado que foi possivel levantar devido ao convivio

com os alunos durante o curso.

Os empréstimos induzidos nao serdao computados no levantamento dos dados
da pesquisa a seguir apresentada; serdao contabilizados os dados referentes aos
empréstimos espontaneos. Como ja comentado anteriormente, os dados referentes
aos empréstimos induzidos apresentados correspondem apenas aos controles de
Literatura, pois quanto as demais disciplinas que trabalharam dessa forma, ndo ha

registros.

As categorias de analise sdo o sexo, a faixa etaria dos alunos e o tempo que

estao afastados da escola.
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PARTICIPANTES | IDADE | SEXO | ANOS DE AFASTAMENTO NﬁM!ERO DE
DA ESCOLA EMPRESTIMOS
1 A S F 38 M Seguiu estudando 0
2 A. L P.B. 41 F 12 10
3 A.B. M. 24 M 7 0
4 C.P.S. 30 F 20 14
5 C. M. 21 F 2 2
6 C.V. 31 F 12 1
7 D.W.T. 22 F 2 2
8 E. M. 44 M 26 3
9 LQ. 37 M 20 14
10 J. T.D. 54 F Seguiu estudando 2
11 LS G 35 M 13 0
12 M. V.R. M. 24 M 4 8
13 M. T.B.R 47 F 2 22
14 M. A 39 F 2 2
15 M.F.P.S. 22 M 4 6
16 M.E.S. 22 M 2 0
17 P.G. 19 F Seguiu estudando 1
18 P.M. 36 F 17 5
19 R.S. 26 F 6 5
20 R P.C 28 M 4 2
21 S.S. 36 F 8 1
22 S.L.O. 26 F 2 4
23 S.S A 20 F 3 13
24 T.S. 22 F 3 2
25 V.T.G. 23 5 0
26 W. A. 20 M Seguiu estudando 2

Quadro 5 - Quadro com dados de idade, sexo, tempo de afastamento da escola e nimero de
empréstimos por aluno
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A partir dos dados apresentados no quadro geral de informacgdes foram

gerados os seguintes graficos:

NUMERO DE EMPRESTIMOS POR PARTICIPANTES
25
20

20
15

E QUANTIDADE DE

PARTICIPANTES
10

5
5
1
O 1 1
DE 0 A 7 EMPRESTIMOS DE 8 A 15 DE 16 A 22
EMPRESTIMOS EMPRESTIMOS

Grafico 1 - Nimero de empréstimos de obras por participante

Nesse primeiro grafico é possivel observar que o maior nimero de alunos se
enquadra no grupo que fez de zero a sete empréstimos durante os trés semestres do
curso, totalizando vinte alunos de um total de 26 pesquisados. Em segundo lugar,
aparecem cinco alunos que fizeram de oito a quinze empréstimos e, por ultimo, um

dos sujeitos pesquisados que retirou 22 livros.

E preciso levar em consideracdo que os alunos tinham aulas a noite e que a
maioria trabalhava quatro, seis ou oito horas didrias e ainda tinham as obrigac¢des
familiares, como filhos, companheiros, servigos da casa, alimentagdo entre outras. E,
quando alguns eram questionados sobre a realizacdo de leituras, respondiam: “Qual o

tempo de que dispomos para leitura?, como esta registrado no diario de campo.

O préximo grafico mostra a diferenca dos dados, quando usada a variavel sexo.
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Grafico 2 - Numero de empréstimos por participantes comparando os sexos

Como houve um numero significativo de nenhum empréstimo se tornou
necessario separar essa informag¢ao para destacar o fato na comparagdo entre os

SEXO0Ss.

Os onze participantes do sexo masculino atingiram o mesmo nimero (cinco)
para as duas primeiras colunas azuis, que correspondem a nenhum empréstimo e de
um a dez, e tiveram apenas um representante na terceira coluna azul que indica de
onze a 22 empréstimos. Esse fato contrasta claramente com a situacdo do sexo
feminino, com quinze participantes, dos quais doze individuos se concentram na

categoria de um a dez e trés na categoria de onze a 22 empréstimos.

A clara disparidade entre os nimeros de empréstimos em relacdo a variavel
sexo poderia, por si s6, desencadear uma grande pesquisa. Quais seriam os fatores
imbricados nesses dados? O mesmo poderia ocorrer com outras popula¢des? Essa

realidade é exclusiva do grupo pesquisado?

A situacdao apresentada por esses dados lembra a mudang¢a ocorrida no
universo do publico leitor nos séculos passados. Watt (1990) comenta que o publico

passou a ter mais tempo para leitura, especialmente a parcela feminina. Destaca Watt
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o fato de que o publico feminino se tornou leitor de romances e levanta a hipotese de
que isso ocorreu, em parte, pela distribuicao do lazer na época. As mulheres de classe
média e alta ndo tinham obrigacdes domésticas, pois tinham servicais a seu dispor,
também nao participavam de atividades masculinas como negocios e divertimento;
sobrava tempo para leitura. As mulheres menos abastadas também dispunham de
mais tempo livre, uma vez que nao precisavam mais fazer em casa os produtos de
consumo: tecidos, paes, velas, sabdo, cerveja, pois esses passaram a ser comprados

nas vendas.

A situacdo da maioria das alunas pesquisadas, enquadradas na classe de baixa
renda, parece similar a descrita por Watt (1990), pois as obrigacdes domésticas sao
divididas com os companheiros ou filhos mais velhos e tudo pode ser adquirido no
supermercado, até a comida pronta para qualquer refeicdo. E, ainda, para aquelas que
trabalham fora, a refeicido pode ser feita no trabalho, enquanto os filhos ficam nas

creches, onde também recebem alimentacdo, diminuindo os afazeres domésticos.

3. Nimero de empréstimos por tempo afastado da escola, com comparac¢ido

entre os sexos:

NUMERO DE EMPRESTIMOS POR TEMPO AFASTADO DA ESCOLA
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Grafico 3 - Numero de empréstimos por sexo por tempo afastado da escola

O numero de empréstimos por sujeitos do sexo masculino totalizou 35,

enquanto o feminino chegou a 58. Divididos em quatro categorias de tempo de acordo
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com o afastamento ou nao (caso dos que seguiram estudando, isto é, daqueles que
terminaram o Ensino Fundamental em 2006 e entraram para o curso em 2007) os
resultados mostram que em todas as categorias o sexo feminino tem maior nimero

de empréstimos.

Comparativamente as alunas que seguiram estudando retiraram uma obra a
mais que os homens. J4, na segunda faixa de tempo, que corresponde ao periodo de
um a cinco anos afastados da escola a quantidade feminina representa mais do que o
dobro da masculina, 37 e 16 empréstimos respectivamente. Na terceira faixa, de seis a
doze anos afastados o grupo masculino ndo realizou nenhum empréstimo, enquanto o
feminino chegou a 17. E, na ultima faixa, a diferenca ficou pequena, mas ainda as

mulheres se destacaram com a maior quantidade, 19 e 17 empréstimos.

4. Nimero de empréstimos por participantes por faixa etaria do sexo

masculino:

NUMERO DE EMPRESTIMOS POR PARTICIPANTE POR FAIXA
ETARIA DO SEXO MASCULINO

20 18
18 17
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Grafico 4 - Numero de empréstimos por faixa etaria do sexo masculino

Como se pode ver no quarto grafico, a faixa etaria no grupo masculino é
determinante da quantidade de empréstimos. De 19 a 35 anos oito participantes

retiraram 18 livros, ao mesmo tempo em que na faixa seguinte, de 36 a 54 anos,
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apenas trés participantes retiraram 17 livros. Os mais velhos retiraram mais obras na

biblioteca.

Para estabelecer a comparagdo com o sexo feminino foi feito o proximo grafico.

5. Numero de empréstimos por participantes por faixa etaria do sexo feminino:

NUMERO DE EMPRESTIMOS POR PARTICIPANTE POR FAIXA
ETARIA DO SEXO FEMININO

= NUMERO DE PARTICIPANTES
@ NUMERO DE EMPRESTIMOS

DE 19 A 35 ANOS DE 36 A 54 ANOS

Grafico 5 - Nimero de empréstimos de obras por faixa etaria do sexo feminino

No caso feminino ha mais equilibrio no nimero de empréstimos nas duas
faixas etdrias. Observando o grafico se vé que nove participantes de 19 a 35 anos
retiraram 44 livros, enquanto que na faixa de 36 a 54 anos menor numero de
participantes da pesquisa retirou menor nimero de obras, isto é, seis alunas fizeram

42 empréstimos.

A seguir, cruzei as informacdes dos graficos 4 e 5: “Numero de empréstimos
por faixa etdria do sexo masculino” e “Numero de empréstimos de obras por faixa

etaria do sexo feminino”, para estabelecer a comparacao entre os sexos.
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6. Numero de empréstimos por faixa etaria, com comparacao entre os sexos:

NUMERO DE EMPRESTIMOS POR FAIXA ETARIA
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Grafico 6 - Numero de empréstimos de obras por faixa etaria comparando os sexos

Essa informacdo assim disposta mostra que ha homogeneidade entre o
nimero de empréstimos nas duas faixas etarias dos dois sexos. No caso masculino, os
participantes da primeira faixa etaria, que corresponde aos sujeitos de 19 a 35 anos,
realizaram 18 empréstimos e os participantes da segunda, 17. No caso feminino, a
primeira faixa etaria efetuou 44 empréstimos e a segunda, 42. Ha que se levar em
consideracdo também que participaram dessa pesquisa onze homens e quinze

mulheres, assim, menor nimero de homens, menor nimero de empréstimos.

Apés a apresentacdo desses dados, ainda é preciso destacar que a
especificidade de cada um no tocante ao desempenho da leitura também é um fator
determinante do nimero de empréstimos de livros na biblioteca. Imagina-se que
aquele individuo que ja atingiu determinado nivel de leitura, que adquiriu habilidade
leitora provavelmente frequentara mais a biblioteca. Para Chartier (1994)32, aqueles

que sdo capazes de ler textos ndao o fazem da mesma maneira, e ha uma grande

%2 Roger Chartier, historiador francés que estuda os leitores da Europa, demonstra através de suas pesquisas,
0 comportamento do publico leitor entre os séculos XIV e XVIII. Algumas caracteristicas apontadas por
Chartier sdo semelhantes as dos leitores atuais, principalmente aquelas ligadas aos leitores menos
capacitados.
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diferenca entre os letrados talentosos e os leitores menos habeis, obrigados a oralizar
0 que leem para poder compreender, ou que s6 se sentem a vontade com algumas

formas textuais ou tipograficas.

As leituras que o grupo de alunos realizou durante as oficinas de folclore, as
aulas de literatura e para os trabalhos a distancia (EAD) sdo o tema do proéximo
capitulo. Destaco a importancia do capitulo 3, que traz a descricdo das atividades
porque, mais que relatadas elas serao analisadas, avaliadas e reformuladas para

compor a nova proposta — objeto desse estudo.
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3 A EXPERIENCIA REALIZADA

Neste capitulo relato as atividades que desenvolvi junto aos alunos no curso
EJA/PROEJA33, durante os trés semestres do Projeto, nas oficinas, nas aulas de
Literatura que ministrei e nas atividades ndo-presenciais, envolvendo experiéncias
com leituras e literatura. Também teco alguns comentdrios sobre o trabalho
realizado, bem como apresento algumas constatagdes acerca dos encaminhamentos e
resultados das atividades. Com a finalidade de organizar o capitulo, fiz trés secdes:
Atividades Desenvolvidas, Consideragdes sobre as Atividades Desenvolvidas e

Comentdrios sobre o Trabalho Realizado.

Na primeira se¢do, Atividades Desenvolvidas, registro cronologicamente todas
as atividades realizadas no referido periodo de tempo nas oficinas de folclore, aulas
de literatura e atividades a distancia. Na segunda secdo, Consideracdes sobre as
Atividades Desenvolvidas, descrevo e analiso as atividades citadas. Na terceira secao,
Comentdrios sobre o Trabalho Realizado, apresento algumas das constatacdes a que
cheguei durante o periodo de coleta de dados junto ao grupo e de minhas analises
posteriores, jA que certas atividades tiveram mais aceitacdo por alguns alunos e

outras alcangaram melhores resultados com determinados individuos.

3.1 ATIVIDADES DESENVOLVIDAS

Como eu disse acima, as atividades desenvolvidas no curso EJA/PROEJA
incluiram oficinas de folclore, aulas de literatura e atividades a distancia. As primeiras

ocorreram durante o primeiro semestre letivo de 2007, enquanto as demais nos

¥ Correndo o risco de me tornar repetitiva, gostaria de fazer uma contextualizagdo, ainda que rapidamente,
sobre o Curso a que me refiro, para o caso de o leitor precisar dessa informagdo: o curso EJA/PROEJA
corresponde ao Ensino Médio para jovens e adultos, realizado através de uma parceria do Colégio de
Aplicacdo com a Escola Técnica da UFRGS. No periodo compreendido pelo ano de 2007 e o primeiro
semestre de 2008, realizou-se a parte propedéutica do curso e apds este periodo a profissionalizante. A
experiéncia que embasa as consideracfes curriculares desta tese foi realizada durante os trés semestres
propedéuticos do curso.
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segundo e terceiro semestres do curso, respectivamente no segundo semestre de

2007 e primeiro de 2008.

As oficinas tinham um horario previsto para sua realizacdo no projeto: o
periodo que antecedia o inicio das aulas regulares, ou seja, das 18h15 até as 19h,
diariamente. A oficina de Folclore ocorreu semanalmente as quintas-feiras, mas
tivemos dois encontros em horario diferenciado, porque realizei substituicoes de
professores que faltaram (dias 28/05, segunda-feira e 192/06, sexta-feira). Além
desses, outros dois encontros, combinados nas reunides dos professores, foram
realizados ao final do semestre (16/07, segunda-feira e 17/07, terca-feira), e
ocorreram nos periodos de aula regular, das 19h15 até as 20h40. Esses dois dias
letivos foram reservados para atividades de lingua portuguesa, literatura e

matematica e oferecidos como refor¢o para todos os alunos.

Nos doze encontros fiz observagdo atenta quanto a receptividade dos alunos e
seu envolvimento nas atividades. Nas oficinas privilegiei o trabalho oral, a partir das
formas simples, num movimento continuo e progressivo de complexidade de
linguagem e de recursos estilisticos. Do conjunto de encontros que tivemos, em nove
deles abordamos tematicas ligadas ao folclore e em trés abordamos leituras de
géneros variados, desde o texto jornalistico, passando pelo informativo até o

promocional.

A escolha desses textos foi uma op¢ao desencadeada pela vontade de mostrar
aos alunos o seu conhecimento de literatura, buscando respaldo nos géneros
conhecidos por eles, caracteristicos da cultura popular. E quanto a sequéncia
estabelecida, procurei graduar o nivel de complexidade dos textos, partindo da
reproducdo até chegar a interpretacao, a fim de verificar o envolvimento e o grau de

dificuldade dos alunos.

Apresento a seguir a listagem dos conteudos trabalhados:
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DATA DESCRICAOQ
10/05 Construgdo do conceito de Folclore / Recitagdo de Acalantos
17/05 Recitagdo e leitura de Brincos, Mnemonias e Parlendas
24/05 Revisdo/ Mais exemplos
28/05 Revisdo do contetido anterior/ Recitagdo e leitura de Travalinguas e Cantigas de roda
31/05 Recitagdo e leitura de Adivinhas
12/06 Manuseio e leitura livre do Jornal da Universidade
14/06 Leitura de lendas. / Reprodugdo oral de lendas
21/06 Interpretagdo da Lenda “O Negrinho do Pastoreio”/Audicdo de Lendas do Sul.
28/06 Leituras e caracterizagdo oral dos Ciclos das lendas gatichas
12/07 Leitura de lendas de diferentes regiées brasileiras/ Abordagem oral de aspectos do
folclore relacionados a Linguagem oralizada
16/07 Leitura de textos sobre dgua/ Levantamento de Intertextualidade e de aspectos da
Linguagem
17/07 Relagdo dos mesmos textos do encontro anterior com Mitologia, Religido, Musica,
Ciéncias e Folclore.

Quadro 6 - Quadro descritivo da Experiéncia Realizada no 12 semestre

Para realizar esse trabalho inicial, busquei apoio em autores ligados as areas
da literatura e do folclore, dos quais destaco André Jolles (Formas Simples, 1976),
Verissimo de Melo (Folclore infantil, 1985), Camara Cascudo (Vaqueiros e cantadores:
folclore poético do Ceara, Paraiba, Rio Grande do Norte e Pernambuco; 2000) e
Antonio Fagundes (Mitos e Lendas do RS, 2000). O primeiro é um dos estudiosos que
busca construir uma ciéncia literaria a partir da linguagem, por isso seu estudo sera
evocado novamente mais adiante, enquanto que os demais estdo relacionados a uma

parte das atividades, em trabalhos mais focados nas tematicas abordadas.

Quanto a André Jolles, posso dizer que ele se propoe a fazer o itinerario que vai
dos textos orais aquilo que ja se configura como literatura, utilizando todos os meios
que a ciéncia da linguagem disponibiliza. Ele vai “observar quando, onde e como a
linguagem pode converter-se - e converte-se — em ‘construc¢do’, sem deixar de ser

signo” (1976, p. 19).
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As formas simples, como Jolles (1976) denomina os géneros fundados na
oralidade, fazem parte do cotidiano de todas as sociedades, em maior ou menor grau,
com valores diferentes para cada grupo e para cada época. Por isso Jolles trabalha
com a estilistica, a retérica e a poética para comparar a repeticio de um dado
fendbmeno e verificar a mudancga de nivel da linguagem e da literatura até o ponto de
reconhecer uma unidade individual e definitiva. No entanto, ele afirma que ha alguns
casos em que nenhuma das trés consegue apreender a forma e outros ainda em que
nem chegam a ter registro na forma escrita. Como diz Jolles, sdo aquelas formas que
“ndo se tornam verdadeiramente obras de arte, embora facam parte da arte; que nao

constituem poemas, embora sejam poesia” (ibidem, p. 20).

Jolles (1976) acredita que tais formas se tornam consistentes na propria
linguagem e, quando essa ultima, além de participar na constituicdo de uma forma,
intervém nela para salientd-la ou para estabelecer vinculos com uma dada ordem
para altera-la ou remodela-la, ela passa de simples para literdria. Assim, em seu livro
editado em 1976, Jolles apresenta o estudo sobre a Legenda, a Saga, o Mito, a
Adivinha, o Ditado, o Caso, o Memoravel, o Conto e o Chiste, desde seu surgimento até
as formas mais atuais, comentando seus usos e suas modificacdes ao longo dos anos,

desde seu aspecto vulgar até o literario.

Além dessas formas, optei por trabalhar também com Acalantos, Brincos,
Mnemonias, Parlendas, Travalinguas, Cantigas de roda, Adivinhas, buscando
fundamentacdo no trabalho dos folcloristas Verissimo de Melo (1985) e Camara
Cascudo (2000). Esses autores reuniram grande variedade de exemplos de cada um
dos géneros apontados, os quais foram colhidos em diversas regides brasileiras. O
predominio do trabalho oral com os alunos, durante as oficinas, permitiu que
fizéssemos contato com essa variedade e amplidssemos o repertorio ja conhecido

pelos alunos.

Para o estudo das lendas busquei apoio especialmente em Antdnio Fagundes
(2000), o qual destaca a variedade de lendas gauchescas, de todas as regides do
estado do Rio Grande do Sul. Em seu estudo, Fagundes estabelece uma classificacao

das lendas, destacando-as pelas tematicas e regidoes em que se difundiram.
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A partir do segundo semestre a disciplina ganhou espago na organizacdo
curricular: de agosto até dezembro de 2007, correspondendo ao segundo semestre do
curso, as turmas tiveram aulas de Literatura no Bloco Comunica¢do, paralelamente as

aulas de Portugués e as de Lingua Espanhola.

Como uma das disciplinas curriculares, Literatura ocupou na grade de horarios
a mesma quantidade de horas/aula das demais disciplinas do Bloco Comunicagao.
Ocorreram no semestre onze encontros, nos quais fiz questao de abordar diversos

géneros, como demonstra o quadro abaixo:

DATA DESCRICAO

30/07 Revisdo dos contetidos do primeiro semestre.
03/08 Leitura e caracterizagdo de Fdabulas.

09/08 Leitura e caracterizagdo de Apdlogos.

31/08 Leitura e caracterizagdo de Pardbolas.

28/09 Introdugdo aos contos de fadas.

25/10 Contos de fadas. Livros na sala de aula.

19/11 Revisdo dos conteudos trabalhados. Resumo em grupo.
12/11 Contos literdrios. Leitura do texto “A Moca Teceld”.
29/11 Ficha de leitura. Leitura e identificagdo das caracteristicas dos contos.
30/11 Leitura do texto: “No Retiro da Figueira”.

13/12 Leitura do texto “Antes do Baile Verde”.

Quadro 7 - Quadro descritivo da Experiéncia Realizada no 22 semestre

Para fazer a transicdo dos textos orais estudados nas oficinas do primeiro
semestre para o estudo dos contos, optei por trabalhar com fabulas, apologos e
parabolas. O objetivo era levar os alunos a terem contato com os géneros escritos de
forma prazerosa, mas ja pensando em familiariza-los com o texto escrito e com as

particularidades das figuras de linguagem e dos recursos estilisticos.
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Afora a questao da narratividade presente em todos, é necessario dizer que
ndo fiz a escolha desses trés géneros aleatoriamente: parti do pressuposto de que
poderiam ser facilmente entendidos pelos alunos devido as suas semelhangas, as
quais giram em torno das analogias entre a realidade humana e a situagdo vivida
pelas personagens, culminando com uma licdo de vida ou moral. Por outro lado, a
diferenca entre eles, que se refere principalmente as personagens, vividas por
animais, seres inanimados ou seres humanos, respectivamente para a fabula, o
apélogo e a parabola, permite estabelecer a identificagdo dos géneros. Assim, foi
possivel abordar um desses géneros em cada aula, com variados exemplos para

leitura oralizada e oportunidade para os alunos contarem os que conheciam.

Em seguida, abordamos os contos de fadas, dando énfase ao aspecto simbolico
da linguagem e destaque aos recursos estilisticos detectados pelos préprios alunos. A
eleicdo dos contos de fadas foi pensada como elemento de ligacdo entre as narrativas
anteriores e os contos literarios. Devido a sua origem, a sua difusdo entre o povo
ocorrida por via oral durante muito tempo e as caracteristicas da oralidade presentes
nos contos de fadas, mesmo apds sua transcri¢do, André Jolles classifica-os como
formas simples, enquanto que os contos literarios ja se encaixam nas formas artisticas,

por sofrerem um processo de criagdo e serem imaginados por seus autores (1976).

Nas palavras de Jolles “O Conto é, precisamente, a Forma que (...) introduz um
debate de principios bdasicos sobre a lingua e a poesia, e que propicia,
simultaneamente, a conclusdo e a introdug¢do a todas as Formas Simples.” (1976, p.
183). Em seu estudo, Jolles apresenta uma definicio do século XVIII, feita por
Wieland, a qual permanece atualizada, assim como a prépria tradi¢ao oral: estabelece
que o conto é uma forma de arte em que se reunem e podem ser satisfeitas, em
conjunto, duas oposi¢oes inatas da humanidade: a tendéncia para o maravilhoso e o
amor ao verdadeiro e ao natural, que devem manter uma relagdo reciproca justa, sob

pena do género perder seu atrativo e seu valor.

Assim, segundo Jolles (1976), a forma artistica s6 pode encontrar a sua
realizacdo definitiva mediante a acdo de um poeta, entendendo-se o ‘poeta’ ndo como

a forc¢a criadora, mas como a forga realizadora; ao passo que na Forma Simples a
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linguagem permanece fluida, aberta, dotada de mobilidade e de capacidade de

renovagﬁo constante.

De marg¢o a julho de 2008, correspondendo ao terceiro semestre, tivemos

quatorze encontros, em que foram realizadas as seguintes leituras e atividades:

DATA DESCRICAO

10/03 Leitura do texto: “Nossa Lingua” adaptado de “Nossa Lingua Mestica” de Rafael
Capanema e Paula Chiuratto, publicado em Brasil- Almanaque de Cultura popular.

24/03 Retomada de alguns pontos da discussdo da aula anterior sobre o uso da lingua/Debate
sobre a Lingua Portuguesa nos dias atuais e o reflexo das “misturas”, isto é, das
influéncias de outras linguas.

04/04 Leitura do Jornal da Universidade, énfase no texto “Quem 1é, escreve” /Atividade oral.

07/04 Leitura “A importdncia da escrita correta” do Jornal ONLine /Trabalho escrito
comparando os dois pontos de vista enfocados (dia 4 e dia 7). Leitura do texto “O
Antincio” de Olavo Bilac. Debate.

11/04 Produgdo textual com base nas discussées feitas nas aulas anteriores.

28/04 Visdo geral sobre a poesia romdntica/ Poemas de Castro Alves.

12/05 Leitura de poesias “I Juca-Pirama”, “Cangdo do Exilio”, “Se eu morresse amanhd”/
Comentdrios sobre caracteristicas gerais das trés geragdes romdnticas.

26/05 Retomada de poesias das trés geragbes/Contextualizacdo “Os Lusiadas”.

02/06 Leitura de algumas estrofes de “Os Lusiadas”/Nogées de versificagdo.

09/06 Aula interdisciplinar com Musica: atividades com “Se eu morresse amanhd”; “Lingua”
poemas e musicas/ Hino Nacional Brasileiro e Hino Rio-Grandense.

20/06 Atividade em grupo explorando a letra da musica “Lingua”,

23/06 Atividade oral: contagdo de histdrias.

30/06 Leituras de poemas de Drummond e de Vinicius/ Levantamento de aspectos orais como
Meétrica, ritmo, rima.

07/07 Leitura de poemas de Cecilia Meireles - contextualizagdo do Cancioneiro da

Inconfidéncia/Tema e versificagdo.

Quadro 8 - Quadro descritivo da Experiéncia Realizada no 32 semestre

Nas primeiras aulas fizemos leituras especialmente pensadas para estabelecer
um caminho do texto mais coloquial, mais préximo da linguagem popular até chegar
aquela mais trabalhada, mais artistica. Para tanto, partimos de um texto publicado em
um almanaque de Cultura Popular3*, debatemos sobre as ideias que os alunos

destacaram do texto, em especial, a influéncia de varias linguas na constituicdao do

% No volume “Anexos”, encontra-se uma adaptagio do texto mencionado, que também faz parte da nova
proposta, com as referéncias completas.
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portugués brasileiro. Na sequéncia, fizemos a leitura de textos publicados em jornal
escrito e em jornal on line, observando as caracteristicas préprias de cada suporte.
Apés realizamos a leitura de um texto literario, que ao mostrar o uso artistico da
lingua portuguesa, permitiu a culminancia das atividades com a produgao escrita dos

alunos sobre a importancia de aprender portugués e usa-lo adequadamente.

Nas aulas seguintes atendi a uma solicitacdo dos alunos e fizemos um breve
estudo sobre o movimento romantico brasileiro, enfatizando as trés geracdes da
poesia. Em seguida, abordamos algumas estrofes de “Os Lusiadas”, pois os alunos
sabiam que essa poesia era requerida para o vestibular da UFRGS, o qual era almejado

por alguns.

Apés essas atividades criadas e desenvolvidas em decorréncia dos pedidos
dos alunos, realizamos uma aula diferenciada e multidisciplinar com literatura e
musica, a qual sera mais detalhada no item Consideracdes sobre as Atividades
Desenvolvidas, juntamente com o relato e andlise de uma aula com contacdo de
historias. O ultimo trabalho do semestre enfocou poesias do periodo modernista, de
autores conhecidos nominalmente pelos alunos: Drummond, Vinicius e Cecilia

Meireles.

3.2 CONSIDERACOES SOBRE AS ATIVIDADES DESENVOLVIDAS

A listagem dos conteddos ndo é suficiente para ver a qualidade do trabalho
realizado. Por isso vou detalhar o que foi explicitado, destacando algumas das
atividades, especialmente aquelas que causaram inquietagcdes ou desacomodagdes

nos pesquisados ou na pesquisadora.

O trabalho com os textos foi gradualmente se tornando mais complexo,
partindo sempre de abordagens orais, o que permitiu verificar o acolhimento das
atividades pelos alunos e prepara-los para os géneros escritos. O jogo de palavras, os
efeitos de rima e ritmo préprios dos géneros estudados nas oficinas sdao semelhantes

aos que os alunos encontram nas formas orais a que estao acostumados.
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Portanto para iniciar o trabalho de Literatura busquei uma aproximacao ao
mundo oral conhecido dos alunos. As cinco primeiras oficinas, no primeiro semestre,
tiveram um carater ludico e informal. Abordamos alguns géneros conhecidos pelos
alunos: Acalantos, Brincos, Mneménias, Parlendas, Adivinhas, Travalinguas, Cantigas de
roda. Descobrimos que mesmo conhecendo muitos exemplos de cada género, os
alunos ndo sabiam nomea-los e até confundiam uns com os outros. A énfase nesses
encontros foi dada a atividade oral, mas em alguns momentos fizemos registros

escritos.

Na sexta oficina, fizemos a leitura livre do Jornal da Universidade. Para essa
atividade distribui uma cépia para cada aluno e deixei-os a vontade, sem
interferéncia, sem tarefa a cumprir. Aproveitei a oportunidade para circular entre as
classes e observar a forma como manuseavam o jornal e os pontos que despertavam
interesse. Com a observacao atenta foi possivel verificar que poucos tinham acesso a
jornais e que era mais reduzido ainda o niimero de leitores frequentes. Alguns nem
sabiam que o jornal é organizado em se¢bes, apresenta editoriais, artigos e
reportagens. Combinamos, ao final da aula, que todo més quando o Jornal chegasse a

escola, seria distribuido para que levassem para casa.

Nas quatro oficinas seguintes, fizemos varias atividades com lendas. No
primeiro encontro levei cépias de varias lendas e fizemos a leitura oralizada, com
discussao dos textos. No segundo, lemos “O Negrinho do Pastoreio”, discutimos as
diferentes versoes que os alunos conheciam, fizemos resumos orais e registramos por
escrito um deles. Para o terceiro encontro foi combinado com antecedéncia que eu
levaria até a sala de aula varias copias da obra de Anténio Fagundes, e os alunos
poderiam ler os textos que desejassem, pois até entdo haviam copiado do quadro
algumas informacdes e recebido copias de textos. Para minha surpresa, os alunos
levaram chimarrao para a aula, e tiraram fotografias. Organizamos um circulo, lemos
lendas sulistas, estabelecemos relagcdes com outras histérias conhecidas. Os alunos
contaram mais histérias do que previmos e ndo sentimos o tempo passar. Quando
bateu o sinal para terminar o encontro, estdvamos tao envolvidos que continuamos

mais um tempo conversando.
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Nessa terceira oficina de lendas, prevalesceu um tom de informalidade, um
pouco diferente dos encontros anteriores, como se ndo fosse uma aula, mas um
encontro gauchesco, com roda de chimarrdao e conversas. Desse fendomeno de
identificacdo, surgiram manifestacdes de todos os alunos, quer fazendo perguntas,
quer lendo, quer comentando aspectos relacionados a regido do estado na qual as
lendas lidas se difundiram mais. Foram destacados aspectos de religido e de
costumes, identificados povos e regides. No quarto encontro, novas leituras de lendas,
agora de outras regides brasileiras e delas se destacaram as caracteristicas préprias, a

linguagem, os costumes.

O resultado dessas oficinas desencadeou uma proposta realizada no semestre
seguinte: um trabalho interdisciplinar de Lingua Portuguesa, Lingua Espanhola e
Literatura, como uma tarefa de EAD, abordando lendas semelhantes em espanhol e
portugués, a qual estd mais detalhada apds as consideragdes sobre as atividades

desenvolvidas de Literatura, ao final dessa segao.

Assim, o trabalho com lendas em sala de aula se mostra extremamente
proveitoso, uma vez que o aluno se sente parte integrante do processo de
aprendizagem; logicamente, se o professor reconhecer e respeitar os saberes que o

aluno traz consigo e lhe permitir livre manifestacao.

Contada, ou lida, a primeira lenda, o processo de novas contagoes se desenrola
rapidamente. Todos tém uma histéria para contar ou querem contar outra versao
daquela que o colega ja contou. Mesmo os mais quietos em algum momento da
conversa se manifestam, acrescentando detalhes, modificando circunstiancias ou

negando fatos.

Cabe ao professor pensar nas estratégias adequadas a cada situacdo, pois o
desenvolvimento de um processo como esse pode passar rapidamente as maos dos
alunos, fato que lhes permite tornarem-se agentes do seu processo de aprendizagem.
Ao contar as “historias” que conhecem, os alunos logo se dao conta de pontos em
comum e de singularidades. Se o professor proporcionar condig¢des, as trocas podem

ser grandes.
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Além disso, a experiéncia que adquiri, atuando no magistério como professora
de lingua materna desde 1978, e, especialmente durante vinte anos com adultos, me
faz enfatizar outro fato interessante. Seguidamente ocorre em sala constituida por
um grupo heterogéneo, como é o caso das turmas pesquisadas, a presenca de algum
aluno que tenha vindo de uma regido distante ou até desconhecida dos demais. Isso
levard a narrativa de outras lendas, conhecidas ou nao, semelhantes ou nao,
enriquecendo as trocas e permitindo um gancho ao professor que podera abordar
aspectos como o uso de vocabulario, verificacdo de costumes, tradi¢cdes, crendices

populares.

As constatacdes de que cada regido tem seu proprio conjunto de lendas e de
que de um lugar para outro pode haver semelhancas produz nos educandos um
sentimento de pertencimento a sociedade da qual fazem parte. Esse espirito leva a
valores sociais mais significativos e, consequentemente, a construcao de cidadania,
que é um dos papéis do professor em sala de aula, segundo os Parametros

Curriculares Nacionais.

A riqueza de opgdes que esse género textual oferece ao professor como ponto
de partida para muitos tipos de trabalhos em aula e extraclasse, além de garantir a
atencao do aluno nas atividades, oportuniza a aquisi¢do e/ou reconhecimento dos

saberes populares e a vinculagao com a realidade.

Nesse sentido, penso que o trabalho com lendas cumpriu os requisitos a que o
trabalho se propunha: o resgate da oralidade como forma de introduc¢ao ao trabalho
com o texto escrito mais complexo e o fato de que os textos das lendas geralmente sdo
curtos, possibilitando a abordagem de um texto ou até mais de um em um encontro.
Esses dois aspectos juntos se tornaram uma valiosa op¢ao, ampliaram o espectro de

conhecimento dos alunos, mostrando a riqueza do folclore.

Outro trabalho que quero destacar ocorreu no final do primeiro semestre,
precisamente nas duas ultimas aulas. Em horario regular tivemos dois encontros, nos
quais se realizou uma atividade interdisciplinar com um tema levantado em uma das

aulas do semestre: agua.
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Fiz a escolha de textos de diferentes géneros que abordavam o tema, reuni e
reproduzi as cdpias para os alunos em papel A3. Discutimos os textos um a um apos a
leitura. Os diferentes pontos de vista selecionados visavam a atingir uma grande
abrangéncia para dirimir as duavidas em torno do assunto: definicdo inscrita no
dicionario, aspectos que envolviam geografia, historia, mitologia, religido, ciéncias

naturais, folder de propaganda, rotulo de garrafas.

Se levarmos em consideracdo que os outros cursos oferecidos pela escola ja
estavam em recesso na segunda e terca-feira desses dois encontros, dias 16 e 17 de
julho, posso dizer que o tema foi um dos grandes motivadores da presenca maciga dos

alunos em aula.

Quanto ao segundo e ao terceiro semestres, como ja foi dito, a literatura
passou a ter um lugar no horario regular do Bloco Comunicac¢do junto as disciplinas
de Lingua Portuguesa e Lingua Espanhola. Assim, os horarios seriam combinados
semanalmente pelos professores do Bloco Comunicacdo. No entanto, ap6s as duas
primeiras semanas, os alunos solicitaram que fosse estipulado no inicio de cada més o
calendario mensal. Além disso, quero ressaltar que, como eu estava todas as noites na
escola em funcao da demanda de atividades da coordenacgdo, quando algum professor

faltava, eu fazia a substituicao.

Portanto, de agosto a dezembro aconteceram quatro encontros programados
nas sextas e dois nas segundas-feiras, e em cinco quintas-feiras tivemos aulas extras.
Por essa razao tivemos mais encontros do que o previsto no inicio do semestre, o que
foi altamente produtivo. No primeiro encontro fizemos uma retrospectiva do que

haviamos visto no primeiro semestre.

As leituras das trés aulas seguintes giraram em torno de trés géneros: Fdbulas,
Apdlogos e Parabolas. Feitas as leituras oralizadas, que era sempre a preferéncia dos
alunos, se faziam discussdes sobre a tematica e o género abordado, estabeleciamos
comparagdes com outros géneros, destacavamos os recursos de linguagem
observados pelos alunos. Todo o trabalho foi registrado por escrito, mas a énfase

recaiu na atividade oral.
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A quinta e a sexta aula do semestre foram combinadas com antecedéncia: levei
para a sala de aula em torno de 50 livros do género Contos de fada, sendo varios com
a mesma historia, porém, versoes diferentes. O grupo fez um circulo e colocamos os
livros sobre uma mesa no centro. Ficaram livres para pegar, trocar, ler, olhar, enfim
manusear como quisessem e por quanto tempo desejassem. Depois de vinte minutos
comecaram a conversar sobre o que estavam lendo. Descobriram que havia livros
com o mesmo titulo, mas as histérias tinham diferencas. Discutimos essa descoberta,

o que levou alguns a lerem outras versdes.

Comentaram sobre as imagens dos livros, a quantidade de texto nas paginas.
Aos poucos fui fazendo perguntas para destacar aspectos da simbologia nos contos e
leva-los a pensar quem contava essas historias antigamente. Alguns alunos haviam
assistido ao filme dos Irmdos Grimm e levantaram questdes sobre a escrita dos
contos. Aproveitei a oportunidade e falei dos registros dos Irmaos Grimm e de
Perrault, contextualizando-os brevemente, para que entendessem as diferentes

versdes das histérias que haviam lido.

Na aula seguinte, véspera do feriado de Finados, tivemos um aula extra e o
grupo de alunos estava reduzido. Aproveitamos e fizemos um resumo em grupo do

conteddo que haviamos trabalhado no segundo semestre.

