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RESUMO

Esta pesquisa apresenta um Estudo Comparativo de enfoque sécio-historico
da proposta de governo para a alfabetizacédo de pessoas jovens e adultas no Brasil e
na Argentina, procurando descrever e analisar a base tedrico-metodoldgica sob a qual
se assentam as propostas e o material didatico nelas utilizados. Para fundamentar o
estudo, tomamos como referéncia autores, a exemplo de Soares (2002), Novoa
(2009), Saforcada (2011), Di Pierro (2008, 2010), Soares (1998,2004,2016), Vovio e
Mansutti (2007), Morais (2010), entre outros, a fim de reconhecer e aprofundar
questdes trazidas pelas politicas educacionais da alfabetizacdo de adultos e pelos
materiais didaticos, procurando ir além da simples construcdo de uma pesquisa
descritiva. Tendo como objeto de estudo os materiais didaticos utilizados nos
programas nacionais de alfabetizacdo para a modalidade da educacédo de pessoas
jovens e adultas implantados, iniciamos por investigar o discurso oficial presente nas
politicas educativas, no periodo dos anos 2000 aos dias atuais, na tentativa de
compreender, nesses dois contextos geograficos, como foram legisladas as
estratégias para intervencao educativa que resultaram nas propostas dos Programas
Brasil Alfabetizado, no Brasil, e Encuentro, na Argentina. Por conseguinte, analisamos
comparativamente o que essas leis revelam como base epistémica para o ensino da
leitura e da escrita, através das concepcles e finalidades apresentadas para o
processo de alfabetizacdo. Sobre os Programas, detivemo-nos no delineamento
pedagdgico e curricular por meio da analise do material didatico de apoio pedagogico
utilizado em duas localidades especificas: do Brasil, a cidade de Jequié, Bahia, e da
Argentina, Cérdoba. Partindo de uma reconstrucdo longitudinal, da descricdo e da
interpretacdo do discurso oficial dos governos brasileiro e argentino nas suas politicas
e regulamentacbes para alfabetizacdo de adultos, foi possivel identificar
convergéncias e especificidades de como cada pais legislou e operacionalizou sua
acao pedagogica, sob influéncia de uma regulacdo transnacional. Ao tempo que o0s
materiais didaticos puderam revelar, partindo de uma escala de prioridade de
aspectos da aprendizagem da escrita, uma base de organizacdo diferente que,
sinaliza para capacidades diferenciadas quanto aos objetivos pretendidos para a
alfabetizacdo inicial. Dessa maneira, 0s resultados indicam que o0s caminhos
percorridos pelo Brasil e pela Argentina tém ponto de convergéncia no direcionamento
dado pela politica internacional de (re)configuracdo de uma ordem econdmica e se
distanciam em determinados pontos da implementacao da politica alfabetizadora, bem
como os desdobramentos que incidem sobre os dados da realidade atual.

Palavras-chave: Alfabetizacdo de adultos; Programa Brasil Alfabetizado, Programa
Encuentro, Politica Educativa Brasil e Argentina.



ABSTRACT

This research presents a socio-historical Comparative Study of the government
proposal for the literacy of young people and adults in Brazil and Argentina, trying to
describe and analyze the theoretical methodological basis on which these proposals
are based and the didactic material used by it. In order to base the study, we refer to
authors, such as Soares (2002), Novoa (2009), Saforcada (2011), Di Pierro (2008,
2010), Soares (1998,2004,2016), Vévio e Mansutti (2007), Morais (2010), among
others, in order to recognize and deepen the questions raised by the educational
policies of adult literacy and by the didactic materials, seeking to go beyond the simple
construction of descriptive research. Having as object of study the didactic materials
utilized in the implemented national programs of literacy for the modality of the
education of young people and adult, we initially investigated the official discourse
present in educational policies from the period 2000 to the present day in an attempt
to understand in these two geographical contexts how were legislated the strategies
for educational intervention that resulted in the proposals of the Programs Brasil
Alfabetizado, in Brazil, and Encuentro, in Argentina. Therefore, we comparatively
analyzed what these laws reveal as an epistemic basis for the teaching of reading and
writing, through the conceptions and purposes presented for literacy. About the
Programs, we focused on the pedagogical and curricular delineation through the
analysis of didactic material of pedagogical support used in two specific localities, the
city of Jequié/BA, in Brazil, and Cdordoba, from Argentina. Starting from a longitudinal
reconstruction, from the description and interpretation of the official discourse of the
Brazilian and Argentine governments in their policies and regulations for adult literacy,
it was possible to identify similarities and specificities of how each country legislated
and operationalized its pedagogical action, under the influence of a transnational
regulation. At the same time, the teaching materials were able to reveal, from a priority
scale of aspects of the learning of the writing, a different organizational base that
signals to different capacities as to the objectives intended for the initial literacy.In this
way, the results indicate that the paths traveled by Brazil and Argentina have a
convergence point in the direction given by the international policy of (re)configuration
of an economic order, and distance themselves in certain points of the implementation
of literacy policy, as well as the developments that affect the data of the current reality.

Keywords: Adult Literacy; Brasil Alfabetizado Program; Encuentro Program;
Educational Policy Brazil and Argentina.
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INTRODUCAO

Daquilo que eu sei

Nem tudo me deu clareza

[...] Nem tudo me deu certeza
[...] Nem tudo me foi possivel.

Ivan Lins

Escolhi comecgar com esses versos, porque, de certa maneira, eles traduzem
0s varios desafios que tive que enfrentar para empreender este trabalho. A poesia de
Ivan Lins descreve com primor o mesmo caminho que trilhei nas distintas etapas para
chegar a elaboracdo desta tese. Os versos contém similitudes com o caminho na
busca pelo conhecimento: o percurso da duvida, pelo qual as contradi¢cdes foram
surgindo, demonstrando que o homem néo € (ou pode ser?) um ser passivo diante da
realidade; os limites para entender uma realidade objetiva, que n&o pode ser explicada
somente por uma razao (existe razao?), sem os sentidos da experiéncia; as angustias
sentidas ao tentar decifrar os caminhos de uma construcdo social que nos trouxe até
agui. Tudo isso me levou a buscar novas leituras, outras fontes de andlise, conhecer
outras pessoas e com elas interagir em conversacoes reflexivas. Quantas pessoas se
revelaram generosas para ouvir minhas inquietudes, contendo as preocupacdes de
minhas leituras! O caminho de uma tese, efetivamente, tem muitas paragens. E,
assim, fui me dando conta de que sou parte da caminhada e de que, para experienciar
essa multiplicidade de manifestacfes é preciso compromisso e trabalho. Essa é a
dindmica que me direciona e me constitui. Outro verso de Ivan Lins concentra esse
momento: “Nao fechei os olhos Nao tapei os ouvidos. Cheirei, toquei, provei. Ah! Eu
usei todos os sentidos. S6 n&o lavei as maos”.

A investigagao que apresento a seguir foi configurada a partir da minha imerséao
na problematica de ambito da alfabetizacdo de jovens e adultos no Brasil e na
Argentina na condi¢do de aluna do Doutorado Latino-Americano na Faculdade de
Educacdo da Universidade Federal de Minas Gerais-FAE/UFMG. O enfoque e a
perspectiva adotados, estes sim, foram se constituindo ao longo das minhas

experiéncias laborais como professora de lingua portuguesa em cursos de formacao
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de professor alfabetizador, nos dialogos estabelecidos com outros atores, professores
ou alunos, que me levam sempre a refletir, questionar e (re)planejar sobre as
atividades alfabetizadoras com as quais venho trabalhando. A partir de agora, séo,
portanto, outras/novas representacdes que se somam as minhas experiéncias na
Educacdo de Jovens e Adultos, fonte dos questionamentos que me trouxeram? até
aqui.

Em 2014, o ingresso no Doutorado Latino-Americano foi 0 momento oportuno
para transpor as primeiras ideias em relacéo ao pais da América Latina, escolhido ja
no processo seletivo, que iriamos buscar, através da comparacao, as equivaléncias e
disparidades que contribuissem com as reflexdes acerca do nosso continente. 1sso
porque a opcdo em estudar um dos paises da América Latina estd na base de
organizacao das pesquisas do Doutorado Latino-Americano da UFMG.

A América Latina apresenta-se como um espac¢o de ocorréncia de grandes
histérias, lutas sociais, desigualdades socioeconémicas e de constante busca pela
efetiva e permanente democratizacdo dos seus territorios, como também de desejos
e interesses comuns entre 0s seus paises. Consideramos ser muito importante a
realizacdo desses estudos académicos que privilegiem a regido no intuito de entender
e analisar a configuracao politica, educacional e/ou histérica sob o proprio olhar latino-
americano.

Assim, confirmamos a opc¢do de estudar a Argentina, por fatores que a

correlacionam ao Brasil, a saber:

1) O fato de j& ser do nosso conhecimento que naquele pais estava em aplicacdo
um programa de alfabetizacdo de adultos que a priori apresentava
semelhancas com o Programa Brasil Alfabetizado, vigente no Brasil, o que

demonstra uma realidade que nos aproximava pela mesma demanda;

2) A Argentina é um pais de dimensdo geografica e populacional quase téo
extensa quanto o Brasil, 0 que nos aproxima no contingente do todo a que se

destina essa politica de alfabetizacao;

1 Até esta parte do texto peco uma licenga poética para o uso da 12 pessoa singular a fim de deixar o texto mais fluido e claro
quanto as minhas ideias e sentimentos. Doravante, passo a 12 pessoa do plural, pois este € um trabalho que reconhece a
contribuicdo de todos; justifico, assim, a ndo uniformidade de tratamento, como preconiza a Norma Gramatical Brasileira — NGB.
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3) Ambos os paises fazerem parte do MERCOSUL — Mercado Comum do Sul —
que, a partir da assinatura dos paises membros, ampliou e fortaleceu a “livre
circulacao de bens, servicos e fatores produtivos, [...] da ado¢c&o de uma politica
comercial comum, [...] além do Setor Educacional do MERCOSUL (SEM) que
tem como um dos focos criar politicas que articulem educagdo com o processo

de integracdo dos paises membros™.

4) Ambos os paises integram o programa de avaliacdo internacional, PISA
(Programme for International Student Assessment), que tem como objetivo
realizar uma comparacao entre o0 desempenho de alunos em diversos paises e
0s resultados servem como ferramenta para que o0s governos redefinam e

melhorem as politicas educativas de cada pais?®.

Vale ressaltar que essa integracao entre paises € também referenciada pela
Constituicdo Federal Brasileira de 1988, que no seu paragrafo unico do Art. 4.°
evidencia a importancia de se buscar uma integracdo econdmica, politica, social e
cultural dos povos da América Latina, visando a formacédo de uma comunidade latino-
americana de nacgdoes.

Com essas defini¢cdes, firmamos uma articulacdo pelo viés comparativo com a
finalidade de demonstrar o quao importante € a troca de experiéncias, ndo para
classificar, e sim para apresentar alternativas aos desafios da educacdo latino-
americana por meio da compreensao de uma realidade nacional e internacional.
Vislumbramos ser uma nova maneira de se explicar o campo da educacédo
comparada, traduzida nas palavras de Névoa, como sendo: “E preciso lembrar que os
discursos sobre educagao sdo muito mais que ‘simples’ linguagens; eles fazem parte
de um processo complexo gracas ao qual a sociedade define os problemas educativos
e toma medidas para resolvé-los” (NOVOA, 2009, p. 29).

O que nos propusemos a investigar € um aspecto vinculado ao processo de

alfabetizacdo de jovens e adultos que consideramos invisibilizado em grande parte

2 Disponivel em: <http://www.mercosur.int/t_generic.jsp?contentid=661&site=1&channel=secretaria&seccion=2#antecedente>
http://www.brasil.gov.br/educacao/2011/10/mercosul-educacional. Acesso em: 12/10/2014.
3 Disponivel: http://educarparacrescer.abril.com.br/indicadores/pisa-299330.shtml Acesso em: 12/10/2014.
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das discussdes publicas em torno das politicas educativas de estado e nos discursos
midiaticos, que apenas concentram atencdo no marketing de uma nova campanha
alfabetizadora ou no boom gerado pelos baixos indices alcan¢cados por nossos alunos
nas avaliacfes externas.

Essa invisibilidade estaria na auséncia de abordagem critico-reflexiva sobre a
dimensdo pedagdgica de uma proposta alfabetizadora. Aventamos com isso
investigar a vinculacdo entre o plano politico e o acontecer do processo de
alfabetizacao, inquirindo sobre qual base tedérico metodolégica assenta a proposta
alfabetizadora aplicada nesses dois paises da América Latina e, conjugado a isso,
como esse episteme* se operacionaliza nas atividades didaticas produzidas e
aplicadas nesses programas. Enfim, interessa-nos a configuracdo tedrico
metodoldgica para a aprendizagem da leitura e da escrita, apresentada por esses dois
paises por meio de suas propostas.

Consequentemente, ao refletir sobre a atualidade da alfabetizacéo de adultos®
no Brasil e na Argentina podemos indagar: como se delineiam as propostas
alfabetizadoras adotadas nesses dois paises a partir da legislacdo vigente? Quais
condicbes sdo dadas nestes dois paises ao acontecer dos programas de
alfabetizacdo? Como se institui 0 escopo de trabalho da pratica educativa para
aplicacao dessas propostas alfabetizadoras?

Para procurar entender essa organicidade é que formulamos nosso problema
de pesquisa a partir do delineamento: como esta organizada em base tedrico
metodoldgica a proposta de alfabetizacdo da Educacédo de Pessoas Jovens e Adultas®
no Brasil e na Argentina? Para recorte de estudo, nos detivemos na iniciativa de
politica e programa do governo, sem enfocar iniciativa alguma de movimentos sociais
e/ou organizacfes da sociedade civil.

Em sintese nosso trabalho de pesquisa teve como objetivo geral:

e Analisar a base tedrico-metodoldgica estruturante da proposta de alfabetizacéo
inicial dos Programas Brasil Alfabetizado e Encuentro.

Como objetivos especificos, responder aos objetivos de:

4 Conjunto dos diversos saberes cientificos pertencentes a uma época. Fonte: Dicionario Aurélio. Disponivel:
https://dicionariodoaurelio.com/episteme. Acesso:15jan2017.

5 Maiores informacdes: http://www.pnud.org.br/IDH/Atlas2013.aspx?indiceAccordion=1&li=li 2013.
www.indec.gob.ar/niveld_default.asp?id tema 1=4&id tema 2=33&id tema 3=97. Acesso: 06/01/2017.

La denominacién mas generalizada en América Latina es Educacion de Personas Jovenes y Adultas (EPJA) (TORRES, 2009,
p. 14) Doravante faremos referéncia EPJA.
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¢ |dentificar principios conceituais de orientacdo para alfabetizacéo de adultos na
legislacdo vigente do Brasil e da Argentina, a partir dos anos 2000 aos dias
atuais;

e Analisar as concepcoes de alfabetizacdo de cada proposta oficial, observando
se ha convergéncia ou nao;

e Identificar os pressupostos epistemoldgicos que organizam 0s materiais
didaticos utilizados nas propostas alfabetizadoras dos Programas Brasil
Alfabetizado e Encuentro;

e Analisar os materiais didaticos utilizados nas propostas alfabetizadoras do
Brasil e da Argentina, observando diferencas e semelhancas nas configuracées

de base tedrico-metodologicas.

Quanto a delimitacdo cronoldgica, iniciamos a pesquisa a partir da década de
2000, considerando no Brasil, a elaboracéo do Plano Nacional de Educacédo (PNE),
cuja origem esta no documento “Declaragcdo Mundial sobre Educacéo para Todos”
assinado por varios paises durante a “Conferéncia Mundial sobre Educacéo para
Todos”’, realizada em 1990, em Jomtien, na Tailandia, chegando até os dias atuais.
Consideramos o0 ano de 2014 um marco relevante para 0 nosso pais, visto ter sido o
ano de votacdo do Plano Nacional de Educacédo pela camara® e nele, mais uma vez,
constar como meta 9 e | Diretriz do Art. 2°, a erradicagdo do analfabetismo nos
proximos dez anos.

No texto do PNE brasileiro encontramos a assuncdo de compromisso por uma

educacao que:

[...] ndo pode prescindir de incorporar os principios do respeito aos direitos
humanos, a sustentabilidade socioambiental, a valorizagéo da diversidade e
da inclusdo e a valorizacdo dos profissionais que atuam na educacdo de
milhares de pessoas todos os dias (PNE, 2014, p. 9).

Nele, as metas foram definidas com a finalidade de:

"Declaragdo Mundial sobre Educagdo para Todos (Conferéncia de Jomtien — 1990). Disponivel em:
http://www.unicef.org/brazil/pt/resources 10230.htm;http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&id=16478&Itemid=
1107

8Disponivel em http://www.agenciabrasil.ebc.com.br.Acesso em 04/06/2014.
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[...]enfrentar as barreiras para 0 acesso e a permanéncia; as desigualdades
educacionais em cada territério com foco nas especificidades de sua
populacao; a formacao para o trabalho, identificando as potencialidades das
dindmicas locais; e o exercicio da cidadania (PNE, 2014, p. 9).

Considerando que a meta fixada para reducdo do indice de analfabetismo de
jovens e adultos seja mantida nesse novo plano, € importante um olhar retrospectivo
sobre a formulacéo e implantacdo dessa politica educativa para compreender sobre
os fatores que possam ter incidido nos resultados apresentados na atual realidade.
Realidade essa que se coloca como um desafio para construcdo de um futuro melhor.

Nas palavras de Pierro,

Essa reviséo é especialmente necessaria quando esta em tela a EJA, ambito
em que é flagrante o insucesso das politicas publicas frente a meta de
superacdo do analfabetismo, mencionada na Constituicdo Federal e nos
compromissos assumidos pelo pais em foéruns internacionais (PIERRO, 2010,

p. 939).
A década de 2000 também traz para a Argentina importantes ocorréncias para
a EPJA. Além das legislagbes, em 2016, através da Resolucion n° CFE N° 285/16 é
aprovado o PLAN ESTRATEGICO NACIONAL 2016-2021 “ARGENTINA ENSENA Y
APRENDE”, documento que acorda metas e objetivos nacionais para serem
alcancadas em fungdo das normativas vigentes, a partir das necessidades e

realidades das jurisdicoes.

No texto de abertura desse documento, a finalidade do plano é descrita como:

[...] lograr entre todos/as un pais con una educacion de calidad centrada en
los aprendizajes, que brinde a la totalidad de los/as nifios/as, adolescentes,
jévenes y adultos/as los saberes socialmente significativos y las capacidades
para su desarrollo integral en condiciones de igualdad y respeto por la
diversidad (Res. AR n°® CFE N° 285/16).

O Plano argentino reafirma a responsabilidade do Estado em prover uma
educacao integral, permanente e de qualidade para todos(as), reconhecendo ser a
educagdo um bem publico e um direito pessoal e social. Nele ndo consta nenhuma
meta de erradicacdo do analfabetismo. A presenca da Educacao de Pessoas Jovens
e Adultas pode ser identificada como parte integrante do Eixo Central 1. Que esta

registrada como: “Aprendizaje de saberes y capacidades fundamentales: ingreso,
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permanencia, aprendizaje de calidad y egreso de la totalidad de los/as nifios/as,

adolescentes, jovenes y adultos/as de la educacion obligatoria” (Res. AR n° CFE N°
285/16).
Temos com isso uma orientacdo para formacao que possibilite participacao

responsiva em diferentes ambitos da vida em sociedade.

Procuramos produzir um texto que, na exposicdo de cada um dos capitulos,
pudéssemos responder a uma problematizacdo de interesse atrelado ao trabalho.
Para nos é relevante apresentar um mapeamento de como organizamos a exposicao
tedrica da nossa pesquisa, 0 que esperar na disposicdo de cada capitulo, indo ao
encontro do que Pessoa descreve como sendo “[...] um exercicio de abstracao e tente
imaginar como seria a estrutura de um trabalho cuja evolugéo possa levar o leitor a
compreender bem o tema proposto” (PESSOA, 2005, p. 59-60).

Foram assim alocados os tépicos: contextual, metodologico; descritivo
analitico; e, por fim, as consideracdes finais. Iniciando esse capitulo de Introducéo,
definimos brevemente objetivos e razbes para realizacado deste trabalho, a fim de
situar nosso interesse como pesquisadora e a constituicdo do objeto de pesquisa ao
longo da trajetéria profissional, 0 que resultou nos nossos questionamentos
apresentados logo apds o primeiro capitulo contextual, a saber: na América Latina,
precisamente na Argentina e no Brasil, qual o lugar da alfabetizacdo de adultos? A
alfabetizacao de adultos que traz consigo experiéncias histéricas e se apresenta no
Século XXI como um desafio ndo apenas pela necessidade de escolarizacdo desse
publico mas também pela forma como as politicas de Estado a percebem no que
concerne a educacao como um direito e a importancia de se promover uma cultura
letrada no pais.

No capitulo segundo, a descricdo das nocdes epistemolégicas e as
caracteristicas da construcdo metodoldgica que deram o contorno desta tese, assim
como o recorte do campo material das fontes e técnicas utilizadas, além do relato de
experiéncia do periodo de estadia na Argentina para coleta de dados.

No terceiro capitulo buscamos recuperar a sequéncia da politica de
alfabetizacdo de jovens e adultos nos dois paises entre os anos de 2000 aos dias
atuais, com objetivo de ao interpretar, para termos compreensdo do caminho trilhado.
Este capitulo caracteriza-se como uma analise documental do movimento que

acompanha essa modalidade de ensino na ado¢ao das politicas publicas com intuito
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de promover processos de transformacdo efetiva na qualidade de vida dessas
populacbes, reconhecendo a importancia de incorpora-las, ndo somente, mas
também, a dimensao do mundo do trabalho por meio de uma participacéo efetiva nas
acOes cotidianas. Diante dessa realidade, procuramos descrever e analisar como
esses dois paises responderam as orientagdes dos organismos internacionais ao
legislar sobre uma proposta de trabalho para promover a alfabetizacdo de jovens e
adultos.

O quarto capitulo, apresenta comparativamente a analise das configuracfes
para a EPJA, e nela a alfabetizagcdo, 1) considerando definicbes e finalidades
apresentadas nos textos de documentos oficiais, além das perspectivas e sentidos da
alfabetizacdo, 2) procurando apreender a dimensdo pedagogica contida na politica
educativa desses dois paises.

O quinto capitulo é descritivo analitico e apresenta como os materiais didaticos
utilizados nos Programas Brasil Alfabetizado e Encuentro articulam as concepcgoes
tedricas que, embasam a construcdo da leitura e da escrita, e, para tanto, tomamos
como substrato as teorias linguisticas, de aprendizagem e as teorias sociais que se
projetam nas atividades para o processo de alfabetizacdo. Neste capitulo, de modo
comparativo, ha também reflexdes quanto as diferencas e semelhancas resultantes
das configuracdes e das atividades de intervencao presentes nos materiais didaticos
analisados.

Como referéncia principal para essas analises, utilizamos a ficha de avaliacéo
individual das cole¢des do Programa Nacional do Livro Didéatico para Educacéo de
Jovens e Adultos — PNLDEJA, instituida pelo Governo Federal do Brasil, com vigéncia
de 2014 a 2016.

Como o ultimo, o capitulo sexto traz as consideracfes de como, nessa dinamica
das relacdes, as tensdes e os desafios se apresentam na busca pela efetivacado do
direito de ser/estar alfabetizado. Procuramos responder as perguntas que motivaram
essa pesquisa, identificando proximidades, semelhancas e também o que nos
distingue no acontecer de uma proposta alfabetizadora para jovens e adultos.
Apresentamos, portanto, as reflexdes (in)conclusivas da tese.

Dentro das delimitagbes que nos propusemos, fomos tentando responder essas

indagac6es de modo coerente ao longo do texto, procurando desvelar também o que
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7

poderia estar na subjetividade desse processo, porque € imperioso pensar nao
apenas o que a alfabetizacéo pode fazer para as pessoas, mas sim 0 que as pessoas

podem realizar estando impregnadas de alfabetizacéo.

20



CAPITULO 1 - ALFABETIZACAO DE ADULTOS NO BRASIL E NA ARGENTINA

1.1 — A atualidade da alfabetizacdo de pessoas jovens e adultas: algumas
consideracdes

Nossa pesquisa esta vinculada a uma realidade apresentada por dois paises
que trazem no cerne de suas historias semelhancas e diferencgas e vivem desde o final
da década de 1990 uma trajetéria desenhada pelos organismos internacionais que
assumiram posicao condutora das politicas nos paises latino-americanos.

Com essa configuracdo, chegamos a atualidade, e o Brasil apresenta, de
acordo a Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (Pnad 2012)°, que a taxa de
analfabetismo no pais parou de declinar em relacéo ao resultado de 2011, tendo sim,
apresentado 300 mil novos analfabetos. Segundo Ferraro (2003, p. 199), esse
movimento “lento e gradual” de queda nos indices sugere “tratar-se de um fendmeno
que tem curso préprio, imune [...], as interferéncias de determinacdes legais, de
planos, de campanhas e principalmente de discursos sobre o analfabetismo.”

Esses dados jA demonstravam ser pouco provavel que o Brasil pudesse
cumprir o objetivo de “alcancar, até 2015, um aumento de 50% no nivel de
alfabetizacao de adultos, principalmente entre as mulheres, e 0 acesso igualitario a
educacao basica e continuada para todos os adultos”, como previa o Relatério de
Monitoramento Global de Educacéo para Todos (EPT, 2015).

Nesse sentido, ja em 2003, Ferraro (2003 p.199) perspectivara que, se em 2010
a taxa de analfabetismo viesse a situar-se em torno de 7,5% isso seria mais” uma
tendéncia secular de queda, do que resultado de politicas especificas”. Olhando sob
esse prisma, encontramos razdo nessa fala de Ferraro, por que os dados atuais
evidenciam que o desafio da alfabetizagdo permanece, ja que ainda temos um indice
geral de 8,7% da populacdo acima de 15 anos n&o alfabetizada, mesmo com
ocorréncia de a¢lOes educativas de programas de alfabetizacdo no decorrer desse

tempo.

¢ Disponivel em: http://www.pnud.org.br/IDH/Atlas2013.aspx?indiceAccordion=1&li=li 2013. Acess018/03/2014.
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No ano de 2001, de acordo com os dados do INDEC?*, na Argentina havia
767.027 pessoas analfabetas na populacédo de 10 anos ou mais de idade. No ano de
2010, o censo apresentou dados com uma queda de 16%, com 641.828 pessoas que
nao sabiam ler escrever. Sdo numeros que refletem a reducdo da taxa de
analfabetismo de 2,6% para 1,9% entre os anos de 2001 a 2010.

Analisando que houve no pais vizinho um marco de crescimento da ordem de
13% da populacdo de 10 anos ou mais, essa reducéo evidencia um dado importante
no esforco da erradicacéo do analfabetismo, pois em termos absolutos isso representa
maior quantidade de pessoas alfabetizadas, ou seja, sdo 4.083.800 pessoas
alfabetizadas a mais que em 2001.

Em relacdo aos indices de analfabetismo apresentados pelos paises da
América Latina, a Argentina apresenta na atualidade uma taxa com valor inferior a
5%, limite considerado pela UNESCO e OEIl para ser considerado um pais livre do
analfabetismo. Depois de realizada uma pesquisa, a opinido de Kurlat (2013) é que a
situacdo atual da alfabetizacdo de pessoas jovens e adultas na Argentina pode ser
considerada como residual, dado os supostos altos indices de alfabetismo que
caracterizam a populacao daquele pais.

Todas as provincias da Argentina apresentaram diminuicdo dos seus indices
de analfabetismo, apenas a cidade autbnoma de Buenos Aires transitou na contramao
dessa histoéria, apresentando uma ascensdo de 5% em suas taxas. Sobre esses
dados, foram disponibilizados em 2013, na pagina do Diario Registrado!, onde
encontramos uma analise dessa ocorréncia contraditoria no informe argentino do

centro de Estudos “La Fabrica Portefia”, sinalizando que:

Lo que estos numeros denotan es el constante abandono por parte del
Gobierno de la Ciudad a la Comunas del Sur, y sumado a esto se evidencia
gue para estas situaciones de vulnerabilidade sélo el Estado Nacional tiene
politicas que permiten enfrentar este flagelo. No por “menos em la Ciudad de
Buenos Aires.”

10 Maiores informacdes, disponivel em: www.indec.gob.ar/nivel4_default.asp?id tema 1=4&id tema 2=33&id tema 3=97.
Acesso: 06/01/2017.

1 Maiores informacGes, consultar: Diario Registrado http://www.diarioregistrado.com/sociedad-/alfabetismo--argentina-
aprobada--la-ciudad-recursa_ab4a763e242b51le2eea00eel5. Acesso em: 20/maio/2017.

22


http://www.indec.gob.ar/nivel4_default.asp?id_tema_1=4&id_tema_2=33&id_tema_3=97
http://www.diarioregistrado.com/sociedad-/alfabetismo--argentina-aprobada--la-ciudad-recursa_a54a763e242b51e2eea00ee15
http://www.diarioregistrado.com/sociedad-/alfabetismo--argentina-aprobada--la-ciudad-recursa_a54a763e242b51e2eea00ee15

E uma situagdo que pode ser considerada insolita, ja que, no contexto regional
e nacional, Buenos Aires, como uma cidade rica e prospera, ndo tivesse eliminado o
fenbmeno do analfabetismo, apesar dos planos de governo disponiveis, tendo sim,
aumentado sua taxa.

Desse modo, o discurso da educacdo como direito, promotor de equidade e
incluséo, parece néo ter tido a mesma forga que a expanséo quantitativa. Partindo do
principio da universalizacdo da educacado, que chegou pelo viés neoliberal, os dias
atuais parecem retratar o que Gentilli analisa como sendo o grande risco de o0s
sistemas educativos serem somente participes de uma dinamica de ‘“exclusion

incluyente”, na qual:

los mecanismos de exclusion educativa se recrean y asumen nuevas
fisonomias en el marco de dindmicas de inclusion o insercién institucional,
gue resultan o bien insuficientes, o bien indcuas para revertir el aislamiento,
la marginacién y la negacion de derechos involucrados en todo esquema de
segregacion social, dentro y fuera de las instituciones educativas (GENTILLI,
2011, p. 78).

E uma realidade que se mostra passivel, portanto, de reflexdes acerca do
desenvolvimento de wuma proposta alfabetizadora de EJA. Ela provoca
guestionamentos quanto ao progresso limitado da alfabetizacdo de adultos,
principalmente no Brasil, posto que temos empreendido tantos esforcos em prol dessa
melhoria ha tanto tempo. Partindo dessa realidade, faz-se necessario pensar a e sobre

alfabetizacao de jovens e adultos: qual € mesmo esse lugar?

1.2 — Alfabetizacdo de pessoas jovens e adultas, uma histéria em movimento.

Em breve retrospectiva do desenvolvimento da Educacdo de Adultos na
América Latina implica situad-la em trés grandes periodos que, segundo a
pesquisadora argentina Lidia Rodriguez (2009), podem ser agrupados como sendo:
as décadas de 40 e 50, com predominio do conceito de educagéo fundamental; as
décadas de 60 e 70, vinculadas ao planos de desenvolvimento e o surgimento da
educacao popular; e as décadas de 80 e 90, que se caracterizam por um momento de
crise em um processo de reconceitualizacado da Educagéo de Adultos e da Educagao
Popular como um esforgo de atender aos novos contextos dessas décadas. Assim, 0s
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anos 90 vieram trazendo uma agenda resultante das reunides e determinacgdes de
orgédos internacionais que pleiteavam reorganizar os espacos das sociedades com as
novas exigéncias do capital para o século seguinte.

Estamos nos referindo a uma Educacao de Adultos que ndo traz um conceito
univoco ao longo do seu desenvolvimento histérico e que, mesmo sem resolugcéo
acerca da polissemia conceitual, ela estd imbricada em um campo complexo, no qual
todas as acoes educativas estao direcionadas a uma populacdo que néao realizou seus
estudos formais em uma idade normatizada para isso.

Uma caracterizagdo de quem € essa populagdo usuaria da EPJA na atualidade
pode ser vista em Ireland ao dizer que:

[...] Trata-se de um jovem ou adulto que historicamente vem sendo excluido,
quer pela impossibilidade de acesso a escolarizacao, quer pela sua expulsdo
da educacéo regular ou mesmo da supletiva pela necessidade de retornar
aos estudos. N@o € s6 o aluno adulto, mas também o adolescente; néo
apenas aquele ja inserido no mercado de trabalho, mas o que ainda espera
nele ingressar; ndo mais o que vé a necessidade de um diploma para manter
sua situacao profissional, mas o que espera chegar ao ensino médio ou a

universidade para ascender social e profissionalmente (IRELAND et al, 2004,
p. 19).

Ainda de acordo com Rodriguez, o surgimento das primeiras escolas para
adultos na América Latina pode apresentar diferenciagao no periodo, mas “en general
la Educacion de adultos en América Latina nace como preocupacion a la par del
surgimiento de los sistemas escolares modernos, y desde entonces se ha ido
construyendo como campo problematico” (RODRIGUEZ, 2009, p. 66).

Desde os primeiros anos de surgimento, a Educacdo de Adultos agregava
diferentes segmentos da sociedade (igreja, partidos politicos, organizacbes da
sociedade civil) com acBes educativas voltadas a essa populacdo, ainda que sem
nenhuma prioridade. Até o inicio do Século XX, acreditava-se que o analfabetismo “se
eliminaria con la expansion de la escuela comun para la infancia” (RODRIGUEZ,
ibdem, p. 67).

E assim houve uma expanséo dessa modalidade de ensino em todo continente,
qgue pode ser visto como resultado de dois grandes movimentos instituidos, que
seriam, de acordo com Rodriguez, “el de la influencia desarrollista y nacimiento de la

propuesta de P. Freire; el marco de procesos de quiebre de las institucionalidades
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democraticas con la imposicion del modelo neoliberal y los replanteos de la educacion
popular’ (RODRIGUEZ, ibdem, p. 68).

Foi passado muito tempo até que as politicas publicas fossem pensadas como
acado pedagodgica de campo especifico quando a UNESCO organizou a Primeira
Conferéncia Mundial de Educacéao de Adultos — CONFINTEA — (1949), que veio a ser
seguida por outras, tendo em abril de 2016, acontecido a Confintea Brasil +6 — na
cidade de Brasilia, Brasil. E, ao longo desses anos, muito tem se debatido acerca das
politicas implantadas para essa modalidade de ensino nos diversos paises do mundo,
ndo somente na América Latina.

Apesar de todo crescimento que a modalidade teve no nosso continente, n&do
houve éxito em promover alfabetizacéo para toda populacdo adulta. O analfabetismo
diminuiu significativamente em alguns paises, porém na atualidade estima-se que haja
na América Latina 40 milhdes de pessoas analfabetas, correspondendo a 11% da
populacao total em relacdo aos 38% que havia em toda regido em 1950, segundo
dados de pesquisa realizada por Rodriguez em 2009 (RODRIGUEZ, ibdem, p. 68).

Chegamos em 15 de fevereiro de 2017 e lemos “Unesco: 758 milhdes de
adultos n&o liam ou escreviam uma frase simples em 2015” (AGENCIA BRASIL,
[2017])*2. Essa é a manchete que inicia a pagina da EBC Agéncia Brasil para noticiar
sobre o 3° Relatério Global sobre Aprendizagem e Educacgédo de Adultos (Grale lll),
divulgado pela Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a
Cultura (UNESCO). Nele consta a informacdo de que 758 milhdes de adultos,
incluindo 115 milhdes de pessoas com idade entre 15 e 24 anos, ndo tinham
capacidade de ler ou escrever uma simples frase em 2015, apesar de todos o0s
esforcos e avanco nas politicas de aprendizagem e de educacdo de adultos nos
altimos anos. O mesmo texto registra um levantamento de que dos 144 paises
signatarios do Marco de Belém, assinado em 2009, a maioria ndo alcangou a meta de
atingir 50% no nivel de alfabetizacdo de adultos até 2015.

Ainda sobre a alfabetizacdo de adultos, o Relatorio coloca o processo como
sendo essencial para o desenvolvimento de outras habilidades e 65% dos paises

identificaram o analfabetismo como um fator importante que impede a aprendizagem

2 Texto na integra disponivel em: <http://www.agenciabrasil.ebc.com.br/.../Junesco-758-milhoes-de-adultos-nao-liam-ou-
escreviam-uma-frase-simples-em>. Acesso em: 20 maio 2017.
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e a educacédo de adultos de causarem um impacto maior na salde e no bem-estar. A
alfabetizacao também é expressa como essencial para possibilitar que trabalhadores
executem suas funcdes de forma eficaz e com seguranca em seus locais de trabalho.
Além disso, dois tercos dos paises que responderam a pesquisa de monitoramento
GRALE Il declararam que os programas de alfabetizacdo ajudam a desenvolver
valores democréticos, a coexisténcia pacifica e a solidariedade comunitaria.

Quanto aos niveis de aprendizagem, esses sem duvida, sdo baixos e desiguais,
se levarmos em conta resultados de pesquisas e avaliagbes nacionais e/ou
internacionais®®. Os jovens e adultos latino-americanos n&do estdo inseridos e nem

estdo aprendendo a niveis aceitaveis, apesar de algumas melhoras observadas.

QUADRO 01

Os melhores da América Latina segundo as provas Pisa 2015
Ciéncias Matematica Leitura
Buenos Aires (38)* Buenos Aires (42) Buenos Aires (38)
Chile (44) Chile (48) Chile (42)
Uruguai (47) Uruguai (51) Uruguai (46)
Costa Rica (55) México (56) Costa Rica (51)
Colémbia (57) Costa Rica (59) Colémbia (54)
México (58) Colémbia (61) México (55)
Brasil (63) Peru (62) Brasil (59)
Peru (64) Brasil (65) Peru (63)
Republica Dominicana (70) | Republica Dominicana (66) | Republica Dominicana (66)

Fonte: http://www.bbc.com/mundo/noticias/2016/02/160210_paises_bajo_rendimiento_educacion_informe_ocde_bm

*Na Argentina sé tiveram resultados da cidade de Buenos Aires, visto que varias regides apresentaram problemas com as

amostras dos colégios.

Tem sido bastante noticiada a expansao na oferta da escolarizagéo, incluindo
a alfabetizacao inicial, porém essas classificagdes podem evidenciar que o sistema
educativo ndo esta possibilitando a construcdo das capacidades que devem ser

desenvolvidas/aprimoradas, bem como os recursos humanos necessarios para

13 Como exemplo os resultados do Brasil no Programa Internacional de Avaliacdo de estudantes (PISA). Disponivel em:
<wwwg1.globo.com/educacao/noticia/brasil-cai-em-ranking-mundial-de-educagao-em-ciencia-leitura-matematica.ghtml>.
Divulgado em 06/12/2016. Resultados divulgados podem ser vistos em: <htpp/ultimosegundo.ig.com.br/educacéo/2016-12-
06/educacgéo-paises.html>. Acesso em: 20 maio 2017.
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promover o crescimento com equidade, assim como melhorar a produtividade no
contexto do século XXI, apontam esses resultados.

Os paises da América Latina “han hecho importantes progresos en expandir la
cobertura de sus sistemas educativos” com recursos econémicos cada vez mais
importantes, mas tém falhado na qualidade e “los déficits de aprendizaje siguen siendo
alarmantes”; registra a conclusdo de um informe elaborado pela Comisién para la
Educacion de Calidad para Todos, publicado em livro pela Fundacion Santillana com
o titulo “Construyendo una educacion de calidad: un pacto con el futuro de América
Latina”'*

Entretanto, esses mesmos resultados podem ser reveladores de ganhos que
chegaram para a América Latina apos a implantacdo da agenda internacional, quando
trouxe uma larga possibilidade de transformagfes na politica educativa da nossa
América. Depois dos anos 90, com o processo de redemocratizacdo e a inducéo
externa das politicas neoliberais, ndo podemos deixar de admitir que uma nova
configuracéo perfila a América Latina, onde pequenos avancos podem ser valorizados
como incipientes conquistas?’®.

Existem sim, mudancas perceptiveis nos paises latinos com os governos da
primeira década do século XXI, e isso pode ser visto também na educacdo, mas nao
somente pelo enquadre de que nossos alunos estejam acima ou abaixo do percentual
estipulado pelas avaliacbes, quer sejam nacionais (SAEB, Prova Brasil.) ou
internacionais (PISA-OCDE; TERCE-UNESCO).

O que nos leva a pensar dessa maneira é o fato de termos um contexto
geografico latino-americano bastante heterogéneo que “recebeu” orientagcbes
homogéneas, implantou-as em nome da Educacédo para Todos, e trouxe para 0S
espacos educativos aqueles que antes nunca estiveram, aqueles que formam grupos
étnicos afastados ou subjugados nas suas culturas, além de um maior numero de
alunos em fungéo do aumento da oportunidade de acesso. Sendo assim, o ponto de
partida da trajetdria desses sujeitos aprendizes € bastante desigual e diversificado em
seus inumeros elementos contextuais, ndo podendo, portanto, gerar resultados

“padronizados”, que obedegam a limites de crescimento estabelecidos, ignorando de

“Maiores informagdes ver: http://internacional.elpais.com/internacional/2016/08/23/argentina/1471959196_824572.html
SEm Rivas (2015) encontramos um rigoroso e importante estudo sobre os resultados da avaliagdo externa PISA na América
Latina, que traz essa abordagem.
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que ponto partiu a constru¢éo do conhecimento avaliado naquele instante especifico,
que é a realizagdo de uma prova de avaliagcao externa.

Sobre essa perspectiva, Axel Rivas, no livro “América Latina después de PISA”
(2015), apresenta uma analise rigorosa partindo da grande variedade de fonte que
sdo esses resultados, demonstrando a complexidade que € a formulacdo dessas
politicas e de toda reforma educativa vivenciada pela AL., e a partir disso podermos
ter a compreensdo que nao ha explicacdes lineares para os resultados educativos,
pois eles sdo muito mais complexos do que se pensa, porém “[...] se trata de los
dispositivos de politica educativa como fuente para garantizar derechos” (RIVAS,
2015, p. 321).

E tanto no Brasil quanto na Argentina, os documentos que foram elaborados
nos anos 90 desenham essa tendéncia de assumir a EPJA® como um dever publico
para um sujeito de direito, ao estabelecer um compromisso de educagéo que integra
um novo projeto de sociedade, na qual essa educagéao ndo esbarre em um limite de
espaco e tempo, podendo ser da alfabetizacdo ao aprender por toda a vida.
Novamente, assim como estd no capitulo de andlise comparada desta tese,
destacamos o cuidado para se interpretar o conceito de aprendizagem ao longo da
vida, pois ele “tem sido entendido e utilizado das mais diversas maneiras” (TORRES,
2009, p. 18), como nos diz Torres. .

Um desses entendimentos seria de que o sentido da educacéo estaria focado
s6 na aprendizagem. Educacdo € ensino e aprendizagem; ndo sO aprendizagem,
como diz Gadotti ao alertar para a tomada desse conceito como podendo vir a ser um
desvio da tradicdo humanistica-critica, emancipatéria e transformadora da educacéo
popular (base da EPJA), como também para o risco de desvalorizar o papel do
docente ao “responsabilizar apenas o aprendiz pela sua aprendizagem” (GADOTTI,
2013, p. 16).

Quando se fala de foco na aprendizagem, ndo seria o simples deslocar da
atencao para o aprender, mas, sim, garantir uma aprendizagem que resulte numa

educagao com qualidade social. “A questao n&o esta apenas no ato de aprender, mas

16 Somente na metade dos anos de 1980, aparece a denominagdo Educagdo de Jovens e Adultos (EJA), provocada pela
juvenilizacdo dos sujeitos que a demandam, até entdo se fazia referéncia a Educacéo de Adultos (EDA). (Moura, 2009, p. 62).
Na atualidade, “la denominacion mas generalizada en América Latina es Educacién de Personas Jévenes y Adultas
(EPJA)".(TORRES, 2009, p. 14)
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no que se aprende”, na opinidao de Gadotti (ibdem, p. 18). Para ele, quando se fala da

centralidade da questédo da aprendizagem, deve-se ver que:

[...] queremos realcar a importancia da aprendizagem, sobretudo num pais
como o Brasil, que se preocupou muito pouco com o direito de o aluno
aprender na escola. O direito a educacédo néo se limita ao acesso. Mas é
verdade, a aprendizagem, na 6tica neoliberal, realca apenas o chamado
“‘conhecimento util” e os aspectos individualistas e competitivos da
aprendizagem. [...] trata-se de garantir uma aprendizagem transformadora,
no conteudo e na forma (GADOTTI, 2013, p. 18).

Pode-se dizer que, esses documentos de certo modo traduzem o movimento
feito pelos paises da América Latina, e ainda vém fazendo, ao instaurarem a agenda
politica de marco neoliberal para promover as mudancas desejadas nos sistemas
educativos, sinalizando nédo somente a necessidade de iniciar o processo de
escolarizagdo, como também a sua continuidade. A oferta vem sendo dada e ha uma
real demanda (incluindo a demanda reprimida, que se caracteriza como publico da
EPJA), porém resultados tém sido apontados como indicativo de baixa qualidade de
aprendizagem.

E isso pode ser o reflexo da dificuldade em se determinar exatamente o
conceito do que se busca como qualidade na EPJA, em se tratando da educacéo
como uma prética social, visto serem as politicas publicas uma questdo que apresenta
divergéncias quanto a eficiéncia e a adequacao das a¢cbes que buscam equacionar 0s
problemas educativos.

A esse respeito, Gadotti indica alguns fatores que podem influenciar na

qualidade da educacgédo numa perspectiva de pratica social, ao dizer que:

Ha necessidade de se estabelecer padrbes de qualidade de ensino do
ensino-aprendizagem, h& necessidade de mensuragédo da eficiéncia dos
sistemas educativos, mas, para se chegar a resultados concretos em
educacédo, um grande conjunto de indicadores de qualidade deve ser levado
em conta: a qualidade tem fatores extraescolares e intraescolares; é preciso
também considerar outros critérios subjetivos, sempre deixados de lado, mas
que podem ser dimensionados intencionalmente (GADOTTI, 2010, p. 17).

E desse modo ganham destaque as demandas de formacédo e de
conhecimentos que séo requeridos pelos direcionamentos politicos, econdémicos e
sociais em curso, sem que tenhamos ainda consolidado o direito a educagéao e, nela,

a alfabetizacdo inicial. Por isso, impde-se como urgente a necessidade de agbes
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eficazes de combate ao analfabetismo e & demanda crescente de pessoas jovens
(cada vez mais jovens) e adultas de escolarizacéo.

Consequentemente, para se falar de qualidade € preciso se pensar sobre uma
categoria dinamica e complexa, em um mundo de grandes transformacdes. Néo se
trata apenas do alcance dos objetivos instrucionais tracados para referenciar o que
socialmente esta definido como o que é de qualidade se saber. Esse € um conceito
gue diretamente esta ligado ao projeto de nacao que se deseja.

Gadotti também discute ser essa qualidade da educacdo vista a partir da
necessidade de se ter uma nova qualidade, na qual se acentue o aspecto social,
cultural e ambiental da educacao, valorizando néo sé o conhecimento simbdlico, mas
também o sensivel e o técnico (GADOTTI, 2013, p. 01).

Qualidade, portanto, pode ser vista como uma categoria que abarca muitas
representacfes que podem servir a interesses varios. Por esse motivo é téo
importante termos clareza sobre os varios processos!’ que podem acometer a
educacao, para que ndo venhamos a fazer uma avalicdo superficial que contemple
um resultado estatisticos pontual e descontextualizado e/ou apenas responsabilizar
este ou aquele fator pelos indices nao alcancados.

Sobre qualidade da educacéao, a perspectiva de entendimento apresentada por
Gentilli esta diretamente ligada ao reconhecimento de que, se ha desigualdade no
sistema educativo, este € que é de baixa qualidade por estabelecer a busca por
competéncias universais, sem que se leve em conta o pais onde se vive, sua cultura,
suas histérias e suas tradicbes. Para esse pesquisador, o processo de
homogeneizacédo de saberes relaciona-se muito pouco com qualidade da educacao.

Gentilli defende que qualidade é:

un atributo del derecho a la educacion. Refiere a la eficacia que tiene el
derecho a la Educacién de tornarse una realidad efectiva para todos los
ciudadanos y ciudadanas, revelando las condiciones de igualdad de un
sistema educativo. La calidad tiene que ver también con la pertinencia del
conocimiento ( GENTILLI, 2014, p. 02).

17 Mercantilizagdo do ensino, precarizagdo do trabalho docente, entre outros; sem contar as condigdes desiguais de
regionalidade, os diferentes atores da EPJA, a dinamica pedagdgica, curriculo e até a avaliagdo sdo citados em Gadotti como
de necessaria identificacdo para andlise em qualidade da educacédo. (GADOTTI, 2013, p. 02)
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Sendo assim, os indices apresentados também podem demonstrar caréncias
do processo de alfabetizacdo quanto & dimensdo pedagoégica de um programa
executado, que por sua vez espera-se que seja elaborado, tendo como base aquilo
gue se evidencia como necessidade e o que funcionaria para uma alfabetizacéo eficaz

e contextualizada.

A alfabetizacédo efetiva depende em parte da qualidade dos programas.
Pesquisa, intercdmbio de boas praticas e capacitacdo séo aspectos-chave da
gualidade que necessitam de investimento maior. Questfes relacionadas a
lingua, aos métodos de alfabetizacdo, a participacdo da comunidade, a
avaliagdo da aprendizagem e ao conhecimento das necessidades do aluno
sédo alguns dos fatores que exigem atencdo para tornar um programa de
alfabetizacéo eficaz em um contexto especifico (UNESCO, 2009, p. 07).
Por isso € importante (re)conhecer os padrbes estabelecidos para
operacionalizar o processo de alfabetizacdo, para que néo se perpetue ad eternum os
esforcos em promover acbes pedagdgicas organizadas sob a forma de sistemas
padronizados de transmissdo, que acabam por (re)estabelecer um padrédo de
alfabetizacdo autbnoma, descontextualizada, porém ideologicamente definida como
de interesse a um dado contexto politico e social.
Mesmo que tentando buscar, de forma mais ou menos inconsciente, novos
modos e concepcdes de abordagens, o processo de ensino aprendizagem pode vir a

ocorrer sem um reconhecimento claro de suas implicacdes politicas e sociais.

1.3 — Mudancas e inovacdes do processo de alfabetizagc&do de pessoas jovens e

adultas

A América Latina vive uma etapa histérica, durante a qual nossas jovens
democracias chegaram a atualidade com outra matriz de construcdo, o que vem
gerando uma nova realidade. Realidade que permite e nos impulsiona a lutar pela
garantia de direitos que foram estabelecidos, pois estamos vendo politicas sociais que
possibilitam consolidar alguns direitos basicos para a populagéo, porém temos ainda
grandes desafios promotores da enorme faixa de desigualdade a serem vencidos.

E um dos desafios que segue profundo na atualidade € o analfabetismo de
pessoas jovens e adultas, que pde em discussao os poderes estabelecidos e 0 que

se tem como de importante (ou ndo) no rol das acfes para se reduzirem as injusticas
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sob as quais padecem milhares de habitantes, principalmente no Brasil. “Sera porque
0 analfabetismo, forma extrema de exclusdo em relagdo ao bem que denominamos
educacao, é apenas uma dentre as multiplas formas de excluséo social que costumam
andar juntas e que nao se pode vencer isoladamente” (FERRARO, 2003, p. 1999).

E o analfabetismo é, sem davida, uma das expressdes mais perversas e graves
do processo de exclusdo e marginalizagdo social, sendo, por isso, imprescindivel
retird-lo de cena em qualquer projeto de equidade e incluséo social.

Numa visédo diacronica dos fatos, podemos ver varias ocorréncias, tanto de
governo como da sociedade civil, de diversos programas de alfabetizagcdo. Nao
obstante, e apesar de alguns avancgos obtidos, vemos persistir esse grave fendmeno
social, sobretudo para alguns coletivos da populagéo do territorio brasileiro.