Nos dois encontros seguintes trabalhamos com o texto A Mog¢a Teceld de
Marina Colassanti. Os alunos pediram que a leitura fosse feita por mim e depois que
tivessem um tempo para ler sozinhos. Discutimos as ideias que surgiram da leitura do
texto, a linguagem, a significacao de certas palavras conotativas, comparamos com as
realidades que eles conheciam. Apds essas discussdes um aluno perguntou porque
nunca faziamos ficha de leitura nas aulas. Em seguida, varios se mostraram
interessados em realiza-la. Combinamos que na aula seguinte fariamos uma. Preparei
algumas questdes para abordar a partir das discussdes que ja tinhamos feito e
aproveitei a oportunidade para mostrar aspectos como a indicacdo da bibliografia, a

confeccdo de capa, enfim aspectos fisicos de um trabalho académico, para que
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usassem esses novos conhecimentos nos trabalhos que tinham que apresentar para

cumprir as tarefas de EAD35 de todos os Blocos.

A experiéncia da ficha de leitura foi marcante, uma vez que os alunos nao
esperavam as perguntas de interpretacdo que foram feitas. Deixaram isso claro,
enquanto realizavam o trabalho, comentando que as fichas de leitura que ja haviam
feito tinham perguntas técnicas sobre a obra e questdes gerais, como: quais as
personagens e o tema da histdria. Portanto, discutir pontos de vista, dar opinido,
perceber relacdes de sentido ou apontar as possibilidades de estabelecer multiplos
significados para o que estava dito ndo correspondia ao trabalho que conheciam e
mostraram bastante dificuldade em realiza-lo. Sobre este trabalho falarei mais na

se¢do 3 - Comentdrios sobre o trabalho realizado.

Para que realizassem a tarefa que estavam achando dificil, expliquei que o
trabalho com leitura bem elaborado tinha o privilégio de leva-los a outro patamar de
entendimento do texto, pois a leitura é muito mais do que simples decodificagao, ja
que permite ao ser humano entender sua posi¢cdo em relacdo ao mundo, ver-se como

sujeito de seus saberes e de sua insercao social.

Nos dois ultimos encontros do semestre foram trabalhados os textos “No
Retiro da Figueira” de Moacyr Scliar e “Antes do Baile Verde” de Lygia Fagundes Telles,
os quais foram comparados de imediato com a realidade préxima dos alunos. O
resultado do caminho percorrido comecgou a aparecer nessas aulas: ap0s a leitura, os
alunos comegaram a conversar sobre o que tinham entendido, destacaram aspectos
que lhes instigaram, estabeleceram contrastes entre algumas situacdes e compararam

outras.

O texto “No Retiro da Figueira”, permitiu um debate sobre a violéncia, os
subterfugios usados pelos bandidos para enganar as pessoas, levantaram a questdo

dos sequestros, em especial os sequestros-relampagos, que estavam acontecendo

¥ Os alunos realizaram a cada semestre quatro trabalhos a distancia, os quais corresponderam a tarefas
organizadas pelos Blocos de Comunicacdo, de Ciéncias Exatas, de Ciéncias Humanas e de Expresséo e
Movimento, de modo a contemplar ao menos um aspecto de cada disciplina do bloco.
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seguidamente naquela época e que estavam em destaque na midia. Por outro lado,
“Antes do Baile Verde” desencadeou o tema do Carnaval, das cores dos clubes de Porto
Alegre, dos desfiles de rua, das fantasias, da importancia do carnaval na vida das
pessoas, bem como nas das personagens. Enfim, os alunos se sentiram autorizados a
falar e relacionar os textos lidos com sua vida e com o que conheciam, criticando
aspectos que consideraram negativos e realcando aqueles que enquadraram como
positivos. Percebi que o estranhamento causado pelas perguntas reflexivas nas aulas

anteriores jd ndo estava mais trazendo desconforto3s.

No terceiro semestre, os alunos se sentiram mais autorizados a solicitar tipos
de atividades, autores e géneros que ja tinham ouvido falar em algum momento da
vida extraescolar, e desejavam conhecer. A medida que iam conhecendo alguns,
faziam novas reivindicagdes, as quais pude atender em funcdo do nimero maior de
encontros que ocorreu. Ressalto, portanto, que os conteddos trabalhados atenderam
mais aos pedidos dos alunos e menos a uma preocupacao sistematica de listagem de

conteudos previstos.

Assim, na programacao mensal, o Bloco Comunicagdo realizava suas atividades
nas segundas-feiras, nas quais foram previstos dois encontros de dois periodos para
as aulas de Literatura. Além disso, tivemos mais quatro extras, em func¢do de
substituicdes nas sextas-feiras e trocas internas do Bloco Comunicacdo, o que
totalizou o ndmero de quatorze encontros. Portanto, nesse semestre em que ocorreu
o maior nimero de aulas de Literatura, acrescido ao fato de que os alunos escolheram
os temas e algumas abordagens para as atividades, posso dizer que se tornou o

semestre em que houve maior amplitude e abrangéncia de conteddos.

O trabalho de literatura do semestre decorreu da leitura dos primeiros
encontros: “Nossa Lingua” que adaptei de “Nossa Lingua Mestica” de Rafael
Capanema e Paula Chiuratto, publicado em Brasil - Almanaque de Cultura Popular. Os
enfoques do texto abrangiam os usos da Lingua Portuguesa atualmente, sua formacgao

e evolucao, as influéncias de diferentes culturas e linguas. Trabalhamos em dois

% Anotacéo no diario de campo de 13/12/2007.
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encontros com esse texto e levantamos oralmente outros aspectos, além dos citados

pelos autores, que diziam respeito a realidade dos alunos.

Nas duas aulas seguintes abordamos outro aspecto da lingua, enfocado pelo
Jornal da Universidade do més de marco de 2008, no texto: “Quem l€, escreve”
assinado por Jacira Cabral da Silveira e “A importancia da escrita correta” do Jornal
Paulistano ONLine, de Marcos Meier, publicado em <htpp://blogvisao.wordpress.

com>.

Na quinta aula do semestre realizamos um trabalho escrito, comparando e
discutindo os pontos de vista enfocados nas aulas anteriores, bem como levando a um
posicionamento em relacdo ao assunto. A atividade foi particularmente proveitosa,
pois o debate teve ampla participacdo dos alunos e a produgdo escrita mobilizou a
turma no sentido de dar respostas as questdes sugeridas como ponto de partida para
a discussdo em grupo. Na préxima secdo, Comentdrios sobre o trabalho realizado,
apresento alguns excertos de depoimentos escritos pelos alunos, os quais

exemplificam o resultado do trabalho.

Nos dois encontros seguintes, trabalhamos com alguns aspectos, autores e
obras do periodo Romantico da Literatura Brasileira, a pedido de um grupo de alunos.
Escolhi, para as atividades, autores representativos das trés geracdes romanticas
(Goncalves Dias, Alvares de Azevedo e Castro Alves). Lemos as poesias selecionadas,
discutimos a permanéncia e a insercao social dos temas, o reconhecimento das obras
por tdo longo periodo de tempo e a consagracdo de seus autores. Como tivemos uns

minutinhos no final da aula, ainda lemos uma poesia de Casimiro de Abreu.

Uma vez estudando poesia e em fun¢ao do trabalho realizado com a historia da
Lingua Portuguesa no inicio do semestre, os alunos levantaram questdes relativas a
poesia portuguesa. Dois alunos comentaram que Camoes estava na listagem de
leituras obrigatorias do Vestibular da UFRGS. Lemos, entdo, na aula seguinte, algumas
estrofes de “Os Lusiadas”, comentamos a histéria narrada na epopéia e
acompanhamos a trajetéria da narracdo de Camdes no mapa das rotas dos

descobrimentos portugueses. A curiosidade do grupo aflorou e tivemos que abordar
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algumas questoes de versificacdo, uma vez que a poesia camoniana despertou seus

interesses nesse sentido.

Outra atividade que ocorreu nesse periodo e demandou grande preparagao foi
uma aula integrada dos dois Blocos: ‘Comunica¢do’ e ‘Expressdo e Movimento’. Nas
reunides do grupo de professores, desde o inicio do semestre, os dois blocos se
mostravam interessados em realizar essa experiéncia. Assim, no més de maio foi
possivel organizar um horario com aula de Literatura e de Musica no mesmo dia para

realizar uma experiéncia de integracao.

Além da organizacdo das atividades como preparacao dos materiais e recursos,
reserva do auditério, também tivemos o cuidado de motivar os alunos, conversando
sobre a relagcdo da Literatura e da Musica, visando ao aproveitamento integral, ou

mais proximo disso, em ambas as disciplinas.

Para essa aula, todos os recursos disponiveis na escola foram acionados e
aproveitados como forma de enriquecimento das atividades: saimos da sala de aula
regular e nos dirigimos a um dos auditérios da Escola Técnica, com anfiteatro. Os
recursos empregados foram os seguintes: notebook, para filmar a aula e reproduzir
musicas; aparelho para tocar CDs; MP3 Player para tocar os hinos; CDs; Partituras,
Letras dos hinos e das mausicas; Powerpoint; Datashow e Computador; Pendrive;

Software livre Applian FLV Player 2.0; cartolinas e pincéis.

Ocupamos os quatro periodos do turno para as atividades integradas. A
introducdo dos trabalhos ficou a cargo do professor de Musica, o qual usou algumas
técnicas de descontracdo e fez exercicios vocais. Também lembrou aos alunos que

toda musica cantada tem uma letra, um poema. E, acrescentou:

como poesia e letra também sdo assuntos da Literatura, sempre podemos
fruir e cantar algumas musicas, explorando também seus aspectos literarios.
Ou vice-versa: podemos fruir alguns poemas, explorando também seus
aspectos musicais. (Bernhard Sydow, professor de musica, no momento da
contextualizacdo da aula).
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Na sequéncia, o professor de musica realizou o ensaio dos Hinos Nacional e
Rio-Grandense, pois os alunos ja estavam se preparando para as formalidades de
formatura a serem realizadas no final do semestre. Apos o ensaio, tentamos mostrar a
forte relagdo da Musica com a Literatura através das intertextualidades que
continuamente acontecem e abordamos a semelhang¢a da segunda estrofe do Hino
Nacional Brasileiro, escrito para o concurso de 1909, por Osério Duque Estrada, e o
poema Cancdo do Exilio, escrito por Gongalves Dias em Coimbra em julho de 1843,
cuja leitura havia sido feita anteriormente pelos alunos em aula de literatura, quando
destacamos o periodo Romantico. Com esses comentarios, surgiu uma discussdo
sobre plagio, o que levou o professor de musica a antecipar a leitura de um artigo de
Riograndense de Macedo, publicado no Jornal Zero Hora de 24 de janeiro de 1988. O
texto, que ja havia sido preparado para trabalho posterior, foi projetado no telao
através do Datashow. A seguir, tecemos comentarios sobre as versoes do Hino Rio-

grandense, difundidas em diferentes regides do estado.

Apbés essas atividades, passamos a audicdo da musica Se eu morresse amanhd
de manhd de Antonio Maria, cantada por Dircinha Batista, em video gravado do
Programa do Chacrinha. Depois, relacionamos a musica com o poema Se eu morresse
amanhd de Alvares de Azevedo, também ja visto anteriormente em uma aula de
literatura. A partir dai, estabelecemos uma aproximacdo de textos literarios com a
cultura popular, destacamos algumas intertextualidades na musica ouvida e, na
continuacdo, os alunos foram convidados a cantar também. Alguns alunos
compararam também os autores e proporcionaram, desse modo, condi¢des para que
os professores projetassem com auxilio do datashow uma breve biografia de Antonio

Maria, de Alvares de Azevedo e de Dircinha Batista, contextualizando o trabalho.

A seguir, ouvimos Lingua de Caetano Veloso, em CD, que foi originalmente
langada em disco de vinil chamado Outras Palavras em 1981. De posse de uma copia
do texto, a turma foi dividida em grupos para trabalhar as questdes relativas a
compreensao do texto. Devido a grande intertextualidade da letra da musica, os
professores organizaram a tarefa de modo a desencadear um processo de busca de
sentidos possiveis aos termos pouco comuns ou considerados de dificil entendimento.

Apés algum tempo de trocas de ideias, os alunos confeccionaram cartazes,
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relacionando lugares, musicos, poetas e os termos ndo entendidos que apareceram na
letra do poema. Com a condi¢do de apresentar aos demais colegas o resultado dos
seus trabalhos, os grupos se empenharam em realizar a tarefa da melhor forma que
conseguiram. Apos todas as apresentagdes os alunos mesmos chegaram a conclusdo

de que os grupos tinham chegado a resultados muito préximos.

A atividade especifica com o texto Lingua demandou mais um encontro, no
entanto cabe ressaltar que o reflexo do trabalho realizado se fez notar em varias aulas
posteriores, tanto de Musica como de Literatura, provando, inclusive, que a
interdisciplinaridade ndo tem que acontecer, necessariamente, com mais de um
professor presente na sala de aula. E, como o trabalho também foi destacado pelos
alunos em outros momentos, com outros professores, posso afirmar que o trabalho

seguiu fazendo efeito no grupo.

Na aula seguinte, a qual estava agendada desde o inicio do més, tivemos a
Contacdo de Historias, decorrente das experiéncias das aulas anteriores de leituras de
fabulas, apdlogos, lendas e contos, quando o préprio grupo demonstrava interesse em
contar as historias que conheciam. A proposta que fiz aos alunos, no inicio do
semestre de que a aula seria deles e que teriam liberdade para ler ou contar histoérias,
em principio causou certo estranhamento, pois disseram que ndo estavam
acostumados a serem ouvidos. Justifiquei a atividade na aula de Literatura como
expressao oral, comentando que eles ja tinham feito isso antes, em outros momentos

para despreocupd-los e dar um toque de informalidade ao evento.

A contagdo ocorreu no dia 23 de junho e teve grande movimentacdo dos
alunos nos dias que a antecederam. Todos os alunos participaram da atividade3’.
Aqueles que nio quiseram contar nada pessoal, foi permitida a contacio de uma
historia que tivesse ouvido de alguém ou a leitura de alguma historia, de livre escolha.
Assim preparados para a aula, organizamos uma listagem dos voluntarios para a
sequenciacdo, de modo que eu nao precisasse interferir e pudesse observar mais.

Outra vantagem dessa tatica foi o fato de que nao haveria necessidade de escolher o

%7 Essa atividade foi gravada e filmada.
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proximo contador a cada vez que um terminasse sua histdria. Alguns se mostraram
calmos e com naturalidade fizeram sua contacdo, outros demonstraram nervosismo.
Ao final da aula, estavam todos comentando as histérias uns dos outros e rindo,

demostrando que a troca de experiéncias tinha sido enriquecedora.

Essa Unica experiéncia, com todas as suas implicacdes e quantidade de
informagdes, seria suficiente para uma dissertacao, no entanto, como ela faz parte de
uma série de atividades desenvolvidas, ela deve ser vista como parte do todo. Com
esse intuito, escolhi como amostragem para analise, duas contagdes: uma histoéria ja
conhecida “Maria Degolada” e um fato que aconteceu com a prépria contadora da
histdria. As justificativas de escolha destas duas contadoras sdo varias e ndo acho

possivel hierarquiza-las, parecem-me estar no mesmo grau de importancia.

Uma das razdes tem a ver com as narragoes, isto é, o fato de uma histéria ser
conhecida, de dominio publico, e a outra, inédita, porque particular. Este fato suscita
respostas diferentes nos ouvintes, como demonstro na andlise da conta¢do. Outra
razdo diz respeito as contadoras: escolhi uma com perfil diferente da outra, ndo que
haja pessoas com perfis iguais, mas busquei as que tinham bastante contraste, como
demonstro na andlise do perfil a seguir. Outra razao foi a minha curiosidade para ver
a reacdo da turma a exposicdo oral de duas colegas, que pelo julgamento da propria

turma, conforme anotagdes do meu diario de campo, pertenciam a “niveis diferentes”.

A atividade transcorreu conforme o planejamento. Pedi aos alunos que
escolhessem qual seria a ordem de apresentacdes voluntariamente e escrevi no
quadro, um nome abaixo do outro. A medida que iniciavam suas narrativas, eu ia
escrevendo ao lado do nome da pessoa no quadro um titulo ou um detalhe que
identificasse a histdria, para termos um quadro geral no final da aula e para meus
registros. A partir desse ponto a aula fluiu naturalmente e sem minha interferéncia.
Quando um aluno terminava, o outro da lista comecgava sua narrativa. No entanto,
cabe salientar que durante a contacdo e logo ap6s o término de cada uma, havia
manifestacdes, assim como perguntas, mas assim que o colega respondia, todos

voltavam a atencao a histéria que se iniciava ou continuava.
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Para contextualizar a proposta de trabalho e entender melhor a analise feita a
seguir, faco uma breve descri¢do das contadoras que escolhi para esse relato, uma vez
que seu perfil pode apresentar aspectos determinantes na escolha da histéria e na
forma de conta-la. Esclareco que esta descricdo é resultado de anotacdes em
conselhos de classe participativos coletivos e individuais, reunides de professores e
conversas informais com os alunos. Os dados se encontram em relatdrios do curso e

em diarios de campo. As duas contadoras, daqui para frente serdo identificadas pelas

iniciais de seus nomes: “P.S.de M.” e “M. T. B. da R.”.

P. S. de M. é uma pessoa bastante ativa, tinha emprego fixo quando iniciaram
as aulas e se manteve no mesmo até o final do terceiro semestre, apenas saindo do
emprego quando realizou a opgao pelo curso profissionalizante, o qual era oferecido
pela ETCOM no turno da manha. No perfil realizado (abril de 2007) declarou ter 35
anos, afirmou que nas horas de folga gostava de ler, curtir o filho e ver filmes, e que
voltou a estudar para ser exemplo para o filho. Em sala de aula é rapida na execugao
de tarefas escritas, tem iniciativa, criatividade, tem bom aproveitamento de
conteddos, faz poucas perguntas, presta atencdo nas aulas, tem excelente
relacionamento com todos os colegas e com os professores, conversa durante as aulas
com os colegas mais proximos e senta no mesmo lugar desde o inicio do curso
(lembrando que na época da contagdo ja tinha se passado mais de um ano do inicio do

curso).

M. T. B. da R. aparentemente estava sempre cansada, com sono, estava sempre
rindo; tinha emprego temporario no inicio do curso, conseguiu estagio apds ingresso
na UFRGS e foi efetivada apés seis meses. Declarou que tinha 46 anos em marc¢o de
2007, disse que gostava de ver filmes na TV e ler nas horas de folga, e que voltou a
estudar por “necessidade profissional” (expressdao usada pela propria aluna nas
respostas do questionario do perfil realizado em abril de 2007. Quando inquirida
sobre o significado da expressdo, declarou, depois de um pouco de devaneio que o
significado era “arrumar emprego”). Em sala de aula apresentava dificuldades de
aprendizagem em todas as areas do conhecimento, era discriminada pelos colegas
quanto a esse aspecto, o que aparecia em conversas paralelas ou informais fora da

sala de aula; tinha certa deficiéncia visual e sempre se aproveitava disso, pois nunca
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dava conta de fazer os exercicios em aula e pedia para fazer em casa; dormia em
quase todas as aulas, depois das 21h e justificava-se pelo cansac¢o; seguidamente
faltava periodos de aula para ficar na biblioteca fazendo tarefas atrasadas, as vezes

apenas copiando a aula anterior.

A analise da contag¢do das duas histdrias a seguir feita, baseia-se no trabalho de
Luciana Hartmann apresentado em texto de 2005, conforme destacado nas
referéncias. A contextualizacdo anteriormente descrita, sobre a situacdo em que
foram geradas as contagdes das historias, define o status das performances
apresentadas, pois envolve grande engajamento corporal e vocal do contador. Além
disso, as contagcdes apresentam um carater de espetdculo, ja que “envolve[m] maior
elaboracdo estética, lida[m] com a linguagem poética, exige[m] a presenca de uma
audiéncia caracterizada como tal, tem[tém] inicio, meio e fim bem definidos, ou seja,

prioriza|m] o evento narrativo®®” (HARTMANN, 2005, p. 135).

Partindo dessa identificacdo, é importante ainda lembrar de que nao havia sido
estipulado nenhuma forma de controle de tempo, havia liberdade nesse sentido.
Assim, a primeira das contadoras (P. S. de M.), levou 1min40 para contar sua histéria

e a segunda (M. T. B. da R.) levou 4min.

Minha andlise divide a contacdo em trés momentos distintos: inicio da
narrativa, a narrativa propriamente dita e a finalizacdo e contempla a histéria de
ambas contadoras paralelamente. O inicio das duas falas é marcadamente um
enquadre de inicio (frame), como nos ensina Hartmann (2005). Isso pode ser
observado com a transcri¢cdo da contagdo e com a reproducdo das partes na andlise a

seguir.

P. S. de M. : A introducao da sua historia mostra que ela toma o cuidado de
dizer que reproduzira o que sua avo contou, a quem a plateia ndo tem acesso para

verificar a veracidade dos fatos, por isso se trata de um testemunho que ndo pode ser

% 0Os grifos sdo do texto da autora; os plurais s&o meus.
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contestado. No entanto, é uma historia de conhecimento publico. Além disso, saliento

que ela se coloca na narrativa através do uso da primeira pessoa: que eu cheguei.

A minha histéria, acho que a maioria conhece ... a minha histéria, a minha vé
contou pra gente ... é do tempo que eu chequei. E sobre a Maria da Conceigdo. Ela era

uma moga muito bonita...

M. T. B. da R.: Destaco um detalhe que mostra a importancia atribuida ao
evento: durante a contacdo de uma colega, M. T. B. da R. pediu licen¢a e foi ao
banheiro se arrumar para a apresentacao, fato que todos notaram e comentaram, ao
que a contadora retrucou, dizendo que era necessario. Por outro lado, arrisca-se mais
na sua performance, demonstra certa coragem, mesmo que instantes depois fique um
pouco indecisa: anuncia que vai contar uma historia verdadeira, que ela presenciou,

que, na verdade, aconteceu com ela e que é sobre espiritos. Inicia dizendo:

E bem curtinha. E uma histéria real (...) é uma histdria sobre espiritos.

A segunda divisdo que fiz corresponde a narragdo propriamente dita. Analiso a

contacao de P. S. de M. e depois de M. T. B. da R.

P. S. de M. - Nao gagueja, ndo usa interjei¢c0es, usa poucos conetivos. Fala
pausadamente, comunica-se através de frases curtas. Consegue atencao total da
turma, todos se concentram nela. Usa Walt Disney como referéncia, (como se Walt
Disney a autorizasse a contar historias: se Disney conta, ela pode contar também, sem
questionamentos). Esse recurso é uma tentativa de conquistar o reconhecimento da

“plateia”.

Usa recursos como figuras de estilo. A repeticdo aparece como forma de
reforcar aquilo que esta sendo dito. P. S. de M. repete algumas palavras e expressdes:
A minha histéria; ld no morro, ld era tudo mato, tudo pedra; brigou, brigou; comegou
aparece quatro vezes, até que ela completa a ideia que vem sendo apresentada com

intercalacdes: comegou a pedir..., tem, aonde.
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Aparece também uma anafora sutilmente colocada: muito bondosa, muito
bonita. Outra figura de estilo que transparece é a comparacdo: que nem aquela
histéria do Walt Disney. Para esclarecer um termo que possa comprometer o
entendimento, imediatamente é dita uma expressdo equivalente: “ele decapitou ela,

passou a faca no pescoco dela”.

Ha presenca acentuada de sons nasais, dando sonoridade a fala na parte final
da narrativa, depois que o povo comegou a pedir gracas e a receber: aonde, uma, um,

tem, tem, Conceigdo, tem, aonde, acendem, botam, agradecendo, pedindo, onde.

M. T. B. da R. - Ela se vé participante da histéria. E protagonista-testemunha
junto com seu filho, como ela diz em determinado ponto da narrativa: Eu ndo vi
sozinha, né. Meu filho viu também. Hesita um pouco na escolha das palavras em certos
pontos, alongando as vogais (hddd.., huuum.., iiii..). Busca a interacdo com os
ouvintes vdarias vezes através das palavras sabe, né? e também da performance
corporal. Esse fato demonstra a preocupag¢do constante com a recepc¢ao da historia.
Em determinados pontos fala bastante ligeiro, enquanto noutros gagueja um pouco,

hesita na escolha das palavras para o relato.

Destaca elementos para compor o quadro geral da historia: aconteceu hd uns
dez anos, ld pelos lados de Viamdo, era uma casa muito antiga, tinha uma porta de
vidro. Ressalta também aspectos que normalmente associamos com o mundo de
assombracgdes, de espiritos: chovia muito, era temporal, era tempestade mesmo, tinha
um vento, um ventdo, uma pessoa bem grande, uma pessoa toda vestida de branco, que

passava pra ld e pra cd do lado de fora da porta.

Enquanto conta a histéria, faz varias interpolacdes. Repete trés expressoes
para dizer que olharam para fora, mas em todas as trés, lembra de algum detalhe que
julga importante para a histoéria e ndo termina as frases, pra dizer que viram o
espirito passando. S6 na quarta tentativa é que diz toda a frase. Na primeira vez, ela

corta a frase para falar do filho que estava junto, na segunda, explica que estavam na
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casa de um irmdo dela e na terceira, diz que comegaram a rezar. Depois fala do
temporal, de Viamao, da janela de vidro que tinha na porta e sé ai completa dizendo

que viram o espirito passando de um lado para outro.

Essas interpolacdes preparam os ouvintes para o que dird depois. Se o filho
estava junto, tem testemunha; se estava na casa do irmao, foi um fato incomum, se
rezou era porque o temporal estava muito forte, se tinha uma parte transparente na

porta (o vidro) era possivel enxergar na rua.

Outro fato que se deve destacar é a religiosidade. Em primeiro lugar, a casa
ficava atrds da Igreja Catdlica, informacdo que ja aparece na descricdo do local. Em
segundo lugar, a busca da ajuda de Deus, para resolver o problema da tempestade, em
dois momentos: a gente comegou a pedir pra Deus assim ajudar que parasse, acalmasse
aquela tempestade, né? Que era muito forte mesmo, né? e depois mais adiante de novo:

A pedir a Deus acalmar total.

Para dar a conotacdo desejada de dificuldade do momento passado, a
narradora ainda busca justificar através das frases: a gente comegou a pedir pra Deus
assim ajudar que parasse, acalmasse aquela tempestade, né? Que era muito forte
mesmo, né? Ainda mais ld em Viamdo, aquela ventania, aquilo é um campo aberto, né?
Viamdo, quem conhece, sabe que é bem bem perigoso os temporais de ld, para os
ouvintes entenderem que sé Deus poderia resolver aquela situacao e que como Deus
ja havia sido chamado, ele estaria presente, portanto estavam vivenciando uma

situacdo sutil, com espiritos e entes sobrenaturais.

Além do mais, a narradora aponta um fato de conhecimento publico para dar
veracidade a suas informacgdes, citando Viamao como: aquilo é um campo aberto, né?
local propicio a temporais, como ela diz: quem conhece, sabe que é bem bem perigoso

os temporais de la.

Quanto as finalizacbes de ambas contagdes, posso dizer que apresentam

enquadre de fim, nas palavras de Hartmann (2005).
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P. S. de M. - Comentarios dos colegas no final, reforcam a histéria. Faz um

enquadre de fim: Isso. Aonde ela morreu e encerra sua narragao.

M. T. B. da R. - No final, colegas se manifestam fazendo certa algazarra, fazem
perguntas, ela diz Olha, quer acreditar, acredita, instituindo um enquadre de fim. Com
isso, da por terminada sua narrativa, enquanto gesticula com as maos mostrando nao
se importar com o fato de os colegas acreditarem ou ndo. Em seguida ha muitas

risadas na sala.

Transcri¢coes das Narrativas

Na transcri¢do das narrativas optei por seguir o exemplo daquela usada por
Luciana Hartmann em “Performance e experiéncia nas narrativas orais da fronteira
entre Argentina, Brasil e Uruguai”. Assim, os recursos usados sdo, como diz

Hartmann:

busco uma diagramagao que se aproxime do fluxo da emissdo em sua forma
oral. Para tanto, foram utilizados os seguintes dispositivos: mudancas de
linha indicam separacdo de sentencas e sio relativas a pequenas pausas de
respiracdo feitas pelo contador; (..) repeticio de vogais indica silabas
alongadas; grafia incorreta de algumas palavras busca representar sua
prontncia na oralidade (2005, p. 136).

Além disso, essa diagramacdo permite visualizar as estratégias usadas pelo
contador: recursos da linguagem poética através de repeti¢cdes, funcdo fatica com o
apelo a “plateia”. Entre parénteses acrescentei informagdes para entendimento do

contexto e troca de quem se manifesta.

Primeira Performance - “Maria Degolada” por P. S. de M.

“A minha historia ... (varias conversas, ao mesmo tempo, dos colegas. Ela repete:).
A minha historia, (consegue a atencado de todos)

acho que a maioria conhece...

a minha histéria,

a minha vo contou pra gente...

é do tempo que eu cheguei.

E sobre a Maria da Conceicao.
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Ela era uma moc¢a muito bonita.

Tinha um noivo.

S6 que, no meio desse tempo,

ali no tempo que tinha soldado da guarda,
tudo,

ela se apaixonou por um soldado...

e um dia la no morro,

14 era tudo mato, tudo pedra.

0 noivo dela pegou ela...

namorando com esse soldado.

Ele brigou, brigou...

chegando na esquina,

ali ele decapitou ela.

Passou a faca no pescoco dela.

Desde ai, comegou, também,

que nem aquela histéria do Walt Disney,
que ela aparece ai

todas as noites naquela esquina

e que ela comegou,

todo povo dali comegou,

como ela era muito bondosa, muito bonita,
comegou a pedir coisas para ela.

E que essas pessoas comegaram a receber isso, as gragas.
E af aonde foi erguido uma cruz, um altar,
até hoje tem, para ela.

Tem no meio da vila Conceicao,

ali tem essa cruz aonde eles acendem velas,
eles botam flores agradecendo e pedindo.
- (prof.) O local onde ela morreu.

- (P.S.de M.) Aonde ele decapitou ela.

- (outra colega) A mais famosa Maria Degolada.
- (P.S. de M.) Isso. Aonde ela morreu”.

(Conversa geral).
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Segunda Performance- “De espiritos” por M. T. B. da R.

“ A minha histéria é bem curtinha. E sobre... (Conversas)
E uma histéria real. (Mais conversas dos colegas)

Nao é... ai, meu Deus. (Outras conversas e risos)

Nao, nao é uma... ¢ uma histéria de espiritos.

(prof) - Tem um titulo... ou ndo? (intervencao para anotar uma referéncia no quadro,
como explicado)

M. T.B. daR. - Nao, ndo, ndo tem. (Conversas)
E, por enquanto nio tem.

(prof) - Ta. De espiritos.

M. T.B.daR.- “Aconteceu ha uns dez anos atras.
L3, 14 pelos tempos (lados) de Viamao.

Numa casa muito antiga, sabe.

Atras da Igreja Catélica.

liii ... um dia de chuva, uma tempestade, né?
Muito, muito grande,

um temporal, aquela chuva de verao, sabe?

liii ... Dai, tava chovendo muito, muito forte.

E tinha um vento, um ventao.

Daqui a pouco a gente olha assim na...

pra fora... o meu... haaa... o meu filho, né?

O meu filho mais velho...

iiii a gente olha assim pra fora...

a gente... a gente tava na casa de um irmao meu, né?
liii... era... a gente... era... huuum...

a casa era meio grande assim.

Daqui a pouco a gente olha para fora

iiii... a gente comecou a pedir

pra Deus assim ajudar que parasse,

acalmasse aquela tempestade, né?

Que era muito forte mesmo, né?

Ainda mais 14 em Viamao,

aquela ventania, aquilo é um campo aberto, né?

Viamao, quem conhece,
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sabe que é bem bem perigoso os temporais de la.

Dai, daqui a pouco, a gente comecou, né?

A pedir a Deus acalmar total

e a gente viu a ... a porta era de vidro assim...

haaa... aja... sabe aquelas portas

que tem janela de vidro junto

e a gente viu uma pessoa naquele dia de ch...

quando comegou a acalmar

a gente viu a pessoa pralaepraca..

alta, uma pessoa alta e toda de branco.

E a gente viu passando pra la e pra ca no... no patio.
Viu mesmo. E eu nio vi sozinha, né?

Meu filho viu também, né?

A gente viu. E ndo era pessoa humana,

porque era muito alta aquela pessoa

e tava toda de branco.

- (Colega) E nao tava molhada?

M. T.B.daR.-E tava... haaa...

(colega) - Ela ndo tava molhada?

(outro colega) - Ela ndao tava molhada?

Ao mesmo tempo, outro colega insiste: - A pessoa ndo tava molhada?
M. T. B.daR. - Nao. Nao sei... tinha temporal... huuum...
(Colega) - Mas tu nao viu ela?

M. T.B.daR.- (i)Magina, a pessoa tava bem fora, né?... (Varias conversas)

A gente viu um vulto branco. Olha, quer acreditar, acredita. Risos (inclusive de M. T. B.
da R.), ao mesmo tempo em que fazia gestos de ndo se importar com as maos.

(Conversas).

As duas contagdes apresentadas constituem uma parte do todo, portanto se
outras fossem escolhidas, outra seria a analise. No entanto, cabe ressaltar que o
objetivo dessa apresentacdo é mostrar como a oralidade pode ser incluida
produtivamente em sala de aula e auxiliar no trabalho com a literatura. A contacdo de
historias por si mesma integra as acoes do ser humano no seu dia a dia. Transporta-la

para sala de aula é afirmar o conhecimento que o aluno ja detém e inseri-lo no mundo
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letrado. Reconhecido e autorizado, esse conhecimento ganha novo status, e assim o
aluno pode se sentir sujeito da sua propria formacao académica. Além disso, vejo a
possibilidade de, partindo dessas situacdes, trabalhar com as histérias contadas por
outras pessoas: a literatura reconhecida e consagrada, autores que compdem o

canone.

0 envolvimento dos alunos na atividade, desde o momento da proposta até sua
realiza¢do, demonstrou que estavam engajados no trabalho. Também nos dias que se
seguiram alguns alunos me procuraram informalmente para saber como tinham “ido"
na apresentacdo. Os depoimentos individuais mostraram-me que esta foi uma das

atividades que mais desacomodou o grupo, exigindo-lhes uma participacao intensa.

Retornando a andlise, as duas aulas seguintes foram voltadas a poesia
modernista: no encontro do dia 30 de junho lemos poesias de Carlos Drummond de
Andrade e de Vinicius de Morais. Apés uma pequena discussdo sobre as ideias
expressas pelos autores, fiz uma contextualizagdo da época em que foram escritos e
estabelecemos relagdes com situagdes e fatos de conhecimento dos alunos. Com a
curiosidade ja despertada por outras leituras de poemas em momentos anteriores, 0s
alunos perceberam algumas caracteristicas, como a métrica, o ritmo e a rima,
presentes ou omissos nos poemas. Na ultima aula, apresentei aos alunos algumas
partes do Romanceiro da Inconfidéncia de Cecilia Meireles e outros poemas da
autora. Foi realizado um procedimento semelhante ao da aula anterior, com énfase na

relacdo historica.

Com essas discussdes, os proprios alunos chegaram a falar que a Literatura
conta em prosa e em verso os fatos significativos de cada cultura e registra de forma
artistica os sentimentos, fatos e acdes dos homens, em cada época?. Isso também pode
ter sido alcancado com a tentativa de integracdo das disciplinas, pois comentaram

que uma disciplina se torna incompleta sem a outra“.

% Essa frase faz parte de uma anotacdo que fiz em meu diario de campo, quando ouvi a conversa de dois
alunos ao final da aula.

%0 |dem & nota anterior.
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Tenho percebido, ao longo da minha carreira profissional, que a sala de aula se
constitui, para muitos estudantes, um dos unicos locais de acesso a leitura literaria. O
pouco contato com textos de qualidade, pode ser uma das dificuldades que os alunos
encontram na escola e que os faz se afastarem da literatura. Assim o estudante, que ja
estd envolvido em sua vida diaria com a leitura de muitas imagens, sejam elas
propagandas, outdoors, folhetos, listas de compras ou tarefas a cumprir, precisa que a
escola cumpra o papel que a ela cabe, de lhe apresentar o texto escrito que usa

linguagem formal, o texto literario, os canones.

Além disso, sabemos que a Literatura é uma das disciplinas que admite a
interdisciplinaridade por sua capacidade de permitir os relatos, pessoais ou coletivos.
Esse tipo de trabalho valoriza o saber oral, através da legitimacao pela escrita e pelo
reconhecimento da academia, por um lado - o do professor, e por outro - o do aluno,

pela compreensao intrinseca do significado do trabalho realizado.

Outra atividade que quero destacar estd relacionada com o ensino nado-
presencial (EAD), isto é, a cada semestre os quatro Blocos construiam propostas de
trabalho integradas, uma para cada bloco, envolvendo todas as suas disciplinas, que
eram passadas aos alunos nas primeiras semanas de aula do semestre. Combinadas
datas diferentes para entrega, em conselho de professores, os alunos contavam com
as quartas-feiras para realizacdo das tarefas, pois essa noite nao tinham ensino
presencial e aconteciam as reunides dos professores. Como Literatura nao participou
do quadro de horarios no primeiro semestre, também nao entrou na primeira tarefa
de EAD. No segundo e no terceiro semestres as tarefas do Bloco Comunica¢ao foram

integradas entre Lingua Portuguesa, Lingua Espanhola e Literatura.

A tarefa do segundo semestre foi relacionada a contac¢do de historias: os alunos
desenvolverdo [deveriam desenvolver| um texto sobre um fato ou sobre alguma pessoa
que lhes tenha marcado [tivesse marcado] indelevelmente*, compondo uma espécie de
memorial, relacionando a apenas um fato, mas de forma mais detalhada. A tarefa do

terceiro semestre foi relacionada a um género ja estudado: apresentamos aos alunos

*! Essa tarefa levou-me a pensar na inclusdo de memoriais ou autobiografias no curriculo.
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a Leyenda Del Ceibo e a Lenda da Timbativa, respectivamente lendas paraguaia e
brasileira que contam a origem das arvores que dao nome as lendas. Os alunos
deveriam responder trés questdes para cada texto e mais duas questdes reflexivas
sobre os dois textos. As tarefas previam, tanto no segundo quanto no terceiro
semestre, que os trabalhos fossem por escrito e visavam a criacao de textos, um de

relato e outro reflexivo baseados em textos nascidos na oralidade.

Essas experiéncias relatadas desencadearam a construcao de uma proposta
de atividades com leituras. No entanto, desde a realizacdo da pesquisa, quer no
momento das aulas e observacdes, quer no momento de andlise dos trabalhos feitos,
surgiram questdes que demandaram novas pesquisas para atender a diversidade de

aspectos que envolviam o tema.