Esse fato pode ser a evidéncia clara de que em todos 0s espacos-tempo em
que se faz referéncia a educacéo de pessoas jovens e adultas, os aspectos politicos
e econbmicos apresentam-se como elementos primordios para justificar a ampliacao
da instrucdo publica para essa demanda de sujeitos.

Isso direciona nosso olhar para a enorme dimenséo das caracteristicas sociais
que emolduram o analfabetismo e a necessaria prioridade com que deveria ser
tratado, ndo devendo ocultar que a alfabetizacdo de adultos também precisa ser
pensada em termos de uma proposta pedagodgica especifica e sélida aos propésitos
e, que, portanto, estaria passivel de virtudes e defeitos.

E pensar que uma proposta alfabetizadora pode efetivar seu objetivo, mas
também pode acrescentar o numero dos que ndo utilizam o cddigo da escrita no
cotidiano. Isso nos levaria ao conceito de alfabetismo funcional, divulgado na década
de 60 pela UNESCO, visto como tentativa de superar a visdo dicotdmica que ler e
escrever seriam atividades puramente de cognicdo, e passaria a referir-se a
capacidade de efetivamente usar as habilidades de leitura e escrita de modo a
responder as demandas do contexto.

Na opinido de Ribeiro, nesse conceito estaria implicita a “ideia de que, atingido
certo patamar de habilidades e o uso efetivo, evitar-se-ia a chamada ‘regressao ao
analfabetismo’, ou perda das habilidades por desuso.” Conceitualizacdo que analisa
a alfabetizag&o “[...] num primeiro momento, o foco estava nas habilidades associadas

ao aumento da produtividade, mas paulatinamente, passou a abranger outras
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dimensdes como a participacdo cidadd, a convivéncia familiar e comunitaria e o
proprio desenvolvimento cultural” (RIBEIRO, 2003, p. 98).

Sendo a alfabetizacdo uma atividade processual, que tem como base a
linguagem, ou melhor, as linguagens (verbal, ndo-verbal e suas incontaveis
expressodes), a escolha dos recursos didaticos e pedagdgicos para uso e ambientacéo
onde o processo ensino'® aprendizagem ird ocorrer trard como consequéncia a
ampliacdo ou a limitacdo do acesso a essa aprendizagem, e o uso da alfabetizacéo

podera promover ou marginalizar o uso dessas linguagens.

E essencial, portanto, que o alfabetizando compreenda e vivencie as fungdes
reais da escrita em nossa sociedade, para que seu aprendizado sirva como
instrumento de luta na conquista da cidadania. Assim, pressupostos tedricos
e metodoldgicos de propostas curriculares ou métodos de alfabetizagédo de
jovens e adultos devem garantir o acesso a alfabetizacéo associado aos usos
e as funcbes sociais da lingua escrita, para que os jovens e adultos
alfabetizados de hoje néo se tornem os analfabetos funcionais de amanha
(MACIEL, 2014).

A maioria das situacbes de alfabetizacdo exige uma abordagem na qual as
linguagens estdo presentes, reconhecendo que as pessoas usam linguagens em
diversas situacbes de interacdo no dia a dia e com diferentes finalidades. E o
reconhecimento da [...] “linguagem humana como lugar de interagéo, de constituigao
das identidades, de representacdo de papéis, de negociacdo de sentidos, portanto,
de co-enunciacao” (KOCH, 2003, p. 128).

Para que se tenha uma proposta com efetividade, ndo basta garantir um marco
politico ideolégico considerado como adequado ao coletivo de recepcdo, é preciso
pensar como organizar os recursos didaticos pedagdgicos a serem utilizados na
operacionalizacdo do trabalho. De acordo com Melgar, quando se trata da

alfabetizacdo de adultos,

Es imprescindible desarrollar enfoques alfabetizadores que posibiliten la
inclusién de los adultos en la cultura escrita de la comunidad y que a través
de pasos sucesivos, acotados en el tiempo, reactiven y desarrollen aquellas

8Somos rodeados por ruidosas linguagens verbais e ndo verbais — sistemas de signos — que servem de meio de
expressdo e comunicagéo entre nés, humanos, e podem ser percebidas por diversos érgdos dos sentidos, o que nos permite
identificar e diferenciar, por exemplo, uma linguagem oral ( a fala), uma linguagem grafica (a escrita, um gréafico), uma linguagem
tatil (o sistema de escrita braile, um beijo), uma linguagem auditiva ( 0 apito do guarda ou do juiz de futebol), uma linguagem
olfativa ( um aroma como o do perfume de alguém querido), Uma linguagem gustativa ( 0 gosto apimentado do acarajé baiano
ou do gosto forte do pequi goiano) ou as linguagens artisticas .Nossa penetracéo na realidade, portanto, € sempre mediada por
linguagens, por sistemas simbolicos. (GUERRA, Martins at all,1998, p. 42)
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habilidades cognitvas que garanticen el aprendizaje de la lengua escrita
evitando a la vez los riesgos del semialfabetismo (MELGAR, 2015, p. 01).

E na contemporaneidade, as relagbes tém exigido uma formacao de
leitores/produtores de diversos coédigos, perspicazes na interpretacdo, com
capacidade de atribuirem sentidos para além do nivel da oralidade, campo em que 0s
sujeitos da EPJA tém total dominio, a fim de se formarem leitores e escritores
autdbnomos, que dominem o cdodigo linguistico, mas que também sejam capazes de
atribuir sentidos e recriar historias; de compreenderem criticamente sua realidade,
intervindo para transforma-la pela escrita, sem prejuizo de outras formas de

expressao.

N&o saber ler e escrever resulta em falta de participagdo na educacgédo, no
trabalho, na vida em comunidade ou na cidadania. A alfabetizacé&o é chave
para a inclusdo, o empoderamento e a melhoria da qualidade de vida.
Quando as pessoas ndo tém acesso a alfabetiza¢éo, sua exclusdo aumenta
e as desigualdades sociais se reproduzem (Unesco, 2009, p. 26).

A auséncia da alfabetizagcéo, dos conhecimentos e das insergdes nos espacos
sociais com mais amplitude e participacdo critica gera como uma consequéncia
imediata a total inseguranca per se, enquanto que estar alfabetizado é o fator primeiro
dessa seguranca per se e depois € que vem a ser importante para as questdes
laborais.

As palavras de Freire, traduzem bem a importancia da alfabetizacdo como um

ato de conhecimento propulsor de (re)construcdes, quando ele diz que:

A alfabetizacdo de adultos, enquanto ato politico e ato de conhecimento,
comprometido com o processo de aprendizagem da escrita e da leitura da
palavra, simultaneamente, com a leitura e a reescrita da realidade, e a pos-
alfabetizacdo, enquanto continuidade aprofundada do mesmo ato de
conhecimento, iniciado na alfabetizacdo, de um lado, séo expressfes da
reconstrugcdo nacional em marcha, de outros, praticas impulsionadoras da
reconstrucdo (FREIRE: 2008, p. 19).

Nessa esteira de evolucdo conceitual e de finalidades, a visdo da alfabetizac&o
como um direito chegou a atualidade com avancos porque se encontra reafirmada
como um direito em si mesma, além de estar integrada ao processo de escolarizacao
da educacéao basica. E, por outro lado, fundamentada nesse direito a educacao e no

discurso desenvolvimentista, a énfase dada a ela passou a ser as suas praticas, usos
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e contextos de ocorréncia, provocando com isso 0 reconhecimento de que a
alfabetizacao atende a propdésitos multiplos e ndo pode ser vista como um conceito
anico.

Sendo assim, a alfabetizacdo é plural. Ela se refere as muitas maneiras de
utilizacado e a uma multiplicidade de fatores que se ligam a ela a partir de todas as
relacdes vividas pelo sujeito nos seus variados espacos sociais de convivéncia e ao
longo da vida. Ou seja, ha uma natureza individual (aprendizagem para si), a0 mesmo
tempo coletiva (acdo que transforma o entorno a partir de si mesmo) e imbricada nas
relagbes dos grupos socias, tendo explicitamente a funcdo socializadora bastante
evidenciada. Ndo se vé mais a alfabetizacdo apenas como um conjunto geneérico de
competéncias técnicas para aprendizagem de leitura e escrita.

Com esse enfoque, a alfabetizacdo se apresenta como uma proposta que
transcende a concepcao académica de que ela se limite apenas ao desempenho de
atividades caracterizadas como sendo tipicas da escola. Sem falar que oportuniza:

a compreensao sobre os problemas relativos ao analfabetismo, uma vez que
0 ndo-dominio suficiente das habilidades pode ser associado ndo apenas a
deficiéncias dos sistemas educativos, mas a questdes mais amplas como as
caracteristicas do mercado de trabalho e dos meios de comunicacdo de
massa ou a distribui¢céo social das oportunidades de desenvolvimento cultural
(RIBEIRO, 1997, p. 146).

O conceito de alfabetizacdo evoluiu, procurando responder as demandas das
sociedades do conhecimento de hoje como um componente essencial para agregar
conhecimentos e interacdo. Nao seria o caso de a posse da leitura e da escrita serem
critério para classificar os seres humanos nas capacidades, mas, considerando que
vivemos em uma sociedade grafologica e fazemos uso intenso das ferramentas de
escrita e leitura, inclusive do universo digital, € imprescindivel que todos tenham direito
de se apropriar desse sistema.

Freire com a sua acdo consciente no trabalho de alfabetizagdo de adulto

manteve sempre clara sua posi¢cao de que:

Alfabetizacdo € mais que o simples dominio mecanico de técnicas para
escrever e ler. Com efeito, ela € o dominio dessas técnicas em termos
conscientes. E entender o que se & e escreve o que se entende. [...] Implica
uma auto formacgéo da qual se pode resultar uma postura atuante do homem
sobre seu contexto. Para isso a alfabetizacdo ndo pode se fazer de cima para
baixo, nem de fora para dentro, como uma doacao ou uma exposicao, mas
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de dentro para fora pelo proprio analfabeto, apenas ajustado pelo educador.
Isto faz com que o papel do educador seja fundamentalmente dialogos com
0 analfabeto sobre situacdes concretas, oferecendo-lhes os meios com que
0s quais possa se alfabetizar (FREIRE, 1999, p. 72).

Seria essa a alfabetizac&o no contexto de aprendizagem ao longo de toda vida,
um processo que a vincula com outras competéncias basicas, inclusive o dominio de
operacBes mateméaticas béasicas (atividades que exigem abordagens distintas das
capacidades de leitura e escrita, que, mesmo sendo importantes, ndo estdo nos
objetivos de nossa pesquisa).

No relatério de uma Reunido de Especialistas sobre Avaliacdo da
Alfabetizacdo, a UNESCO publicou uma definicdo da alfabetizacdo que reflete a

énfase no contexto e na utilizagao:

A alfabetizacéo é a habilidade de identificar, compreender, interpretar, criar,
comunicar e assimilar, utilizando materiais impressos e escritos associados a
diversos contextos. A alfabetiza¢éo envolve um continuum de aprendizagem
gue permite que individuos atinjam seus objetivos, desenvolvam seus
conhecimentos e potencial e participem plenamente na sua comunidade e na
sociedade em geral (UNESCO 2005, p. 21).

Portanto, (re)construir esse retorno ou a iniciagdo no espacgo escolar com esses
sujeitos pela via do processo da alfabetizacdo € uma tarefa complexa que exige do
professor, além de uma compreensdao do quadro socio-politico da EPJA, o
planejamento e a execucdo de uma proposta pedagdgica que estabeleca interlocucéo
com os saberes e as memdrias inscritas naqueles a quem almejamos inserir no
universo da leitura e da escrita.

Uma proposta que apresente a escrita como algo além de um sistema
simbdlico, por meio da qual os alunos entrem em contato com a escrita real, presente
no ambiente social. E preciso, sim, um trabalho que tenha como base um conjunto de
concepcoes tedricas que vé a construcdo dos conhecimentos a partir da relagdo que
se estabelece entre o sujeito e objeto. Partimos, portanto, da ideia de que € importante
saber ler e escrever, porém mais gue isso, € importante saber movimentar-se nesse

universo simbolico produzido pelo mundo das linguagens.
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CAPITULO 2 - PERCURSO METODOLOGICO

2.1 — Nocdes epistemoldgicas gerais da pesquisa

O objetivo deste capitulo € explicitar como se desenvolveu a pesquisa que
estudou comparativamente a politica de alfabetizacao de jovens e adultos, no Brasil e
na Argentina, com a intencdo de analisar a dimenséo pedagdgica contida nessa
estrutura de governanca e no programa de alfabetizag&o instituido por ela.

A estrutura metodolégica do trabalho esta dividida em dois eixos: um mais
descritivo e outro analitico. No primeiro, correspondente a abordagem descritiva,
refere-se ao mapeamento geral das acfes implantadas na América Latina em funcéo
da situacao persistente dos altos indices de analfabetismo da popula¢édo de 15 anos
ou mais, o que fazemos por meio da legislacdo vigente, incluindo os obijetivos, a
estrutura organizativa do sistema educativo na qual esta alocada a alfabetizacao e os
recentes projetos desenvolvidos. J& a vertente mais analitica est4d contemplada no
segundo momento em que nos propomos a refletir sobre o desenvolvimento desses
programas de educacéo, atentando para as implicagdes trazidas para a ocorréncia do
processo de ensino aprendizagem da leitura e da escrita na alfabetizacao.

Nosso movimento inicial feito foi o de assentar o olhar sobre a pesquisa em
educacdo como um campo de estudos cada vez mais pressionado por imperativos de
ordem econdmica, social e politica que ora se complementam, ora se contrapdem,
gerando tensdes que muitas vezes sequer sdo analisadas detidamente. A
pesquisadora Gatti (2012) afirma, e concordamos com ela, que precisamos nos
preocupar com aspectos que se referem a consisténcia do campo investigativo em
educacao, levando em consideracao perguntas do tipo: De onde partimos? Com quais
referentes? Para quem queremos falar? Por qué? Que tipos de dados nos apoiam?
Como se originaram? Como cuidamos de nossa linguagem e comunicagao? S&o
perguntas que trazem em suas respostas muito do direcionamento do trabalho

investigativo que ora apresentamos aqui.
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Diante disso, procuramos responder o que entendemos por pesquisa em
educacgdo. Mais uma vez recorremos a Gatti (2012) ao concordar que ha uma profusao
de termos utilizados, as vezes como sinbnimos, em referéncia a pesquisa em
educacao, o que dificulta “muitas vezes, a delimitacdo de dominios e o clareamento
de articulacOes, interfaces e transvariagcbes com outros campos de conhecimento”
(Gatti, 2012, p. 4). E sem inteng&o de impor uma unicidade, mas com intento de clarear
a posicao desta investigacdo cientifica, proporcionando mais esclarecimentos aos
nossos interlocutores, adotamos que, pesquisa em educacao vem, portanto, sinalizar
‘uma posicdo integradora, convergente de varias areas, porém com um ponto de
partida: os processos educativos” (Gatti, 2012, p. 4).

Levando em conta essas noc¢des basilares, foi necessario (re)pensar sobre o
sentido da Educacao; reintroduzir uma dimensao filosofica e politica na teorizagéo e
na analise empirica dessas politicas educativas e o seu programa de alfabetizacéo,
porque no discurso da atualidade vemos com frequéncia a troca da palavra
“significacéo” por “eficacia de mercado”, segundo Canario, (CANARIO, 2006, p. 33).
Isso equivale a dizer que, se quisermos promover uma comunicacdo entre diferentes
investigadores de diferentes dominios, ou até mesmo favorecer as relagfes entre
producdo de conhecimento e agao social coletiva, temos que (re)pensar seriamente
na relacdo com os saberes e do sentido da acdo educativa. Qual € mesmo a funcdo
da educacédo?

No decorrer do trabalho, trilhamos por caminhos que deram 0s contornos
tedricos nos auxiliando a atingir os objetivos, quer dizer, adotamos um método de
abordagem, que, de acordo com Demo, é o0 que faz o pesquisador atingir seus
objetivos. O método traduz a forma por meio da qual obtivemos nossos resultados,
sem deixar de ter, entretanto, os cuidados necessarios a realizacao das atividades
previstas. Existem, sim, cuidados que norteiam a elaboracdo de um trabalho de
pesquisa. “Ha assim, um rol de cuidados especificos que, uma vez seguidos, parecem
produzir o resultado imaginado, o saber, a ciéncia” (DEMO, 2008, p. 34). E foi pelo
viés da abordagem qualitativa que procuramos caminhar.

Quanto ao enfoque metodoldgico, trabalhamos com a educacdo comparada,
procurando reconhecer proximidades, semelhancas e diferencas que emergem das

relagbes compositoras dos universos pesquisados. A educagdo comparada
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considerada como um campo de investigacdo de amplas perspectivas e situada na
fronteira da construgcdo de um saber interdisciplinar. E, com isso, estava definido o
primeiro desafio de desenvolver nossa pesquisa em dois paises, no Brasil e na
Argentina, a fim de registrar todas as descobertas, mas sem perder o rigor
metodoldgico.

Munidos desses referenciais, iniciamos os dialogos que iriam viabilizar nossas
possibilidades de compreender a dimensao pedagogica da base tedrico-metodologica
contida na politica educativa do programa de alfabetizacdo de jovens e adultos,

incluindo o material didatico utilizado, nos dois campos de analise.

2.2 — Caracteristicas da educacdo comparada como procedimento metodolégico

A partir disso, adotamos o procedimento da educagdo comparada nos nossos
estudos e reflexbes acerca da politica de alfabetizacdo de jovens e adultos, sem
perder de vista questdes mais amplas inerentes a educacéo e aos aspectos socio,
politicos e econémicos da conjuntural® desses dois paises. Com isso, trouxemos a
tona o que a Educacao Comparada se propde a fazer, que é: “aprofundar as analises
das formas institucionalizadas de ensino, nas relacdes tecidas pelos contextos de
existéncia dos varios grupos sociais e sua integracdo na sociedade nacional’
(LOURENCO FILHO, 2004, p. 17)%°.

Historicamente sabemos que a comparacdo é um recurso fundamental no ato
de conhecer, e recorre-se a ela sempre que se deseja esclarecer questdes tedricas e
praticas relativas as sociedades. Na investigacao cientifica, a pratica da comparacéo
também pode ocorrer entre os sistemas de ensino e, para tanto, recorre-se aos
diversos ramos das ciéncias que dardo suporte e embasamento as provaveis
explicacbes dos fendmenos em analise. De maneira que os estudos comparativos

estéo ligados ao género humano desde a simples necessidade de narrar experiéncias,

19 Vocabulo que traz o significado: Estado de uma sociedade, ou de uma parte, aspecto ou setor dela, cuja determinago precisa
depende ndo s6 de processos e tendéncias gerais e de fatores estruturais, mas de muitas outras variacdes e modificacdes
(inclusive acdes humanas) de abrangéncia, duragéo ou influéncia mais restrita, e que podem ser objeto de andlise ou de alguma
previsdo com vistas a orientar a atuacdo de um agente politico ou econdmico. (Fonte: Dicionario @ulete Digital). Disponivel em:
http://www.aulete.com.br/conjuntura. Acesso: 28 jan.2017. Sabemos que todo processo de reformas do Estado, ocorrido na
década de 90 na América Latina, colocou os paises igualmente inseridos em um mesmo contexto de subordinagdo as diretrizes
econdmicas globais, dai a opgéo por este termo.

20 Utilizamos esta referéncia considerando que as obras de Lourengo Filho tiveram, e ainda tém, grande repercussao nos paises
da América Latina. Portanto, esta edicdo de 2004 mantém-se como um importante respaldo para os fundamentos da Educagéo
Comparada.
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as formas de organizacao das primeiras nagfes até o nacionalismo. As palavras de
Bereday afirmam que “enquanto durar a necessidade de explorar sistematicamente a
qualidade das escolas estrangeiras como um meio de avaliar o sistema educacional
préprio, ndo havera falta de demanda para a Educacdo Comparada” (BEREDAY,
1972, p. 30).

O objeto de estudo da Educacdo Comparada, isto €, sendo os sistemas
nacionais de ensino, como afirma Lourenco Filho (2004, p. 22), que se organizaram
nos fins do século XVIII, comeco do século XIV, expandem seu desenvolvimento a
compreensao dos sistemas educacionais em toda sua dinamica e complexidade, e
assim, diante da necessidade de se compreender essa organizagdo, a comparacao
ocorre por intermédio da experiéncia do outro na constru¢cdo de um proéprio sistema
escolar.

Com isso € importante ratificar que nosso objeto de estudo trata da dimensao
pedagdgica de uma proposta alfabetizadora para jovens e adultos adotada no Brasil
e na Argentina. E, de inicio, para a formulacdo da nossa proposta de pesquisa, foi
imperioso ler e problematizar o cenario da alfabetizacdo de jovens e adultos, trazendo
os dados estatisticos e as regulagfes acerca do problema. Depois, foi perceptivel a
pertinéncia de uma andlise aprofundada do acontecer dessa acdo alfabetizadora
nesses dois paises cujas politicas educativas fazem parte de um movimento global
com orientacdes e finalidades semelhantes.

Desse modo, comparar a dimensdo pedagdgica da proposta de alfabetizacéo
de jovens e adultos foi importante para compreender as especificidades em relacao
como cada pais legislou e operacionalizou sua acdo pedagdgica, partindo de
determinacdes semelhantes. Além disso, tivemos oportunidade de realizar uma
analise sincrbnica, pois o recorte temporal das regulamentacfes e vigéncia dos
programas analisados € o mesmo nos dois paises.

E é justamente nessa pratica exercida que incide, segundo literatura estudada,
a preocupacdo com a andlise comparatista, pois se partindo de um dado sistema,
como pensar em praticas para serem adotadas em outro sistema, sem ser
contaminado por aspectos do préprio sistema de origem? Para Névoa “[...] o outro é

arazao de ser da educagcao comparada: o outro que serve de modelo ou de referéncia,
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que legitima as agbes ou que impde siléncios, que se imita ou que se coloniza”
(NOVOA, 2009, p. 24).

O processo de colonizacdo vivido por nds, latino-americanos, bem como o
processo de globalizacdo no qual estamos inseridos, exige que vejamos com cautela
essa comparacao para que a analise ndo gere uma simples classificacado, justificando
este ou outro modelo a ser adotado como melhor, reduzindo ou eliminando as
diferengas de ordem social ou cultural, pois “a percepcéo das diferencas tem sido uma
espécie de escudo ideoldgico para justificar a ocupacao territorial, para subjugar ou
para aniquilar o outro” (FRANCO, 1992, p. 14).

Procuramos ter sempre o cuidado de, nas analises, preservar o que é singular
de cada pais, sem querer uniformizar a coleta dos dados, muito menos forcar a
existéncia das mesmas variaveis que seriam utilizadas para o conhecimento do que
estava proposto. Neste sentido, ndo tivemos pretensao de transpor modelos de um
pais a outro. Para nds, a importancia desse movimento foi o conhecimento dessas
experiéncias com seus trajetos proprios, como algo realizado, passivel da avaliagdo
por outros, de modo que pudéssemos reconhecer nesses contextos, naquela
conjuntura, a natureza dos problemas e as suas possiveis solucdes.

Partimos com isso para o trabalho de comparar, mas no limite imposto pelo que
se assemelha e pelo que se diferencia dadas as especificidades histéricas e culturais

dos dois contextos. Para Krawczyk:

Os fendbmenos sociais se articulam de uma determinada maneira e 0 que
importa, ndo é conhecer o fenbmeno separado do outro, mas a articulagéo
gue tem. Esta articulacao é a especificidade histérica. Podemos ver um caso
em que um mesmo recorte no tempo de um fenémeno social (politico,
econdmico, cultural), em uma mesma data, tenha significagbes histéricas
diferentes em diferentes paises. Nao se trata de buscar leis gerais, mas um
conhecimento concreto (KRAWCZYK, 2003, p. 23).

Com essas circunstancias, para nos ficou evidente o quanto o processo de
coleta de dados foi exigente para que nao predominasse um pensamento

etnocéntrico?!, visto que temos experiéncia como professor formador no programa em

2 Concepcdao a partir de Becattini, 2016.
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andlise do Brasil. No contato com outro pais, o desafio foi lidar com as especificidades
locais e estabelecer essas relacdes entre si, ndo sendo per se?2.

De acordo com Novoa, deve, sim, haver uma revolucdo metodologica que
atenda aos principios da educag¢do comparada na atualidade. Uma revalorizacao das
relacdes espacgo-tempo que signifique menos importancia aos espacos fisicos e maior
importancia aos espacos interpretativos (NOVOA, 2009, p. 23).

Essa revolucdo se daria exatamente pelo fato de a Educacdo Comparada
centrar-se nos problemas e néo nos fatos (resultado acabado) ou nas realidades. No
caso de paises, acontecimentos e sistemas, se considerados como incomparaveis, sO
€ possivel ver neles especificidades e semelhancas. Os problemas é que podem ser
levantados como matéria-prima, 0 que permitiria perspectivar novas analises, que se
projetem em um espaco ndo delimitado fisicamente, mas sim pelas fronteiras do

sentido.

A educacdo comparada faz parte de um campo de poderes dentro do qual se
organizam centros e periferias, constroem-se praticas discursivas que
consagram sentidos e definem limites. As praticas comparativas ajudam a
difundir, em nivel mundial, um modelo de escola que se desenvolveu na
Europa, mas que se tornaria universal: a forga deste modelo mede-se pela
sua capacidade de ser olhado, ndo como o melhor sistema, mas como o Unico
possivel ou mesmo passivel de ser imaginado (NOVOA, 2009, p. 24).

Exatamente 0 que sempre nos motivou a esta pesquisa foi compreender como
€ nesses dois paises 0 acontecer de uma proposta alfabetizadora em suas bases
tedrico-metodolégica, e ndo simplesmente o fato de o Brasil apresentar um indice
muito alto de pessoas adultas analfabetas, enquanto a Argentina é considerada um
pais livre do analfabetismo.. Uma visdo comparada interpretativa de compreender a
ndés mesmos por intermédio do outro foi 0 que intentamos.

Por isso, na arquitetura tedrica procuramos manter com regularidade a
perspectiva sécio-histérica (Novoa, 2009), prevendo a realidade ndo como “coisa”
objetiva, concreta, mas, sim, a compreensao da natureza subjetiva e os sentidos que
podem ser atribuidos a ela. Isso se tornou possivel ao se estabelecer uma

comparacao de confronto entre os elementos, levando em consideracdo seus

22 Per se € uma locugéo latina que significa “por si”, “por si s6” ou “por si mesmo". Em muitos casos, a expressao per se
indica uma  andlise  sem considerar  outros  fatores. Fonte: Significados.com.br. Disponivel em:

<https://www.significados.com.br/per-se/>. Acesso_em: 16/abr/2017.
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atributos, procurando descobrir elementos nas duas situacdes de andlise. Estabelecer
uma articulacao rigorosa entre os dados e a teoria para construcao de uma explicacao,
enfim.

Esse relativismo foi um desafio, no entanto foi a oportunidade de compreender
a organizacdo de outro sistema de modo mais isento, (res)significar os proprios
processos formativos, ressaltando a possibilidade de aprender uns com os outros na
dindmica da comparar sem classificacao.

Com todas essas questdes preliminares nos imbuimos da complexidade que é
realizar uma andlise comparatista, ao adotar um viés sociocultural extensivo aos
estilos de vida, as linhas de desenvolvimento historico, até as tendéncias sociais e as
expectativas da sociedade frente ao sistema educacional, propondo “passagem da

andlise dos fatos & analise do sentido histérico dos fatos” (NOVOA, 2009, p. 49).

2.3 — Procedimento Técnico

Como procedimento técnico foi utilizada para a coleta de dados a analise
documental com os documentos de 6rgados publicos, legislacao especifica da EJA e
dos Programas de Alfabetizacao, resolu¢cdes, midias, os registros feitos durante os
encontros com um professor formador em Cordoba, com um Coordenador do
Programa Encuentro, quando os dois também nos disponibilizaram os materiais
didaticos de uso no programa. No decorrer dos encontros com esses profissionais,
relatos de episédios e os comentérios feitos foram muito importantes para a nossa
andlise.

Utilizamos também a pesquisa bibliografica de fonte secundaria, elaborada a
partir de material j publicado, constituido principalmente por artigos publicados, livros
(de leitura corrente e/ou de referéncia) e o material didatico elaborado com fim
especifico para uso do programa de alfabetizacdo. Todo material que os professores
nao puderam ceder foram escaneados e as midias reproduzidas a fim de se constituir

um acervo para nos.

2.3.1 — Fontes: Bibliografica
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Um movimento importante para iniciar os trabalhos foi o de buscar
compreender as concepcoes referentes aos estudos de educagdo comparada e como
realiza-la. A leitura de varios autores estudiosos da tematica permitiu identificar sua
epistemologia, sua importancia, possibilidades e tensdes.

Esse levantamento se constituiu a partir da coleta de artigos e revistas
cientificas, livros, dissertacfes de mestrado, teses de doutorado, pesquisas diversas,
além de participacdo em um evento nacional e internacional de Educacdo Comparada,
tendo realizado sesséo de comunicacao e trabalho completo publicado em Anais.

Nesse sentido, as principais referéncias bibliograficas que subsidiaram nossa
busca em compreender como desenvolver uma pesquisa na perspectiva de estudo
comparado podem ser descritas a partir de BEREDAY, George (1972), considerado
como o teorico do método comparativo de maior peso na educacdo comparada
contemporanea. A partir da leitura desse autor, compreendemos a educagéo
comparada de natureza descritiva e 0s métodos de descricdo, interpretacao,
justaposicdo e comparacdo que sdo desenvolvidos e reconhecidos como o método
comparativo de Bereday; a leitura seguinte foi de BRAY, Mark; ADAMSON, Bob;
MASON, Mark (2009) uma bem-vinda contribuicio a nossa investigacdo ao
sistematizar sobre o significado da educagéo comparada, por que é e como € possivel
comparar de modo rigoroso sistemas e estruturas educativas.

Conhecer Bonitatibus (1989) foi realizar a primeira leitura de um trabalho escrito
e publicado no Brasil sobre educacao comparada. Acrescentou para nosso trabalho
importantes aspectos histéricos e contribuicbes metodoldgicas nesse campo de
estudos e producéo do conhecimento. Passamos a ver a educagao comparada como
uma area interdisciplinar, que lida ndo apenas “com fatos das ciéncias que,
pressupfem-se, universais e relativamente invariaveis, mas também com fenémenos
mutaveis, em transformacbes e sujeitos, em consequéncia, aos diversos
condicionamentos, no tempo e no espago” (BONITATIBUS, 1989, p. 10).

O livro “Educacdo Comparada Rotas de Além-Mar”, organizado por SOUZA &
MARTINEZ (2009) foi essencial para o reconhecimento e nossas (re)definicbes desse
campo de estudo. Nessa leitura tem destaque o texto de NOvoa, possibilitando
compreender o “processo de transicdo paradigmatica” sobre o qual se encontra a

educacdo comparada na atualidade. Esse autor apresentou-nos a proposta de

44



reconfiguragdo da educagcédo comparada que leva em conta “novos problemas, novos
modelos e novas abordagens”. E sob o olhar tedrico de NOvoa, adotamos a
perspectiva soécio-histérica para conduzir os trabalhos desta tese, dando “mais
atencdo aos conteudos da educacdo e ndo apenas aos resultados; aos métodos
qualitativos e etnogréaficos em vez do recurso exclusivo a quantificacdo e aos dados
estatisticos” (NOVOA, 2009, p. 49).

Ademais, outras leituras foram realizadas e vieram somar contribuicdes,
inclusive com o exercicio da comparacado, por meio de pesquisas em Educacdo na
América Latina, que entre outros pesquisadores, destacamos as publicacbes de
Canério (2006); Castro (2007); Franco (1992); Lourenco Filho, Manoel Bergstrom.
Monarcha Carlos; Lourenco Filho, Ruy (Orgs.) (2004); Trojan, R M. & Sanchez, M.M.
(2009) e Saforcada, Fernanda. Vassiliades, Alejandro (2011); Krawczyk, Nora Rut
(2000, 2006, 2008).

Durante todo tempo de realizacdo dessa investigacao, experienciamos um
didlogo que se assentou na compreensdo desses dois processos educacionais de
alfabetizacdo na sua dinamica de estruturacdo, procurando reconhecer a partir deles
como as diretrizes da educacgéo de jovens e adultos poderiam ser caracterizadas e
devidamente compreendidas numa estrutura organica. Procurando fazer uma

educacdo comparada que, olhe o mundo como um texto e nele possa compreender:

Procurar compreender de que forma os discursos fazem parte dos poderes
que unem e dividem os homens e as sociedades, como eles desencadeiam
situagbes de dependéncia e logicas de discriminacdo, de que forma
constroem maneiras de pensar e de agir que definem nossas rela¢cdes com o
saber e a investigacdo (NOVOA, 2009, p. 52).

No segundo momento, comecamos a catalogar dados e registrar informacdes
referentes a tematica, além de buscar fontes bibliograficas sobre o tema da
Alfabetizacéo de Jovens e Adultos, oriundas do Brasil e da Argentina. Desse modo,
0s principais pesquisadores que deram embasamento tedrico-cientifico as nossas
elucidacfes, entre outros constantes nas referéncias, foram: Soares, Léoncio (2002,
2005); Soares, M. B. (1998, 2004, 2016); Arroyo, Miguel (1996, 2007); Rodriguez,
Lidia M.(2007); Di Pierro, M. Clara (2015, 2008, 2001); Freire, Paulo (1997, 2000,
2002); Lorenzatti, Maria del Carmen(2009), Kalman, Judith. (2004, 2011); Vdévio

(2007); Leal, Albuquerque e Morais (2010). Destacamos que muitas leituras foram
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feitas de fontes primarias, o que nos levou a explorar titulos com datas da década

anterior.

2.3.2 — Fontes: Documental

N&o somente a pesquisa bibliografica foi o procedimento que nos deu
referencial tedrico, ndo so as leituras correntes ou as informativas, como também a
pesquisa documental foram amplamente utilizadas como procedimento, e de acordo

com Gil:

[...] ela segue os mesmos passos da pesquisa bibliografica. Cabe apenas
considerar que, enquanto na pesquisa bibliogréfica as fontes séo constituidas
sobretudo por material impresso localizado nas bibliotecas, na pesquisa
documental, as fontes sédo muito mais diversificadas e dispersas (GIL, 2002,
p. 46).

Com esse parametro organizativo, fizeram parte da nossa fonte documental:
Leis, Resolucbes, Pareceres, Decretos, Constituicdo Federal, além de documentos
oficiais elaborados pelos Governos do Brasil e da Argentina, por intermédio dos seus
Ministérios e Conselhos Federais; a ficha de avaliacdo individual das colecdes
PNLDEJA — Programa Nacional do Livro Didatico para Educac¢éo de Jovens e Adultos,
elaborada pelo Ministério de Educacdo no Brasil. Contamos ainda com os dados
estatisticos da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (Pnad) utilizada no
Brasil, do Relatoério Global sobre Aprendizagem e Educacéo de Adultos da UNESCO,
do Instituto Nacional de Estadistica y Censos — INDEC da Argentina e informes
técnicos da CREFAL e CEPAL.

A pesquisa documental foi o eixo condutor dessa investigacdo, na sua maior
parte. A revisdo de literatura que se dispbe sobre o tema a ser investigado e a
utilizacao dos dados estatisticos existentes sao tarefas sempre presentes nos estudos
gualitativos e sem duavida ndo se esgotam aqui as possibilidades de investigar

utilizando a pesquisa documental, e de fato,

La expressién mas caracteristica de esta opcién metodolégica se encuentra
em los trabajos basados em documentos recogidos em archivos (oficiales o
privado); documentos de todo tipo cuya elaboracion y supervivencia no ha
estado presidida, necessariamente, por objetivos de investigacion social
(VALLES, 1999, p. 109).
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2.4 — A Coleta de dados

2.4.1 — Coletain loco na Argentina: uma experiéncia?.

Ainda que nosso trabalho tivesse uma base eminentemente de cunho
bibliografico e documental com intencdo de compreender a dimensdo pedagdgica
contida na politica e no programa de alfabetizacdo de jovens e adultos nesses dois
paises, foi de extrema importancia cumprir a determinacdo do Doutorado Latino-
Americano de realizar o estagio sanduiche. Isso porque, a medida que nos
envolvemos na investigacdo, comecamos a sentir necessidade de ir além das
consultas em sites e livros e a oportunidade desse intercambio motivou-nos bastante.

E, assim, comecamos a tentativa de aproximacdo com O contexto a ser
pesquisado, até que em agosto de 2014, aconteceu na Faculdade de Educacéo da
UFMG, o 5° Coloquio Internacional Letramento e Cultura Escrita, no qual se fizeram
presentes varios pesquisadores da América Latina e, entre estes, a Profa. Dra. Maria
del Carmen Lorenzatti, da Universidade Nacional de Cérdoba, possuidora de vasta
producdo académico-cientifica na area da Educacdo de Jovens e Adultos. Por
intermédio da Profa. Dra. Francisca Maciel, orientadora deste trabalho, conhecemos
a Profa. Maria del Carmen e depois de uma proveitosa reunido, iniciamos Nnosso
processo de “viagem a Argentina”.

E importante ressaltar que, nesse periodo, o Brasil viveu grandes mudancas na
politica, com reflexos sentidos na esfera educacional, sendo um desses nao ter saido
Edital Capes pelo Programa de Doutorado Sanduiche no Exterior — PDSE — para
estudos no ano de 2016, o que impossibilitou a liberacdo da bolsa para a qual eu havia
sido contemplada na selecao interna do Programa da FAE. Com os documentos e

exigéncias cumpridas na FAE/UFMG, enviamos proposta para selecao de bolsa pelo

23 Experiéncia como sendo aquilo que nos acontece; como sendo aquilo que “gera um saber que tem a ver com a elaboracdo do
sentido ou do sem-sentido do que nos acontece, trata-se de um saber finito, ligado a existéncia de um individuo ou de uma
comunidade humana particular”, como defende Larossa. (BONDIA, 2002, p. 21).
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CNPq, cuja avaliacdo foi muito boa, porém o resultado final foi “sua proposta ndo pode
ser atendida frente a disponibilidade de recursos para esta demanda”.?*

Superado o sentimento de indignagado por sentir na “prépria pele” como a
politica de formacdo e aperfeicoamento, principalmente na area das Ciéncias
Humanas, tem valor minimizado nas a¢6es do governo brasileiro, decidimos junto a
Coordenacédo da Pés-Graduacdo que fariamos apenas 03 meses de estagio
sanduiche, devido ao fato de este ser o tempo maximo que podemos nos ausentar do
pais para coleta de dados sem comprometer o recebimento da bolsa nacional de
estudos.

Dessa maneira, entre os meses de agosto até novembro de 2016, foi realizada
a fase de pesquisa na Argentina, precisamente na cidade de Cordoba. Ir para a
Argentina coletar dados antes de realizar esta etapa no Brasil foi uma decisédo
acordada com a orientadora, reforcada por colegas do programa que ja haviam
realizado essa experiéncia. A chegada a cidade aconteceu no periodo de um rigoroso
inverno, porém a atencao e o modo caloroso como fui recebida pela Profa. Maria del
Carmen e sua equipe de trabalho e pesquisa ndo deixaram sentir n’alma os efeitos
dele.

A Profa. Marieta (como é carinhosamente conhecida) teve uma atuacéo
compromissada e responsiva durante toda estadia em Cérdoba quando estivemos sob
sua orientacdo, 0 que nos proporcionou uma imersdo muito grande nas atividades
desenvolvidas no Programa de Doctorado en Ciéncias de la Educacion, na area de
Filosofia y Humanidades del Centro de Investigaciones Maria Saleme de Burnichon
de la Facultad de Filosofia y Humanidades na Universidad Nacional de Coérdoba.

A Universidad Nacional de Cordoba — UNC — € uma das maiores universidades
da Argentina e tem sede na cidade de Cérdoba. Ela tem seus custos financiados pelo
Estado Nacional, mas é autbnoma. Esta autonomia implica que tem poder para
administrar seu orcamento, eleger suas autoridades e ditar suas proprias normas, em
concordancia com a ordem nacional.

Atualmente a UNC € a Instituicdo mais antiga da Argentina (mais de 400 anos)

e forma mais de 110.000 estudantes de diversas localidades, através dos 250 cursos

24 Estas palavras correspondem na integra ao texto de resposta da Chamada SWE, apresentada pela doutoranda Silvana Oliveira
Biondi, em proposta de nimero xxxxxx/2015, disponivel em: efomento.cnpg/efomento. Acesso em: 16 dez. 2015, por meio de
senha pessoal.
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de graduacao e pos-graduacao oferecidos e reconhecidos mundialmente. Anualmente
sdo mais de 1.500 projetos de pesquisas vinculados diretamente a ela, além de 13
faculdades, 100 centros de pesquisas, 25 bibliotecas e 16 museus?®.

Durante o periodo de estadia em Coérdoba, foram realizadas as atividades que
transcrevemos abaixo na integra do documento expedido Profa. Dra. Liliana Vanella,
Directora do referido Centro de Investigaciones e datado aos vinte e quatro dias do

més de novembro de 2016. A saber:

e Participé em el Seminario “ Experiéncias de Educacién de Adultos em América
Latina”, a cargo de la Dra. Mariana Tosolini y Maria del Carmen Lorenzatti, em
la Escuela de Ciencias de la Educacion, Facultad de Filosofia u Humanidades
desde 31 de agosto a 23 de noviembre;

e Participé em reuniones del equipo de investigacion que desarrolla el Projecto
“‘Educacién de jovenes y adultos: sujeitos, conocimientos y processos de
formacion docente”, donde presentd los avances de su proyecto doctoral,
dirigido por la Dra. M. del C. Lorenzatti;

e Mantuvo reuniones com el Lic. Miguel Genti, professor com uma amplia
trayectoria em el campo de la Educacion com el objetivo de conocer las
singularidades del programa Encuentro em Cérdoba;

e Escritura del texto que presentdé em las Jornadas “Educacion y Trabajo de
Jévenes y adultos a lo largo de la vida. Investigaciones y estudios acerca de
las politicas, los sujetos y las experiéncias em la Educacion de Jbévenes y
adultos, Facultad de Filosofia y Letras, Universidad de Buenos Aires;

e Participé em la defensa de la tesis doctoral “No era s6lo uma campana de
Alfabetizacion. Las huellas de la CREAR em Cérdoba, de Mariana Tosolini em
el Centro de Estudios Avanzados, Universidad Nacional de Cordoba;

e Participd junto a membros del equipo de investigacion em las Jornadas
“Educacion y Trabajo de Jévenes y adultos a lo largo de la vida. Investigaciones
y estudios acerca de las politicas, los sujetos y las experiéncias em la
Educacion de jovenes y adultos”, Facultad de Filosofia y Letras, Universidad de

Buenos Aires;

% Maiores informagdes ver www.unc.edu.ar.
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¢ Mantuvo reuniones com el Prof. Sergio De la Veja, coordenador del Programa
de Alfabetizacion Encuentro (2004-2015), Ministerio de Educacion y Deportes
de la Nacion, Buenos Aires;

e Realizé analisis y catalogacion de producciones escritas y filmicas
(documentales y DVDs) del programa de Alfabetizacion “Encuentro”;

e Particip6 de reuniones com la Dra. M. del Carmen Lorenzatti com el objetivo de

discutir sobre los avances realizados em relacién com el objeto de estudio.

A experiéncia de ter estado na Argentina foi uma oportunidade impar para
complementar o processo de estudos e formacao académica que se iniciara em 2014,
considerando o objeto de estudo — alfabetizacdo de jovens e adultos — e frente as
informacdes de naquele pais haver uma proposta alfabetizadora semelhante a nossa.
Foi um periodo que nos permitiu aprender muito com o conhecimento daquela
realidade, contribuindo no nosso aprendizado e reflexdes sobre os procedimentos
empregados na aplicacdo da proposta alfabetizadora, muitas vezes diferenciados,
outros ndo, quando comparados a nossa realidade nacional.

Considerando o objetivo do estagio, as atividades foram planejadas no sentido
de conhecer e participar de atividades que envolviam a tematica de estudo; conhecer
e coletar material didatico utilizado nas atividades do Programa Encuentro; dialogar
com profissionais atuantes (ou que atuaram) no Programa na fungdo administrativa
ou pedagdgica, propiciando intercambio de informacdes e troca de experiéncias. As
atividades desenvolvidas foram muito valiosas nos aspectos académico, profissional
e pessoal, agregando conhecimentos que subsidiaram fortemente as discussdes e
reflexdes dos resultados de pesquisa e na escrita desta tese.

O estagio, além de subsidiar e fortalecer a analise dos dados do projeto de tese,
permitiu refletirmos sobre a importancia de se pensar nas politicas publicas e nas
diretrizes definidas por elas também como uma face do processo de aprendizagem
que se intenciona, das finalidades que se prospectam na adoc¢éo dessas politicas, que
tipo de formacéao se vislumbra a partir de uma realidade local, nacional e transnacional.
Muitas vezes nos questionamos se realmente haveria a superacéo do analfabetismo,

tendo as acdes do Programa limitagcbes de ordem estrutural, tais como material
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didatico em numero insuficiente, material chegando para distribuicdo no final do
periodo de estudos.

Outro aspecto relevante propiciado pelo estagio foi a disposicdo em aceitar 0s
desafios culturais e linguisticos, bem como haver tido flexibilizacdo nas atividades
previstas do plano de atividades, que nos impulsionaram a ter iniciativa e criar novas
oportunidades.

Tudo isso nos possibilita hoje dizer que fomos tocados pelos acontecimentos
vividos no estagio e neles reconhecemos a aprendizagem pela experiéncia, como
Josso (2004) nos diz que a vivéncia esté relacionada aos acontecimentos e ela atinge
0 status de experiéncia quando certo trabalho reflexivo sobre 0 que se passou é
realizado.

Assim, o estagio sanduiche se constituiu efetivamente uma experiéncia que
nos leva a pensar nas situacdes existenciais que nos tiram do lugar e nos fazem viver

processos de reinvengao.

2.4.2 — Coletain loco no Brasil: construcéo de saberes

No Brasil, a coleta de dados se realizou no retorno da Argentina. Este periodo
também define meu retorno a Bahia, pois toda creditacdo teérica e atividades
curriculares ja tinham sido cumpridas, estando na fase de escrita da tese.

Decidimos que o recorte para analise do Programa Brasil Alfabetizado se daria
com o material didatico utilizado na regido Nordeste, estado da Bahia, cidade de
Jequié, porque nossa experiéncia como professora formadora na EJA advém desse
espaco; como professora na Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia, campus
de Jequié, nutrimos a expectativa de retornar com mais elucidacfes sobre as
questbes tedrico-metodologicas investigadas, podendo gerar bons resultados. E
principalmente, porque a regido Nordeste apresenta a maior taxa de analfabetismo
(16,2%) entre a populacdo de 15 anos ou mais, e a Bahia é o estado que possui 16,6%

de sua populacdo como analfabetos absolutos.?® Quanto as orientacdes, diretrizes e

26 Fonte: www.observatoriodopne.org.br e www.ibahia.com. Acesso em: 02/maio/2017.
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principios do processo formativo do PBA é um Unico material para todas as unidades
federativas e esta no portal do Ministério da Educagao?’.

Dessa maneira, tivemos um encontro com a coordenadora da equipe de
trabalho da EJA da Secretaria de Educacdo Municipal quando pudemos conhecer
mais sobre a forma de organizacéo, implantacéo e funcionamento do Programa, que
tem a finalidade precipua de alfabetizar jovens, a partir de 15 anos, adultos e idosos.
Além das informacdes, nos foi dado todo material que fica hospedado no site do MEC.

Assim, no inicio do ano de 2017, iniciamos a sistematizacdo do material que se
constituiria em dados sobre o Programa Brasil Alfabetizado. Os instrumentos sao
utilizados a partir de uma matriz de referéncia, do manual do aplicador e os cadernos
do teste cognitivo de Leitura e Escrita e Matematica tanto do aluno quanto do
aplicador. Sobre o livro didatico utilizado na ultima versao do Programa aplicado na
Bahia (2015)%8, ele é o Alfabetiza Brasil - Alfabetizacéo de Jovens e adultos, da Médulo
Editora.

Como referéncia para andlise dos livros utilizados nos dois Programas,
elegemos a Ficha de Avaliacdo Individual das Cole¢c6es PNLD EJA 2014, elaborada
e utilizada no Programa Nacional do Livro Didatico para Educacdo de Jovens e
Adultos do Ministério da Educacao, Brasil. Esta ficha é parte integrante do Guia de
Livros Didaticos PNLD EJA 2014, elaborado por técnicos contratados pelo MEC com
finalidade de auxiliar na selecéo dos livros que serdo utilizados em salas de aula de
todo Brasil, indo da alfabetizacéo aos Anos Finais do Ensino Fundamental. A vigéncia
dessa selecao é de dois anos, mas ndo houve renovagdo em 2016 por questdes de
ordem politica.

O PNLD € um dos programas mais antigos (inicio em 1929 com o nome de
Instituto Nacional do Livro, INL) voltado a distribuicdo de obras didaticas na rede

publica brasileira, porém apenas com a publicacdo da Resolucdo CD FNDE 18, de

24/04/2007, fica regulamentado o Programa Nacional do Livro Didatico para a
Alfabetizacdo de Jovens e Adultos (PNLA), para distribuicdo, a titulo de doacéo, de
obras didaticas as entidades parceiras do Programa Brasil Alfabetizado (PBA), com

vistas a alfabetizacéo e a escolarizacéo de pessoas com idade de 15 anos ou mais.

27 \er: portal.mec.gov.br
28 No ano de 2016 ndo houve aplicagdo do PBA devido aos problemas relacionados a politica nacional. Em maio de 2017, o MEC
ainda ndo havia enviado as orientagfes para funcionamento do PBA.
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O fato de haver uma regulamentacdo especifica para a EJA pode ser
considerado como um importante passo em busca da equiparacdo do direito a
educacdo nessa modalidade de ensino, visto que a partir de entéo, isso interfere em
“[...] inimeras iniciativas de governos e da sociedade civil no sentido de reverter a
situacdo de desigualdade em relagdo ao acesso ao livro didatico e a informacao por
jovens e adultos, a qualidade da abordagem de contetdos e areas de conhecimento
e a atualizagdo de metodologia de alfabetizagdo.” (DI PIERRO; VOVIO; ANDRADE,
2008, p. 141).

Da importancia de se fazer uso de material didatico especifico da EJA, o
pesquisador Osmar Favero, diz que: “o material didatico é essencial para fixar a
aprendizagem com jovens e adultos”. Acrescentando que: “Vocé pode trabalhar com
0 grupo a partir de debate, por exemplo, como Paulo Freire propunha, mas precisa
criar a pratica da leitura e a préatica da escrita. E o material didatico nesse ponto é
fundamental”, afirma Favero. (FAVERO, 2014)

Em suma, a coleta de dados foi realizada em condi¢c6es muito favoraveis tanto
no Brasil, quanto na Argentina. A solicitude de todos em colaborar, colocando a
disposicdo seus horarios para o0s encontros, enviando e-mails, na doagdo ou
empréstimo de material, garantiu a essa fase da pesquisa ndo sé éxito, como também
o prazer de na Argentina (Cérdoba e em Buenos Aires) nossos encontros terem sido

acompanhados de longos "bate-papos e bons goles de mate”.

2.5 - Andlise de dados

Nosso trabalho teve uma construcdo muito particular no que diz respeito a
coleta e o tratamento dos dados, porque logo no inicio dos estudos na UFMG,
realizamos a leitura dos textos da legislacéo argentina e fizemos uma interpretacao
“preliminar”. A partir desse momento, fomos dando continuidade ao recolhimento de
material, antes mesmo da viagem a Argentina. Também ja tinhamos alguns dados
sobre o PBA, entretanto, ficou decidido que trabalhariamos com o Brasil no retorno da
viagem.

Estava dada a largada da coleta de dados com essas primeiras acgoes.
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Com o decorrer dos estudos, ja tinhamos um bom volume de material coletado,
mas se os dados constituem-se como a matéria prima da pesquisa, por si s6 ndo
explicam nada, € preciso interpreta-los.