3.3 COMENTARIOS SOBRE O TRABALHO REALIZADO

Destaco, nessa se¢ao, algumas das atividades desenvolvidas, ora por terem
produzido os resultados esperados de adesao ao trabalho, ora por terem apresentado
dificuldades na sua realizacdo, ora por ndo terem alcan¢ado os objetivos que foram
estabelecidos. Enfatizo as atividades que decorreram de sugestdes dos alunos, porque
desde o inicio do curso procurei fazer com que eles participassem ativamente na sala
de aula, ndo sé nas atividades propostas por mim, mas também que eles préprios

indicassem temadticas ou trabalhos de seus interesses.

Assim, no primeiro semestre, pequeno foi o éxito do meu empreendimento, ja
que, apenas no final do semestre, consegui que alguns manifestassem sua vontade de
aprofundar seu conhecimento sobre ‘4gua’. No segundo semestre, também tive
somente um pedido, mas significativamente marcado por varios alunos: fazer uma
ficha de leitura. No entanto, no terceiro, quatro atividades foram decorrentes de
solicitacdes diretas deles. Portanto, a seguir, faco a andlise desses trabalhos e
apresento meus comentarios com depoimentos dos alunos, anotagdes do meu diario

de classe e fundamentacgao teorica, quando necessaria.
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O primeiro trabalho que vou enfocar aconteceu nas duas ultimas aulas do
primeiro semestre letivo. Para os dias 16 e 17 de julho de 2007, elaborei um trabalho
a partir da tematica ‘4gua’, como ja mencionado em 3.1 e 3.2. A opc¢ao por textos de
géneros diferentes no mesmo trabalho facilitou a abordagem interdisciplinar. Além
de enriquecer a atividade com esse procedimento, consegui levar os alunos a

responderem as questdes que os angustiavam.

Considerei o resultado do trabalho altamente satisfatério, pois todo o grupo
compareceu as aulas e permaneceu trabalhando na sala durante todo o tempo
destinado a atividade, mostrando-se participativo. Também considero relevante dizer
que as demais turmas de aulas da escola (ETCOM) ja se encontravam em férias nesses

dias, e, isso poderia ter sido um fator para motivar o grupo a ndo comparecer as aulas.

O segundo trabalho que analiso envolve a ficha de leitura. A realizagdo da
atividade como foi proposta apresentou um alto grau de dificuldade e ndo agradou ao
grupo. A intencdo dos alunos ao pedirem para realizarmos uma ficha de leitura nao
previu que o meu entendimento fosse diferente do deles. Esperavam que as
perguntas fossem na linha do “Quem é a personagem principal da histéria?” ou “O que
fez a personagem depois de tal acontecimento?”. Quando se depararam com
perguntas elaboradas para pensarem a respeito de suas posi¢coes diante de conceitos
subjacentes a historia, ficaram desorientados e demonstraram grande angustia.
Apresentaram dificuldade até para entender porque eu “precisava perguntar aquilo”

42 para eles.

Descobri que esse tipo de trabalho precisa ser realizado de outra forma ou
receber um encaminhamento gradual para melhor aceitagao do grupo. Tenho certeza
de que sdo capazes de realizar a tarefa, pois assim que conversamos um pouco,
alcancaram um desempenho satisfatério. OQutro fato que me da essa certeza é que
todas as propostas de debate foram bem recebidas e produtivas, conforme relatado

em outras atividades. Por outro lado, fiquei feliz em ter mostrado para eles o meu

2 A expressdo entre aspas consta nas minhas anotacdes em diério, referentes a fala de alunos no dia da
atividade.
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ponto de vista sobre a realizacdo de fichas de leitura e por eles terem conhecido outra

forma de realiza-las.

No terceiro semestre aconteceu o mais alto grau de participacdo dos alunos

nas propostas. No total foram quatro atividades decorrentes de pedidos ou

comentarios dos alunos. A primeira delas aconteceu na quarta aula e surgiu como

resposta a um comentario feito por um aluno (I. M. Q.) durante a leitura, na aula

anterior, do texto Quem Ié, escreve, publicado pelo Jornal da Universidade. Disse 1. M.

Q.: “Nem todo mundo pensa assim”43. Com o objetivo de impulsiona-los a um debate,

escolhi para a aula seguinte o texto A importdncia da escrita correta. Apés a troca de

ideias, fizeram registros escritos em grupos, dos quais destaco quatro:

Concordamos com o que o psicopedagogo Marcos Méier diz sobre a escola:
que ndo incentiva a criatividade, pois os alunos nao passam de reprodutores
de textos, que geralmente escrevem ‘quadrado’ ou seja, textos iguais aos de
todos. O texto fica perfeito na técnica, com construcdo correta e sem erros
gramaticais, mas pobre em conteido. Méier diz que para escrever bem é
necessario conhecer varios géneros textuais, como comentdrios, noticias,
bilhetes, artigos. Mas é preciso treinar. O professor de Lingua Portuguesa e
Literatura Claudio Parise diz que é necessario estar atento para o que
acontece no mundo, estar por dentro dos acontecimentos, frequentar
cinemas, teatro. Enfim, participar do mundo da comunicagio contribui para
adquirir mais conhecimento e refletir sobre os que ja possuimos. Na nossa
opinido se a pessoa tem o habito de ler, com certeza, tera uma boa escrita e
muitos conhecimentos importantes para a sua vida (C. P.S. e ]. T.D.).

Para Marcos Meier a pratica e o conhecimentos de géneros textuais é o que
trard resultado para uma boa redagdo, e para Claudio Parise o segredo é
estar por dentro dos acontecimentos, noticidrios, jornais, cinemas, teatro,
enfim interesse cultural. A nossa opinido é que as duas ideias, tanto de Meier
quanto de Parise, sio uma 6tima combinacdo. O texto ndo fica ruim se
revisarmos tudo (..) E quando assistimos TV ou vamos ao cinema: devemos
nos preocupar em acrescentar algo e ndo perder tempo com futilidades.
Ainda achamos que além de estar por dentro de tudo a nossa volta temos
que conseguir colocar no papel toda a nossa criatividade e tudo o que
conseguimos tirar de leituras, noticias etc, mas observando para nio fugir
do foco do tema da escrita (P.S. M./ T.T.S./1. M. Q. e S. L. F. 0.).

(-..) Meier diz que criar algo que dialogue com o dia a dia que modifique o
ambiente. Para Claudio ler jornais e ficar atento aos assuntos em destaque
na midia, nunca usar o ‘achismo’, nio utilizar girias, palavrdes e abreviacoes
ndo se deixar levar pela emocdo do texto, que seja convincente e nao
comovente. Acreditamos que a unido das opinides citadas seria uma 6tima
sugestdo a ser seguida para elaborar uma redacgdo, pois uma completa a
outra: usando a cultura, simplicidade, algumas regras e principalmente a

7

criatividade. E importante ler para escrever bem, mas nido é s6 isso. O

3 Idem.
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fundamental é ter conhecimento e informacdo, ndo importando de onde
venha: de livros, da TV, de conversas etc. o ideal é ter a mente aberta, ter
opinido e interesse em varios assuntos. O conhecimento, a informacio, a
diversidade e a imagina¢do fazem um ‘bom escritor’, um contador de
histérias e ndo um ‘imitador’ (A.B. M. e A. L. P. B.).

A literatura tem o objetivo de ampliar conhecimentos, expandir ideias e
agucar o sentido critico e distintivo. (...) Para escrever bem na opinido de
Meier devemos ndo escrever dificil, mas usar uma linguagem comum, ler
jornais, assuntos em destaque na midia, ndo utilizar girias, palavrdes,
abreviagdes, escrever uma redacdo por semana, praticar. Na opinido de
Claudio Parise estar por dentro dos acontecimentos, frequentar cinemas,
teatro, estar por dentro das noticias do mundo, saber de tudo um pouco,
nada melhor do que alguém falar de algo e vocé ter uma opinido ou um
comentdrio a respeito, sem ficar s6 olhando quieto (C. C. M. e M.V.R. M.).
Esses depoimentos mostram como o debate sobre dois textos pode servir de
base a um posicionamento que conseguiu juntar opinides distintas. A andlise mais
criteriosa desse trabalho mostra a importancia de apresentar mais de um ponto de
vista sobre um tema ou pontos de vista complementares. O trabalho assim pensado
permite que os alunos possam concordar, discordar ou ainda acrescentar suas

proprias contribuigoes.

0 segundo trabalho do semestre, realizado a pedido de varios alunos, foi com
poesias do Romantismo Brasileiro. Para justificar a escolha que fiz dos poemas,
elaborei um texto que transmiti de forma oral para os alunos sobre autores
representativos das trés geragdes e fiz uma contextualizacao das obras. Lemos alguns
poemas completos e outros apenas algumas estrofes, para ter uma visdo geral do
movimento literdrio em curto periodo de tempo. Houve quem mencionasse conhecer
parte de um poema (Meus oito anos), houve quem identificasse alguns termos ja
vistos nas lendas indigenas (I Juca Pirama). Na sequéncia das aulas, na aula
interdisciplinar de Literatura e Musica, retomamos algumas ideias sobre Se eu

morresse amanhd e Meus oito anos.

O resultado do trabalho realizado foi sentido e relatado pelo grupo de
professores em nossas reunides que se seguiram. Em varias oportunidades
posteriores, encontros no corredor, conversas em aula, conselho de classe

participativo, os alunos comentaram sobre a atividade, os textos e os autores. Foi
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muito gratificante perceber que consegui levar um pouco de conhecimento que eles

mesmos demandaram.

A terceira atividade do semestre, que foi resultado de pedido dos alunos,
ocorreu exatamente no encontro seguinte. Enquanto faldvamos das poesias
romanticas surgiu uma pergunta sobre poesias de outros paises. Como ja tinhamos
conversado sobre a histéria do Portugués e da influéncia europeia na formacgao da
nossa lingua, o assunto foi-se encaminhando para poesia portuguesa. Alguns alunos
que estavam pensando em fazer vestibular questionaram se ndo poderiamos estudar

Os Lusiadas.

Preparei, entdo, para a aula seguinte uma cépia do mapa com o trajeto descrito
por Camdes e comparamos com os mapas das rotas das conquistas dos portugueses.
Depois lemos algumas estrofes do poema em uma versao brasileira e em uma original
de Camoes. Naturalmente, como era de se esperar, a aula foi interdisciplinar,
Literatura e Histéria se misturaram de tal forma que os alunos fizeram varios
comentarios. Um deles, que me agradou particularmente foi “A professora devia dar
aula de Historia para nés.” E, quando a aula terminou, ouvi dois alunos conversando,
um disse para o outro: “Até onde é Literatura e onde comeca Historia?”, “Gostei mais

da aula de Histdria assim!”44,

O quarto trabalho do semestre que surgiu a partir de pedido dos alunos, foi
sendo motivado desde o primeiro semestre. Quando amadurecemos a ideia,
combinamos a sua realizacdo. Agendamos a data da “Contacdo de Historias” para o
dia 23 de junho e durante todo o més foi possivel perceber certa inquietacdo nos
alunos. A atividade se tornou um verdadeiro evento para o grupo, que me procurava
seguidamente para conversar sobre a escolha da historia, para saber de que forma
poderiam se apresentar, se haveria avaliagdo da atividade, se poderiam ler ou ter

apoio de leitura se esquecessem.

Como a referida atividade foi relatada minuciosamente na se¢do anterior, nao

preciso descrevé-la novamente aqui. Quero, todavia, registrar mais alguns

* Anotagdes do meu diério de campo.
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comentarios, nascidos da minha analise posterior. Penso que atividades como esta
seriam de grande ajuda no resgate da oralidade em sala de aula e isso poderia
resultar uma aproximacdo dos alunos com o mundo escolarizado, com a cultura
letrada. Em outras palavras, é uma forma de fazer um evento de letramento, dentro
da escola, reconhecido pela cultura oficial, uma vez que se trata de um trabalho com a
expressdo ou comunicacdo oral dos alunos. Para completar a argumentacao em favor
dessa atividade, ainda posso dizer que ela poderia funcionar como motivacao para

trabalhos escritos.

Para concluir quero enfatizar o fato de que os alunos levaram muito tempo
para aceitar a ideia de que poderiam fazer escolhas, dar opinides, participar de
decisOes na sala de aula. Desde o primeiro dia do curso, precisamente na reunido de
abertura, o diretor da ETCOM, ao dar boas vindas aos alunos, anunciou que o grupo
faria parte de um projeto inovador com metodologias novas e que estavam
convidados a participar ativamente do processo. No entanto, quando tinham
oportunidade ou eram consultados, os alunos diziam que os professores sabiam mais
que eles e deveriam decidir. No meu caso, fui conseguindo a participacdo deles

lentamente e somente apdés insisténcia minha.

Ao chegar ao terceiro semestre, como ja mencionei, a turma demonstrava
maior autonomia e foi possivel orientar a eleicdo de uma comissdo de alunos para que
organizassem sozinhos a solenidade de formatura prevista para o més de julho de
2008. O evento, que ocorreu no dia 18, foi totalmente planejado e executado pela
comissao de alunos, que confeccionou camisetas com fotografia da turma e convites

personalizados.

Quero, ainda, destacar um fato que me tocou profundamente e se tornou uma
prova de que o Bloco Comunicacdo exerceu importante papel na formacao desse
grupo de alunos, marcando-os definitivamente. A turma escolheu, por unanimidade,
entre todos os professores que lhes deram aulas, dois para serem homenageados, um
de cada escola envolvida no Projeto EJA/PROEJA. Representando a ETCOM o
professor de Portugués Jodo Dreher, e representando o CAp, eu fui a escolhida,

professora de Literatura. Além disso, o professor Jodo foi Paraninfo da turma.
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A andlise da experiéncia apresentada neste capitulo, desencadeou novas
questdes que necessitavam respostas. Para conseguir entender porque ocorriam
diferencas na recep¢do das atividades e como os alunos apresentavam resultados
diferenciados, busquei apoio nos estudos relacionados ao curriculo e ao letramento,

0s quais apresento nos capitulos quatro e cinco respectivamente.
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4 0 QUE E PRECISO SABER PARA CONSTRUIR UM
CURRICULO PARA EJA?

Este capitulo nasceu da necessidade de aprofundar meus estudos apoés realizar
a experiéncia relatada no capitulo 3 e iniciar as andlises dos materiais e dados
coletados. Meu objetivo maior sempre foi construir um curriculo que me orientasse,
que me servisse de guia no caminho para as aulas de literatura com jovens e adultos.
Nao um curriculo fechado, que ndo desse margem a discussdes para alteragdes e
adequagdes sempre que necessario, mas que permitisse mudangas ou reconstrugoes.
Um curriculo como entendo que tem que ser: roteiro de um caminho que se faz ao

andar.

Entdo, neste capitulo vou apresentar alguns conceitos de curriculo, discutir
sua fundamentacdo, suas implicacdes para meu trabalho na escola. Também analiso a
teoria critica do curriculo dentro de uma pedagogia critica voltada a educacgao
popular, que se torna elo entre o estudo inicial dessa tese e o estudo sobre o
letramento no proéximo capitulo. Para fins de sistematizacdo optei por dividir o
capitulo em trés secdes, a saber, O Dueto Jovens e Adultos, A Construgdo de um Conceito

para Curriculo e A Teoria Critica do Curriculo.

Reforco a ideia de que o meu enfoque visa a atingir um publico, ora
constituido por adultos com baixa escolarizacdo e afastados ha muito tempo da
escola, ora por jovens recém saidos das séries iniciais do ensino médio, semelhante ao

grupo estudado.
4.1 O DUETO JOVENS E ADULTOS

As experiéncias realizadas no decorrer do curso EJA/PROE]A, contextualizadas
no capitulo 2 e relatadas no capitulo 3, bem como os sujeitos que constituiram o
grupo por mim estudado, ajudaram-me a perceber que o lugar simbdlico dos alunos

de EJA precisava ser ressignificado, para que fosse possivel superar o rétulo de
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fracasso# ja estigmatizado em relacdo a essa modalidade de ensino. No entanto, esse
processo ndo deve ser apenas pensado pela escola ou pelos professores, deve, sim ser
um trabalho de equipe, que inclua todos os atores que estao diretamente envolvidos

na educacgao.

Penso que o passo inicial precisa ser dado pelos professores, que suponho,
estejam mais preparados para esta tarefa. Apés muitos estudos e discussdes, sobre
educacdo popular, educacdo de jovens e adultos, ensino e aprendizagem, enfim temas
relacionados com o universo estudado aqui nessa tese, percebo que os professores ja
estdo mais ja conscientes desse processo do que os alunos. Mas isso ndo quer dizer
que os professores devam assumir todas as responsabilidades, isentando os alunos de

participacao.

Na verdade, o que penso é que muitos alunos de EJA chegaram a escola com
imagens que foram sendo apropriadas ao longo de suas vidas, as quais lhes remetiam
a um lugar passivo, de alunos que iam para a aula para os professores lhes ensinarem
algumas coisas que eles poderiam usar na suas vidas algum dia. Por isso cabe ao
professor mostrar a esses alunos que seu lugar na construcdo do seu proprio

conhecimento é mais importante do que eles imaginam.

Se parecer que, de alguma forma, essa ideia possa contrariar a teoria freireana,
posso realmente afirmar que isso ndo ocorre, porque o professor ndo estaria
intervindo na constru¢do do conhecimento propriamente dito, mas sim, na
preparacdo do aluno para assumir com o professor essa tarefa. Esse passo é essencial,
uma vez que os educandos precisam se reconhecerem como sujeitos na sua busca de
conhecimento. Isso foi o que Freire fez no nordeste brasileiro, nos paises da América

Latina onde atuou ou na Guiné, nas turmas de alfabetizagao.

** O fracasso escolar € uma expressdo abrangente, usada para nomear qualquer falha que ocorra no sistema
escolar. Seu uso quase que indiscriminado, pela escola tradicional, atribui ao aluno a responsabilidade por
essas falhas, isentando o sistema. Caracteriza-se por repeténcias sucessivas, evasdo escolar e dificuldade de
aprendizagem de diferentes ordens. Sacristan (2000) atribui um alto indice de fracasso escolar as exigéncias
inadequadas de conteddos, considerados como obrigatorios.
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De qualquer forma, os professores precisam conhecer seus alunos, seus
anseios, suas necessidades, assim como os alunos precisam conhecer sua escola, seus
professores e demais pessoas que atuam na escola. E, dessa intera¢do, podera nascer

a possibilidade de construcao coletiva do conhecimento.

Nos dois grupos em que realizei minha pesquisa pude observar a manifestacao
dessa caracteristica. Um dos aspectos que mais me marcou foi a amplitude do
espectro etario. Na turma 311, que corresponde a turma de EJA, as idades ficaram
entre 18 e 56 anos, enquanto que na turma 312, que corresponde a turma de PROEJA,
as idades se situaram dento de um limite um pouco menor, mas ndo menos
significativo: entre 18 e 43 anos. Cabe lembrar de que o nimero de alunos que
iniciaram o curso, momento em que foram coletados esses dados, foi de 29 alunos na

EJA e 30 no PROEJA.

Detalhando mais essa informacdo, posso dizer que fiz duas andlises: na
primeira somei a idade do aluno mais novo e do aluno mais velho, respectivamente
18 e 56 anos, dividi por dois, o que resultou o ndmero 37, que estabeleci como
parametro para separar dois grupos: o primeiro com alunos de idade inferiora 37 e o
segundo superior a 37. O resultado mostrou 22 e 28 alunos com idade inferior a 37
anos em cada turma e 7 e 2 alunos com idade superior a 37, respectivamente na

turma EJA e na PROEJA.

Na segunda andlise estabeleci aleatoriamente a idade de 25 anos como
parametro. Nesse caso o resultado foi: o primeiro grupo apresenta, entre 18 e 25 anos
inclusive, 20 alunos na EJA e 15 alunos na PROEJA; e o segundo, acima dos 26 anos,
14 alunos na EJA e 10 na PROEJA, perfazendo um total de 35 alunos com 25 anos ou

menos e 24 alunos com idade superior a 26 anos.

Comparativamente, ao chegar ao final do curso, apds transcorrerem dois
semestres em que houve evasao e reprovacdo (4 na EJA e 3 na PROEJA) e desisténcias
(13 na EJA e 11 na PROEJA), a diminuicao do numero de alunos foi de 29 para 13
alunos na EJA e de 30 para 16 na PROEJA. Desses que terminaram o curso, fiz o

levantamento, aumentando dois anos na faixa etaria para acompanhar o periodo.
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Assim, na EJA terminaram com 27 anos ou menos 6 alunos e com 28 anos ou
mais 7 alunos. Na PROEJA terminaram o curso 9 alunos com 27 anos ou menos e 7
alunos com mais de 28. As duas turmas reunidas perfazem um total de 35 alunos que
entraram com 25 anos ou menos e 15 alunos terminaram acima de 27 anos. Na

segunda faixa etaria, acima de 25 anos, entraram 24 alunos e terminaram 14 alunos.

Como sdo muitos dados e variaveis essa informacdo parece confusa. Para
facilitar a visibilidade e precisar o entendimento apresento a informagdo em

percentuais, incluindo as duas turmas:

- 49,15% dos alunos que ingressaram se formaram no ensino médio em julho

de 2008.

- No semestre do ingresso: 59,32 % dos alunos tinham 25 anos ou menos e

40,68 % tinham 26 ou mais.

- No semestre da formatura: 51,72 % dos alunos tinham 27 anos ou menos e

48,28 % tinham 28 ou mais.

Com esses percentuais fica mais facil verificar que maior nimero de alunos da
faixa etaria dos mais velhos se formou e da faixa etaria dos mais jovens houve maior
indice de evasdo, desisténcia e/ou reprovacdo. Mas os numeros indicam que a

diferenca ndo é grande.

Vendo os ndmeros apresentados é possivel dizer que essas duas turmas de EJA
atenderam, quase que na mesma propor¢ao jovens e adultos, diferentemente de anos
atras, como no curso PEMJAT, relatado no capitulo 2, o qual atendia maior quantidade

de pessoas mais velhas.

Se o publico mais velho necessita cuidados especiais na preparacao das aulas e
dos processos educativos de um modo geral, os mais jovens, que constituem um
grande numero que voltam a estudar ou trocam do ensino regular para essa
modalidade de ensino, por uma série de razdes que ndo quero destacar nesse

momento, também o merecem.
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A entrada de jovens cada vez mais cedo na Educacao de Jovens e Adultos tem
sido discutida frequentemente por pesquisadores e educadores. Brunel (2004) fez
uma investigacdo rigorosa sobre esse contexto, levantou dados por meio de
bibliografia da area, fez entrevistas, estudou casos. Determinou que ha uma série de

fatores que estao imbricados, pois um leva ao outro numa corrente circular.

Numa sequéncia de fatos por que passa um jovem que chega a EJA, podemos
apontar todos os tipos de problemas que enfrentam desde fatores emocionais,
socioeconOmicos e familiares, que sdo mais determinantes do que os cognitivos, até

fatores pedagdgicos, politicos, legais e estruturais, que sdo corresponsaveis.

Os jovens desmotivam-se, pois as aulas ndo lhes parecem interessantes, mas é
importante destacar que a escola ainda parece interessante, pois lhes proporciona
encontros com outros jovens e lhes permite fazer amizades e ter relacionamentos. O

que nao lhes agrada sdo a metodologia usada nas aulas e os contetidos obrigatérios.

Essa desmotivacdo os leva a ndo prestar atencdo em aula, a conversar, a se
distrair. Esse comportamento por sua vez, leva a escola como um todo a tratar esse
aluno como indisciplinado, desajustado, desinteressado, um individuo que nao se
adapta ao ritmo escolar. Dai é um passo para os castigos, como trabalhos extras,
reducdo das notas, entrevistas com os pais ou responsaveis, reprovacdo. Esses fatos
tendem a se intensificar no ano seguinte, acrescidos de outros fatores, como um
grupo diferente, do qual ndo conhece os colegas e precisa fazer novas amizades,
discriminacdo dos colegas e professores por ser repetente, apelido de “burro” e

irresponsavel taxado pelos amigos e pela prépria familia.

Nessa sequéncia de acontecimentos, o quadro so tende a piorar e vai culminar
com jovem fora da idade/série, gerando transtornos maiores como adaptacao dificil
aos colegas mais novos, com outros pontos de interesse e maturidade diferente. A
alternativa que se apresenta é ir para uma turma em que as idades sejam mais
proximas da sua. Migrar para o turno da noite parece ser a solucdo. Ao cogitar essa
possibilidade os orientadores da escola, via de regra, um ou no maximo dois para dar

conta de inumeros problemas pedagdgicos e disciplinares, veem na transferéncia do
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jovem um problema a menos para se preocuparem, a familia imagina que a noite ele
terda melhores condig¢des de se adaptar para estudar e talvez trabalhar de dia para ter
seu “dinheirinho”, e o préprio jovem pensa que o estudo noturno deve ser mais “leve”
e terd mais tempo para si mesmo. Enfim, parece ser a solugdo para todos (BRUNEL,

2004).

Aqui, inicia um novo problema. O numero de escolas publicas que oferecem
ensino médio ndo atende a demanda existente. E o aluno se vé encurralado. Nesse
contexto, surge a EJA, que parece ser uma alternativa viavel, pois ainda permite o
término dos estudos em menos tempo do que o ensino regular. Logo ao iniciar, o
aluno ja se depara com um universo inesperado: ha pessoas de todas as idades na
sala, algumas bem mais velhas, com o dobro da sua idade ou até mais. O que
conversar com essas pessoas? Elas ndo entendem a sua giria de adolescente, nao

conhecem os seus musicos preferidos, ndo curtem as mesmas coisas que ele.

Por outro lado, os alunos mais velhos se deparam com a mesma situagao, sob o
angulo invertido: os jovens sdo agitados, fazem os exercicios rapidamente para
ficarem mais tempo conversando, ndo ficam quietos durante as explicacdes dos
professores, entram e saem da sala a todo instante, querem atender o celular, enfim,

“perturbam” a aula. Como conviver com esses “criancas impertinentes” 467

Isto posto, posso afirmar que o trabalho do professor nesse ambiente é
determinante para o andamento das aulas. Se o professor agir segundo a orientacao
de Freire, possivelmente se sairda bem; caso contrario, se mantiver uma postura
tradicional, com uma abordagem de educagdo “bancaria”, corre o risco de
desencadear novos processos de insatisfacio e desinteresse. A situacdao dai
decorrente, associada aos problemas emocionais ja descritos, as questdes
relacionadas com aspectos sociais, socioecondmicos e familiares, que sao bastante
presentes entre esses alunos, podera levar a desisténcia ou adiamento da

escolarizacdo outra vez.

*® Essas informacdes que foram colhidas nas conversas informais, nos conselhos de classe participativos e
nas reunides com alunos, quando me procuravam como coordenadora do curso, encontram-se registradas nos
diarios de campo.
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Como Brunel afirma, “o professor que trabalha com estas turmas tem que
conciliar o afeto com a disciplina e com um curriculo a ser cumprido” (2004). Isso ndo
quer dizer que seja facil fazer a mediacdo, nem que o professor tenha que ter passado
pelas mesmas experiéncias que seus alunos para entendé-los. O professor precisa,
sim, mostrar a seus alunos que, mesmo nao sendo um processo facil, o saber é um
processo bonito e que o aluno jamais poderd prescindir do ato sério de estudar,

conforme diz Freire.

Ha necessidade de que o corpo discente, assim como o docente, se envolva no
processo educativo desde seu planejamento até a conclusdo de cada etapa prevista,
passando pela discussdo, escolha e sequéncia dos conteddos, ritmo empregado no

trabalho, até a avaliagado.
42 A CONSTRUCAO DE UM CONCEITO PARA CURRICULO

Apés a leitura de trabalhos escritos por conceituados estudiosos sobre o
curriculo percebi que algumas das minhas constatagcdes ja tinham sido discutidas.
Verifiquei também que a experienciacdo nos leva a descobertas que, via de regra,
demandam novas pesquisas. Mesmo que esse movimento nem sempre aconteca na
escola, ele é extremamente necessdrio para que a educacdo acompanhe o

desenvolvimento da sociedade e as demandas do alunado.

A constatacdo mais marcante que fiz em minha trajetéria como professora foi a
de que a escola nao valoriza suficientemente os conhecimentos, fruto das
experiéncias decorrentes da convivéncia social que os alunos jovens e adultos trazem
consigo ao buscar a educagdao formal. Além disso, a propria sociedade reconhece
como valida apenas a educacdo escolarizada. Regina Leite Garcia e Antonio Flavio
Barbosa Moreira afirmam que a escola seria um espa¢o mais rico na producao de
novos conhecimentos se acolhesse os saberes dos seus alunos, produzidos na vida

diaria. Em suas palavras:

.. se nos acolhermos, problematizarmos e pusermos em confronto esses
dois conhecimentos, o popular e o erudito, a escola, além de transmitir, ira
redefinir, ressignificar, produzir conhecimentos melhores, resultado da
aproximacdo da pratica e da teoria... (GARCIA e MOREIRA, 2006).
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Como o papel do professor é relevante no processo educativo que prima pelos
saberes institucionalizados, sua forma¢do é muito importante. Ele precisa ter
conhecimento amplo, a0 mesmo tempo em que precisa saber a disciplina que ensina.
No entanto, é formado para trabalhar com o homogéneo, ndo estd preparado para
trabalhar com o aluno diferente e, a escola publica, reconhecidamente, possui turmas
heterogéneas, constituidas por alunos de classes populares ou de favelas, afro-

descendentes e indigenas, sé para citar alguns grupos.

Sem o preparo adequado para lidar com essas diferencas em sala de aula, o
professor, muitas vezes, recorre aos servicos de orientacao e de psicologia da escola,
0S quais, por sua vez, também ndo estdo suficientemente preparados, e o aluno
diferente da “normalidade” passa a ser visto como um “desajustado” que traz
problemas para a escola (idem). Nao raro o aluno é encaminhado a outros servicos

de apoio fora da escola, inclusive com o aval dos pais ou responsaveis.

A repeticdo de atitudes como essa pode mostrar o distanciamento da educagao
formal da vida real dos alunos. Esse fendmeno pode ser um dos fatores que
desencadeia a desisténcia ou a evasido da escola, confirmando, cada vez mais
fortemente, o perfil ja “diagnosticado” pelos professores de desinteresse e

desvalorizacgao da escolarizagao.

A busca do padrdo de atitudes nos alunos ocorre normalmente porque o
professor aprende que toda a classe apresenta o mesmo comportamento, 0 mesmo
ritmo de aprendizagem, assim, quem ndo segue a regra pode ser punido. Garcia e
Moreira nos alertam que, em sua formacao, o professor aprende “que existe uma
logica e nao légicas” (2006), por isso ndo consegue entender que os alunos pensam

segundo a légica prépria de sua cultura.

Assim, ao pensar na elaboragdo do curriculo formal, a escola, por intermédio
de seus gestores e professores, precisa levar em consideracdo o meio em que vive seu
aluno, os aspectos culturais que envolvem sua vida, os quais, por sua vez, constituem
o curriculo informal do aluno. Além disso, convém dizer que o curriculo nao deve ser

visto como uma “prescricao final ou um projeto” (MCKERNAN, 2009), mas como uma
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idéia, uma proposta, isto é, o curriculo ndo deve ser fixo, o seu planejamento deve
permitir modificacdes, adequacgdes a realidade, sempre que houver necessidade, ja

que seu propdsito € facilitar a aprendizagem e a educacao.

Para que isso realmente ocorra, é recomendavel que a proposta curricular seja
avaliada permanentemente e possua um conjunto de estratégias que permitam
acompanhar o desenvolvimento de todo o processo, da proposta inicial a execucao.
Para entender melhor a relacao do curriculo com o contexto escolar é preciso buscar

recursos em alguns autores.

Em primeiro lugar, quero destacar um alerta feito por Mckernan (2009): é
preciso muito mais do que propor definigdes+” para a palavra curriculo, pois isso, por
si s6, ndo resolve os problemas curriculares. No entanto, acrescenta o autor, essas
mesmas definicdes ajudam no entendimento geral do tema e na delimitagdo do
assunto, bem como sugerem perspectivas a partir das quais é possivel estabelecer

alguns parametros de andlise e de avaliacao.

Em sua obra, Curriculo e imaginacdo: teoria do processo, pedagogia e
pesquisa-acdo, Mckernan apresenta oito definicdes*® de estudiosos e pesquisadores.
Reorganizo a sequéncia das defini¢des estabelecida por Mckernan e apresento como

primeira a definicdo mais ampla de Connelly e Claninin:

Frequentemente, acha-se que o curriculo significa um programa de estudos.
Quando libertamos nossa imaginacdo da nocdo limitada de que um
programa de estudos é uma série de livros-texto ou um resumo especifico
de topicos a serem cobertos e de objetivos a serem atingidos, nocdes mais
amplas e significativas emergem. Um curriculo pode se tornar o programa
de a¢do de uma vida. Ele pode significar os caminhos que nds seguimos e os
caminhos que pretendemos seguir. Nesse sentido amplo, o curriculo pode
ser visto como a experiéncia de vida de uma pessoa (1988, p. 31-32).

As idéias decorrentes dessa definicao vao ao encontro dos estudos de Garcia e

Moreira ao pensarem no curriculo da educagao vinculado a cultura e saberes dos

*" Respeitando o trabalho dos autores selecionados para minha fundamentagdo, optei por manter os termos
que eles usam em seus trabalhos. Assim, tratarei de definir curriculo, quando mencionar Mckernan, ja que a
expressdo “definigdo” é preferida por ele e quando apresentar as ideias de Sacristan usarei o termo
“conceito”, como referido por esse ultimo.

*8 Texto original em inglés, traduzido por Gisele Klein na obra de Mckernan.
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alunos, adquiridos fora da escola. Nao se trata aqui de supervalorizar o curriculo
informal que o aluno ja possui, mas de reconhecé-lo para, partindo dele, construir

uma nova proposta de inser¢do do conhecimento formal.

Ha outras definicbes, com abordagens mais restritas, ligadas diretamente ao

fazer escolar, envolvendo seus atores, como as que seguem:

E toda a aprendizagem que é planejada e orientada pela escola, seja ela
realizada em grupos ou individualmente, dentro ou fora da escola (KERR,
1968, p. 16).

O curriculo é uma série estruturada de resultados pretendidos de
aprendizagem. O curriculo determina (ou pelo menos antecipa) os
resultados da instrugdo (JOHNSON, 1967, p. 130).

Nés vemos o curriculo como um objetivo desejado ou uma série de valores
que podem ser ativados por meio de um processo de desenvolvimento que
culmina em experiéncias para os alunos (..) As experiéncias totais
planejadas por uma escola ou por alunos (WILES E BONDI, 2007, p. 5 e p.
347).

O curriculo de uma escola - ou de um curso ou de uma sala de aula - pode
ser concebido como uma série de eventos planejados que pretendem ter

consequéncias educacionais para um ou mais alunos (EISNER, 2002, p. 31).
O curriculo também pode ser pensado sob o angulo dos educandos, como a
visdo de Hirst: “O termo curriculo para se aplicar mais apropriadamente ao programa
de atividades, ao curso conduzido por alunos ao serem educados” (1976, p. 183). Ou
como na visdo de Stenhouse: “Um curriculo é uma tentativa de comunicar os
principios essenciais e as caracteristicas de uma proposta educacional de forma que

seja aberta ao escrutinio critico e capaz de ser traduzido numa pratica” (ibidem, p. 4).

E, o proprio Mckernan diz: “Um curriculo abrange o planejamento e a
implementacdo de experiéncias educacionais por meio de procedimentos
cuidadosamente orquestrados feitos a partir de uma selegao criteriosa da cultura”
(2009, p. 22). Mais adiante acrescenta “Um curriculo é um pouco de gosto e de
julgamento, testando o poder da criatividade, da pesquisa e da avaliacao, evocando

nossos melhores poderes de imaginacao” (ibidem, p. 30).
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Assim como Mckernan se preocupa com as defini¢des, Sacristdn (2000)
comenta em seus trabalhos, principalmente na obra O Curriculo: uma reflexdo sobre a
prdtica, alguns conceitos e idéias de pesquisadores e estudiosos dessa area. Para
comecar com um conceito bem amplo, cita Young: “O curriculo é o mecanismo através

do qual o conhecimento é distribuido socialmente.” (1980, p. 25).

Um pouco mais delimitado o tema aparece em Whitty: “O curriculo passa a ser
considerado como uma invengdo social que reflete escolhas sociais conscientes e
inconscientes, que concordam com os valores e as crencas dos grupos dominantes na

sociedade.” (1985, p. 8).

Enquanto Apple apresenta “Um enfoque puramente economicista para
compreender o poder reprodutor da educacdo ndo explica como os resultados da
escola sdo criados também por ela mesma, enquanto é uma instancia de mediagado
cultural” (1986, p. 12); Bernstein completa com “O curriculo define o que se considera
o conhecimento valido, as formas pedagdgicas, o que se pondera como a transmissao
valida do mesmo, e, a avaliacdo define o que se considera como realiza¢do valida de

tal conhecimento” (1980, p. 47).

Toda essa quantidade de definicdes e conceitos citados, ndo se constituem em
novidade. O curriculo sempre carregou consigo diferentes concepgdes. Mas a partir
dessa variedade de abordagens é possivel depreender que o curriculo ndo pode ser

visto como uma simples listagem de contetdos.

0 desconhecimento dessa diferenca talvez tenha sido responsavel pela criagao
de uma visao de curriculo como ‘contetido’ a ser cumprido. Mckernan salienta que ha
pelo menos trés aspectos relacionados ao curriculo, que provam que o curriculo nao

pode ser apenas uma listagem de conteudos:

1. As intengbes, que sao as metas, os propositos, os valores, a direcdo na
qual se acredita que a educacao deva progredir;
2. As transagdes ou as experiéncias que acontecem enquanto o curriculo

estd sendo implementado, que é o curriculo vivido ou real;
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3. Os efeitos do curriculo que sdo os resultados do que acontece por causa

do ensino e da aprendizagem.

Esses aspectos reunidos e influenciados pela intervencdo dos atores no
processo educativo desencadeiam a multiplicidade de curriculos estudadas e
registradas atualmente. Entre esses, destaco os que sao estudados por Mckernan, que
além de apresenta-los, mostra suas implicacdes no proprio contexto em que sdo

praticados.

Inicialmente Mckernan destaca como os curriculos eram concebidos antes do
século XX. Havia dois tipos: o primeiro era o curriculo oferecido nas escolas comuns,
e o segundo era um curriculo diferenciado oferecido nas escolas elitistas. Havia uma
concepgdo prevalecente de que o curriculo era o que quer que fosse ensinado e
realmente experienciado nas aulas. Esse tipo de curriculo ‘verdadeiro’ baseado na
realidade foi estabelecido como o ‘curriculo programado’. Mais adiante surgiu outro
sentido para o curriculo, o qual envolvia toda a aprendizagem que era planejada e

orientada pela escola (2009).