E para tal, a escolha recaiu sobre a analise de conteddo pelo método
semantico, porque nossa pretensdo era poder explorar a riqueza e as muitas
possibilidades que o corpus aventava. E por meio dela fizemos busca pelo sentido ou
dos sentidos que os dados poderiam expressar, sem excluir a analise l6gica e formal.
Isto definido, voltamos a interpretacéo que havia sido feita em alguns documentos da
Argentina para resignifica-la nos dominios do método escolhido.

A partir de entéo, trabalhamos com anélise de contetdo tendo como base a
conceituacdo de Bardin (2010) por esta ser uma autora muito citada em pesquisa
qualitativa que adota o método de analise de contetdo para analise de dados. Bardin

(2010, p. 44) refere que a analise de conteudo consiste em:

Um conjunto de técnicas de andlise das comunicacdes visando obter por
procedimentos, sistematicos e objetivos de descricdo do contetdo das
mensagens, indicadores (quantitativos ou néo) que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condi¢cdes de producdo/recepgdo (variaveis
inferidas) destas mensagens. (Bardin, 2010, p. 44)

Vimos que por esse método poderiamos ter um olhar multifacetado sobre os
dados para uma descricdo mais analitica e a possibilidade de inferéncias, reafirmando
o dito por Chizzotti (2006, p. 98), que o0 objetivo da analise de contetdo é compreender
criticamente o sentido das comunicacfes, seu conteldo manifesto ou latente, as
significagdes explicitas ou ocultas.

Na atualidade, a andlise de contelido?® como uma metodologia de andlise de
dados atingiu novos e mais desafiadores raios de alcance de suas analises ha medida
em que ela se integra cada vez mais na exploragdo qualitativa de mensagens e
informagdes, estando também presente em trabalhos de natureza dialética,

fenomenoldgica e etnogréafica. Essa ampla possibilidade nos aproximava bastante da

% Em 1981, Serge Moscovici apresenta uma explicagdo sobre a andlise de conteldo pertencer ao dominio da
linguistica ou da psicologia, trazendo com isso novas dire¢cdes que a assentaram em outra postulagdo, agora com uma concepgao
critica e dindmica da linguagem. Linguagem entendida como uma constru¢éo real de toda sociedade e como expressao da
existéncia humana que, em diferentes momentos historicos, elabora e desenvolve representagdes sociais no dinamismo
interacional que se estabelece entre linguagem, pensamento e ag&o. (Franco, 2008, p. 11)
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perspectiva da educagdo comparada, que por sua vez também oportuniza a
percepcao subjacente e multireferencial para compreenséo dos dados.

Finda a fase de pré-analise, na qual privilegiamos os procedimentos
exploratérios, decidimos seguir no processo de elaboracdo de categorias nao
definidas a priori, isto porque durante as atividades de pré-analise emergiram do
conteldo explorado os elementos que vieram a se definir como nossas categorias. A
experiéncia na formacdo de professor alfabetizador deu a pesquisadora e a
orientadora uma maior clareza conceitual e dominio das diferentes abordagens
tedricas que se mostravam relacionados as teorias explicativas do processo de
alfabetizacdo, o que facilitou bastante esse movimento de ida e volta do material de
analise a teoria.

Destarte, apés a observacao, procedemos a descricdo do significado e dos
sentidos expressos nas legislacdes, que sistematizadas compdem o capitulo 3.
Seguidamente, foi possivel salientar as nuances direcionadas as finalidades e
definicbes que orientam o trabalho na EJA e as concepc¢des e sentidos presentes no
modelo pedagdgico perspectivado para o processo de alfabetizacdo de jovens e
adultos, que vieram ser as categorias®® analisadas.

Ficaram definidas pelo critério semantico as categorias analiticas: i) finalidades
e definicbes para o trabalho na EJA e ii) concepcdes e sentidos da alfabetizacdo de
jovens e adultos. Estas estdo na continuidade do trabalho com a classificacdo das
convergéncias e divergéncias, apresentadas no capitulo 4 como andlise comparada,
a medida que fomos interpretando a luz das teorias o conteido emergente.

Um segundo movimento que realizamos para analisar dados foi explorar a
Ficha de Avaliacdo Individual das Colecdes PNLD EJA 2014, selecionada como
referéncia para analise do material didatico utilizado nos dois programas. Esta ficha
esta disponivel no site do MEC, e a cada dois anos é feita uma avaliacao das colecdes
didaticas indicadas a partir dela. Utilizamos a ficha do ano de 2014 por néo ter havido

nenhuma atualizacdo na organizagao do trabalho no ano de 2016.

3 Finalidades e definicdes da EJA; concepcgdes e sentidos alfabetizagcéo de jovens e adultos foram delimitados como categorias
analiticas para, além de colaborar para o amadurecimento do objeto e na delimitacdo do problema, orientar os estudos
bibliograficos e andlise documental. Elas traduzem os pilares dessa investigacdo, bem como déo sustentacdo as reflexdes
conceituais, tanto da literatura como quaisquer outros dados coletados. As categorias sa@o "rubricas ou classes, as quais reinem
um grupo de elementos [...] sob um titulo genérico, agrupamento esse efectuado em razé@o das caracteristicas comuns destes
elementos” (BARDIN, 2010, p. 145).

55



Em suma, esse capitulo redne as agbes que foram planejadas e
sistematicamente realizadas para que o percurso da “experiéncia que nos toca” nao
deixasse de lado o rigor do trabalho cientifico. Porém néao no sentido convencional do
gue seja o rigor em pesquisa, carregado de valores formalistas, que confundem rigor
com fixidez. O rigor de que nos imbuimos e que direcionou nossas ac¢des durante toda
investigagdo transmutou para a busca do rigor, significando “a busca da qualidade
epistemoldgica, metodoldgica, ética e politica, socialmente referenciada, da pesquisa
dita qualitativa”. (MACEDO, 2009, p. 77)

E, buscando trilhar nesse caminho, a Educacdo Comparada foi o elo de que
precisavamos. Educacdo Comparada, que foi motivo das nossas preocupacdes
iniciais (conhecer o que até entdo era desconhecido para realizar), tornou-se aliada
em busca de reunir, entre diferencas e semelhancas, o produto duma historia em duas
sociedades nas quais a complexidade da realidade n&o pode se circunscrever a
procura de uma explicacdo Unica, e ainda nos autorizou a dialogar com outros campos
disciplinares.

Ao longo desta tese estdo os resultados desse percurso de investigacao que

Nnos propusemos a realizar.
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CAPITULO 3 - POLITICAS EDUCACIONAIS NA AMERICA LATINA: A
ALFABETIZACAO DE ADULTOS NO BRASIL E NA ARGENTINA

3.1 — Consideracfes sobre a atualidade das politicas educacionais da América

Latina

De acordo com Zaccagnini (2000), toda reforma educativa ocorre quando se
pretende realizar grandes trocas estruturais e/ou organizacionais em um sistema

educativo, isto é:

[...] cambio de organizacion estructural del sistema; cuando se cambia el
disefio curricular y los consecuentes planes de estudio; cuando se pretende
modernizar al sistema en su conjunto, imprimiéndole una dinamica mas agil
y efectiva al funcionamiento institucional, al descentralizar la burocracia
central; cuando se pretende elevar la calidad general de la ensefianza, en
aras de mejorar el rendimiento académico de los alumnos y disminuir el
fracaso escolar; cuando se pretende adecuar y ajustar la formacién educativa
a las demandas del mercado laboral; cuando se quiere introducir cambios en
los estilos pedagdgicos de los docentes; cuando se busca la transformar las
culturas institucionales de las escuelas; cuando se busca aggiornar los
criterios de organizacion y gestion institucional de las escuelas, etc.
(ZACCGANINI, 2000, p. 01).

Dialogando com esse autor, podemos dizer que desde os anos 80, vimos serem
implantadas reformas educativas com diferentes propositos e, na ultima década do
século XX, quase todos os paises da América Latina realizaram essas reformas
induzidos pelas propostas dos organismos internacionais, que condicionavam
concessao de empréstimos para que se efetivassem essas mudancas.

Foi um periodo que pode ser descrito como “[...] de ajuste estrutural, sendo o
setor social aquele em que aplicou com maior rigor; portanto, uma proposta de
reorientagéo dos créditos internacionais era efetivamente importante”. (CASASSUS,
2001, p. 05)

Todas essas reformas tinham nas suas bases uma forte critica decorrente da
crise de acumulagédo capitalista e, desse modo, ha um contexto histérico, social,
econdmico, politico que justificava a necessidade de uma reconfiguracéo para atender

a essa nova ordem mundial. Concordando com Casassus, “[...] as reformas ocorrem
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dentro de um marco historico. [...] ocorrem dentro de um espacgo/tempo, em certos
contextos, cujos conteludos estdo enquadrados em sistemas de ideias que estdo
presentes no nivel regional e influem neles”. (Ibden, p. 08)

Segundo Krawczyk:

O pressuposto defendido principalmente pela Organizacdo das Nacgdes
Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) era o de que uma
reforma sistémica na educacédo daria aos diferentes paises condi¢cdes para
enfrentar, com equidade, os desafios de uma nova ordem econdémica mundial
(Krawczyk, 2008, p. 16).

Desde entdo, a educacdo como tema central das reformas politicas e
econdmicas voltou a fazer parte das agendas nacionais e internacionais depois de
diagnésticos mostrarem problemas similares nos diferentes paises latino-americanos,
gue por sua vez foram tomados como premissas para as propostas da reforma
educacional nessa regido (KRAWCZYK, 2000; KRAWCZYK; VIEIRA, 2008,
CASASSUS, 2001).

Podemos visualizar em quadro abaixo, os direcionamentos politicos
pedagogicos que formam as bases de implantacdo da Educacédo de Jovens e Adultos,
a partir da década de 90.

Temos com isso os anos 903! como proficientes para as orientacdes da politica
educacional que foram assumidas pelos paises da América Latina. Nas reformas
empreendidas, um dos objetivos foi o de dar inicio a uma nova etapa de
desenvolvimento da educacgédo, partindo da mudanca na forma de gestéo.
Representou uma mudancga na administracéo do Estado com uma gestao voltada para
a abertura do sistema, o0 estabelecimento de novas aliancas, o processo de

descentralizacéo, enfatizando a qualidade e equidade desse mesmo sistema.

(...) viveu-se uma onda de reformas educativas, a partir dos anos de 1990,
em gue organismos internacionais vinculados a ONU tiveram forte influéncia
na determinacao das politicas nacionais. Tal influéncia foi exercida por meio
de assisténcia técnica prestada aos ministérios ou na forma de empréstimos
que terminaram por definir o tipo de empreendimento educativo que era
orientado pelas linhas de financiamento disponivel (FERREIRA e OLIVEIRA,
2009, p. 25).

QUADRO 1
Legislacdo e Programas de Alfabetizac&o — Brasil e Argentina — 1990-2014

31 Casassus (2001) considera que esse periodo foi propicio para muitas reformas, englobando, sobremaneira, o campo
educacional, a ponto de ser a reforma educacional considerada como “ponta de langa” da Reforma do Estado.
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PERIODO

BRASIL

ARGENTINA

Déc. 90 1990, Jomtien- declaragdo mundial sobre educac¢édo | 1990/1993, Reforma educativa e a EPJA volta a
para todos; ser considerada;
1990, Extingdo Fundacao Educar; 1990, Jontiem, declaracdo mundial sobre
1990, Programa Nacional de Alfabetizacdo e | educacéo para todos;
Cidadania (PNAC); 1997, V CONFITEA (marco na EJA por vincula-la
1997,V CONFITEA (marco na EJA por vincula-la ao | ao desenvolvimento sustentavel e equitativo da
desenvolvimento  sustentavel e equitativo da | humanidade);
humanidade);
1997, Programa Alfabetizac8o Solidaria - PAS
1998, LDB 9394/96 dedica artigos a EJA
(37, 38; cap. Ed. Bésica, segdo V);
1998, Lei 4.155/98 PNE/EJA

Déc. 2000 2000, Resolugao CNE/CEB n° 1, julho 2000( Diretrizes | 2001, 2002,2003, Programa Nacional de

Curricular;

2000, Parecer CEB/CNE n° 11/2000 (aprovagdo em
10/05, Diretrizes Curriculares EJA);

2001, PAS(Programa Alfabetizacdo Solidaria);

2002, PAS(Programa Alfabetizacdo Solidaria);

2002, PAS passou a se chamar AlfaSol e ser uma
Organizacao Nao Governamental — ONG.

O AlfaSol continua atuando na alfabetiza¢éo de jovens
e adultos.
2003, MEC
Alfabetizado);
2004, Parecer CEB/CNE 36/2004, reestudo das

Diretrizes com finalidade somente de disciplinar

realiza PBA (Programa Brasil

0s “cursos supletivos” em tempo de duragado e idade
minima;

2005, PBA (Programa Brasil Alfabetizado);

2006, PBA (Programa Brasil Alfabetizado);

2007, Decreto n° 6.093 de abril de 2007, reorganizacao
do PBA (visava universalizagdo da

alfabetizacdo em EJA;

2008-2014- PBA em vigéncia.

Alfabetizacion Bésica para Jovenes y Adultos;
2004, Resolucién N° 686 criagdo do

Programa Nacional de Alfabetizacién y Educacion
Bésica para Jovenes e Adultos;

2006, Ley de Educacién Nacional n° 26.206 de
dezembro ;

2007, Programa Nacional de Alfabetizacién
Bésica para Jovenes y Adultos;

2008, Resolucién n° 193/08 Programa Nacional de
Alfabetizacéo e Educagao Bésica para

Jévenes e Adultos- Encuentro;

*2008, Resolugdo Ministerial n® 1768/10 instrutivo
operativo

do Programa Nacional de Alfabetizacion y
Educacion

Basica para Jovenes y Adultos-Encuentro.
2010,Resolucion N° 118/10 Documento Base

da Educagdo Permanente de Jovens e Adultos
(EPJA);

Anexo | da Resolucién CFE AR N° 118/10 - EPJA
Documento Base;

Anexo Il da Resolucién CFE AR N° 118/10 - EPJA
Lineamientos Curriculares;

2011-2014- Programa Nacional de Alfabetizacion
Bésica para Jévenes y Adultos-Encuentro.

2012, Res. CFE AR N° 1073/12, 16 de Julho de
2012, que muda a denominag&o do programa para
Programa Nacional para Alfabetizacion y
Educacion

Priméria para Jévenes y Adultos- Encuentro.
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Quase duas décadas depois dos compromissos assumidos pelos governos
(Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos, em Jomtien,) na qual os paises
signatarios firmaram acordo de expansdo das oportunidades educacionais para
criancas, jovens e adultos até o ano de 2015, e da ocorréncia do processo de
globalizac&o, ndo podemos ignorar a influéncia e os impactos produzidos por essas
reformas educativas, muito embora ndo seja possivel no ambito deste trabalho
analisa-las.

Mesmo assim, ndo deixamos de ressaltar a relevancia delas no contexto da
América Latina, pois a crise pela qual “[....] a educagao formal regular passa (ou
enfrenta) € ampla e diversificada; [e] ndo pode ser compreendida sem que se
considerem aspectos que estdo para além dos sistemas escolares” (FERREIRA;
OLIVEIRA, 2009, p. 08).

E na América Latina, o que vemos € que a maior parte dos paises mantiveram
no inicio deste século essas mesmas politicas do final do Século XX. Estudos revelam
(PIERRO, 2008) que essa agenda globalizada das reformas educativas foi versada
em diretrizes homogéneas, mas na atualidade os resultados vistos sdo bastante
diversificados.

Temos hoje na América Latina um cenario que responde aos processos
sociodemogréficos, econémicos, politicos e educativos que marcaram o continente na
segunda metade do século XX e, por outro lado, convivemos com os desafios postos
pela transicdo do milénio. Muitas foram as expectativas, e continuam sendo, em torno
da educacédo e nela, a Educacdo de Jovens e Adultos persiste na busca pelo
reconhecimento de direito ainda que acordos tenham sido feitos, declaragdes, leis e
documentos tenham sido aprovados.

Sao muitos os desafios a serem enfrentados, porquanto estamos assistindo a
muitas (re)colocacbes dos problemas sécio-culturais que tém abalado nossas
enraizadas crencas sobre o papel da educacdo e a propria formagdo humana, e a
tematica da alfabetizacdo de adultos, nesse contexto, constitui-se um bom exemplo.
Inclusive nossa tematica de investigacdo, oriunda do discurso de erradicacdo do
analfabetismo, que por sua vez vem de longa data e tem se mostrado presente em

diferentes momentos historicos vividos na sociedade latino-americana.
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E sabido que todo esse processo de reformas ocorrido na América Latina,
colocou os paises igualmente inseridos em um mesmo contexto de subordinagdo as
diretrizes econbmicas globais. Mesmo assim, os efeitos dessa reforma ndo podem ser
analisados apenas como resultado da posicdo desse continente na ordem da
economia mundial, mas também segundo as carateristicas de cada pais que o
compde.

Cada pais, a partir de suas especificidades, dos caminhos tragcados por suas
instituicbes e das lutas travadas pelos varios segmentos da sua sociedade, buscou
solugbes para pontos passiveis de mudanca, criando assim caminhos e estratégias
proprias.

E em referéncia as politicas educacionais no Brasil e na Argentina, paises que
nos interessam diretamente, (PIERRO, 2008) o sistema de educacéo se manteve com
0S mesmos principios das politicas anteriores de universalidade, obrigatoriedade e
gratuidade, porém houve mudancas adaptadas as necessidades especificas das
localidades em questéo, é o que revela em pesquisa Pierro (2008).

E no caso da Educacdo de Jovens e Adultos, embora tivesse uma proposta
emoldurada desde a 52 Confintea — 1997 — ainda de acordo com Pierro (2008, p. 376)
“no ultimo quarto de século, as concepcdes e as politicas de EPJA dos paises da
América Latina e do Caribe sofreram influéncias de numerosas iniciativas
internacionais e regionais concorrentes ou pouco articuladas entre si”.

Para essa autora:

Passada uma década, as reformas obtiveram resultados modestos na
inclusdo escolar de criancas e adolescentes oriundos de diferentes estratos
sociais, mas foram incapazes de assegurar condicbes de equidade e
qualidade das aprendizagens, produzindo numeroso contingente de jovens
com significativo atraso escolar que coube a EPJA acolher (PIERRO, 2008,
p. 379).

Temos a mesma compreensao e complementamos com a assertiva de Torres

que diz:

as prioridades ditadas pela légica econémica parecem nédo coincidir com as
prioridades propostas pela construcdo de um modelo educativo
legitimamente centralizado na qualidade e na equidade, autenticamente
comprometido com a aprendizagem e com sua melhoria (TORRES, 1996, p.
185).
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E em um periodo mais proximo (2003-2012 — Declaragdo da Década das
Nacdes Unidas para Alfabetizacdo), vimos o tema da alfabetizacdo de adultos voltar
a ocupar lugar de destaque nas agendas internacionais das agéncias de cooperacao
com a implantacdo de outros programas, campanhas, além de novas legislacdes. O
inicio da década de 2000, vem apontar outro cenario, vislumbrando um modelo de
desenvolvimento, que por sua vez exigia um conjunto de transformacdes para
configurar um novo panorama social e educativo aos paises da Ameérica Latina.

E possivel dizer, pelo que demonstra o quadro 1, que foi um rico momento na
produgéo de novas leis e regulamentagbes com esse objetivo, dotando a EJA de
elementos capazes de gerar agdes afirmativas®? no reconhecimento da educacéo
como um direito humano. Mesmo que tenham se passado mais de dez anos, discutir
alfabetizacdo de jovens e adultos € uma questdo pertinente e de maior dimensao
devido as transformacfes ocorridas que resultaram em novas exigéncias. Tudo isso
se constitui um desafio a constituicdo de préaticas pedagdgicas inovadoras e capazes
de consolidar a reorientacéo curricular necessaria.

Embora este trabalho tenha como foco principal a dimensao pedagogica de
uma proposta de alfabetizacdo do Brasil e da Argentina, a andlise se inicia apoiada
nas referéncias de a¢des no nivel nacional, que séo as leis, uma vez que sao também
regidas por instru¢des macro, e, com isso, o acontecer da pratica pedagogica também
estd no espaco definido por essas politicas. Por isso, iniciamos nossa investigacao
pelos textos que legislam sobre a Educacéo de Jovens e Adultos em cada um desses

paises, enfatizando neles o processo de alfabetizacéo.

3.1.1 — Brasil e Argentina: descricdo e analise dos cenarios contemporaneos da

legislagcéo

%2 AgOes afirmativas- conjunto de medidas especiais e temporarias, tomadas pelo Estado e/ou pela iniciativa privada com o
objetivo de eliminar desigualdades historicamente acumuladas, garantindo oportunidades e tratamento similar, e ainda a
compensacédo pelas perdas resultantes de discriminagdo e marginalizagcdo, derivadas de causas raciais, étnicas, religiosas, de
género e outras. Em outras palavras, politicas de corre¢cdo de desigualdades e de efetivacdo de direitos. Disponivel:
http://www.infoescola.com/sociologia/acoes-afirmativas/.Acesso:100ut.2015.
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3.1.1.1 — Brasil — Base Legislativa Educacional para Alfabetizacdo de Jovens e
Adultos (2000-2017)

A titulo de esclarecimento, antes de iniciar a descricdo das regulamentacdes
de cada pais, justificamos que h&d uma diferenca consideravel entre o nimero de
paginas que analisam a legislacdo argentina e a brasileira, porque aquele pais
apresenta uma documentacao mais alargada e, podendo ser de pouco conhecimento
no contexto brasileiro, o intuito de realizar um investimento maior na exploracéo foi o
de possibilitar que o leitor brasileiro pudesse conhecer um pouco mais sobre a politica
educativa da EPJA33,

Em meio a efervescéncia (re)democratica que vivia o Brasil, 0 ano de 1988
marca a promulgacdo da nova Constituicdo Brasileira, e nela vem ampliado o
atendimento aos jovens e adultos ao firmar como dever do Estado a oferta do Ensino
Fundamental obrigatorio e gratuito para os que compdem essa modalidade de ensino.

Nos anos seguintes, acenou-se em ambito internacional outro cenario
promissor para a educacao de adultos com a realizacdo da Conferéncia Mundial sobre
Educacéo para Todos, que resultou na elaboracéo de politicas educativas para varios
paises, incluindo o Brasil e a Argentina.

Foi um espagco de tempo em que transformacdes profundas ocorreram
(re)dimensionando vérias esferas das sociedades e, nessas mudancas, havendo
sempre uma centralidade conferida a educacéo escolar, que cada vez mais, em meio
as politicas sociais, passou a ser vista com um carater instrumental e subordinada a
l6gica econdbmica. Sobre esse direcionamento dado as politicas educacionais,

Krawczyk esclarece que:

Ha cerca de uma década, iniciou-se um movimento internacional de reforma
da educacédo que alegadamente daria condi¢cdes aos sistemas educacionais
de cada um dos paises para enfrentar os desafios de uma nova ordem
econdmica mundial. No caso da América Latina, indicava-se também a
necessidade de conciliar os desafios da modernidade sem aumento da
exclusdo, como reagdo aos problemas estruturais que apresenta o
desenvolvimento capitalista (Krawczyk, 2000, p. 03).

33 Nao ha nenhum propésito em minimizar as regulamentacdes do Brasil que, podem ter complementadas as analises iniciais
apresentadas aqui com a leitura do titulo Educacéo de Jovens e Adultos de Ledncio Soares (2002).
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E assim, a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (LDB) de 1996
vem no bojo dessas transformacgfes, trazendo o sistema educacional brasileiro
dividido em dois niveis de ensino: a Educacdo Basica — formada pela Educacéo
Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio — e o Ensino Superior. Prevendo ainda
as modalidades de educacdo: educagdo de jovens e de adultos, educacgao
profissional, educacéo especial, educacao indigena e educacédo a distancia.

Nela, a Educacédo de Jovens e de Adultos — EJA — abordada apenas no Art. 37
e no Art. 38, é tratada como uma modalidade integrante da Educacdo Basica e
destina-se ao atendimento de alunos que nao tiveram, na idade propria, acesso ou

continuidade de estudo no Ensino Fundamental e Médio. Conforme diz Soares:

A Educacao de jovens e Adultos representa uma divida social ndo reparada
para com 0s que ndo tiveram acesso a e nem dominio da escrita e leitura
como bens sociais, na escola ou fora dela, e tenham sido forca de trabalho
empregada na constituicdo de riquezas e na elevacdo de obras publicas
(SOARES, 2002, p. 32).

Para Di Pierro, a LDB provocou frustagdes aqueles que trabalham com a EJA,
pois o texto ainda apresentava “[...] lacunas, incoeréncias, estreiteza conceitual, falta
de inventividade e funcionalidade aos interesses privados no ensino”. A mesma autora
critica como sendo incoerente retomar o adjetivo supletivo, considerando que 0 uso
do mesmo termo coloca a modalidade numa condicdo de subsistema paralelo ao
formal, como ja existia na LDB 5.692/71. Isso porque a denominag¢ao “Educacao de
Jovens e Adultos” substitui o que, na Lei n°. 5.692/71, denominava-se “Ensino
Supletivo”, ficando esta denominagao para a realizagdao dos chamados “exames de
certificagao” (Di Pierro, 2000, p. 113-114).

Em 05 de Julho de 2000, o Conselho Nacional de Educacdo (CNE), por
intermédio da Camara de Educacéo Basica (CEB), expediu a Resolucdo CNE/CEB n.
1. O texto da Resolucdo CNE/CEB n. 1/2000, em 25 artigos, normatiza para o territorio
nacional a educagdo de pessoas jovens e adultas em todas as modalidades. O
documento tem a funcdo de estabelecer diretrizes nacionais que por sua vez devem
ser, obrigatoriamente, levadas em conta na oferta de EJA, nas etapas fundamental e
meédia, e também pelas instituicbes que integram a organizacdo da educacao
nacional, respeitando o carater proprio desta modalidade de educagcdo, como

regulamenta o Art. 1°,
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Essa Resolugcdo teve como referéncia o Parecer CNE/CEB 11/2000,
homologado pelo entdo Ministro da Educagao Paulo Renato de Souza em 07 de julho
de 2000, que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a EJA.

O Parecer CNE/CEB 11/2000, teve como relator Carlos Roberto Jamil Cury. E
um texto que trata das Diretrizes Nacionais Curriculares para a Educacéo de Jovens
e de Adultos. O proprio texto do Parecer traz a justificativa de que j& existindo para o
ensino de EJA e ja tendo sido homologadas as Diretrizes para 0s Ensinos
Fundamental e Médio, este Parecer deveria conter as especificidades da EJA, mas
partindo de um quadro referencial mais amplo. Ndo poderia a EJA, como uma
modalidade, apenas seguir 0 que ja estaria regimentado para a Educacao Basica.
Conforme texto da LDB 9.394/96: “a EJA passando a ser uma modalidade da
educacdo basica nas etapas fundamental e média, usufrui de uma especificidade
propria que, como tal deveria receber tratamento consequente” (Brasil, 2000, p. 3).

Desse modo, o texto traz além da Introducdo, tdpicos especificos da
modalidade, a saber: fundamentos e funcdes, bases legais das diretrizes curriculares
nacionais da EJA (bases histdrico-legais e atuais), educacédo de jovens e adultos —
hoje (cursos de EJA, exames supletivos, cursos a distancia e no exterior, plano
nacional de educacéo), bases historico-sociais da EJA, iniciativas publicas e privadas,
indicadores estatisticos da EJA, formacédo docente para a EJA e diretrizes curriculares
nacionais e o direito a educacéo. E o texto completo consta de duas partes: |- Relatorio
e voto do relator; IlI- a Decisdo da Camara.

Conforme o préprio Parecer:

Isto ndo impede, porém, que as diretrizes sirvam como um referencial
pedagodgico para aquelas iniciativas que, autdnoma e liviemente, a sociedade
civil no seu conjunto e na sua multiplicidade queira desenvolver por meio de
programas de educacéo no sentido largo definido no caput do art. 1° da LDB
e que nao visem certificados oficiais de conclusdo de estudos ou de etapas
da educacao escolar propriamente dita (BRASIL, 2000, p. 4).

E passivel de questionamento a construcdo do Parecer quando salienta a
necessidade de se pensar a EJA nas especificidades e, ao final do mesmo documento,
0 relator optar por ndo estabelecer as diretrizes curriculares especificas para a
modalidade em questdo, deixando a cargo dos estabelecimentos e professores a

tarefa de no rol dos componentes curriculares elegerem os que seriam trabalhados
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nas salas de aulas da EJA. Como pensar em ter uma organizagado propria, partindo
de elementos preexistentes em contexto muito diferente da EJA? N&o se trata apenas
de ressituar este ou aquele componente curricular. E os professores, que
(re)conhecimento trazem da sua formacéo que Ihes garanta conhecimento especifico
da modalidade em questéao?

Sobre a nova concepcgao da EJA como um direito, o relator a interpreta como
muito mais que uma simples prescricdo e a “efetivacéo do direito a educacéo existira
se e somente se houver escolas em nimero bastante para acolher todos os cidadaos
brasileiros e se desta acessibilidade ninguém for excluido” (BRASIL, 2000, p. 66). A
universalizagdo do ensino como uma das metas da reforma empreendida sem divida
pode ser vista como uma das mudancas ocorridas; tivemos sim, a expansdo do
ensino, mas nao significa que o acesso garantiu a permanéncia e/ou a continuidade
do processo de escolarizacdo, além da qualidade do ensino, que é outra questao
importante a ser pensada. .

A interpretagao do relator traz a expressao “efetivagao do direito”, porém o texto
do Parecer registra em algumas partes a expressao “Fazer a reparacao (grifo nosso)
desta realidade, divida inscrita em nossa historia social e na vida de tantos individuos
[...]" (Parecer CNE/CEB, 2000, p. 6). Essa ocorréncia poderia ser vista como
reveladora de uma dualidade de perspectiva visto que efetivar ndo tem a mesma
semantica de reparar. E em se tratando da consagracdo de um direito, a EJA na
atualidade é a maior prova da incapacidade do nosso pais em lidar com essa grave
questao, porque o PNE com vigéncia para 2024 prevé a criacao de 13,2 milhdes de
matriculas para a universalizacdo da alfabetizacdo de jovens e adultos. Ou seja,
estamos no século XXI, mas tendo em cena reminiscéncias dos séculos 19 e 20.

Sobre o analfabetismo, o0 texto apresenta uma visdo de que seja muito dificil
reverter em curto espaco de tempo a realidade do pais quanto a “imediata efetivacao
do direito ao acesso e permanéncia na escola, nos termos da funcéo reparadora e
equalizadora” (BRASIL, 2000, p. 55-56). E o relator conclui com asser¢céo de os
indices apresentados revelarem um “cenario de exclusao caracteristico de sociedades
gue combinam uma perversa redistribuicdo de rigueza com formas expressivas de

discriminagdo” (BRASIL, 2000, p. 55-56). E o que temos é que os indices em 20173

*Disponivel em: http://www.todospelaeducacao.org.br/educacao-na-midia/indice/35956/pnad-2014-pais-ainda-tem-13-milhoes-
de-analfabetos/Acesso: 21 jan.2017.
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continuam apresentando que o pais ndo operou nenhuma mudanca significativa de

qualidade na dinamica das contradi¢cdes da EJA, visto que:

[...] a Pnad também mostra deficiéncias que se perpetuaram no setor no
mesmo periodo: com menos cem mil analfabetos, o Brasil ainda tem 8,3% de
cidaddos que nao leem nem escrevem — 0 que faz com que nao tenha
atingido meta da ONU que estabelecia que o pais chegasse a 2015 com
93,5% da populacéo alfabetizada, ou 6,5% de pessoas iletradas, [...].

Como uma espécie de compromisso firmado pela Lei, no caso da Constituicao
Federal, surgiu em 2001 o PNE — Plano Nacional de Educacédo — a fim de dar forca e
garantia de execucédo ao que esta na Carta Magna. Nele consta priorizar as acdes de
alfabetizacdo (énfase em Programas de Alfabetizagcdo com acdes mais focalizadas
nas regidbes de maiores indices de analfabetismo), além de associar Ensino
Fundamental de Jovens e Adultos a Educacao Profissional

Segundo dados divulgados,

Ao analisar o analfabetismo, a Pnad ressalta que, enquanto em 2013 o pais
tinha 13,3 milhdes de analfabetos de 15 anos ou mais de idade, em 2014
esse numero passou para 13,2 milh8es. Apesar de também ter visto uma
gueda no nimero de pessoas iletradas, o Nordeste continuou a ser a regido
em pior situacdo: em 2013 tinha 16,9%, percentual que foi para 16,6% ano
passado (BRASIL, 2001, p. 74-75).

Chegado o ano de 2014, o PNE para os proximos anos foi sancionado pela
Presidente do Brasil Dilma Rousseff, e nele estd mantida a meta de erradicacdo do
analfabetismo do adulto, quer dizer, a EJA permanece no cenario dessa trajetoria de
transformacoes para a sociedade precisando da mais absoluta atencdo. O PNE 2014

apresenta:

Meta 9: elevar a taxa de alfabetizacdo da populagdo com 15 (quinze) anos ou
mais para 93,5% (noventa e trés inteiros e cinco décimos por cento) até 2015
e, até o final da vigéncia deste PNE, erradicar o analfabetismo absoluto e
reduzir em 50% (cinquenta por cento) a taxa de analfabetismo funcional
(BRASIL, 2014, p. 35).

No Brasil, voltando & década de 90, vimos a implantacdo do Programa

Alfabetizacdo Solidaria (PAS)%®, parceria entre governo e instituicdes publicas e

35 0 PAS foi criado em 1996, pelo Conselho da ONG Comunidade Solidaria, vinculada & Casa Civil da Presidéncia da Republica,
com o objetivo de coordenar agBes sociais emergenciais de combate a pobreza. (RUMMERT e VENTURA, 2007, p. 7) Para
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também privadas, que passou depois a ter execucdo sob responsabilidade de uma
ONG com a denominacao de Alfabetizacdo Solidaria (ALFASOL) ap6s mudanca de
governo, porém grande parte dos recursos € proveniente do Ministério de Educacao
e Cultura — MEC.

O Programa foi concebido como campanha de alfabetizacao a ser desenvolvida
com parcerias entre o poder publico federal e o municipal, organiza¢des da sociedade
civil, empresas, fundacdes e instituicdes de ensino superior publicas e privadas. Os
recursos financeiros para o custo do aluno no PAS eram compartilhados entre o
Governo Federal e as empresas, que podiam selecionar 0s municipios a serem
apoiados.

O MEC contribuia com 50% do custo-aluno no PAS e, nos municipios com IDH
(indice de Desenvolvimento Humano) inferior a 0,5 e que n&o fossem “adotados” por
parceiros privados, o governo assumia o custo do projeto. Pode-se dizer que o PAS
simboliza a consolidacdo da tendéncia a descentralizacdo, tendo por objetivo
empreender acdes sociais de combate a situacdes de extrema pobreza, segundo
Rummert e Ventura (RUMMERT e VENTURA, 2007, p. 7).

Nessa década, 0 pais vivia intensamente as politicas definidas por 6rgéos
internacionais, procurando adotar o modelo hegemonico neoliberal, situacao também
vivida pela Argentina. A EJA permaneceria desse modo numa posi¢cao marginal e foi
exatamente o que ocorreu quando depois da extingdo da Fundacdo Educar, o
Governo Federal, Ministério da Educacéo, desobrigou-se dela, deixando que Estados
e Municipios assumissem as responsabilidades sobre a oferta de programas de
alfabetizacdo de adultos.

Embora os principios da EJA ja estivessem dispostos na Constituicdo Federal
de 1988, e a EJA formalizada como modalidade na LDB de 1996, na pratica ndo era
0 que se via; e o Governo Federal, por intermédio do PAS, atuou como uma politica
compensatoria da auséncia dos ultimos tempos.

Beisiegel (2004) assume uma posicdo favoravel ao PAS, mesmo havendo
muitas criticas ao dizer que o Programa recolocou a modalidade na agenda da Unido,

e a obrigatoriedade de permanéncia na escolarizagéo iniciada no modulo alfabetizador

saber mais sobre o PAS, ver:Traversini,2003; Barreyro, 2010, entre outros trabalhos disponiveis em
http://lwww.catalogodeteses.capes.gov.br; www. educabrasil.com.br.
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atuava como uma pressao para que estados e municipios investissem na oferta de
ensino para esse publico na rede regular.

O PAS atuava no modelo de parceria de financiamento do Governo Federal e
a classe empresarial e ficou delegada as Universidades a formacdo dos
alfabetizadores. Essa estratégia neoliberal de descentralizacdo das politicas sociais
pode ser vista como uma forma de privatizacdo do sistema educacional, que, na

opinido de Gentili:

A saida que o neoliberalismo encontra é fruto da combinag&o de uma dupla
l6gica centralizadora e descentralizadora: centralizacdo no controle
pedagoégico (em nivel curricular, em avaliacdo do sistema, em formacao
docente) e descentralizacao de financiamento e gestdo do sistema (GENTILI,
1998, p. 25).

O PAS mantinha o compromisso em alfabetizar para que nédo houvesse apenas
a restricdo de escrever o proprio nome, mas também a compreensao, isto €, no ato
de leitura pensar sobre o que estava escrito e era lido, dando ao alfabetizando uma
formacdo mais ampla da visdo de mundo e que, para isso, a continuidade na escola
fazia-se necessaria. Com esta convic¢cdo, o PAS atuava também para que se
efetivassem matriculas na modalidade EJA com os alfabetizandos, dando
prosseguimento aos estudos.

Vale ressaltar que na década de 90 no pais ja estavam difundidas pesquisas
fundamentadas na Linguistica e na Psicologia que ancoravam o trabalho de
alfabetizacao, evidenciando que o processo da leitura e da escrita pressupondo mais
qgue simples decifracdo de codigos, deveria proporcionar reflexdo e busca pela
construcdo de significados, em qualquer tempo de aprendizagem. O trabalho da area
de Lingua portuguesa era em torno da lingua oral, lingua escrita, leitura e producéo
textual.

Na época, a entdo Diretora do Departamento de Formagéo e Acompanhamento

Pedagogico da AlfaSol, Ednéia Goncalves declarou que:

Esse processo de aprendizagem, denominado letramento, considera o
sistema classico de apropriagcdo da escrita, com a aprendizagem alfabética e
ortografica e considera também o desenvolvimento de capacidades, como
habilidades, conhecimentos e atitudes, além do uso efetivo desses
conhecimentos em praticas sociais que envolvem a lingua escrita. "Ainda, no
processo de alfabetizacdo devem ser desenvolvidas as capacidades
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linguisticas que dizem respeito a ouvir, falar, ler e escrever”, afirmou (Boletim
Empresas, 2008).

Em 2003, uma nova gestdo de governo retoma O cOmpromisso com a
alfabetizacao de adultos, langcando o Programa Brasil Alfabetizado (PBA), que perdura
até os dias atuais. Nesse Programa a prioridade € levar alfabetizacdo para as regides
gue apresentam os maiores indices de analfabetismo, precisamente municipios das
regides Norte e Nordeste. De acordo com Soares, estatisticas oficiais mostram que “o
maior nimero de analfabetos se constitui de pessoas: com mais idade, de regides
pobres e interioranas e provenientes dos grupos afro-brasileiros” (SOARES, 2002, p.
32).

Os indices apresentados pelas estatisticas continuavam demonstrando que a
EJA ainda se encontrava em situacdo desfavoravel e desvantajosa para o Brasil
diante de outros paises da América Latina e, mais ainda, apresentava a condicéo de
desassistida, sem identidade propria para edificar seus processos pedagodgicos, e
gue, mesmo havendo ao longo do tempo tantas iniciativas e investidas na tentativa de
reverter essa situacéo, as respostas eram isoladas e efémeras, e o quadro em que se
insere o0 analfabetismo permanecia sem resposta.

Novamente os dados numeéricos parecem ser a maior preocupacéo do governo,
pois no ano de 2001 o IBGE® divulgara o dado de que 13% da populagdo
economicamente ativa, em torno de 20 milhdes de pessoas com mais de 15 anos
eram analfabetas. E com isso, 0 Governo parte para a implantacdo do Programa Brasil
Alfabetizado.

O entéo Ministro da Educacéo, Cristovam Buarque, no texto de apresentacao
do livro “Alfabetizagéo: praticas e reflexdes”, escreve sobre a expectativa da amplitude

e importancia do Programa Brasil Alfabetizado, expressando:

O Programa Brasil Alfabetizado traz em seu nome toda a sua abrangéncia e
responsabilidade. A meta é tirar da escravidao do analfabetismo cerca de 20
milhGes de brasileiros, jovens e adultos. Uma missdo que transcende a
capacidade do Estado: Governo e sociedade devem se unir para cumpri-la
(BUARQUE, 2003, p. 07).

3 |nstituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE. Ver: www.ibge.gov.br
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Essas palavras tém a forga de um clamor, uma forte expressao que provoca a
sociedade ante a responsabilidade de firmar parceria com 0 governo para o
enfrentamento do sério e persistente problema do analfabetismo no Brasil.

Para minorar essas altas taxas do analfabetismo, por intermédio da Secretaria
Extraordinaria de Erradicacdo do Analfabetismo (SEEA), € criado o Programa Brasil
Alfabetizado (PBA)3’ que no ano de 2004 passa para a recém-criada Secretaria de
Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade (SECAD), para onde fora
transferido o Departamento de Educacdo de Jovens e Adultos e, com ele, a
Coordenacéo Geral de Alfabetizag&o, gestora do PBA.

O PBA, entéo, se estabelece com o proposito de ser uma politica publica de
natureza continua que fosse para além da alfabetizacdo em lingua escrita e em
matematica, ao se preocupar em articular a continuidade dos estudos para 0s
alfabetizandos na rede publica de ensino.

Com o formato que foi dado ao PBA, acreditava-se que o fortalecimento da EJA
poderia vir com a escolariza¢do, pois seria a alfabetizacdo a porta de entrada da
promocao social, individual e coletiva; a Educacdo tomada como viés de crescimento
e estreita ligacdo com renda e ascensao social.

Ao longo do tempo encontramos visiveis tentativas de superacdo das
desigualdades educativas enraizadas na organizacdo da nossa sociedade a medida
qgue assistimos aos muitos programas de alfabetizacdo®® serem implantados,
buscando consolidar e ou institucionalizar a EJA como uma politica publica.
Entretanto, as reflex8es de tudo isso nas estatisticas € muito limitado.

Segundo Ireland,

[...] Nao obstante, a analise dos dados do periodo 2004 a 2010 revela que,
embora tenha havido avancos importantes nas formas de oferta de EJA, ha
resisténcia aos formatos mais tradicionais de alfabetizacdo e educagéo
escolar, possivelmente associada a dura realidade da desigualdade. Assim,
argumentamos que a lenta queda dos indices de analfabetismo no periodo,
a pouca articulacéo entre o Programa Brasil Alfabetizado e os programas de
ensino fundamental ofertados pelos Estados, Distrito Federal e municipios, e

37 Programa formalizado pela Lei 10.880, de 09 de julho de 2004.

% Em Pinto (2000), podemos ver elencadas as Campanha de Educagéo de Adolescentes e Adultos de 1947; a Campanha
Nacional de Erradicagéo do Analfabetismo de 1958; o Programa Nacional de Alfabetizac&o, baseado no método Paulo Freire,
de 1964; o Movimento Brasileiro de Alfabetizag&do (Mobral) entre os anos de 1968 e 1978; a Fundag&o Nacional de Educacgéo de
Jovens e Adultos (Educar) de 1985; o Programa Nacional de Alfabetizacdo e Cidadania (Pnac) de 1990; o Plano Decenal de
Educacéo para Todos de 1993; e, no final do ultimo século, o Programa de Alfabetizacdo Solidaria, de 1997 como tentativas da
erradicacdo do analfabetismo no pais.
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a queda geral na matricula na EJA exigem um repensar das atuais estratégias
para jovens e adultos fora da escola (IRELAND, 2012, p01).

E foi assim implantado o Programa Brasil Alfabetizado — PBA, para oferecer a
alfabetizacdo para jovens, adultos e idosos, principalmente em municipios com taxas
de analfabetismo superiores a 25%, tendo a regidao Nordeste (IBGE, 2013)
apresentado a maior taxa — 16,9 %, de analfabetos com 15 anos ou mais, e nela a
Bahia registra o percentual de 14.9%.

Contudo, e apesar de todos os esforgos, o problema persiste e tem gerado uma
exclusdo agigantada que mantém o analfabeto preso a uma situacdo de involucéo
diante das transformacgdes tecnoldgicas, sociais e economicistas que caracterizam a
sociedade atual. Uma situacdo de injustica social na qual ele é vitima por ter negado
o direito a alfabetizar-se, como Freire analisa em “Alfabetizac&o: leitura do mundo,

leitura da palavra” (1990).

3.1.1.2 - Argentina— Base Legislativa Educacional para Alfabetizagdo de Jovens
e Adultos (2000 -2017)

Para continuar com a descricdo do corpus selecionado, apresentamos 0s
resultados de analise das leis de Educacao implantadas na Argentina no Século XX,
mais precisamente a partir do ano de 2000, com a finalidade de compreender® a
legislacdo na organicidade das estruturas educacionais desse pais no que diz respeito
a modalidade da Educacédo Permanente de Jovens e Adultos®.

Entendemos organicidade como o reflexo das estruturas, func¢des e atividades
geradoras de a¢Ges nas relacdes externas e internas*!, o que denota a dindmica pela

qual se processam as relacfes de poder na organizacdo e gestdo dos sistemas

3 A opcéo pelo verbo compreender nédo tem intencéo de julgar, ele traduz a visdo fenomenolégica de compreender o ser no
mundo, ou seja, uma forma mais completa de ver o homem e suas realizag6es de maneira mais completa. Compreender ndo se
refere a uma concepcéo de compreensao racional [...] ndo é de modo algum uma operacéo puramente cognitiva da mente, é
aguele momento muito especial que a vida compreende a vida. As ciéncias do espirito visam compreender a realidade humana,
vista ndo como fendmeno, mas como unidade viva; por isso recorrem ao método histérico-critico. Branddo, Ana Rute Pinto. A
importancia da histéria na abordagem das ciéncias humanas: um olhar a partir de Wilhelm Dilthey. Cadernos UFS - filosofia.
S/D. p.71-78. Disponivel: <200.17.141.110/periodicos/cadernos_ufs_filosofia/...3/anarute.pdf>. Acesso em: 10 abr. 2015.
“Educagdo Permanente de Jévenes e Adultos, doravante EPJA, essa é uma das nomenclaturas utilizadas nos documentos
analisados. Ha uma variacédo de uso da nomenclatura nos documentos por nds analisados e sempre a utilizaremos de acordo
com o documento em questao.

“IConceito do termo organicidade extraido do Dicionario de Terminologia Arquivistica. Disponivel em:
<http://164.41.122.26/glossariofci/detalhartermo.php?idtermo=286>. Acesso em: 22 mar. 2015.
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educacionais. Esse conceito traz consigo a historicidade de como foram se
concretizando na esfera publica diferentes interesses de grupos sociais.

Este texto analisa as leis regulatérias da Educacion Nacional da Argentina que
estabelecem os objetivos e os critérios de organizacdo da Educacion Permanente de
Jévenes y Adultos (EPJA), incluindo os lineamentos curriculares. Essas leis
apresentam uma diversidade de conteddo e os tOpicos que as estruturam sao
articulados em todos os seus artigos. No desenvolvimento desta analise enfatizamos
0S pontos que se direcionam ao processo de alfabetizacdo na EPJA.

A Lei e as Resolucgdes analisadas foram as seguintes: a Resolucdo N° 686/04
com a proposta de criacdo do Programa Nacional de Alfabetizacion Basica para
Jovenes y Adultos; a Ley de Educacion Nacional N° 26.206 (LEN); a Resolucdo N°
193/2008 de modificacdo da denominacdo do Programa Nacional de Alfabetizacion y
Educacién Basica para Jovenes y Adultos; a Resolucion CEF N°118/10 com os
anexos | e Il, respectivamente EPJA — Documento Base; EPJA — Lineamientos

Curriculares para la Educacion Permanente de Jovenes e Adultos.

3.1.1.3 — Resolucion N° 686, Buenos Aires, 28 junho de 2004, Ministério de
Educacion, Cienciay Tecnologia.

Essa Resolucién deriva do documento*? “Objetivos de la Gestién Educativa
2003-2007 por una Educacion de Calidad para Todos” e fundamenta sobre a criacéo
do Programa Nacional de Alfabetizacion y Educacién Basica para Jévenes e Adultos,
a ser implantado pela Secretaria de Educacion.

O texto inicialmente faz aluséo as deliberacfes que iremos encontrar na Ley de
Educacién Nacional, LEN N° 26.206 de 2006 (Cap. 1, Art. 3° e 4°; Cap. IX, EPJA, Art.
46), reiterando a dimenséao social da modalidade de educacao para jovens e adultos
ao dispor sobre a necessidade de “desarrollar estratégias que permitan compensar
las desigualdades sociales, de género y regionales”, procurando com isso, integrar no
sistema educativo todos os “jévenes y adultos historicamente marginados” (Res. N°

686/04, p. 1). Preocupagédo que visa criar oportunidade de “equiparacién de las

42 Documento que apresenta o eixo central do Sistema Educativo Nacional: "mejorar la calidad de la Educacién “ implantado
através de planos, programas, projetos. Mais esclarecimentos, consultar: www.infoleg,gov.ar.
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possibilidades educativas”, a fim de garantir com equidade o principio da educagao
para todos e ao longo da vida.

Outra consideracdo feita na introducdo da Resolucdo N° 686/04 € a
preocupacao com o fato de que a educacao de jovens e adultos (o texto referencia
EDJA) apresenta uma realidade dispersa quanto a organicidade, estrutura curricular
e formacgéo docente, sendo esse fato relevante diante do grande numero de jovens
gue convivem com a exclusdo social em uma sociedade imersa na renovacgao
tecnoldgica. Diante disso, esta a exigéncia de que a EDJA se estruture em condi¢des
de responder & demanda dessa sociedade com uma educacgédo de qualidade, eficaz e
inclusiva, promotora do exercicio da cidadania.

Esse é um discurso presente também no documento analisado — LEN N°
26.206 — e corresponde as orientacdes contidas nas agendas internacionais da
década de 90, que se estendem aos anos 2000 na sua implantacéo e aplicabilidade.
De acordo com ROSAR e KRAWCZY (2001, p. 01) numa analise das politicas

educativas da América Latina no Século XXI,

nos ultimos 10 anos, quase todos 0s paises de América Latina iniciaram
reformas educacionais resultantes, em grande medida, de um processo de
inducéo externa articulado com as politicas de organismos internacionais de
empréstimos para os paises da regidao (ROSAR e KRAWCZY, 2001, p. 01).

A EDJA precisa, portanto, ser reposicionada para ter condicbes de dar
respostas a complexidade das questdes emergentes, a fim de participar efetivamente
da constru¢do de uma sociedade mais justa e menos desigual. Com esse proposito,
€ preciso empreender esforcos com acdes prioritarias e de parcerias. Munido desse
proposito, o0 Governo Nacional e os Provinciais, juntamente com a Organizacion® de
Estados Iberoamericanos (OEI) consideram vantajoso e produtivo operarem juntos
visto que: “[...] em el ambito de la alfabetizacion y la educacion de jovenes y adultos,
auando las prioridades de la politica educativa de la Nacién y las competéncias y
experiéncias de la OEI” (Res. N°686/04, p. 2).

E, com parceria firmada entre o Ministerio de Educacion, Ciencia y Tecnologia
e a OEl, criam-se e sdo aprovadas as a¢bes para o PROGRAMA NACIONAL DE

4 A Organizacao dos Estados Ibero-americanos para a Educagao, a Ciéncia e a Cultura (OEI) € um organismo internacional de
carater governamental para a cooperacao entre os paises ibero-americanos no campo da educacéo, da ciéncia, da tecnologia e
da cultura no contexto do desenvolvimento integral, da democracia e da integracéo regional. Ver: http://www.oei.org.br/.
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EDUCACION BASICA PARA JOVENES Y ADULTOS. Ainda 0 mesmo texto, aprova
0 marco do convénio assinado entre os dois 0rgdos responsaveis, ficando a cargo da
Secretaria de Educacion os procedimentos para implementacdo do Programa e
acordada qual a fonte que dara suporte de financiamento ao Programa.

O Anexo | do documento estabelece que a implantagcdo do Programa ocorra no
periodo de 2004-2007 e tem como propésito “disminuir la cantidad de personas
analfabetas y procurar su efetiva insercion em EDJA” e para tanto devera atender “a
una poblacion de 600.000 jévenes y adultos de 15 afios y mas, analfabetos, incluyndo
la poblacion alojada em estabelecimientos penitenciarios” (Res. N° 686/04, p. 7).

Desse modo, dois objetivos foram instituidos:

e Alfabetizar a jovenes y adultos analfabetos de 15 afios y mas;
e Favorecer y acompanhar este processo dandole continuidade en las

instituciones de la EDJA, para que completen la educacion basica obrigatoria.

Os objetivos deixam transparecer a necessidade de ofertar ndo apenas a
alfabetizacao inicial, mas também a continuidade do processo de escolarizacao, ja
que a educacao é considerada como promotora do desenvolvimento da sociedade. E
presumivel desse modo, a presenca da Teoria Econémica Desenvolvimentista como
elemento da agenda do desenvolvimento nas novas condicdes da economia
internacional da época; ndo podendo negar a existéncia de hierarquias e dominagao
nas relacdes internacionais, visando a criacdo de uma sociedade democratica e
aperfeicoada.

O documento coloca ainda a necessidade de se repensar a oferta de EDJA nao
apenas na ampliacdo do nimero de matriculas, mas o envolvimento das instituicdes
com énfase na melhora “tanto en los aspectos organizativos como los vinculados con
la dimensién pedagogico-didactica” (Res. N° 686/04, p. 7, grifo nosso).

Essa preocupacao pode estar diretamente ligada ao resultado do Censo 2001,
constante no Anexo I, 0 qual mostra o percentual de 2,6% da populagéo do pais nessa
faixa etéria que nao é alfabetizada. Um indice que representa melhoria em relagdo ao
Censo anterior de 1991, que foi de 4%, e que também nao é considerado téo alto se

comparado a outros paises da América Latina. Mesmo assim, para 0 governo parece
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ser um dado preocupante, pois séo 767.027 pessoas analfabetas maiores de 10 anos,
de acordo com os dados constantes no proprio documento.

A parceria entre o Ministério Educacion, Ciencia y Tecnologia e a OEIl para o
desenvolvimento do Programa € explicitada nesse documento com o titulo de
Caracterizacion del Programa. Nele inicialmente encontramos o conclame para que
toda a Nagdo, as Provincias, os Governos, os Conselhos, os coordenadores
provinciais da EDJA somem esforcos a fim de mobilizar a sociedade em prol dos
objetivos definidos; bem como os Institutos de Formacédo Docente em mobilizarem
seus alunos a participagdo no Programa como uma rica experiéncia de “aprendizaje
social y metodolégica”.

O Programa apresenta dois momentos de execucéao: primeiro € a alfabetizacéo
inicial ou introdutéria; o segundo, orientar e assegurar 0 ingresso dessas pessoas
recém-alfabetizadas nas instituicdes de ensino da EDJA, nas modalidades presencial
ou a distancia, garantindo a consolidacao das aprendizagens.

Para o0 momento da alfabetizacao inicial projetam ser selecionados membros
integrantes de organizacfes governamentais, sindicatos, associacdes de bairros,
instituicbes religiosas e institutos de formagdo docentes para atuarem como
alfabetizadores voluntarios. Para tanto, cabera as provincias a selecao e juntamente
com o Ministério, realizar a capacitacao.

Os alfabetizadores terdo material didatico pedagogico elaborado pelo Ministério
como suporte para o desenvolvimento do trabalho. Além do livro do alfabetizador,
material audiovisual seré distribuido em formato de video e laminas para projecao.
Esta destacado no préprio documento que o livro a ser utilizado trata-se de uma
versao atualizada do “Libro Simple para el Alfabetizador Voluntario”, publicado pela
Provincia del Chaco, em 1998, como parte integrante do proprio Plano de
Alfabetizagcdo. A escolha desse livro se apoia no fato de ele abordar temas
considerados como de interesse ao publico da EDJA, como também é significativa a
abordagem da lectoescritura do idioma castellano.

O Ministério também sugere no documento alguns critérios de organizacao
para as turmas a serem formadas pelos Centros de Alfabetizacdo com sete a dez
pessoas, sob a regéncia de um ou dois coordenadores, por um periodo de seis meses,

havendo encontros de duas horas, duas ou trés vezes na semana.
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Além desse planejamento estratégico, o documento apresenta no Anexo | as
responsabilidades atribuidas a parte Ministerial e as autoridades educativas
jurisdicionais.

Um quadro demonstrativo proporciona melhor visualizacdo dessas

responsabilidades, a saber:
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QUADRO 2

Fonte: Resolugao N° 686/04, Buenos Aires, Ministério de Educacion, Ciencia Y Tecnologia

Ministério

Autoridade Educativa Jurisdicional

Estabelece acordos e convénios com
instituicbes governamentais ou ndo, publicas e
privadas vinculadas a educacdo para apoio

financeiro e técnico;

Estabelece acordos de colaboracdo e apoio ao
Programa com organismos e instituic6es publicas

ou privados;

Cessao de material didatico pedagdgico;

Seleciona alfabetizador a partir de critérios

proprios;

Suporte técnico nas capacitagcbes de | Capacita alfabetizador;

alfabetizador;

Da seguimento ao Programa, garantindo | Define localizag&o dos centros alfabetizadores;
insercdo e sequéncia da escolarizacdo do
recém-alfabetizado no sistema formal da

EDJA;

Entrega de biblioteca basica orientada para | Organiza a estratégia de trabalho (numero

promocéao de leitura do recém-alfabetizado. participantes, frequéncia...), observando

orientagfes do Ministério;

Distribui material didatico pedagdgico;

Assegura  articulacdo entre os Centros

Alfabetizadores e as instituicbes de EDJA,

Da seguimento ao Programa, garantindo insercao
e sequéncia da escolarizacdo do recém-

alfabetizado no sistema formal da EDJA.

O Anexo Il da Resolucdo N° 686/04 é o termo de convénio firmado entre o
Ministério e a OEIl, que em doze clausulas traduz a organizacédo do trabalho a ser
desenvolvido pelo Programa Nacional de Alfabetizacion y Educacion Basica para
Jovenes e Adultos e as responsabilidades assumidas por cada uma das partes.

E importante destacar que as clausulas quinta, sexta e sétima séo referentes

ao aporte financeiro e registram:

QUINTA: Los gastos que demande el cumprimento del presente seran
atentidos com fondos disponobles de la partida 70-29-05-5.9.2 Fuente 1.1 del
pressuposto 2004 y hasta un monto de PESOS UM MILLON ($1.000.000);
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SEXTA: EIl costo delos servicios administrativos a percibir por la OEl en
ningun caso podra ser superior al CUATRO POR CIENTO (4%) sobre el
monto total ypor todo concepto;

SEPTIMA: Los distribuicién y asignacion de los recursos necessarios para la
realizacion de las atividades que demande EL PROGRAMA seran definidos
a través de Actas Complementarias al presente Convenio Marco (Res. N°
686/04, Anexo lI).

3.1.1.4 — Ley N° 26.206 — Ley De Educacion Nacional

A Ley de Educacion Nacional — LEN n° 26.206, consagra o Art. 14 da
Constituicdo Nacional Argentina de 1994, que regula o direito de ensinar e aprender
e nela l1&-se**:

Articulo 14° - Todos los habitantes de la Nacion gozan de los siguientes
derechos conforme a las leyes que reglamenten su ejercicio, a saber: de
trabajar y ejercer toda industria licita; de navegar y comerciar; de peticionar a
las autoridades; de entrar, permanecer, transitar y salir del territorio argentino;
de publicar sus ideas por la prensa sin censura previa; de usar y disponer de
su propiedad; de asociarse con fines utiles; de profesar libremente su culto;
de ensenhar y aprender (CNA, 1994).

A Lei de N° 26.206 resultou da proposta do poder Executivo e em apenas um
més* o processo tramitou. Em final de novembro de 2006 o projeto foi apresentado
no Senado, onde foi aprovado a 6 de dezembro, quase sem alteracfes. Enviado a
Camara dos Deputados, foi aprovado a 14 de dezembro, sem qualquer mudanca e
promulgada em 27 de dezembro do mesmo ano. E importante ressaltar que essa
agilidade é atribuida ao prestigio politico do entdo Presidente Nestor Kirchner, que,
nos ultimos anos, apds a profunda crise desencadeada em 2001, conseguira
reconduzir o pais ao crescimento econdmico e a estabilidade politica.

E importante esclarecermos que foram muitas as mudancas na regido e na vida
da populacéo argentina advindas do processo de reconducao do pais a democracia.
E dessa reforma do Estado emergiu a reforma Educacional que trazia nas suas linhas
uma agenda prescrita pelos organismos internacionais que influenciavam diretamente

as politicas nacionais dos paises da América Latina e Caribe, entre eles, a Argentina.

“Constitucion de La Nacion Argentina (22 de agosto de 1994); Primera Parte;Capitulo Primero;Declaraciones, Derechos y
Garantias. Disponivel em: http://www.constitution.org/cons/argentin.htm. Acesso 18/04/2015.

4 Qutras informag6es in CASTRO, Marcelo Otoni de. Brasil e Argentina: estudo comparativo das respectivas leis gerais sobre
educacéo.Textos para discusséo 32. Brasilia, junho, 2007. Disponivel em:
<http://www.senado.gov.br/conleg/textos discussao.htm>. Acesso em: 29 mar. 2015.
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[...] viveu-se uma onda de reformas educativas, a partir dos anos de 1990,
em gue organismos internacionais vinculados a ONU tiveram forte influéncia
na determinacédo das politicas nacionais. Tal influéncia foi exercida por meio
de assisténcia técnica prestada aos ministérios ou na forma de empréstimos
que terminaram por definir o tipo de empreendimento educativo que era
orientado pelas linhas de financiamento disponivel (OLIVEIRA, 2009, p. 25).

E promulgada a LEN, ela traz uma formulagéo hibrida de a educagédo e o
conhecimento serem direito pessoal e social, garantidos pelo Estado. O Art. 2° coloca:
”"La educacion y el conocimiento son un bien publico y um direcho personal y social,
garantizados por el Estado” (LEN, 2006).

E uma concepc&o que busca recompor, apds os anos 90, o Estado assumindo
uma posicdo promotora de desenvolvimento social para a Nacdo, visto que
anteriormente na Lei Federal da Educacédo de 1993 (LFE), o papel do Estado no
sistema favorecia medidas que orientavam a educacdo para a empregabilidade,
refletindo a retorica neoliberal que colocava a educacédo a servi¢co das necessidades
econbmicas e em consonancia com as recomendacbes de documentos de
organismos multilaterais, a exemplo do Banco Mundial. Para Draibe, antes a
preocupagao residia “na melhoria da competitividade das economias, na busca pela
integracao internacional e do crescimento sustentado” (apud JARDIM, 2010, p. 5).

Na atual versédo, a Educacao consta como uma prioridade para a construcéao
de uma sociedade justa, com reafirmacdo da soberania nacional com respeito e
liberdade dos direitos humanos. Igualmente, a Ley N° 26.206 é clara quanto a
responsabilidade de o Estado garantir a construcdo dessa sociedade com a
participacédo das organizacdes sociais e familiares.

A LEN N° 26.206, no Cap. IX, dedica-se a EPJA e € composto por quatro
artigos. O primeiro deles € o Art. 46 que toma a EPJA como uma modalidade do
sistema educativo que tem a finalidade basica de assegurar o direito a educacéao,
garantindo a alfabetizacédo e o cumprimento da obrigatoriedade de que trata a lei para
todos aqueles que ndo a cumpriram na idade estabelecida, reconhecendo a educacéo

como um processo de ocorréncia ao longo da vida. Como esta posto:

ARTICULO 46 - La Educacion Permanente de Jovenes y Adultos es la
modalidade educativa destinada a garantizar la alfabetizacién y el
cumplimiento de la obligatoriedad escolar prevista por la presente ley, a
quienes no la hayan completado en la edad estabelecida
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reglamentariamente, y a brindar possibilidades de educacion a lo largo de
toda la vida (LEN,2006).

Ter em uma Lei de Educacdo a EPJA como um direito € de grande importancia,
pois evidencia mais do que uma exigéncia atrelada aos processos produtivos e de
insercdo profissional, visto que ela procura responder também aos valores de
cidadania social e politica.

A Educacédo de Pessoas Jovens e Adultas refere-se a um conjunto formal e
informal de aprendizagens enriquecedoras de conhecimentos, cultura e qualificacéo
profissional que atendam as necessidades individuais e coletivas, € o que nos diz Di
Pierro. E, segundo a mesma autora, sendo compreendida dessa maneira, ela é chave

para garantia e conquista de outros direitos. Para Di Pierro,

a educacéo ao longo da vida tem por objetivos desenvolver a autonomia e o
sentido de responsabilidade das pessoas e comunidades para enfrentar as
rapidas transformacdes socioeconémicas e culturais por que passam o
mundo atual, estimulando o convivio tolerante e a participacdo criativa e
consciente dos cidaddos na construcdo e manutencdo de sociedades
democraticas e pacificas (DI PIERRO, 2008, p. 2).

Porém ha que se acautelar com a maneira expressa no Art. 46 “[...] a quienes
no la hayan completado em la edad estabelecida reglamentariamente [...]” (grifo
nosso), visto poder se considerar a EPJA apenas como uma segunda oportunidade
de carater compensatério, um lugar exclusivo para alocar aqueles reconhecidos como
atrasados ou desprovidos de escolaridade; e, por isso, tidos como sem valor social. E
esse ndo deve ser o fio condutor do processo de escolarizacdo dos jovens e adultos
em qualquer das etapas que eles ndo tenham cumprido.

E preciso sim, agir na EPJA como uma nova probabilidade de acesso ao direito
a educacao, como um meio de formacgédo ampla e integral de homens e mulheres; agir
para a efetivagdo de um direito até entdo negado. Sendo possibilitada a efetivacdo do
direito, em qualquer momento da vida ela sera benéfica para o aprendente. Nas
palavras de IRELAND (2009), “Hoje sabemos do valor da aprendizagem continua em
todas as fases da vida, e ndo somente durante a infancia e a juventude” (IRELAND,
2009, p. 01).

O Anexo | do Documento Base da Resolucdo N° 118/10 reitera a importancia

de assumirmos a EPJA como garantia de direitos quando prescreve sobre a
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especificidade da modalidade ao dizer: “Restituir el derecho a la educacién em el
marco de la educacién permanente supera la visibn compensadora y se orienta a la
construcion participativa del conocimiento a lo largo de toda la vida” (Doc. Base, 2010,
p. 5).

Ap6és realizar uma pesquisa colaborativa sobre a situacao da EPJA na América
Latina, DI PIERRO (2008, p. 4) reuniu quatro fungdes que seriam primordiais para a
modalidade atuar como uma ac¢éo valorativa e de crescimento, e ndo compensatoéria
para os seus aprendentes. Sao elas: i) Constituir-se como espaco de acolhida para os
migrantes rurais, transpondo todos os preconceitos que Ihes restringem a fruicdo dos
direitos e que os marginalizam no acesso ao mercado de trabalho e as instituicbes
sociais e politicas; ii) Elevar o nivel educativo da populacdo adulta que nédo teve as
mesmas oportunidades das novas geracfes, desenvolvendo as competéncias
profissionais e atribuindo as credenciais escolares requeridas por um mercado de
trabalho competitivo e seletivo; iii)Configurar como um espago de contencédo das
problematicas sociais e da diversidade sociocultural recusadas pela educacéo
comum; e por fim, iii) prover oportunidades de atualizacdo, qualificacdo e fruicédo
cultural ao longo da vida, visto que na cultura globalizada das sociedades, a
informacgéo e o conhecimento ocupam uma posicao destacada.

Merece atencao ainda a referéncia feita no texto da lei quanto a idade regular
estabelecida, pois que ndo ha uma idade certa ou tempo certo para que se enquadre
o tempo de aprender. Se houver a interpretacdo de que ha um tempo certo para
aprender, isso sera contrario a possibilidade da aprendizagem ao longo da vida,
presente na LEN e preconizada nos documentos resultantes da V Conferéncia
Internacional de Educacao de Adultos —V CONFINTEA — realizada em Hamburgo em
1997 que no seu Art. 2°, destaca “a educagao ao longo da vida implica repensar o
conteado que reflita certos fatores como idade, igualdade entre os sexos, ne-
cessidades especiais, idioma, cultura e disparidades econdmicas”.

Compromisso esse que foi reafirmado em 2009 por ocasiao da VI CONFINTEA,
pois o Relatério Sintese Regional da América Latina e do Caribe sugeriu que o salto
quantitativo e qualitativo esperado apos a CONFINTEA V, em Hamburgo, foi, em
grande parte, frustrado, de acordo com Ireland. Ainda segundo o mesmo autor, 0

relatério indicou também “que nao havia evidéncia na regido da mudanca de énfase
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da educacdo para a aprendizagem e a implementacdo do paradigma da
aprendizagem ao longo da vida” (IRELAND, 2013, p. 6).
Com a perspectiva de aprendizagem ao longo da vida, a modalidade da EPJA
é fundamental para o exercicio da cidadania e inclusdo social, pois ela acontece em
diferentes espacos, com diferentes atores educacionais e sociais. E, pois, necessario
gue a reconhegcamos nas suas dimensodes: social, pessoal e profissional.
Consideramos um avanco a legislacdo contemplar outra dimensdo além da
profissional para se organizar a EPJA, pois como nos alerta Soares:
Pensarmos a educacdo de jovens e adultos, tomando como referéncia e
objetivo apenas a dimensao relativa a insercdo destes educandos (as) ao

mercado de trabalho é ter uma visdo muito reducionista e mesmo pragmatica
da educacédo (SOARES, 2005, p. 32).

No Art. 47, a LEN (2006) prevé a integracédo dos programas para a EPJA com

diferentes instituicbes e salienta a articulagdo com:

Los programas y acciones de educacion para jovenes e adultos del Ministerio
de Educacién, Ciencia y Tecnologia y de las distintas jurisdicciones se
articularan con acciones de otros Ministerios, particularmente los de Trabajo,
Empleo y Seguridad Social, de Desearrollo Social, de Juticia y Derechos
Humanos y de Salud, y se vincularan con el mundo de la produccién y el
trabajo.

Deixando a cargo do Conselho Federal os mecanismos de participacdo dos

setores envolvidos, e o Estado mantendo as orienta¢cdes de oferta e acesso:

Art. 47 [...] A tal fin, en el marco del Consejo Federal de Educacién se
acordaran los mecanismos de participacion de los setores involucrados, a
nivel nacional, regional y local. Asimismo, el Estado garantiza el acesso a la
informacion y a la orientacion sobre las ofertas de educacion permanente y
las possibilidades de acceso a las mismas.

Se a LEN prevé e estimula integracdo de ministérios e outros setores da
sociedade para operacionalizar a EPJA, ela também centraliza no Estado a autoridade
de acordar os mecanismos de participacdo, quer seja em nivel nacional, regional ou
local. E visivel, portanto, o processo de descentralizacdo que ocorre, caracteristica
marcante das reformas instituidas nos anos 90 e recorrente nos anos 2000, porém
mantendo a marca do poder centrado no Estado.

Nas palavras de Krawczyk (2010),
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Na Argentina, o processo de descentralizagdo da educacéo significou a
continuidade da politica educacional da ditadura e a etapa final de
transferéncia da gestéo e financiamento de todo o sistema educacional (salvo
as universidades) para as provincias. Neste processo, contudo, manteve-se
a tendéncia centralizadora da dinamica federativa da Argentina
(KRAWCZYK, 2010, p. 12).

O artigo seguinte € o Art. 48, que trata da organizacao curricular e institucional

da EPJA. Nesse sentido, transcrevemos:

ARTICULO 48.- La organizacion curricular e institucional de la Educacion
Permanente de Jovenes y Adultos respondera a los siguientes objetivos y
criterios:

a) Brindar una formacién basica que permita adquirir conocimientos y
desarrollarlas capacidades de expresion, comunicacion, relacion y de
construccion  del  conocimiento, atendiendo las particularidades
socioculturales, laborales, contextuales y personales de la poblacion
destinataria.

b) Desarrollar la capacidad de participacion en la vida social, cultural, politica
y econémica y hacer efectivo su derecho a la ciudadania democratica.

¢) Mejorar su formacion profesional y/o adquirir una preparacion que facilite
su insercion laboral.

d) Incorporar en sus enfoques y contenidos basicos la equidad de género y
la diversidad cultural.

e) Promover la inclusién de los/as adultos/as mayores y de las personas con
discapacidades, temporales o permanentes.

f) Disefiar una estructura curricular modular basada en criterios de flexibilidad
y apertura.

g) Otorgar certificaciones parciales y acreditar los saberes adquiridos a través
de la experiencia laboral.

h) Implementar sistemas de créditos y equivalencias que permitan y
acomparien la movilidad de los/as participantes.

i) Desarrollar acciones educativas presenciales y/o a distancia,
particularmente em zonas rurales o aisladas, asegurando la calidad y la
igualdad de sus resultados.

j) Promover la participacion de los/as docentes y estudiantes en el desarrollo
del proyecto educativo, asi como la vinculacién con la comunidad local y con
los sectores laborales o sociales de pertenencia de los/as estudiantes.

k) Promover el acceso al conocimiento y manejo de nuevas tecnologias.

Esse artigo é claro quanto aos objetivos e critérios da modalidade em questao
elencados em topicos, que estabelecem os principios basicos de educacéo a fim de
que os educandos adquiram conhecimentos, acesso e melhorias de participacao
social, laboral, cultural e politica, sempre respeitando a diversidade e buscando

equidade. Prevé atendimento as particularidades dos assistidos, flexibilidade na

estrutura curricular, outorga de certificagcdo e aproveitamento de saberes da
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experiéncia laboral. Nao deixando de contemplar o uso das novas tecnologias e 0
desenvolvimento de a¢bes educativas também a distancia.

Consideramos também como um artigo paradoxal a medida que apresenta
orientacdes gerais podendo ser traduzidas em amplas dimensdes, mas que também
podem resultar em generalizacdes e acOes superficiais que nado terdo alcance na
diversidade e heterogeneidade caracterizadoras do universo da EPJA.

Torna-se um grande desafio materializar nas praticas educativas a perspectiva
multicultural apontada para curriculo nesse artigo da LEN 26.206, porque é uma
proposta que sustenta, além da preocupacdo com a desigualdade econdmica, levar
em conta a pluralidade cultural da sociedade, buscando desafiar as relacées de poder
gue produzem e preservam essas mesmas diferencas dentro da sociedade.

Frequentemente indagacfes sao feitas por quem atua na EPJA ao pensar ha
construcéo de curriculo, a saber: como lidar com um adulto que traz consigo um
cabedal de experiéncias? Como integrar a sua experiéncia de vida de modo coerente
com a funcéo especifica da escola? Como ensinar-lhe contetdos dispostos em livros
didaticos? Como prepara-lo para os estudos posteriores? Sdo questdes que refletem
visOes de cultura, escola, ensino e aprendizagem que nao dao conta, a nosso ver, dos
desafios encontrados em uma sala de aula formada por diferentes grupos sociais e
culturais, antes ausentes desse espaco.

Para assumir na EPJA esse curriculo é necessario refletir sobre a concepcéo
tedrica que ira orientar a pratica desse professor. A forma como se age esta sempre
relacionada a uma teoria, a uma visdo de mundo. Tem-se que o curriculo enquanto
ciéncia critica trabalha com questdes éticas, politicas e sociais e ndo s6 com questdes

técnicas e instrumentais.

O curriculo € uma praxis ante a um objeto estatico emanado de um modelo
coerente de pensar a educacdo ou as aprendizagens necessarias das
criancas e dos jovens que tampouco se esgota na parte explicita do projeto
de socializacdo das escolas. E uma pratica, uma expressdo, da funcéo
socializadora e cultural que determinada instituicdo tem, que 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 de ensino (SACRISTAN, 2000, p. 15).

A literatura mostra (ARROYO, 1996) que aqueles que buscam a EPJA n&o tém

encontrado uma proposta curricular adequada para atender a diversidade que compde
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esses sujeitos, tornando, consequentemente, invisiveis as peculiaridades e
particularidades que eles trazem para a escola; uma negacdo, portanto, a
caracteristica que permitia FREIRE (1997) dizer serem esses sujeitos portadores e
produtores de cultura.

Podemos ver que o texto do Art. 48 apresenta no seu conjunto um discurso
pensado na visdo emancipadora, libertadora e inclusiva, mas tudo de forma implicita.
N&o ha uma proposta estruturada. Como estardo efetivamente presentes nas
propostas curriculares esses objetivos? De que modo a construcdo do curriculo
contemplara a diversidade cultural, social e laboral que engendra o universo dos
aprendentes da EPJA? Quais as bases tedrico-metodolégicas que fundamentam esse

curriculo nas areas de conhecimento?

3.1.1.5 — Resolucion N° 193, Buenos Aires, 4 marzo de 2008, Ministério de

Educacion, Cienciay Tecnologia.

O Documento Resolucion N° 193, de 4 de marzo de 2008, apresentado pelo
Ministerio de Educacion apresenta a nova estrutura de organizacdo e prestacéo de
servigcos do Programa Nacional de Alfabetizacion y Educacao Basica para Jovenes e
Adultos, criado pela Res. N° 686/04, que a partir da sancdo desta Resolucao, tera a
nomenclatura ampliada para Programa Nacional de Alfabetizacién y Educacéo Basica
para Jovenes e Adultos — Encuentro.

O Consejo Federal de Cultura y Educaciéon considerando ser necessario dar
continuidade ao desenvolvimento das “practicas institucionales y pedagdgicas del
Programa, generadas los afios 2004 a 2007” (ARGENTINA, 2008), acordam sobre a
necessidade de algumas modificacbes com perspectivas de melhorar o alcance
territorial e a eficiéncia do Programa, a fim de “reducir el analfabetismo em la
Republica Argentina y proveer de las herramientas basicas para la integracion social”
(ARGENTINA, 2008).

E, com isso, o Programa Nacional de Alfabetizacion y Educacédo Basica para
Jovenes e Adultos — Encuentro é apresentado nos seus objetivos e acOes descritos

no Anexo | que integra essa resolucéao.

86



O proposito do Programa esta definido: “Erradicar el analfabetismo y articular
acciones para la terminalidad de la educacion primaria em la poblacion de jovenes 'y
adultos” (ARGENTINA, 2008). Meta mantida da resolucéo anterior, a N° 686/04.

Para a elaboracdo dos objetivos especificos hd um desmembramento das
acOes que lhes dao mais amplitude e totalizam trés e ndo dois objetivos como na
resolucéo anterior. Outra modificacdo esta no terceiro objetivo que € o de desenvolver
propostas adequadas a EDJA, mais direcionada para uma politica local, respeitando
a heterogeneidade e especificidade caracterizadoras da modalidade e que nédo deixa
de atender as diretrizes nacionais.

Comparativamente, podemos observar no quadro abaixo:

QUADRO 3
Fonte: Resoluciéon N° 686/04 E N° 193/08, Buenos Aires, Ministerio de Educacion.
Objetivos: Res. N° 686/04 Objetivos: Res. N° 193/08

Alfabetizar a jévenes y adultos analfabetos de 15 | Convocar a todas las personas analfabetas
afios y mas; jévenes y adultas de 15 afios 0 mas;

Favorecer y acompanhar este processo dandole | Favorecer que los jovenes y adultos que
continuidade en las instituciones de la EDJA, | participan del PROGRAMA ENCUENTRO
para que completen la educacion basica | terminen su educacién primaria;

obrigatéria

Desarrollar  processos institucionales que
generen propuestas adecuadas a cada
comunidad en el marco de la legislacion

educativa vigente.

Quanto ao publico destinatario das a¢des do Programa Encuentro, o texto da
Res. N° 193/08 traz na sua redacdo que é necessario iniciar para as pessoas de 15
anos ou mais o processo de aprendizagem “de la lectura y la escritura y el calculo y
certificar la educacién primaria” (grifo nosso) (ARGENTINA, 2008). O que significa ter
havido mais uma modificacdo em relacdo a proposta anterior, pois além da Teoria da
Psicogénese da Escrita, estara presente nesta versdo do Programa Encuentro, o
ensino da matematica. A matemética aparece como um campo de conhecimento,

representada pelo calculo.
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De acordo com TORRES (2009), a palavra “calcular” € um diminutivo de “calx”,
que, em latim, significa “pedra” e no passado significou “fazer contas por meios de
seixos” (Torres, 2009, p. 18). Na atualidade, o ensino de calculo, como ramo da
matematica, esta presente no curriculo das escolas desde a educacao primaria até o
nivel superior.

Ainda a mesma autora coloca que o conhecimento mateméatico tem natureza
cumulativa, por isso € muito importante para a sua aprendizagem que conceitos
elementares devam ser apreendidos, a fim de nao dificultar ou até mesmo
impossibilitar conhecimentos subsequentes. Nesse contexto, para a construcao de
conhecimentos, “para apropriacdo de um conteudo, é necessario, entre outros fatores,
compreender como ele se estrutura e suas inter-relacdes com os demais itens que
compdem aquele arcabouco” (TORRES, 2009, p. 19).

Partindo desse pressuposto, os estudiosos da matematica argumentam que,
de modo geral, um fator importante para atuacdo no ensino da matemética é trabalhar
com problematizacBes e desenvolver, no ambito da sala de aula, atividades que
incitem os alunos a mobilizarem o conhecimento que ja possuem. Aliados a estas
problematiza¢cdes, que devem constituir espacos para a descoberta, experimentacao
e argumentacao, tais estudiosos ponderam que as aulas devem favorecer também a
compreensao dos conceitos, a relagdo com a realidade.

N&o se trata de dotar as aulas de matematica de um sentido utilitarista, mas
sim favorecer a ideia de gque existem relacdes entre 0 conhecimento cientifico e o
conhecimento escolar que precisam se estabelecer nas aulas de matemaética.

Com uma aparente oposicédo ao que tradicionalmente se ensina nas aulas de
matematica (sequéncia numérica, multiplos, operacdes...), o discurso centrado na
utilidade e no valor pratico da matematica, para alguns estudiosos também pode levar
a desvalorizacdo do sujeito adulto, por trata-lo somente como um trabalhador que néo
pode entrar no mundo mais amplo e abstrato da matematica. Sobre isso nos fala
BROITMAN (2012):

En la primera perspectiva, tradicional o clasica, el sujeto de aprendizaje
matematico es visto como un alumno/nifio pero “tardio”, sin tomar en cuenta,
de alguna manera, sus conocimientos y su condicion de adulto. En la segunda
perspectiva el sujeto de aprendizaje es visto como un trabajador o como un
“ama de casa”, desconociendo sus posibilidades (y sin duda sus deseos) de
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ser un alumno que estudia y aprende porciones de las mateméticas no
necesariamente Utiles para las précticas cotidiana (BROITMAN, 2012, p. 26).

Para BROITMAN (2012), a diferenca a ser considerada nessas duas
perspectivas de trabalho com a matematica na educacao primaria é considerar que:

la escuela primaria debe proveer a los alumnos un caudal de conocimientos
gue los ayuden a mejorar sus practicas instrumentales de uso social, pero
también permitirles la apropiacion de conocimientos y practicas propias de
esta disciplina. Un desafio es cémo articular los conocimientos llamados de
uso social (ya disponibles o a construir en la escuela) con una entrada a
cuestiones intramateméticas que también forman parte de la curricula escolar
y que no necesariamente seran usadas por los alumnos en su vida
extraescolar (BROITMAN, 2012, p. 27).

Contudo, ndo ha em todo o documento mais nenhuma referéncia a como seré
desenvolvido esse ensino no processo de alfabetizacdo dos jovens e adultos na
proposta do Programa Encuentro.

No modelo de gestdo, a proposta do Programa Encuentro mantém o regime
coletivo de parceria e articulagdo com organizagbes da sociedade civil, agéncias
estatais que estejam atuando em comunidades com maiores dificuldades
socioeconbmicas, as jurisdicées das provincias e o Ministério de Educacion.

Serdo mantidos os Centros de Alfabetizacdo (presente também na Res. N°
686/04) com novas atribuicbes em forma de gestéo e desenvolvimento das linhas de
acOes do Programa. Serdo eles os Centros que devem apresentar 0s projetos
coletivos construidos pelas comunidades que intencionam participar do Programa. Por
meio de convénio assinado entre as instituicdes e o Ministério, 0s projetos serdo a
possibilidade de atender as demandas educativas e terem acesso aos recursos e
dispositivos do Programa.

E o Centro de Alfabetizacéo que tera a responsabilidade de enviar os projetos
e planilhas para a Coordenacdo Nacional do Programa, que, se aprovados, seréo
desenvolvidos e contardo com assessoria dos Centros. Também a cargo do Centro
de Alfabetizacéo ficam a organizacdo das estratégias de funcionamento quanto ao
namero de participantes por turma, alfabetizadores, os coordenadores (zona urbana
e rural), carga horaria do trabalho a ser executado pelo alfabetizador (voluntario),
tempo e lugar de funcionamento. Nesse ponto, prevalece a mesma organizacao da
Res. anterior, a N°686/04.
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E ainda na organizag&o para desenvolvimento das linhas de ac¢des, os recursos
previstos serdo transferidos por cada Centro de Alfabetizacdo para custeio de
despesas com deslocamento, materiais de trabalho para o préprio Centro, 0s
alfabetizadores e alfabetizandos.

A capacitacdo dos alfabetizadores serad desenvolvida pelos Centros, que
devem realizar jornadas de formacao para alfabetizadores, coordenadores e equipe
técnica das jurisdicdes participantes, aléem de visitas de acompanhamento educativo.
Também a articulacdo com as escolas para reorganizacao de oferta da EDJA a fim de
receberem os recém-alfabetizados para continuidade da educagéo priméaria, sera feita
pelos Centros. Ja a certificacdo para os alfabetizandos e alfabetizadores voluntarios

sera pelo Ministério de Educacion.

3.1.1.6 — Resolucién CFE N°118/10

A Resolucion CFE n° 118/10 juntamente com os anexos | e Il fazem parte do
marco legal que apresenta a base das acfes que 0 governo ou grupo politico se
propde realizar em momento determinado na EPJA. E a aprovagdo do Documento
Base y Lineamientos Curriculares para la Educacion Permanente de Jovenes e
Adultos se deu em assembleia pelo Consejo Federal de Educacion que aprovou 0s
documentos e seus respectivos anexos.

E importante ressaltar que essa Resolucdo CFE N° 118/10 n&o teve aprovacao
unanime devido a auséncia de representantes, membros do Conselho Federal.

Os artigos que regulamentam a Res. CFE n° 118/10 mantém nela a finalidade,
ja expressa na LEN N° 26.206, da incorporacdo de novos aportes promotores da
inclusdo educativa dos jovens e adultos. E acrescentada a necessidade de haver o
estabelecimento de uma agenda prioritaria com as decisGes politico técnicas, que
facam surgir novas formas de organizacdo e regulacdo institucional para a
modalidade, e o ano de 2013 é colocado como tempo de vigéncia para a completude
dessas acdes educativas, pleiteando ndo somente o ingresso do jovem de 18 anos
nas instituicbes, como também a implantacéo de projetos e programas para a inclusao
efetiva da populacéo estudantil de 14 e 17 anos nos niveis correspondentes.

Excepcionalmente destacamos o penultimo artigo, o 5°, que regimenta:

90



Art. 5° Estabelecer que los lineamientos curriculares aprobados en el articulo
1° de la presente resolucion, constituyen el nicleo comun de definiciones
federales sobre el que las jurisdicciones disefiaran y/o adecuaran sus planes
de estudio en un plazo no mayor a 3 (tres) afios (Res. CFE N°118/10).

Sao, portanto, os lineamentos curriculares que se constituem o ntcleo comum
das definicOes federais, devendo as jurisdicbes adequarem seus curriculos no prazo
de trés anos. Ha também reiteracdo do poder do Estado que promove, ao tempo em
que centraliza os direcionamentos para efetivar as acdes da EPJA.

Permanece no texto a urgéncia de se instituir um processo pedagogico que em
curto espaco de tempo consiga “regularizar” o tempo de estudo de todos aqueles que
por longos anos ficaram a margem do conhecimento. Mantém-se a perspectiva
inclusiva da EPJA, mas tudo parte de um centro regulador (Estado/Provincia), que

definira como se operacionalizara a acado pedagdgica.

3.1.1.7 — Anexo | da Resolucién CFE AR N° 118/10 - EPJA - Documento Base

O Anexo | dessa resolucéo é o EPJA — Documento Base, aprovado juntamente
com a Resolucién N° 118/10 em 30 de setembro 2010, que apresenta um esquema
composicional de tépicos que incluem Introduccion, Historia, identidad y sentido de la
EPJA, La Educaciéon Permanente de Jévenes y Adultos (EPJA): especificidad de la
Modalidad y Organizacion de la modalidad.

O Documento Base reforca a EPJA como um projeto politico que a garanta
como um direito, bem como reconhece a importancia de se ter conhecimento, aquele
gue permite desenvolver o senso critico, gerando independéncia e liberdade na vida
laboral e social.

O conceito de conhecimento pode soar como corrigueiro, mas nao é. Inclusive,
existe para conhecimento uma diversidade conceitual e classificatdria. Sene (2008)
citando Castells, diz concordar com o soci6logo ao tomar de Bell a definicdo de
conhecimento como “un conjunto de exposiciones ordenadas de hechos e ideas, que
presentan un juicio razonado o un resultado experimental, que se transmite a otros a
través de algun medio de comunicacién bajo una forma sistematica” (SENE, 2008, p.

03). Emerge, pois, a diferenca que ha entre informacgéo, noticia e conhecimento.
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Vemos “conhecimento” como sindnimo de “conhecimento cientifico”, especialmente
quando fala em “julgamento ponderado ou resultado experimental, experiéncia”.

Mas ha que se levar em conta que as experiéncias vividas também se traduzem
em representacdes com as quais lidamos no cotidiano, sejam em ac¢des ou reacoes.
Essa ideia est4d apoiada em Perrenoud (1999) que diz ser o conhecimento
“representacdes da realidade que construimos e armazenamos ao sabor de nossa
experiéncia e de nossa formacao” (PERRENOUD, 1999, p. 07). Como as experiéncias
sdo singulares e representam uma maneira particular de internalizacdo do vivido,
conhecimento é, portanto, algo pessoal. E, estando diretamente relacionada ao ambito
pessoal, pertence ao senso comum.

Dai entdo, é possivel deduzir que conhecimento ndo € somente a producao
cientifica de base epistémica, reconhecida e legitimada pela academia. Existe o
conhecimento técito, onde estédo as experiéncias individuais e coletivas, que embasam
o cotidiano do cidaddo e isso ndo pode ser ignorado. E de Sacristan (2000) o
argumento sobre o conhecimento ser construido fora da base positivista: “que o
conhecimento e tudo o que povoa de significados o termo teoria hdo pode reduzir-se
ao conhecimento cientifico, como pretendeu o cientificismo positivista” (SACRISTAN,
2000, p. 98).

Desse modo € preciso atentar para o fato de que as pessoas ndo pautam as
acoOes diarias tendo como referéncia um manual das ciéncias, e sim por outras formas
de conhecimento. Na perspectiva da educacéo, ndo € possivel ignorar toda bagagem
que o aprendente traz consigo, pois ele ndo é uma tabula rasa e ndo ha ignorancia
total. Preocupando-se com a qualidade da EPJA, o Documento Base expressa:
“Sostener una propuesta de calidad para la EPJA es reconocer que todo proceso
formativo debe asumir como punto de partida la heterogeneidad de los sujetos a
quienes va dirigida” (Doc. Base, 2010, p. 5).

Analisamos que o pensamento expresso no Documento Base, implica a
necessidade de se desenvolverem politicas que garantam a EPJA como uma
modalidade instituida de sua propria organizagéo e especificidade, garantindo também
a continuidade do processo de escolarizacdo, aumentando a possibilidade de

construir melhores condi¢des de vida. “[...] Que motive a las personas a proponer
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cambios, a ser creativas, a construir solidaria y coletivamente una sociedad mas
igualitaria” (Doc. Base, 2010, p. 5).

Arroyo (2007) diz que a caracteristica mais marcante dessa modalidade de
educacao na atualidade é exatamente a busca pela configuracdo das especificidades
dela. A auséncia de um contorno definido para pensar a EPJA e nela agir, gera o que
o autor coloca como sendo “um campo aberto a qualquer cultivo e semeadura. [...]
um campo desprofissionalizado. De amadores. De campanhas e de apelos a boa
vontade e a improvisagao” (ARROYO, 2007, p. 19).

O Tépico 3.5 — Los Sujetos da EPJA — do Documento Base reconhece o carater
heterogéneo das experiéncias, expectativas, motivacoes e necessidades que
interferem nas histérias dos que procuram a EPJA e legisla sobre esse sujeito ter
direito ao acesso, bem como a continuidade da educacéao formal, ingressando nos
Centros de Educacdo de Adultos, incluindo os portadores de limitagbes, 0os que
estejam em contexto de privacao da liberdade, populacéo rural e povos de origem.

Ainda no mesmo topico, mas em item subsequente, o Documento Base reline
caracteristicas comuns aqueles que recorrem a EPJA, como serem portadores de
experiéncias educativas, possuirem saberes laborais e a necessidade de obterem
certificacdo, seja para prosseguir nos estudos, seja para sairem da condicdo marginal
que a auséncia do conhecimento formal Ihes impde na sociedade.

O Documento Base traz no tépico 3.6 uma abordagem sobre “El sujeto
pedagogico de la EPJA”, em itens integrados e de clara articulacao entre educando,
educador e conhecimento, contemplando uma proposta de ensino que se faca refletir
em maior participagdo cultural, social e de producgao laboral desse sujeito.

A nomenclatura empregada — sujeito pedagdgico — representa uma ideia
simultinea daquele que tem algo a aprender a0 mesmo tempo em que
observa/analisa a si mesmo para aprender; ou seja, um sujeito que vai além de si
mesmo com a possibilidade de experiéncia transcendental e Unica; sujeito
cognoscente e objeto do seu préprio conhecimento, na visdo kantiana*® de sujeito.

O item 48 do Topico 3.6 refere-se:

4 Ver Salatiel, José Renato. Kant — teoria do conhecimento: A sintese entre racionalismo e empirismo. Disponivel em:
educacao.uol.com.br/...
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Los jévenes y adultos construyen conocimientos por fuera del sistema
educativo que le permiten desenvolverse en una sociedad letrada. Por tanto,
la ensefianza debe dar lugar a las formas de decir y nombrar la realidad de
estos sujetos brindando oportunidades para que estos lenguajes se
resignifiquen en contextos mas amplios y generales (Doc. Base, 2010, p. 7).
E sobre isso, coloca VEIGA-NETO (2000) como sendo a representacdo do

sujeito que passou a ser visto como:

uma unidade racional que ocupa o centro dos processos sociais; mas dado
gue sua racionalidade n&o estaria completa, faz-se necessario um projeto
pedagodgico que o tire da menoridade e o transforme num dono de sua prépria
consciéncia e um agente de sua prépria histéria (VEIGA-NETO, 2000, p. 50).
No item 47, a diversidade que constitui o perfil desse sujeito deve servir de mote

para reafirmacao da confianca e autovaloragcédo na capacidade de aprender.

Para muchos sujetos de la EPJA, el aprendizaje se desarrolla en un escenario
con diversidad de situaciones de caracter laboral, familiar e incluso personal.
Es necesario que sean contempladas en la ensefianza para reafirmar la
confianza en las possibilidades aprendizaje de estos sujetos (Doc. Base,

2010, p. 7).
Esse € o sujeito que o Documento Base apresenta como o aprendente da EPJA
e o0 modo como deve ser visto para as acfes de carater pedagdgico, ja que ele se
constitui como centro dos processos sociais, como um sujeito descoberto e derivado
das praticas sociais, politicas, culturais e econémicas. Portanto, na perspectiva da
modernidade, € o sujeito inacabado, incompleto, mas que alcancara, por meio do
projeto educativo, sua plenitude, sua esséncia, constituindo-se assim no modelo
instituido pela filosofia ocidental: um sujeito consciente, centrado, reflexivo, critico.

Esse € o sujeito perspectivado pelo projeto moderno de sociedade.

Para los destinatarios de la Educacion Permanente de Jévenes y Adultos, en
general, finalizar el tramo de los estudios obligatorios es mucho mas que la
obtencién de un titulo que habilita para una mejor calidad de vida. Significa la
posibilidad de aprender a aprender, de continuar aprendiendo con su propio
estilo y de asumirse como un sujeto social a partir de la revalorizacion de sus
capacidades. (Doc. Base, 2010, p. 7).

O processo de educacao desse modo é visto sob o prisma do existir do ser
humano na viséo dialética de mundo e na perenidade do processo de conhecimento
e da formagao humana. No dizer de FREIRE (1997): “O inacabamento do ser ou sua
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inconclusao é préprio da experiéncia vital. Onde ha vida, ha inacabamento” (FREIRE,
1997, p. 55).

Para a organizacao da modalidade, o quarto tépico do documento, procede-se
uma analise das dimensdes institucional, curricular e docente com a finalidade de
sinalizar pontos a serem contemplados nos Lineamientos Curriculares da EPJA.

Para a organizagao institucional a previsao de que ndo somente a escola seja
ambito para a formacéo, porém ela é bastante significativa e deve ter uma politica
curricular orientada para uma proposta pedagogica que amplie os espacos para
ensino aprendizagem, a exemplo dos espagos nao escolares, integracéo de espaco
laboral, bem como outros ambitos do Estado (reitera articulacéo estatal cf. LEN N°
26.206) e nela ja se prevé a participacao da sociedade civil.

Nesse tépico é dada énfase a necessidade de se tomarem decisdes
organizativas especificas a fim de se obter o reconhecimento da EPJA como uma
modalidade e com isso ser preciso definir um modelo de instituigdo que seja inclusiva
e respeitosa a heterogeneidade dos sujeitos da EPJA com as suas experiéncias.
Desse modo as condi¢cdes de participacao seriam mais democraticas e haveria mais
abertura para participacdo da comunidade e outras organizagdes, proporcionando
articulagado com todo o entorno.

Ainda quanto a organizagéo institucional, o texto define que Los Centros de
Educacion Permanente para Joévenes e Adultos sejam espacos abertos e receptivos
para a construcdo de uma educacéo flexivel e de qualidade. Lembrando ainda que o
sujeito pedagdgico constréi sua aprendizagem a partir de suas proprias experiéncias,
ampliando-as.

O Documento Base sinaliza ser imperioso respeitar a importancia dos saberes
experiénciais do educando, emergindo a necessidade de se organizar novas
combinacdes para o que se tem como espaco e tempo. Transcritas as palavras: “[...]
se impone la necesidad de disefiar alternativas organizacionales con nuevas
combinaciones de las categorias de espacio y tiempo (Doc. Base, 2010, p. 8).

Com isso percebe-se 0 qudo importante é redimensionar o que se pensa sobre
espaco e tempo na construgdo do conhecimento para a modalidade da EPJA. E

necessario reconhecer no educando a realidade dele, a fim de poder atuar nas suas
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necessidades, fortalecendo esse sujeito, que traz consigo o conteudo da experiéncia,
pensamentos e desejos que juntos formam os valores construidos.

Na organizacdo curricular, a orientacdo do Documento Base € para se
repensarem os beneficios da educacdo com o simples cumprimento de carga horaria
determinada em invés de se pensar no cumprimento de “determinados objetivos de
aprendizaje” (Doc. Base, 2010, p. 9). Para que isso possa ocorrer € preciso
flexibilidade para permitir o movimento do educando nos niveis de acordo com o
préprio ritmo de aprendizagem.

Pensar a EPJA com base no conceito de permanente, ao longo da vida como
esta preconizada pelos documentos, exige um esforco para se relacionar as
expectativas e contradi¢des trazidas pelo educando, na constru¢ao de uma identidade
coerente, que integre o profissional, o pessoal e o0 social. O dialogo do documento é
com um sujeito multi na sua experiéncia, na sua cultura, nos seus valores e
contextualmente, o que se consolida nas palavras de Freire (2002): “Estar no mundo
implica necessariamente estar com o mundo e com os outros” (FREIRE, 2002, p. 20).

O Documento Base sinaliza para a construcdo de um curriculo multicultural
implicando em propostas educativas que considerem as diferengas culturais, sociais,
econdmicas, linguisticas, étnicas, de género etc. dos alunos e valorizando-os em suas
especificidades.

Essa flexibilidade curricular deve significar 0 momento de aproveitamento das
experiéncias diversas que esses alunos trazem consigo, a exemplo de como
trabalham seus tempos e seu cotidiano. O aluno da EPJA é uma voz representativa
que se da em movimentos multiplos e diferenciados de acordo com 0s agenciamentos
que ele fez/faz na vida. Como entdo pensar a educacdo sem pensar nesses alunos,
nas suas vivéncias?

O item 61 do Topico 4.2 Organizacién Curricular assim descreve:

En varias jurisdicciones se vienen realizando diversas experiencias, tales
como la organizacion de cursos organizados desde la no gradualidad en
educacion primaria y de calendario diferenciado, de acreditaciéon semestral
con promociéon anual, o la promocién por asignaturas en educacion
secundaria. Si bien éstas y otras experiencias han resultado aportes valiosos,
no dejan de ser respuestas parciales y deben articularse en una Régimen
Académico especifico para la EPJA. En el mismo se deben incluir los saberes
adquiridos em la experiencia laboral, tal como los dispone el inc. g) del art.
48 de la LEN (Doc. Base, 2010, p. 9).
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7

O diadlogo com a diversidade cultural do aluno € uma poderosa postura
metodoldgica capaz de orientar a escolha de contetdos e de procedimentos de ensino
em sala de aula. No dizer de FREIRE (1997),

N&o é possivel respeito aos educandos, a sua dignidade, a seu ser formando-
se, a sua identidade fazendo-se, se ndo se levam em consideracdo as
condicdes em que eles veem existindo, se ndo se reconhece a importancia
dos “conhecimentos de experiéncias feitos” com que chegam a escola. O
respeito devido a dignidade do educando ndo me permite subestimar, pior
ainda, zombar do saber que ele traz consigo para a escola (FREIRE, 1997,
p. 37).

Vérias séo as defini¢cdes atribuidas ao termo curriculo, assim como vem sendo
entendido sob diferentes aspectos, mas sempre na condicdo de elo entre a sociedade
e a escola, o sujeito e a cultura, o ensino e a aprendizagem. E entdo o curriculo uma
pratica, a expressao da funcdo socializadora e cultural que determinada instituicdo
possui. Apresenta-se como um projeto escolar, um plano educativo formalizado, a
cultura objetivada, sob um determinado formato, com contedudos previamente
definidos, que também reflete praticas, experiéncias cotidianas, ideologias, crencas,
valores; uma linguagem simbolica.

Segundo Sacristan (2000), ao se definir curriculo descreve-se a concretizacao
das funcbBes da propria escola e a forma particular de enfoca-las num momento
histérico e social determinado, para um nivel ou modalidade de educac¢éo, numa trama
institucional. E é ainda Sacristan (2000) que, citando Lundgren, diz que o curriculo é
0 que tem atras toda educacao, transformando suas metas basicas em estratégias de
ensino.

A construcdo do curriculo supde autonomia para organizar e gestar projetos de
ensino, integrar ofertas educativas gerais e formacéao orientada, além de buscar uma
adequada articulacdo entre os niveis primario e secundario da prépria modalidade,
garantindo a continuidade do processo educacional. Isso é 0 que normatiza 0 mesmo
Documento Base da EPJA, item 62 do Topico 4.2 (2010, p. 9).