Atualmente, Mckernan distingue cinco tipos de curriculo que estdo presentes

em todas as escolas, em graus variados de identificagdo e reconhecimento.

1. Curriculo formal - é constituido pelos planos de estudo académicos
oferecidos pela instituicdo. Apresenta uma listagem de contetidos, elenca os objetivos
do processo de ensino relativo aqueles componentes e cita as preparagdes
formalizadas para a aprendizagem.

2. Curriculo informal - é constituido pelas atividades extracurriculares
propostas com e pelos membros envolvidos com a escola. Sdo as sociedades
recreativas, os clubes esportivos, a organizacao de jogos entre outras.

3. Curriculo nulo - é constituido pelos processos intelectuais enfatizados
pela escola, e ndo implementados, e pela disciplina, a qual nao aparece no curriculo
formal, mas tem importante papel, pois nasce de discussodes e estudos realizados no

ambito escolar.
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4. Curriculo real - é o curriculo realmente implementado e pode nao
coincidir com o curriculo formal.

5. Curriculo oculto* - é o curriculo latente ou escondido, ndo estad no
planejamento; esta impregnado na cultura da escola, mas ndao tem envolvimento
direto com ensino. Reconhecivel no dia a dia, ndo registrado por escrito, mas tdo
marcante quanto as regras determinadas pelo sistema. Para identificar melhor do
que se trata, Mckernan exemplifica: onde os alunos se reinem?, quem tem as chaves?,

como € o acesso ao diretor?, quem controla as finangas? etc.

Complementando essas ideias de Mckernan, trago a posicao de Sacristan ao
nos alertar sobre os curriculos concretos: é preciso estuda-los nos contextos em que
se configuram e através dos quais se expressam em praticas educativas e em
resultados, pois os curriculos sdo a expressao do equilibrio de interesses e forcas que
gravitam sobre o sistema educativo num dado momento. Portanto, ndo podemos
dizer que os problemas relevantes do ensino se resumem a problematica técnica de
instrumentar o curriculo, porque essa visdo supde uma redugao que desconsidera os
conflitos de interesses que estdo presentes na elaboracdo e implementacdo do

mesmo.

Assim como se apresenta aos alunos e professores, o curriculo é uma opg¢ao
historicamente configurada, que se sedimentou dentro de uma trama cultural,
politica, social e escolar, por isso estd carregado de valores e pressupostos. Mais
ainda, o curriculo reflete o conflito entre interesses dentro de uma sociedade e os

valores dominantes que regem os processos educativos.

Por todas essas razoes: cultural, politica, social e escolar, Sacristan diz que

0 curriculo oculto é geralmente associado as mensagens de natureza afetiva, como atitudes e valores,
porém ndo é possivel dissociar essas mensagens das de natureza cognitiva, uma vez que ambas sdo agentes
de socializacdo e ocorrem de modo simultdneo. Destaco, ainda, quando Sacristan diz: “A auséncia de
contetdos valiosos € outro conteldo, e as praticas para manter os alunos dentro de curriculos insignificantes
para eles sdo todo um curriculo oculto” (2000, p. 20).
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O curriculo é uma praxisS? antes que um objeto estatico emanado de um
modelo coerente de pensar a educagio ou as aprendizagens necessarias das
criangas e dos jovens, que tampouco se esgota na parte explicita do projeto
de socializacdo cultural das escolas. (...) reagrupa em torno dele uma série
de subsistemas ou praticas diversas, entre as quais se encontra a pratica
pedagdgica desenvolvida em instituicdes escolares que comumente
chamamos ensino. (..) O curriculo, como projeto baseado num plano
construido e ordenado, relaciona a conexao entre determinados principios e
arealizacdo dos mesmos. (...) € uma pratica na qual se estabelece um didlogo
(-..) entre agentes sociais, elementos técnicos, alunos que regem frente a ele,
professores que o modelam etc. (...) E o contexto da pratica ao mesmo tempo
que é contextualizado por ela” (2000, p. 15-16).

Ao concordar com Sacristan, acrescento que a escola, sob qualquer modelo de
educacdo, adota uma posicdo e uma orientagdo seletiva frente a cultura que se
concretiza no curriculo que transmite. Assim, a educacdo reflete no curriculo os

interesses concretos do sistema educativo, que por ter niveis com finalidades

diversas se compde de curriculos diferenciados.

Todas as finalidades que se atribuem e sdo destinadas implicita ou
explicitamente a instituicdo escolar, de socializagio, de formacdo, de
segregacdo ou de integracdo social etc. acabam necessariamente tendo
reflexo nos objetivos que orientam todo o curriculo (SACRISTAN, 2000, p.
18).

Sacristan argumenta que o curriculo faz parte de maultiplos tipos de praticas
sejam elas de ordem politica ou administrativa, de supervisdo ou orientacdo, de
criacdo intelectual, de producdao de meios, de avaliagdo, organizativas ou
institucionais, as didaticas ou pedagogicas. Completa afirmando que o curriculo

depende do contexto no qual se insere, e elenca quatro, que se inter-relacionam:

a. Contexto de aula, no qual se encontram os elementos: professores, alunos,
livros, conteudos etc.
b. Contexto pessoal e social, que é modelado pelas experiéncias que cada um dos

participantes do processo tem, refletidas em aptiddes, interesses, habilidades etc.

%<Conceber o curriculo como uma préxis significa que muitos tipos de agdes intervém na sua configuragio,
que o processo ocorre dentro de certas condigdes concretas, que se configura dentro de um mundo de
interacBes culturais e sociais, que € um universo construido ndo-natural, que essa construgdo ndo €
independente de quem tem o poder de constitui-la” (GRUNDY, 1987, p. 115).
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c. Contexto historico escolar, que sao formas passadas de realizar o processo
educativo, as quais influenciam nas que estdo em pratica no presente e poderdo
influenciar também as futuras.

d. Contexto politico, porque as relacdes dentro da escola refletem padrdes de

autoridade e poder da sociedade exterior.

Os contextos citados podem ser visualizados nas diferentes orientacoes
tedricas sobre curriculo. Sacristdn (2000) considera impossivel interpretar o
curriculo e compreender as teorias curriculares fora do contexto do qual procedem,
pois estas se convertem em referenciais ordenadores das concepgdes sobre a
realidade que abrangem. E acrescenta que até o momento essas teorizagcoes tém sido
discursos parciais, pois tem lhes faltado uma ordem, e isso deve ser consequéncia de

sua prépria imaturidade.

Sao bastante coincidentes as varias classificacdes das orientacdes tedricas ou
sistematizacdes de opgdes sobre curriculo. Para comprovar isso, apresento as
perspectivas de quatro autores e depois discuto as orientacdes de Sacristan, com as

quais me identifico.

O primeiro autor é Reid (1980), que distingue cinco orientacdes fundamentais.
A primeira esta centrada na gestdo racional ou perspectiva sistemdtica e desenvolve
metodologias para cumprir tarefas. A segunda orientacdo, denominada radical critica,
descobre os interesses e objetivos ocultos das praticas curriculares em busca de
mudanca social. A terceira possui orientacao existencial, tem raiz psicoldgica centrada
nas experiéncias que os individuos obtém do curriculo. A quarta, mais popular que
académica ou reaciondria, vé o passado como experiéncia boa, sendo conveniente sua
reproducdo. E a ultima, tem uma perspectiva deliberativa, que acredita na

contribuicao pessoal dos individuos para o processo de mudanga.

Ja Eisner (1974) diz que ha concepgbes curriculares centradas no
desenvolvimento cognitivo, no curriculo como autorealizagdo, como tecnologia, como
instrumento de reconstrugcdo social, como expressdo do racionalismo académico.

Enquanto Schiro (1978) diferencia as seguintes ‘ideologias’ curriculares: a académica,
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que esta apoiada nas disciplinas; a da eficiéncia social, a centrada na crianga e no
reconstrucionismo social. E, ainda McNeil (1983) prefere distinguir os enfoques

humanistico, reconstrucionista social, teolégico e académico.

Para Sacristan (2000), as orientagdes basicas sdo quatro:

a. “O curriculo como soma de exigéncias académicas”

A teorizagdo curricular esteve centrada nos conteddos sob a formalizagdo das
disciplinas especializadas. As modalidades e alcance dessa concep¢do variam em
diferentes momentos histéricos e se concretizam na lista de contetidos. A variante
moderna dessa concepgdo preocupa-se com os curriculos integrados ou contetdos

mais inter-relacionados.

Esta concepcgao se fixou na ordenag¢do do sistema educativo em todos os niveis
de educacdo. Esta relacionada com a proépria organizacdo do sistema escolar; tem
forte marca administrativa e por isso persiste ainda. E mais facil de regular, controlar,
assegurar sua inspegao etc. do que outras formas. A pressao académica, a organizagao
do professorado e as necessidades da proépria administracdo potencializam a

manutenc¢do desse enfoque.

b. “O curriculo: base de experiéncias”

A preocupacdo com a experiéncia e interesses dos alunos estd ligada
historicamente aos movimentos de renovacdo da escola; tem preocupagoes
psicolégicas, humanistas e sociais. O movimento progressivo americano e o
movimento europeu Escola Nova romperam o monolitismo do curriculo, centrado até
entdo mais nas matérias, dando lugar a acepgdes diversificadas, ao pluralismo e a
concepgdes diferentes das finalidades educativas, dentro de uma sociedade
democratica. O curriculo, desde uma perspectiva pedagégica e humanista, que atenda
a peculiaridade e a necessidade dos alunos, é visto como um conjunto de cursos e
experiéncias planejadas que um estudante tem sob a orientacdo de determinada

escola. A atencdo aos processos educativos e nao apenas aos conteudos é o novo
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principio que apoia a concepg¢dao do curriculo como experiéncia do aluno nas

instituicdes escolares.

Algumas consequéncias surgem desse modelo: as condigdes ambientais afetam
a experiéncia, pois as peculiaridades do meio escolar imediato se convertem em
referenciais indispensaveis do curriculo; e a acep¢do do curriculo como conjunto de
experiéncias planejadas é insuficiente, pois os seus efeitos sdo tdo reais quanto os
efeitos da experiéncias vividas na realidade da escola sem té-las planejado ou sequer
ter consciéncia delas. Sacristan cita como exemplo o curriculo oculto que pode deixar

marcas nos alunos sem nunca ter sido registrado.

c. “Olegado tecnolégico e eficientista do curriculo”

Sacristan diz que “a pretensao eficientista” é uma preocupac¢do da organizagao
curricular “como valor independente” desde que o conteddo passou a ser importante
para a educacao como preparac¢ao para a vida adulta (2000, p. 44). O curriculo é uma
parte inerente ao sistema educativo e expressa as finalidades da educagao

escolarizada nos diferentes niveis e especialidades.

A preocupagdo pelos temas estritamente curriculares surge em parte por
conveniéncias administrativas, antes que por uma necessidade intelectual. Num
sistema escolar que se estrutura em niveis com dependéncias reciprocas, que
responde a necessidade de qualificar a populagdo, o curriculo como expressdo dos
conteddos do ensino demandou um lugar decisivo frente ao aparelho gestor do
sistema social e do sistema educativo. Isso explica o poderoso dominio que sobre ele
estabelecem as nog¢des e mecanismos de racionalizacdo utilizados pela gestdo

cientifica.

Dentro da teorizagdo sobre curriculo, algumas proposicdes mais
psicopedagdgicas misturam-se com alguns esquemas de racionalidade técnica, que
veem nas experiéncias e conteudos curriculares um meio de atingir seus objetivos de
forma mais eficaz e cientifica possivel. Esse modelo reduz a habilidades as

competéncias dos professores e perde de vista a dimensao histdrica, social e cultural
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do curriculo, para converté-lo em objeto gestionavel. O curriculo aparece assim como
o conjunto de objetivos de aprendizagem selecionados que devem dar lugar a criagdo
de experiéncias apropriadas que tenham efeitos cumulativos avaliaveis, de modo que
se possa manter o sistema em revisdo constante para que se operem as

reacomodacdes necessarias (SACRISTAN, 2000).

d. “O curriculo como configurador da pratica”

Para Sacristan (2000) as contribuig¢des criticas sobre a educacao e a andlise do
curriculo como objeto social geraram a preocupag¢do pela pratica curricular. Além
disso, ele nos alerta que o discurso sobre a pratica escolar, baseado na didatica, ao se
desenvolver, fragmentou o processo global de ensino-aprendizagem: conteudos e
métodos, ensino e aprendizagem, fendmenos de aula e contextos nos quais se

produzem, decisdes técnico-pedagogicas e decisdes politicas desligaram-se.

Varios sdo os fatores que fundamentam a mudanca de perspectiva. Entre eles,
a diminuicdo da preponderancia do paradigma positivista; o enfraquecimento da
projecdo exclusivista da psicologia sobre a teoria e a pratica escolar; o ressurgimento
do pensamento critico em educacdo; a experiéncia acumulada; e a maior
conscientizacdo do professorado sobre seu papel ativo e histérico. Reunidos esses
fatores geram maior aproximacdo da teoria com a pratica, desencadeando novos
paradigmas, como nos ensina Sacristdn a “perspectiva pratica altera a concepc¢do

técnica” (2000, p. 49) e,

Os estudos mais fundamentalistas nos mostram o curriculo como um objeto
técnico, ascético, que é preciso desenvolver na pratica, na perspectiva
meios-fins; uma alternativa critica deve considerar o curriculo como um
artefato intermedidrio e mediador entre a sociedade exterior as escolas e as
praticas sociais concretas que nelas se exercitam como conseqiiéncia [sic]
do desenvolvimento do curriculo (SACRISTAN, p. 49).

Acrescenta, Sacristan, “A preocupacao pela pratica curricular é fruto das
contribuicdes criticas sobre a educacdo, da analise do curriculo como objeto social e
da pratica criada em torno do mesmo.” (ibidem, p. 51). A perspectiva pratica sobre o
curriculo resgata como ambito de estudo o como se realiza de fato, o que acontece

quando estd se desenvolvendo. As condi¢coes e a dinamica da classe, as demais
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influéncias de qualquer agente pessoal, material, social, institucional impdem ou dao

o valor real ao projeto cultural que se pretende como curriculo da escola.

Esta nova dimensdo ou visdo da teoria e pratica curricular nao anula a
proposicao do curriculo como projeto cultural, mas sim, partindo dele, analisa como
se converte em cultura real para professores e alunos, incorporando a especificidade
da relacao teoria-pratica no ensino como uma parte da prépria comunicagdo cultural

nos sistemas educativos e nas aulas.

Portanto, uma andlise critica e socioldgica do curriculo evidencia os vinculos
existentes entre as formas especificas e contingentes de organiza¢do da sociedade e
da educacdo. O curriculo existente, isto é, o conhecimento organizado para ser
transmitido nas instituigdes educacionais, esta implicado na producao de relagdes

assimétricas de poder na sociedade e no interior da prépria escola.

Como Moreira e Silva (2008) dizem, o curriculo esta relacionado a area técnica,
voltado a questdes relativas a procedimentos, técnicas e métodos, mas também é
guiado por questdes socioldgicas, politicas e epistemoldgicas. Por isso, os autores
citados consideram-no um artefato social e cultural, que transmite visdes sociais,
particulares e interessadas, produz identidades individuais e sociais particulares,

uma vez que procede de relagdes de poder.

4.3 A TEORIA CRITICA DO CURRICULO

A educacao constitui um dos principais dispositivos através do qual a classe
dominante garante a reproducdo da estrutura social existente. Na escola, essas ideias
tém sido transmitidas historicamente de forma diferenciada para as classes sociais:
com visdes de mundo apropriadas aos que estao destinados a dominar e aos que
pertencem as posi¢des subordinadas. Esse fend6meno pode ser comprovado pelo fato
de que os estudantes permanecem na escola por tempos diferentes, alguns so
conseguem aproveitar algum tempo na escola depois de mais velhos e muitos outros

nem tém acesso a ela.
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As ideias ideoldgicas transmitem uma visao de mundo vinculada aos interesses
dos grupos sociais com vantagens na organiza¢do da sociedade. E essa caracteristica
da ideologia lhe confere forca e produz seus efeitos, porque recebe consentimento
dos envolvidos, ja que se aproveita de ideias pré-existentes na cultura e na sociedade

pertencentes ao senso comum.

Além das questdes ligadas a ideologia, Moreira e Silva citam como tema central
na analise critica e socioldgica do curriculo a cultura, vista como “o terreno por
exceléncia onde se da a luta pela manutencao ou superacao das divisdes sociais e o
curriculo educacional, por sua vez, é o terreno privilegiado de manifestacdo desse

conflito” (2008, p. 26).

A teoria educacional tradicional ja via como inseparaveis a cultura e o
curriculo. A teoria educacional critica reforca isso, mas apresenta o curriculo como
fundamentalmente politico, além de ser um “terreno de produgdo e criagdo simbdlica,
cultural” (2008, p. 26). A educacdo e o curriculo atuam, nessa visdo, como correias
transmissoras da cultura produzida no local, pelos agentes, que sdo parte integrante e
ativa do processo de producdo e criacdo de sentidos, de significacdes e de sujeitos. O
curriculo pode ser movimentado por intengdes oficiais de transmissao da cultura
oficial, mas o resultado dificilmente sera o intencionado, porque essa transmissao se
dd em um contexto cultural de significagdo ativa dos materiais recebidos. Para
finalizar a discussao sobre a relagdo da cultura com o curriculo, Moreira e Silva dizem
“o curriculo ndo é o veiculo de algo a ser transmitido e passivamente absorvido, mas o

terreno em que ativamente se criara e produzira cultura” (2008, p. 28).

Ao pensar na teorizacdo educacional critica, surge a noc¢do do poder
fortemente marcada. Ha ai dois aspectos importantes a serem observados: em
primeiro lugar, o curriculo, enquanto definicdo oficial do conhecimento valido,
expressa os interesses dos grupos dominantes; isto é, daqueles que tém vantagens em
relacdes de poder. O curriculo, entdo, é a expressao das relagdes sociais de poder. Em
segundo lugar, o curriculo, ao se expressar, constitui identidades individuais e sociais

que ajudam a reforgar as relacdes de poder existentes, fazendo com que os grupos
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subjugados continuem assim. No entanto, o aspecto contestado do curriculo

demonstra que o poder ndo se realiza totalmente conforme as inten¢des iniciais.

Comparativamente, na concepg¢do convencional de curriculo, o conhecimento e
a linguagem sdo vistos como representacao e reflexo da realidade e se fundamentam
no modelo racionalista e humanista do sujeito e da consciéncia; enquanto que na
chamada pés-modernidade essas concepgdes estdo em xeque, pois “descentra[m] o
sujeito soberano, auténomo, racional, unitdrio” (ibidem, p. 34) e atribuem

importancia central a linguagem, através do discurso e do texto.

Atualmente hd um movimento de reformulacdo de projetos educacionais e
curriculares na busca da constru¢do da cidadania. No entanto, mesmo sendo
genuinamente democratico, o curriculo precisa ser fiscalizado para ndo ser objeto de
“sutis mecanismos de controle e poder” (idem), arriscando cair apenas na

substituicdo de uma forma por outra de governo.

Entdo, eu pergunto: qual seria a importancia de uma pedagogia critica com

base na cultura popular?

Para iniciar a discussdo sobre o papel da cultura popular na construcao de uma

pedagogias! critica, destaco as palavras de Giroux e Simon:

“... a cultura popular representa nio sé um contraditério terreno de luta,
mas também um importante espaco pedagdgico onde sdo levantadas
relevantes questdes sobre os elementos que organizam a base da
subjetividade e da experiéncia do aluno” (2008, p. 96).
Giroux e Simon (2008) relacionam a cultura popular e a pedagogia e destacam
algumas diferencas, as quais podem servir de ponto de partida para construcao de

propostas desafiadoras. Enquanto a primeira é organizada em torno do prazer e da

diversdao, a segunda é definida em termos instrumentais; a cultura popular se

> Toda prética que tenha intencéo de influir na producdo de significados pode ser considerada como uma
prética pedagogica; para exemplificar: a educacdo dada pelos pais, a producdo de filmes, o trabalho pastoral,
0 servigo de assisténcia social, a publicidade etc. H& possibilidade para pedagogia em qualquer ambiente:
escola, familia, associagbes comunitarias, empresas, meios de comunicagao.
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desenvolve no cotidiano e a pedagogia legitima e transmite a linguagem, os cddigos e
os valores da cultura dominante; esta valida as vozes do mundo letrado, dos
professores e administradores da escola, e aquela, apropriada pelos alunos, ajuda a

validar suas vozes e suas experiéncias.

No entanto, lembram Giroux e Simon, ambas existem enquanto discursos
subordinados, apontando para uma semelhanca entre elas. Tanto liberais como
radicais teorizam a pedagogia como o que vem depois da determina¢do do contetido
do curriculo. O discurso dominante vé a pedagogia como uma metodologia
simplesmente, que pode ser mensuravel e justificavel, que pode ser usada para
transmitir o conteildo de um curso. Por seu lado, a cultura popular ndo parece ser
relevante na construcdo do conhecimento e da aprendizagem, pois é vista como o
banal e o insignificante da vida cotidiana. Para a classe dominante é até considerada

indigna de legitimacdo académica ou prestigio social.

A pedagogia tem preocupagdes que abrangem a integragao, na pratica, de certo
contetdo e modelo de organizacdo curricular, estratégias e técnicas didaticas, tempo
e espaco para a pratica dessas estratégias e técnicas, bem como propdsitos e métodos
de avaliacdo. Ao mesmo tempo em que é uma atividade politica, é também pratica e
tenta influir na ocorréncia e nos tipos de experiéncias. Como afirmam Giroux e Simon:
“.. a pedagogia diz respeito, a um sé tempo, as praticas em que alunos e professores
podem juntos engajar-se e a politica cultural que esta por tras delas. E nesse sentido

que propor uma pedagogia é formular uma visdo politica.” (2008, p. 98).

Entretanto, essa visdo ndo é restrita a nossa época. Desde o século XIX a
cultura popular e a dominante, escolarizada se distinguem. Os argumentos variam,
mas basicamente se referem as expressdes vernaculares usadas e a representacao
dos costumes cotidianos. Para citar como um caso da Literatura universal exemplifica
essa situacdo, Giroux e Simon (2008) mencionam o caso da obra de Mark Twain, que
chegando ao Canada, foi considerada, pela critica literaria, como “uma obra de menos
valor” e até de circulacdo inadequada. Outro fato que mostra claramente a resisténcia
ao popular diz respeito a forma como o rock foi recebido inicialmente: algumas

pessoas chegaram a mencionar que o rock “causou atrofia do vigor e da inteligéncia
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da juventude americana”, como nos esclarecem Giroux e Simon, na mesma obra. Esses
exemplos reforcam a afirmacdo de que as “formas de escolarizacdo regulamentadas
pelo estado tém enxergado a cultura popular como um terreno marginal e perigoso...”

(ibidem, p. 103).

Afora essa resisténcia da cultura dominante ao popular, a grande questao,
atualmente, parece residir em como trazer o popular para a escola sem banaliza-lo,
sem confirmar o que os alunos ja sabem, sem discriminar grupos dentro de uma

cultura hegemonica. Giroux e Simon apontam uma alternativa ao dizerem que

um bom ponto de partida seria considerar a cultura popular como aquele
terreno de imagens, formas de conhecimento e investimentos afetivos que
definem as bases para se dar oportunidade a ‘voz’ de cada um, dentro de
uma experiéncia pedagogica (ibidem, p. 105).

Esse ¢ um dos sentidos pretendidos pela proposta aqui desenvolvida de
enfatizar as atividades orais, consideradas plenamente legitimas como parte da aula
de Literatura. Veremos na discussdo sobre o letramento, no capitulo seguinte, que
esta cultura oral seguird tendo importancia vital para alunos com o perfil de EJA,
ainda que tal cultura passe a ser mais fortemente afetada pela cultura letrada, em

virtude das experiéncias de escolarizacdo e outras que possam vir a ser

oportunizadas pela escolarizagao.

Cabe aos professores, entdo, a tarefa de encontrar meios de abordar as
diferencas e as contradigdes sociais na sala de aula, para que essas tanto quanto
aquelas mostrem a multiplicidade de vozes nos discursos. E é igualmente importante
desenvolver uma pedagogia embasada na ética, que prepare os alunos para discutir
questdes como sexo, rac¢a, etnia, idade, exploragao das classes populares, entre outros

temas da vida publica que os proprios alunos apresentem como demanda.

Destaco um alerta de Giroux e Simon no que tange a diferenca da cultura
popular e da cultura de massa: torna-se necessario “reteorizar a expressao cultura de
massa” (2008, p. 109), porque é importante ndo misturar aquilo que tem sido
produzido em massa (brinquedos, livros, discos, filmes, programas de TV) com

cultura popular e nao reduzir a discussdao sobre cultura popular a uma discussao
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sobre produtos. Além disso, comentam que o trabalho politico da pedagogia consiste
em articular praticas dentro de ambientes e entre eles, sendo esse o ponto essencial

da atividade dos educadores.

Nesse ponto da discussdo retomo a significagdo etimoldgica da palavra
curriculo: originalmente vem do latim currere, que significa “um caminho a ser feito
ou o percurso de uma jornada”. Em educacdo, esse termo é geralmente entendido
como o percurso de estudo numa instituicdo educacional. O caminho a ser percorrido
poder ser determinado pelos gestores, professores e alunos em trabalho conjunto, de
forma direta ou indireta, como ocorre em algumas escolas quando os alunos sdo
ouvidos pelos professores e estes buscam alternativas para introduzir ou retirar
conteddos dos curriculos. Assim, o trabalho do professor que parece estar
desvalorizado pela sociedade atualmente configurada, ja que em muitos lugares o
professor é visto apenas como reprodutor de conhecimentos escolhidos por uma
administracdo que estad distante da realidade escolar, passa a ser fundamental na

formacao de seus alunos para se tornarem cidadaos criticos.

Reitero o que foi dito, apresentando as palavras de Garcia:

a educagdo ainda é uma questdo estratégica no mundo. Defendo uma escola
de qualidade, mas que ponha a qualidade em questdo. Qualidade para alguns
estd ligada a resultados, a demandas de mercado; para outros tem a ver com
a melhoria na condi¢do de vida da populagdo global (2006, p. 26).

Aceitar o didlogo com o aluno em sala de aula para a constru¢do conjunta do
curriculo ou para permitir a inclusdo ou exclusdo de contetddos é o ponto de partida
para a educacdo libertadora anunciada por Freire. A escolha dos temas relacionados
aos seus proprios problemas gera nos alunos a necessidade de se posicionar sobre

tais questdes e buscar, com o auxilio do professor, o conhecimento para formar

opinido critica e expressa-la com clareza.
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Esse processo chamado por Freire de escolha dos temas geradores, constitui-se
no eixo da sua proposta metodolégica. Os temas geradores®? guiam a acdao pedagogica,
trazem experiéncias com a reflexdo coletiva, através de praticas sociais reais, por isso
permitem aos educandos superar as situacdes de dificuldade, como vimos no capitulo

inicial.

O curriculo pensado nesse contexto objetiva a formacgao integral do aluno, para
lhe dar oportunidade de realizar o aprendizado de conhecimentos diversos,
habilidades, técnicas e estratégias, bem como a construgao de atitudes sociais criticas

e criativas, inclusive no que se refere ao exercicio da cidadania democratica.

Alguns dos problemas que os educandos enfrentam na escola decorrem da
organizagdo curricular que separa a pessoa que vive e aprende no mundo daquela
que deve aprender os contetidos escolares e, ainda mais, a mesma légica das aulas dos
cursos regulares é usada para essa modalidade de ensino. Na EJA, essas questdes sao
muito evidentes, seja no discurso dos jovens, seja no dos mais velhos. Além disso,
outro fator agravante dessa situacdo se relaciona com o fato de que as idades e

vivéncias, tanto sociais quanto culturais, dos educandos sdo ignoradas.

E, essa jA é outra questdo, que merece mais estudo. Para entendé-la melhor

realizei um estudo sobre letramento, o qual apresento no préximo capitulo.

%2 No livro Pedagogia do Oprimido, Freire conceitua os temas geradores: “Esses temas se chamam geradores
porque qualquer que seja a natureza de sua compreensdao como acgao por eles provocada, contém em si a
possibilidade de desdobrar-se em outros temas” (1987, p. 53). [Ver 1.1 para mais detalhes].
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5 IMPLICACOES DO ESTUDO DO LETRAMENTO

Este capitulo apresenta os estudos sobre letramento, os quais me ajudaram a
entender os resultados das observacdes e experiéncias realizadas nos trés semestres
do Curso EJA/PROEJA, em especial nas aulas de Literatura, relatadas no capitulo 3.
Durante o tempo que durou minha investigacdo, procurei manter certo
distanciamento para garantir a maior objetividade possivel. No entanto, o longo e

intenso periodo de contato com os alunos tornou inevitavel a familiarizacgao.

Quanto a esse aspecto, Gilberto Velho (1978) alerta que “Uma das mais
tradicionais premissas das ciéncias sociais é a necessidade de uma distancia minima
que garanta ao investigador condi¢cdes de objetividade em seu trabalho” (p. 36).
Acrescenta, porém, que em muitos casos o distanciamento se torna dificil e o estudo
do familiar oferece vantagens em termos de possibilidade de rever e enriquecer os

resultados das observagoes.

Algumas constatagdes intrigaram-me profundamente e posso afirmar que
derivaram de minhas atribui¢des no curso ja referido. Na fun¢do de coordenadora,
pude ouvir e ler os registros dos demais professores nas reunides semanais, sobre a
realizacdo das tarefas, e como professora pude acompanhar os trabalhos dos meus
alunos e analisa-los. Estou me referindo ao fato de existir uma diferenga muito grande
na realizacdo das tarefas em aula, isto é, alguns alunos alcancavam melhores
resultados em certas atividades, outros terminavam as tarefas mais rapidamente e

outros ndo conseguiam nem realiza-las, por mais que tentassem.

Para entender esse fendmeno procurei mais recursos; pois, segundo Velho “(...)
0 que sempre vemos e encontramos pode ser familiar, mas ndo é necessariamente
conhecido e o que ndo vemos e encontramos pode ser exotico, mas, até certo ponto,
conhecido” 53(ibidem, p. 39). Foi entdo, que em uma das disciplinas do doutorado,

Ensino e Aprendizagem de Lingua Materna, tomei conhecimento dos estudos sobre o

%3 Grifos do autor.

165



letramento. Minha orientadora, professora Dra. Luciene Juliano Simdes, recomendou-
me que aprofundasse o estudo, o qual resultou de grande valia, por isso o apresento

aqui.

O termo letramento é uma traducao de literacy e foi usado pela primeira vez
no Brasil por Mary Kato na obra No mundo da escrita: uma perspectiva
psicolinguistica, publicado em 1986, segundo Soares (1998) e Kleiman (1995). Antes
do surgimento desse termo, a palavra alfabetizacdo dava conta de duas significa¢des:
a primeira referia-se a aquisicao da tecnologia da escrita e a segunda, a inser¢ao do
individuo no mundo da escrita. Dessa forma, para que o leitor entendesse o

significado desejado pelo autor, tornava-se necessaria uma explicacdo do termo.

Com a nova palavra, os dois processos tornaram-se distintos: agora podemos
dizer que a alfabetizacdo é o processo pelo qual o individuo adquire o dominio de um
cédigo e das habilidades de utiliza-lo para ler e escrever, que nada mais é do que o
dominio da tecnologia da escrita, enquanto o letramento refere-se a aquisicdo da
referida tecnologia e a seu uso competente nas praticas sociais de leitura e escrita

(SOARES, 2003).

Considero inegavel a facilidade que o novo termo trouxe para a comunicagao,
no entanto, seu uso ainda é relativamente recente. Acredito que seja por isso, que ha
algumas pessoas que continuam usando indistintamente a palavra “alfabetizacdo”;
enquanto outras, mesmo (re)Jconhecendo o termo “letramento”, como é o caso de

Emilia Ferreiro, reafirmam sua filiacao e preferéncia por “alfabetizacdo”.

Outro aspecto diz respeito as obras escritas alguns anos antes do novo
conceito difundir-se no meio académico. Freire, por exemplo, usa o termo
alfabetizacdo, mas ndo com o sentido unico de dominio da tecnologia de leitura e
escrita. Para ele, trata-se de uma pratica educativa que s6 pode alcancar efetividade e
eficicia na medida da participacdo livre e critica dos educandos, através de uma
tomada de consciéncia do alfabetizando em um processo mediatizado pelo dialogo
entre o coordenador e o grupo chamado Circulo de Cultura. Assim, o debate de temas

geradores precede o desenvolvimento da técnica de ler e escrever.
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Com esses esclarecimentos justifico o uso dos dois termos em meu trabalho.
Acompanho a terminologia escolhida pelos autores que cito, mas deixo clara sua
inten¢do na opgdo por um ou outro. Particularmente concordo com a nova orientagao,
porque distingue os dois processos e permite aumentar sua abrangéncia. Sob esse

aspecto, explico melhor.

Nascido na area na Linguistica, o termo letramento tem sido ampliado a outras
areas do conhecimento, modificando seu significado original. Tanto tem servido para
designar as praticas sociais de leitura e escrita, quanto para praticas de outra
natureza. Ja ouvimos falar em letramento tecnolégico, religioso, digital, literario,
sendo essa ultima area a que me interessa nesse momento. Assim, para completar o
capitulo, trago algumas ideias de letramento literario, com as quais busco fazer um

encaminhamento para a proposta final apresentada no préximo capitulo.

Portanto, correspondendo a descricdo feita acima, dividi o capitulo em quatro
segdes: Conceitos Bdsicos, Eventos e Prdticas de Letramento, O Binémio Proposto por

Street: letramento auténomo e ideoldgico e Letramento Literdrio.

5.1 CONCEITOS BASICOS

Os alunos que fizeram o curso EJA/PROE]A, o qual correspondeu ao Ensino
Médio, foram considerados aptos pela propria escola que os certificou na conclusao
do Ensino Fundamental. Desse fato, podemos deduzir que ja tivessem certo
letramento, pois a alfabetizagdo se constituiu em seus primeiros passos na
escolarizacdo, e eles ja possuiam vivéncias com as quais tinham produzido muitos

conhecimentos.

Apesar de diferentes idades e tempo afastados da escola, como relatei na
apresentacao do perfil dos alunos no capitulo 2 (o grupo era constituido por pessoas
entre 18 e 53 anos, algumas sé trocaram das aulas do diurno pela EJA a noite e outras
chegavam a estar afastados por mais de vinte anos das salas de aula), posso afirmar
que todas se mantiveram aprendendo e desempenhando fun¢des em sua vida didria,

que demandavam certos conhecimentos e habilidades.
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As agdes cotidianas relatadas por meus alunos ao ingressarem no curso, ja
comentadas no capitulo 2, sofreram significativas alteracdes com a informatizacao,
por exemplo. Os mais velhos precisaram se adaptar as novas formas de pagar as
contas nos caixas eletronicos, fazer fichas de crediario em lojas, receber salarios ou
sacar dinheiro. Todas essas praticas devem ser analisadas dentro de contextos sociais
e historicos, retratam a cultura e sao frutos de politicas e ideologias, porque refletem

aspectos como a escolarizagdo e o letramento.

A escola tradicionalmente tem sido responsabilizada pelo acesso a tecnologia
da leitura e da escrita e pela aprendizagem das habilidades e atitudes necessarias
para seu uso nas praticas sociais, que sdo conhecidas respectivamente por
alfabetizacdo e letramentos*. Sdo vistas como aquisicdo da escrita, alfabetizacao, as
técnicas constituidas pelos procedimentos e habilidades de decodificagdo dos sinais
graficos, habilidades motoras para usar instrumentos para a realizacdo da
decodificacdo e até a manipulagcdo dos suportes de escrita e leitura. Ao letramento
cabe o uso efetivo e competente da tecnologia da escrita, que implica o
desenvolvimento de capacidades como ler e escrever variados géneros, interpretar,

comparar.

No entanto, cabe salientar que a alfabetizacdo ndo é pré-requisito para o
letramento, como se comprova pelas andlises das pesquisas do Indicador de

Alfabetismo Funcional (INAF)55, as quais mostram que pessoas com baixa ou

* A definicdo e diferenciacdo entre alfabetizacdo e letramento aparecem pela primeira vez na literatura
educacional brasileira, em 1988, na introdugdo do livro “Adultos ndo alfabetizados: o avesso do avesso”,
escrito por Leda Maria Tfouni. Internacionalmente o termo aparece nos trabalhos de Barton, Street, Gee e
Heath chamados de tedricos dos Novos Estudos do Letramento, em inglés New Literacies Studies (NLS).

>> “O INAF - Indicador de Alfabetismo Funcional - é um indicador que mede os niveis de alfabetismo
funcional da populagdo brasileira adulta. O objetivo do INAF ¢ oferecer a sociedade informacfes sobre as
habilidades e praticas de leitura, escrita e matematica dos brasileiros entre 15 e 64 anos de idade, de modo a
fomentar o debate publico, estimular iniciativas da sociedade civil e subsidiar a formulacdo de politicas nas
areas de educagdo e cultura” (Instituto Paulo Montenegro. In: <http://www.ipm.org.br/ipmb pagina
.php?mpg=4.01.00.00.00&ver=por)>. Em 2001, 2003 e 2005 foram medidas as habilidades de leitura e
escrita (letramento) e em 2002 e 2004, as habilidades mateméticas (numeramento). A partir de 2007, a
pesquisa passou a ser bienal, trazendo simultaneamente as habilidades de letramento e numeramento e
mantendo a analise da evolucdo dos indices a cada dois anos.
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nenhuma escolaridade apresentaram alto desempenho no teste, enquanto que outras

com alta escolaridade, nivel superior completo e incompleto, ndo se sairam bem?e.

Além disso, vale lembrar ainda que paises desenvolvidos como os Estados
Unidos, a Franca e a Inglaterra, os quais ja erradicaram o analfabetismo, apresentam
numero alto de pessoas com dificuldades para utilizar a leitura e a escrita em tarefas
cotidianas. Esses dados evidenciam que o problema ndo é com o nivel de alfabetismo,

mas com as praticas sociais ligadas ao letramento.

As pessoas que realizam atividades cotidianas em uma sociedade
grafocéntrica, mesmo aquelas que ainda ndo dominam os cdédigos graficos para
realizarem suas proéprias leituras e escrituras, ndo podem ser consideradas iletradas,
pois ndo ha como lhes atribuir grau zero de letramento. De alguma forma essas
pessoas interpretam as informagdes que precisam e se locomovem pela cidade,
tomando Onibus; fazem compras no supermercado, escolhendo produtos; se
comunicam com outras pessoas, usando estratégias orais letradas (TFOUNI, 1988);
enfim, realizam suas tarefas diarias e vivem. Essas pessoas podem ser chamadas de

ndo-alfabetizadas, mas ndo podem ser chamadas de iletradas.