A ultima abordagem do Doc. Base € o topico — Los Docentes. Referindo-se aos
docentes com atuagdo na EPJA, o documento parte das caracteristicas muito diversas
gue compdem o perfil desse educador: professores, voluntarios, educador popular,
entre outros. E, havendo essa diversidade, gera-se a preocupacao de que € preciso

definir politicas de formacéo para esse docente, assim como um marco regulatorio
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para essa formacgdo, a fim de que possam ingressar e ascender na atuagao como

docente na modalidade. Assim expressa o Doc. Base:

En este marco se deben definir federalmente politicas especificas que
amplien las ofertas de formacion docente inicial y continua para la modalidad.
El Instituto Nacional de Formacién Docente — responsable de planificar,
desarrollar e impulsar estas politicas — ha avanzado en la elaboracién de las
“Recomendaciones para la Elaboracién de Disefios Curriculares para la
Formacion Docente de la EPJA” (Doc. Base, 2010, p. 10).
E, por fim, o Documento prevé formacdo em servigo para que seja promovido
0 USO e a incorporacao também das novas tecnologias da comunicacgéo, ndo deixando
de ser uma acao articulada e conjunta entre o Ministério da Educacdo da Nacao e das

Provincias.

3.1.1.8 — Anexo Il da Resolucién CFE AR N° 118/10 - EPJA - Lineamientos

Curriculares

O Anexo Il da Resolucion CFE AR N° 118/10 é o “EPJA — Lineamientos
Curriculares para la Educacion Permanente de Jovenes y Adultos”, ele explana sobre
aspectos gerais e estruturais que devem ser tomados como diretrizes para o trabalho
na EPJA.

Os aspectos gerais apresentam aportes em que o Estado reconhece como um
dever a necessidade e a urgéncia pelo direito ao cumprimento da obrigatoriedade
escolar, garantindo de imediato o ciclo inicial da alfabetizac&o (cf. LEN N° 26.206 de
30 de setembro de 2010), para seguidamente, contemplar a dimensao curricular
apontada no Documento Base a fim de conseguir a construcdo de conhecimentos
contextualizados e em situacdes da vida cotidiana dos estudantes para com isso gerar
as trocas individuais e comunitarias, pessoais e sociais.

Para a modalidade da EPJA, os Lineamientos Curriculares sinalizam uma
oferta de educacao de qualidade conforme regulamenta a LEN AR, 2010, no Art. 4°,
no qual se lé&: “El Estado Nacional, [...] tienen la responsabilidade principal e
indelegable de proveer uma educacion integral, permanente y de calidad (grifo nosso)
para todos/as los/las habitantes de la Nacion [...], garantindo com esse

desenvolvimento, a igualdade e a equidade entre as pessoas.
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O texto apresenta na redacédo o tema da qualidade®’, que é recorrente em
educacao e traz na atualidade a possibilidade de ser abordado em mais de um angulo,
pois, segundo GADOTTI (2013), “¢ um conceito ligado a vida das pessoas, ao seu
bem viver. Ha um conjunto de variaveis, intra e extraescolares, que interferem na
qualidade da educacao, entre elas, a concep¢do mesma do que se entende por
educacado” (GADOTTI, 2013, p. 1).

Segundo o mesmo autor (2013), a qualidade e a quantidade sao conceitos
complementares ja que qualidade para poucos é privilégio, ndo é qualidade e, por
isso, deve ser encarada de forma sistémica. Sendo, portanto, considerado como um
tema complexo, ndo é o bastante melhorar um aspecto para melhorar a educacéo
como um todo, de acordo com as ideias do autor, ja que um conjunto de fatores
contribui para com a qualidade na educacao. Partindo desse principio, é importante
entendermos o que € mesmo educacdo de qualidade?

Para a UNESCO (2001),

a qualidade se transformou em um conceito dinamico que deve se adaptar
permanentemente a um mundo que experimenta profundas transformacoes
sociais e econdmicas. E cada vez mais importante estimular a capacidade de
previsdo e de antecipagdo. Os antigos critérios de qualidade j& ndo s&o
suficientes. Apesar das diferengas de contexto, existem muitos elementos
comuns na busca de uma educacdo de qualidade que deveria capacitar a
todos, mulheres e homens, para participarem plenamente da vida comunitaria
e para serem também cidad@os do mundo (UNESCO, 2001, p. 1).

Falar em qualidade da educacéo é falar, entdo, de uma nova qualidade, na qual
se acentuam os aspectos social, cultural e ambiental da educagéao, em que se valoriza
nao sé o conhecimento simbdlico, mas também o sensivel e o técnico, de acordo com

0 pensamento de Gadotti (2013).

Esta preocupacéo esta no documento da EPJA, como podemos ver:

Ciclo de Formacion Integral:

41. Refiere al proceso centrado en el desarrollo de capacidades asociadas al
conocimiento de la lengua-escrita y oral-, la matematica, las ciencias y
tecnologias de la informacién y comunicacion, las artes, la formacion ética, la
formacion para el mundo del trabajo y el cuidado ecolégico (EPJA-LC, 2010,
p. 10).

47 DOURADO, Luiz F. A qualidade da educagédo: conceitos e definicdes, texto constante nas referéncias, que possibilita
aprofundamento do tema.
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42. La formacion basica integral de estudiante adulto exige que la adquisicion
y el desarrollo de tales capacidades se desarrollen en estrecha vinculacion
con su praxis social contextualizando su ensefianza y su aprendizaje a los
requerimientos sociocomunitarios locales y regionales. (EPJA-LC, 2010, p.
10)

Qualidade é a categoria central deste novo paradigma de educacao
sustentavel, na visdo das Nacgdes Unidas. E preciso, entdo, construirmos uma “nova
qualidade”, como diz FREIRE (1997), que consiga acolher a todos e a todas. Nas
palavras de GADOTTI (2013), “na educacédo a qualidade esta ligada diretamente ao
bem viver de todas as nossas comunidades, a partir da comunidade escolar’
(GADOTTI, 2013, p. 3).

No mesmo texto,

a igualdade e equidade” podem ser consideradas
costumazes na formulagdo das politicas educativas da Ameérica Latina, pois segundo
SAVIANI (2000), esse uso “[...] se converteu na categoria central das politicas sociais
de um modo geral e, especificamente, da politica educacional, sob a hegemonia da
orientagao politica correntemente chamada de neoliberalismo” (SAVIANI, 2000, p. 56).
E se essa politica visa promover equidade social, é porque assume existir a
iniquidade, ou seja, uma situacdo de desigualdade social. Por isso € necessario refletir
sobre o caréter politico e transformador da educacao, que também faz parte do
processo educativo quando questiona a quais interesses a educacéao estara servindo:
“Por isso é que eu dizia: a escola ndo € boa nem ma em si. Depende a que servigo
ela estd no mundo. Precisa saber a quem ela defende”. (FREIRE, 2002, p. 38).
SAVIANI (1998), no final da década de 90, no artigo “Equidad o igualdad en
educacion?”, jA questionava a substituicdo do termo igualdade por equidade,

provocando-nos a refletir sobre a complexidade desse termo, por considerar que:

[...] es justamente el recurso al concepto de equidad lo que viene a justificar
las desigualdades al permitir la introduccién de reglas utilitarias de conducta
gue corresponden a la desregulacién del Derecho, posibilitando tratamentos
diferenciados y ampliando, en una escala sin precedentes, el margen de
arbitrio de los que detentan el poder de decisién (SAVIANI, 1998, p. 28).

Quanto ao reconhecimento da educagcdo como um direito, 0 conceito que a
Argentina apresenta mostra-se de natureza hibrida ao dizer que é: “personal y social

a la vez que um bien publico garantizado por el Estado”. (LEN 26.206, Art. 2°)
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Como direito humano, segundo PAIVA (2003), busca-se legitimar, para a
educacao, a ontologia do ser social, entendendo-se que, mais do que uma construgao
da histéria, ela significa um atributo da propria humanidade dos sujeitos, sem a qual
homens e mulheres ndo se humanizam completamente. Colocando, portanto, o direito

como elemento primordial a condicdo de ser no mundo, a autora se posiciona:

E por meio dos direitos humanos que o valor da liberdade passa a ser posto
no horizonte como fundamento essencial da vida, cuja realizacdo exige
regras e formas de convivéncia capazes de garantir a igualdade para todos
0s sujeitos (PAIVA, 2003, p. 31).

O texto normativo da EPJA-LC apresenta essa dimensé&o ao registrar:

[...] Lo alli expresado fundamenta la necesidad urgente de avanzar con
transformaciones y adaptaciones en diversas dimensiones para responder al
deber del Estado de posibilitar efectivamente que quienes han quedado fuera
del sistema educativo tengan acceso a ejercer el derecho a la educacion
(EPJA-LC, 2010, p. 3).

O referido texto prevé que a oferta da EPJA possa ocorrer em também em
planos semipresenciais e ou a distancia, contemplando o desenvolvimento dos
estudos com os eixos Educacéo x Trabalho e Educacdo x Sociedade, que emergem
como demandas da sociedade. Como podemos ver nos aspectos gerais nos quais

consta:

La educacion de adultos, a través de sus escuelas y de sus centros ha
atendido durante mucho tiempo las demandas de la poblacién de jévenes y
adultos que no han completado la educacién de nivel primario y/o secundario.
La implementacion de planes semipresenciales o a distancia y las
experiencias de articulacion de la educacion de nivel con la formacion para el
trabajo, son sélo ejemplos de las respuestas dadas demandas y a otras
derivadas de los cambios evidenciados socialmente (EPJA-LCEPJA, 2010, p.
4).

E uma proposta de formac&o integral ampla, que tem a Educac&o como eixo
integrador, sinalizando a possibilidade de socializacdo apropriada do conhecimento
capaz de atender as mudancgas em curso no mundo do trabalho, e procura colaborar
para a constru¢do de uma educacgdo mais igualitaria e de superacdo dos problemas
diante do sistema de valores da sociedade contemporanea. Com isso, o texto defende

gue as aprendizagens escolares devem possibilitar aos educandos a compreenséao
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da realidade para além de sua aparéncia e, assim, o desenvolvimento de condi¢des
para transforma-la em beneficio das suas necessidades individuais e coletivas.
O que para RAMOS (2009) representa ser o trabalho um elemento basilar

desse processo de crescimento do homem:

O trabalho é o principio educativo no sentido ontoldgico, pelo qual ele é
compreendido como praxis humana e a forma pela qual o homem produz sua
propria existéncia na relacdo com a natureza e com o0s outros homens. Sob
o principio do trabalho, o processo formativo proporciona a compreenséo da
historicidade da producédo cientifica e tecnoldgica, como conhecimentos
desenvolvidos e apropriados socialmente para a transformacdo das
condicbes naturais da vida e a ampliacdo das capacidades, das
potencialidades e dos sentidos humanos (RAMOS, 2009, p. 1).

No texto dos Lineamientos Curriculares a finalidade da educacédo € atrelada a
promocgdo de desenvolvimento do pais, “[...] puedan alcanzar tales certificaciones
educativas para incorporarse o progresar em el mundo de trabajo, [...] y uma
participacion mas plena em el processo de crecimento sostenido del pais” (Anexo Il —
Resolucibn CFE N° 118/10 EPJA), onde predomina a relagcdo de educacdo e
desenvolvimento (econémico, social e sustentavel), sendo esta uma posicdo que

segundo SAFORCADA (2011), citando Feldeber, significa que:

reedita la concepcién de progreso propia del contexto desarrolista de las
décadas de 60 y 70, y se distancia de las reformulaciones en la década del
90 desde racionalidades neoliberales que ponian el foco en el mercado y la
competitividade (SAFORCADA, 2011, p. 290).

Essa perspectiva desenvolvimentista aparece também na orientacdo para Los
ciclos formativos em el nivel primario — Ciclo de Alfabetizacion, como tendo o propésito
“esencial favorecer la construccion de la autonomia y de la autovaloracioén, generar
estrategias de participacion ciudadana, de desarrollo y bienestar humano” (EPJA-
LCEPJA, 2010, p. 9).

Nesse texto os espacos de producédo do conhecimento sédo reconhecidos para
além da escola, assim as organizagfes sociais, congregacoes, sindicatos e outros
podem desenvolver propostas educativas para essa modalidade. Possibilidade
contemplada na EPJA-LC, no topico:
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La estructura curricular de la EPJA debera contemplar: Las certificaciones
gue el joven o adulto haya alcanzado en otras instancias formativas de
reconocida valia, en el ambito de la educacién no formal (EPJA-LC, 2010, p.
5).

Dessa forma, podemos ver a EPJA aproximar-se da Educagéo Popular que tem
na sua base a caracteristica de romper os espacos formais de educacao para buscar
aproximacao com 0s muitos saberes que existem nos diferentes lugares da sociedade
e da cultura, sendo a escola um dos espacos que proporciona formacédo pelo
conhecimento.

Paulo Freire, educador que tem uma intensa participacdo na trajetéria da
Educacédo Popular, via que esse tipo de educac¢do se da por uma pratica dialégica e
de conscientizacdo para a liberdade que transforma. E a educac&o que traz um novo
significado ao destino do sujeito, pois modifica a acdo desse sujeito sobre 0 mundo
que, consequentemente, retorna com mudancas para esse mesmo sujeito. Em sua
“Terceira carta pedagodgica”, FREIRE (2000) escreveu: “Se a educagao sozinha, nao
transforma a sociedade, sem ela tampouco a sociedade muda” (FREIRE, 2000, p. 67).

O texto regulamentar tem que a finalidade primeira atribuida a certificacéo pelo
processo educativo ndo somente gradue, mas, e principalmente, possibilite ao jovem
e adulto ingressar e progredir no mundo do trabalho, dar continuidade com estudos
superiores e ter uma participacdo mais plena no crescimento sustentavel do pais.
Educar para a diversidade e para a qualidade de vida: “No se trata de educar en lo
mismo pero si de educar para lo mismo” (EPJA-LC, 2010, p. 5).

E para alcancar tal finalidade, o desenrolar das propostas curriculares deve ter
maior flexibilidade e fomentar vinculos com projetos educativos oriundos dos setores
de trabalho, promovendo articulacdo entre as diferentes modalidades do sistema

formal de educacédo. De acordo com texto:

Educar en la diversidad ya que la calidad de vida, la participacion laboral y la
practica ciudadana seguramente se expresan en todas y cada una de las
distintas culturas regionales y/o sectoriales, de manera diversa, pero esa
diversidad adquiere todo su significado cuando se la entiende como matices
y/o manifestaciones particulares de una cultura nacional (EPJA-LC, 2010, p.
6).
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Nos aspectos estruturais, os lineamentos projetam um curriculo modular
pautado na flexibilidade e abertura*® para a EPJA, fazendo clara referéncia ao Art. 48
da LEN. Delineia o Anexo Il EPJA- LC um curriculo que venha personalizar a trajetoria
do estudante e, para tanto, as etapas séo definidas em ciclos formativos e com carga
horaria de trabalho definida.

Nesse sentido e dando sequéncia, o tépico 3 do mesmo documento registra
que:

El presente documento aborda aspectos de la dimension curricular
mencionados en el Documento Base a ser incorporados en la elaboracion y/o
revision de los disefios curriculares de la EJPA de las jurisdicciones. Para su
confeccidon se han considerado ademas diversos documentos elaborados
tanto a nivel nacional como internacional y los aportes de los Equipos
Técnicos jurisdiccionales y regionales producidos en una etapa previa de
consulta (EPJA-LC, 2010, p. 3).

Com essa perspectiva adotada para a constru¢cdo do trabalho pedagdgico,
podemos encontrar o que SACRISTAN (2000) diz sobre o curriculo fazer um
movimento relacional com o contexto, ser a “expressao de uma relacdo dialética
escola-sociedade, uma sociedade, em cada pais, marcada por divisdo de classes e
por conflitos de interesse” (SACRISTAN, 2000, p. 20). Portanto, o curriculo espelha
uma realidade; ele ndo é neutro, mas vinculado a “formas especificas e contingenciais
de organizacdo da sociedade e dos propdsitos da educacdo” (SACRISTAN, 2000, p.
20).

Os Lineamientos Curriculares estruturam um desenho modular para a EPJA e
devem conter créditos que correspondam aos planos de estudos, que por sua vez tém
uma organizacao prévia, procurando manter as especificidades e adequacdo da
realidade de heterogeneidade da modalidade. Cada jurisdicdo tem autonomia para
definir o campo de conteldos e a organiza¢do dos modulos.

Modulos definidos como sendo:

El componente curricular referido a un campo de contenidos que constituye
una unidad de sentido que organiza el proceso de ensefianza-aprendizaje a
partir de objetivos formativos claramente evaluables, com un importante
grado de autonomia en relacién con la estructura curricular de la que forma
parte (EPJA-LC, 2010, p. 6).

48 CF. Art. N° 48 da LEN 26.206/10.
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Ainda de acordo com as prescri¢cdes, os ciclos formativos sdo um percurso de
formacao que possibilita ao aluno apropriar-se de uma série de capacidades a partir
de determinados saberes. Ndo ha para os ciclos os mesmos limites de tempo que
regulamentam o sistema de anualidade, bem como eles ndo precisam ser
necessariamente consecutivos, é o que diz o texto regulamentar.

Sao trés os ciclos formativos para o nivel primério: ciclo de alfabetizacdo, de
formacdo integral e de formacgéo por projeto. Para o nivel secundario, ha os Ciclos
Basico e Orientado®.

Segundo o texto, 0s aspectos gerais que compdem a EPJA ndo devem ser
tratados separadamente, ja que estdo integrados as expectativas do que se espera
como um todo do processo educativo.

O documento direciona para que haja sempre articulacdo entre as acodes
educativas e ao ideal de sociedade que se espera construir com a insergéo do sujeito
da EPJA nas praticas sociais, culturais e laborais. A redacdo do EPJA-LC nos

aspectos gerais ndo deixa duvida quanto ao seguinte:

Es fundamental entonces que el curriculo de la EPJA tenga como
centralidade ofrecer mdltiples alternativas para que, quienes adn no han
completado su educacion primaria y secundaria, puedan hacerlo en un marco
institucional que:

Valore su identidad cultural, étnica y linguistica;

Acredite sus saberes y capacidades adquiridas a partir de la experiencia
laboral, social, cultural y productiva;

Contemple su participacion y compromiso con diversas organizaciones de la
sociedade;

Garantice la construccién de un conocimiento de calidad académica para um
desempefio protagénico social, laboral y cultural (EPJA-LC, 2010, p. 5).

Sendo assim, a estrutura curricular deve contemplar, entre outros itens que:
“Los saberes y capacidades que las personas poseen como resultado de su transito
por la vida adulta social, cultural y laboral” (EPJA-LC, 2010, p. 5).

Ficando claras as orientacdes, portanto, de que as condi¢cdes para oferta de um
ensino de qualidade sé&o fundamentais para a construcdo de uma educacdo de
qualidade, sobretudo se estiverem articuladas as dimensfes organizativas e de

gestdo que valorizem os sujeitos envolvidos no processo, 0s aspectos pedagodgicos

4 LEN N° 26.206, Cap. IV, Educacion Secundaria. Articulo 31.- la educacion Secundaria se divide en dos (2) ciclos: um (1) Ciclo
Basico, de caracter comun a todas las orientaciones y un (1) Ciclo orientado, de caracter diversificado segun las distintas areas
del conocimiento, del mundo social y del trabajo.
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presentes no ato educativo e, ainda, contemplem as expectativas dos envolvidos com
relacéo a aquisicao dos saberes escolares significativos e as diferentes possibilidades

de trajetdrias profissionais futuras.

3.1.1.9 - Los Ciclos Formativos em el Nivel primério

O Ciclo Formativo de Alfabetizacdo faz parte do ciclo formativo de nivel primario
e tem uma carga de trabalho total de 250h, sendo que 190h de contato estudante-
professor e 60h de trabalho, independentemente do estudante, se o trabalho for
desenvolvido com proposta semipresencial.

A finalidade do processo de alfabetizacdo para jovens e adultos permanece
com o mesmo direcionamento dado a todos os processos da EPJA, ou seja, promover
a autovalorizacdo, o bem-estar, mais equidade social e o livre exercicio da cidadania.

De acordo com texto: “Ciclo de Alfabetizacidn: Este ciclo tiene como propadsito
esencial favorecer la construccion de la autonomia y de la autovaloracion, generar
estrategias de participacion ciudadana, de desarrollo y bienestar humano” (EPJA-LC,
2010, p. 9).

Essa perspectiva da EPJA denota uma concepcao de educacéo perpassada
pelos limites e possibilidades da dindmica econdmica, social, cultural e politica da
sociedade. Uma educacao que néo vé o sujeito da EPJA em uma dimenséo, apenas.

E uma interpretacdo que traz a tona o esforco para se reconhecer a
alfabetizacdo como uma pratica social que exige um processo ativo e construtivo do
conhecimento. E esse conhecimento ser a ferramenta de valorizacédo da identidade
cultural do sujeito dessa educacdo € o que vai |lhe permitir refletir sobre as
transformacdes politicas e sociais que afetam as condi¢cdes de uma vida digna para
todos.

Essas condi¢des de uma vida digna para todos citadas no texto traduzem-se
em uma concepc¢ado pedagogica politicamente assumida, que se propde desvelar as
relacbes sociais de opressao presentes ao longo do processo de aprendizagem
(BRANDAO, 2002, p. 12). Seria a superacdo de uma realidade marcada pela
dominacdo das relagcbes de poder a qual FREIRE (2000) se refere como uma
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realidade existente entre oprimidos e opressores — a exploragéo de uns para privilégio
de outros.

E, na esséncia para superar esse tipo de educacdo, deve prevalecer a
construcdo de uma sociedade que valoriza o sujeito e a sua capacidade de producao
em todos os tempos e espacgos, assegurando-lhe direitos sociais plenos, libertando-o
da opressao e de toda forma de excluséo.

Conceber a EPJA dessa maneira, e como parte integrante dela o processo de
alfabetizacdo, é aproxima-la, sim, das suas origens de Educacdo Popular, em que
toda acdo educativa mostra que a transformacgdo histérica e cultural € a propria
substancia da educacdao e nisso reside a dimenséo politica do ato de educar.

O que para FREIRE (2002) representa dizer:

Este movimento de superagdo do senso comum implica uma diferente
compreensao da Historia. Implica entendé-la e vivé-la, sobretudo vivé-la,
como tempo de possibilidade, o que significa a recusa a qualquer explicacéo
determinista, fatalista da Histéria (FREIRE, 2002, p. 29).

Como os organismos internacionais foram na década de 90 responsaveis por
uma agenda mundializada, na qual se redefiniram bases conceituais para a educacao,
é importante resgatar o conceito da UNESCO®° sobre a alfabetizagédo, haja vista os
anos da década seguinte se consolidarem como de execuc¢ao dessas prescricoes.

E, na perspectiva de um direito humano, a UNESCO (2003) apresenta o
conceito de alfabetizacdo como um “instrumento de aprendizagem e uma pratica
social cujo uso é capaz de reforcar a voz e a participacao de comunidades e individuos
na sociedade, ou seja, uma ferramenta de empoderamento” UNESCO (2003, p. 27).

Para LORENZATTI (2009), esses redimensionamentos que correram a partir
dos encontros internacionais foram importantes para se tracar novos percursos para

a EPJA, a exemplo do que se definiu para a alfabetizacdo na CONFINTEA V, que:

[...] se habl6 de un proceso que no puede ser visto como un fin en si mismo.
Se la consider6 — una herramienta para el aprendizaje a lo largo de toda la
vidall (as a tool for learning throughout life) y se la definié en funcién de los

% A Organizagdo das Nagdes Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO - acrénimo de United Nations
Educational, Scientific and Cultural Organization) tem como objetivo contribuir para a paz e seguranga no mundo mediante

a educacéo, a ciéncia, a cultura e as comunicacdes. Disponivel: www.unesco.org.br. Acesso 30/04/2015.
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distintos campos donde se demanda la alfabetizacién: — computer literacy,
civic literacy (LORENZATTI, 2009, p. 18).

No texto do Anexo Il EPJA-LCEPJA, o propoésito da Alfabetizacdo esta
vinculado & compreensao e desenvolvimento das quatro fun¢des interdependentes e
simultaneas da linguagem: falar, ouvir, ler e escrever que se materializam no contexto
da vida cotidiana.

Se esse é 0 proposito da alfabetizacdo, significa que a aprendizagem se
processa em uma relacao interativa entre o sujeito e a cultura em que vive. Usar a
lingua ndo é tdo somente traduzir e exteriorizar pensamentos ou apenas informar. Ao
lado dos processos cognitivos de elaboragcéo absolutamente pessoal, h4 um contexto
gue, nao so fornece informacdes especificas ao aprendiz, como também motiva, da
sentido ao aprendido, e ainda referencia as possibilidades efetivas de aplicacéo e uso
nas situacoes vividas.

Na dimenséo sociocultural da lingua escrita e de seu aprendizado, 0s sujeitos
ocupam lugares e deles “falam” e “ouvem” de acordo com as representacdes sociais

oriundas desses lugares. Sobre essa concepcao BAKHTIN (1986) diz que:

A verdadeira substancia da linguagem ndo é constituida por um sistema
abstrato de formas linguisticas, nem pela enunciagdo monoldgica isolada,
nem pelo ato psicofisiolégico de sua producao, mas sim pelo fenémeno social
da interagdo verbal [...] constitui, assim, a realidade fundamental da
linguagem (BAKHTIN, 1986, p. 123).

Isso representa o rompimento da segregacdo dicotdbmica entre aquele que
aprende e aquele que ensina; o educando da aprendizagem sai da condicao de objeto
(recebedor passivo) e torna-se o sujeito da propria aprendizagem.

O estudo de RODRIGUEZ (2007), intitulado !Paulo Freire: una pedagogia
desde América Latina!, recupera um aporte freireano que vincula explicitamente essa

relacéo dialégica da linguagem vista por ele, como sendo:

[...] la "educacién como practica de la libertad" es, sobre todo y antes que
todo, una situacién verdaderamente gnoseolégica. Aquélla, en que el acto
cognoscente no termina con el objeto cognoscible, ya que se comunica a
otros sujetos, igualmente cognoscentes."

La educaciébn como "situacidbn gnoseolégica”, opuesta a "transmision y
extension, sistematica, de un saber", es comunicacion y dialogo, "un
encuentro de sujetos interlocutores, que buscan la significacién de los
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significados". El caracter gnoseologico de la educacion esta estrechamente
ligado a su caracter dialdgico (RODRIGUEZ, 2007, p. 136).

E pelo contorno descrito nesse Anexo, podemos reconhecer que o processo de
alfabetizacdo n&o mais se limita a transmisséo de conhecimentos basicos, de simples
leitura, escrita e desenvolvimento de conhecimentos légico-mateméticos, ignorando o
contexto cotidiano em que vivem e se relacionam os sujeitos da EPJA. No texto
consta: “La lectura y la escritura de nimeros son parte de la adquisicion de la lengua
escrita y por lo tanto son capacidades a desarrollar en el contexto de la vida familiar,
productiva y social” (EPJA-LCEPJA, 2010, p. 9).

E desse modo, a palavra alfabetizacdo apresenta uma acepcédo no sentido de
referir-se “a las habilidades linguisticas y cognitivas necesarias para el ingreso al
mundo de los conocimientos — de la ciencia, el arte y los lenguajes simbdlicos y
matematicos — que la humanidad ha producido a lo largo de su histéria” (MELGAR,
2009, p. 3).

Para a pesquisadora mexicana, KALMAN (2010), a alfabetizacdo € um assunto

de convivéncia humana; alfabetizar-se, para ela, representa:

[...] méas que codificar y descodificar letras o frases escritas: implica
apropiarse de discursos y formas de significar. Leer implica construir
significados; y escribir, mas alla de los usos operacionales, significa tener una
voz y tomar la palabra y expresar ideas, experiencias, conocimientos y
sentimientos propios (KALMAN, 2010, p. 1).
Nos encaminhamentos dados pelos documentos analisados, identificamos que
as bases conceituais da alfabetizacdo direcionam para uma concep¢ao que ndo é
vista apenas como um processo de insercao no cédigo da leitura e escrita. O acesso
a leitura e a escrita se refere também ao que ocorre nos momentos de estudos nas
aulas, o significado das atividades, — as interpretacfes atribuidas aos textos, — que
vai decidir como sera a apropriacao dos conhecimentos da lingua e das rela¢des que
emergem como parte do universo da cultura escrita.

Esse conceito de alfabetizacdo esta referido em KALMAN (2004) como sendo:

Alfabetizarse significa, entonces, aprender a manipular el lenguaje escrito —
los géneros textuales, los significados, los discursos, las palabras, las letras
— de manera deliberada e intencional para participar em eventos
culturalmente valorados y relacionarse com otros (Kalman, 2004, p. 4).
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Com isso, a alfabetizacdo nos Lineamientos Curriculares, Anexo |l,
reiteradamente se apresenta com um enfoque sociocultural e como uma pratica social
gue tem a leitura e a escrita como praticas comunicativas situadas, cujos sentidos se
relacionam ao contexto de quem escreve, para quem, por que escreve e como
escreve. No topico 3.3.1 - Los ciclos formativos en el Nivel Primario, respectivamente
os itens 36, 38 e 39 registram:

Este ciclo tiene como propésito esencial favorecer la construccion de la
autonomia y de la autovaloracion, generar estrategias de participacion
ciudadana, de desarrollo y bienestar humano.

La alfabetizaciébn como proceso supone una comprension y un desarrollo
holistico del lenguaje, en sus cuatro funciones basicas: hablar, escuchar, leer
y escribir en el contexto de la vida cotidiana.

La alfabetizacion de jévenes y adultos en tanto practica social supone un
processo activo y constructivo del conocimiento como herramienta para la
valoracion de la identidad cultural — étnica, el andlisis critico de las
transformaciones politicas y sociales que afectan a los sujetos del mismo y
los procesos de construccion de condiciones de una vida digna para todos
(EPJA-LC, 2010, p. 9).

O conceito de alfabetizacéo relacionado a uma pratica social contextualizada
se aprofunda nos Novos Estudos do Letramento (New Studies Literacy), no qual
STREET (1984, 2003) aprofunda no conceito de letramento a necessidade de uma
acepcao mais ampla de contexto, a fim de que os estudos das praticas de letramento
possam ser relacionados as caracteristicas da vida social e cultural, institucionais e
as hierarquias de poder imbricadas nessas relacoes.

E, portanto, preciso compreender as praticas de letramentos em diferentes
contextos socio-histéricos, buscando entender o que realmente acontece com o
objetivo de “[...] expandir praticas comunitarias na area do letramento [...] € ndo
apenas para melhorar indices em testes de alfabetizagcado” (STREET, 2003, p. 2).

Prever a ocorréncia do processo de alfabetizagdo na EPJA, levando em conta
a dimensdo sodcio-histérica, contempla a teoria de aprendizagem do russo Lev
Semenovich Vygotsky, quando ele defende a tese de que as condutas humanas
resultam de um processo histérico de socializacao, possibilitado especialmente pela
emergéncia e pelo desenvolvimento dos instrumentos semioéticos.

VYGOTSKY (1995) considera o homem inserido na sociedade e, sendo assim,

sua abordagem é orientada para os processos de desenvolvimento do ser humano
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com énfase da dimensao sécio-histérica e na interacdo do homem com o outro no
espaco social. Sobre essa interacdo dialética colocada por VYGOTSKY, REGO (1995)
esclarece: “Nesse processo, o individuo ao mesmo tempo em que internaliza as
formas culturais, as transforma e intervém em seu meio. E, portanto na relacéo
dialética com o mundo que o sujeito se constitui e se liberta” (VYGOTSKY,
REGO,1995, p. 94).

Inserida no contexto de uma sociedade marcada pela multireferencialidade®?,
a alfabetizacdo pode entdo ser considerada como um processo complexo e que vem

tendo seu conceito redefinido ao longo do tempo para assim poder incorporar:

[...] al ritmo de los avances tecnolégicos, aquellos conocimientos que
caracterizan a la persona alfabetizada. Actualmente, sin embargo, los
expertos y los organismos internacionales®? entendidos en la materia
sugieren recuperar el sentido primordial y especifico de la alfabetizacion
como aprendizaje de la lengua escrita, la lectura y la escritura®® (MELGAR,
2009, p. 3).

E no documento dos Lineamientos Curriculares, o Ciclo da Alfabetizacao prevé
também o desenvolvimento da linguagem matemética, escritura e leitura, como
capacidades promotoras de participagao social e, para tanto, o reconhecimento e uso

das operacdes basicas requerem uma aprendizagem significativa através de

situacdes-problema ligadas ao cotidiano.

El reconocimiento y uso de las operaciones basicas (suma, resta, para los
estudiantes, realizado mediante la busqueda de soluciones a situaciones
probleméticas relacionadas con la vida cotidiana y la reflexion que los
estudiantes realicen sobre el conocimiento mateméatico generado (EPJA-
LCEPJA, 2010, p. 9).

O texto normatiza que o0 processo de construgcdo e organizacdo do
conhecimento matematico corresponda aos contextos e praticas sociais especificas
da comunidade social. Nas palavras de APARICIO, SOSA, JARERO Y TUYUB (2012):

*INa diregao contraria a fragmentagdo do conhecimento, o pensamento complexo empenha-se em reunir, integrar os modos de
pensamento simples em uma concepg¢do mais rica; no sentido mais banal, complexo significa confuséo e noutro, segundo Morin,
significa apreenséo do que esta junto, ou seja, do tecido em comum, pois a “complexidade ndo é um fundamento, € o principio
regulador que nédo perde de vista a realidade do tecido fenomenal em que estamos e que constitui 0 nosso mundo”.( TOURINHO,
2004, p. 46)

%20rganismos de gran importancia en la materia como la IRA “International Reading Association” (Asociacion Internacional de
Lectura) y la NAEYC “National Association for the Education of Young Children” (Asociaciéon Nacional para la Educacién de
Nifios).

%Melgar Sara y Zamero Marta Todos Pueden Aprender “Lengua y Matematica” Buenos Aires, AEPT, UNICEF Argentina,
Fundacién Noble, 2007.
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El contexto lo constituye el conjunto de condiciones y circunstancias de

caracter sociocultural en las que fisica o simbolicamente se sitia un hecho o

persona, y supone la especificidad de los fendmenos o situaciones, pues

éstos han de combinarse de manera Unica e irrepetible para tener influencia

en lo que él acontece (APARICIO, SOSA, JARERO Y TUYUB, 2012, p. 924).

Os processos de construcdo e organizacdo do conhecimento escolar
matematico ndo estariam ligados apenas a cognicdo dos aprendentes, mas também
sofrem influéncias dos aspectos de carater social e cultural. Apoia-se, portanto, nas

ideias que a teoria:

Socioepistemoldgica se concibe a la matematica como un conocimiento con
significados propios que se construyen y reconstruyen en el contexto mismo
de la practica que realiza el hombre, basandose en la tesis que postula a las
practicas sociales como generadoras del conocimiento matematico
(ARRIETA et al apud SOSA et al, 2012, p. 923).

A partir desse enquadre tedrico, haveria a possibilidade de se intervir na
reorganizagao e construcdo desse conhecimento matematico, partindo de um estudo
com uma perspectiva multipla que “incorpore el estudio de la epistemologia de
practicas y la dimension sociocultural del conocimiento en actividades humanas donde
se usan o producen matematicas” (CANTORAL et al apud SOSA et al, 2012, p. 924).

O Anexo Il do Lineamientos Curriculares da EPJA traz o tépico 4 — Las
Capacidades Esperables — como um referencial para a construcao do curriculo a ser

trabalhado na modalidade. Assim diz:

En la definicion de un curriculo para la EPJA optamos por un enfoque del

aprendizaje basado en el desarrollo y construccion de capacidades, por

considerar que es una alternativa valida para dar sentido a la educacion de

jévenes y adultos, superadora de una estructura escolarizada centrada en el

enciclopedismo o en el logro de competéncias (EPJA-LCEPJA, 2010, p. 12).

A redacdo do EPJA-LCEPJA fala de “...] desarrollo y construccion de
capacidades [...]" como resultantes do processo de aprendizagem. A orientagao que
subsiste nos Lineamientos em termos do desenvolvimento de capacidades pauta-se
no didlogo com um sujeito concreto para gerir um conhecimento socialmente produtivo
a fim de transformar as relagfes ja existentes, conseguindo formas mais justas de

convivéncia social.
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Sobre essa perspectiva de compreender a aprendizagem, nas palavras de
CULLEN (2010) implica “[...] relacionar y ligar los conocimientos com précticas
sociales que se caratericen por ser socialmente productivas, politicamente
emancipadoras, culturalmente inclusivas y ecologicamente sustentables” (Anexo I,
2010, p. 12).

A adoc¢ao do termo capacidade traz uma diferenciacdo bem marcada com o
termo competéncia, sobre o qual estdo construidas as normas e regulamentacdes da
reforma educacional empreendida na década de 90, na perspectiva de reorganizacao
do processo de ensino e aprendizagem e que exigiu uma revisdo do que se conhece
como curriculo, da metodologia de ensino e da avaliacdo, bem como das concepcdes
pedagogicas adotadas pelos docentes.

A educacdo que tem o ensino pautado no desenvolvimento de competéncias
procura desenvolver e estimular a criatividade, articular situagdes, enfim, promover
aprendizagem significativa, que leve em conta os interesses do aluno. Para isso, 0s
processos e métodos adotados precisam envolver os alunos em diferentes atividades
educativas, levando-os a perceberem o porqué e como realizar determinadas
atividades. A educacdo, com isso, procuraria atender as demandas e exigéncias do
mundo do trabalho como estratégia de garantia de qualidade e competitividade no
contexto de um mercado globalizado.

E, com isso, o0 conceito de competéncia prevalece como opcéo na perspectiva
de uma formacéo voltada a capacidade cognitiva, a criatividade e a autonomia do
sujeito. Conforme PERRENOUD (1999):

Supde também atitudes e posturas mentais, curiosidade, paixao, busca de
significado, desejo de tecer lagos, relagdo com o tempo, maneira de unir
intuicao e razéo, cautela e audacia, que nascem tanto da formagéo como da
experiéncia PERRENOUD (1999, p. 9).

Ao orientar a organizacdo dos curriculos e dos programas escolares, a nogao

de competéncias®, ou a chamada “pedagogia das competéncias” (ROPE, TANGUY,

54No dominio especifico da educacéo, alias, ha um conjunto de obras que vém demonstrando que a légica das competéncias
pode ser perversa, se se considera que o desenvolvimento de competéncias deve ser uma forma de o sujeito enfrentar a
competitividade no mercado de trabalho e deixar de ser um “peso” para o Estado. Como essas obras adequadamente indicam,
é preciso cautela com relagcdo a compreensdo da nogdo, uma vez que, por vincular a agcéo do aluno, futuro trabalhador, a seu
resultado, oferece o perigo de que se imagine ser possivel apreender as formas de agir de maneira objetiva, para que sejam
descritas, classificadas e também controladas (MATENCIO, 1995, p. 3).
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1997; RAMOS, 2001; MACHADO, 1998), faz com que as escolas se abram para o
mundo econdmico e busquem atribuir um sentido pratico aos saberes escolares, € 0
que afirma Elio Ricardo, no texto no qual analisa o ensino por competéncias
(RICARDO, 2010, p. 6).

O documento, ao se apropriar do uso do termo capacidade, revela uma opgao
conceitual e, com isso, surgiu a necessidade de elaborar um documento, aprovado na
Il Mesa Federal del afio 2009 — 26 y 27 de noviembre del 2009, para explicitar a

posicdo adotada:

[...] preferimos utilizar el término de capacidades esperables en lugar de
competencia, ya que este ultimo suele estar ligado a la educacién que plantea
la adquisicion del conocimiento como objetivo prioritario y a la acepcion
relacionada con la formacion técnico-profesional (Doc. el desarrollo y la
construccion de capacidades, Ministerio de Educacién de la Nacién, 2009).

Nesse mesmo documento, consta a argumentacdo sobre o ensino de
competéncia ndo alcancar a formacdo do individuo com uma conscientizacao
necessaria a vida coletiva, a ado¢éo de atitudes participativas em segmentos sociais
além do laboral, que trariam resultados na formagdo de uma sociedade mais

equanime. Diz que:

Es decir, el mayor riesgo del enfoque por competencias que percibimos,
consiste en impulsar una “flexibilidad adaptativa” a las demandas del mercado
capitalista desvinculando el saber hacer de la responsabilidad que todo
ciudadano tiene, desde una perspectiva critica, de formarse para construir
una sociedad justa, democratica, participativa, con plena vigencia de los
derechos humanos, y de cuidar a su entorno y a la madre Tierra, y de esta
forma, construir un pais inclusor donde crecer, desarrollarse plenamente y
vivir dignamente sea una posibilidad genuina y no ficticia o simplemente
discursiva (Doc. el desarrollo y la construccién de capacidades, Ministerio de
Educacioén de la Nacion, 2009).

O texto esclarece também sobre a concepcéo de curriculo adotada que procura
superar a estrutura escolarizada que tem se mantido ao longo do tempo nas
sociedades, com o0s principios de anualidade, conhecimentos fragmentados e

livrescos para atingirem determinadas capacidades.

[...] comprendemos al aprendizaje en términos de capacidades esperables,
considerando que es una alternativa valida para dar sentido a la educacion
de jévenes y adultos y asi salir del encierro de una estructuraescolarizada
centrada en el enciclopedismo o seducida por el fetichismo de las
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competéncias (grifo nosso) (Doc. el desarrollo y la construccién de
capacidades, Ministerio de Educacion de la Nacion, 2009).

A escolha do conceito capacidade se fundamenta pela compreensao de que:

Comprender al proceso de aprendizaje en términos de capacidades
esperables, implica relacionar, poner en juego y ligar los conocimientos con
practicas sociales que se caractericen por ser inclusiva y ecologicamente
sustentables (Doc. el desarrollo y la construccién de capacidades, Ministerio
de Educacion de la Nacién, 2009).

A capacidade € um conceito relacionado com o saber e o querer fazer, refere-
se ao desenvolvimento de acbes com um sentido mais amplo, a resolucéo criativa de
situacdes cotidianas, a criacdo de produtos e oferta de servigos dentro do proéprio
contexto da comunidade, bem como para outros contextos culturais, segundo o texto

emitido pelo Ministerio de Educacién de la Nacion, que, finalizando, elucida:

En este sentido, el concepto de capacidad como lo entendemos en la EPJA,
implica una dimension méas profunda que la articulacion entre el saber y un
saber hacer situado. Hace referencia a ser capaz de construir un proyecto
personal y de participar en la construccion de un proyecto comunitario de vida
digna con equidad social (Doc. el desarrollo y la construccion de capacidades,
Ministerio de Educacién de la Nacion, 2009).

Os documentos analisados podem ser vistos como ocorréncia de um processo
politico e uma forma de organizacdo do sistema educativo da Argentina para a
modalidade da EPJA. Neles estao presentes os sentidos e as expectativas atribuidas
a essa educacéo, perspectivando uma formacédo mais integral para o exercicio da
cidadania e do trabalho, a vigéncia dos direitos humanos assim como a promocéao de
maior equidade social.

Sao, portanto, esses elementos que constituem a formacao identitaria da
modalidade que se pretende instituir com essa organizagao. "Las politicas educativas
de EPJA promueven un nuevo modelo institucional que se configura a partir de los
vinculos, las normativas especificas, la historia y la cultura de esta modalidade”
(Anexo I, Res. N° 118/10, Doc. Base, p. 2).

E possivel identificarmos nesses textos da legislacdo uma reflexdo sistematica
de muitas lutas travadas em prol da EPJA, a fim de se desenvolver um plano politico

e pedagogico, por meio do qual a educacdo ndo atenda apenas aos interesses de
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uma classe dominante, ndo seja somente considerada uma mercadoria, mas, sim, um
direito inalienavel.

Eles podem ser vistos como um chamado para uma acgao coletiva pela qual se
buscard uma nova organizacao social e a constru¢cao de novos conhecimentos, como

consta no texto do Anexo | da Res. N° 118, Doc. Base, na Introducion, item 7:

7. El presente Documento tiene la intencion de reafirmar los aspectos y
caracteristicas mas relevantes que hacen a la especificidad de la modalidad
para consolidar su identidad y servir de fundamento para las
transformaciones conceptuales, pedagdgicas, curriculares, administrativas y
normativas que se requieren. Por lo tanto, se establecen criterios que
contribuyen a la integracion de la modalidad en el Sistema Educativo,
respetando las particularidades de la misma (Anexo I, Res. N° 118/10, Doc.
Base, p. 2).

Isso implica colocar os instrumentos das ciéncias e da educacao a servico da
construcdo de um conhecimento coletivo que ajude a fortalecer a capacidade de
participacdo social, que potencialize a consolidacdo de uma demanda social para
satisfacdo de necessidades objetivas e subjetivas da EPJA. O que se aprende? Como
se aprende? S&o perguntas que devem emergir no trabalho com a EPJA, buscando
respostas que possam enfrentar as contradicbes sociais vigentes e que 0
conhecimento gerado revele uma articulacdo dialética entre o saber cotidiano e o
saber cientifico.

Em trecho dos eixos bésicos nos Lineamientos Curriculares, explicita:

En el Documento Base hemos hecho referencia a la diversidad y
heterogeneidade de los sujetos de la EPJA y de sus contextos, asi como a la
intrincada relacion entre ambos. Diversidad y heterogeneidad que no puede
ser obviada ni vista como um obstéaculo, sino por el contrario, como un
elemento a valorar e incluir de acuerdo a la especificidad de cada area o
campo de conocimiento, ya que sera a partir de los saberes que
culturalmente han internalizado los jovenes y adultos que se podra
desplegar el proceso de ensefianza y de aprendizaje, para que logren
um conocimiento critico de su entorno y de otros temporal y
espacialmente diferentes (EPJA-LCEPJA, 2010, p. 13, grifo nosso).

Com esse sentido, os principios epistemoldgicos, tedricos e metodolbgicos
atuantes nas propostas pedagogicas para EPJA poderdo ser compartilhados de

maneira que possam transformar os comportamentos téao fragilizados e fragmentados
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gue se encontram na atualidade das organizagcdes sociais e que estao representados
pelos indices de avaliagfes realizadas.

[...] y esto se contextualiza en poder plantear la alternativa de pensar la crisis
abriéndonos a la intermodernidad, es decir, al didlogo de permanentes
intentes de las diversas culturas (también la hegeménica) de encontrar su
sujeto. y ese encuentro no sera "un fundamento inconmovible de la verdad",
sino, y no es poco, un acierto fundante que permita encontrar sentidos y
dialogar con otros sentidos posibles.

Desde aqui, entonces.

Ni enciclopedia, ni tecnocracia, ni mera competencia: ensefiemos saberes
socialmente productivos, politicamente emancipadores y culturalmente
inclusivos (CULLEN, 2009, p. 10).

O texto do Anexo Il da Res. N° 118/10, Lineamientos Curriculares apresenta no
topico “Los ciclos formativos en el Nivel Primario — Ciclo de Alfabetizacién” uma
construcdo textual que nos possibilita & compreenséo das bases conceituais que dao
suporte ao aspecto metodoldgico a ser desenvolvido no processo de alfabetizacéo.

Na transcricéo, temos que:

36. Este ciclo tiene como proposito esencial favorecer la construccion de la
autonomia y de la autovaloracién, generar estrategias de participacion
ciudadana, de desarrollo y bienestar humano.

37. La alfabetizacibn como proceso supone una comprension y un desarrollo
holistico del lenguaje, en sus cuatro funciones basicas: hablar, escuchar,
leer y escribir en el contexto de la vida cotidiana.

38. La lectura y la escritura de niUmeros son parte de la adquisicion de la
lengua escrita y por lo tanto son capacidades a desarrollar en el contexto de
la vida familiar, productiva y social. El reconocimiento y uso de las
operaciones basicas (suma, resta, multiplicacion y division) requieren de un
aprendizaje significativo para los estudiantes, realizado mediante la
busqueda de soluciones a situaciones probleméticas relacionadas con
la vida cotidiana y la reflexion que los estudiantes realicen sobre el
conocimiento matematico generado.

39. La alfabetizacion de jovenes y adultos en tanto practica social supone un
processo activo y constructivo del conocimiento como herramienta para
la valoracion de la identidad cultural - étnica, el andlisis critico de las
transformaciones politicas y sociales que afectan a los sujetos del
mismo y los procesos de construccion de condiciones de unavida digna
para todos (EPJA-LCEPJA, 2010, p. 9, grifos nossos).

Nele também ha referéncia de um processo de desenvolvimento cognitivo, que

implica o sujeito realizar mentalmente um processo construcao da realidade a medida
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que vai também adquirindo esquemas mentais que lhe permitem incorporacéo na vida
social.

Esta € uma teoria de base construtivista, defendida por Jean Piaget, para quem
o conhecimento humano se constréi na interagdo homem-meio, sujeito-objeto. O
processo de cognicao atribui significados a realidade em que o individuo se encontra,
e conhecer consiste em operar sobre o real e transforma-lo a fim de compreendé-lo,
isso € algo que se da a partir da acédo do sujeito sobre o objeto de conhecimento.

Nas palavras de TERRA, a teoria do desenvolvimento do ser humano defendida

por Piaget € também representada pelo que ela denomina como “terceira viséo”, que:

pela linha interacionista que constitui uma tentativa de integrar as posicfes
dicotdmicas de duas tendéncias tedricas que permeiam a Psicologia em geral
— 0 materialismo mecanicista e o idealismo — ambas marcadas pelo
antagonismo inconciliavel de seus postulados que separam de forma
estanque o fisico e o psiquico (TERRA, s/d, p. 1).

Segundo cita a mesma autora, Piaget tem como argumentacdo que "o
conhecimento ndo procede nem da experiéncia Unica dos objetos nem de uma
programacao inata pré-formada no sujeito, mas de constru¢cdes sucessivas com
elaboracdes constantes de estruturas novas" (TERRA, s/d, p. 1). Portanto, pode-se
entender que as formas primitivas da mente sdo reorganizadas pela psique
socializada, ou seja, existe uma relacdo de interdependéncia entre o sujeito
conhecedor e 0 objeto a conhecer, de acordo com Terra (Ibdem).

Os principios da teoria de Piaget para o desenvolvimento do ser humano
trouxeram contribuicdes praticas para o campo da educacdo, muito embora ele néo
tenha tido intencdo de formular uma teoria especifica de aprendizagem®°. O texto dos
Lineamientos coloca para a alfabetizacdo o propdsito de favorecer “la construccion de
la autonomia y de la autovaloracion, generar estrategias de participacion ciudadana,
de desarrollo y bienestar humano” (grifos nossos) (EPJA-LC, 2010, p. 9), nesse ponto
temos a teoria piagetiana.

Porém no desenrolar do texto dos Lineamientos Curriculares, ainda abordando

sobre o Ciclo de Alfabetizacién, o desenvolvimento € perspectivado para que ocorra

55 Para aprofundamento consultar: COLL, C. As contribui¢cBes da Psicologia para a Educagéo: Teoria Genética e Aprendizagem
Escolar. In LEITE, L.B. (Org) Piaget e a Escola de Genebra. Sdo Paulo: Editora Cortez, 1992; LA TAILLE, Y. O lugar da interagcao
social na concepcdo de Jean Piaget. In LA TAILLE; OLIVEIRA, M. K; DANTAS, H. Piaget, Vygotsky, Wallon: teorias
psicogenéticas em discussao. 13.ed. Sdo Paulo: Summus, 1992.
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mediado pelo contexto cultural circundante do educando, ou seja, o contexto sécio-
econdmico e cultural do sujeito é sempre tomado como referéncia para que novos
conhecimentos se formem “38. [...] el contexto de la vida familiar, productiva y
social.[...] realizado mediante la busqueda de soluciones a situaciones
problematicas relacionadas con la vida cotidiana [...]” (EPJA-LCEPJA, 2010, p. 9,
grifo nosso).

Novamente temos a proposicdo da Teoria do Desenvolvimento pautada nas
concepcOes de Vygotsky, para quem a relacdo entre homem e mundo € uma relacao
mediada, na qual, entre o homem e o mundo existem elementos que auxiliam a
atividade humana. Estes elementos de mediacdo sdo 0s signos e o0s instrumentos.
Para Vygotsky, o homem se constitui na e pela linguagem. Essa teoria tem a
concepcao de um sujeito interativo que elabora seus conhecimentos sobre 0s objetos,
em um processo mediado pelo outro. O conhecimento tem génese nas relagdes
sociais, sendo produzido na intersubjetividade e é marcado pelas condic¢des culturais,
sociais e histéricas circundantes a esse educando.

Se existe certo conflito em aproximar as ideias de Vygotsky e Piaget que
possam contribuir para a nossa compreensdo da pratica educativa, CASTORINA
(2000) defende:

[...]Jgue, para muitos tedricos e profissionais da educacao tornam-se evidentes
o conflito irredutivel e a necessidade de optar entre as mesmas. Tal versao
baseada em leituras superficiais, em alguns casos dogmaticas e em outros
simplesmente erréneos, dos textos classicos e das pesquisas mais recentes,
impede uma auténtica confrontacdo, que inclua um exame da natureza das
perspectivas e problemas propostos pelos nossos autores (CASTORINA,
2000, p. 24).

Existe uma base do pensamento piagetiano quanto ao desenvolvimento das
estruturas cognitivas, que no processo de ensino-aprendizagem se mobilizam e se
transformam sempre mediadas pela inser¢cdo do homem em um ambiente historico
cultural.

Em se tratando de Vygotsky, a aprendizagem esta relacionada ao
desenvolvimento desde inicio da vida humana, sendo "um aspecto necessario e
universal do processo de desenvolvimento das funcbes psicolégicas culturalmente
organizadas e especificamente humanas” (VYGOTSKY, 1988, p. 56).

Para esse autor,
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[...] a aprendizagem néo é, em si mesma, desenvolvimento, mas uma correta
organizacdo da aprendizagem da crianga conduz ao desenvolvimento
mental, ativa todo um grupo de processos de desenvolvimento, e esta
ativacdo ndo poderia produzir-se sem a aprendizagem. Por isso, a
aprendizagem € um momento intrinsecamente necessario e universal, para
gue se desenvolvam na crianca essas caracteristicas humanas ndo naturais,
mas formadas historicamente (VYGOTSKY, 1988, p. 115).

Para Vygotsky (1988), um dos pressupostos basicos é a ideia de que o ser
humano se constitui enquanto tal em relacdo com os demais (sendo a linguagem
essencial). Nesse sentido, a cultura compde a natureza humana num processo
histérico que, ao longo do desenvolvimento filogenético e ontogenético, molda o
funcionamento psicoldégico humano. “De fato, aprendizado e desenvolvimento estédo
inter-relacionados desde o primeiro dia de vida da crianga” (VYGOTSKY, 1988, p.
110).

Essa perspectiva sociointeracionista que se apresenta com o discurso de
Vygotsky relaciona-se com a dimensao sociocultural de ensino e aprendizagem sobre
a qual Bakhtin posiciona a linguagem como elemento central para ocorréncia desse
processo e a concebe como uma atividade pratica e social, situada em contextos
comunicativos culturais concretos.

Vem a tona novamente, a visdo de Bakhtin, para quem toda e qualquer situacao
de comunicac¢do € uma interacao que nao pode acontecer isolada das suas condi¢cfes
contextuais de produgcdo, nem tampouco da comunicacdo nado-verbal. Toda ela,

portanto,

[...] entrelaca-se inextricavelmente aos outros tipos de comunicacéo e cresce
com eles sobre o terreno comum da situacdo de producdo. Nao se pode,
evidentemente, isolar a comunicacdo verbal dessa comunicacdo global em
perpétua evolucdo. Gragas a esse vinculo concreto com a situagédo, a
comunicacao verbal é sempre acompanhada por atos sociais de carater ndo
verbal (gestos do trabalho, atos simbdlicos de um ritual, cerimdnias, etc.), dos
guais ela é muitas vezes apenas o complemento, desempenhando um papel
meramente auxiliar (BAKHTIN, 1997, p. 124).

E, nesse contexto, nasce a concepcao bakhtiniana de interacdo verbal que
como reflexo direto e continuo da relagdo com o outro faz emergir o “enunciado vivido”,

que é o territorio discursivo estabelecido da relacdo intrinseca entre o locutor e 0
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interlocutor. “A interagdo verbal constitui a realidade fundamental da lingua”
(BAKHTIN, 1992, p. 113-123).

Assim sendo, para o tedrico da filosofia da linguagem, toda configuracdo de um
signo linguistico é diretamente determinada pelo social e pela materialidade do uso,
ou seja, “o signo e a situacao social estao indissoluvelmente ligados”. (BAKHTIN,
1992, p. 16). E continua afirmando que:

[...] os processos que, no essencial determinam o conteddo do psiquismo,
desenvolvem-se ndo no organismo, mas fora dele, ainda que o organismo
individual participe deles [..] o fendmeno psiquico, é explicavel
exclusivamente por fatores sociais, que determinam a vida concreta de um
dado individuo, nas condi¢gBes do meio social (BAKHTIN, 1992, p. 48).
Desse modo, toda situacdo de comunicacdo € detentora de um carater
ideolégico e polifénico, segundo BAKHTIN, 1997). O que significa dizer que todo
discurso esta envolto numa rede de relacdes trespassada pela realidade social e
histérica. Como também pensou Vygotsky na concepcdo de que construir
conhecimentos é uma ac¢éo partilhada e um processo de mediagdo entre sujeitos e
contextos.

Ainda sobre a dimensé&o sociointeracionista, o documento diz:

67. En concordancia con el eje mencionado en el punto anterior, la aspectos
socioculturales sino también politicos y econdmicos para lograr una formacion
gue no sea una mera preparacion para un empleo sino una real formacion
para el trabajo (EPJA-LCEPJA, 2010, p. 14).

E com essa perspectiva, normatizam os Lineamientos Curriculares que: “La
alfabetizacibn como proceso supone una comprension y un desarrollo holistico del
lenguaje, en sus cuatro funciones basicas: hablar, escuchar, leer y escribir en el
contexto de la vida cotidiana” (EPJA-LCEPJA, 2010, p. 9).

Com essa dimensao, o processo de alfabetizacdo deixa de ser preconizado

como um ensino de forma padronizada e mecanica como descreve CAGLIARI (1998):

Na antiguidade, os alunos alfabetizavam-se aprendendo a ler algo ja escrito
e depois copiado. Comegavam com palavras e depois passavam para textos
famosos, que eram estudados exaustivamente. Finalmente, passavam a
escrever seus préprios textos. O trabalho de leitura e cépia era o segredo da
alfabetizacdo CAGLIARI (1998, p. 15).
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Na atualidade as questdes relativas ao processo de ensino-aprendizagem de
linguas pressupdem relacdes dialégicas com outros campos epistemologicos. E o
processo de comunicacdo ndo pode mais ser visto como simplesmente uma relacao
univoca entre um e outro elemento.

Elementos como a dialogicidade e a discursividade presentes na teoria
bakhtiniana constituem-se um importante aliado para pensar o ensino de lingua,
tomando o texto ndo como realidade em si, mas como uma dimensdo das acdes
humanas que ganha materialidade por meio de praticas de linguagem.

Por essa razao, reconhecer a relacéo de interdependéncia entre as habilidades
de falar, ouvir, ler e escrever é situar-se nos dominios tanto da compreensdo como da
expressao nos usos da lingua. No dominio da compreenséao, registramos e damos
significado ao que ouvimos ou lemos. No dominio da expressao, utilizamos, como
emissores, 0 que esté registrado no dominio da compreensédo. Sao dois dominios que
estdo em desenvolvimento constante e preparam o0 usuario e/ou aprendente
(leitor/produtor) para as inumeras situacdes linguisticas do cotidiano.

Nos Lineamientos Curriculares podemos reconhecer também a presenca da

aprendizagem significativa, quando lemos:

38. La lectura y la escritura de nimeros son parte de la adquisicién de la
lengua escrita y por lo tanto son capacidades a desarrollar en el contexto de
la vida familiar, productiva y social. El reconocimiento y uso de las
operaciones basicas (suma, resta, multiplicacion y division) requieren de un
aprendizaje significativo para los estudiantes, realizado mediante la
busqueda de soluciones a situaciones probleméticas relacionadas con la vida
cotidiana y la reflexion que los estudiantes realicen sobre el conocimiento
matematico generado (f (Anexo Il — Resolucién CFE N° 118/10 EPJA).

RONCA (1994), no estudo sobre “Teorias de ensino: as contribuicdes de David
Ausubel”, faz duas topicalizagdes muito claras sobre a base da teoria em foco. S&o

elas:

O conceito de aprendizagem significativa estd pautado na teoria da
aprendizagem de David Ausubel e revela a ocorréncia de um processo que
tem por base o significado.

O ponto de partida dessa teoria é o conjunto de conhecimentos que o aluno
traz consigo e que Ausubel denomina de estrutura cognitiva e, ainda segundo
ele, é a variavel mais importante a ser levada em conta pelo professor no ato
de ensinar (RONCA, 1994, p. 1).
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E no percurso da aprendizagem significativa que o significado l6gico do material
de aprendizagem se transforma em significado psicoldgico para o sujeito. Portanto a
nao-arbitrariedade e a substantividade sdo caracteristicas basicas da aprendizagem
significativa.

A ndo-arbitrariedade quer dizer da potencialidade do material de aprendizagem
se relacionar com o conhecimento ja existente na estrutura cognitiva do aprendente.
E o conhecimento prévio que serve de matriz ideacional para a incorporacao,
compreensao e fixacdo de novos conhecimentos. Novas ideias, conceitos,
proposigoes, podem ser aprendidos significativamente (e retidos) na medida em que
outras ideias, conceitos, proposicoes, especificamente relevantes e inclusivos estejam
adequadamente claros e disponiveis ha estrutura cognitiva do sujeito (RONCA, 1994,
p. 3).

A substantividade revela a incorporagéo da substancia do novo conhecimento
a estrutura cognitiva, das novas ideias, ndo simplesmente as palavras usadas para a
expressao e sim, as varias possibilidades de um mesmo conceito ou proposicao ser
dito através de diferentes signos (Ibdem).

MOREIRA et al (1997) apresenta que a esséncia do processo da aprendizagem
significativa defendida por Ausubel estaria:

no relacionamento nao-arbitrario e substantivo de ideias simbolicamente

expressas a algum aspecto relevante da estrutura de conhecimento do

sujeito, isto é, a algum conceito ou proposicdo que ja lhe é significativo e

adequado para interagir com a nova informagéo (MOREIRA et al, 1997, p. 2).

Assim, podemos depreender que seja dessa interacdo que emergem O0S

significados dos materiais potencialmente significativos (ou seja, suficientemente nao

arbitrarios e relacionaveis de maneira nao-arbitraria e substantiva a sua estrutura

cognitiva). E também nesta interacdo que o conhecimento prévio se modifica pela
aguisicao de novos significados.

Na regulamentacdo dada a EPJA pelos Lineamientos Curriculares, esse

conhecimento prévio é reconhecido e valorizado como importante na composi¢ao dos

aspectos gerais da modalidade ao apontar a necessidade de se “encontrar

mecanismos para recuperar las capacidades ya adquiridas por el joven o adulto como
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resultado de su trayectoria en la educacién no formal o informal” (EPJA-LCEPJA,
2010, p. 4).

Também registramos a importancia atribuida ao conhecimento prévio para a
centralidade do curriculo ao expressar que, “los saberes y capacidades que las
personas poseen como resultado de su transito por la vida adulta social, cultural y
laboral” (EPJA-LCEPJA, 2010, p. 4).

O que podemos depreender dessas politicas educativas é que as mudancas
em curso no setor educacional deveriam coadunar-se com as novas exigéncias da
globalizac&o e visavam responder as necessidades do capital, de acordo com o que
pudemos encontramos nesses parametros de organizacdo. Ao longo dos anos, essas
politicas educativas ndo abarcam a identidade heterogénea e complexa que se traduz
a EJA. A marca dessas ac¢des politicas parece estar somente na difusdo de que as
pessoas devem buscar, pela educacdo, competéncias e habilidades que as dotem da
possibilidade de empregabilidade.

Essa regulamentacdo € o que traz o direcionamento para as acodes
alfabetizadoras, a elaboracéo de Programas e Planos de Alfabetizacao, quer em nivel
nacional ou jurisdicional, com alcance em todo sistema educativo, mantendo também
0 propésito de integracdo desse alfabetizado no ciclo de nivel primario para
continuidade do processo de escolarizagao.
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CAPITULO 4 - POLITICAS EDUCATIVAS DE ALFABETIZACAO PARA
EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS: BRASIL E ARGENTINA, UMA ANALISE
COMPARADA

4.1 — Implantacéo da Politica Nacional de Alfabetizac&o de Jovens e Adultos.

A partir de agora, passaremos a exposicdo da analise comparada das leis
gerais de educacao para a EJA nas seguintes categorias: i) as finalidades e definicbes
gue orientam o trabalho na EJA; ii) as concepc¢des e sentidos presentes no modelo
pedagogico perspectivado para o processo de alfabetizacédo de jovens e adultos.

Esta analise esta vinculada aos textos das legislacdes analisados em capitulo
anterior, todavia acrescentamos um olhar comparativo as interpretacdes para que
pudéssemos perceber o que os documentos oficiais apresentam nas entrelinhas, pois
0 objetivo foi de ter a comparagdao em educacgao “‘como uma histéria de sentidos, e
nao um arranjo sistematizado de fatos: os sentidos que as diferentes comunidades
dao as suas acbes e que lhes permitem construir e reconstruir o mundo” (BALIBAR,;
WALLERSTEIN apud NOVOA, 2009, p. 53).

Em razdo disso, foi igualmente importante realizarmos “[...] o estudo das
realidades nacionais a partir de uma perspectiva analitica e explicativa” (KRAWCZYK;
VIEIRA, 2006, p. 03), tendo também o ambiente natural como fonte para coleta de
dados. Mesmo que este trabalho tivesse como instrumento a pesquisa bibliogréafica e
documental, ter feito coleta de informacdes de modo presencial em ambos o0s paises
deu-nos a oportunidade de ir além da descricdo simples, porque a aproximacao entre
pesquisadora e alguns sujeitos que desenvolveram a proposta, objeto de estudo,
permitiu reconhecer nuances que a leitura simplesmente ndo daria condicbes. As
nossas inferéncias refletem, portanto, um envolvimento e um compromisso maior com
uma realidade vivenciada.

Faz-se necessario reiterar o quanto € importante para nés compreender a
organicidade das legislacdes brasileira e argentina quando da regulamentacdo da

modalidade da Educacgao de Jovens e Adultos — EJA, porque uma legislagdo nao
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existe por si s6, ela traz consigo representacfes de uma histéria social juntamente
com o exercicio representativo parlamentar, ou seja, ela € uma mdltipla expressao de
forcas sociais atuantes.

E a Educacédo, como nado poderia deixar de ser, caminhou junto aos processos
iniciados em fins da década de 90, adentrando os anos 2000, como uma das
dimensdes das reformas de Estado, buscando impulsionar crescimento a América
Latina, conforme a dindmica das politicas educativas de modernizacéo neoliberal que
emergiram da cooperacao de organismos internacionais.

Para Saforcada (2011):

La Educacion fue una de las dimensiones de las reformas del Estado que se
impulsaron en la region. Entre los componentes de estas reformas
educativas, uno de los de mayor gravitacién simbdlica fue la sancion de leyes
generales de Educacion que encarnaban las orientaciones dominantes
(SAFORCADA, 2011, p. 288).

E nos anos que se seguiram a adoc¢ao dessas politicas de educacéo centradas
em um mesmo parametro organizativo, o cendrio educativo notoriamente ndo se
mostra homogéneo, podendo ser observadas diversidades e contradicbes nas

realidades educativas que tém ainda em curso essas politicas.
Segundo Krawczyk (2006),

[...] as reformas tém um carater homogéneo e homogeneizador — tanto na
compreensdo das realidades nacionais quanto em suas propostas,
padronizando a politica educacional na regido. Quando se reflete sobre os
aspectos das condicdes de desenvolvimento particular dos paises,
entretanto, observa-se que as reformas se processam em sociedades com
histérias distintas que, de alguma forma, intervém na concretizacdo das
mudancas, o que lhes conferiria especificidades nacionais. (KRAWCZYK,
20086, p. 675).

A compreenséo dessa organicidade numa perspectiva comparada permitiu-nos
visualizar a interpenetracéo que ocorre entre o Brasil e a Argentina como dois espacos

geograficos®® e quanto a organizacéo de novas realidades educativas em contexto de

paises latino-americanos.

%6Coadunamos com Braga ao apresentar o conceito de Lefébre para espago geogréfico como sendo o continuo resultado das
relagdes sdcio espaciais. Tais relagdes sdo econdmicas (relacdo sociedade-espaco mediatizada pelo trabalho), politicas (relagao
sociedade-Estado ou entre Estados-Nag&o) e simbdlico-culturais (relacéo sociedade-espaco via linguagem e imaginario). A forca
motriz destas relagdes é a agdo humana e suas praticas espaciais. (BRAGA, 2002, p. 71)
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Antes das analises, elencamos alguns pontos elucidativos a compreensao do
recorte que fazemos no texto, por entender que toda lei geral com suas resolucoes e
pereceres faz parte de um movimento relacional do processo historico que acontece
em cada pais, sendo todas elas, portanto, muito significativas.

Em uma rapida abordagem historica, podemos dizer que o periodo da pratica
educativa da EJA no Brasil, regida pela LDB 5.692/71, pode ser considerado como de
engessamento, enquanto que a década de 80, com o fim de regime ditatorial, foi
efervescente pelas inimeras iniciativas que ocorreram na tentativa de atender aos
direitos desses jovens e adultos. No campo educacional, ganhos com a
redemocratizacao do pais puderam ser vistos na década seguinte com a criacao da
nova LDB n° 9.394/96, a exemplo da retomada dos ideais de cidadania e gestéo
democrética.

Do ponto de vista pragmatico, Castro (2007) considera que:

As normas educacionais contidas na Constituicdo Federal (CF) de 1988 e na
nova LDB, de 1996, trouxeram novas esperan¢as, embora contivessem
muitos principios programaticos, de reduzida ou demorada efetividade,
especialmente em um pais repleto de desigualdades e com baixas taxas de
crescimento econémico (CASTRO, 2007, p. 08).

E, nesse cenéario, a nova LDB, elaborada por iniciativa parlamentar e
promulgada ap6s um longo periodo de tramitacdo (final de 1988 até 1996) com varias
modificacdes, trouxe as metas a serem atingidas pelo setor educativo que deveriam
ser formalizadas na elaboracéo do Plano Nacional de Educagdo — PNE®”.

A Argentina, ap6s um periodo autoritério, viveu também na década de 90, uma
difusdo de reformas de reconducéo do pais ao regime democratico que impulsionou
varias mudancas na regido e na vida da populacdo argentina. Segundo Fraquelli
(2000),

Os fatos que desenharam os contornos dos anos 90 vieram sobrecarregados
de efeitos impactantes junto a populacdo: a citada Guerra das Malvinas, a
violéncia da ditadura, a angustia das médes de maio, os motins militares, a
auséncia de perspectivas, a intensidade das greves, o sentimento da
derrocada, o impasse da transi¢do, a inflacdo galopante, o desempenho

S’Em 9 de janeiro de 2001, no governo do entdo presidente Fernando Henrique Cardoso, foi sancionada a Lei n° 10172,
responsavel pela aprovagdo do Plano Nacional de Educacao (PNE). O primeiro PNE foi elaborado em 1996, para vigorar entre
os anos de 2001 a 2010. Tal documento, criado a cada dez anos, traga diretrizes e metas para a educa¢@o em nosso pais, com
o intuito de que estas sejam cumpridas até o fim desse prazo. Disponivel em: http://educador.brasilescola.com/politica-
educacional/plano-nacional-educacao-pne.htm. Acesso: 14 jun. 2015
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insuficiente, a penalizacdo da mé&o-de-obra e a frustracdo dos jovens
formavam um conjunto heterogéneo que implicava a necessidade de uma
acédo politica inadiavel, dada a gravidade da situacdo e a possibilidade de
uma desintegracao social eminente (FRAQUELLI, 2000, p. 04).

J& na Argentina o processo de elaboracdo da Ley de Educacion Nacional —
LEN n° 26.206 resultou da proposta do Poder Executivo e em apenas um més o
processo cumpriu todos os tramites e foi aprovado em 14 de dezembro de 2006.

Um processo tramitado rapidamente, apenas com a participacdo dos
parlamentares que, resultou em um texto longo e bastante explicativo. Nosiglia (2007)

descreve da seguinte forma:

El comienzo del debate parlamentario del Proyecto de Ley de Educacion
Nacional se realiza en la Camara de Senadores de la Nacion por Expediente
424/06 a traves del Mensaje del Poder Ejecutivo N° 1667/06.

A partir del ingreso del proyecto del Poder Ejecutivo se realizan en el Senado
dos reuniones de la Comision de Educacion, Cultura, Ciencia y Tecnologia,
presidida por la Senadora Amanda Isidori (UCR- Rio Negro) el 23 de
noviembre de 2006. A posteriori, se realiza en el Senado una reunion conjunta
de la Comision de Educacion, Cultura y Ciencia y Tecnologia; de la de
Poblacion y Desarrollo Humano; y de la de Presupuesto y Hacienda.

En estas dos reuniones, y a traves de consultas permanentes con el Ministro
Filmus se realizan, en la mayoria de los casos, modificaciones que no son
sustantivas. En general, estos cambios no fueron importantes desde el punto
de vista del contenido de la norma: se mejoro la redaccion de algunos
articulos, se incorporaron incisos para completar fines y objetivos de los
niveles educativos y se incluyeron funciones a los organos de gobierno
(NOSIGLIA, 2007, p. 8).

Porém a maneira como 0 governo se portou para elaboracdo da LEN —
Argentina — gerou muitas criticas, principalmente por ndo se ter atentado para
algumas condi¢cdes minimas, como um levantamento sobre a situagdo educativa da
populacao, o proprio sistema educativo e seus problemas, para que depois houvesse

0 processamento dessas informacdes e, por fim, a produgéao.

Nosiglia (2007) argumenta que:

Desde lo formal, los cuestionamientos se concentran en el escaso tiempo
dedicado al “debate popular” y la escasa informacion de la que se dispuso.
La participacion supone condiciones previas; entre ellas, la informacion es
basica, y como proceso reflexivo que supone um aprendizaje individual y una
construccion colectiva, exige que se realice a lo largo de un tempo mas
prolongado (NOSIGLIA, 2007, p. 6).
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Da forma como tramitou a LEN n° 26.206, ela pode ser vista como mais
representativa de interesses outros, que deliberativa sobre as necessidades da
realidade do pais.

A LEN — Argentina — € um texto muito mais longo que o da LDB — Brasil — por
conter nos seus 145 artigos (na LDB, Brasil, sdo 92) metas e regulamentacdes para o
desenvolvimento do projeto educativo, enquanto que na legislacdo do Brasil essas
metas constam no Plano Nacional de Educacéo — PNE.

No Brasil, as orientacbes anteriores (LDB 5.692/71, Parecer 699/72) eram
marcadamente centralizadoras, e a atual legislacdo das Diretrizes Curriculares
Nacionais para Educacdo de Jovens e Adultos, de acordo com Soares (2002)
“‘incorpora diversas discussdes que caracterizam o debate sobre a educagao de
adultos” (SOARES, 2002, p. 10). Com isso, o contexto de surgimento das Diretrizes
para a Educacao de Jovens e Adultos € definido como:

Um periodo de transi¢ao, convivendo com antigas praticas como a do “ensino
supletivo”, marcada pelo aligeiramento do ensino, e por uma nova concepgao
de educacdo expressa pelo direito e por uma educacdo de qualidade
(SOARES, 2002, p. 07).

N&o podemos deixar de pontuar, o quanto a experiéncia da realidade brasileira
dos professores, estudantes, coordenadores e lideres de movimento e/ou
organizacdes de EJA foi uma importante colaboracdo no momento em que se buscou
um novo contorno para a Educacao de Jovens e Adultos na elaboracéo das Diretrizes
Curriculares Nacionais.

A nova legislacao foi construida dialogicamente com uma agenda cumprida em
quase um ano de encontros entre o relator do Parecer regulamentar e varios atores
sociais participes da EJA. Para Soares (2002) as convocacgles para exposicao e
debates foram restritas e em pouco espaco de tempo se levar em conta a dimensao
territorial do Brasil, mas, por outro lado, o fazer e o refazer do texto apds os encontros
possibilitou incorporar a voz de todos que tiveram participagéo.

O ponto considerado como fragil e suscetivel de criticas quando da elaboracgéo
do texto argentino, que € a auséncia da voz coletiva, da participagdo da comunidade
e do dialogo, ndo é representativo para a construgcédo do texto brasileiro. No Brasil se

houve poucos encontros, toda colaboragéo é proveniente de quem vive o cotidiano da
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EPJA ndo somente do meio académico, das pesquisas, como também dos que tém o
espaco da sala de aula como realidade.

A estruturacéo destes documentos sdo momentos importantes, se levarmos em
conta que tudo ocorreu apos um extenso e dificil periodo politico de grande repressao
nos dois paises e as mudancas projetavam novos tempos também para a modalidade
da Educacgéo de Jovens e Adultos.

E desse modo, ambos os textos contém, como deve ser toda lei educativa, 0s
sentidos e as expectativas do que se espera da educacdo, pois eles sdo a
enunciacédo® de um projeto politico educativo a ser adotado pelos dois paises.

Buscando alcancar a finalidade deste capitulo, nas duas categorias levantadas,
foram analisadas as leis do Brasil: LDB n° 9.394/96; Parecer CEB/CNE n° 11/2000; a
Resolucdo CEB/CNE n° 1, de 5 de julho de 2000. Quanto a Argentina, foram: Ley de
Educacion Nacional — LEN n° 26.206; a Resolu¢do n° 118/10 com os anexos | e |l;
além das Resolucdes n° 686/04 e a 193/08.

4.2 — Finalidades e definicdes da EPJA

No Brasil, o texto do Parecer 11/2000 representa um direito constitucionalizado
na CF, Art. 205 e tem como principio que toda e qualquer educacao visa o pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificacéo para o trabalho.

Principio presente na LDB de 96, no Art. 2°: “a educacao, dever da familia e do
Estado, inspirada nos principios de liberdade e nos ideais de solidariedade humana e
tem por finalidade o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para O
exercicio da cidadania e sua qualificagao para o trabalho” LDB 9394/ 96, no Art. 2°.

Podemos ver que a redacdo do documento pressupde um processo amplo e
democratico da construcao de uma politica publica para a EJA e mantém interligados
0s conceitos educacéao e desenvolvimento. O discurso desenvolvimentista apresenta-

se na organizacgao de outros documentos com abordagens desse periodo, a exemplo

S8Evento histérico correspondente & actividade conjunta de activacéo discursiva levada a cabo por aquele que fala, no
momento em que fala, e por aquele que ouve. Disponivel em: http://www.esa.esaportugues.com/programa/Lingua/enuncia.htm.
Acesso: 14 jun. 2015.
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do Forum Mundial de Educacéo (2000) e a Declara¢édo do Milénio das Nacgfes Unidas
(2000).

A educacado, pode sim, ser considerada um elemento catalisador para o
desenvolvimento, mas a perspectiva que a direciona pode ter muitos caminhos. Quer
dizer, precisamos identificar a qual finalidade atende a educag¢do que estia se
propondo, pois articular educagéo e desenvolvimento traz consigo as relagbes de
interesses de grupos sociais que estdo em torno das politicas publicas de governo e
até fora dele.

E, com o fim do regime de ditadura, o Brasil entrou em uma nova fase para
assistir os adultos que se encontravam na faixa de excluséo da escolaridade e que se
avolumara ao longo do tempo, e a LDB, mesmo que repartida em interesses varios,
sinalizou importantes mudancas para essa parcela da populacdo. E uma das
mudangas iniciais foi substituicdo da expressao “ensino supletivo” para “educacgao de
jovens e adultos” que é considerada por Soares (2002) como um “alargamento”, pois
para ele o primeiro conceito denota uma instrucdo mais técnica, enquanto ensino
aponta para uma concepc¢ao mais integral, inclusiva de diversos processos formativos.

Vemos no texto Lei de Diretrizes e Bases da Educacé&o Nacional que trata da
educacéo de jovens e adultos no Titulo V, capitulo Il, Art. 37, que:

A educacgdo de jovens e adultos sera destinada aqueles que nao tiveram
acesso ou continuidade de estudos no ensino fundamental e médio na idade
prépria.

Paragrafo 1° Os sistemas de ensino assegurardo gratuitamente aos jovens e
aos adultos, que ndo puderam efetuar os estudos na idade regular,
oportunidades educacionais apropriadas, consideradas as caracteristicas do
alunado, seus interesses, condi¢Bes de vida e de trabalho, mediante cursos
e exames (LDB 9.394/96).

No panorama das novas configuracfes que sao dadas a EJA, a LDB confere
também novo marco identitario quando no Titulo V (Dos Niveis e Modalidades de
Educacédo e Ensino), capitulo Il (Da Educacédo Béasica) a se¢do V é denominada Da
Educacao de Jovens e Adultos. O Art. 37 e o Art. 38 compdem esta secdo. Logo, a
EJA constitui-se uma modalidade da educacgéo basica, nas suas etapas fundamental

e média.
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Encontramos com isso, a EJA situada no interior das etapas de ensinos
fundamental e médio da LDB, seguindo os principios dessa regulamentacdo no que
se refere aos componentes curriculares de seus cursos e seguindo também as
orientacdes nacionais. Consoante com SOARES (2002), analisamos que a
“elaboragéao de outras diretrizes poderia configurar na criagdo de uma nova dualidade”
(SOARES, 2002, p. 121).

E também SOARES (2002) quem nos esclarece sobre essa légica operacional
nao ser erroneamente interpretada, o que poderia conduzir a uma pratica inadequada

a modalidade em questéo, pois para ele:

Este carater I6gico ndo significa uma igualdade direta quando pensada a luz
da din&mica sociocultural das fases da vida. E neste momento que a faixa
etaria, respondendo a uma alteridade especifica, se torna uma mediacao
significativa para ressignificacdo das diretrizes comuns assinaladas
(SOARES, 2002, p. 121).

Nesse novo desenho paradigmatico esta inserida a questdo metodoldgica, que
para esse mesmo autor, ao seguirmos os ditames das novas legislacdes, precisamos
“descontextualiza-los da idade escolar propria da infancia e adolescéncia para,
aprendendo e mantendo seus significados basicos, recontextualiza-los na EJA”.
(SOARES, 2002, p. 122)

Sobre a necessidade de se atuar com a especificidade inerente a modalidade,

o texto do Parecer CEB/CNE 11/2000 diz que:

[...] estas diretrizes se estenderiam e passariam a viger para a educacgao de
jovens e adultos (EJA), objeto do presente parecer. A EJA, de acordo com
a Lei 9.394/96, passando a ser uma modalidade da educacédo bésica nas
etapas do ensino fundamental e médio, usufrui de uma especificidade propria
que, como tal deveria receber um tratamento consequente (CEB/CNE, 2000,

p. 2).

E importante mencionar que no Parecer CNE/CEB 1/2000 a express&o
modalidade recebe do parecerista uma analise semantica, esclarecendo a partir da
etimologia da palavra (diminutivo latino de modus) como ela deve ser interpretada em
um processo considerado como medida de referéncia, pois modalidade nesse

contexto trata-se de “um modo de existir com caracteristica prépria”.
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Esse modo proprio de ser da EJA tem a proporcionalidade como principio que
precisa ser respeitado a fim de que a dimensao da equidade possa prevalecer e sobre

isso, o documento oficial nos diz que:

A proporcionalidade, como orientacdo de procedimentos, por sua vez, é uma
dimenséo da equidade que tem a ver com a aplicagédo circunstanciada da
justica, que impede o aprofundamento das diferencas quando estas
inferiorizam as pessoas. Ela impede o crescimento das desigualdades por
meio do tratamento desigual dos desiguais, consideradas as condicdes
concretas, a fim de que estes eliminem uma barreira discriminatéria e se
tornem t&o iguais quanto outros que tiveram oportunidades face a um bem
indispenséavel como o € o acesso a educacao escolar (CNE/CEB, 2010, p.
27).

E na busca dessa medida justa para trazer ao patamar da igualdade aqueles
gue ndo nasceram em condi¢des favoraveis de inser¢do nos espacos socioeducativos
que se precisa edificar a EJA, e com isso, consequentemente, “se louvaria no
tratamento desigual aos desiguais que, nesta medida, mereceriam uma pratica politica
consequente e diferenciada”, como registrado no parecer (CNE/CBE, 2000, p. 27).

Pelaredacao, podemos dizer que o principio da proporcionalidade também esta
contemplado na legislacdo da Argentina, quando na LEN N° 26.206 no Cap. IX, Art.
46 vemos “La Educacién Permanente de Jovenes y Adultos es la modalidade
educativa destinada a garantizar la alfabetizacion [...] a quienes no la hayan
completado en la edad establecida reglamentariamente, [...]", € possivel inferir que
também procuram dar essa medida a EPJA, a fim de alcancar éxito no processo
educativo.

Como parte desse redimensionamento, vemos que 0s textos da legislacao
brasileira registram a funcdo da EJA como ndo mais apenas suprir, compensar ou
preencher um espaco vazio com a auséncia da escolaridade. Parece-nos que um
novo projeto de sociedade e de educacao se iniciara e com iSso a expectativa de haver

uma nova configuracao nos propoésitos pedagogicos da EJA:

Tanto a critica a formacdo hierarquica da sociedade brasileira, quanto a
inclusdo do conjunto dos brasileiros vitimas de uma histéria excludente estéo
por se completar em nosso pais. A barreira posta pela falta de alcance a
leitura e a escrita prejudica sobremaneira a qualidade de vida de jovens e de
adultos, estes ultimos incluindo também os idosos, exatamente no momento
em que 0 acesso ou nao ao saber e aos meios de obté-lo representam uma
divisdo cada vez mais significativa entre as pessoas (CNE/CEB 1/2000, p. 8).
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Inscritos como somos em uma sociedade que apresenta profundas marcas
histérico-culturais de preconceitos e segregacodes, a EJA chega ao século XXI com as

finalidades, reparadora, equalizadora e qualificadora.

1) “Fazer a reparagao desta realidade, divida inscrita em nossa historia social e
na vida de tantos individuos, é um imperativo e um dos fins da EJA porque
reconhece o advento para todos deste principio de igualdade”. (CNE/CEB
1/2000, p. 7) E a funcéo reparadora tentando reimplantar o sentido do direito

negado a educacao.

N&o apenas o acesso antes negado, mas o direito a uma educacao de
qualidade como reconhecimento da igualdade ontoldgica de todo e qualquer ser
humano. Logo, ndo se deve confundir a no¢ao de reparacdo com a de suprimento,
como consta desde o Parecer CNE/CEB n° 4/98, citado no Parecer 11/2000:

Nada mais significativo e importante para a construcéo da cidadania do que
a compreensdo de que a cultura ndo existiia sem a socializacdo das
conquistas humanas. O sujeito anénimo é, na verdade, o grande artesao dos
tecidos da histéria (CNE/CEB, 2000, p. 7).

Regulamentado o direito de todos terem oportunidade de acesso a escola, a
funcdo reparadora oportuniza a presenca das especificidades socioculturais que
chegam com esses segmentos e por isso a EJA “necessita ser pensada como um
modelo pedagdgico préprio (grifo do autor) a fim de criar situacdes pedagodgicas e
satisfazer necessidades de aprendizagem de jovens e adultos” (ibden, p. 9).

O século que estaria por chegar e que hoje € a atualidade, reconhecido como
"0 século do conhecimento”, mais e mais saberes aliados a competéncias seriam
indispensaveis para a vida cidada, além e também para o mundo do trabalho, previa

o documento. E nele consta como finalidade da educacéo escolar que:

a possibilidade de construcao de um espago democratico de conhecimento e
de postura tendente a assinalar um projeto de sociedade menos desigual.
Questionar, por si s6, a virtude igualitaria da educacao escolar nao é
desconhecer o seu potencial. Ela pode auxiliar na eliminacdo das
discriminacfes e, nesta medida, abrir espaco para outras modalidades mais
amplas de liberdade (CNE/CEB, 2000, p. 8).
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2) A segunda funcdo da EJA é a equalizadora. Esta € quem vai dar a garantia de
entrada e a cobertura necessérias a permanéncia no sistema educacional dos
alunos que constituem a EJA. Ela estd relacionada a igualdade de
oportunidades que possibilitara novas inser¢des no mundo do trabalho, na vida

social e em outros espacos onde possam (com) viver e (re) criar.

A reentrada no sistema educacional dos que tiveram uma interrupcao forcada
seja pela repeténcia ou pela evaséo, seja pelas desiguais oportunidades de
permanéncia ou outras condicdes adversas, deve ser saudada como
reparacao corretiva, ainda que tardia, de estruturas arcaicas, possibilitando
aos individuos novas inser¢ces no mundo do trabalho, na vida social, nos
espacos da estética e na abertura dos canais de participagdo (CNE/CEB,
2000, p. 9).

O texto do Parecer acrescenta “para tanto, sdo necessarias mais vagas para
estes "novos" alunos e "novas" alunas, demandantes de uma nova oportunidade de
equalizagdo”, procurando garantir o cumprimento da fungéo equalizadora (CNE/CBE,
2000, p. 10).

Se na func¢éo equalizadora o ponto de partida é a possibilidade de acesso, que
se traduz na igualdade de oportunidades, na fungcdo reparadora, a igualdade
representa o ponto de chegada.

O texto do parecer aponta que a EJA ndo pode se contentar a ser diante dessa
nova configuracdo apenas um processo inicial de alfabetizacéo, ela tem também a
finalidade de formar e incentivar o leitor de livros e das mdltiplas linguagens visuais
juntamente com as dimensdes do trabalho e da cidadania. E dessa maneira, €
requerido “algo mais desta modalidade que tem diante de si pessoas maduras e

talhadas por experiéncias mais longas de vida e de trabalho” (CNE/CEB, 2000, p. 10).

3) A funcao qualificadora é o préprio sentido da EJA, segundo texto do parecer.
Ela tem como tarefa permanente a atualizacdo dos conhecimentos durante
toda vida e estd embasada na incompletude do ser humano, que tem potencial
inato para desenvolver-se e adequar-se as situaces de aprendizagens em
contextos escolar ou ndo-escolar. Essa funcéo apela para a ocorréncia de uma
educacdo permanente, que criardA uma sociedade educada para o

universalismo, a solidariedade, a igualdade e a diversidade.
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7

Este € um principio presente no Relatério Jacques Delors elaborado pela
Comissdo Internacional sobre a educacédo para o século XXI a pedido da UNESCO, a

saber:

Uma educacdo permanente, realmente dirigida as necessidades das
sociedades modernas ndo pode continuar a definir-se em relagcdo a um
periodo particular da vida — educacéo de adultos, por oposicdo a dos jovens,
por exemplo — ou a uma finalidade demasiado circunscrita — a formagao
profissional, distinta da formacdo geral. Doravante, temos de aprender
durante toda a vida e uns saberes penetram e enriguecem 0s outros
(UNESCO, 1996, p. 89).

Partindo do principio qualificador, a modalidade EJA prospecta efetivar um
“‘caminho de desenvolvimento de todas as pessoas, de todas as idades”, pois a
realizacdo da pessoa ndo é vista como um universo fechado e acabado. E a fungéo
qualificadora sendo ativada poderia ser a oportunidade da “emergéncia de um artista,
de um intelectual ou da descoberta de uma vocacao pessoal”’ (CNE/CEB, 2000, p. 11).

No Brasil, a EJA tendo ampliado o carater da sua definicdo e as finalidades, as

concepcdes também se ampliaram onde podemos ver:

[...] “jovens e adultos” indicam que, em todas as idades e em todas as épocas
da vida, é possivel se formar, se desenvolver e constituir conhecimentos,
habilidades, competéncias e valores que transcendam os espacos formais da
escolaridade e conduzam a realizagcéo de si e ao reconhecimento do outro
como sujeito ( CNE/CEB,2000, p. 12).

Na Argentina, o texto da LEN — no Art. 4°, apresenta essa finalidade da oferta
da EPJA como educacao de qualidade e promotora da equidade: “El Estado Nacional,
[...] tienen la responsabilidade principal e indelegable de proveer uma educacion
integral, permanente y de calidad para todos/as los/las habitantes de la Nacion [...]",
pelo viés da educacdo a possibilidade de prover um crescimento promotor da
igualdade e equidade entre as pessoas.

Na Res. N° 686/04, Argentina, a finalidade da EPJA esta posta sobre a
necessidade de “desarrollar estratégias que permitan compensar las desigualdades
sociales, de género y regionales”, procurando com isso, integrar no sistema educativo
todos (as) “a los jovenes y adultos historicamente marginados” e visa criar
oportunidade de “equiparacion de las possibilidades educativas”, a fim de garantir com

136



equidade o principio da educacao para todos e ao longo da vida (Res. N° 686/04,
2010, p. 1).

A Resolucién n°® 686/04 apresenta no texto a necessidade de se tomar a EDJA
nao apenas com a preocupacao de um aumento no numero de matriculas, mas,
principalmente, que possa haver o envolvimento e o compromisso das instituicoes
“tanto em los aspectos organizativos como los vinculados com la dimension
pedagogico-didactica” (Res. N° 686/04, 2010, p. 1).

A Resolucdo N° 118/10 — Argentina — reitera o que consta no Documento Base
sobre a importancia e a finalidade da EPJA de: “Restituir el derecho a la educacién
em el marco de la educacion permanente supera la vision compensadora y se orienta
a la construcion participativa del conocimiento a lo largo de toda la vida” (Doc. Base,
2010, p. 5). Os artigos que a regulamentam mantém a finalidade, também ja expressa
na LEN N° 26.206, sobre a incorporacdo de novos aportes promotores da inclusao
educativa dos jovens e adultos.

Sao, portanto, textos que se afinam nos propdsitos das possibilidades de
insercdo de os alunos da EPJA provocarem mudancas no quadro instituido pela
desigualdade de acesso e de construgao do conhecimento formal, (re)conhecendo ser
importante em qualquer momento conduzir as proprias agdes cotidianas com clareza
e reflexividade. Ainda que entendidas ambas as regulamentacgdes, grande parte dessa
educacdo, — como preparacao/qualificacdo voltadas para o mundo do trabalho,
vinculo entre educacédo, trabalho e desenvolvimento— ndo deixa de trazer nos
principios uma extensdo dessa educagdo com as praticas sociais.

Os discursos postos séo hegemonicos e revelam o avango da ideologia contida
nos principios neoliberais e na politica de alfabetizacdo de jovens e adultos. A
implantacdo desses programas revela um modelo de organizacdo e gestao
conviventes com o0 sistema capitalista e com as orientagbes dos organismos
internacionais, principalmente da UNESCO.

Nesses documentos é perceptivel um alargamento no conceito de que o tempo
de aprender é o tempo em que o aprendiz se coloca em conexdo com situacdes de
aprendizagem; néo existindo, portanto, um tempo cronolégico fixo que determine o

tempo de aprender.
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Parecem admitir a modalidade como um direito, superando a ideia apenas
compensatoria e caridosa que antes as fungBes reparadora, equalizadora e
qualificadora poderiam representar, bem como procuram estimular que haja uma
aprendizagem ao longo da vida®® com o objetivo de melhorar os conhecimentos, as
capacidades, aptiddes e/ou qualificacbes ainda que com énfase no trabalho, por
motivos pessoais, sociais e/ou profissionais.

Ademais, sinalizam a possibilidade de “desarrollar estratégias que permitan
compensar las desigualdades sociales, de género y regionales” (ARGENTINA, Res.
N° 686/04); uma oportunidade para o conceito de igualdade associa-se ao principio
da justica e da imparcialidade, além de promover o empoderamento das mulheres, no
caso do texto argentino.

Mas ha que se pensar também em como serdo tracados os caminhos em busca
dos propdsitos dessas legislacdes. Se elas representam uma tentativa de reconfigurar
o persistente cenario de exclusdo que caracteriza a EPJA, é mister pensar nos meios
para tal finalidade.

Para tanto, no Brasil, regido pelas Leis n°® 10.880 de 09 de junho de 2004 e pela
n° 11.507 de 20 de julho de 2007, data-se a criagdo do Programa Brasil Alfabetizado
que veio a ser reorganizado em abril de 2007 pelo Decreto n® 6.093. No principio da
criacdo, o PBA acontecia em parceria com o Alfabetizacdo Solidaria — PAS, depois
AlfaSol, permanecendo sozinho sob a responsabilidade da Secretaria de Educacéo
Continuada, Alfabetizacao e Diversidade do Ministérios da Educacéo (SECADI/MEC)
e se constituindo o principal programa de alfabetizacao de adultos do pais.

Enquanto que, o Documento da Resolucion N° 193/08 da Argentina vem tratar
especificamente do Programa Nacional de Alfabetizacién y Educacdo Basica para
Jévenes e Adultos — Encuentro, no qual a finalidade da EDJA € que se possa “reducir
el analfabetismo em la Republica Argentina y proveer de las herramientas basicas

para la integracion social”’, bem como a agao do Programa destina-se a “Erradicar el

% Aprendizagem ao longo da vida, lifelong learning, tema central da CONFINTEA VI.Com ele, o foco da educagdo é o da
aprendizagem. Provocador de muitas criticas por parecer atender apenas aos imperativos da globalizagdo, esse tema, na
Declaragdo de Hamburgo, evoca a aprendizagem e formacgdo de adultos para o século XXI e para a nova sociedade da
informagdo e como processo que acompanha a vida toda que deve: “fomentar o desenvolvimento ecologicamente sustentavel,
para promover a democracia, a justi¢a, a igualdade entre mulheres e homens e o desenvolvimento cientifico, social e econémico,
bem como para construir um mundo em que os conflitos violentos sejam substituidos pelo didlogo e por uma cultura de paz
baseada na Justica”( IRELAND, 2003, p. 02).
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analfabetismo y articular acciones para la terminalidad de la educacion primaria em la
poblacion de jovenes y adultos” (ARGENTINA, Resolucién N° 193/08). Meta que foi
mantida integralmente da resolucao anterior, a N° 686/04.

Esses programas tém um modelo de execucédo centralizada no gerenciamento
pelo setor governamental da Unido que, define colaboracdo e parceria com Estados
e Municipios e ainda organizagdes da sociedade civil (sindicatos, associagdes de
bairro, igrejas), demonstrando que deve ser instituida uma co-responsabilidade que
torne mais agil, viavel e menos custosa para um so6 setor a execucao deles.

Quando na verdade, o que ocorre é uma descentralizacao de poder, uma forma
de desobrigacdo para um governo sobrecarregado e os efeitos da globalizacao, que
se utiliza do discurso de buscar qualidade defendendo esse modo de organizacao.

Compreendemos com tudo isso que, a EPJA permanece marcada pelas
transformacdes relacionadas as mudancgas politicas, econbmicas e sociais que
caracterizam o periodo historico de suas regulamentacbes. E é dentro desse
movimento em que a alfabetizacdo de adultos esta inserida, assujeitada a dinamica
ideologica e politica de cada periodo, que acaba por refletir-se no processo

pedagdgico a ser vivido por esses sujeitos.

4.3 — Alfabetizacdo: concepcgdes, sentidos e perspectivas

Reconhecemos que as politicas de governo sdo um conjunto de acées que
manifesta uma modalidade de intervencdo do Estado em relacdo as questdes que
suscitam atencao, interesse e mobilizacdo da sociedade, e ainda que, na elaboracéo
delas, existe a possibilidade de encontrar atuacéo de variados grupos com diferentes
recursos de poder que acabam por implantar discursos favoraveis a disseminacéo e
apropriacao de certos conhecimentos.

Assim também acontece na formacéo das politicas de educacéo de jovens e
adultos em suas variadas expressoes, porque implica haver a distribuicdo de bens
educativos a quem néo o teve anteriormente e delimita o0 que naguele momento o
governo se propde realizar nas bases de suas acoes.

E estando a EJA em um contexto de exclusao, torna-se importante saber como

se configura o pedagogico das suas propostas, objetivos e praticas desses
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movimentos, j& que se espera que elas produzam transformacfes nas formas de
vivéncia e participagcdo na luta dos direitos e da cidadania dos seus alunos. Assim,
nao poderiamos deixar de sinalizar que o discurso econémico liberal historicamente
implantado nos paises da América Latina, aqui representada pelo Brasil e Argentina,
serviu-se abundantemente do pressuposto de que cidadania € um produto das
politicas de alfabetizacdo. Mas qual cidadania mesmo?

Para explicitar melhor essa relacdo, ALVARENGA (2010) apresenta um
mapeamento feito das principais campanhas de alfabetizacdo do Brasil e conclui
dizendo que “todos os programas tinham em comum a produg¢do ideoldgica da
alfabetizacdo como principal dispositivo capaz de ativar a cidadania” (Alvarenga, 2010

p.146). De acordo com ela:

A relac@o entre alfabetizagé@o e cidadania tem sobrevivido, e com bastante
félego, como a mais importante formula pensada para resolver a inclusao do
conjunto da populacédo na ordem politica, social e econdmica nestes quase
trés séculos de hegemonia do modelo civilizatério burgués (Alvarenga, 2010,
p. 143).

A vinculacao persiste entre a acdo politica e a pedagodgica, e FREIRE (1987)
claramente fundamenta em “Pedagogia do Oprimido”, que essa relacdo pedagdgica
pode reproduzir a opressao (educacdo bancaria) ou favorecer o processo de
libertacdo (educacdao libertadora, dialégica); sendo a educacédo um ato politico, ndo

h4, portanto, uma educacéo que seja neutra.

Enquanto na concep¢do bancéria, [...] o educador vai enchendo os
educandos de falso saber, que s@o os conteldos impostos, na pratica
problematizadora, véo os educandos desenvolvendo seu poder de captagéo
e compreensdo do mundo que Ihe aparece, em suas relac6es com ele, ndo
mais como uma realidade estatica, mas como uma realidade em
transformacéo, em processo (FREIRE, 1987, p. 41).

Apoiadas em todos esses sentidos e representacdes, apresentamos em analise
comparada, as concepcodes e os significados reconhecidos nos documentos oficiais
gue regulamentam as propostas alfabetizadoras da Educacé&o de Jovens e Adultos do
Brasil e da Argentina, a partir do ano de 2000.

A concepcédo da educagcdo como um direito se constituiu sempre como

relevante dimenséo, dando o suporte em torno das finalidades da EJA, bem como as
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orientacdes que devem a priori aproximar a legislagdo com a prética executada. Em
todas as leis, resolucdes e pareceres, essas definicbes acabam por se revelar na hora
em que se pensam as estratégias dessa acao.

Para iniciar, no Parecer CNE/CEB 11/2000, a educacao é reiterada como um
direito, incluindo o processo de alfabetizag&o, conferindo-lhe a prerrogativa de corrigir
desigualdades e desequilibrios das oportunidades educacionais com uma funcgéo
reparadora. O texto € claro: “[...] o ndo estar em pé de igualdade no interior de uma
sociedade predominantemente grafocéntrica, onde o cédigo escrito ocupa posicéo
privilegiada revela-se como problematica a ser enfrentada” (Parecer CNE/CEB
11/2000, p. 6).

O Parecer atribui uma situacdo de desvantagem para aqueles que nao
dominam o cddigo da escrita. Mas seria mesmo a maior desvantagem o fato de ndo
ter sido alfabetizado ou o lugar social que ocupa esse sujeito numa sociedade
caracterizada como grafocéntrica?

Ao explicitar sobre o conceito e a fungdo da EJA, o Parecer, diz: “Fazer a
reparacao desta realidade, divida inscrita em nossa histéria social e na vida de tantos
individuos, € um imperativo e um dos fins da EJA porque reconhece o advento para
todos deste principio de igualdade”. (Ibden, p. 6)

Com base nisso, Soares (2002) argumenta que se a EJA se institui como
restauracdo de um direito negado é necessario que haja uma producao adequada de
“material didatico que seja permanente enquanto processo mutavel na variabilidade
de conteldos e contemporanea no uso € no acesso a meios eletrénicos da

comunicagao” (SOARES, 2002, p. 92). Argumenta ainda que:

O esforgo para universalizar o acesso e a permanéncia em ambas as etapas
da educacdo basica, para regularizar o fluxo e respeitar a nova concepgéao de
EJA, assinala que as politicas publicas devem se empenhar a fim de que a
fungéo qualificadora venha a se impor com o seu potencial de enriqguecimento
dos estudantes ja escolarizados nas faixas etarias assinaladas em lei
(Soares, 2002, p. 92).