Para os indicadores do INAF a escolaridade é uma das principais variaveis que
explicam o desempenho dos testados, ja que os dados coletados em 2003 mostram
que pessoas com quatro anos de escolaridade nao atingiram o nivel 2 de leituras’.

Dentro dessa perspectiva ainda, outros aspectos se destacam:

*® Os casos que surpreenderam por suas relacdes inesperadas, receberam analise detalhada das professoras
Marta Kohl de Oliveira e Claudia Lemos Vovio, publicadas no livro Letramento no Brasil de Vera Masagédo
Ribeiro de 2003, e compreendem oito pessoas que se autodeclararam analfabetas ou que afirmaram ler e
escrever sem ter frequentado a escola, as quais alcangaram os dois niveis mais altos no teste. Em
contrapartida, dos cinco casos que ficaram no nivel mais baixo de alfabetismo, dois declararam ter nivel
superior incompleto e trés, completo (RIBEIRO, 2003). Os dados referidos sdo das pesquisas de 2001 e
2003.

" O INAF classifica as pessoas de acordo com o resultado dos testes em niveis de habilidade: Analfabetismo:
sem dominio das habilidades medidas; Alfabetismo - Nivel 1: localiza¢do de uma informagao simples em
enunciados de uma s6 frase; Alfabetismo - Nivel 2: localizacdo de uma informagdo em textos curtos ou
médios, com necessidade de realizar inferéncias simples; Alfabetismo - Nivel 3: localizagdo de mais de um
item de informagcdo em textos mais longos, comparacdo de informacdo contida em diferentes textos,
estabelecimento de relacfes entre as informagdes (causa/efeito, regra geral/caso, opinido/fonte), manutencao
da informac&o textual, mesmo quando contraria o senso comum (INAF, 2011).
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- 20% dos que ndo completaram sequer uma série aprenderam a ler e
escrever, provavelmente por outros meios que nio a escolariza¢ao;

- quase um ter¢o dos que completaram de uma a trés séries escolares (32%)
se encontram ainda na situacdo de analfabetismo absoluto — ndo sabem ler e
escrever. Outros 51% se mantém num nivel muito rudimentar de dominio
da leitura e escrita (Nivel 1);

- mesmo entre pessoas com 4 a 7 anos de estudo, pouco mais da metade
atinge os niveis basico e pleno de habilidade (Niveis 2 e 3);

- s6 o ensino fundamental de 8 anos (nivel de escolaridade obrigatério
segundo a Constituicdo Brasileira) garante um nivel pelo menos basico de
leitura e escrita para mais de 80%j;

- O dominio pleno das habilidades testadas (Nivel 3) sé é majoritario entre
as pessoas com ensino médio completo ou mais. (INAF- Instituto Paulo

Montenegro, 2011).
Os estudos realizados por Soares (2003), a partir das andlises dos dados do
INAF, tentam explicar a discrepancia entre grau de instru¢do e nivel de letramento,
desvinculando a escola dessa responsabilidade. Soares lembra que pode ter ocorrido
uma reversdo a niveis de habilidades inferiores aos ja atingidos pelo processo de
escolarizacao devido a pouco ou nenhum uso da leitura e escrita, por variadas causas.
Além disso, a pessoa pesquisada pode ter estranhado a situacdo teste por ter ficado
afastada muito tempo das avaliagdes escolares ou ndo ter desenvolvido aquelas
habilidades especificas na época de sua escolarizacdo. Outra questdo ainda foi
levantada por Soares: pode ocorrer um distanciamento entre o letramento escolar e o
social ou nao escolar, fato que explicaria o baixo desempenho no teste de pessoas com

alto nivel de escolaridade.

Uma hipotese apontada por Soares (2003) para esse distanciamento é o fato
da escola realizar atividades de leitura e escrita desvinculadas do contexto social, isto
é, a escola faz a interpretacdo de textos, busca a exploracdo dos géneros textuais do
cotidiano do aluno; no entanto, as leituras sao levadas até eles por copias em folhas

soltas ou em livros didaticos.

A analise descrita acima se atém aos resultados de baixo grau de letramento,
mas o que poderia ter acontecido nos casos em que as pessoas tém baixos niveis de

escolaridade e alcangaram graus de letramento mais elevados? O letramento nao
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ocorre apenas no periodo da alfabetizagdo ou na escola, ele se estende por toda a vida
da pessoa e de acordo com as praticas sociais que os individuos tém pode ir mudando.
O letramento, portanto, é um processo continuo que faz parte de sociedades letradas,
e como tal leva as pessoas a participarem, direta ou indiretamente, de muitas praticas

letradas no cotidiano, proporcionando-lhes aumento no nivel de letramento.

Para entender melhor o que foi dito é preciso conhecer os conceitos de eventos
e praticas de letramento. O primeiro foi proposto por Heath, o segundo por Street,
ambos sao discutidos por Barton e se constituem “chaves para a compreensdo do

letramento como fendmeno social”s8 (HEATH, 1982, p. 48).

5.2 EVENTOS E PRATICAS DE LETRAMENTO

Shirley Brice Heath realizou uma grande pesquisa nas comunidades Maintown,
Roadville e Trackton, que se situam préximas uma das outras na regido chamada
Piedmont Carolinas no sudeste dos Estados Unidos para verificar o desenvolvimento
da linguagem das criancas durante as horas que nao estavam na escola. O relato
completo dessa investigacdo esta no livro Ways with Words: Language, Life and Work

in Communities and Classrooms (1996, 1983).

De forma mais condensada, Heath apresenta em What no bedtime story means:
narrative skills at home and school (o capitulo 13 da obra Linguistic Anthropology de
Alessandro Duranti) os mesmos relatos, com sua andlise. Com esse trabalho, Heath
(2001) nos mostra que cada comunidade tem sua propria histéria de letramento e
que nao ha um modelo a ser seguido. As caracteristicas de letramento de cada
comunidade sdo as responsaveis pelas diferencas no desenvolvimento do letramento

das criancgas.

As praticas de base cultural da comunidade originam habilidades especificas,
as quais podem ser ou nao reconhecidas pela escola. Os individuos que dominam as
habilidades privilegiadas pela escola sdao avaliados diferentemente daqueles que nao

as possuem. Assim, o que marca as criancas € o que lhes falta, o seu déficit. E o que

%8 [Tradugdo minha]: “key to understanding literacy as a social phenomenon” (HEATH, 1982, p. 48).
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fazem os professores quando a crianga é desse modo avaliada? Tentam sobrepor ou

mesmo impor uma orientacao diferente.

Em virtude do acima exposto, creio ndo ser exagero dizer que o
desconhecimento da orientacdo de letramento do grupo social a que pertencem os
individuos, que participam da escolarizagdo, dificulta a compreensdo das
necessidades por eles apresentadas. Assim, destaco a importancia de um(a)
pesquisador(a), como Heath, observar por uma década o desenvolvimento das

criangas das comunidades pesquisadas.

Nao pensando em reduzir o trabalho de Heath, mas querendo destacar alguns
pontos, quero falar um pouco da pesquisa sobre a comunidade de Trackton. Heath
(1982) descreve as observacdes que fez com as criancas da cidade e depois com os
adultos. Concluiu que a aprendizagem é orientada muito mais por contextos
particulares do que pela instrugdo intencional, e que ocorre através da exposicdo ao

uso da linguagem cotidiana.

A comunidade, mesmo sendo alfabetizada, usa mais a comunicagao oral do que
a escrita. Relata Heath(1982) que observou que eles usam o material escrito de forma
Unica e para propoésitos bem definidos; a leitura é muito mais uma atividade social,
por isso o seu significado ndo reside apenas no texto, mas na interacdo dos membros
da comunidade. Além disso, afirma Heath (1982), os textos impressos sdo traduzidos
para o modo oral, como pode observar nas leituras de cartas ou da Biblia e nos

empregos em que alguém escreve para os funcionarios.

O desenvolvimento oral das criangas ndo é estimulado pelos adultos, pois
parecem ndo acreditar na relacdo diadica mae/filho. Segundo Heath (1982), ha
muitas situa¢des que merecem relato, mas selecionei algumas para comentar. Quando
os adultos discutem significados de textos (como os casos mencionados, de textos
religiosos ou de cartas) as criancas ficam por perto; e nao é raro verificar as criangas

ficcionalizando histérias reais para chamar a aten¢do dos adultos.
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Outro dado apresentado pela pesquisadora e altamente relevante para o
estudo do letramento, diz respeito a forma como a igreja de Trackton atua. Heath
(1982) constatou que a igreja ndo sé realiza leituras, oragdes, cantos de hinos,
discussdao de textos da Biblia, como também exige que eles sejam entregues por

escrito.

Para falar dessas situacdes, Heath criou o termo “eventos de letramento”, que,
entdo, podem ser considerados “qualquer ocasido [de interacdo] em que a escrita é
parte integrante da natureza das interagdes entre os participantes e de seus
processos interpretativos” (1982, p. 50)5°. A interacdo entre as pessoas nos eventos
pode ocorrer face a face ou a distancia, isto é, podem discutir um texto pessoalmente
ou por intermédio de outros recursos ou vias, realizar a leitura de um texto, escrever

alguma coisa para alguém.

As formas de interacdo dependem da cultura da comunidade e dos habitos dos
individuos decorrentes dela. Mas ai, ja estamos chegando a outra area de estudos,
representada pelo professor e escritor Brian Street que atua na Universidade de

Londres.

Street é responsavel pelo conceito de praticas de letramento, e diz que se
referem a uma concepg¢ao cultural mais ampla de formas particulares de pensar e ler
e de escrever em contextos culturais e incluem os modelos sociais de letramento
utilizados pelos participantes e os significados atribuidos a esses eventos de

letramento (1984).

A partir desse enfoque, Street busca eliminar a dicotomia entre oralidade e
escrita, que era vista como pressuposto para os processos de letramento, e mostra
que ha interligacdo entre os cddigos e registros das modalidades linguisticas, pois os
sentidos sao “negociados e construidos na interacao” (idem). Conforme ensina Heath,
as combinacdes e os sentidos construidos nas comunidades variam de grupo para

grupo e também de acordo com as finalidades de seu uso.

% [Tradugdo minha]: “any occasion in which a piece of writing is integral to the nature of participants’
interactions and their interpretive processes” (HEATH,1982, p. 50).
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A apropriacdo desses sentidos e combinagdes, internas as comunidades, sdao
apreendidas desde cedo pelas criancas em praticas do cotidiano, ndo sdo
escolarizadas. Dessa forma, quando praticas escolarizadas com outros padrdes
culturais sao impostas, educadores e pesquisadores alheios aquela comunidade

pensam em déficits cognitivos e/ou linguisticos dos individuos.

Portanto, essas categorias, prdticas e eventos de letramento, permitem
compreender que o individuo s6 se torna leitor ou escritor quando vincula a
capacidade de leitura e de escrita diretamente aos eventos de letramento dos quais
participa, mediados pelas praticas de letramento; caso contrario, a leitura e a escrita
ndo possuem significagdo, uma vez que nao fardo parte dos objetivos socialmente

determinados.

Esse parece ser o caso apontado por Heath, em seu estudo dos funcionarios de
empresas de Trackton, que ndo escrevem, usam a forma oral apenas, uma pessoa é
determinada para escrever por todos. Sem precisar da forma escrita, usam a
oralidade para a comunicac¢ao. Isso ndo quer dizer que ndo reconhe¢am a escrita, mas
quer dizer que seus habitos culturais sao diferentes de outras localidades, provando

que os eventos de letramento sdo distintos em cada comunidade.

Em acordo com as ideias expostas por Heath e Street, Barton afirma que
“eventos de letramento estdo ligados, de modo particular, a comunidades especificas
em pontos especificos da historia” (1994, p. 3)¢° ou seja, ndo existe uma forma de
letramento, mas sim eventos de letramento que sdo especificos de determinadas
comunidades e se modificam com o passar do tempo. E descreve evento de
letramento como “uma ocasidao na qual uma pessoa busca compreender ou produzir
sinais graficos (...) sozinha ou com outras pessoas” ¢! (ibidem, p. 36). Para ele, assim
como para os demais pesquisadores do grupo New Literacy Studies (NLS), os eventos
se constituem como acontecimentos sociais, tendo como base um texto, tanto para

compreendé-lo quanto para produzi-lo.

% [Traducdo minha]: “literacy events are particular to a specific community at a specific point in history”
(BARTON, 1994, p. 3).

®1 [Tradugdo minha]: “an occasion when a person attempts to comprehend or produce graphic signs (...)
either alone or with others” (BARTON,1994, p. 36).
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Barton ainda reforca que as praticas de letramento sdo uma categoria mais
ampla e abstrata: “Praticas de letramento sdo os modos mais gerais, ligados a cultura,
de utilizar o letramento, aos quais as pessoas recorrem num evento de letramento” 62
(ibidem, p. 37). Os eventos fazem parte das praticas, uma vez que sao formas culturais
de utilizacao do letramento. Sdo as praticas sociais que determinam o uso da leitura e

da escrita em uma situacao especifica, dando ao letramento uma fungao.

Assim, desde os mais rotineiros habitos, como observar um folder
promocional, escolher um produto no supermercado pelo rétulo, ouvir um noticiario,
ler um jornal, ou discutir o conteddo de um texto, as pessoas estardo realizando
praticas letradas. O letramento se relaciona diretamente com as experiéncias de vida
de cada pessoa, como Barton afirma: “As pessoas detém letramentos dos quais fazem

uso, estes estdo associados a diferentes dominios da vida” ¢3 (ibidem, p. 35).

Em func¢do dessa afirmativa de Barton, posso dizer que o letramento nao diz
respeito apenas ao periodo da alfabetizagdo, mas se estende por toda a vida e
depende das praticas sociais que os individuos realizam, por mais simples ou
complexas que sejam. Assim, como é praticamente impossivel alguém ser totalmente
iletrado numa sociedade letrada, fica muito dificil prever aonde o processo pode

chegar.

5.3 0 BINOMIO PROPOSTO POR STREET: LETRAMENTO AUTONOMO E
IDEOLOGICO

Ha outros conceitos desenvolvidos por Street que sdo apresentados no livro
Literacy in theory and practice, publicado em 1984, por intermédio dos quais o
letramento é definido segundo duas perspectivas: a autonoma e a ideoldgica. A
distincdo entre elas questiona a crenca anterior de que o letramento da populacao,
como variavel autdénoma, teria efeitos previsiveis sobre o seu desenvolvimento

cognitivo ou sociocultural.

82 [Tradug&o minha]: “Literacy practices are the general cultural ways of utilizing literacy which people draw
upon in a literacy event” (BARTON, 1994, p. 37).

%8 [Tradugdo minha]: “People have literacies which they make use of, associated with different domanins of
life” (BARTON, 1994, p. 35).
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Para Street, o modelo auténomo disfarca as suposicées culturais e ideologicas
em que se baseia; tem como pressuposto que a escrita, de maneira auténoma,
independente de outros fatores, afeta as demais praticas sociais e cognitivas,
promovendo beneficios: o desenvolvimento cognitivo, a ascensao social e o progresso

econO6mico.

O modelo de letramento autébnomo destaca a preocupagdo com o
desenvolvimento do pensamento abstrato logico, considera a escrita como um
produto completo em si mesmo, vé a oralidade e a escrita como praticas dicotomicas,
independentes do contexto de sua produgdo e pressupde que ha apenas uma maneira
de letramento a ser desenvolvidas+ O uso da escrita é legitimado pelo padrao elitista
da norma culta e o modelo que se apresenta como algo neutro, tem um fundo

ideolégico, porque visa a manutencao do status quo.

E 0 modelo preferido pelas escolas tradicionais em nossa sociedade e que esta
associado ao progresso, a mobilidade social. Pauta o ensino por uma progressao
ordenada de conhecimentos, ou seja, o individuo precisa aprender a falar a lingua
dominante, assimilar as normas do sistema de escrita para depois usa-las na
sociedade, sempre em situagdes previsiveis e ja valorizadas pelo grupo. Segundo essa
perspectiva, qualquer individuo poderia ter o mesmo desempenho na aquisicao e no

uso da escrita independentemente do contexto sociocultural a que pertenga.

Segundo Street (1984), o modelo é reducionista pelo viés linguistico,
autoritario pelo politico; uma metodologia etnocéntrica que tem gerado analfabetos
funcionais, justamente pela forma como trata o aluno, o qual se torna, via de regra,

incapaz de usar a escrita nas interagdes sociais cotidianas.

Dessa concepg¢ao nascem dois grupos cognitivamente distintos: um constituido
pelos que sabem ler e escrever e usam esse conhecimento na vida didria e outro

constituido pelos que ndo sabem ler e escrever ou sabem muito pouco para

® Essa critica, produzida por Street (1984), esta implicada no uso do plural “letramentos”, preferido por
diversos estudiosos contemporaneos. Afirma Street: “seria provavelmente, mais apropriado referirmo-nos a
“letramentos” do que a um Unico letramento, e devemos falar de letramentos, e ndo de letramento, tanto no
sentido de diversas linguagens e escritas, quanto no sentido de multiplos niveis de habilidades,
conhecimentos e crengas, no campo de cada lingua e/ou escrita” (STREET, 1984, p. 47).
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conseguirem usar esses conhecimentos nas praticas de letramento de que participam.
O primeiro grupo é o dos letrados e o segundo dos ndo letrados, os quais ainda sdo

responsabilizados pelo proéprio fracasso escolar.

Quanto ao modelo ideoldgico, Street aponta como pressuposto que o
letramento é uma pratica social e ndo simplesmente uma habilidade técnica e neutra.
Dessa forma, o letramento esta vinculado as significagdes e relacoes de poder do
contexto em que se insere e onde é construido. A partir dessa afirmacao fica facil
entender porque Street fala na existéncia de multiplos letramentos, que acontecem
relacionados as condigdes socioecondmicas, culturais e politicas e que por isso,

variam em cada comunidade.

Como o letramento exerce influéncia sobre as condi¢des da comunidade em
questdo, resulta em um processo dindmico com o passar do tempo, rompendo com a
separacdo dos momentos de aprender e de fazer uso do aprendizado. Esse fendmeno
torna o modelo ideolégico a concepcdao mais reveladora das possibilidades das
praticas e dos eventos de letramento e aponta outras agéncias sociais - a familia, a
igreja, o clube, o local de trabalho, as associagdes do bairro etc - como também

responsaveis pelos letramentos.

Nesse modelo, a fala e a escrita estdo intrinsecamente ligadas, por isso na
pratica significa ensinar aos alunos a tecnologia da leitura e da escrita, ao mesmo
tempo em que oferecer oportunidade de entender o seu processo, bem como o seu
resultado, nas interacdes sociais de que o individuo participa. Isso quer dizer,
promover o letramento como instrumento de inclusdo social, levando o aluno a se

tornar um cidadao critico.

Esses estudos sao relativamente novos, por isso tém sido alvos de criticas e de
constantes analises, mas € certo que eles contribuem para a compreensao de que
todos os letramentos sao ideologicos. Além disso, mostra que os alunos participam de
eventos de letramento em diferentes agéncias sociais, ou seja, a escola ndo detém o

poder de ser a Unica responsavel.
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Como ja mencionei na introducdo desse capitulo, o termo letramento tem sido
usado para designar praticas sociais de leitura e escrita, bem como praticas de outra
natureza. Assim, tem sido constante atualmente encontrarmos expressoes
relacionadas a diversas areas do saber, tais como: letramento tecnolégico, letramento
digital, letramento religioso, letramento literario. A esse ultimo dedico a préxima
secdo de estudos, pois o considero essencial para o encaminhamento da minha
proposta curricular para Literatura para Educa¢do de Jovens e Adultos no Ensino

Médio.

5.4 LETRAMENTO LITERARIO

Rildo Cosson afirma a necessidade do ensino da literatura na escola, em sua
obra Letramento Literdrio - teoria e prdtica, a qual aborda o processo de leitura com o
objetivo de esclarecer a concepcdo de leitura que fundamenta o caminho a ser

seguido para o letramento literario na escola.

O autor destaca que esse é um processo importante por que a experiéncia por
ele desencadeada ndo sé nos permite saber da vida por meio da experiéncia do outro,

como também vivenciar essa experiéncia. Diz:

E por possuir essa funcio maior de tornar o mundo compreensivel
transformando sua materialidade em palavras de cores, odores, sabores e
formas intensamente humanas que a literatura tem e precisa manter um
lugar especial nas escolas (COSSON, 2009, p. 17).

Cosson comenta que, em suas passagens por escolas e através de depoimentos
de seus alunos de praticas de ensino, constatou que as aulas de literatura, muitas
vezes, resumem-se a seguir um livro didatico, com uma aula por semana ou uma
parte de um periodo, junto ao Portugués. Sdo aulas essencialmente informativas, com
raras oportunidades de leitura de textos integrais e, eventualmente, seguida de um
resumo ou pequeno debate. Com esse enfoque a literatura ndo esta sendo ensinada

para garantir sua funcdo essencial de “construir e reconstruir a palavra que nos

humaniza” (ibidem, p. 23).
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Visto como uma pratica social, o letramento literario é responsabilidade da
escola. A questdo a ser enfrentada, como alerta Cosson, é como fazer “a escolarizacdo
da literatura sem descaracteriza-la, sem transforma-la em um simulacro de si mesma

que mais nega do que confirma seu poder de humanizag¢ado” (idem).

Para alcangar o letramento literario, Cosson afirma que ha necessidade de ir
além da simples leitura do texto literario. E preciso fazer uma exploracdo da leitura e
cabe a escola ensinar o aluno a fazer essa exploracdo. Acrescenta o professor, “Ler
implica troca de sentidos ndo s6 entre o escritor e o leitor, mas também com a
sociedade onde ambos estdo localizados, pois os sentidos sdo resultado de
compartilhamentos de visées do mundo entre os homens no tempo e no espaco.

(ibidem, p. 27).

O sentido do texto s6 se completa quando acontece o transito ou a passagem
de sentidos entre o mundo do leitor e o do texto. Para o professor, o texto literario
pode produzir um efeito de proximidade, o qual é resultado do didlogo que ele nos
permite manter com o mundo e com os outros. Algumas experiéncias podem parecer
Unicas para noés, mas Cosson alerta que sua unicidade reside mais no que levamos ao

texto do que naquilo que ele nos oferece.

Quero destacar, a seguir, uma frase citada em seu livro, que considero
fundamental para um professor, especialmente um de literatura: “Lemos da maneira
como nos foi ensinado e a nossa capacidade de leitura depende, em grande parte,
desse modo de ensinar, daquilo que nossa sociedade acredita ser objeto de leitura
(...).” (ibidem, p. 29). O professor pode ensinar um aluno a ler e a formar sua
comunidade de leitores, e o trabalho na escola pode ser feito nesse sentido, como nos

mostra Cosson com suas ideias a seguir apresentadas.

Na mesma obra acima citada, o professor fala dos critérios de selecao dos
textos de leitura e indica a pluralidade e diversidade de autores, obras e géneros
como a direcio mais popular. E bom lembrar que essa recomendacio também faz
parte dos textos oficiais sobre o ensino, bem como das teorias da leitura. O principal

objetivo dessa pratica é a democratizacdo da leitura.

179



Para realizar a selegdo com seguranca é necessaria a distingdo entre
contemporaneo e atual, porque o letramento literario trabalhara sempre com o atual,
conforme nos ensina Cosson. As obras contemporaneas sdo aquelas escritas e
publicadas em nosso tempo, enquanto as atuais sdo aquelas que tém significado em
nosso tempo, independentemente da época em que foram escritas ou publicadas. A

atualidade da obra gera a facilidade ou interesse de leitura do aluno.

Para o letramento literario, ele propde combinar trés critérios de sele¢do: 1.
Nao desprezar o canone, pois esse traz consigo a heranca cultural; 2. Nao se apoiar
somente na contemporaneidade dos textos, mas na atualidade; 3. Aplicar o principio

da diversidade.

Antes de entrar no processo de leitura, quero destacar mais um pensamento
de Cosson: “é papel do professor partir daquilo que o aluno ja conhece para aquilo
que ele desconhece, a fim de proporcionar o crescimento do leitor por meio da
ampliacdo de seus horizontes de leitura” (ibidem, p. 35). Essa ideia reforca o meu
proprio trabalho no inicio da pesquisa, quando decidi partir dos elementos mais

simples e conhecidos dos alunos para ir aos poucos complexificando as atividades.

Cosson sistematiza de modo didatico a leitura como um fenémeno cognitivo e
social. Apresento, em seguida, um resumo do que ele destaca em sua obra sobre os
trés modos de compreender a leitura, baseados em Perspectivas no estudo da leitura:

texto, leitor e interagdo social de Vilson |. Leffa, 1999.

a) Para o primeiro modo, ler é um processo de extragdo do sentido
que estd no texto: passa por dois niveis: das letras e palavras e do significado, que € o
contexto. Os criticos dessas teorias ascendentes (porque partem do texto para o leitor,
das letras para o texto) dizem que a leitura ndo se restringe a uma decodificacdao, nem
depende apenas do texto.

b) Para o segundo, o leitor é tomado como centro da leitura: sdo
teorias de abordagem descendente (porque fazem o caminho inverso da anterior), as
quais definem a leitura como um ato de atribuir sentido ao texto, partem do leitor

para o texto. A leitura depende mais daquilo que o leitor esta interessado em buscar
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no texto do que o que esta realmente escrito ali. A critica para essas abordagens
reside no fato de que, ao deslocar o foco para o leitor, ignora que o sentido atribuido
ao texto ndo é um gesto solitario, arbitrario, mas uma construgao social.

c) O terceiro modo traz as teorias chamadas conciliatérias: nestes
casos o leitor é tdo importante quanto o texto e a leitura é o resultado de uma
interacdo. E um dialogo entre leitor e autor mediado pelo texto. O ato de ler, mesmo
individual torna-se uma atividade social. A leitura ¢, entdo, resultado de uma série de
convengdes que uma sociedade estabelece para a comunicagdo entre seus membros e
fora dela. Quando tomamos a leitura como pratica social, corremos o risco de perder a

individualidade de cada leitura, o que nos leva de volta ao texto.

Cosson alerta que esses trés modos de compreender a leitura devem ser
pensados como um processo linear. Primeiramente, cito a antecipagdo, que consiste
nas varias operagoes que o leitor faz antes de penetrar no texto propriamente dito,
como situar os objetivos da leitura e verificar a materialidade do texto. Outra parte do
processo consiste na decifragdo, isto é, o leitor entra no texto através das letras e
palavras. Para o leitor maduro, essa etapa passa despercebida, ao contrario do leitor
iniciante que despendera muito tempo nessa etapa. Em seguida, vem a interpretagdo,
que é tomada usualmente como sinénimo de leitura, mas seu sentido é restrito as
relacdes estabelecidas pelo leitor, quando processa o texto. O leitor faz inferéncias do
que lé com o conhecimento que tem. O didlogo nesse processo envolve o leitor, o
autor e a comunidade. “A interpretacao depende, assim, do que escreveu o autor, do
que leu o leitor e das convencdes que regulam a leitura em uma determinada

sociedade” (ibidem, p. 41).

E muito importante, no meu ponto de vista, que haja preocupacio do professor
que indica uma leitura literaria ndo s6 pela comprovacdo dessa leitura como por sua
ampliagdo. Pouco acrescenta aos conhecimentos do aluno fazer uma leitura restrita
ao texto indicado, sem comenta-la ou relaciona-la a fatos e outras obras. Além disso,
as trocas entre colegas ajudarao o aluno a reconhecer a possibilidade de diferentes

sentidos para o mesmo texto, enquanto forma uma comunidade de leitores.
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Penso que é com esse objetivo que Cosson (2009) afirma a necessidade de se
fazer uma sistematizacdo do processo. E mais, para que a leitura literaria seja uma
pratica significativa para os alunos e para a comunidade em que estdo inseridos,

tendo em vista sempre a finalidade de letramento literario.

Ha duas alternativas de sistematiza¢do, conforme Cosson (2009): os trabalhos
podem seguir uma sequéncia basica ou uma sequéncia expandida, sendo que tanto
uma quanto a outra pode ser usada em qualquer série do ensino fundamental ou
médio, desde que o professor atente para os objetivos e procedimentos, ajustando-os
para cada turma. Em qualquer uma dessas opg¢des o sucesso inicial do encontro do
leitor com a obra depende de “motivacao”, que ndo precisa ser necessariamente de

ordem tematica.

Ainda, recomenda a pratica conjunta de atividades de leitura, escrita e
oralidade nessa etapa, no entanto, diz que nao precisa ser sempre assim. Algumas
motivacdes podem ser exclusivamente orais ou escritas, e a escolha de uma dessas
formas depende do tempo que o trabalho tem para ser executado. O professor pode
optar pelo uso de material publicitario retirado de jornais e revistas, matéria de

revista semanal, piadas, montagem com recortes ou depoimento.

No relato de Cosson (2009), percebi em diversos momentos sua preocupagao
com a pratica pedagdgica. Em uma das dessas vezes ele apontou a divida sobre o fato
de a motivagdo conduzir a leitura literaria. Para eliminar a ansiedade dos professores,
diz que ela exerce, sim, influéncia sobre as expectativas do leitor, mas nao tem o
poder de determinar sua leitura, porque sua func¢do é apenas permitir que o aluno

receba a obra de uma maneira positiva, e para isso ndo pode se estender muito.

D~

Apds a motivacdo ou paralelamente a ela, sugere a introdugcdo que € a

D~

apresentacdo do autor e da obra aos alunos. A apresentacdo fisica da obra é o
momento em que o professor aproveita para chamar a atengao do aluno para a leitura
da capa, da orelha, da contracapa e de outros elementos paratextuais (algumas

edicOes possuem apreciacGes criticas, prefacios, notas sobre o autor etc) que
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introduzem a obra. Isso deve ser feito de forma coletiva e quando possivel de forma a

comparar edi¢cdes diferentes.

A etapa seguinte é a leitura, a qual ndo pode prescindir de um
acompanhamento. Cosson recomenda aos professores que na apresentacdo da obra
negociem com seus alunos o tempo para a leitura. Dependendo da extensdo da obra,
das habilidades leitoras dos alunos podem determinar, em conjunto, o que ele chama

de intervalos, quantos sdo convenientes e a margem temporal entre eles.

Os intervalos podem ser de natureza variada, ou seja, o professor pode propor
a leitura de textos menores, focalizando o mesmo tema, pode convidar os alunos a
fazer uma leitura conjunta de um capitulo ou trecho de um capitulo e proceder a uma
microanalise estilistica ou outra atividade que o trabalho permita. A importancia dos
intervalos reside no fato de que é possivel, nesses momentos, ao professor observar

os alunos e atender aqueles que demonstrarem mais dificuldades na leitura.

Apés a leitura vem a interpretacdo, que é uma fase onde nao ha restricdes. As
atividades dessa fase precisam ter como principio a externalizacdo da leitura, isto é, o
seu registro. E uma fase importante do trabalho porque, segundo Cosson “.. a
interpretacdo parte do entretecimento dos enunciados, que constituem as inferéncias,
para chegar a construcdo do sentido do texto, dentro de um didlogo que envolve

autor, leitor e comunidade” (ibidem, p. 64).

Pensando no letramento literario, Cosson recomenda que a interpretacdo se
efetive em dois momentos: um interior e outro exterior. O momento interior, de
carater individual, é aquele que acompanha a decifracao, é o encontro do leitor com a
obra. Nao pode ser substituido por nenhum mecanismo pedagoégico, como ver o filme
com a adaptacao da histéria ou ler um resumo da internet. A motivagao, a introducao
e a leitura sdo os elementos de interferéncia da escola no letramento literario. A
interpretacao é feita com o que somos no momento da leitura, mesmo que pareca
pessoal o momento interno, continua sendo um ato social. 0 momento externo é a
concretizagdo ou a materializacdo da interpretacdo como ato de construcdo de

sentido em uma determinada comunidade.

183



Na apresentacao da interpretacdo ou em sua avaliagdo o professor precisa
tomar cuidado. Ndo cabe supor que exista apenas uma interpretacdo para cada
leitura, aquela que o professor entendeu ou leu, ou ainda que deva aceitar tudo o que

o aluno disser, como se qualquer interpretacdo fosse valida.

Quanto ao registro das interpretacoes, Cosson recomenda o uso da resenha,
porque considera que esse recurso tem varios beneficios, mas as possibilidades de
registro de interpretagdo sao diversificadas e dependem de muitos fatores: turma,
objetivos do professor, textos escolhidos etc. Outra sugestdo é que, quando o texto

estiver pronto, circule entre os colegas.

Porém, cabe uma ressalva: o uso excessivo da resenha pode engessar o
letramento literario e automatizar a resposta do aluno a leitura. Entao, o professor
pode alternar outras atividades, orientando os alunos a criar um capitulo a mais no
final, inserir um periodo temporal na narrativa, (por exemplo, o que acontece com as

personagens dez anos depois), sugerir alteracdo do espago ou reescrever o final.

De forma objetiva posso dizer que os passos da sequéncia basica acima
descrita sao quatro: Motivacgao, Introducao, Leitura e Interpretacao. E acrescento um

esclarecimento de Cosson:

..na sequéncia basica se realiza a aprendizagem plena da literatura, mas
porque nela se enfatiza a experiéncia da interpretacdo como construcao de
sentido do mundo, as outras dimensdes do letramento literario terminam
por ocupar um segundo plano (ibidem, p. 76).

Por isso Cosson propde a sequéncia expandida, que deixa mais evidente
algumas articulacdes entre o saber literario e o horizonte desse letramento na escola.
Os passos dessa sequéncia incluem: Motivacdo, Introducao, Leitura, Primeira
Interpretacao, Contextualizacdo, Segunda Interpretacdo e Expansdo. A “motivacdo”

pode ser feita da mesma forma em qualquer uma das sequéncias, por isso ndo vou

repeti-la.

Quanto a introdugdo, Cosson indica trés alternativas: a primeira é através de

uma entrada tematica, a segunda, é o aproveitamento do acervo da biblioteca e a
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terceira é a leitura das primeiras paginas da obra em aula para apresentacdo das
personagens. Essas op¢des pode ser ampliadas com a leitura de prefacios, orelhas e

outros textos que constituem a apresentacdo do livro.

7

A leitura é o passo que segue a introducdo da obra e deve ser feita
prioritariamente extraclasse. O professor deve estabelecer um sistema de verificacdao
de leitura que pode ser feito por meio de intervalos, como na sequéncia basica. Para
esses intervalos o professor pode buscar apoio na leitura de uma canc¢ao ou de um
conto ou ainda na de uma imagem ou foto. O ideal, diz Cosson (2009), é que a leitura
do intervalo sé seja relacionada com o tema do texto principal no final da atividade
dos intervalos. A diversidade de leituras que podem ser realizadas nos intervalos
mostra que ndo ha limites ou imposi¢cdes na selecdo de textos, além de mostrar que o

literario dialoga com outros textos.

A Interpretagdo destina-se a apreensao global da obra. As atividades ideais
para essa etapa podem ser um depoimento ou um ensaio. Aqui o professor pode
deixar os alunos dizerem o que pensam da obra, sem muita rigidez na forma. Outra
técnica é a entrevista. A primeira interpretacdo traz uma caracteristica de
fechamento, é o momento de resposta a obra, por isso deve ser feita em sala de aula,
mas nao deve ser conduzida como avaliagdo da obra. Nessa etapa, Cosson nao

aconselha debates ou atividades em grupo.

Um cuidado é necessario nessa fase dos trabalhos: algum aluno pode tentar
responder de forma muito resumida ou afirmar que nao tem nada a dizer. Cabe ao
professor ndo aceitar um julgamento sumdario ou uma omissdo e mostrar ao aluno a

importancia da sua participagdo na construcao do seu préprio conhecimento literario.

A Contextualizagdo traz consigo uma caracteristica que considero
profundamente enriquecedora: sua abrangéncia, ja que elas podem ser ampliadas,
divididas ou reconfiguradas. Conforme Cosson (2009), o numero de contextos a
serem explorados na leitura de uma obra é teoricamente ilimitado, mas indica um
caminho ao professor, pois apresenta sete possibilidades: tedrica, historica, estilistica,

poética, critica, presentificadora e tematica.
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e A contextualizagdo tedrica procura tornar explicitas as ideias que
sustentam a obra, os conceitos fundamentais que estdo ali representados.

e A contextualizagdo histdrica enquadra a obra na época que ela encena
ou no periodo de sua publicacdo e pode desdobrar-se em varias outras, segundo os
interesses dois alunos (biografica, editorial etc).

e A contextualizagdo estilistica esta centrada nos periodos (ou estilos)
literarios, mas precisa ir além da identificacdo das caracteristicas dos movimentos, é
preciso ver as caracteristicas da obra em si mesma, pois os periodos literarios sdo
abstragdes e nenhuma obra se identifica inteiramente com o periodo.

e A contextualizagdo poética procura observar a composicdo da obra,
como ela esta estruturada, quais os principios de sua organizagdo, mas seu estudo ndo
se restringe a uma catalogacao de itens.

e A contextualizagdo critica trata da recepcdo de determinado texto
literario, pode se ocupar da critica ou da edi¢io da obra. E a analise de outras leituras
que tem por objetivo contribuir para a ampliacdo do horizonte de leitura da turma.

e A contextualizagdo presentificadora desperta a atencdao do aluno para
obra ou desperta seu interesse pela leitura, evidenciando o tema e as relacoes dele
com o presente, que podem ser expressas em semelhancas ou diferencas.

e A contextualizacdo temdtica vé a repercussdo do tema dentro da obra.
Mas esse trabalho precisa ser rigorosamente delimitado para que o estudo nao passe

a ser do tema e nio da obra literaria.

Cosson (2009) ressalta que é conveniente que a contextualizacdo seja feita por
meio de uma pesquisa, com diferentes formas de coleta de informagdes, como:
entrevistas, levantamento na internet, consulta bibliografica etc. e que essas
atividades sejam planejadas pelos alunos e apresentem registros por escrito, mesmo
quando a opg¢do recair em um debate. O proximo passo da sequéncia expandida
podera transcorrer melhor se os resultados dessa pesquisa forem compartilhados na

turma.

A segunda interpretagdo objetiva a leitura aprofundada de um de seus aspectos

como uma personagem, um tema, um traco estilistico, uma correspondéncia com
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questdes contemporaneas, questdes histéricas ou outra caracteristica de acordo com
a obra ou com os objetivos do trabalho. Essa etapa pode ser realizada

individualmente ou em grupo.

Cosson (2009) sugere duas possibilidades de realizagdo deste trabalho: a
primeira delas é uma integracdo entre as duas etapas, incorporando a presente
pesquisa a primeira interpretacdo. A segunda, através de um projeto, que deve ser
formal, isto é, deve apresentar todas as partes que o constituem - titulo, objetivos,

justificativas, procedimentos, cronograma, referéncias; podendo até incluir hipoteses.

O registro final evidencia o aprofundamento da leitura e pode ser um ensaio
apoés apresentacdo de todos os trabalhos, uma exposicdo de cartazes nos murais da
escola, semindrios com a presenca de publico externo a turma, confec¢do de um livro,
ou o registro do projeto, quando for o caso. Neste ponto, penso que os recursos de
que o professor dispde sdo determinantes para a escolha de uma dessas opg¢des ou de

outra que se torne viavel.

Essa pratica tem varios beneficios no processo de letramento, proporciona
mais autonomia na leitura da obra, gera maior equilibrio entre as partes, traz
harmonia e coeréncia e facilita o processo de avaliacdo. Mas o mais importante é que
a segunda interpretagdo deve resultar em compartilhamento da leitura, pois este é o

ponto alto do letramento na escola.

Como anuncia Cosson (2009), “E o reconhecimento de que uma obra literaria
ndo se esgota, antes se amplia e se renova pelas varias abordagens que suscita, que

identifica o leitor literario” (ibidem, p. 94).

Esta fase termina o trabalho de leitura com a obra. A seguir, Cosson (2009)
indica a expansdo, que se torna uma ultrapassagem do limite da obra para outros
textos. A expansao pode ser vista tanto como uma extrapola¢do dentro do processo
de leitura como a realizacdo de intertextualidade no campo literario. Por isso esta
fase busca destacar as possibilidades de dialogo que toda obra articula com os textos

que a precederam, ou os que lhes sdo contemporaneos ou posteriores.
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Desde que o professor ressalte a adequagdo ao novo género, no processo de
expansdo nao ha contraindicacdo de assistir a filmes ou minisséries televisivas que
foram baseados na obra, diferentemente das fases anteriores. Com a atividade assim

encaminhada o trabalho da expansao se torna essencialmente comparativo.

A expansdo também pode servir para reiniciar a sequéncia, funcionando como
motivagdo para a proxima. Como a sequéncia basica esta inserida na expandida, cabe
ao professor estabelecer o caminho para um letramento literario adequado ao seu
grupo de alunos e a sua escola. Nao é possivel estabelecer um caminho tunico, as
sequéncias podem ser alteradas, outras sequéncias podem ser criadas de acordo com
os objetivos do trabalho e das condi¢des do grupo, bem como dos recursos oferecidos

pela escola.

A sequéncia expandida, como vimos pela apresentacdo das partes que a
compde, toma um tempo razoavel. Esta é uma das preocupacbes de alguns
professores; mas, para o letramento literario, a qualidade do trabalho deve-se
sobrepor a quantidade de obras lidas. Cosson (2009) refor¢ca que o propédsito do
trabalho é justamente promover o letramento literario por meio de um caminho que

o aluno possa fazer sozinho com outros tantos textos que ele venha a ler no futuro.

Quero retomar um tema ja mencionado anteriormente, mas que, por sua
importancia, merece nova abordagem. O objetivo do letramento literario na escola é
formar uma comunidade de leitores, que ndo sejam meros consumidores de cultura,
mas que com ela dialoguem. Estes leitores precisam aprender a tratar os textos

literarios segundo os interesses da sua comunidade cultural.

Os alunos e os professores ja estao acostumados a que os trabalhos realizados
em sala de aula sejam avaliados. Assim, os primeiros fazem as tarefas porque
receberdo notas, a aprendizagem fica em segundo plano; e os ultimos se preparam
para criar formas de avaliar para atribuir tais notas, sem se dar conta de que as
atividades de avaliacdo sdo indices que permitem a analise do desempenho do aluno,

mas também do professor e da escola.
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Nos trabalhos com as sequéncias que descrevi, ha varios momentos em que o
professor pode avaliar o desempenho de seus alunos, de forma natural, sem que haja
a preocupacgao com teste ou prova de leitura. Nas aulas de literatura, Cosson (2009)
diz que o aluno ainda é visto “como mero receptor do contetido texto ou das
informagdes do professor, [e] o processo de avaliacdo tende a acompanhar essa

orientacao” (ibidem, p. 112).

A comprovagdo da leitura se torna uma preocupagdo e geralmente as questdes
giram em torno de dados textuais, eventualmente com uma pergunta final sobre a
posicdo do aluno sobre determinada situagdo ou sobre o final da obra. A avaliagdo que
assim procede s6 comprova que o aluno é capaz de reproduzir informacgdes, e aceitar

qualquer resposta, porque se trata de opinido, desvaloriza a leitura do aluno.

A proposta apresentada por Cosson favorece a avaliagio em diferentes
momentos do processo de leitura. Ha trés grandes pontos de apoio na sequéncia
basica: os intervalos, a discussdo e o registro da interpretacdo. Na sequéncia
expandida, mais trés: na segunda interpretacio (dois) e no registro da expansio. E
conveniente que o professor se preocupe de modo preferencial com o conteddo da
resposta em lugar das formas e ndo é conveniente que a produgdo escrita seja um

mero pretexto para a corre¢do da norma culta.

Nesse ponto da minha discussao, quero relacionar Cosson e Freire. O primeiro,
em resumo, diz que uma leitura literaria precisa ser ampliada com discussées,
retomadas, apoio do professor no sentido de organizar uma sequéncia de trabalho
com vistas ao acompanhamento e a comprovacao da leitura, além de outras paralelas
para dar suporte a discussoes e fundamentar ideias. Enfim, o trabalho apresentado
por Cosson nao enfatiza a leitura em si mesma, mas o que dela o aluno pode
depreender. Por isso ndo é uma tarefa a ser realizada em poucos minutos, sem tempo
de amadurecer ou discutir pontos de vista e com o simples objetivo de atribuicdo de

nota.
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Freire, especialmente ap6s o trabalho que desenvolveu nos Circulos de
Cultura®, mostrou a necessidade de que leitura e escrita andem juntas. Em Cartas a
Cristina (2003), Freire relata a sua sobrinha as suas experiéncias no SESI e no MCP e
diz que foi a partir dai que estabeleceu a base para pensar a alfabetizacao de adultos.

Cito o sexto ponto, dentre os oito, que o educador enumera:

E absolutamente necessario jamais dicotomizar escrita de leitura. Ndo ha
uma sem outra, e é fundamental exercitar ambas sistematicamente. Mais
ainda, o aprendizado da escrita e da leitura deve melhorar a oralidade, dai a
necessidade de sua pratica (idem, p. 169).

Ao exposto, convém acrescentar que os alunos adultos, especialmente os que
procuram o Ensino Médio, devem ser vistos como pessoas que ja passaram por
indmeras situacdes de praticas de leitura e escrita, portanto de letramentos. Algumas
dessas praticas lhes proporcionaram retornos positivos, como novas visdes de
situacdes-problema ou ampliagdo de seu conhecimento em determinado tema. Outras

praticas podem nao té-los atingido muito, pois a pouca escolaridade os coloca a

margem da sociedade letrada, inclusive com o seu préprio aval.

Agora, quando os adultos, depois de afastados da escola muito tempo,
retornam, ela precisa encontrar formas de ajudéa-los. E preciso que se diga que a
escola ndo é a tdbua de salvagdo, mas pode fazer o possivel para proporcionar-lhes
mobilidade social e nao reafirmar a manutencdo de sua situacdo de pessoas

inferiorizadas na sociedade.

Pensando assim, apresento no proximo capitulo, uma proposta construida a
partir de experiéncias significativas com alunos de EJA do Ensino Médio, com a
disciplina de Literatura, inserida no Bloco Comunicag¢ao. Observando a concepg¢do do
modelo ideologico de letramento, busco o envolvimento com leituras e escrituras

contextualizadas, com margem para mudangas no curriculo sempre que necessario.

8 Circulos de Cultura séo unidades de ensino que substituem a escola e séo considerados por Freire como
pecas fundamentais no movimento de educacdo popular. O didlogo é a condicdo essencial do trabalho
conjunto realizado por um coordenador e homens e mulheres do povo pela conquista da linguagem. Ver mais
detalhes em: FREIRE, Paulo. Educacéo como prética da Liberdade. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 2001.
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O trabalho é igualmente fundamentado pelas ideias ja discutidas nesse e nos
capitulos anteriores e pensado como uma educagdo libertadora em que os alunos tém
a oportunidade de construir novos conhecimentos, partindo do que ja sabem, tecendo
um caminho que vai da oralidade para a escrita, em um processo que coloca ambas no
mesmo patamar de importancia, para valorizar sua funcdo de construtores de
sentidos dos textos, e manté-los vinculados aos eventos de letramento de que

participam também fora da escola.
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6 PROPOSTA CURRICULAR DE LITERATURA PARA ENSINO MEDIO
NA MODALIDADE DE EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS

Este capitulo apresenta uma proposta de atividades a serem desenvolvidas em
aulas de EJA, correspondentes ao Ensino Médio, que nao deve ser visto como
prescritivo, pois eu ndo suponho que possa ser valido para qualquer contesto de
Educacdo de Jovens e Adultos. A minha intencdao ao elaborar a presente proposta,
portanto, ndo é de criar um paradigma a ser seguido, mas mostrar, através do

trabalho concreto, a viabilidade de empreender na praxis a teoria.

A proposta, que consolida a minha experiéncia, e visa a tornar concreta e
global a materializacdo de um curriculo coerente com meus pressupostos, podera vir
a ser fonte de inspiracdo para professores que futuramente desejem montar seus
proprios planos de estudos, desde que esses substituam textos, formulem novas
propostas de temas geradores com seus alunos e criem projetos adequados a

realidade em que atuarem.

Assim, partindo da experiéncia relatada no capitulo trés e da teorizagdo
apresentada no decorrer dessa tese, procuro materializar a proposta para
fundamentar os principios que a geraram. Ressalto, ainda, que pode ser modificada a
qualquer momento do semestre ou sempre que uma reivindicacdo decorrente das
manifestacdes dos alunos, do calendario escolar ou das proéprias atividades assim o
demandarem, ou por necessidade de alteracao indicada na avaliacdo do processo. A
construcdo programatica fica a servigco dos interesses dos educandos e flexibilizada

pela professora.

Sistematizei o capitulo em trés se¢des: Introdugdo, Plano da proposta e
Descri¢do da Proposta. Na primeira, apresento informacdes Uteis para o entendimento

da proposta, justifico minha escolha pelo trabalho com portfolios®® e fundamento a

% Opto por grafar a palavra portfolio na sua forma original inglesa, devido ao grande niimero de formas
propostas para o aportuguesamento da palavra: em obras mais antigas, como o Novo Dicionario da Lingua
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indissociabilidade do ensino de Literatura e de Lingua Portuguesa. Na segunda parte,
apresento o plano da proposta para os trés semestres do Ensino Médio,
correspondentes a cada uma das trés unidades, com a fundamentaciao tedrica
pertinente. Na terceira, apresento detalhadamente a proposta, descrevendo todas as

subunidades e aulas previstas.

6.1 INTRODUCAO

Minha proposta completa prevé trés semestres letivos com ndmero
diferenciado de encontros e girard em torno dos seguintes Temas Geradores:
Identidade, O Mundo do Trabalho e Comunidades®’. Para cada semestre elaborei uma
proposta de atividades diferente, com um dos temas geradores, mantendo os mesmos

pressupostos tedricos, como embasamento da proposta geral.

As unidades de trabalho, detalhadas adiante, estdo divididas em subunidades,
que correspondem a duas aulas de 1h30. O nimero de subunidades pode ser
estendido ou reduzido em funcdo do calendario escolar ou da necessidade de reforco
em algum trabalho, com possibilidade de ser negociada na reunidao semanal do

conselho de professores.

As aulas iniciam pelo trabalho oral e culminam com uma producao escrita.
Destaco o fato de que todas as atividades, ao mesmo tempo em que sdo producdes de
textos orais e escritos, servem de encaminhamento a atividade escrita do texto final
de cada semestre. Além disso, um dos objetivos comum a todas as unidades e que
torna determinante as escolhas das atividades desenvolvidas é a producdo de um

portfolio por aluno a ser exposto no colégio.

Portuguesa de Céandido de Figueiredo, de 1913, e o Vocabuldrio da Lingua Portuguesa de Rebelo
Goncalves, de 1966, o registro é porta-folio. No Dicionario Houaiss e no Dicionério Priberam da Lingua
Portuguesa a forma portefélio é sugerida. No Moderno Diciondrio da Lingua Portuguesa Michaellis consta
portfolio. Aparece no uso, ainda, a forma portifélio.

87 Quero deixar registrado aqui que essa escolha ndo se baseia na minha opinido, mas em um levantamento
que fiz, no qual verifiquei a reincidéncia dos temas nos cursos em que ja trabalhei, bem como dos cursos de
que tomei conhecimento nos dltimos anos, com a finalidade Unica de tornar concreta a proposta. Este fato,
também, ndo deve ser visto como limitador de escolhas futuras ou de mudancas, ja que Freire nos alerta sobre
a necessidade de partir de uma pesquisa junto aos alunos e sua comunidade para estabelecer os temas, como
comento no capitulo 1.
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Assim, dependendo das condigdes da escola, durante os dias de conselhos de
classe ou na ultima semana de cada semestre, os trabalhos poderdo ficar expostos
para visitacdo. Os alunos poderao deliberar sobre a melhor opg¢do de local para a
mostra e obter autorizacdo da direcdo para expor no saguado, na biblioteca ou em

outro local escolhido por eles em que haja condi¢des favoraveis.

Acrescento, ainda, outra informacdo que considero muito importante. Todas as
aulas iniciam com uma atividade oral feita por mim, constituida de uma leitura e
posterior relato ou somente pelo relato e depois cada aluno tem a oportunidade de
fazer o seu. O registro escrito dos relatos orais, em cada subunidade, é feito tanto
pelos alunos quanto por mim. A minha escritura pode ser feita durante a aula ou
depois dela, se a demanda de atendimentos aos alunos no processo de escritura nao
permitir o tempo necessario. Desta forma, ao final dos semestres terei meu proprio

portfolio para expor junto com os alunos.

Dentre todas as recomendagdes para uso de portfolios na escola, optei por
seguir as orientacdes de Elizabeth Shores e Cathy Grace, explicitadas na obra Manual
de Portfélio - Um guia passo a passo para o professor. As autoras direcionaram sua
obra para educagdo basica, com criangas, mas devido a minha prépria experiéncia
com esse recurso de avaliacdo no ensino fundamental e médio e ao trabalho com

alunos de EJA, percebi que poderia adaptar tais ideias para meu préprio contexto.

Na obra referida, o portfolio é “definido como uma cole¢do de itens que revela,
conforme o tempo passa, os diferentes aspectos do crescimento e do

desenvolvimento de cada crian¢a” (p. 43) e mais adiante Shores e Grace acrescentam:

A criatividade é a Unica limitacdo imposta aos conteidos de portfélios. (...)
Alguns itens irdo causar um sorriso ou uma risada; outros irdo trazer velhas
lembrancas; outros itens irdo motivar os jovens aprendizes (e seus pais e
professores!) para experimentar novas tarefas e re-experimentar as velhas.
Todos os itens irdo proporcionar informagdes a respeito do crescimento e
do desenvolvimento de cada crianca (p. 45, 2008).

Ha varias razdes que me levaram a pensar em confeccionar portfolios com o
grupo de EJA, e eu ndo saberia dizer se uma é mais importante que outra, mas acho

que o conjunto delas justifica plenamente a minha op¢do. Em diferentes momentos da
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minha atividade docente, como mencionei antes, ja os usei como um dos recursos

avaliativos e obtive retorno positivo por parte dos alunos.

O portfolio se torna um comprovante do trabalho do semestre que permite
verificar e acompanhar o desenvolvimento dos alunos, tanto pela professora que o
propde, como pelos demais professores, inclusive pelos préprios alunos. Além disso, a
exposicdo para a comunidade, prevista ao final de cada semestre, pode servir de
incentivo para novos alunos potenciais, como os proprios familiares e amigos dos
alunos que venham a visitar a mostra. Também ndo posso deixar de mencionar que a
exposicao é uma forma de valorizacao do trabalho do aluno e, por conseqiiéncia, dele

mesmo. E, esse fato por si s0, ja justifica esse trabalho com EJA.

Quero explicar que para realizar a exposicdo a comunidade no final dos
semestres e permitir aos alunos a possibilidade de interagir com seu material a
qualquer momento, inclusive fora da sala de aula, optei usar o modelo escrito,
organizado em pastas de papel ou plastico, em detrimento do meio digital. Ainda,
convém lembrar de que grande parte do grupo que compde o segmento de ensino de
EJA do CAp ndo tem acesso a computadores fora do ambiente escolar e a noite o

acesso a sala de informatica é mais restrito.

Para que o portfolio nao se torne simplesmente uma recolha de trabalhos
produzidos pelos alunos durante o semestre letivo, é necessario fazer um
planejamento estratégico. Por isso, é primordial conhecer os objetivos da escola e
principalmente os do curso, para estabelecer uma politica para montagem do

portfolio.

Segundo Shores e Grace,

Uma politica de portfdlio é um pequeno conjunto de regras basicas para a
coleta de itens a serem guardados. Ela relaciona o que é coletado com sua
pesquisa e com o0s objetivos educacionais globais. Uma politica eficiente
pode influenciar mudancas graduais no curriculo e na instru¢do (2008, p.
88).
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Portanto, uma politica de portfolio adequada ao programa de ensino, do ponto
de vista do desenvolvimento, sem perder de vista os objetivos curriculares, norteia
sua construcdo e encoraja os estudantes a colaborarem. Entdo, para que minha
politica se torne adequada, além de estabelecer claramente os propédsitos do portfolio,
também preciso identificar os itens a serem coletados, organizar um cronograma para
cada coleta, instituir procedimentos para montagem do portfolio e sua exposicdo,
alertando os alunos para verificarem os itens particulares ou informacdes
confidenciais. E, naturalmente, sendo um recurso de avalia¢do, torna-se necessario

prever uma revisdo da politica e de todo o processo.

Shores e Grace alertam que a padronizagdo de alguns itens permite ao
professor observar o desenvolvimento dos alunos, enquanto que a participacdo deles
na escolha de outros, pode ajuda-los a entender seu préprio desenvolvimento como
aprendizes. Assim, eles realmente podem colaborar com os professores na avaliagdo

de seu processo e até no planejamento dos passos seguintes.

Assim, optei por incluir tarefas padronizadas e livres. As primeiras sao
realizadas em aula com auxilio da professora, sempre que necessario, e dos préprios
colegas. Essas se constituem em relatos orais e por escrito, andlises, discussdes e
interpretacdes de textos. Ja, as segundas podem ser realizadas fora do ambiente
escolar, sdo de livre iniciativa dos alunos e correspondem as ilustracées dos textos

produzidos por eles mesmos.

As tarefas padronizadas escritas sao realizadas em duas etapas: inicialmente
os alunos constroem seu texto, fazem a leitura da sua producdo e corrigem-na no
caderno de aula. Depois, cada um recebe uma folha padronizada para passar a limpo
seu texto e leva-lo ao portfolio. Em seguida, também adiciona sua ilustragao, a qual

tem carater totalmente individual.

Dessa forma, atendo a reivindicagdes que os alunos fizeram durante os
conselhos participativos do curso EJA/PROEJA, ou seja, o uso efetivo do caderno em

sala de aula. Além disso, o uso de folhas padronizadas, via de regra, na segunda aula,
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incentiva o processo de melhoria do texto através da releitura e reescritura, bem

como mostra mais preocupac¢do com a apresentac¢do do trabalho final.

A ilustracdo que cada subunidade apresenta é uma forma de privilegiar mais
uma manifestacdo da linguagem e, como tal, também recebe alguns cuidados. Em
vista disso, todas as ilustragdes serdo identificadas por intermédio de legendas e cada
aluno tera o intervalo entre uma e outra aula, que corresponde ao periodo de uma
semana para sua realizacdo, ou seja, preparar copia de texto, fotografia, caricatura,

desenho, colagem etc.

Com essa orientacdo foi que decidi organizar o trabalho. Naturalmente a
padronizacdo da tarefa ndo quer dizer que espero resultados iguais, pelo contrario,
sei que mesmo recebendo a mesma tarefa, a criatividade e experiéncia de cada aluno
determinam resultados diferenciados. Além disso, uma das tarefas das subunidades

se constitui na transcrigdo de relatos orais vivenciados particularmente.

Outro ponto sumamente importante que aparece na minha proposta diz
respeito a unido das disciplinas Lingua Portuguesa e Literatura. Esse fato decorre de
varias razdes, das quais posso citar pelo menos quatro. A primeira tem a ver com a
minha formagao de professora e com o cargo que desempenho dentro do CAp/UFRGS.
Fiz o curso de Letras e me preparei igualmente para trabalhar com as duas
disciplinas, tendo desempenhado essa fungao, ora com a carga horaria somada, ora
separada, de acordo com os curriculos das escolas onde atuei. Oficialmente com a
minha efetivacao no CAp, tornei-me professora de ambas disciplinas, tendo respaldo

até no nome da area em que trabalho: Area de Lingua Portuguesa e Literatura.

A segunda razao refere-se ao Projeto EJA/PROE]JA, experienciado, analisado e
relatado no capitulo 2. A concep¢ao do projeto previa o trabalho de um profissional
para as duas disciplinas, a fim de desenvolver um trabalho centrado no texto, dentro
do Bloco de Comunicacgdo. Isso nao foi possivel em funcao das implicacdes da parceria
com a ETCOM, que indicou um professor de Lingua Portuguesa para atuar no projeto.
Como ja amplamente esclarecido, passei a atuar como professora de Literatura a

partir do segundo semestre do curso. E, com a implanta¢do da EJA no turno noturno
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CAp, em agosto de 2008, logo que findou a parceria com a ETCOM, manteve-se as
ideias fundamentais do projeto. Assim, ficou acertado que o mesmo professor se
encarregaria do ensino de Lingua Portuguesa e Literatura, ndo mais duas

“disciplinas”, mas um “componente curricular”.

A terceira razdo diz respeito a Legislacdo. Os Referenciais Curriculares do
Estado do Rio Grande do Sul, recentemente implantados, justificam o trabalho com
Lingua Portuguesa e Literatura em uma mesma disciplina argumentando que ambas
“sdo fendOmenos eminentemente dialégicos, frutos do trabalho de linguagem de
sujeitos histdricos, do trabalho interacional de sujeitos situados” (FILIPOUSKI;
MARCHI; SIMOES, 2009, p. 53). Menciona, ainda, que se fundamenta “na intensa
relacdo que se estabelece entre os fend6menos da lingua e da literatura na constituicdao

histérica do portugués como lingua representativa de uma cultura” (idem).

Especificamente pensando a linguagem como matéria prima da literatura, os
Referenciais elevam o uso da lingua portuguesa na literatura “a producao de um
conhecimento de si e do mundo” (..) “viabilizado pelos seus potenciais expressivos”
(idem). Ainda, trabalhar lingua e literatura conjuntamente é o caminho para atingir os
objetivos da educacdo previstos nos parametros curriculares nacionais do ensino
médio, sem esquecer que é por meio da lingua que a literatura expressa os sentidos e
permite o entendimento. Na verdade, uma ndo prescinde da outra e “Aprender e
ensinar lingua portuguesa significa também aprender e ensinar literatura, e vice-

versa” (FILIPOUSKI; MARCHI; SIMOES. op. cit,, loc. cit.).

E, por ultimo, mas igualmente importante, a quarta razdo: os autores que
fundamentam o campo mais amplo de conhecimentos que apresento, Freire e Iser,
assim como Rildo Cossom, que fundamenta o campo especifico do letramento
literario, pensam na Lingua e na Literatura como um todo. E natural, portanto, que eu
tenha criado uma proposta com essa orientagdo. Meu esforco é no sentido de buscar
na Literatura a melhor forma de desenvolver o olhar critico dos alunos através de
diferentes abordagens de temas e variedade de géneros. Enquanto a Lingua é um dos

instrumentos de expressdo das ideias do autor, que sdo determinadas pela escolha
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dos aspectos semanticos, sintaticos e fonicos. A dependéncia entre as disciplinas

justifica sua unido.

Apés essas consideragdes e esclarecimentos, apresento o plano da proposta

para os trés semestres.

6.2 PLANO DA PROPOSTA

Primeiro semestre

A primeira unidade gira em torno do tema gerador Identidade e culmina com a

produgdo de uma autobiografia ou memorial.

Primeira unidade = Primeiro semestre (sete subunidades)

Tema gerador: Identidade

Objetivo Produzir um relato autobiogrdfico ou memorial.

principal

Narrar pequenos textos de forma oral e escrita.

Ler e reconhecer diferentes géneros do discurso trabalhados nas subunidades
(autobiografia, relato autobiogrdfico, biografia, romance, relatos, poemas, contos,

Objetivos contagdo de histdrias, lendas, apdlogos, pardbolas, acalantos, parlendas, cantigas de

.. roda, coluna jornalistica, lendas urbanas, cangdo etc).
secunddrios

Produzir pequenos textos de acordo com o trabalho da subunidade para construgdo de

um portfolio.

Exposigcdo dos portfolios produzidos.

Quadro 9 - Quadro com o Plano de Atividades para a 12 Unidade da Proposta

Apoés concluir as sete subunidades do primeiro semestre, os alunos terao
construido um portfolio com sua autobiografia ou memorial. Aqueles que desejarem
podem dar um toque mais personalizado ao seu trabalho, acrescentando mais relatos,

fotografias, cartdes ou convites recebidos etc.
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Para o segundo semestre ou segunda unidade, pensei trabalhar textos que
estejam ligados a vida profissional de um modo geral. Partindo dos textos mais
acessiveis, como os anuncios, o objetivo é gradualmente aumentar a complexidade
dos textos, para chegar a producao de curriculos dos alunos. Para tanto, pensei
buscar, em empresas ou na internet, os modelos desses textos por escrito e trabalhar

com os alunos.

Dependendo do andamento dos trabalhos e das condigdes fisicas da escola, a
pesquisa pode ser feita na sala de informatica junto com os alunos. Outra alternativa,
que dinamiza a aula, é levar um funcionario de alguma agéncia de empregos ou de
Setor de RH de empresa a escola para conversar com os alunos. Isso também precisa
ser planejado com antecedéncia e passar pelo conselho de professores na reuniao

semanal.

Assim a segunda unidade gira em torno do tema gerador O Mundo do Trabalho

e culmina com a producao de um curriculum vitae.

Segundo semestre

Segunda unidade = Segundo semestre (seis subunidades)

Tema gerador: O Mundo do Trabalho

Produzir um curriculum vitae

Objetivos
principais Preparar um texto oral para entrevista de emprego
Preencher fichas cadastrais, matriculas, fichas para antincios em classificados
Ler e reconhecer diferentes géneros do discurso trabalhados nas subunidades (relatos,
poesias, contos, fdbulas, parddia, piadas, antincios classificados, verbete de diciondrio,
Objetivos lendas, cadastros, carta, e-mails, avisos, recados, letra de musica, créonica, curriculum
. vitae etc).
secunddrios )

Produzir pequenos textos de acordo com o trabalho da subunidade, anexando-os ao
portfolio.

Preparar-se oralmente para entrevistas de pedidos de emprego

Montar uma exposigcdo com os curricula vitae e com os portfolios produzidos

Quadro 10 - Quadro com o Plano de Atividades para a 22 Unidade da Proposta
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Como o objetivo do semestre é a produgao do curriculum vitae de cada aluno,
esse podera receber maior énfase no trabalho, inclusive pode ser feito on line. No
entanto, € bom lembrar que esse tipo de atividade precisa, além de grande
planejamento, possibilidade de uso da sala de informatica e profissional técnico
especializado para o assessoramento. Assim sendo, no inicio do semestre preciso

certificar-me de que ha estrutura de apoio na escola antes de planejar seu uso.

A terceira unidade estad construida em torno do tema gerador Comunidades,
corresponde ao terceiro semestre e esta dividida em seis subunidades. O
encerramento da unidade também prevé a mostra dos trabalhos realizados durante o
semestre, como nos anteriores, através de um portfolio. O objetivo principal da
unidade é a elaboracdo de um fanzine para distribuicdo a comunidade no dia da
formatura da turma e para publicagcdo no site do CAp e/ou na Revista Cadernos do

Aplicagdo, conforme disponibilidade.

Terceiro semestre

Terceira unidade = Terceiro semestre (seis subunidades)

Tema gerador: Comunidades

Objetivo Produzir um fanzine para publicagdo e distribuicdo a comunidade no dia da formatura

principal

Narrar/descrever/relatar textos de forma oral e escrita

Ler e reconhecer diferentes géneros do discurso trabalhados nas subunidades (relato
Objetivos oral e escrito, texto informativo, verbete de diciondrio, poema, audicdo de poesia,

secunddrios crénica, conto, trova, causo, piada, entrevista, hino, reportagem etc.).

Produzir pequenos textos de acordo com o trabalho da subunidade para construgdo de

um portfolio.

Montar uma exposi¢do dos portfolios produzidos.

Quadro 11 - Quadro com o Plano de atividades para a 32 Unidade da Proposta

Antes de fazer a descricdo detalhada das atividades que proponho, quero

mostrar a fundamentagdo tedrica que me auxiliou a pensar a sequéncia proposta.

201




Em primeiro lugar, acredito que seja importante discutir a questao do tema
gerador. Na verdade, essa op¢do ndo recai unicamente sobre meu trabalho. Ja
comentei nos capitulos anteriores que participei da construcdo do projeto e da
implantacao do curso. E como tal, afirmo que essa decisdo foi de comum acordo pelo
grupo de professores, como também posso dizer que recebeu o respaldo da turma de

alunos investigada por mim.

O tema gerador foi uma das preocupacgdes originais de Freire (1983) que
mostrou, acima de tudo, a importancia do professor conhecer a cultura envolvida na
educacdo de jovens e adultos. Freire propos afastar da EJA os métodos puramente
mecanicos, isto é, desenvolveu um método ativo, dialdgico, critico e criticista. Através
da modificagdo no contetido programatico da educacdo, partindo da experiéncia
existencial do educando, usando técnicas como a da reducdo temadtica, Freire
alcancou o sucesso em todas as comunidades onde lecionou e por onde divulgou seu

trabalho.

Em sua concep¢do de educagdo, Freire (1983) discute os conteudos que
constituirdo o conhecimento a ser construido na escola, em conjunto com os
educandos. Esses conteddos deverao atender as especificidades da educagao
libertadora de modo democratico, competente, culturalmente significativo,
comprometido com a transformacdo social e, acima de tudo, deverao ter como eixo

principal os interesses e as necessidades da maioria do grupo.

A percepcdo do universo tematico dos educandos é alcangada através de uma
pesquisa, chamada por Freire, de investigagcdo temdtica que deve ser realizada pelos
professores em conjunto com a comunidade sobre a realidade e experiéncias de vida
dos educandos. Os resultados dessa investigacdao ajudam a identificar os fendmenos

de maior relevancia na vida socioeconémica e cultural dos educandos envolvidos.

Quanto aos temas geradores de cada semestre da proposta aqui apresentada,
posso dizer que foi uma opg¢do metodolégica decidida por mim, com base nas

reunides dos conselhos de professores da implantacdo do curso. Os temas geradores
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sofrem pequenas variagdes nos segundos e terceiros semestres, mas geralmente no
primeiro semestre recaem sobre a identidade. Nada impede, no entanto, que essas
op¢des tematicas sejam repensadas junto com os alunos a quem se destinam e se

renovem.

Para a construcdo dessa proposta também consultei os documentos
educacionais atuais, como os Parametros Curriculares Nacionais e os Referenciais
curriculares do estado do Rio Grande do Sul, especialmente no ambito das
Linguagens, codigos e suas tecnologias, ja referidos anteriormente. Os Referenciais,
recentemente construidos e divulgados amplamente no RS, contaram com a
participacao de professores da UFRGS, entre os quais minha orientadora Dra. Luciene

Juliano Simdes.

0 estudo desse material em aulas e as discussdes encaminhadas pelo grupo de
pesquisa da minha orientadora me levaram a pensar na inclusdo de algumas das
ideias sintetizadas em um quadro dos Referenciais: As diferentes etapas na
organizagdo de atividades necessdrias a formagdo do leitor literdrio para a Educacgao
Basica (FILIPOUSKI, MARCHI, SIMOES, 2009, p. 91-92). Adequando esse trabalho a
proposta aqui explicitada, para o publico/contexto de EJA/UFRGS, elaborei o quadro

a seguir:
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OBJETIVOS DO TRABALHO

JUSTIFICATIVA E DESCRICAO DAS ATIVIDADES

COM LITERATURA
Abordar diferentes O texto literdrio por suas caracteristicas permite desenvolver habilidades.
habilidades de leitura Ao preencher as lacunas e as indeterminagdes do texto, com sua leitura, o

leitor amplia os sentidos do texto.

Propor leituras de géneros

variados

O contato com diferentes géneros permite ao leitor desenvolver as
capacidades necessdrias para reconhecer os sentidos possiveis do texto,

além de ampliar seu universo de conhecimento textual.

Planejar atividades com
textos progressivamente

mais complexos

Partindo dos géneros mais simples o aluno vai adquirindo condigées de
ler os tipos mais complexos e, dentro da mesma categoria de géneros,

explorar questdes de complexidade crescente.

Planejar o percurso das
atividades de modo a partir
dos textos orais e chegar aos

escritos

Iniciar cada subunidade da proposta com textos orais de géneros

diferentes e desenvolver atividades que culminem com a produgdo escrita.

Propor releituras

Para ampliar a atribuicdo de sentidos dos textos lidos é importante
levantar questées que demandem releituras e promover discussées
coletivas que levantem os recursos utilizados. De posse dessas

informacgées, o aluno poderd ser instigado a fazer sua propria produgdo.

Favorecer a autonomia

leitora

O estimulo a leitura individual favorece a autonomia leitora ao mesmo
tempo em que prepara o aluno para exercer sua habilidade leitora
também fora da escola, uma vez que essa é uma das maiores exigéncias

da vida moderna.

Promover momentos de

troca das experiéncias

A troca de experiéncias pode se dar em vdrios momentos no decorrer das
atividades, de forma oral e escrita. A cada subunidade os alunos tém
oportunidade de discutir suas vivéncias e conhecer as dos colegas através
dos relatos orais. Além disso, ao final de cada unidade serd organizada
uma exposicdo com os portfolios, produzidos durante as atividades
previstas nas subunidades, dando visibilidade ao trabalho do semestre

desenvolvido por eles, a toda comunidade escolar.

Quadro 12 - Quadro com etapas para organizacao das atividades necessarias a formacao do

leitor literario de EJA
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Para atingir os objetivos acima listados, dentro da proposta aqui expressa,
penso que seja necessario partir das formas mais simples da oralidade, num
movimento continuo e progressivo de complexidade de linguagem e de recursos
estilisticos. Para trilhar esse caminho com mais seguranca busquei auxilio em Jolles
(1976), que ao mostrar a intencdo de dar uma defini¢do decisiva as formasss, propde-
se a fazer o itinerario que vai dos textos orais a literatura, utilizando todos os meios
que a ciéncia da linguagem disponibiliza. Ele vai “observar quando, onde e como a
linguagem pode converter-se - e converte-se - em ‘construcao’, sem deixar de ser

signo” (JOLLES, 1976, p. 19).

No seu estudo, Jolles recorre a estilistica, a retdérica e a poética, analisando
através da comparacao e da repeticdo de um mesmo fenémeno, que se realiza com
crescente firmeza, a medida que muda de nivel no dominio da linguagem e da
literatura até chegar a uma unidade individual e definitiva, em sua realizacdo final.
Destaca também que ha formas que nao sdo apreendidas nem pela estilistica, nem
pela retérica, nem pela poética e, em alguns casos, nem pela escrita. Sdo aquelas
formas que “ndo se tornam verdadeiramente obras de arte, embora fagam parte da
arte; que nao constituem poemas, embora sejam poesia” (ibidem, p. 20). Assim, Jolles
estuda e apresenta em seu livro, as formas simples, desde o seu surgimento até as
formas mais atuais e comenta seus usos e suas modificagdes ao longo dos anos,

transitando do aspecto vulgar até o literario.

Jolles acredita que tais formas se tornam consistentes na prépria linguagem e,
quando essa dltima, além de participar na constituicdo de uma forma, intervém nela
para salienta-la ou para estabelecer vinculos com uma dada ordem para altera-la ou

remodela-la, ela passa de simples para literdria.

As formas simples fazem parte do cotidiano de todas as sociedades, em maior
ou menor grau, com valores diferentes para cada grupo e cada época. Roger Chartier°

em suas pesquisas mostra que as pessoas valorizam mais a leitura a medida que dela

%8 “Formas” é o termo utilizado por André Jolles, em sua obra de 1976, para se referir aos textos que estuda
em sua obra Formas Simples: legenda, saga, mito, adivinha, ditado, caso, memoravel, conto, chiste.

% Referéncia ao trabalho Leituras e leitores na Franca do Antigo Regime de Roger Chartier (2004).
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fazem uso, participam mais da vida literaria de suas cidades na proporg¢do que tém
acesso aos textos escritos, mudam seus habitos didrios para incluir tempo para
leituras e estabelecem locais adequados para isso. Os relatos da pesquisa de Chartier
sdo tao detalhados que nos permitem acessar ao modo de pensar da época em que

surgiu a leitura individual, em bibliotecas e salas de leitura.

Segundo Chartier, quando o material escrito passou a circular com mais
intensidade e diversidade, os leitores passaram também a modificar os antigos
habitos de leitura coletiva, em grupos de amigos ou em reunides familiares, para ler
na privacidade de seus aposentos e na maioria das vezes, textos proibidos de

circulagdo clandestina ou considerados inadequados aos demais membros da familia.

Os habitos adquiridos a partir da época estudada por Chartier (2004) estdo
profundamente inculcados na sociedade atual e cabe a escola, como ja mencionei,
instrumentalizar os alunos para desempenhar atividades diversificadas de forma a

ajuda-los a se sentirem cidadaos.

Penso que uma das formas de iniciar esse trabalho seja a escolha por textos
mais curtos, com vocabuldrio mais acessivel aos alunos e que demanda menos tempo
na leitura, uma vez que os encontros sdo de duas horas/aula, na maioria dos casos. Na
verdade, ndo ha nenhum impedimento em trabalhar com o mesmo texto mais de um
encontro, mas vale frisar que a experiéncia com essa modalidade de ensino mostra
uma caracteristica marcante que é a infrequéncia as aulas; ou seja, comecar um
trabalho em uma aula para terminar na seguinte pode trazer problemas, pois os
alunos presentes a segunda aula podem nao ser os mesmos da primeira. Assim, a
melhor alternativa é fazer um trabalho completo a cada encontro, para que os alunos

participem integralmente da atividade.