No caso argentino, encontramos a EPJA com o sentido da equidade na
Resolucién n°® 686/04 e trazendo como proposito do Programa Nacional de
Alfabetizacion y Educacion Basica para Jovenes y Adultos diminuir a quantidade de
analfabetos ao tempo em que se favoreca a continuidade do processo de
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escolarizacdo para eles. A redacédo leva-nos a identificar a presenca da funcao
reparadora, na intencao de equiparar as desigualdades, e a funcéo qualificadora ao
prever a educacao permanente, mas aqui questionamos que, ndo ha de ser a EJA

uma reparacao e sim a efetivacao de um direito?

Desarollar estratégias que permitan compensar las desigualdades sociales,
de género y regionales com el objeto de generar uma genuina equiparacion
de las possibilidades educativas. Em este sentido, sostener el principio de
Educacién para toda la vida, integrando al sistema educativo a los nifios y
nifas desde los 45 dias y a los Jovenes y adultos historicamente
marginalizados (AR, Res. N°686/04).

Entretanto, se temos nas legislagcdes um enunciado bastante propicio, temos
como realidade no Brasil uma situacdo de estagnacdo nas taxas de analfabetismo,
gue continua a ter a erradicagdo como meta do PNE sancionado em 2014. Para
Gadotti (2013), “o cidaddo tem direito a educacdo de que necessita e que nao €,
necessariamente, a que o Estado oferece” (Gadotti, 2013, p. 01). Ele acrescenta

dizendo que:

O Estado deve garantir modalidades diferentes de atendimento a esse direito.
A EJA e a escola ndo podem se constituir no Unico caminho para o
prosseguimento dos estudos desses recém-alfabetizados. A EJA néo serve
para todos os egressos de programas de alfabetizacdo de adultos. O desafio
€ criar algo novo, uma politica especifica para essa populagéo,
principalmente para os mais idosos (GADOTTI, 2013, p. 01).

O desafio posto para a EJA é movido na sociedade brasileira por um modelo
civilizatorio que dualiza as identidades culturais no nosso pais, como registra o préprio
Parecer CNE/CEB 11/2000: “Dois Brasis’, ‘oficial e real’, ‘Casa Grande e Senzala’, ‘o
tradicional e o moderno’, capital e interior, urbano e rural, cosmopolita e provinciano,
litoral e sertdo assim como os respectivos ‘tipos’ que os habitariam e os constituiriam”.

E o proprio texto do Parecer acrescenta que a essa tipificacdo nao “seria fora
de propdsito acrescentar outros ligados a esfera do acesso e dominio da leitura e
escrita que ainda descrevem uma linha diviséria entre brasileiros:
alfabetizados/analfabetos, letrados/iletrados” (Parecer CNE/CEB 11/2000). E nesse
universo composto pelos que dispuseram ou ndo de acesso as habilidades da leitura

e da escrita organiza-se o processo de alfabetizacao de adultos.
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Alfabetizar esses adultos na perspectiva do Parecer CNE/CEB 11/2000
‘representa uma divida social ndo reparada para com 0s que nao tiveram acesso a e
nem dominio da escrita e leitura como bens sociais, na escola ou fora dela” (Parecer
CNE/CEB 11/2000), sem deixar de incluir a representacéo da forca de trabalho, que
da suporte ainda nos dias atuais a “constituicdo de riquezas e elevagao de obras
publicas” (Parecer CNE/CEB 11/2000).

E o mesmo texto chama atencdo para que a auséncia do processo de
escolarizacdo néo seja justificativa para se julgar o analfabeto ou iletrado como inculto
ou "vocacionado" apenas para tarefas e fungdes "desqualificadas" nos segmentos de
mercado. Como diz a Profa. Magda Soares, com palavras citadas no Parecer
CNE/CEB 11/2000:

[...] um adulto pode ser analfabeto, porque marginalizado social e
economicamente, mas, se vive em um meio em que a leitura e a escrita tém
presenca forte, se se interessa em ouvir a leitura de jornais feita por um
alfabetizado, se recebe cartas que outros Iéem para ele, se dita cartas para
gue um alfabetizado as escreva, [...] se pede a alguém que Ihe leia avisos ou
indicacdes afixados em algum lugar, esse analfabeto é, de certa forma,
letrado, porque faz uso da escrita, envolve-se em praticas sociais de leitura e
de escrita (Parecer CNE/CEB 11/2000, 1998, p. 24).
Por meio do processo da instrucao formal, da-se a alfabetizacdo que, segundo
TFOUNI (2006), pertence ao ambito individual; ja na dimensdo socio-histérica da

aguisicao da escrita, encontramos o letramento. Para a autora, o letramento:

Entre outros casos, procura estudar e descrever o que ocorre nas sociedades
guando adotam um sistema de escritura de maneira restrita ou generalizada;
procura ainda saber quais praticas psicossociais substituem as préaticas
"letradas" em sociedades agrafas (TFOUNI, 2006, p. 11).
Vivendo em uma sociedade de predominancia grafocéntrica, ndo ter o dominio
do cadigo escrito € situar-se numa relagaéo de desigualdade, ja que “sendo a leitura e
a escrita bens relevantes, de valor pratico e simbdlico, 0 ndo acesso a graus elevados
de letramento € particularmente danoso para a conquista de uma cidadania plena”
(Parecer CNE/CEB 11/2000, p. 4). “Ser privado deste acesso é, de fato, a perda de
um instrumento imprescindivel para uma presenca significativa na convivéncia social
contemporanea”, é o que diz a legislagao brasileira no Parecer CNE/CEB 11/2000.
(CNE/CEB 11/2000, p. 5)
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O texto direciona que o ndo dominio do cddigo escrito provoca uma situacao
de desigualdade que compromete “a conquista de uma cidadania plena”, “a perda de
um instrumento imprescindivel para uma presenca significativa na convivéncia social
contemporanea” o que nos leva a questionar o que seria mesmo uma “cidadania
plena”? Todos ndo somos iguais perante a lei? Nao ter sido alfabetizado gera um
processo de exclusdo da condi¢cdo de cidaddo? O exercicio da cidadania para nos
esta na busca pelos ideais de uma sociedade justa e igualitaria para todos mediante
o cumprimento dos direitos e deveres. A educacao deve ser, portanto, a efetivacéo de
um direito que todo cidadao possui.

A alfabetizacdo esta presente no texto do Parecer CNE/CEB 11/2000 como
extensdo da fungao social da educacgao: “representa uma divida social ndo reparada
para com 0S que nao tiveram acesso a e nem dominio da escrita e leitura como
bens sociais, na escola ou foradela[...]", (grifo nosso) (Parecer CNE/CEB 11/2000,
p. 4)

Segundo Zabala (2007) qualquer proposta metodolégica traz uma concepgao
do valor que se atribui ao ensino e, para ele, uma proposta de ensino para o século
XXI deve apresentar um “agrupamento de capacidades cognitivas ou intelectuais,
motoras, de equilibrio e autonomia pessoal (afetivas), de relacédo interpessoal e de
insercdo e atuagédo social” (ZABALA, 2007, p. 28), porque se apresenta com a
vantagem de “nao atomizar excessivamente o que se encontra fortemente inter-
relacionado”. Dessa maneira, é possivel mostrar a “indissociabilidade que ha no
desenvolvimento pessoal e nas relagcdes que se estabelecem com o0s outros e com a
realidade social” (ZABALA, 2007, p. 28).

Alocar a escrita e a leitura como praticas sociais define um novo objeto de
ensino para alfabetizacéo: a lingua escrita como realidade do ambito escolar e social.
O processo de alfabetizacdo assume uma funcao social e isto implica dar condicéo de
o alfabetizando libertar-se da opressao das ideias dominadoras, dando-lhe voz na
sociedade, resgatando e/ou desenvolvendo autoestima como participe da sociedade
na qual esta inserido.

E o que, segundo Kleiman (2003), seja: “compreender a leitura e a escrita mais
como praticas sociais do que como um conjunto de habilidades centrado na

manipulagdo mecanica dos elementos isolados do texto” (KLEIMAN, 2003, p. 77).
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Dessa forma, a aquisicao da leitura e da escrita ultrapassaria os limites da mera
educacéao sistémica do individuo e lhe viabilizaria uma gama de possibilidades de
expressdo, comunicacdo e interacdo com o mundo circundante, ampliando sua
crescimento cultural e social.

Desse modo, subjaz nessa politica, um conceito de alfabetizacdo que propde
uma prética educativa, na qual o processo de escolarizacao, e nele a alfabetizacéo,
possibilite a formacéo do pensamento critico reflexivo e outras capacidades para uso
e transformacéo da vida cotidiana.

Presumimos que, a alfabetizacdo deva ir além da codificacdo e decodificacao
da escrita, deva possibilitar que esse alfabetizando seja capaz de utilizar a leitura e a
escrita ndo somente para fins escolares, como também profissionais, sociais e
culturais. Tem-se, desse modo, a perspectiva de uma acao alfabetizadora também
promotora de letramentos.

O surgimento da palavra letramento representa uma nova configuracado nessa

pratica educativa que, Soares (1998), caracteriza dizendo que:

SO recentemente passamos a enfrentar esta nova realidade social em que
nao basta apenas saber ler e escrever, é preciso saber fazer uso do ler e do
escrever, saber responder as exigéncias de leitura e de escrita que a
sociedade faz continuamente (SOARES, 1998, p. 20).

Entretanto, faz-se necessario explicitar o processo de autonomizacado gerado

em torno dos conceitos de alfabetizacao e letramento, e é também de Soares (2004)

0 esclarecimento com o qual coadunamos:

Dissociar alfabetizacdo e letramento € um equivoco porque, no quadro das
atuais concepcdes psicolégicas, linguisticas e psicolinguisticas de leitura e
escrita, a entrada da crianca (e também do adulto analfabeto) no mundo da
escrita ocorre simultaneamente por esses dois processos: pela aquisi¢cdo do
sistema convencional de escrita — a alfabetizagéo — e pelo desenvolvimento
de habilidades de uso desse sistema em atividades de leitura e escrita, nas
praticas sociais que envolvem a lingua escrita — o letramento (SOARES,
2004, p. 14).

Tomando esse entendimento, a mesma autora (ibden) nos esclarece que néo
sdo processos independentes que ocorrem, mas sim interdependentes, além de

indissociaveis. Vejamos:
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a alfabetizacdo desenvolve-se no contexto de e por meio de praticas sociais
de leitura e de escrita, isto &, através de atividades de letramento, e este, por
sua vez, sO se pode desenvolver no contexto da e por meio da aprendizagem
das relacdes fonema-grafema, isto €, em dependéncia da alfabetizacao
(SOARES, 2004, p. 14).

Quando nos referimos a letramentos no plural, dialogamos com Street (2014)
ao analisar os discursos dos programas e campanhas de alfabetizacdo e dizer que
nelas predominam o modelo autbnomo de letramento, que provoca um reforgo
negativo dessas acdes em prol das reais necessidades de construcdo que o
letramento implica. Havendo letramentos, estaria reconhecido que existe uma
“‘multiplicidade de praticas letradas, em vez de supor que um letramento unico tem
que ser transferido em cada campanha”, e isso favoreceria “um arcabougo mais
proveitoso para as agoes e campanhas” (STRET, 2014, p. 30).

Isso quer dizer que, as praticas educativas precisam se encontrar no universo
existencial das relagdes sociais e, para tanto, ao serem planejadas, precisam levar
em conta 0 que se ensina, para quem se ensina, como se ensina para chegar ao
objeto que se pretende. Portanto, letramento é uma perspectiva que pode vir a ocorrer
nas acoes e campanhas, se essas estiverem pautadas na “decisdo sobre que
letramento é apropriado para um dado contexto e campanha, é em si mesma uma
questdo politica e ndo simplesmente uma questdo de escolha neutra por parte de
‘especialistas’ e técnicos” (STRET, 2014, p. 30).

Por sua vez, a Argentina traz, na pagina 7 do Anexo | da Resolucion N° 686/04,
a iminente preocupacao de se repensar a oferta de EDJA com énfase na melhora
“tanto em los aspectos organizativos como los vinculados com la dimension
pedagogico-didactica”. Tendo inclusive a escolha do “Libro Simple para el
Alfabetizador Voluntario”, a motivacao de ele “abordar temas considerados como de
interesse ao publico da EDJA, como também é significativa a abordagem da
lectoescritura do idioma castellano” (Anexo | da Resolucion N° 686/04, AR).

Entendemos, entdo, que a Argentina perspectiva ao trazer “temas considerados
como de interesse ao publico da EDJA” uma constru¢cao do conhecimento a partir da
realidade, correlacionando o saber cientifico com o saber experiencial. J& na
“abordagem da lectoescritura”, a leitura e a escrita sGo um processo de construcéo

gue apresenta diferentes niveis a partir da experiéncia e da vivéncia e esta relacionada
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especificamente sobre o processo intelectual que, propde um aluno agente do préprio
aprendizado.

Com isso, O ensino precisa prever uma metodologia interativa, de
experimentacdo, do tipo situacdo-problema que estimule a duavida e o
desenvolvimento do raciocinio, rejeitando apresentacado de conhecimentos prontos.

Entretanto, o programa reedita para ser usado na alfabetizacdo um livro que
fora usado em uma versao anterior do programa, sem que se tenham levado em conta
todas as mudancas que se localizam na situacédo da alfabetizacdo na versao atual do
programa, em termos contextuais, situacionais e epistémicos em torno do proceso de
ensino aprendizagem.

Ambas as legislacbes podem estar objetivando, com a mesma orientagcao
conceitual, o processo da alfabetizac&o cujas especificidades sédo reconhecidas como
“aquisicao e apropriagao do sistema da escrita, alfabético e ortografico”; porém, como
podem acontecer praticas sociais interativas, a principio ndo ha clareza de como
ocorreriam no contexto argentino, dada a circunstancia exposta pela legislacdo que
recai sobre o material didatico..

Mas novamente é possivel reconhecer o propésito de uma educacédo social
presente na legislacdo da Argentina, na Ley Nacional de Educacién, LEN N° 26.206,
no Art. 48, ao dispor sobre a organizacgao curricular da EPJA:

a) Brindar una formacion basica que permita adquirir conocimientos y
desarrollarlas capacidades de expresion, comunicacion, relaciéon y de
construccion  del conocimiento, atendiendo las particularidades
socioculturales, laborales, contextuales y personales de la poblacion
destinataria.

b) Desarrollar la capacidad de participacion en la vida social, cultural, politica
y econdmica y hacer efectivo su derecho a la ciudadania democratica (LEN
N° 26.206, no Art. 48,AR).

As orientacdes dadas pelo Brasil e pela Argentina para o desenvolvimento do
processo ensino aprendizagem da alfabetizacdo na modalidade da educacdo de
jovens e adultos preveem a existéncia de uma pratica educacional de aquisi¢cdo do
coédigo que possa vir a se relacionar com as praticas sociais conviventes desses
aprendizes.

E a importancia desse reconhecimento para o trabalho com a alfabetizacéo

esté clara nas palavras de Soares (2004) quando argumenta:
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Diante dos precarios resultados que vém sendo obtidos, entre nds, na
aprendizagem inicial da lingua escrita, com sérios reflexos ao longo de todo
o ensino fundamental, parece ser necessério rever os quadros referenciais e
0s processos de ensino que tém predominado em nossas salas de aula [...]
(SOARES, 2004, p. 15).

O Documento Resolucion N° 193, de 4 de marco de 2008, apresenta a nova
estrutura de organizagcdo e prestacdo de servicos do Programa Nacional de
Alfabetizacion y Educacgéo Basica para Jovenes e Adultos, que mantém o propdsito
de erradicar na Argentina o analfabetismo, atuando com propostas adequadas a
EDJA, mais direcionada para uma politica local, respeitando a heterogeneidade e
especificidade caracterizadoras da modalidade.

A redacdo do texto da Res. N° 193, acrescenta para 0 processo de
aprendizagem “de la lectura y la escritura y el célculo y certificar la educacion
primaria”. (Grifo nosso). O que significa ter havido uma ampliagdo em relacdo a
proposta anterior, pois, além da lectoescrita, esta presente nesta versdo do Programa
Encuentro o ensino da matemética.

Mesmo nao sendo objeto de nossa investigacdo, a introducado da matematica,
como area de conhecimento a ser incorporada no trabalho para alfabetizagéo,
merece, pela importancia que tem na nossa vida cotidiana, que dispensemos a ela
breve comentério.

A matemaética, a partir de 2008, passa a fazer parte do Programa Nacional de
Alfabetizacion y Educacdo Basica para Jovenes e Adultos como um campo de
conhecimento, representada pelo calculo. Sobre a importancia da matematica,

D’Ambrésio (1998) escreve que:

A matematica é reconhecida pela sua multipla importancia por todos os
governos de todos os paises e é incluida, por conseguinte, como matéria
obrigatdria e universal, constante de todos os curriculos, em todos os graus

de instrucdo em todos os paises do mundo. (D’AMBROSIO, 1998, p. 47).
Distinguimos na extens&o pelo ensino da matematica como uma atitude que
denota haver maior interesse nas questdes de ensino aprendizagem, que
simplesmente a luta por um direito, visando com isso mais qualidade e mais

especificidade com o publico da modalidade.
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O aluno da EJA é sim, um usuério da matematica nas diversas situacdes do
cotidiano, incluindo suas relagdes de trabalho. Seja de maneira informal ou intuitiva, o
aluno da EJA traz esse conhecimento, que € de grande importancia para o processo
de aprendizagem das representacdes simbolicas convencionais. E, se a matematica
esta no dia a dia dele, escrever, ler e contar sdo importantes estratégias de

desenvolvimento, mas nao suficientes. Por isso, D’Ambrésio (2005) argumenta que:

Proporcionar aos jovens uma visao critica dos instrumentos comunicativos,
intelectuais e materiais que eles deverdo dominar para que possam viver na
civilizacdo que se descortina, vai muito além do ler, escrever e contar. Na
verdade, tornam ler, escrever e contar, na concepg¢ao tradicional, algo
obsoleto (D’AMBROSIO, 2005, p. 119).

Contextualizar o ensino da matematica, reconhecendo e considerando as
vivéncias trazidas, juntamente com a diversidade cultural que compreende 0 universo
de origem do aluno da EJA, € possibilitar um didlogo favoravel a construcdo e
aprendizagem da matematica bem apropriada a esse publico. Uma perspectiva que

aponta, segundo Fonseca, para:

uma compreensdo mais ampla do fendmeno educativo como ampliagdo das
possibilidades de leitura do mundo e de insercao critica na cultura letrada, de
modo a que o sujeito possa identificar as intengdes, as estratégias, as
possibilidades de adaptacéo, resisténcia e transgressdo colocadas por uma

sociedade regida pelo dominio da palavra escrita ( FONSECA, s/d, p. 7).

Consequentemente, ndo podemos contestar a necessidade de termos a
educacdo como uma conquista da liberdade e da acdo cidada posta na sociedade
atual, que exige de todos um aprender continuo, por toda vida, ante os avancos do
conhecimento e o permanente processo de (re)criagdo. Temos com iSSO que pensar
e agir por uma educacdo preocupada em formar um ser humano livre, responséavel,
com autonomia, que tenha posicionamentos esclarecidos e criticos com as questdes
do mundo e ndo apenas para conseguir um emprego, trabalhar apenas.

Se a Argentina tem na sua legislacdo pontos que parecem ser conflitantes, sua
legislacdo desenvolve mais explicitamente como essas a¢gdes podem vir a ocorrer,
inclusive registra a preocupacdo com a dimenséo didatico-pedagogica, as diretrizes

estdo mais detalhadas, enquanto que no Brasil, orientacdes sequer sdo sinalizadas,
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levando-nos a presumir que estardo a cargo dos Estados e Municipios, e isso para a
alfabetizacdo pode ser comprometedor, ja que a continuidade do processo de
escolarizacdo é um compromisso assumido pelos dois programas.

As politicas publicas estdo postas e existem em resposta as demandas da
sociedade, o numero de jovens e adultos ndo alfabetizados configura uma realidade
vergonhosa, por iSso precisamos continuar a busca para legitimar boas e novas
praticas, a fim de que o analfabetismo deixe de ser uma “deformagéao social inaceitavel
produzida pela desigualdade econémica, social e cultural” (GADOTTI, 2009, p. 14). E
ainda que, possa existir um numero que apresente menor proporcdo do
analfabetismo, como o processo dessa alfabetizacdo tem se refletido na
funcionalidade, é também uma questdo importante a ser posta como resultado de uma
acao desses programas.

Desta maneira, o estudo comparado da politica de alfabetizacéo para jovens e
adultos nos permitiu a compreensao de pontos bem elucidativos aos propositos desta
pesquisa. ldentificar como essas politicas definem e perspectivam o trabalho no Brasil
e na Argentina mostrou como ainda existem lacunas, perguntas sem respostas e a
manutencdo do pensamento de que essas iniciativas podem ainda revelar uma
preocupacao maior em formar méo de obra para o capital do que a formacéo do ser
humano para viver em sociedade. E o quanto isso pode definir e desvelar sobre as

guestBes didatico-pedagogicas.
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CAPITULO 5 - O MATERIAL DIDATICO DOS PROGRAMAS BRASIL
ALFABETIZADO E ENCUENTRO

Este capitulo apresenta reflexbes sobre a base tedrico-metodoldgica
identificada no material didatico de alfabetizacéo utilizado na cidade de Jequié, Estado
da Bahia, e Argentina, capital Buenos Aires e nas provincias, localidades onde se
desenvolve a proposta de alfabetizacdo inicial do Programa Brasil Alfabetizado e o
Programa Encuentro.

E importante ressaltar que para este trabalho optamos por ndo apresentar
como se deu o processo de selecdo dos materiais didaticos adotados, nem
recorremos a outras fontes de informacdo com tal objetivo. Nossa atuacdo deu-se
apenas com o0s materiais de utilizacdo na etapa de alfabetizac&o inicial a fim de
realizarmos a andlise dos componentes tedrico-metodoldgicos que embasam a
proposta de alfabetizacdo de pessoas jovens e adultas nos referidos programas.

A intenc@o por realizar esta avaliagdo esta diretamente relacionada as nossas
inquietacdes e observacdes sobre o uso do material didatico nas aulas do programa
de alfabetizacao de jovens e adultos, originadas da vivéncia como professor formador
no PBA, ndo tendo, portanto, essa avaliagcdo um valor oficial. Na sequéncia, estdo os
resultados dessa incursdo pelos materiais didaticos que séo disponibilizados para o
acontecer das aulas de alfabetizacao.

Direcionando nosso interesse de pesquisa, esclarecemos sobre a
nomenclatura material didatico que utilizamos por considerar a profusdo de conceitos
que circula entre material didatico e recurso didatico (KAWAMOTO e CAMPOS, 2014;
SCHLICHTA, 2010; OLGA FREITAS, 2007; RANGEL, 2005). Neste trabalho
adotamos 0 seguinte conceito de material didatico:“qualquer instrumento que
utilizemos para fins de ensino/aprendizagem é um material didatico” (RANGEL, 2005,
p. 25).

O material preparado para o Programa Encuentro € entregue gratuitamente
pelo Ministério de Educacion, Ciéncia y Tecnologia para os alunos e alfabetizadores.

Nele constam: livro para o alfabetizador, laminas ilustradas com referéncia a teméatica
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da aula e videos que complementam o material impresso. Os alunos recebem I4pis,
borracha, régua, cartela com letras do alfabeto e nimeros, além de uma bolsa para
acondicionar todo material. O aluno ndo tem um livro, ele faz uso de um caderno para
acompanhamento das atividades. O professor sim, este utiliza o LIBRO PARA EL
ALFABETIZADOR.

O Programa Brasil Alfabetizado conta também com o apoio do Ministério da
Educacdo do Governo Federal que, ndo so distribui o livro a ser utilizado, como
mantém o Programa Nacional do Livro Didatico para a Alfabetizacdo de Jovens e
Adultos (PNLA), do qual faz parte o Programa Nacional do Livro Didatico para a
Educacéo de Jovens e Adultos, este responsavel pelo processo de escolha do livro a
ser adotado pelos municipios participantes do programa. Para a etapa de
alfabetizacao inicial sdo distribuidos lapis, borracha, régua, cartela com letras do
alfabeto e nimeros, além de uma bolsa para acondicionar todo material e, quanto ao
livro didatico, ele € consumivel, ou seja, os alfabetizandos escrevem nele e o levam
para casa, mesmo depois do periodo de estudos no Programa.

No Brasil, partindo de uma selecdo prévia realizada por meio de edital, as
editoras tém o material adquirido pelo governo para posterior distribuicdo gratuita aos
alunos das redes publicas e aos municipios que aderem ao PBA para alfabetizacéo.
Os livros didaticos de Alfabetizacdo de Jovens, Adultos e ldosos abrangem os
componentes curriculares de Letramento e Alfabetizacéo Linguistica, Numeramento e
Alfabetizacdo Matematica.

Para a Argentina, o processo se realizou de forma diferente, pois o livro do
alfabetizador foi adaptado de outro programa para uso no Programa Encuentro,
enquanto os outros materiais foram produzidos pela equipe técnica do préprio
Ministério de Educacion. O livro distribuido para os alfabetizadores tem os
componentes curriculares Lingua e Matematica.

Para que pudéssemos proceder a analise desses materiais seguindo uma
mesma orientagao, utilizamos a ficha do PNLD-EJA elaborada com fim especifico de
avaliacdo das obras inscritas no PNLD-EJA no ano de 2014, e neles buscamos
analisar os itens constantes nessa ficha para sinalizar como cada um dos cinco
indicadores — aprendizagem do sistema alfabético, natureza do material textual,

pratica de leitura, producao textual e praticas orais —apresentam-se nesses materiais.
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A ficha utilizada é parte integrante do Guia de Livros Didéaticos PNLD-EJA, que
€ organizado e divulgado pelo Programa de Avaliacao do Livro Didatico, integrante da
politica educacional brasileira, propondo-se a “manter e consolidar o Programa de
Avaliacdo do Livro Didatico” (BRASIL, 1998, p. 04). E preciso destacar que, diante da
diversidade de elementos e das muitas questdes que foram sendo desencadeadas no
processo de leitura e analise, sentimos a necessidade de ir além do que a ficha de
referéncia propunha, e avancamos na tentativa de ampliar nossa compreensao sobre
o foco da pesquisa, buscando outras fontes tedricas para colaborar na fundamentacéao
da nossa analise.

O PNLD-EJA é o Programa Nacional do Livro Didatico para a Educacao de
Jovens e Adultos que, a partir de 2010, incorporou o Programa Nacional do Livro
Didatico para a Alfabetizacdo de Jovens e Adultos (PNLA) e ampliou o atendimento,
incluindo o primeiro e 0 segundo segmentos de EJA, que correspondem aos anos
iniciais e finais do ensino fundamental e o ensino médio na modalidade EJA, segundo
as informacdes do Ministério da Educacdo. Ele € o érgdo responsavel por toda
organizacao de selecéo e distribuicdo do material didatico as entidades parceiras e as

redes publicas onde h& atuacédo do Programa Brasil Alfabetizado.

[...] em 2010, o PNLA foi incorporado a um novo Programa, ainda mais amplo:
o Programa Nacional do Livro Didético para a Educacao de Jovens e Adultos
(PNLD-EJA). Criado pela Resolucdo n° 51, de 16 de setembro de 2009, o
PNLD EJA passou a distribuir obras didaticas para todas as entidades
parceiras do PBA e para todas as escolas publicas com turmas do 1° ao 9°
anos do Ensino Fundamental da EJA (BRASIL, 2014, p. 15).

No ano de 2014, o PNLD-EJA incorpora a alfabetizacdo e divulga seu objetivo
de assegurar ao publico alvo aprendizagem e educacdo de qualidade a partir do
momento que buscou consolidar uma politica com respeito as especificidades da
modalidade e a producdo de material didatico de qualidade, “superando o antigo
quadro das producbes caracterizadas, por vezes, pela infantilizacdo, pela mera
reducdo de conteudos da Educacéo Basica regular, pela baixa qualidade do projeto
gréfico-editorial e, de modo geral, por propostas inadequadas sob a perspectiva
didatico-pedagdgica” (BRASIL, 2014.p.16).
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5.1 — O material didatico do Programa Brasil Alfabetizado

O material didatico € de extrema de extrema importancia para o processo de
ensino-aprendizagem, tendo a funcdo de, mais do que auxiliar o professor, também
constituir uma oportunidade de aproximacao da realidade vivida com os conteudos
que se pretende que sejam ensinados, estabelecendo uma relagéo contigua entre o
que se estuda e o que é aplicavel na pratica cotidiana.

Em uma proposta de ensino € fundamental procurar estabelecer correlacéo
entre o material didatico e os objetivos educacionais a que se propde. Observada essa
premissa inicial, é preciso reconhecer também a importdncia que tem as
possibilidades de uso desse material e como eles podem ir se combinando na agéo
educativa visando o desenvolvimento do aprendiz.

S&o muitos os materiais que podem ser disponibilizados durante o processo
ensino aprendizagem com finalidade didética e filiados a diferentes abordagens. Por
isso, dentro do contexto em que estejam inseridos, devem ser planejados e
construidos de modo reflexivo e provocativo, para que possam proporcionar
aprendizagens multiplas tanto para o alfabetizando como para o alfabetizador.

A andlise do material didatico para uso na etapa da alfabetizacéo inicial, aqui
representado pelo livro Alfabetiza Brasil, deu-nos a oportunidade de (re)conhecer o
continuo que nele se estabelece na organizacao estrutural e na base comunicativa.

E sobre as reflexbes dessa base teorico-metodolégica identificada,
apresentamos abaixo a andlise do livro didatico®® utilizado no Programa Brasil
Alfabetizado, na cidade de Jequié.

Procuramos fazer inicialmente uma descricdo pormenorizada do livro,
sinalizando informacdes sobre a estética, 0 modo como a obra é apresentada ao
publico a quem se destina — alfabetizando e alfabetizador —, a organizacao dos tépicos
a serem trabalhados, incluindo o Manual do Alfabetizador (MA) que neste caso
acompanha o livro do aluno (LA) e, por fim, a analise das atividades, quando
procuramos evidenciar as relagdes estabelecidas com os eixos da leitura e da escrita.

Para essa analise também nos inspiramos na Ficha de Avaliacdo Individual

PNLD EJA 2014, quando da possibilidade de vinculagéo dos indicadores da ficha e o

% No Guia PNLD EJA 2014, a obra aparece como sendo da Editora Terra Sul, porém no livro fisico que utilizamos consta Médulo
Editora.
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tratamento que recebe no livro, quer dizer, como cada um dos eixos da ficha —
Aprendizagem do Sistema de Escrita Alfabético, Natureza do Material Textual,
Praticas de Leitura, Producdo Textual e Praticas Orais — referencia o trabalho para
alfabetizacao inicial. Recorremos ainda a outras fontes teodricas, além de consultar a
resenha sobre a obra que consta no Guia Didatico para maior compreensao.

Para o processo de selecdo no ano de 2014, o Guia Didatico® apresentou o
resultado de 06 obras aprovadas, e partindo desse resultado, é dada a possibilidade
de escolher aquele considerado como mais adequado ao trabalho de alfabetizacéo

inicial a ser desenvolvido pelos alfabetizadores.

QUADRO 4
RELACAO DAS OBRAS APROVADAS NO PNLD EJA 2014 ALFABETIZACAO
CODIGODA  TITULO DA CODIGODO  TITULO DO NOME EDITORA
COLECAO COLECAO LIVRO LIVRO
002EJA2014 EJA MODERNA 51058 EJA MODERNA Modera
019EJA2014 VIDA NOVA 50917 VIDA NOVA FTD
020EJA2014 E BOM APRENDER 50977 E BOM APRENDER FTD
025EJA2014 LER E PENSAR O 50738 LER E PENSAR O Positivo
MUNDO MUNDO
031EJA2014 VIVER, APRENDER 50761 CULTURA ESCRITA, Global
TRABALHO E
COTIDIANO
038EJA2014 ALFABETIZA BRASIL 50978 ALFABETIZA BRASIL Terra Sul

Fonte: Guia do Livro Didatico PNLD EJA 2014, p. 42. (Grifo nosso)

O livro selecionado pela equipe da SMEC de Jequié foi o Alfabetiza Brasil,
autoria de Jane Teresinha Santos Gongalves, com ilustracdo de Reinaldo Rosa. Nao
se trata de uma colecdo, a obra € apenas o volume do Livro do Aluno (LA),
acompanhado do Manual do Alfabetizador (MA), e nossa analise recaiu sobre a 22
edicdo do ano de 2009, que gentilmente nos foi cedida pela equipe da SEMEC de

Jequié.

5.1.1 — Descrigcéo do Livro do Aluno

88 O Guia PNLD EJA 2014 completo estd hospedado no portal do MEC, cujo endereco é&:
http://www.fnde.gov.br/programas/programas-do-livro/livro-didatico/quia-do-livro-didatico/item/5346-quia-pnld-eja-2014.
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Como ja dissemos nao se trata de uma colecdo e sim, um livro para uso do
alfabetizando e outro livro que se constitui 0 manual do alfabetizador. Sao dois livros
gue tém a mesma formatacao grafica de capa colorida com uma imagem de marca
d’agua do mapa do Brasil, tendo na margem esquerda trés circulos e em cada um
deles ha uma foto bem representativa da brasilidade: dois homens trajando roupa
tipica de danca cultural do NE; outra imagem é a bandeira do Brasil; e a ultima, a
imagem de um homem com um carregamento de material de construcao, personifica
o trabalhador brasileiro, a quem a EPJA atende principalmente; ainda sobre as
imagens, elas fazem alus@o ao conjunto dos trés temas geradores que organizam 0s
tépicos de trabalho do livro, como veremos adiante. Ainda estampa a capa do livro, a
etiqueta do FNDE, Ministério da Educacdo com a tarja de Venda Proibida. A figura

abaixo traz a capa e a contracapa do livro:

HINO NACIONAL

Lot 3 Joaquinn Oswein Duyun Evtradn
e Misisw: Franciaz Munurl da dilum

Quuiram do panga as Margent placidas
Dt um povo nerolca o brado retumbants,
E o sol da libardade, em ralas tolyldos,
Brilhau no céu da Pétrla nessa Instanta.

Mriladu wbernaments em herca aspléndida,
Afx <rn g0 inur « § luz do céu profundo,
Fulyuras, & Rrail, florio da Aimérica,

EDUCACAQ DE JOVENS E ADULTOS
VOLUME UNICO - ALFABETIZACAD

M

Sc o penbor dessa lgvaldade
<anseguimos canguistar com brage farte,
Lm tey seig, 6 liberdade.

Deuratin o nossa peito 3 prépris marta!

O Pétris amada,
Idolutracs,
Salve! Sulve!

Brasil, uin sonhu i uni reio vivido
D& Mol & e spi wrra cleste,

Sh @AM 18U taMVeaG Cbu, Fiannha « hrnpide,
A Imagam do CrUzelr Pasplanes,

Glgante pela propria natureza,
E2 belo, & farts, Impévido colossa,
E o teu futura espetha essa grandeza.

Humninaclu we sol do Nove Munde!

00 gus 4 L,
Tous rlsonhas, linds <
“NO5505 BOSGURS LA inais vida'

NOSEI VIBS" NG Lo SH ViNais arnores”,

© Pétria amada,
idalatrada,
Salucl Salvat

Brasil, de amor cterno sefa sinbola
0 libyra que pstentas cstrelado,

E digw o verde-loure dests idmula
- Paz no future = Qloria no passada.

Mas, s wigues cla justica s dava forte,
Waras fque win filha lweu ndo foge a luts,
Nany tensa, quien 1w sdurs, o Propris morte,

Terra adarada. Terra adarmla
entre outeas mil, Entva autras wil,
Es b, brasil, Es tu, Brasil,

O Patria amada: © Pétrla amadal

Doy filhos deste solo €5 mis pentil, Bos filhas deste solo &5 maa gentll,
Pétria wmady. Pétria amuda.
Rrasill Erasilt
AN WD TR 0T T

wen
-

N

z

VEND?}PROIBIDA

editore

Figura 1: Capa e Contracapa Livro do Alfabetiza Brasil.
Além da capa, a contracapa € ilustrada com outro forte elemento nacionalista,

que é a copia do Hino Nacional. Seria, entdo, um convite para juntos engatarmos a
construcdo de uma sociedade mais justa e democratica, da qual todo cidaddo comum
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seja membro de uma so6 patria? Pensando na EPJA e no fenbmeno social do
analfabetismo, searas onde se conflitam ideais de justica social com as imposi¢oes
de uma realidade politica quase totalitaria, como parece estar sendo a nossa nos dois
altimos anos. Portanto seria um convite bastante oportuno para, por intermédio dos
vinculos de pertencimento social, se buscar reconfigurar muitas das nossas questdes
sociais.

Prosseguindo, temos no LA o total de 336 paginas que mantém a estrutura
didatico — pedagdgica do trabalho sustentada em trés categorias que, o livro coloca
como sendo temas geradores. Temas estes que estruturam o Sumario na distribuicéo

das licdes, a saber:

e Identidade e Diversidade Cultural — tema organizado em 20 licbes (p. 08 até
78) que culmina com o topico “Leitura em Movimento”, na p. 92. As paginas
sdo emolduradas pela cor amarela e trazem imagens de fotografias, desenhos,
mapas, graficos, documentos, todos reproduzidos em colorido. No decorrer do

bloco de atividades, estao textos de tipologia e géneros variados.

e Cidadania e Qualidade de Vida — sdo 28 licbes que estéo a partir da p. 93 até
a 222. O bloco Leitura em Movimento tem inicio na p. 201 e todas as paginas
sdo emolduradas na cor verde. Repete-se a variedade de textos em tipos e

género, e as imagens também sao variadas e coloridas.

e O terceiro e tltimo tema € O Mundo do Trabalho e Economia Solidaria — nele
estdo 12 licbes que vao da p. 224 até a 288, na p.277 inicia “Leitura em
Movimento”. Nesse tema é a cor azul que emoldura as péaginas, contendo

também imagens e gravuras variadas, além da diversidade textual.

Com essa denominacdo — Tema Gerador — implica falar de Paulo Freire, pois
essa € uma ideia originaria da Teoria do Conhecimento iniciada e enriquecida por ele,
a partir da década de 50 com as experiéncias de educacao de adultos. Inserido nesse
principio, Tema Gerador conjectura que o estudo da realidade fard emergir a rede de

relacbes que a compde nas varias situagbes significativas, seja na dimenséo
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individual, social ou histérica; seria, entdo, um ponto de encontro interdisciplinar em
busca da leitura critica da realidade.

O que nos leva a pressupor, entao, que este livro oriente para uma metodologia
dialogica que exige do educador uma postura critica e de problematizacédo, a fim de
favorecer que o alfabetizando supere a “visdo focalista da realidade”, como diz Freire
(1981, p. 17) e possa desenvolver uma visdo lucida da sua realidade.

Ainda nesse livro (LA) em duas paginas, um Glossario apresenta em ordem
alfabética o sentido de algumas palavras que foram consideradas como novas ou
incomuns ao léxico dos alfabetizandos. Em seguida, uma pégina com referéncias
bibliograficas de textos apresentados no livro. E importante destacar que todos os
textos trazem informacgdes do contexto de producdo, como autoria, data e fonte.

O final do livro apresenta um encarte com 22 paginas para serem recortadas
pelos alfabetizandos com a finalidade de realizar atividades pedagdgicas, favorecendo
a participacdo de cada um com seu proprio material. O encarte contém letras
maiusculas e minusculas para formar o alfabeto moével; nUmeros de 0 a 9; 2 mapas
regionais do Brasil; cartelas para bingo, calendario com os meses do ano, cédulas de
dinheiro e moedas para recorte, cartela com nomes de lugares e coisas, uma tirinha
de humor com baldes para serem preenchidos. Todos esses itens estéo relacionados
com uma atividade contida no LA. As cartelas tém conteudo para que se desenvolvam
atividades pedagdgicas de natureza ludica e interativa e equivalem como um recurso
da proposta de ensino aprendizagem apresentada pelo livro.

J& é bastante difundido no meio académico que a prética de jogos favorece o
desenvolvimento de habilidades motoras e de raciocinio I6gico dos alunos, desperta
o interesse, fazendo com que os conteudos possam ser assimilados de modo mais
consistente. Os jogos se constituem uma pratica ludica que, além de prazerosa e
interessante, é vista como de relevancia para o dominio social uma vez que também
se aprende a respeitar, a refletir, a compreender e a valorizar o outro, além de
respeitar os seus préprios limites.

Esse desenvolvimento que a ludicidade favorece esta relacionado ao que
Vygotsky (2008) coloca como sendo desenvolvimento potencial, ou seja, a capacidade
de se desempenharem tarefas com ajuda e com outros companheiros mais capazes,

0 que possibilitaria alteracdo no desempenho dessa pessoa pela interferéncia de
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outra. A interacdo social presente nas atividades ludicas e de coletividade € de
extrema importancia como etapa de aprendizado que impulsiona o desenvolvimento
do alfabetizando.

Para Koll:

Os procedimentos regulares que ocorrem na escola — demonstracéo,
assisténcia, fornecimento de pistas, instrugcbes — sdo fundamentais na
promocé&o do ensino. [...] ndo percorrer sozinho o caminho do aprendizado. A
intervencdo de outras pessoas — que no caso especifico sdo o professor e
demais colegas — é fundamental para promoc¢do do desenvolvimento do
individuo (KOLL, 2010, p. 64).

O livro (LA) traz no verso da capa um pequeno texto informativo que diz sobre
a origem dessa distribuicdo e traz como sugestdo que o alfabetizando o utilize em
outras situacdes de aprendizado, ja que se trata de um livro consumivel. O final desse
texto ndo tem uma assinatura que indique a autoria e, ao final dele, duas expressfes
interjetivas fazem o encerramento do texto: boa sorte e bom estudo.

J& o texto de apresentacao do livro, estd na segunda pagina, depois da ficha
catalografica e é do género carta convite, assinada pela autora. E um texto que
apresenta a estrutura do livro, 0s eixos tematicos, e explica sobre as expressdes e 0s
termos utilizados, buscando favorecer a compreenséo das concepcdes e o referencial
tedrico que embasam as atividades apresentadas no livro. Trata-se de um texto que
certamente é indicacao de leitura para ser feita pelo alfabetizador ou alguém préximo
do alfabetizando (ja que o leva para casa) por se tratar de um texto por demais longo
para quem ainda ndo tem dominio suficiente de leitura, como também é um texto claro
e COonciso.

Reconhecemos nesse texto, uma profusdo de construgbes que denotam a
atualidade do campo de conhecimento envolvendo a EPJA e nela alfabetizacéo, e
considerando que nossa pesquisa busca encontrar qual o referencial teorico
metodoldgico contido nas atividades didaticas propostas, ele acabou sendo bem
relevante para nossa analise. Ndo somente como uma possibilidade para identificar
concepcdes, mas também pela possibilidade de, no desenrolar das atividades,
podermos identificar ou ndo o que teoricamente esta posto.

A leitura dessa carta de apresentacdo nos remete a concepcao de ser a
educacdo um direito de todos e a aprendizagem da leitura e da escrita um
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conhecimento transformador que se inicia na alfabetizacdo a partir dos saberes
experienciais, que deve ter continuidade no processo de escolarizacéo.
A proposta de se trabalhar com eixos tematicos é justificada para que se

“‘compreenda melhor o seu ‘estar no mundo’ e nele se possa ser sujeito agente da
propria histéria, aliando trabalho, consciéncia e felicidade. Vamos propositalmente
repetir aqui o que Freire (2002) nos diz sobre essa condi¢&o de ser no mundo, que ja

foi posta por nés no cap. 3:

Este movimento de superagdo do senso comum implica uma diferente
compreensao da Historia. Implica entendé-la e vivé-la, sobretudo vivé-la,
como tempo de possibilidade, o que significa a recusa a qualquer explicacéo
determinista, fatalista da Histéria (Freire, 2002, p. 29).

Utilizando-se de um fragmento da musica de Beto Guedes, Sal da Terra, a
autora invoca a constru¢do de uma vida melhor para/com todos, trazendo a tona o
pressuposto de a educacgéao iniciar por um/em um e (com)agregar para construcao
coletiva, teriamos a dimenséo politica do ato de educar, como Freire (2002) analisa e
gue representa a funcao social que a educacéo deve ter.

Ao explicar o bloco de trabalho intitulado Leitura em Movimento, a autora
expande a acao da leitura como um enriquecimento que o alfabetizando deve
(com)partilhar nos seus diferentes espacos de convivéncia diaria, o que ela chama de
leitura pessoal itinerante, deixando-nos entender novamente a funcdo social nos
propésitos da educacdo que se almeja. E, por haver essa expansao,
consequentemente, ter-se-4 a presenca do letramento.

Caminhando para finalizar o texto, o ultimo paragrafo contém duas construcoes,
uma para a necessidade de se praticar a escrita sem medo de errar, pois como ela
mesma coloca “se aprende a ler, lendo e a escrever, escrevendo”; e a segunda, sdo
palavras de motivacao e confianca no potencial que todos tém no que Ihe é préprio e
no que a vida ensinou. Desse modo, o texto faz destaque ao sentimento de pertenca,
gue serda ressaltado com um passo a frente estando-se alfabetizado que, por ser um
direito humano deve ser permitido a todos e todas. E o texto finaliza com a frase: Seja
um eterno aprendiz! Novamente uma relacdo de intertextualidade, pois essa
expressédo é trecho de uma famosa canc¢do da MPB, de Gonzaguinha, chamada “O

que &, o que é”.
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A composicdo do livro nas trés paginas iniciais conta com a carta de
apresentacao, a ficha catalografica, o sumario (ja descrito acima) e logo apos as
atividades correlacionadas a cada eixo norteador do estudo.

Cada eixo traz uma pagina inicial com a cor correspondente como descrito
anteriormente, e a presenca das cores, assim como na “Agenda para el Alfabetizador”
do material argentino provoca estimulo e significacdo, ja que elas ndo se traduzem
apenas como um elemento estético.

Os tépicos que serdo explorados através das atividades de conhecimento
linguistico e textual estdo postos em uma pagina inicial de cada bloco de estudos e se
distribuem da seguinte maneira

Para o primeiro eixo Identidade e Diversidade Cultural tem-se: Quem somos;
Dados pessoais; Familia e comunidades; O povo brasileiro; Cultura e tradicéo.

O segundo Cidadania e Qualidade de Vida: O direito a ter direitos; Direitos
Humanos; Saude e cidadania; Preservacdo e Sustentabilidade; Esportes, Saude e
Lazer.

O terceiro eixo O Mundo do Trabalho e Economia Solidaria tem os topicos:
Direitos Trabalhistas; Emprego e Sustentabilidade; Empreendedorismo e Geragéo de
Renda; Trabalho Solidario e Cooperativismo; Turismo Sustentavel; Esporte, Saude e
Lazer.

Depois dessa sequéncia de organizacdo, as unidades de estudo séo iniciadas
(p. 08) e nado trazem outro titulo além da pagina inicial que apresenta o eixo e 0s
tépicos que serdo desenvolvidos ao longo do livro. As atividades se iniciam com um
texto, cujo tema se correlaciona com as palavras teméticas expostas na pagina inicial
do eixo em estudo. Desse modo, encontramos no eixo “ldentidade e Diversidade
Cultural’, na primeira tematica, “Quem Somos”, a ser explorada a partir do texto
“Quem sou eu”, seguido de outro texto de letra de musica “Nome das Coisas”, para
depois iniciar os estudos de conhecimentos linguisticos mais especificos.

Para o trabalho, as atividades se iniciam sempre com exploracao de um texto,
de diversidade tipolégica e de género, outro texto ainda podera vir, mas sempre com
temas relacionados a palavra transversal explorada, depois as atividades de

conhecimento linguistico e outras que se apresentam como interdisciplinares,
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perpassando por &reas de conhecimento como mateméatica, geografia, historia,
sociologia e varias manifestacdes culturais presentes na nossa sociedade.

Diante disso, sentimos necessidade de explorar um pouco essa forma de
elaboracdo de muitas das questdes, por ser um fator recorrente. Porém a importancia
que atribuimos a essa recorréncia ndo foi pela quantidade de questdes encontradas,
mas, sim, pelo significado que pode advir dessa forma de estruturacdo, porque,
tacitamente, ou ndo, as escolhas revelam as nossas opcoes.

Contudo, antes de continuar, precisamos dizer que faremos essa abordagem
sem nenhuma intencao de mapear ou (des)construir qualquer movimento em prol ou
contra a interdisciplinaridade. As observagOes feitas para esse momento Sao
introducBes conceituais, procurando dar um aporte tedrico a analise pontual da
interdisciplinaridade como um elemento constituinte das questdes do LA que ora
analisamos, e 0 quéo representativa pode vir a ser essa dimensao das questdes ao
se relacionar a esta ou aquela opcao tedrico-metodoldgica.

Trazemos ainda uma distingdo importante para contextualizar a presenca da
interdisciplinaridade e, para tanto, vemos como fundamental iniciar por compreender
como o conceito de disciplina estd para o desenvolvimento das ciéncias, do
pensamento humano, ja que ela faz parte da organizacdo das diversas areas de
conhecimento que as ciéncias abrangem e o modo como todo esse conhecimento é
explorado esta diretamente relacionado ao trabalho pedagdgico, incluindo o material
didatico, seja na elaboracéo ou uso dele.

E Morin quem nos esclarece que:

A organizacéo disciplinar foi instituida no século XIX, notadamente com a
formagdo das universidades modernas; desenvolveu-se, depois, no século
XX, com o impulso dado a pesquisa cientifica; isto significa que as disciplinas
tém uma histéria: nascimento, institucionaliza¢é@o, evolucdo, esgotamento,
etc; essa historia esta inscrita na da Universidade, que, por sua vez, esta
inscrita na histéria da sociedade (MORIN 2002, p. 105).

Representa dizer com isso que a disciplina organiza, delimita a selecdo de
conhecimentos que serdo dados ao conhecimento do aluno. Nela tém-se estratégias
organizadas que contam com o apoio do conjunto de procedimentos didaticos e

metodologicos para o ensino e de avaliagao para a aprendizagem.
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Com o decorrer do tempo, criticas tém sido feitas ao fato de as instituicdes
trabalharem com uma excessiva compartimentacdo da cultura em matérias que
apresentam como resultado um acumulo de fragmentos sem conexao uns com 0S
outros, que sobrevivem com base na repeticdo e na autoridade que € instituida a esse
conhecimento. “O parcelamento e a compartimentacdo dos saberes impedem
apreender o que esta tecido junto” (MORIN, 2000, p. 45).

E desse modo vimos, através das transformacfes dos modos de produzir
ciéncia, de perceber a realidade e também pelo desenvolvimento de novos aspectos
politicos e de ensino, surgir a necessidade de romper modelos considerados como
tradicionais, calcados na fixidez do formalismo positivista. Juntemos a isso, as
consideracdes difundidas para a Educacdo no Século XXI, na qual os pilares da
educacdo devem se constituir de acfes permanentes que visem a uma formacgéao
integral do educando como pessoa e como cidadao.

Mudaram-se os parametros de construgdo do conhecimento e a funcionalidade
deles no mundo contemporaneo, o que exige uma atualiza¢do continua nos saberes,
além de novas exigéncias incorporadas para se edificar o projeto de educacéo da
contemporaneidade.

Nesse cenario, insere-se a interdisciplinaridade, trazendo muito mais que uma
proposta de reorganizagao curricular em areas de conhecimento, a possibilidade de
se efetivar a contextualizacdo das identidades, da diversidade e da autonomia,
redefinindo as relacdes entre o ensino e a realidade.