Com essa premissa estabelecida, surge a opcao de trabalhar com relatos
curtos, lendas, contos, cronicas. Justifica-se amplamente essa escolha por se tratarem
de textos narrativos, com bases na literatura oral, permitindo trabalho em um
encontro com os alunos, sem falar nas possibilidades de producao de significados.

Além disso, a opgdo de trabalho com contos encontra ressonancia no que diz Jolles “O

206



Conto é, precisamente, a Forma que (..) introduz um debate de principios basicos
sobre a lingua e a poesia, e que propicia, simultaneamente, a conclusao e a introducao

a todas as Formas Simples.” (1976, p. 183).

Jolles contesta os conceitos emitidos por Jacob Grimm e Wieland que dizem
que o conto é uma poesia da natureza ou criagdo espontdnea, e afirma que o conto é
uma Forma Simples (Jolles, 1976), definindo-o como uma forma de arte em que se
reinem a tendéncia para o maravilhoso e o amor ao verdadeiro e ao natural, que
devem manter uma relacdo reciproca justa, sob pena de o género perder o atrativo e o
valor. Mantendo-se em equilibrio, pode se propagar pela tradi¢do oral e nem precisa

ser impresso.

Avang¢o um pouco na obra de Jolles, para destacar o que ele diz: tanto nas
Formas Artisticas como nas Formas Simples, se pode falar em palavras proéprias. A
diferenca reside no fato de que na primeira se tratam de palavras prdprias do poeta,
que sdo a execugdo Unica e definitiva da forma e, na segunda, palavras proprias da
forma, pois a cada vez se dd uma nova execuc¢ao (ibidem, p. 195). Portanto, a Forma
Artistica s6 pode encontrar a sua realizacdo definitiva mediante a agdo de um poeta,
entendendo-se o poeta ndo como a forc¢a criadora, mas como a forga realizadora; ao
passo que na Forma Simples a linguagem permanece fluida, aberta, dotada de

mobilidade e de capacidade de renovagao constante.

Além de uma visdo literaria do trabalho, destaco os aspectos linguisticos
embasadores da proposta, uma vez que a concep¢do de linguagem que assumi une as
duas disciplinas: Lingua Portuguesa e Literatura. Sob esse ponto de vista, quero

discutir a presenca da categoria género’? na minha proposta.

Com a ampla variedade de géneros de textos orais e escritos da proposta,
pretendo realizar praticas que permitam aos alunos perceberem muitos significados
e a0 mesmo tempo desenvolver-lhes a criticidade. Além disso, a preparacao dos

alunos para exercerem sua cidadania é uma das preocupagdes dos professores

"% Género para Bahktin “sio tipos relativamente estaveis de enunciados” (2003, p. 262), conhecidos e usados
por uma coletividade, que lhes permitem as trocas de conhecimento ou informacdo através de interagdes
verbais.
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engajados no novo modelo de Ensino Médio e isso se reflete na EJA. Acredito que o

contato com diferentes géneros vai facilitar alcangar esses objetivos.

Assim, para fundamentar esta perspectiva, recorri aos Referenciais

Curriculares do Rio Grande do Sul, que afirmam:

A amplitude dos géneros oferecidos para leitura e o resgate de suas fun¢des
sociais na pratica pedagogica assegurarao a atua¢do do aluno como leitor
em esferas distintas da vida social, preparando-o para lancar mao da leitura
como forma de enfrentar a vida, de constituir-se como pessoa, de exercer
atitudes de cidadania. Também favorecerdo a mobilizacdo do ato de ler
como forma de aprender, permitindo que esta atitude se estenda para além
da escola. (2009, p. 56).

A configuracdo da sociedade atual exige que os individuos desempenhem
indmeras fungdes sociais e cabe a escola prepara-los para atuarem da melhor
maneira possivel. Sei que é muita pretensdo querer prepara-los para todo e qualquer
demanda que venham a ter, e mesmo é impossivel prevé-las, mas penso que o
trabalho da escola é ensina-los a buscar as alternativas viaveis para resolver seus

problemas.

Especialmente na comunicagdo é possivel instrumentaliza-los para isso. Assim,
a proposta prevé exposicdes orais e trabalhos escritos com os géneros ligados a
aprendizagem e a construcdo de conhecimento, a midia de massa, e de forma especial
os géneros literarios. “Tais géneros viabilizardo a fruicdo da lingua em sua dimensao

lidica, subjetiva e organizadora da cultura” (ibidem, p. 63).

Especificamente, os alunos de EJA, se beneficiam do contato com diferentes
géneros orais e escritos por ja demonstrarem que sentem vontade de melhorar suas
formas de comunicagdo. Os professores também encontram no trabalho assim
proposto um importante aliado no preparo de atividades que realmente facam
sentido para os alunos e sirvam para diminuir a defasagem do que se realiza na escola

e o que a sociedade demanda dos individuos.
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Através desse trabalho participativo os professores podem impulsionar a
leitura de mundo’t discente e os alunos tém possibilidades de aumentar as
oportunidades de conhecer/reconhecer e se aperfeicoar em algum género especifico
ou eleger o que eles mesmos apontam como necessario para desempenhar alguma

atividade em sua vida.

Quanto a opgdo pelos géneros narrativos orais, busco ajuda no trabalho de
Hartmann (2005), que afirma que a narrativa oral, por estar “inevitavelmente
relacionada a problematica da experiéncia”, (p. 126), é uma das principais maneiras
que a humanidade tem de manifestar suas vivéncias, as quais para serem
compreendidas e comunicadas, exigem o uso de palavras dispostas em determinadas
estruturas, que lhes asseguram o significado, e as organizam em uma série de cédigos

e dispositivos culturais proprios para sua compreensao.

A narrativa oral se diferencia basicamente da narrativa escrita, pois na
primeira o tempo e o espaco do narrador e da audiéncia se encontram, o que propicia
uma interacdo, uma troca de experiéncias, através do didlogo. Como toda experiéncia
€ pessoal e Unica, ndo chega a ser totalmente partilhada. No entanto, algumas
expressdes no ambito da intersubjetividade podem dar forma e significado as
experiéncias. E o caso da performance, que tanto da forma a experiéncia, como por
ela é formada. Ndo se trata apenas de um meio de comunica¢do porque também
marca a narrativa, relaciona-se as praticas estéticas que envolvem padrdes de
comportamento, maneiras de falar e de dispor o corpo. As performances evidenciam

as estruturas individuais e as dos grupos a que pertencem os individuos envolvidos.

Os principais organizadores da etnografia da performance sdo os eventos,
segundo Bauman (1977), que descreve como evento narrativo a situagao discursiva

da sua narragao e evento narrado as palavras e acdes que nele sdo relatadas. Dessa

™ Expressdo tomada por empréstimo de Freire.

2 Pperformance, segundo Bauman é “um modo de comunicacdo verbal que consiste na tomada de
responsabilidade, de um performer, para uma audiéncia, através da manifestacdo de sua competéncia
comunicativa. Essa competéncia apoia-se no conhecimento e na habilidade que ele possua para falar nas vias
socialmente apropriadas. Do ponto de vista da audiéncia, o ato de expressdo do performer é sujeito a
avaliagdo, de acordo com sua eficiéncia. Quanto mais habil, mais intensificard a experiéncia, através do
prazer proporcionado pelas qualidades intrinsecas ao ato de expressdo” (1977, p. 11). Grifos do autor.
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forma, o evento é usado para designar um segmento limitado e culturalmente

definido do fluxo do comportamento e da experiéncia.

Apés andlise de varias pesquisas, Hartmann (2005) aponta duas perspectivas:
a performance ‘como desempenho’ e ‘como espetdculo’. A primeira pressupde o
envolvimento integral do contador no ato de narrar, o que inclui seu desempenho
vocal e corporal. Essa performance é mais evidenciada nas narrativas de cunho
pessoal, pode integrar um relato autobiografico e focaliza prioritariamente o evento
narrado. A segunda pressupde maior elaboracdo estética, enfatiza a linguagem
poética, tem inicio, meio e fim bem definidos. E usada na contacdo de causos ou

lendas urbanas e prioriza o evento narrativo.

Penso que a performance é um dos aspectos que deve ser levado em conta no
trabalho oral com alunos de EJA, uma vez que permite a andlise dos fenémenos
expressivos como um todo, considera a forma e o sentido dos eventos a partir dos
elementos que o constituem, ou seja o performer, a audiéncia, as técnicas corporais e
as técnicas vocais empregadas, assim como a interacdo entre ambas, a localizacdo

temporal e espacial, devidamente contextualizadas na cultura em que foram geradas.

E importante salientar que essa forma de expressdo, ao fazer uso da linguagem
poética, em que estdo envolvidas as selecdes e as combinagcdes ndo usuais de
elementos, permite uma autorreflexdo sobre os elementos constitutivos dos
processos comunicativos. Ideal, portanto, para um trabalho em que os alunos sejam

sujeitos ativos.

Lima (2003), em estudos bem distintos e com outros propdsitos, também
chama atencdo para a existéncia de outros discursos, além dos escritos. Destaca que o
Folclore, apesar de ndo ser considerado como uma ciéncia social, é o Unico
responsavel pelo estudo de lendas e de literatura oral. No entanto, mostra Lima que o
estudo do folclore a que temos acesso ocupa-se mais com a identificagdo de suas
caracteristicas morfolégicas e estilisticas, origens nacionais e étnicas do que com o
seu potencial simbdlico, isto é, o que as lendas realmente significam para as

sociedades que as formulam. Para Lima, as histérias de lobisomens, assombragdes e
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santos constituem formas expressivas em torno das quais algumas pessoas ou grupos

de pessoas articulam suas visdes de mundo, seus valores e suas experiéncias.

A simultaneidade do histérico e do mitico, do sociolégico e do alegorico
condensa os dois planos: o real e o imaginario. Dai, a tradicao oral se serve para
relatar acontecimentos e formular moralidades. Nas palavras de Lima, as narrativas
produzem uma poética da vida social, a qual “se origina e se sustenta na proépria
coletividade, num incessante movimento de interpretacdo das experiéncias coletivas

por meio de alegorias e metaforas” (2003, p. 12).

Além do aspecto da contacdo de histérias, que considero relevante para
minha proposta, pensei escolher atividades que permitissem ao aluno expressar-se
livremente através de géneros orais, desde pequenos relatos pessoais, textos do
folclore nacional, leitura de contos, apdlogos, fabulas, lendas urbanas, lendas rio-
grandenses, brasileiras e internacionais, musicas. E ainda, ap6s as atividades com os
géneros orais estimular a producdo de géneros escritos. Também acho importante
criar atividades em sala de aula que reproduzam situacdes possiveis de acontecer nas
comunidades, nas quais os alunos tém participacdo - escola, familia, igreja,

condominio, trabalho, associacdo de bairro etc.

Para tanto, no inicio de cada subunidade, pensei em atividades que envolvam
relatos autobiograficos, narracdo de fatos acontecidos, contacao de historias, leituras.
Recomendo que o primeiro relato seja da professora que, ao iniciar a atividade, serve
como referéncia ou modelo ao grupo e também transmite certa descontracdo a

atividade. E importante que todos tenham chance de se manifestar oralmente.

Retomo uma afirmagdo que fiz no capitulo 5 ao me referir a oralidade e a
escrita: ambas estdo no mesmo patamar, pois tém fun¢des igualmente importantes no
letramento dos alunos. Assim, todas as subunidades partem das atividades orais, mas
nao deixam de ter as escritas. Também quero dizer que aulas que apresentam

atividades so orais ou s0 escritas nao estdo no horizonte desta proposta.
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Além do estudo acima descrito, precisei retomar alguns aspectos ja
trabalhados, como a leitura. Isso decorre do fato de que, apds as experiéncias
realizadas, relatadas e analisadas no capitulo 3, reafirmei minha convic¢ao de que é
muito dificil fazer um trabalho consistente com Lingua Portuguesa e Literatura sem

vinculacao com a leitura.

Menciono leitura ndo como um simples processo de decodificagdo do que foi
escrito, mas um processo mais amplo de entendimento e capacitacao do leitor, como
ensina Freire. A leitura ndo se esgota na decodificacdo pura da palavra escrita ou da
linguagem escrita, mas “antecipa e se alonga na inteligéncia do mundo”, pois “a leitura
do mundo precede a leitura da palavra”. (1982, p. 18). A compreensao do texto a ser
alcangada por uma leitura critica implica a percep¢do das relagdes entre o texto e o

contexto.

Por isso que, toda vez que a proposta menciona leitura, fica implicito todo o
processo que vai desde a decodificacdo até a interpretacdo e analise critica do texto
lido. Dessa forma, é possivel atingir os objetivos do ensino de Lingua Portuguesa e
Literatura que, como nos ensinam os grandes educadores ja apresentados, é dindamico
e vivo. Os alunos ndo memorizam mecanicamente conceitos e regras, mas apreendem

a sua significacao profunda.

Ainda posso dizer, com a experiéncia que adquiri como professora e
fundamentada nos estudos que tenho feito, que o ensino de Literatura nao precisa
privilegiar extensas bibliografias, pois é melhor enfatizar a qualidade do trabalho com
a leitura do que a quantidade dela. Interessa mais levar os alunos a suscitarem os
diferentes significados que os textos podem sugerir do que fazer leituras superficiais
de muitos ou de muito longos. Assim, um trabalho bem elaborado sobre um texto

curto pode surtir mais efeito do que uma abordagem rapida de um texto muito longo.

Ressalto, no entanto, que isso ndo quer dizer que a professora ndao possa
indicar leituras mais extensivas ou varias alternativas e deixar que os alunos
escolham os textos a serem lidos. Pensando dessa forma é que elaborei a proposta

com uma selecao prévia de diversos textos com enfoques diferentes para cada
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subunidade. Penso, inclusive, que essa forma de trabalho incentiva os alunos a
ampliarem seu conhecimento e, se as discussdes os motivarem bastante, poderao ler

os outros textos posteriormente.

Além disso, aprendi também que explorar as leituras através de discussoes é
mais produtivo do que os controles de leitura feitos individualmente e por fichas, os
quais revelam “uma visdo magica da palavra escrita” e para Freire sdo acdes que

“urge[m] ser superada(s]” (1982, p. 19).

Wolfgang Iser tem uma abordagem sobre esse mesmo ponto de vista, a
respeito dos textos literarios. Para ele, os plurissignificados préprios da linguagem
literaria permitem ao leitor aceitar e validar o discurso ou refuta-lo. Para que o ciclo
se complete, o leitor baseia-se em suas vivéncias e experiéncias anteriores a leitura.
Portanto, ao leitor cabe a atualiza¢ao do discurso literario através do preenchimento
das lacunas e indeterminacdes do texto, dispondo do que o texto lhe informa; bem

como estabelecer conexdes com o que ja conhece.”3

Aliada ao trabalho de leitura, situa-se a preocupa¢dao com o processo de
letramento dos alunos como acesso ao conhecimento ou a informacao. Ser letrado é
ter acesso a um mundo de livros e materiais escritos. Nesse sentido, os dominios do
letramento sdo fluidos. Nao da pra citar a casa, a escola ou trabalho como diferentes

dominios, de fato esses sdo apenas lugares para tipos de atividades.

Leituras e escritas da escola podem ser levadas para casa, sem que haja
sobreposicao de um ou de outro. No entanto, a casa, o trabalho e a escola continuam
com dominios separados, em que certas praticas de letramento sdo sustentaveis,
alimentadas e legitimadas, enquanto outras nao sdao. O mesmo evento pode ser
avaliado de forma muito diferente em cada um desses lugares e possuir significado

diferente para os participantes.

"8 Consoante as nocBes de sentidos decorrentes da leitura apresentadas por Freire e a visdo de Iser sobre os
plurissignificados dos textos literarios, Bakhtin (2003) refere-se a atitude responsiva ativa do leitor. Afirma o
linguista e filélogo que o interlocutor faz corresponder uma série de palavras suas as palavras lidas, formando
uma réplica em relagdo ao enunciado.
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Como ja discutido no capitulo 5, cada comunidade tem sua prépria histéria de
letramento. Mesmo que certos membros de um grupo social nao tenham acesso a
alguns dos eventos de letramento’, torna-se quase impossivel ndo participar de
outros tantos. Isso ocorre porque o letramento esta contido nas atividades ordindarias
das pessoas, ndo se restringe ao trabalho ou a escola. Do comeco do dia até a noite as
pessoas tém contato com varios eventos de letramento, que sao diferentes entre si. Ha
diferentes tipos de leituras e escritas que as pessoas fazem nas suas vidas diarias que

sdo diferentes daquelas feitas na escola.

Ja falei também que o desconhecimento da orientacdo de letramento do grupo
social ao qual pertence o individuo pode impedir a compreensdo do desenvolvimento
das necessidades que ele apresenta. Assim, torna-se necessario conhecer o aluno,
valoriza-lo e mostrar-lhe que o conhecimento que ja possui sera o ponto de partida de
sua caminhada na escola. Alguns alunos de EJA que retornam aos estudos trazem
consigo velhos habitos da escola tradicional na bagagem, outros esperam que a escola
os ajude a resolverem seus “problemas de deficiéncia de saber”7s. Alguns, mais raros,
ja tem um pouco de consciéncia de que possuem um saber e que esse saber pode ser
compartilhado e ampliado com a cooperagdo, tanto dos colegas, quanto dos

professores.

Partindo da premissa de que os alunos podem compartilhar com os
professores a constru¢ao do seu conhecimento, penso realizar um trabalho em sala de
aula, com o qual os alunos possam realmente atuar na ampliacio de seus

conhecimentos linguisticos.

Assim, as atividades orais, além de lhes dar mais fluéncia verbal e desinibicao
oral, como ja mencionado, também lhes oportunizam ouvir as historias dos colegas,

permitindo-lhes perceber semelhangas e diferencas, estabelecer comparagdes ou

™ Por eventos de letramento podemos entender ndo s6 as préticas socialmente consagradas de leitura e
escrita, mas também todos os usos que o individuo faz cotidianamente dessas praticas em uma sociedade
letrada, desde a identificagdo dos rétulos das embalagens de produtos que dispde em casa até os slogans de
lojas, propagandas em outdoors, marcas de roupas, propagandas de lanchonetes, linhas de dnibus etc.

> Expressdo anotada em diario de campo, proveniente de uma situagio em o que aluno, em fase de
conscientizagao de sua posi¢do na construgéo de seu conhecimento, usa para ndo dizer “que ndo sabia ou ndo
conhecia o tema”.
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contrastes. As leituras diversificadas possibilitam contato com textos de géneros
diferentes, os quais ddo margem a discussao de enfoques variados sobre o mesmo
tema. A posterior producdo escrita lhes garante o registro de seu caminho rumo a
ampliacdo do seu letramento, aumentando-lhes a confianca e a autoestima. Cada
relato oral posteriormente registrado por escrito sera um dos componentes do
portfolio, cuja perspectiva de exibicao ao final do semestre funcionara como incentivo

a produgdo e valorizagdo do caminho trilhado.

Quero reforgcar um comentario ja feito que considero relevante: a infrequéncia
dos alunos da EJA pode gerar problemas de sequéncia nos trabalhos. Portanto, em um
trabalho mais extensivo como esse descrito, a possibilidade de os alunos terem o
segundo encontro para fazer as atividades que perderam é essencial para que aqueles

alunos que nao estiveram presentes na aula anterior coloquem em dia seu trabalho.

Apresento a seguir a proposta para os trés semestres: primeiramente
sintetizada, para visualizacdo do conjunto, e posteriormente minuciosamente
descrita. Lembro, ainda, de que o processo de leitura citado em cada atividade prevé a
releitura em cada evento, mesmo que essa ndo esteja descrita na proposta, porque
considero a releitura parte integrante do processo de leitura. Destaco também que as
atividades propostas no decorrer das trés unidades incluem tarefas individuais, em
duplas, em trios ou grupos maiores para favorecer a autonomia leitora dos alunos,

sem descuidar da importancia dos processos coletivos.

6.3 DESCRICAO DA PROPOSTA

Apresento, a seguir, o quadro sintético da proposta para o primeiro semestre

e em seguida a descricdo de cada uma das sete subunidades.
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6.3.1 PRIMEIRA UNIDADE

Subunidades Atividade oral Géneros Leituras Registro escrito
, Texto autobiogrdfico
Autobiografia, (tobiog fi .
R e/ou biogrdfico de Elaboragdo de um
12 Relato relato
S L Fernando Pessoa, Eu de pequeno texto
Quem sou eu? autobiogrdfico autobiogridfico, ; Ny
. SRl Florbela Espanca, a bio- autobiogrdfico ou
biografia, bio- - . .
7. ' bibliografia de Lygia memorial com o enfoque
bibliografia, .
Bojunga e um excerto do da aula
romance .
romance O Rio e eu de
Lygia Bojunga
22 Narragdo de um Autobiografia, Conto de Escola de Elaboragdo de um
, , fato marcante relato Machado de Assis e pequeno texto
Minha vida na . s . ey
escola relacionado com a autobiogrdfico, Inesquecivelmente autobiogrdfico ou
vida escolar biografia, conto Ridiculo de Wagner memorial com o enfoque
Costa da aula
32 Lenda urbana, . , Narracdo escrita da
. Alenda da Timbauva, £
Contagdo de lenda relato, . lenda contada ou de
Aconteceu na ~ Leyenda Del Ceibo e .
: . urbana contagdo de uma que foi
minha cidade o lendas urbanas
historias apresentada por um
colega
42 Acalantos, Texto com parlendas,
o arlendas e acalantos e cantigas de Relato sobre os fatos
Lembrando Relato de infancia parie d da- d 9 f
da inféncia cantigas de roda; excertos de textos | lembrados envolvendo
roda, relato, de Verissimo de Melo e os géneros estudados

texto texto de Claudemir
informativo Belintane
Coluna social, Feliz Ano
Novo de Rubem
52 Relato Relato d .
memorialistico autobiogrdfico Fonseca, Poema de Relato escrito do
Uma festa e o Natal de Fernando trabalho oral com o
sobre um fato coluna social,
tanto! P Pessoa e Natal enfoque da aula
especifico romance, conto .
Pampiano de Iiton
Carlos Dellandréa, Festa
de Aniversario de Luis
Fernando Verissimo
Texto Nossa Lingua, . .
a Relato sobre o uso SO & Relato da discussdo oral
62 cangdo Lingua de

Nossa Lingua

da Lingua
Portuguesa e

acompanhamento
da cangdo Lingua

Cangdo, poema,
relato

Caetano Veloso, Minha
Patria, minha lingua de
Fernando Pessoa e
Lingua Portuguesa de
Olavo Bilac

e transcricdo da letra de
uma musica que tenha
marcado sua
juventude/adolescéncia

7a

Poesias da
nossa historia

Contextualizagdo
do Romanceiro da
Inconfidéncia e de

Cecilia Meireles

Texto histérico
informativo,
poesia,relato

Texto historico, Excertos
dos textos: Romanceiro
da Inconfidéncia de
Cecilia Meireles, Vila
Rica de Cldaudio Manuel
da Costa, Estampas de
Vila Rica de Drummond
e Cartas Chilenas de
Tomds Antdnio Gonzaga

Redigir por escrito o
relato oral sobre o
conhecimento acerca do
tema trabalhado e
produgdo de um poema

Quadro 13 - Quadro descritivo da Proposta para a 12 Unidade
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6.3.1.1 DESCRICAO DAS SUBUNIDADES

12 subunidade - Quem sou eu?

12 aula: Inicio a aula dizendo quem sou, onde nasci, onde ja residi, onde moro
atualmente, outras informacdes pertinentes. Em seguida, os alunos vado se
apresentando, seguindo a mesma orientacao. Apos, formo cinco grupos para a leitura
de cada um dos textos oferecidos: autobiografia/biografia’e de Fernando Pessoa, a
poesia Eu de Florbela Espanca, a bio-bibliografia de Lygia Bojunga, um excerto do
romance O Rio e eu de Lygia Bojunga. Ap6s cada grupo ter escolhido qual texto vai ler,
oriento a discussao com a finalidade principal de leva-los a perceberem a objetividade
e a subjetividade dos textos. Em seguida, no grande grupo, o representante dos
grupos compartilha com os demais colegas da turma as anotagdes de seu grupo. Na
sequéncia, oriento a tarefa escrita, que todos (alunos e professora) devem realizar: o
registro dos relatos autobiograficos feitos oralmente no inicio da aula, de forma

objetiva ou subjetiva, conforme preferirem.

22 aula: Oriento a reescritura da producao, corrigindo ou substituindo, ampliando. E,
a seguir, encaminho a leitura oralizada do texto corrigido para a turma, que fara a
identificacdo da forma (objetiva ou subjetiva) que o aluno optou para realizar seu
relato. Por dltimo, encaminho a preparacdo do material para compor o portfolio. Os
alunos podem trazer de casa uma ilustragdo, como uma fotografia de quando eram
bebés com seus pais, com os irmaos, com os padrinhos ou da casa onde moraram ou

um desenho, uma caricatura.

22 subunidade - Minha vida na escola

12 aula: Inicio a aula narrando um fato relacionado a minha vida escolar que me
marcou e se mantém como lembranca forte, falo o que estou estudando, onde

trabalho atualmente. Em seguida, os alunos fazem seus depoimentos: podem abordar

"® Penso que uma alternativa a essa atividade seja escolher uma personalidade de destaque (relacionada a
historia, as ciéncias, a midia etc) que esteja sendo estudada/mencionada em trabalhos de outra disciplina.
Essa escolha poderd ser feita na reunido pedagdgica do grupo de professores ou diretamente com os alunos.
Mas para demonstrar como alcancar os objetivos da atividade, sugiro o autor Fernando Pessoa.
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uma troca de escola, algum castigo recebido, merecido ou ndo, uma reprovagao, uma
adverténcia, um estimulo, uma recompensa, uma nota boa etc. Para completar o
relato, os alunos dizem por que entraram na EJA, quanto tempo ficaram afastados da
escola, o que os motivou a voltarem a estudar, como escolheram essa escola. Depois
do relato oral, todos registram as informagdes pessoais numa folha padronizada para
a elaboragdo de narracao de um fato, escolhendo uma das formas de apresentacao do
texto (subjetiva ou objetiva). Na sequéncia, encaminho a leitura de dois textos, para
que os alunos facam a escolha de um deles para ler: Conto de Escola de Machado de
Assis e Inesquecivelmente Ridiculo de Wagner Costa. A atividade pode ser feita com
folhas xerocadas ou através de projecao do texto por meio do datashow. Apos a
leitura, provoco uma discussao sobre as ideias dos textos, sua estrutura, a construcao
das frases, os tempos verbais etc. Para estimular a possivel leitura do texto nao lido,
solicito que alguns alunos fagcam breves comentarios do conto que leram. Encaminho,
a seguir, o registro no caderno através de uma pequena ficha de leitura, de acordo

com o tempo disponivel.

22 aula: Inicio formando grupos de quatro ou cinco para fazer a reescritura da
producdao do relato da aula anterior, corrigindo ou substituindo, ampliando. Em
seguida, encaminho a leitura oralizada do texto corrigido para o grupo. Apés oriento a
prepara¢do do material para ser adicionado ao portfolio. A ilustracao da subunidade
pode ser feita com o acréscimo de um boletim ou registro escolar antigo, fotografia da

escola, dos colegas ou do proéprio aluno na época do fato narrado.

32 subunidade - Aconteceu na minha cidade

12 aula: Conto uma lenda urbana da cidade de Porto Alegre. Em seguida, os alunos
contam uma lenda urbana que conhecem, da cidade onde nasceram ou de onde
vivem. Caso algum aluno nao conhe¢a nenhuma, pode contar uma historia que tenha
ouvido de alguém. Apds o relato oral, todos registram numa folha padronizada

distribuida pelo professor as lendas (ou histdrias) que contaram oralmente. Em
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seguida, leio A lenda da Timbatva e a Leyenda Del Ceibo em lingua espanhola”’, e/ou
convido o professor de Espanhol para visitar a turma e conduzir a atividade de leitura
da lenda em espanhol. Discutimos as semelhangas e diferencas, além do idioma e do

local de onde sao.

22 aula: Organizo a turma em duplas para fazer a reescritura da producao da aula
anterior, corrigindo ou substituindo, ampliando e a leitura oralizada do texto
corrigido. Encaminho, a seguir, a preparaciao do material para ser adicionado ao
portfolio. A ilustragdo sobre a lenda contada pode ser um desenho, uma colagem, uma
fotografia etc. Se houver tempo na aula, distribuo cépias de algumas lendas urbanas

de Porto Alegre para mais leitura e discussao do género e da tematica.

42 sybunidade - Lembrando da infincia78

12 aula: Inicio contando o que cantava para fazer meus filhos dormirem e das
brincadeiras infantis que realizava com eles. Depois, pergunto aos alunos que tém
filhos ou netos, o que cantavam para fazé-los dormir ou brincar. Aqueles que ainda
nado tiverem filhos podem fazer o relato de trabalho de baba (de irmao menor ou
como trabalho remunerado). Ainda é possivel trazer a tona o que o préprio aluno
ouvia na infancia. Em seguida, distribuo excertos de textos de Verissimo de Melo e
Claudemir Belintane com alguns exemplos de acalantos, cantigas de roda, parlendas,
mnemonias, brincos e oriento a leitura enfatizando aqueles que forem reconhecidos e
deixo um tempo livre para os grupos brincarem com o material, como em uma das
oficinas relatada no capitulo 3. A seguir, realizamos a producdo por escrito do relato

feito oralmente, com apoio da transcri¢ao do texto escrito distribuido.

22 aula: Oriento a reescritura da producao, corrigindo ou substituindo, e apo6s a
leitura oralizada do texto corrigido para a turma, para fazer a identificacao do(s)

género(s) que faz(em) parte do relato. Encaminho a preparacdao do material para ser

" Ocorreu uma experiéncia semelhante durante o processo de pesquisa que desencadeou um trabalho
interdisciplinar com a disciplina de Lingua Espanhola, a qual também faz parte do componente curricular
Comunicacdo. Essa experiéncia esté relatada no capitulo 3.

"8 As atividades propostas nessa subunidade foi baseada em experiéncia semelhante realizada no periodo de
pesquisa nas oficinas do projeto e esta relatada no capitulo 3.
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adicionado ao portfolio, que pode conter uma fotografia de alguém que cantava para o
aluno dormir ou de crianca brincando de roda, fotografia de filhos ou netos brincando

etc., como ilustracao.

52 subunidade - Uma festa e tanto!

12 aula: Inicio a aula com um relato subjetivo que retrate um fato especifico como um
casamento, uma festa de quinze anos, um natal, um ano novo, um batizado ou uma
formatura etc. A seguir, solicito aos alunos que facam os seus relatos orais e oriento
sua escritura. Depois, formo grupos pequenos (duplas ou trios) que podem escolher
entre as opgoes de leitura: o conto Feliz Ano Novo de Rubem Fonseca, o Conto de Natal
de Rubem Braga e Festa de Aniversdrio de Luis Fernando Verissimo. Ap6s, encaminho

a discussao da leitura com a turma toda.

22 aula: Peco que se reinam os mesmos grupos da aula anterior para fazer a leitura e
reescritura da producgdo, corrigindo ou substituindo, ampliando. Apds, oriento a
preparacdo do material para ser adicionado ao portfolio, se possivel, com cépia de
certiddo de casamento ou nascimento ou fotos do evento narrado etc. para ilustrar.
Em seguida, nos mesmos grupos ainda, encaminho a leitura de dois poemas: Natal
Pampiano de Ilton Carlos Dellandréa e Poema de Natal de Fernando Pessoa. Apds,
oriento a troca dos parceiros das duplas para ampliar a discussao anterior. Em
seguida, se houver tempo, encaminho a leitura de colunas jornalisticas sobre eventos

sociais atualizados, com festas em geral.

62 subunidade - Nossa Lingua

12 aula: Nessa aula o trabalho pode ser integrado com a disciplina de Musica” e as
atividades encaminhadas pelos dois professores. Inicio a aula com a leitura do texto
Nossa Lingua que adaptei de Nossa Lingua Mestica de Rafael Capanema e Paula
Chiuratto, publicado em Brasil - Almanaque de Cultura Popular, como na experiéncia

descrita no capitulo 3. Encaminho a discussdao sobre os enfoques do texto que

™ A atividade proposta nessa subunidade foi baseada em experiéncia semelhante realizada no periodo de
pesquisa, que alcancou excelentes resultados na minha opinido, e esta relatada no capitulo 3.
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abrangem os usos da Lingua Portuguesa atualmente, sua evolucao, as influéncias que
recebeu de outras culturas e linguas em sua formacao. Levo os alunos a pensarem e
relatarem oralmente e, depois por escrito, o que sabem sobre o uso da Lingua
Portuguesa, destacando girias, dialetos, modos proéprios de falar. Em seguida,
oportunizo a audicdo da musica “Lingua” de Caetano Veloso ou deixo a cargo do
professor de musica conduzir a atividade. Depois, distribuo cépias a todos para
cantarem acompanhando a letra e encaminho a discussdo dos sentidos que os alunos
depreendem da leitura; verifico duvidas de vocabulario; discuto figuras de linguagem,
intertextualidades, correlacdes. Depois, os alunos comentam, sobre as musicas que
marcaram sua juventude e tentam transcrever a letra de uma delas. Oriento que
procurem as musicas, e as tragam para a aula seguinte junto com o que conseguirem
para a ilustragdo: fotos ou uma cépia de pequeno texto da Internet, revista, jornal ou

livro sobre o autor ou sobre a obra referida.

22 aula: Organizo a turma em grupos de quatro ou cinco para fazer a leitura e
reescritura da produgdo do relato da aula anterior e da letra da musica, comparando-
a com a letra que trouxeram. Esse material é a produ¢do da subunidade e vai para o
portfolio, junto com o que conseguiram para ilustrar. A seguir, encaminho a leitura de
dois textos, com opg¢do de escolha livre: Minha Pdtria, minha lingua de Fernando
Pessoa e Lingua Portuguesa de Olavo Bilac. Permito alguns instantes para leitura
individual e oriento a seguinte atividade: os alunos que leram a primeira op¢ao
questionam os colegas que leram a segunda e vice-versa. Apds, permito a audicdo das

musicas que conseguiram, se houver tempo ainda.

72 subunidade - Poesias da nossa historia

12 qula: Nessa subunidade o trabalho pode ser integrado com a disciplina de Historia.
Inicio a aula fazendo uma breve contextualizacdo do Romanceiro da Inconfidéncia e de
Cecilia Meireles80. Os alunos contam o que sabem sobre o tema, sobre Cecilia Meireles
e sobre poesia, em primeiro lugar oralmente e depois por escrito. Se o professor de

Historia estiver presente, pode encaminhar o passo seguinte do trabalho: um texto

8 Se, em aulas anteriores, os alunos demonstrarem interesse por outra obra, autor ou tematica farei a
adaptacdo do trabalho. A presente escolha foi feita com base no interesse da turma pesquisada.
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historico objetivo e resumido sobre o tema, distribuido a todos para leitura. Apds essa
atividade, outra folha é distribuida com excertos da poesia de Cecilia Meireles para
comparacao com o texto objetivo e para estudar algumas noc¢des de versificagdo.
Havendo condigdes, levo algumas obras completas para manuseio ou projeto o texto
na integra. A seguir, organizo a turma em duplas para a produc¢do de um poema sobre

0 mesmo tema.

22 aula: Organizo novamente as duplas para fazer a reescritura da producao do relato
e do poema da aula anterior, corrigindo se necessario. A seguir, oriento que cada
componente da dupla leia o relato para o colega e encaminho a preparagdo do
material para ser adicionado ao portfolio, que vai incluir o relato e o poema com a
ilustracdo representativa da tematica trabalhada. Na sequéncia, divido a turma em
trés grandes grupos para realizar a leitura de uma das seguintes op¢des oferecidas:
excertos dos poemas Vila Rica de Claudio Manuel da Costa, Estampas de Vila Rica de
Drummond e excertos de Cartas Chilenas de Tomaz Antonio Gonzaga. Apds cada
grupo apresenta seu texto aos demais para conhecimento geral e, em seguida,

encaminho uma discussao sobre os pontos que os alunos destacarem.

Observacgoes importantes

As subunidades 2, 3, 6 e 7 podem se desenvolver em mais aulas, ampliando a
proposta inicial. Na segunda podem ser incluidos também apoélogos, lendas e fabulas,
na terceira um trabalho mais detalhado com os idiomas das lendas, na sexta e na
sétima um trabalho interdisciplinar mais extensivo entre musica e lingua portuguesa

e entre histdria e literatura.

A realizacdo de dois trabalhos com o romance O Rio e eu de Lygia Bojunga
propicia um incentivo aos alunos para lerem a obra completa. Um dos motivos de
escolha desse romance foi o seu tamanho reduzido e a possibilidade de trabalhar
capitulos integrais nas unidades sem comprometer a obra. Qutra razao foi o contato

como género romance.
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Nessa primeira unidade, ainda quero destacar que pode ser pensada uma
atividade interdisciplinar entre os Componentes Curriculares Comunicacdo e
Expressdo e Movimento, enfatizando literatura e teatro. Para tanto, ha excelentes
op¢odes de pecas teatrais, como é o caso de duas comédias de costumes: A Megera
Domada de Shakespeare e Escola de Mulheres de Moliere, as quais permitem discutir a
questdo do machismo. Nao acredito que fosse encontrar maiores dificuldades para
desenvolver essa atividade, uma vez que o CAp possui recursos, como sala de teatro, e

as obras podem ser encontradas facilmente, inclusive em edi¢des de bolso.

Quanto a interlocucdo da produgdo escrita de cada subunidade proponho
atividades diferenciadas. Na primeira e na quarta, cada aluno 1é seu texto para a
turma inteira; na segunda e na sexta, para o grupo de quatro ou cinco colegas com
que se reuniu; na terceira, na quinta e na sétima, para o colega com quem formou a
dupla. Desta forma, a professora deixa de ser a unica interlocutora do trabalho
produzido pelos alunos e os colegas também tém a oportunidade de avaliar para
enriquecer as produgdes. Ressalto, ainda, que o portfolio completo, como producao

individual e final sera exposto a toda a comunidade quando o semestre encerrar.

Apresento, a seguir, a proposta para a segunda unidade e a descri¢do das seis
subunidades.
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6.3.2 SEGUNDA UNIDADE

Subunidades

Atividade oral

Géneros

Leituras

Registro escrito

12

Vamos fazer
antincios?

Relato sobre
situagoes
envolvendo
antincios de
compra, trocas
ou venda de bens

Relato, antincio,
classificados,
parddia

Anuncio de Olavo Bilac,
Antncios
desclassificados de J6
Soares, antncios de
compra e venda,
classificados

Elaboragdo de
antincios de
compra, troca e
venda

22

Contagdo de uma

Fdbula, poesia,

A Cigarra e a Formiga de
Esopo, A Cigarrae a
Formiga de Monteiro
Lobato, A Cigarra e a

Criagdo de uma
fdbula ou poesia

Prosa ou poesia? fdbula contagdo de Formiga de Vaz Nunes e
. ~ com o enfoque da
fdbulas outra versdo de autor ;
desconhecido, O Ledo e o auia
Ratinho de Esopo, O Ledo
e o Camundongo de Olavo
Bilac
Texto Comunica¢dao em
Piada, e-mails, empresas, e-mails, avisos,
32 Relatos de avisos, recados, recados, excertos de Redagdo de e-mail,
. situagdes em que carta de pedido Cartas de Clarice aviso, recado, carta
Correspondéncias d Li C de pedido d
et al falhou a e emprego, ispector, Carta e pedido de
comunicagdo carta literdria, requerendo o lugar de emprego
carta pessoal, conservador-bibliotecdrio
poesia de Fernando Pessoa, carta
de pedido de emprego,
piada
O operario em
Relato, verbete de ~ o Relato de
42 Relato de uma AN construcao de Vinicius de A
A diciondrio, . ~ experiéncia com
experiéncia de . Morais, Construgao de .
O Trabalho poesia, letra de . . trabalho, poesia
trabalho L Ny Chico Buarque, piada
musica, crénica com o tema da
) sobre trabalho, verbete de
atualizada L. o aula
diciondrio, crénica
atualizada
Poeminha sobre o
Texto trabalho de Mill6r
52 Leitura de poema . Fernandes, A Placa de Listagem de
argumentativo . gy
para Rodrigo Ciriaco, Homem- empregos e de
Emprego ou oral, poema, y
desencadear . cartaz de Marlon de trabalhos jd
Trabalho? ) N conto, piadas, , .
discussdo HQs, miniconto Almeida, Faleceu ontem a realizados pelos
’ pessoa que atrapalhava alunos
sua vida... de Luis
Fernando Verissimo,
piadas, HQs,
62 ~ o . . Escritura do relato
Apresentagoes Crénica, relato, Curriculum Vitae oral do curriculo
Enfim, meu orais dos curriculum vitae | Humano de Neto Macedo individual
curriculo! curriculos !

montagem do
curriculum vitae

Quadro 14 - Quadro descritivo da Proposta para a 22 Unidade
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6.3.2.1 DESCRICAO DAS SUBUNIDADES

12 subunidade - Vamos fazer anuncios?

12 aula: Inicio a aula contando experiéncias que tive com anudncios: primeiro relato
sobre o anuncio do concurso para professor do CAp/UFRGS em que me inscrevi,
depois sobre a venda de um apartamento e de um carro. Comento sobre as
informagdes que apareciam nos antncios e o local de publicacdo. A seguir, pergunto
aos alunos se ja leram ou usaram os servigos de anuncios, permitindo-lhes relatarem
o fato. Em seguida, distribuo jornais, revistas e folders com anuncios de venda,
compra ou troca de bens para manuseio e observacdo. Formo grupos de quatro
alunos e oriento a redacdo de anudncios sobre bens que eles mesmos tenham para
vender ou trocar. Terminada essa tarefa, oriento a organiza¢do do mural da sala para
a exposicao dos anuncios, que pode ficar até a aula seguinte para que todos leiam e

verifiquem o que lhes interessa para negociar com os colegas.

22 aula: Inicio a aula conversando sobre a exposicdo, se foram feitas trocas, compras
e vendas entre eles. Em seguida, ajudo os alunos a retirarem seus textos do mural
para fazerem as alteragdes necessarias, preparando-os para o portfolio, sem esquecer
da ilustracdo. Apdés apresento os textos Antincio de Olavo Bilac e Antincios
desclassificados de J6 Soares, distribuo copias aos alunos, que em grupos escolhem um
dos textos para discutir suas caracteristicas e redigir anincios semelhantes ao
escolhido. Os novos textos dos grupos também podem permanecer expostos no mural
para leitura dos demais colegas durante a semana. Caso haja tempo ainda na aula, um

aluno de cada grupo pode fazer a leitura da sua producao.

22 subunidade - Prosa ou poesia?

12 aula: Inicio a aula contando a fabula A Cigarra e a Formiga de Esopo. Em seguida,
pergunto se ja a conhecem e se sabem outra versao. Apés, formo grupos e distribuo
copias com quatro versodes, incluindo Esopo, Lobato, uma poesia de autor
desconhecido e uma versao humoristica adaptada por Vaz Nunes. Cada grupo escolhe

uma das versoOes para realizar a tarefa que consiste em discutir a tematica e o género
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dos textos. Para isso aponto alguns itens que devem ser investigados: apresentacao e
caracteristicas dos textos, linguagem poética, vocabulario, da seguinte forma: deixo
alguns espacos em branco nos textos para serem preenchidos com a ajuda da leitura.
Apés, a conferéncia do exercicio, faco uma breve contextualizagdo dos textos e
autores e comento a diferenca entre fabula (enfatizando o aspecto da prosa) e poesia.

A seguir, peco que cada grupo crie uma fabula ou poesia sobre “trabalho”.

22 aula: Inicio a aula com a correc¢do ou término da atividade da aula anterior e leitura
nos mesmos grupos. Em seguida, oriento a preparacao do texto para acrescentar ao
portfolio, com a ilustracdo. Na sequéncia da aula, sugiro que formem trios ou duplas e
propondo que escolham um dos textos: a fabula O Ledo e o Ratinho de Esopo ou o
poema O Ledo e o Camundongo de Olavo Bilac. Encaminho, a seguir, a discussdo da
questdo do trabalho, a que estd enfatizada nos textos e outras que venham a ser

levantadas.

32 subunidade - Correspondéncias et al

12 aula: Inicio a aula relatando uma situagcdo em que falhou a comunicagao interna no
setor em que trabalho e depois faco a leitura de uma piada: Comunicacdo em
empresas. Na sequéncia, os alunos fazem seus relatos orais e escritos, e encaminho
uma discussao estimulada pela leitura dos textos sobre o uso de e-mails, de avisos, de
recados e de cartas na comunicacdo. Em seguida, ofereco codpias de diferentes
excertos de Cartas de Clarice Lispector para leitura nos grupos e discussdo dos
recursos empregados e das caracteristicas estilisticas empregadas no texto. Apds, um
representante de cada grupo apresenta aos demais colegas um resumo do trabalho
feito. A seguir, encaminho para leitura uma carta de Fernando Pessoa, na qual solicita
um emprego, e um modelo de carta de pedido de emprego, a ser preenchida pelos
alunos, e para ser comparada com a carta literaria, destacando a subjetividade e a
objetividade. Ao final da aula, posso incentivar aqueles que tém acesso a Internet, a
trocarem e-mails entre si, ou deixar recados ou avisos no mural da aula para os
colegas e/ou escrever uma carta a um dos colegas. Para tanto, disponibilizo o mural

da sala de aula. Solicito que tragam para a aula seguinte materiais para confeccionar
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dois murais pequenos para avisos e recados (essa tarefa pode ser combinada e

realizada com a professora de Artes Visuais).

22 aula: Oriento a leitura da produgdo individual dos relatos para a turma. A seguir,
encaminho a preparacdo do material para ser adicionado ao portfolio, incluindo os
relatos da aula anterior, o pedido de emprego, as cartas, os avisos e os recados
trocados. Aqueles que conseguirem imprimir seus e-mails também podem anexa-los.
Em seguida, encaminho a leitura de uma piada sobre entrevista de emprego e depois
organizo dois grandes grupos para confeccionar um mural para os recados e outro

para os avisos a serem usados pelos alunos e professores da turma.

42 sybunidade - O Trabalho

Antes de descrever as aulas, preciso dizer que a atividade proposta para essa
subunidade é equivalente a que desenvolvi na pesquisa e foi apresentada no capitulo
3, enfocando o tema “4gua”. Ha necessidade, portanto, de prepara-la com
antecedéncia. Assim, seleciono diversos excertos de textos de diferentes géneros
(verbete de dicionario, poesia, cronica atualizada, letra de musica, piadas etc.) com a
mesma tematica: o trabalho. Organizo todos em uma folha A3 e fago copias para todos

os alunos.

12 aula: Inicio a aula fazendo um relato sobre uma experiéncia que tive com o pessoal
que produz o concurso das Histdrias de Trabalho da Secretaria Municipal de Cultura.
Peco que cada um relate uma experiéncia de trabalho. A seguir, proponho que
escrevam seu relato. Na sequéncia, distribuo a folha A3 preparada com O operdrio em
construgdo de Vinicius de Morais, Construgdo de Chico Buarque, piadas sobre
trabalho, verbete de dicionario e uma cronica atualizada®! e solicito que leiam e
escolham o texto que mais gostaram e digam porqué. Encaminho, a seguir, uma
discussao sobre os géneros dos textos da folha, pensando como sdo usados, quando

sdo uteis, quem os utiliza, os sentidos que eles depreendem dos textos etc.

8 Apresento como modelo uma cronica do jornal Diério de Sao Paulo, publicada na Internet. A ideia, no
entanto, é usar uma cronica publicada na semana da aula.
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22 aula: Inicio a aula lendo meu texto transcrito e solicito aos alunos que leiam os
deles. Apds, encaminho a audicdo da musica Construgdo de Chico Buarque e da
declamacdo de Taiguara do poema O Operdrio em Construgdo de Vinicius de Moraes
para discutir os sentidos de construgdo em cada texto, depreendido das audicoes. Em
seguida, oriento o trabalho de preparagdo do texto para o portfolio, com as sugestdes
de alteracdo (ou nao) dos colegas. A ilustracdo fica livre para cada um fazer como
achar melhor: fotografia do trabalho realizado no relato, recorte de jornal, de revista
ou de folder de propaganda, desenho etc. Se houver tempo, solicito aos alunos que
construam um poema com a mesma tematica e, nesse caso, o0 poema também vai ao

portfolio.

52 subunidade - Emprego ou Trabalho?

12 aula: Inicio a aula encaminhando a leitura do texto Poeminha sobre o trabalho de
Millor Fernandes. Com a discussdo da diferenca entre os termos emprego e trabalho,
permito que cada aluno faga sua apresentagdo oral, que inclui um relato contando os
empregos que ja teve e/ou os trabalhos que ja realizou, posicionando-se em relacdo a
eles. Oriento a criagdo de uma lista de empregos e de trabalhos. A seguir, distribuo
alguns textos para leitura (piadas e HQ) para ampliar a discussdo do tema de maneira
leve e descontraida, como os géneros permitem. Nessa aula ainda, encaminho o
trabalho da préxima, solicitando aos alunos que tragam para a aula documentos,
como carteira de trabalho, certificados ou atestados, que possuem de cursos que
fizeram, além de uma lista dos lugares onde trabalharam ou de funcdes que ja

exerceram em atividades particulares ou empresariais.

2 aula: Encaminho a formacao de grupos para continuidade da atividade: a
reescritura da listagem feita, acrescentando as informag¢6es dos documentos e oriento
a leitura da producao para os colegas. A seguir, indico a preparacdo do material para
ser adicionado ao portfolio, com as ilustragdes. Na sequéncia, ofereco mais textos para
leitura e discussdo: o conto A Placa de Rodrigo Ciriaco, a poesia Homem-cartaz de
Marlon de Almeida e o miniconto Faleceu ontem a pessoa que atrapalhava sua vida...
de Luis Fernando Verissimo. Uma variacao pode ser a leitura feita por Rodrigo Ciriaco

do texto A Placa, postada no Youtube (conforme referéncias no Anexo).
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62 subunidade - Enfim, meu curriculo!

12 aula: Para iniciar a aula, faco o relato dos itens que compde o meu curriculo,
destacando os itens de identificacao, experiéncias de trabalho, locais e as fun¢des que
exerci. Em seguida, solicito aos alunos que fagam uma apresentacdo oral de seu
curriculo, baseados no encaminhamento das aulas anteriores e no modelo oral que
apresentei. Ap0s, distribuo aos alunos cépias da cronica Curriculum Vitae Humano de
Neto Macedo para leitura e levantamento de dados do texto. Na sequéncia, encaminho
a leitura de outro texto sobre a importancia do curriculum vitae e um modelo para ser
preenchido por eles mesmos. Discutidos e preenchidos os textos, encaminho a

escritura do relato oral do curriculo individual.

22 aula: Inicio a aula propondo a formacdo de grupos para leitura compartilhada dos
textos que eles produziram com base nos relatos orais. A seguir, encaminho a
correcdo e adequacao do curriculum vitae para ser adicionado ao portfolio. Lembro de

que eles devem anexar os documentos comprobatérios mencionados no curriculo.

Observacgoes importantes

Nessa unidade as variacdes possiveis podem ser: a visita de um representante
de setor de Recursos Humanos de uma empresa para conversar com os alunos sobre
os tramites usuais, documentos necessdrios e as etapas para a contratacdo
temporaria ou definitiva e a criacdo de um pequeno texto para dramatizagdo sobre

trabalho (se os alunos tiverem tido a oportunidade de ler a peca teatral na unidade 1).

A interlocucdo dos textos escritos pelos alunos, nesta unidade como na
anterior, prevé atividades diferenciadas. Na primeira, na terceira e na quarta
subunidades, cada aluno 1é seu texto para a turma inteira; na segunda, na quinta e na
sexta, para o grupo de colegas com que se reuniu. Lembro, ainda, de que, além da
professora, a comunidade fara a leitura da producdo ao visitar a exposicdo dos

portfolios no final do semestre.

A seguir, apresento a proposta para a terceira unidade:
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6.3.3 TERCEIRA UNIDADE

Subunidades | Atividade oral Géneros Leituras Registro escrito
Relato oral e . .
12 . Conceito de comunidade ,
[ escrito,texto S . Relato escrito sobre
. Comentdrio sobre | . . Verbete de diciondrio Poesia PR
Planejamento , informativo, : - participagdo em
. comunidades Comunidade de Ederson .
coletivo verbete de . comunidades
R PekaFanzine
diciondrio e
poesia
Estranho esse negécio de
Audicio de familia de Oscar Silbiger,
2 og sia Familia de Carlos Drummond | Transcricdo do relato
Relato sobre cpr 6niC(; de Andrade, Lagos de familia oral sobre
A comunidade comunidades g de Clarice Lispector, miniconto comunidades
e e excerto de o R ; o ~
familiar familiares . n266 da coletanea 111 Ais, familiares, produgdo
ensaio, i . g
oesia Apelo e Clinica de Repouso de | de poesia sobre familia
p Dalton Trevisan, Retrato de
conto i . e
Familia e Viagem na familia de
Carlos Drummond de Andrade
A mal entendida de Luis
Relato oral e ..
escrito Fernando Verissimo, Trova e
Comentdrio sobre g Repentismo de Paulo Roberto o
. texto . . Transcrigdo do relato
32 atividades . . de Fraga Cirne, No Bolicho de
. informativo, 4 cio Silva Rillo. C. oral com o enfoque da
Os gatichos tipicamente trova ppartcio Stva Firo, Lausos aula, produgdo de
9 gatichas ! (dominio ptiblico), O Analista ’
causos, . : trovas
iada e de Bagé de Luis Fernando
p conto Verissimo, Os 10 Mandamentos
do Chimarrdo (dominio
publico)
Maos de Mulher de Leonise
42 Verzoni Gonzalez, Vale de
Relato oral e Michele Cristina Jacomini Transcrigdo do relato
. Relato da . . . -
Capiana: uma o, escrito, Rodrigues Dipp, No Colégio de | oral com o enfoque da
. trajetoria escolar . . .
comunidade poemas, Aplicacdo de Giovanna Naressi, aula
por escolha? cronicas, A Conferéncia dos Passaros de
entrevista Alessandra Moresco de Moura,
0 novo mundo de Flavia de
Paola Inhaquite Wollmank
Hino do Grémio e do
a Relato de Relatos oral Internacional, piadas, e
52 D , L Transcrigédo do relato
experiéncia com e escrito, reportagem sobre o inicio e
< ; . oral com o enfoque da
E dia de ida ao campo de hino, andamento das obras dos aula e producdo de
GRENAL! futebol reportagem, | clubes para a copa de 2014, 0 g ovas§
crénica Mistério do Futebol de Luis F.
Verissimo e Sexo e Futebol do
mesmo autor
Amor Virtual de Elcio Moraes,
2 Relato de Amante Virtual de Deodato Transcrigdo do relato
62 a Relato oral e R
experiéncias com ) Menezes, poesias visuais de oral com o enfoque da
. ; escrito, .
Comunidade comunidades oemas José Juan Tablada e de aula e poema
Virtual virtuais p Federico Corral Vallejo, produzido pelo grupo

Saudade de um amor virtual
de Autor desconhecido

Quadro 15 - Quadro descritivo da Proposta para a 32 Unidade
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6.3.3.1 DESCRICAO DAS SUBUNIDADES

Apéds a leitura dos textos que produziram em cada subunidade, os alunos
indicam trés para o fanzine. Dependendo dos recursos para a publicacdo e do

tamanho definido, podem ser usados todos ou alguns dos indicados.
12 subunidade - Planejamento coletivo

12 aula: Ao iniciar a aula, fago um breve relato sobre as comunidades a que pertenco e
solicito aos alunos para fazerem o mesmo. A medida que forem relatando, vou
organizando uma listagem das comunidades no quadro-verde, com o objetivo de ver
as mais citadas. A partir delas, com a ajuda dos alunos, escolho cinco para serem os
topicos das subunidades do semestre82. Em seguida, solicito que fagam a transcrigcao
do seu relato oral para compor o portfolio e encaminho a leitura de textos que
conceituam o termo comunidade com o objetivo de mostrar a amplitude do termo e
estabelecer as metas para o trabalho do semestre. Apds, explico o objetivo geral da
unidade: editar um fanzine para publicacdo e distribuicdo a comunidade no dia da
formatura da turma. Para tanto, distribuo um texto para explicar o que é e como

produzi-lo.

22 aula: Para iniciar a aula, encaminho a leitura da producgao escrita do relato para
corre¢do, em grupos pequenos. Feita a transcricdo na folha padronizada, sugiro que
juntem a ilustracao e iniciem o portfolio do semestre. A seguir, encaminho a leitura do
poema Comunidade de Ederson Peka para anélise do poema e discussio critica da
abordagem do poeta. Apds, os representantes de cada grupo expdem para a turma os

seus pareceres e fazem a indicacdo dos trés textos para o fanzine.

22 subunidade - A comunidade familiar

8 Com a finalidade de mostrar o carater da proposta concretamente, incluo nas subunidades uma seleg&o
prévia de comunidades. Tomo essa medida baseada no que julgo mais préximo dos alunos e justifico minha
escolha pela convivéncia que tenho tido com esse segmento de ensino. Novamente, quero destacar o que ja
explicitei na introducdo dessa proposta, pois cada comunidade produzird uma listagem diferente e,
consequentemente, adaptarei todo o trabalho as opg¢des dos alunos.
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12 aula: Inicio a aula falando sobre a minha familia, os meus antepassados, a situacao
atual, minha descendéncia, as perspectivas futuras, relagdes familiares, agregados etc.
Em seguida, proponho que cada aluno apresente seu relato oral, de forma
semelhante. Apds, formo grupos e solicito que cada um escolha dois dos textos
oferecidos para leitura e discussdo preliminar: Estranho esse negdcio de familia de
Oscar Silbiger, Familia de Carlos Drummond de Andrade, Lagos de familia de Clarice
Lispector, Clinica de Repouso de Dalton Trevisan, Apelo e o miniconto n%6 da
coletanea 111 Ais do mesmo autor. Em seguida, proponho que os grupos troquem
seus parceiros, garantindo que em cada nova formacao fiquem representantes de
todos para a discussao final. Ao finalizar, sugiro que tragam fotografias da familia

para fazer um trabalho de colagem na aula seguinte.

22 aula: Inicio lendo meu relato transcrito e solicito que formem grupos de 4 ou 5
para fazerem a leitura, correcao dos seus relatos e indicagdo das trés producdes para
participar da selecdo final do fanzine. A seguir, encaminho a audicdo do poema
Viagem na familia de Carlos Drummond de Andrade, apresentado pelo préprio autor
e faco a projecdo da fotografia e da poesia Retrato de Familia do mesmo autor.
Encaminho a analise e discussdo dos textos, com a turma toda, fazendo comparacoes
com as situagdes conhecidas pelos alunos. Depois, nos grupos ainda, oriento o
trabalho com as fotografias: apds a colagem, oriento que escrevam verbos que
expressem os sentimentos que nutrem por aqueles que estdo retratados, ligando-os
por setas. Se houver tempo ainda na aula, sugiro que usem os verbos destacados na

colagem para fazer uma poesia.

32 subunidade - Os gauchos

12 aula: Inicio a aula comentando atividades tipicamente gaudchas: assistir uma
partida de futebol entre os rivais, participar de aulas de danga tradicional, assistir a
um desfile de 20 de setembro, participar dos Acampamentos Farroupilha, filiar-se a
um CTG. Permito os relatos dos alunos, em seguida, abordando a mesma tematica.
Logo ap0s solicito que registrem por escrito seus relatos. Em seguida, organizo
grupos para a leitura e discussdao dos textos: A mal entendida de Luis Fernando

Verissimo, Trova e Repentismo de Paulo Roberto de Fraga Cirne, No Bolicho de
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Apparicio Silva Rillo, Causos [dominio publico], O Analista de Bagé de Luis Fernando
Verissimo, Os 10 Mandamentos do Chimarrdo [dominio publico]. Apds as trocas orais
dos apontamentos acerca dos textos, proponho, ainda em grupos, que os alunos
produzam uma trova gauchesca. Para a ilustracao sugiro que tragam para a aula
seguinte, fotos de alguém vestido com roupas tradicionalistas ou exercendo uma

atividade tipicamente gaticha ou outro tipo de ilustracdo que queiram.

22 aula: Para iniciar a aula, encaminho a leitura e correcdo das trovas produzidas nos
mesmos grupos e apds oriento a passagem para a folha padronizada do portfolio. Em
seguida, peco que escolham trés textos para o fanzine e sugiro que trabalhem na
ilustracdo. No tempo restante da aula, sugiro a dramatizacdo das trovas produzidas

ou de um dos textos da aula anterior.

42 subunidade - Capiana: uma comunidade por escolha?

12 aula: Inicio a aula contando minha trajetdria escolar como aluna e como professora
do CAp e proponho aos alunos que relatem suas vivéncias escolares, como
escolheram o CAp para estudar. Apos o relato oral, sugiro que fagam o escrito. Em
seguida, explico o trabalho da subunidade, que consiste em realizar uma entrevista®?
e desenhar uma planta do colégio. Para tanto, vou ajuda-los a preparar a entrevista,
que pode ser com professores, funcionarios e/ou alunos do CAp, sobre as atividades
que realizam no colégio, como se sentem em relacdo ao contexto escolar, quais seus
sentimentos desenvolvidos com o contato dos colegas afins etc. Eventualmente
podem ser levantados dados que informem sobre a criagdo e manutencdo do colégio,
quadro de professores, setores de apoio, acdes de extensao e pesquisa realizadas
atualmente etc. Quanto a planta do colégio, que pode servir como ilustracdo84,
organizo dois ou trés grandes grupos (dependendo do nimero de alunos na turma -
uma vez que se trata do 32 semestre e pode ter havido evasao) e a tarefa pode ser

realizada com a ajuda da professora de Artes Visuais em horario de aula a combinar.

8 \ou organizar esta atividade para ser realizada com o envolvimento de outras disciplinas, pois pode
levantar muitos dados para serem mais explorados em aula. As combinacfes podem ser feitas nas reunides
semanais do conselho de professores.

8 A realizagdo desta atividade pode ser integrada as Artes Visuais. Para tanto preciso combinar com
antecedéncia com a professora da referida disciplina, em um dos encontros semanais.
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As entrevistas podem ser feitas durante o horario das aulas na sexta-feira, que é o dia

das oficinas.

22 aula: Inicio a aula solicitando que fagcam a leitura e correcao do relato em grupos e
passem para a folha padronizada para incluir, junto com a planta do colégio e uma
copia da entrevista, no portfolio. Em seguida, faco uma retrospectiva da Ag¢do de
Extensao Concurso Literdrio do CAp, que realizo anualmente e ja se encontra na 82
edicdo em 2011. Explico que nasceu com a ideia de comemorar o aniversario do
Colégio, exponho os objetivos, as categorias e as modalidades, seu funcionamento, etc.
A seguir, distribuo copias de alguns dos textos premiados nos ultimos anos para
leitura aos grupos formados na aula anterior, que podem escolher um dos textos para
a discussao posterior com a turma: Mdos de Mulher de Leonise Verzoni Gonzalez,
poesia premiada em 2009 (categoria adulto - bibliotecaria do CAp); Vale de Michele
Cristina Jacomini Rodrigues Dipp, poesia premiada em 2010 (categoria adulto -
professora do CAp); No Colégio de Aplicacdo de Giovanna Naressi, poesia premiada
em 2010 (categoria mirim - aluna do 32 ano); A Conferéncia dos Pdssaros de Alessandra
Moresco de Moura, cronica narrativa premiada em 2008 (categoria infanto-juvenil - aluna
do Projeto Amora); O novo mundo de Flavia de Paola Inhaquite Wollmank, crénica
narrativa premiada em 2010 (categoria Infanto-juvenil - aluna da 72 série). Apoés a
discussao, solicito que indiquem os textos para o fanzine, que, além dos relatos deles,
podem incluir algumas das leituras que fizeram e sdo produg¢des do concurso literario
do CAp, bem como uma das entrevistas realizadas. Para aqueles alunos que terminam
as tarefas antes dos demais, posso encaminhar a escritura de uma poesia sobre o CAp.
Essa producdo pode ser colocada no mural da aula para que os colegas e professores

a leiam.

52 subunidade - E dia de GRENAL!

12 aula: Inicio a aula dizendo qual a minha preferéncia em termos de futebol gaucho,
as diferentes preferéncias da minha familia e relato uma ida a um estadio. Em
seguida, pec¢o-lhes que narrem suas experiéncias mais significativas, apontem seu
clube preferido e depois fagam a transcri¢do do relato. Enquanto isso, vejo se posso

formar dois grupos - gremistas e colorados - mais ou menos parelhos para realizar
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um jogo interativo, que vai partir de uma pesquisa na sala de informatica no site
oficial dos times e/ou outros que ja conhecam. A pesquisa pode incluir o hino do time,
os simbolos, os prémios ja recebidos, curiosidades sobre os campos de futebol de
cada um etc85. De volta a sala de aula, organizo os dois grupos em lados opostos da
sala para o jogo: “GRENAL das trovas”, que consiste em uma disputa de trova ao estilo
da galponeira (estudada na subunidade 32) sobre os dois times pesquisados. Para
isso, desenho um campo de futebol no quadro-verde com as marcagdes dos onze
jogadores. Alternadamente os grupos iniciam as trovas que o grupo oposto precisa
completar, usando as informagdes que recolheram na pesquisa. Marca ponto o grupo
que consegue completar a trova do adversario. Cada ponto é convertido em um
jogador em campo. O grupo que montar seu time primeiro é o vencedor. As melhores
trovas podem ser anexadas ao portfolio junto com o relato da aula e também
encaminhadas ao fanzine. A ilustragdo dessa subunidade pode incluir os simbolos do
time ou fotografias de jogadores, do time, do estddio ou dos alunos com a camiseta do

seu clube.

22 aula: Inicio a aula solicitando que leiam a transcricao dos relatos para os colegas
reunidos em pequenos grupos e, apds a correcao, passem para a folha do portfolio. Se
a pesquisa necessitou todo o horario da aula anterior, realizo o jogo - o GRENAL das
trovas - na sequéncia dessa aula, caso contrario, encaminho a atividade de leitura
prevista, que pode iniciar com os textos que os alunos conseguiram na Internet e
seguir com a minha selecdo: os hinos dos dois clubes, piadas, reportagem sobre o
inicio e andamento das obras dos clubes para a copa de 2014, O Mistério do Futebol de
Luis F. Verissimo e Sexo e Futebol do mesmo autor. Havendo tempo ainda permito que
os alunos conversem em grupos pequenos ou na turma toda, dependendo de seu

envolvimento, sobre os textos lidos.

62 subunidade - Comunidade Virtual

Obs.: Esta subunidade requer o uso da sala de informatica nas duas aulas. Caso nao

seja possivel, realizar pelo menos a segunda.

8 Se houver necessidade de mais tempo para a pesquisa posso usar a sexta-feira e realizar a trova na 22 aula
da subunidade. Neste caso, posso inverter a ordem da atividade e encaminhar os textos para leitura na 12 aula.
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12 aula: Inicio a aula comentando sobre as comunidades virtuais e convido os que ja
participam a relatarem suas experiéncias oralmente e apds solicito que transcrevam
seus relatos e/ou o dos colegas e, em pequenos grupos, facam a correcao dos mesmos.
Para a sequéncia da aula pensei duas alternativas: caso a aula seja na sala de
informatica, dou liberdade para os alunos localizarem poemas na Internet; sendo, sigo
os passos seguintes: distribuo algumas poesias virtuais impressas para leitura e
discussdo: Amor Virtual de Elcio Moraes, Amante Virtual de Deodato Menezes, poesias
visuais de José Juan Tablada e de Federico Corral Vallejo, Saudade de um amor virtual
de Autor desconhecido. Sugiro que cada grupo produza um poema sobre o tema para
ser lido para a turma, como também podera ser incluido no portfolio. O tempo que
sobrar da aula pode ser dedicado a preparacdo do portfolio para a exposicdo e sua

organizacao.

22 aula: Essa aula da subunidade sera dedicada a preparacao do fanzine: escolha final
textos, diagramacdo das paginas, organizacao das cdpias. Para tanto, farei a reserva
com antecedéncia da sala de informatica e combinarei com os alunos para trazerem o

material necessario.

Observacgoes importantes

As variagdes possiveis para essa unidade podem incluir convites a pessoas da
comunidade ou de fora dela para participarem de alguma das aulas. Podem ser
trovadores, poetas, jogadores de futebol ou outras pessoas conhecidas dos alunos que

tenham relagao com os temas das subunidades.

Também ¢é possivel trabalhar com alguma peca teatral indicada pela
professora ou de livre escolha dos alunos, dentro da tematica desenvolvida em uma

das subunidades do semestre.

Quanto a interlocucao dos textos escritos pelos alunos, nesta unidade como na

anterior, estao previstas atividades diferenciadas.
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CONSIDERACOES FINAIS

A construcao dessa tese esta de acordo com o0 meu caminho no doutorado: no
projeto inicial, eu supunha obter fundamentacgado tedrica suficiente em Freire e Iser,
como pensadores da educacdo e dos efeitos da leitura de textos literarios,
respectivamente. Num segundo momento eu queria mostrar a experiéncia que
realizei, isto é, expor como foi o ensino de literatura no curso EJA/PROEJA do CAp em
parceria com a Escola Técnica da UFRGS. E, entdo, com a andlise minuciosa da

experiéncia, eu pretendia montar uma proposta ideal.

Parei na andlise da experiéncia realizada. Surgiram questdes que a
bibliografia de que eu dispunha até aquele momento ndo me ajudou a responder de
forma satisfatéria. As principais davidas giraram em torno das seguintes perguntas,
inclusive ja citadas no final do capitulo 1: Como a escola pode realizar um trabalho
produtivo e atingir o publico leitor contemporaneo? Como ensinar leitura literaria na
aula de Lingua Portuguesa do Ensino Médio para Jovens e Adultos que tiveram uma

histoéria diferenciada de inserc¢ao social no mundo letrado?

Neste ponto, eu senti que precisava ir além. Ampliei o projeto e me aproximei
de outras areas do conhecimento, além da literatura e da sociologia da leitura:

incursionei pela linguistica e pelos estudos culturais em educacao.

A barreira que precisei superar para chegar a criacdo da proposta de
atividades foi uma situagdo limite que percebi criticamente num clima de esperanga e
confianca®, como Freire diz na Pedagogia da Esperanca “o inédito-viavel, que nao
pode ser apreendido no nivel da ‘consciéncia real’ ou efetiva, se concretiza na ‘acao

editanda’®’, cuja viabilidade antes ndo era percebida” (1997, p. 106).

# Termos emprestados de Freire (1997).

87 Grifos do autor.
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Repensei o projeto inicial, busquei diferentes vias de acesso as informagdes
que precisava, enfrentei de frente os problemas que surgiram, até supera-los, para,
finalmente, entender como deveria construir a nova proposta de atividades para os

alunos de EJA, que contemplasse suas necessidades e minha crenga na educacao.

Inevitavel repetir Ana Maria Araujo Freire (1997), quando ensina, na nota n?
1 da obra Pedagogia da Esperanga, que a educacdo popular pode se tornar
emancipadora, mas precisa ter “o germe das transformagdes voltadas para um futuro
mais humano e ético” (p. 107). Afirma, ainda, que o inédito vidvel é “Uma das
categorias mais importantes porque provocativa de reflexdes nos escritos da
Pedagogia do Oprimido” (idem). Ela acrescenta, em outra publicacdo, que o inédito-
vidvel “carrega no seu dmago, crencas, valores, sonhos, desejos, aspiragdes, medos,
ansiedades, vontades e possibilidade de saber, fragilidade e grandeza humanas”

(FREIRE, A. M., 2000, p. 15).

A vontade de fazer essa mudanca na vida dos meus alunos de EJA do
CAp/UFRGS e de produzir com eles um trabalho significativo levou-me a estudar com
Paulo Freire a educagdo popular, com Wolfgang Iser os efeitos estéticos da leitura de
literatura, em primeiro lugar e alcancar uma visao geral em termos de educagdo e
literatura. A seguir, busquei outras fontes com o objetivo de focar mais detalhamente
minha pesquisa. Surgiram, entdo, as contribui¢des de André Jolles, com as formas
simples que mais se aproximam do repertério popular, J. Gimeno Sacristan com a
teoria critica do curriculo, Shirley Brice Heath com os eventos de letramento, Brian
Street com as praticas de letramento e a diferenciacdo do letramento autonomo e do

ideoldgico e Rildo Cosson com o letramento literario.

S6 depois de aprofundar meus conhecimentos em tantas areas € que se
tornou possivel construir a proposta, que eu penso que pode fazer a diferenca. E uma
proposta que parte das formas mais simples da oralidade, como um apelo direto as
experiéncias vividas pelos alunos, e que, gradualmente, vai aumentando o nivel de
exigéncias de raciocinio e de posicionamento critico até atingir os textos
considerados altamente literarios. Mas o trabalho nao se resume a oralidade, a escrita

também é valorizada e ambas andam juntas no dia a dia dos alunos. Alias, nem uma
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delas é privilegiada, pois é impossivel estabelecer essa dicotomia, quando se quer

ampliar o letramento de alunos.

Acompanhar o trabalho assim pensado, permite visualizar a produgdo escrita
dos alunos a partir das leituras feitas, o caminho de construgao percorrido pelos

alunos que vao, passo a passo, transformando-se de leitores em autores.

Além disso, é acreditando na capacidade deles e, acima de tudo, confiando no
poder do trabalho com leitura, que busco mostrar a literatura através de uma visao
ndo-imanentista, pois quero privilegiar a relagdo do leitor com os diferentes géneros
de texto e ndo categoriza-los como bons ou ruins. Acredito que o texto ndo é fechado
em si mesmo, ndo estd acabado, é o leitor, através da leitura, que vai preencher os

vazios, as indeterminagdes do texto.

E esse principio vale para qualquer género, dos orais aos escritos, das formas
simples as literarias. Considero importante o que a leitura causa no aluno-leitor e o
que ele movimenta a partir disso. E determinante o quanto um texto permita ao leitor

usar sua imaginacao ou lhe cause estranhamento.

Estou ciente de que os alunos de EJA, com quem tenho convivido, estdo
imersos em uma cultura predominantemente oral e vdo continuar assim. Mas
considero uma grande conquista o fato de torna-los um pouco mais letrados, para que
possam circular na sociedade mais senhores de si, porque mais escolarizados e

melhor preparados para viver no mundo letrado.

Pensando assim, criei uma proposta de atividades que permite aos alunos
acompanharem seu desenvolvimento cognitivo e realmente ver o progresso de seu
letramento. Para isso, elaborei um objetivo comum aos trés semestres letivos: a
produc¢do de um portfolio, com a producao textual dos alunos em cada aula e com

previsdo de exposicao no final de cada unidade.

Paralelamente a esse objetivo, elaborei outros para cada semestre: a

elaboracdo no primeiro, de um memorial; no segundo, de um curriculum vitae; e, no
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terceiro, de um fanzine. Esses objetivos por si sd ja podem ser considerados
significativos em termos de produgdo textual dos alunos. No entanto, afirmo que sdo
especiais, por mais duas razdes: vinculam-se ao tema gerador de cada semestre, que
sdo Identidade, O Mundo do Trabalho e Comunidades, e pelo fato de que sua

construcdo é feita gradualmente com a producao de cada aula.

Com essa perspectiva, penso que o trabalho escolar passa a ter real
significado na vida dos alunos, a escolarizacdo deixa de ser um desafio a ser

transposto e torna-se uma meta a ser alcancada.

Quero destacar também que a construcdo do curriculo dessa proposta preveé
a sua propria avaliacdao, em pelo menos dois momentos: ao final e durante o processo,
por ocasido dos conselhos participativos. E s6 com esse cuidado que a proposta pode
ser alterada e adequada as exigéncias que surgirem durante o semestre letivo. Além
disso, penso que é necessaria constante verificacdo de resultados com os alunos, para

proporcionar as possibilidades de retomadas e reforgos.

E, para finalizar, anseio dizer que essa tese resultou de um longo caminho,
que iniciou muito antes do meu ingresso no doutorado. Posso acrescentar que esse
mesmo percurso foi responsavel por davidas, perguntas e problemas. Mas acima de
tudo, posso afirmar o meu crescimento como professora e como estudante e dizer
que a tese conta uma parte do caminho trilhado e comprova que os principios que
regem a constituicdo de um curriculo de EJA sdo embasados na leitura. Pois, foi s6
com muita leitura, que alcancei as respostas que procurava. Assim, ratifico: os meus

alunos também precisam da leitura para crescerem.

E, reitero, com a ajuda das minhas leituras, descobri como fazer com que a
leitura para os alunos de EJA nado seja uma tarefa penosa, que a leitura que a escola
pode levar aos alunos esteja de acordo com realidade deles e ndo contra ela, que o
trabalho proposto pela escola seja valioso na construcdao de sua cidadania e

proporcione melhoria da qualidade de suas vidas.
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