Na ocorréncia da interdisciplinaridade n&o se eliminam as disciplinas, e sim,
tornamo-las comunicativas entre si, como processos histéricos e culturais que sao e
gue as tornam passiveis de necessarias atualizacfes quando se referem as praticas
do processo ensino-aprendizagem. Partindo dessa compreensao, € possivel ver a

interdisciplinaridade como mais que a simples integracao de contetdos.

O conceito de interdisciplinaridade fica mais claro quando se considera o fato
trivial de que todo conhecimento mantém um dialogo permanente como 0s
outros conhecimentos, que pode ser de questionamento, de confirmacéo, de
complementacéo, de negacéo, de ampliacéo [...] (BRASIL, 1999, p. 88).

O que se busca com essa abordagem é a possibilidade de se (re)estabelecer,

(re)agrupar, recuperar as ligacdes que ha entre os objetos de ensino com o mundo
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existencial ao qual eles pertencem. Nessa perspectiva, aponta o texto legal dos

Parametros Curriculares Nacionais, que:

Interdisciplinaridade nao dilui as disciplinas, ao contrario, mantém sua
individualidade. Mas integra as disciplinas a partir da compreensao das
multiplas causas ou fatores que intervém sobre a realidade e trabalha sobre
as linguagens necessarias para a constituicdo do conhecimento,
comunicacdo e negociacdo de significados e registro sistematico de
resultados (PCN, 1999, p. 133).
A forma como as disciplinas séao trabalhadas, com os saberes fragmentados,
divididos, ndo condiz com a realidade global e interconectada com redes de relagdes
por todas as partes. Isolar esse conhecimento € impedir a contextualizacdo dos

saberes. Morin ressalta que:

a inteligéncia parcelada, compartimentada, mecanicista, disjuntiva e
reducionista rompe o complexo do mundo em fragmentos disjuntos, fraciona
0s problemas, separa o que esta unido, torna unidimensional o
multidimensional (MORIN, 2000, p. 43).

E preciso romper com as fragmentacBes para que possamos mostrar as
(co)relacdes existentes entre os saberes, a complexidade da vida e os problemas que
nela (co)existem. Sendo, a educacao ficara insuficiente e ineficiente para a formacéo
de cidaddos que a atualidade demanda.

A interdisciplinaridade compreendida como uma forma de trabalhar em sala de
aula propdée um tema com abordagens em diferentes disciplinas, gerando
compreensdao e entendimento dos fendbmenos numa dimensdo holistica, e foi
exatamente o que nos chamou atencdo nessas questdes.

Nesse sentido, as atividades do LA trazem varias questfes interdisciplinares
que se adequam bem a proposta apresentada pela autora de ser a alfabetizacdo um
processo de construcdo de sentidos na qual o dominio da leitura e da escrita esta
associado ao contexto cultural e aos aspectos politicos, sociais e econdmicos de um
povo, como registra o encarte do MA: “[...] o dominio da escrita e suas respectivas
metodologias estdo associados ao contexto cultural e aos aspectos politicos, sociais
e econémico de um povo ” (MA, p. 21).

Vejamos trés exemplos de questdes interdisciplinares identificadas no LA:
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Atividade 01:

TRV

1. APOS A LEITURA PELO(A) ALFABETIZADOR(A), DISCUTA

COM OS COLEGAS O SIGNIFICADO DA PALAVRA
QUILOMBO.

l, L

¥

QUILOMBO

y ¥

2. USANDO ESSA PALAVRA, l FORME UM ACROSTICO
DANDO SIGNIFICADOS QUE SE RELACIONEM COM ELA:

Q Resposta do alfabetizandofa).

LULULLLLLLLULI
{ o

» W W (TRTRT

QUILOMBOLAS
SAO GRUPOS ETNICOS, PREDOMINANTEMENTE
CONSTITUIDOS PELA POPULACAO NEGRA RURAL OU
URBANA, QUE SE AUTODEFINEM A PARTIR DAS RELACOES
COM A TERRA, O PARENTESCO, O TERRITORIO, A

_ANCESTRALIDADE, AS TRADICOES E PRATICAS CULTURAIS
PROPRIAS.

() it’ ] k'/ ir’ W\
i

Wb

Programa de Promogao da Igualdade de Género, Raca e Etnia. Disponivel em: <Site www.mda.gov.br> Acesso em:
15 jun. 2007.

W

W

Figura 02: p. 59 do LA
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3., COMPLETE A PALAVRA-CRUZADA:

1)

2)
3)

4)

5)
6)
7)

8)

DESCENDENTES DO POVO NEGRO QUE VIVIAM NOS
QUILOMBOS.

LIDER NEGRO DO QUILOMBO DOS PALMARES.

PALAVRA QUE DEFINE CRIME DE DISCRIMINACAO
POR RACA.

NOME DO MAIOR QUILOMBO DA HISTORIA DO
BRASIL.

QUILOMBO LOCALIZADO EM MINAS GERAIS EM 1710.
QUILOMBO LOCALIZADO NO RIO GRANDE DO SUL.

QUILOMBO QUE FICA EM TAPUA, NO ESTADO DA
BAHIA, CHAMADO DE TATU.

CHEFE DO QUILOMBO BAIANO QUE ERA O
RESPONSAVEL PELO CONTROLE E ADMINISTRACAO.

()9

&

>
oO|lwm (=0

.

o

Figura3 p. 60do LA
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Essa atividade estd no eixo “ldentidade e Diversidade Cultural”, na secao
“Leitura em Debate” e é solicitada depois da leitura (feita pelo alfabetizador) de trés
textos curtos, informativos sobre quilombo. Acréstico é um género de composicéo
geralmente da poética (area de Lingua Portuguesa), no qual uma palavra vertical se
forma a partir de uma letra inicial ou final de um verso, gerando um nome. Neste caso,
0 nome vertical ja foi dado — QUILOMBO. E, a partir das letras que o compdem, novas
palavras ou frases devem surgir, com significados relacionados (area de Histéria,
elemento de formacao e identidade nacional). Um exercicio que envolve imaginacao
e criatividade, porém requer conhecimento prévio de contetdo especifico para melhor
realizacdo, ficam, portanto, os conhecimentos especificos da area de histéria como a
possibilidade de realizar com mais amplitude essa atividade.

Atividade 2:

Esta atividade esté inserida no eixo “Cidadania e Qualidade de Vida”, apos a
leitura de dois textos informativos de conhecimentos especificos da area de Ciéncias
Bioldgicas: o 1° € “Exame Ginecoldgico e o Papa Nicolau”; o0 2°, “O Tempo néo Para”.
O dialogo instituido para abordagem desta tematica e a realizacdo das atividades
propostas envolvem as areas de Lingua Portuguesa (aqui meio e finalidade do
ensino), Matematica (numeros e operacbes), Ciéncias Biolégicas (saude-
envelhecimento como aspecto fisioldgico; atividades fisicas — como pratica promotora
de saude), Histoéria (temporalidade cronoldgica e de memdria) e Filosofia (equilibrio e

gestdo do tempo).
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EXAME GINECOLOGICOE
O PAPANICOLAU

O EXAME GINECOLOGICO E O PAPANICOLAU
SAO IMPORTANTES PARA A SAUDE DA MULHER. E
NORMAL QUE EXISTAM MEDOS E ANSIEDADES PARA
A SUA REALIZAGCAO. ESSES EXAMES, POREM, SAO
PROCEDIMENTOS SIMPLES E INDOLORES, PODENDO
APENAS CAUSAR UM PEQUENO INCOMODO.

TODAS AS MULHERES, COM OU SEM ATIVIDADE
SEXUAL, DEVEM FAZE-LOS ANUALMENTE.

O PAPANICOLAU CONSISTE NA COLETA E
ANALISE DO MATERIAL DO COLO DO UTERO

(MUCOSA). ELE PREVINE O CANCER DE UTERO, ENTRE
OUTRAS INFECCOES E DOENGCAS.

RAMOS, Sérgic dos Passes. Exame ginecolégico. 04 jan 2007. Disponivel em: < http://www.gineco.com.br/exame htm>.
Acesso em: 15 jun. 2007. Adaptado.

MR AN R

Figura 4: p.152 do LA

168



==y

1. DEPOIS DE LER E DEBATER O TEXTO COM SEUS COLEGAS

-_T: E ALFABETIZADOR(A), ESCREVA QUATRO PALAVRAS QUE
-__3 VOCE CONHECEU COM ESSA LEITURA:
-’: Resposta do(a) alfabetizando(a). "
- a esposka o - Resposta do(a) alfabetizando(a).
—

-
- _J Resposta dofa) alfabetizando(a). Resposta do(a) alfabetizando(a).
=>
B > 2. PROCURE PALAVRAS DO TEXTO LIDO E CIRCULE-AS NO
-‘1 CACA-PALAVRAS. DEPOIS ORGANIZE TODAS DE ACORDO
—— COM O NUMEROQ DE LETRAS.
B2
. AsSDcPWUTEROE
B3
.~ (GI NECOL OGI1 C O
3
| DG EXUALMOTEA
- - X® APANI COL AU
. - MULHERDG AU

-
4 )

=

ﬂ .t :d

V 5 utero, saude

. 6 sexual, mulher

LN

P 11 papanicolau

-

'S 12 ginecolégico

or

Figura5: p. 153 do LA
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O TEMPO NAO PARA
O TEMPO NAO PARA E O NOSSO CORPO E REFLEXO
DISSO. NA VELHICE, OS MUSCULOS ENFRAQUECEM E AS
REAGCOES FICAM MAIS LENTAS.
MAS,. APESAR DESSE PROCESSO SER NATURAL E
INEVITAVEL DO ORGANISMO, NOS PODEMOS GARANTIR
UMA VELHICE MAIS TRANQUILA E SAUDAVEL ADOTANDO

ALGUMAS MEDIDAS SIMPLES, COMO POR EXEMPLO:
PRATICAR ALGUM TIPO DE ATIVIDADE FISICA.

{

PORTANTO, NAO ENDUREGCA, COMECE JA A SE
ALONGAR.

DICAS IMPORTANTES

&%&R

\

1. NUNCAETARDE PARA COMECAR A FAZER ALONGAMENTOS.
NAO ESPERE AS DORES CHEGAREM E; SE JA CHEGARAM,
INICIE-OS DESDE JA;

2. NAO IMPORTA A IDADE, TODAS AS PESSOAS DEVEM SE
EXERCITAR;

3. FACA, SEMPRE QUE PUDER, EXERCICIOS DE ALONGAMENTO
ANTES DE SE LEVANTAR, DE SE DEITAR
E ENQUANTO ASSISTE A TV;

4, PROCURE RELAXAR ENQUANTO SE
ALONGA;

| S 5. NAO ULTRAPASSE SEU LIMITE A
| PONTO DE SENTIR DOR DURANTE OS
= : EXERCICIOS;

6. O CONFORTO CHEGA COM O TEMPO,
O PROCESSO E A LONGO PRAZO.

WUl

1l

-
\

‘d

LEITURA EM DEBATE

h

w\» »ra
uuuhu

P

” 1\’1
'R

\

SOLVEBORN, Sven-A. Guia Completo de Alongamento. Rio de Janeiro: Record. 2001.7 ed. Adaptado.

1 Y

"’m 1\

Figura 6: p. 154 do LA
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1. APOS LER O TEXTO COM A AJUDA DO(A)

- A MEDIDA DO TEMPO DURANTE UM DIA E REGISTRADA,

ALFABETIZADOR(A), EXPLIQUE COM SUAS PALAVRAS O
SIGNIFICADO DA PALAVRA REFLEXO NA FRASE:

“O TEMPO NAO PARA E O NOSSO CORPO
E REFLEXO DISSO.”

QUAIS SAO AS SITUAGCOES EM QUE AS PESSOAS SENTEM
o TEMPO PASSAR? Alfabetizador(a): Deixe que os alfabetizandos exp n i seu dii

1o sobre a palavra “reflexo” na frase. Conduza a uma discussao, pois isso possibilitara a
todos dar opiniées e ouvir a dos colegas. Anote essas opinides no quadro-de-giz. Em
sequida, é importante que encontrem a palavra no dicionario e facam comparagées
com o que foi dito por cada um deles.

Alfabatizark

(a): Exercite alor s com seus alfabetizandos antes da aula comnecar, Esse & um habito saudavell

NORMALMENTE, EM UM RELOGIO.
QUE HORAS ESTAO MARCANDO OS RELOGIOS?

3 horas 3 h 30 min.

Figura 18: p. 155do LA
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VOCE COMECA A VOCE ENCERRA O
TRABALHAR EXPEDIENTE DE
TRABALHO

4. AGORA RESPONDA:

QUANTAS HORAS VOCE DORME, NORMALMENTE, POR
DIA?

Resposta do(a) alfabetizando(a).

QUANTAS HORAS VOCE TRABALHA POR DIA?

Resposta dof(a) alfabetizando(a).

Figura 8: p. 156 do LA
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o Alfabetizador{a): Apos cada
Cco MPLETE : alfabetizando(a) contar sobre a sua

- : rotina, pzca para que observ‘em_ "
1 s 5 Sk o5 555
‘-J UM DIA TEM HORAS' tén(?ad:s.ecmanterumbequilibrri)o
. A 50 G e e
ey UMA HORA TEM MINUTOS. “s%aide ousein ¢
_- : idmpgrtameahora
:__;: UM MINUTO TEM i SEGUNDOS. ‘oseimen
“'—J
g A METADE DE UMA HORA TEM _* MINUTOS.
I
.~ 6. CONTE PARA SUA TURMA E ALFABETIZADOR(A) SOBRE:
N o A CARGA HORARIA DE SEU TRABALHO;
. e O TEMPO QUE VOCE GASTA PARA SE DESLOCAR ATE O
i"" TRABALHO;

e O SEUTEMPO DE DESCANSO E LAZER.
ESCREVA UM TEXTO.

Resposta dofa} alfabetizandol(a}.

Figura9: p.157 do LA
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Atividade 03:

Esta atividade estd no conjunto da tematica “Povo Brasileiro”, e depois da
sequéncia de textos lidos pelo alfabetizador e comentados pelo grupo, a construcao
do conhecimento proposto abrange mais de uma &rea de conhecimento, ou seja, 0s
conhecimentos linguisticos, geograficos, histéricos, matematicos e socioldgicos se
integram na composi¢cdo dessas questbes que também se estruturam utilizando a

linguagem nao-verbal (cores, graficos, mapa e legenda). Vejamos:
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formacdo, uma nagéo plural, ou melhor, um pais onde convivem
varios povos. Atualmente existem, aproximadamente, 215
povos indigenas, que falam perto de 180 linguas diversas, com
visdes de mundo e referéncias histéricas proprias e com uma
populacdo de aproximadamente 400 mil individuos. Muito
POUCO, s& pensarmos que esse nimero pode ter estado préximo
dos 5 milhées quando os primeiros portugueses aqui chegaram.

— -

[ -

-

——

- i

— INDIOS NO BRASIL

—— Aprendemos na escola que o Brasil é uma nacao Unica

[~ e

— e homogénea, unida por uma mesma lingua e um mesmo

- atriménio historico e cultural, ainda que formada a partir de

— p

s ~ diferentes matizes:

o ) §

-_’3 i

e [

(2 -) Nada mais falso! O Brasil é e sempre foi, desde a sua ‘
I

Diferencas culturais

“Aprende-se nas escolas que casa de indio é oca, que aldeia
€ taba, que os indios falam uma sé lingua: o tupi-guarani, que
veneram um deus chamado Tupa e comem gente...

Nada disso, veja, por exemplo, como se diz e como s3o as
casas em trés diferentes culturas indigenas:

RI PRHAI

e

T
AN

XAVANTE HQE %

A diversidade entre os povos indigenas se d4 em todos
Os niveis: nas crengas, na mitologia, na organizagao politica e
familiar, na ordenacéo do espaco, na lingua etc.

ASSOCIACAO NACIONAL DE APOIO A INDIO NA BAHIA. Recontando a
historia do indio no Brasil. 2 ed. Salvador, nov. 1992, Adaptado.

RIASEIMSDEBJATHE

~

EERY

ahhhhiahhhiah

Reproritgic

FiguralO: p.31do LA
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32do LA

APOS LEITURA DO TEXTO PELO(A) ALFABETIZADOR(A),
CONVERSE COM OS COLEGAS. RETIRE DO TEXTO AS
PALAVRAS QUE VOCE NAO CONHECE E ESCREVA
ABAIXO. AGORA PESQUISE SEU SIGNIFICADO JUNTO
COM A TURMA.

RESPONDA:
NO BRASIL...
VIVEM 2" POVOS INDIGENAS.
FALAM & LINGUAS DIVERSAS.
COM POPULACAO DE _#» MIL INDIOS.

DIFERENCAS CULTURAIS: OBSERVE COMO SAQ AS
MORADIAS E ESCREVA A PALAVRA CASA DE ACORDO
COM AS CULTURAS INDIGENAS ABAIXO:

" pataxd.’

RPN ARARAR A
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N 4, OBSERVE O MAPA DO BRASIL E FACA SUA LEGENDA i
-=- CONFORME AS ORIENTACOES ABAIXO:
— ORIENTAGOES
e e A) IDENTIFIQUE A LOCALIZAGCAO DOS ESTADOS E DAS
I_; REGIOES DO BRASIL;
. B) VEJA NO GRAFICO A SEGUIR ONDE VIVE A
-"“: POPULACAO INDIGENA;
-": () RELACIONE OS DADOS DESTE GRAFICO NO MAPA,
-«—~ POR REGIAO;
S D) PINTE O MAPA COLORINDO CADA REGIAO,
- CONFORME OS DADOS APRESENTADOS;
.
—
[ .
R
| .
g ;
| N \
ey
!_D P'}\iﬁ@tﬁi
- ™ A\ ’J\/\mj’

Oceano

QOceano |
Pacifico |

b

{ S quilometros
BRASIL e parte da América do Sul. Atlas escolar do IBGE, 2004. 1 mapa. Escala: 1:55.000.000. Adaptado.

5. FACA UMA LEGENDA PARA O MAPA USANDO OS DADOS
REGIONAIS QUE APARECEM NO GRAFICO A SEGUIR.

Figura12:p. 33 do LA
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Figura13: p. 34 do LA

6. ANALISANDO O GRAFICO RESPONDA:

~ DISTRIBUICAO DA POPULACAO INDIGENA NO TERRITORIO
BRASILEIRO, DE ACORDO COM AS GRANDES REGIOES

| 200.000
| 150.000 144.299
100.000
66.137 68.925
50.000 53.199
30.439
9]
SUDESTE suL CENTRO-OESTE

NORTE NORDESTE

* INSTITUTO BRASILEIRO DE GEOGRAFIA £ ESTATISTICA.
Anuario Estatistico, 1999,

A) EM QUE REGIAO A POPULACAO INDIGENA E MAIOR?

Sudeste

8) E EM QUE REGIAO E MENOR?

Norte

) QUAL A MAIOR E A MENOR POPULACAO EM

NUMEROS?

Menor: 30.439

!

g Maior: 144.299 !

L

D) ORGANIZE EM ORDEM CRESCENTE OS NUMEROS

DA POPULACAO
GRAFICO:

INDIGENA APRESENTADOS NO

144.299

1, R

LLLLS

AL

HARA

alalal

alal

»

el

» P
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Outro fator que identificamos foi de a proposta se estruturar sob um eixo
integrador, sendo esse um requisito importante para ocorréncia desse movimento
interdisciplinar, a fim de possibilitar que o alfabetizando aprenda a olhar 0 mesmo
objeto com perspectivas diferentes. E nessa proposta, além dos temas geradores,
encontramos o desdobramento do campo conceitual deles nas palavras transversais
que, ao serem exploradas, delineiam um lastro tedrico para o alfabetizador e
alimentam os valores subjacentes as problematicas em discussédo no decorrer das
atividades. As palavras transversais aos temas estao elencadas em cada pagina que

inicia um eixo tematico de estudos, podendo ser vistas nas imagens abaixo:

l

IDENTIDADE I?
DIVERSIDADE
CULTURAL

QUEM SOMOS
DADOS PESSOAIS
FAMILIA E COMUNIDADES
0 POVO BRASILEIRO 4
CULTURA E TRADIGCAQ

T

Figura 14: Eixo 01 do LA
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CIDADANIA E
QUALIDADE
DE VIDA

" O DIREITO DE TER DIREITOS
DIREITOS HUMANOS
SAUDE E CIDADANIA
PRESERVACAO E SUSTENTABILIDADE
ESPORTES, SAUDE E LAZER

Figura 15: Eixo 02 do LA

<573

180



-
-
-
"rv
s
P
=
~
~
~
-
-~
B
-~
N
-
.
-

Figura 16: Eixos 03 do LA

TRABALHO E
ECONOMIA
SOLIDARIA

4
DIREITOS TRABALHISTAS
EMPREGO E EMPREGABILIDADE
EMPREENDEDORISMO E GERACAO DE RENDA
TRABALHO SOLIDARIO E COOPERATIVISMO
TURISMO SUSTENTAVEL
ESPORTE, SAUDE E LAZER
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A presenca da interdisciplinaridade revela a intencdo de se realizar uma agéo
pedagdgica participativa e decisiva na formacédo de um sujeito social, pois ela é a
préopria representacao da (re)ligacdo e da juntura do que antes fora fragmentado em
nome do saber. Nesse material didatico, a ancoragem se da em um campo conceitual
que explora cidadania, saude, poder publico, direitos e deveres, sustentabilidade,
lazer, cultura, identidade, género, discriminagéo e etnia.

E importante destacar que se essa presenca aponta para uma direcio
adequada na busca de uma nova construcéo, ela sozinha néo é suficiente. E preciso
que no trabalho pedagdgico as concepcdes de realidade, de conhecimento e o0s
pressupostos que estdo nessas categorias de analise sejam explicitados

reflexivamente. Visto que:

O convivio democratico e plural necessario em qualquer espago humano,
sobremaneira desejavel nas instituicoes de pesquisa e educacionais, nao
implica na juncao artificial, burocratica e falsa de pesquisadores ou docentes
gue objetivamente se situam em concepcles tedricas e, forcosamente
ideoldgica e politicamente diversas. A diluicdo forcada do conflito e da
diversidade ndo ajuda ao avanco do conhecimento e nem a pratica
democratica (FRIGOTTO, 2008, p. 58).

E ainda de acordo com Frigotto, esse seria um “limite crucial” no cotidiano do
trabalho pedagdgico interdisciplinar porque se situa na fronteira de uma “dominancia
de uma formacao fragmentaria, positivista e metafisica do educador e de outra nas
condicBes de trabalho (divisdo e organizagao) a que esta submetido” (ibdem, p. 59).

Consideramos que para a EPJA, a interdisciplinaridade constitui-se uma
estratégia fundamental para se concretizar o objetivo de tornar a aprendizagem a
experimentacdo da vivéncia de uma realidade global, na qual estdo inseridas as
experiéncias cotidianas, tanto do aluno como do professor. Citando Warde, Frigotto
(2008) coloca que, para possibilitar esse processo de organizacdo didatica e de
articulacdo do conhecimento, “o educador tem que aprender a fazer a articulagao
entre o sujeito que aprende e o sujeito da aprendizagem” (Frigotto, 2008, p. 59).

Abre-se com isso, um questionamento sobre os cursos de licenciaturas e a
formacao dos futuros educadores, inclusive alfabetizadores. Como esses futuros
professores estao aprendendo a ensinar?

Outra carateristica de composicéo das questdes do LA é o fato de o enunciado

delas se estruturar discursivamente, ou seja, trazendo informagdes que
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ampliam/complementam as possibilidades de compreensao sobre o que se pretende
que o alfabetizando realize ou ainda sobre a composi¢édo do género em foco, além de
situacdes problema que permitem estabelecer relacbes entre os conceitos, fatos e
processos que estdo sendo estudados. E essas mesmas questdes apresentam entre
si uma relacdo de intertextualidade.A intertextualidade € um recurso importante para
esse processo de aprendizagem, porgue ao identificar os dialogos existentes entre 0s
textos, as possibilidades de (re)criacdo com as diferentes linguagens ampliardo o
repertorio linguistico do alfabetizando tanto na forma quanto no contetudo abordado.
A discursividade é uma estratégia que favorece o encadeamento das ideias, uma
forma de sequenciacdo que evita fragmentar as informacdes. Nas reproducoes

abaixo, podemos ver um exemplo de cada uma dessas caracteristicas.

Exemplo 01:

g - M

[ ALETRADA MUSICA A SEGUIR, ASSIM A COMO ACONTECE
| NA POESIA, EXPLORA O RITMO DAS PALAVRAS, REPETINDO-
| AS COM A INTENGAO DE CRIAR EFEITOS SONOROS.

Acompanhe o que diz o texto sobre diversidade:

RACA HUMANA
A RAGCA HUMANA E
UMA SEMANA

Figura 17: p. 24 do LA
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Exemplo 02:

d

1. DEBATE:

CONVERSE COM O(A) ALFABETIZADOR(A) E COM SEUS
COLEGAS SOBRE O TEXTO LIDO, RELACIONANDO-
O A SITUACAO POLITICA DO PAIS. DEPOIS ESCREVA
UM COMENTARIO A RESPEITO DO DIREITO QUE VOCE
CONSIDERA MAIS IMPORTANTE.

U CC

T

Resposta dofa) alfabetizando(a).

U

T
)

Cl

G0

L

MUITAS PESSOAS NAO FREQUENTARAM A ESCOLA POR
FALTA DE OPORTUNIDADES. DISCUTA ESSA SITUACAO
COM SEUS COLEGAS E, EM SEGUIDA, PRODUZA UM
TEXTO CONTANDC SOBRE SUA OPORTUNIDADE DE
ESTUDAR. PENSE NO TITULO.

¥

¥

Resposta do(a) alfabetizando(a).

i
LLb

¥

¥

¥

)

oL

¥

)

| |
’

\

[CTCTN

Figura 19 p. 119do LA
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Exemplo 03

5. OBSERVE AS PALAVRAS:
AVO
BISAVO
, TATARAVO
O QUE ELAS SIGNIFICAM? FACA UM CIRCULO NA PARTE
IGUAL DAS PALAVRAS,

Significam uma relagao de parentesco.

. LEIA COM ATENCAO OS NOMES QUE SEGUEM, CIRCULE
OS NOMES QUE TERMINAM IGUAIS A:

PAI MAESTRO VIOLA

ANTONIO + AMAURI +« ARl - NELSON
RITA « ANGELA - JULIANA - CAETANO
ROBERTO -+ GAL -+ CLARA -+ DORIVAL

r oMt eeeee

JOAO + ERASMO + JURANDI! - NOELI
VINICIOS - BETHANIA

AGORA COPIE ESSES NOMES. OBSERVE O QUADRO E
ESCREVA AS PALAVRAS NA COLUNA CORRESPONDENTE:

PAI | MAESTRO VIOLA

ARI ANTONIO RITA

AMAURI CAETANO

JURANDI ROBERTO JULIANA

brasileiro BETHANIA

Figura 20 p. 140 do LA
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5.1.2 — Descrigédo do Manual do Alfabetizador

O Manual do Alfabetizador € o mesmo livro do alfabetizando, acrescido com o
encarte que contém os fundamentos da proposta pedagogica que orientam o trabalho
com a alfabetizacdo. Ambos tém a mesma apresentacdo grafica, cor e formato,
somente o numero de paginas total € maior por conter encadernado o Manual do
Alfabetizador (MA), este sim é em preto e branco.

Podemos, por assim dizer, que sao dois livros em um, porque nele encontramos
duas fichas catalograficas (ISBN diferentes, mas mesma autoria); a primeira logo no
verso da pagina inicial, depois uma apresentacdo para o alfabetizador e, no verso
dessa pagina, o Sumario. Quando termina o Manual, temos na integra o LA,
diferenciando apenas pelo fato de as questfes virem respondidas.

Apés a carta de apresentacdo e o sumario, a imagem de como se inicia o
encarte do MA, intitulado como “Proposta de Trabalho”.

O MA ndo traz a carta de boas-vindas que tem no verso da capa do livro do
aluno e nem o Hino Nacional na contracapa. Sdo duas auséncias significativas se
pensarmos nelas como elementos motivadores, no caso da carta de boas-vindas, e
de clamor nacionalista, no caso do Hino Nacional.

O texto de apresentacdo € dirigido ao alfabetizador e se desenvolve com a
explanacéao dos principios fundantes do trabalho ao qual se propde o livro, sendo que,
no decorrer das paginas seguintes do encarte, tem-se a presenca dos textos tedricos
para estudos que trazem a confirma¢do do propésito que € anunciado no texto de
apresentacao.

Abaixo reproduzimos um fragmento com finalidade de compreender melhor
essa circunstancia descrita:

Eis que, o texto de apresentacdo esclarece o principio sociocultural como a
base da concepcéao de alfabetizacéo, vista ndo apenas como um direito, mas também
como um dever e uma responsabilidade social ao expressar: “a concepcao de
alfabetizacdo apresentada neste livro tem como principio norteador a realidade
sociocultural que permeia o universo do jovem e adulto excluido [...]".

Mais adiante, nos textos teodricos disponibilizados para estudos, encontramos

que: “...] alfabetizagcdo implica agcdo critica e transformadora [...] tal acdo se
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fundamenta na visdo social e histérica que considera a educacao do ser humano um
processo decorrente do didlogo no encontro com outros homens [...]” (MA, p. 22).

Disponibilizar textos de fundamentacéo teorica sobre 0s principios conceituais
da proposta de trabalho contribui para uma atualizacdo dos conhecimentos do
alfabetizador, como ainda pode vir a ser um incentivo de leitura para aqueles que nao
tenham tido oportunidade de se tornar leitor em algumas das fases de escolaridade.

Além do mais, a medida que o alfabetizador vincular esses conhecimentos
tedricos especificos com finalidades sociais, culturais e politicas mais amplas, as
contribui¢cdes para o desenvolvimento das capacidades do alfabetizando, certamente
serdo bem mais produtivas.

Com essa perspectiva, a estrutura didatico-pedagogica foi articulada em torno
de temas geradores, a fim de possibilitar o0 movimento triade de acao-reflexdo-acao.
E esse encaminhamento metodoldgico € reiterado para o alfabetizador nos textos para
estudos que se encontram no decorrer do encarte. Vejamos um trecho que traduz a

posicdo adotada:

A acdo alfabetizadora revela-se, de um modo geral, a partir do ser educador
que cuida, sugere, observa, discute, formula, avalia, pensa e planeja o ato
educativo e replanejar com foco no aprendizado do(a) alfabetizando(a), num
movimento de acéo-reflexdo-acao (MA, p. 29).

A fim de dar suporte ao que é apresentado sobre esse aspecto do trabalho, o
texto do MA cita como fundamentacdo as palavras de Eustaquio Rom&o, como
possibilidade de vir a se instituir nessa base de ensino proposto a constru¢do da
praxis. A saber:

Assim, partindo do principio de que todo ser humano é capaz de aprender (e
também ensinar), a relacdo alfabetizador(a)/alfabetizando(a) torna-se um
processo constante de mé&o dupla: os caminhos do ensino descortinam
horizontes para a aprendizagem e esta revela instrumentos e mecanismos
para o aperfeicoamento do primeiro (MA, p. 23).

Outra caracteristica ressaltada é a didatica do trabalho ter o texto como unidade
basica do processo de ensino aprendizagem, ou seja, “uma abordagem em que a

compreensao dos textos, [...] sinalizam para a contextualizagcédo dos temas geradores,
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num dialogo permanente com os diferentes saberes.” Na p. 25, no desenvolvimento

do topico de estudos “Linguagem e Cidadania, Texto e Contexto”, temos que:

O encaminhamento metodoldgico da alfabetizacdo considera, portanto, o
texto como unidade de sentido da lingua. Através do trabalho com o texto é
possivel garantir a reflexdo sobre a relacdo entre o cédigo escrito e o
significado (ideias elaboradas pelo autor) (MA, p. 25).

O MA traz como referéncia tedrica principal da proposta a perspectiva
sociointeracionista, tendo sempre o texto como unidade de referéncia. H4A uma
sequéncia no modo como as etapas de trabalho estdo dispostas, comecando com a
discusséo coletiva do texto para depois iniciar as atividades tanto de exploracéo das
unidades de sentidos, como as de conhecimento linguistico, seguidas pela producéo
de um texto (coletivo ou individual).

Por fim, o final do texto de apresentacao coloca a importancia de esse manual
vir a fortalecer o planejamento e a avaliacdo dessa aprendizagem por meio das
orientagfes que ele contém. Esse momento é exposto no encarte de estudos como
Tematizacdo da Prética: planejamento, avaliagdo e registro e através de um

fragmento, vemos que o que se tem como base para essa acdo de planejar é:

De modo mais simples, poderiamos afirmar que a intencionalidade orienta o
ato pedagogico, sugerindo, portanto, que cada aula possa refletir as
seguintes questoes:

Para quem estou ensinando?

O que vou ensinar?

Por que vou ensinar?

Como vou ensinar?

O que meu(minha) alfabetizando(a) precisa saber?

Por que planejei minha aula dessa forma?

Como saber o que meu(minha) alfabetizando(a) aprendeu? (MA, p. 29).

Iniciando com o titulo “Proposta de Trabalho”, o MA traz nas suas 51 paginas
além dos fundamentos epistemologicos, uma selecdo de 06 planejamentos de
Oficinas Pedagdgicas como sugestéo de trabalho e todas elas com textos de tipologia
e géneros variados e com tematicas relacionadas aos temas geradores.

Para o trabalho com texto, o livro se apoia no conceito de que:

Entende-se por texto todo enunciado portador de discurso, logo, estruturado
de forma a veicular um sentido. Ha textos de diferentes naturezas: visuais
(composto de imagens), gestuais (gestos e expressdes corporais), Sonoros,
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verbais (constituidos de palavras), viso-verbais (imagens e palavras) (MA, p.
25).

O trabalho com texto pode ser compreendido, portanto, baseando-se nas
concepgOes de Marcuschi (2008) para tipologia e género textual e nela a presenca do
discurso, a mesma que atribuimos fundamentar a presenca dos textos na “Agenda
para el Alfabetizador”.

Na concepcédo de Marcuschi (2008), ele define tipologia textual como uma
espécie de sequéncia teoricamente definidas pela natureza linguistica de sua
composicdo (aspectos lexicais, sintaticos, tempos verbais, relacdes lbégicas) e
abrangem as categorias narracdo, argumentacao, exposi¢cao, descricdo e injuncao.
Enquanto que géneros sao os textos materializados encontrados no dia-a-dia e que
apresentam caracteristicas soOcio comunicativas definidas pelos conteudos,
propriedades funcionais, estilo e composicéo caracteristica (MARCUSCHI, 2008, p.
22).

E entre os textos e 0s géneros esta o discurso numa relagdo continua e de
aspectos complementares da atividade enunciativa, pois que: na articulagéo entre o
plano discursivo e textual, o discurso € o objeto de dizer (a enunciagéo), e o texto
objeto de figura (a configuracéo), é o que também postula Marcuschi (MARCUSCHI,
2008, p. 81).

A presenca das Oficinas Pedagogicas revela-se como importante recurso na
aprendizagem porque ela € marcadamente um movimento de natureza dialética, no
qgual predomina a interacao e a troca de saberes, através de atividades mais dindmicas
e coletivas, favorecendo exposicao de saberes e apreensao de novos conhecimentos
oriundos das relacdes com os pares e educador.

Como nos apresenta Candau (s/d) no verbete do Glossario do Centro de

Referéncia de Educacéo Integral®?:

A oficina se constitui um espaco de constru¢éo coletiva do conhecimento, de
analise da realidade, de um confronto e troca de experiéncias. A atividade, a
participagdo, a socializagdo da palavra, a vivéncia de situagbes concretas
através de sociodramas, andlise de acontecimentos, a leitura e a discussao
de textos, o trabalho com distintas expressfes da cultura popular, sédo
elementos fundamentais na dinamica das oficinas pedagodgicas.

6 Candau, Vera. OFICINAS. Glosséario. Centro de Referéncias em Educagdo Integral. Disponivel em:
http://educacaointegral.org.br/glossario/oficinas/. Acesso: 30 outubro 2017.
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Na realizacdo de uma oficina podem ser utilizadas musicas, poemas, telas,
desenhos, fotografias, dramatizacdes, varias ferramentas que falem da vida cotidiana
e, por isso, irdo facilitar que na troca desses saberes conhecimentos sejam articulados
com o0s conteudos, dando com isso embasamento tedrico metodologico a acgéo
pedagdgica. E, portanto, uma extensdo teoria pratica fundamentando o processo
pedagogico, em um momento em que se aprende fazendo junto com os outros.

No final do encarte estdo as referéncias bibliograficas e digitais utilizadas
guando da elaboracéo desses textos disponibilizados para fundamentar os estudos
do alfabetizador.

Seguindo a descricdo de como o encarte do MA se organiza, mostramos como
foi articulada a proposta para trabalhar com a leitura dos textos, quando o
procedimento adotado foi fazer uma sub-divisdo para a dinamica de leitura e cada

uma dessa sub-divisdo recebeu uma denominac¢éo, como pode ser vista logo abaixo:

e Leitura Interativa — os textos do livro como viés para explorar oralidade, leitura
e escrita, favorecendo o dominio das unidades linguisticas menores (letras,
silabas, palavras e frases), além de (re)conhecimento das diferentes tipologias
textuais.

e Leitura em Debate — sugestéo de leitura do alfabetizador para o alfabetizando,
momento para didlogo e interacdo com as ideias postas pelos textos.

e Leituraem Movimento — sdo 0s textos que estao no final de cada bloco tematico
e correspondem ao que o MA denomina de Leitura Itinerante, que busca

efetivar a funcéo social da leitura (MA, p. 6).

Podemos dizer que essa forma de organizacéo dos textos para leitura em sub-
divisBes esta relacionada aos varios propdsitos de leitura, porque leitura, sendo vista
como uma pratica social, € sempre um meio para se chegar a um propadsito e “havera
tantos objetivos como leitores, em diferentes situacdes e momentos, e todos devem
ser considerados nas situagbes de ensino”, é o que diz Solé (SOLE, 1998, p. 93).
Dessa maneira, diferentes objetivos requerem diferentes textos, como também

diferentes modos de se realizarem as leituras.
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O trabalho com a area de matematica também esté presente nas orientacdes
do MA, mas essa ndo faz parte da nossa investigacao. E além disso, o MA sugere que
o alfabetizador realize outras atividades além das que acompanham os textos do LA,
enfatizando que o papel dele deve ser de “provocador da aprendizagem”, aquele que
“‘propde, media e facilita”, superando os limites que a obra venha apresentar.

Investido desse papel que lhe é atribuido, podemos entdo esperar que o
alfabetizador seja um organizador das situacbes de ensino que irdo gerar
aprendizagem, o que nas palavras de Freire, significa dizer que: “Ensinar nao é
transferir conhecimentos, mas criar as possibilidades para sua producdo ou
construcéo” (FREIRE, 1997, p. 25).

Para melhor embasar os temas geradores, 0 MA apresenta uma série de treze
palavras transversais aos temas, buscando com isso delinear o lastro tedrico onde o
alfabetizador podera ampliar seu entendimento. Todas essas palavras formam o
chamado Campo Conceitual e sdo exploradas em conceitos, fundamentos e

funcionalidade pelo MA.

Os temas se chamam geradores porque, qualquer que seja a natureza de
sua compreensao como a acao por eles provocada, contém em Si
possibilidades de desdobrar-se em outros tantos temas que, por sua vez,
provocam novas tarefas que devem ser cumpridas (FREIRE, 1989, p. 110).

O MA apresenta um arcabouco teodrico metodologico bastante enriquecedor
para o trabalho com a alfabetizacdo, apresentando uma abordagem atualizada em
relacdo ao campo de conhecimento, o que pode vir a reforcar alguma lacuna da
formacdo académica inicial, favorecer ao alfabetizador que nao tenha formacdo na
area, e ainda aqueles que atuam com a funcédo de alfabetizar, mas tém apenas
formacdo de ensino médio. Porém a condicdo dada para se apropriar desses
conhecimentos tedricos ndo garante que eles serdo mobilizados de maneira
adequada nas situagOes de ensino. Dizemos isso, porque consideramos que se 0
saber do professor exige conhecimento tedrico, exige também que ele saiba o que
fazer e como fazer nas situacdes de ensino.

O que nos permite tal afirmacdo é o fato de haver notério avan¢co no
conhecimento tedrico das areas tanto de ensino como da aprendizagem, do ensino

de lingua (leitura e escrita estédo incluidas), para alfabetizacdo, no entanto, muitas
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praticas tém se revelado as mesmas desde ha muito tempo, como nos revelam
Albuquerque, Morais e Ferreira (ALBUQUERQUE, MORAIS & FERREIRA, 2008, p.
01).

Ao alfabetizador cabe na organizacdo do seu trabalho saber selecionar,
priorizar, articular e porque ndo, desenvolver estratégias de (re)construcdo do
conhecimento ja adquirido para atender aos propdsitos das vérias situacfes de ensino
as quais ele tera oportunidade de atuar como docente. Dai que, em um programa de
acao pontual como sdo os de alfabetizacdo de pessoas jovens e adultas ndo basta
que se ofereca um material didatico, que possa ser avaliado como de qualidade, é
preciso preparar o alfabetizador para como ensinar na realidade do grupo que ele vai
trabalhar.

Atuar na didatica do saber fazer desse alfabetizador, transposicédo didatica
defendida por Chevallard (2013), seria exatamente a necessidade de saber qual o tipo
de adaptacdo do conhecimento deve ser feita quando se trata de ensinar o que se
sabe de conhecimento tedrico e do senso comum, que envolve a todos que participam
da relacéo ensino aprendizagem.

E nesse percurso do que se sabe com o0 que se vai ensinar e como ensinar
deve haver problematizacdo, negando a naturalizagcdo da simples transmissao.
Contando para essa desestabilizacdo, o dominio do professor quanto a abordagem
epistemoldgica do saber sabio que ele utilizara nas abordagens do saber a ser
ensinado isto, como diz Chevallar: “Porque el funcionamento didactico del saber es
distinto del funcionamento académico, porque hay dos regimes del saber, inter-
relacionados pero no superponibles”. (CHEVALLARD, 2013, p. 25)

Ainda no MA, das péaginas 16 a 37 estdo os textos de referencial tedrico para
leitura e estudo do alfabetizador, 0s quais, em parte ja trouxemos aqui para respaldar
algumas afirmacdes. Logo em seguida, finalizando o encarte que estrutura o MA,
estédo os planos completos para as Oficinas de Textos que se caracterizam como mais
um recurso disponibilizado para o trabalho do alfabetizador, e apds as referéncias
bibliograficas, apresenta-se a pagina inicial do LA quando as atividades séo iniciadas.

A partir desse momento, tem-se o LA que, no volume para o alfabetizador se
diferencia por ter as questdes respondidas. Fato que deve ser visto com certo cuidado,

a fim de que ndo provoque uma situacao restritiva de considerar a resposta correta
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como produto final, impedindo reconhecer a constru¢ao da leitura e escrita como um
processo que ocorre em fases, sendo, portanto, o erro um momento de referéncia da
evolucao dessa aprendizagem.

Até aqui exploramos aspectos descritivos da forma estrutural do LA e do MA
que, correspondem a proposta da alfabetizagdo inicial, sendo que em alguns
momentos foi possivel relacionar caracteristicas que se encontram nessa forma de
organizacdo com a base tedrico metodoldgica sob a qual se edifica essa proposta. A
partir de agora, apresentamos 0s resultados da nossa analise em relacdo as

especificidades dos indicadores constantes na Ficha de Avaliagéo, que séo:

5.1.3 — Aprendizagem do Sistema Alfabético

No LA, as atividades séo inicialmente organizadas pela escrita do nome. Para
acontecer antes de iniciar as atividades do LA, o MA, na p. 33, apresenta duas
sugestbes de atividades ludicas que podem ser realizadas pelo alfabetizador no
primeiro encontro, cujos objetivos séo identificar as letras do alfabeto e formacao do
nome proprio, relacionada a primeira atividade que explora a escrita de nome. Nessa
etapa, sao utilizados o alfabeto mdvel e as cartelas do bingo que estdo no encarte do
livro.

Apos leitura e discussao do texto, iniciam-se as proposi¢cées do livro que vao
além da escrita do nome proprio (p. 08), trazendo a tona historia do nome (p. 09),
nome de colegas e ainda nome das coisas (p. 15, p. 20, p. 11). Depois, mais um texto
para ser lido com a tematica de identidade oportuniza explorar sobrenome, indo até
0s ascendentes.

Trabalhar com o nome dos alunos é muito importante porque atribui estima
especial ao préprio nome provocando interesse por aprendé-lo e aqueles que ja
sabem “desenhar” (CARVALHO, 2008, p. 59) a assinatura descobrem coisas novas
observando a escrita dos nomes dos colegas.

Uma dessas atividades®® esta na p. 17 e reline oralidade e escrita, com uma

producdo que gera a arvore genealdgica. Esse € um momento de didlogo com a

8 As paginas reproduzidas sdo do MA porque o LA tem uma encadernagao tipo brochura que dificulta o escaneamento, enquanto
que o MA é espiralado.
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importancia que deve ser dada a construgdo da identidade desse sujeito com

atividades envolvendo seu universo existencial.

11. AGORA, PREENCHA OS QUADROS ABAIXO COM SEU NOME
E OS COM OS NOMES DOS SEUS PAIS E AVOS. CONTE PARA
A TURMA O QUE VOCE SABE SOBRE ELES.

O S e T S A

Avé Paterno Avé Paterno Avo Materno Avé Materno

Pai

Alfabetizador(a): Oriente os(as) { ()
alfabetizandos(as) sobre o preen- 4

chimento da drvore genealdgica.
Nome do alfabetizando(a).

Figura21l p.17do LA

Dando seguimento, temos a selecdo dos textos do primeiro eixo de trabalho
Identidade e Diversidade Cultural, e a partir deles as atividades que envolvem escrita
do nome préprio e sobrenome, prética de letramento com a histéria contada do nome,
incluindo histéria da familia (nome de pai, mae), atividades para percepcdo de
semelhanca e diferenca (associacdo e comparacao) entre escrita de nomes pela letra
inicial, identificacdo de letras e o0 niumero delas, identificacdo de palavras no texto com
a letra inicial de palavra dada partindo do contexto de estudo, o valor sonoro das letras
na relacdo fonema /grafema, atividade explorando a silaba, pesquisa para recortar
palavras com letra inicial e silaba, atividade envolvendo dimensao espacial para
organizar letras na formacao de palavras e outras com representacao de pictogramas

e numeros.
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Vejamos trés exemplos de atividades com as letras do alfabeto:

5. LEIA AS PALAVRAS A SEGUIR, RECORTE LETRAS EM

JORNAIS E REVISTAS QUE FORME ESSAS PALAVRAS E
COLE NO SEU CADERNO:

CULTURA ESCRAVOS BRASIL HOMEM
TRADICAO NACAO NEGROS CAPOEIRA
PANDEIRO UMBIGADA BATUQUE BANDA

FAMOSO GINGADOS PASSOS DANCA

BERIMBAU BLOCOS CARNAVAL | PERTURBADOR

5. PROCURE NO TEXTO AS PALAVRAS DA ATIVIDADE

ANTERIOR E CIRCULE-AS, DEPOIS REESCREVA ABAIXO EM
ORDEM ALFABETICA.

Banda, batuque, berimbau, blocos, Brasil, capoeira, carnaval, culiura, danca, escravos, tamoso, gingados, homem,
nagao, negros, pandeiro, passos, perturbador, tradicao, umbigada.

Figura 21:22 p. 76 do LA

POPPPPPPPPPPPPPPPPPPPPPPPPPPP PP AN
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3. NA LETRA DA MUSICA PROCURE AS PALAVRAS ABAIXO E

CIRCULE-AS.
BAHIA MAMADEIRA
FILHOS CUIDAR
AFRICA VIDA

TRABALHAR AFASTA

& CIRCULE A LETRA INICIAL DAS PALAVRAS ACIMA E

REGISTRE ESSAS LETRAS ABAIXO:

PAZ CALO
RITMO SOLTEIRA
CASA  TEMPO
DIA

Figura 22: p.19do LA
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3. LEIA O NOME DA MUSICA:

PARATODOS

QUANTAS LETRAS TEM? _Tem 9 letras

COM QUE LETRA COMECA? *

EXISTEM OUTRAS PALAVRAS NO TEXTO QUE COMECAM
COM ESSA LETRA? PROCURE-AS E ESCREVA-AS NOS

QUADROS ABAIXO:

Paratodos

Paulista

[ Par
Pandeiro
Passarinho
Pernambuco

Figura 23:23 p. 139 do LA

3. ORGANIZE AS LETRAS PARA DESCOBRIR AS PALAVRAS
EM DESTAQUE NO TEXTO E ESCREVA-AS AO LADO.

£asa

A
M D fardim
A

Figura 24: p. 14 do LA

Janela
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Sé&o atividades diversas que buscam promover nesse primeiro momento a
construcéo do sistema de escrita, favorecendo contato do alfabetizando com as letras
do alfabeto, sua funcionalidade e formas de organiza¢cdo na construcao das palavras
e frases que organizam os textos que estdo em diferentes espacos sociais com 0s
quais eles convivem.

E iniciar o trabalho com o nome proprio como ja dissemos € uma atividade
propicia para iniciar a alfabetizacdo, visto que valoriza bastante a identidade do
alfabetizando, fazendo com que ele se reconheca como um sujeito de identidade, que
tem uma histéria, e, ao aprender as letras do seu proprio nome ira estabelecer
relacdes com letras de outros nomes e outras palavras do dia a dia. Nesse inicio, 0
LA reane um conjunto de atividades que ressaltam a necessidade de o alfabetizando
compreender 0 que vem a ser a palavra e que ela é o “cerne da relagéo simbdlica
essencial numa mensagem linguistica”. (LEMLE, 1991, p. 11)

Essas sao atividades previstas nas orienta¢cdes do MA porque se fundamentam

na importancia de que:

Pensar a escrita a partir do nome é a possibilidade de interacéo significativa
com letras variadas (nome de todos (as) alfabetizando (as), suas diferentes
combinages e funcionalidade nas palavras. O nome € um texto que traduz a
histéria de vida do sujeito. (MA, p. 33)

E ainda desse repertério familiar que as atividades estimulam a escrita de
nomes, o livro traz atividades para escrita de nomes relacionados a esse repertério
para localizacdo de nome de rua, bairro, cidade como espacos de vivéncia e
convivéncia do alfabetizando (p. 107, p. 113, p. 104), escrita de homes dos meses e
dias da semana também séo explorados (p. 52, p. 53, essa atividade inclui o uso do

encarte). Duas dessas atividades, reproduzimos abaixo:
Figura 24 P.104 LA Figura 25 P. 52 LA
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’L NO POEMA LIDO, O POETA DESCREVE UMA CIDADE

TRANQUILA, ONDE TUDO ACONTECE “DEVAGAR”. COMO

E A SUA CIDADE E O QUE VOCE MAIS GOSTA NELA?
COMENTE COM SEUS COLEGAS.

2. AS CIDADES SAO DIVIDIDAS EM BAIRRO. ESCREVA O
NOME DO SEU BAIRRO:

Resposta do(a) alfabetizando(a).

SE VOCE MORA NA AREA RURAL EXPLIQUE COMO SE
LOCALIZA SEU ENDERECO.

Resposta do(a) alfabetizando(a).

’. MUITAS VEZES ENCONTRAMOS NO NOSSO PROPRIO BAIRRO
MUITOS DOS SERVICOS DE QUE PRECISAMOS: FARMACIA,
MERCADO, HOSPITAL, BANCO. QUAIS SERVICOS VOCE
ENCONTRA NO SEU BAIRRO OU LOCALIDADE?

Figura 25: p.104 do LA
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2. FACA UM CALENDARIO DO MES DE ABRIL DESTE ANO,

NUMERANDO OS DIAS:

DOM | SEG | TER | QUA

Qui

SEX

SAB

A) QUAIS OS DIAS DA SEMANA?

Domingo; segunda-feira; terca-feira; quarta-feira;
quinta-feira; sexta-feira e sdbado.

B) SE O ULTIMO DIA DA SEMANA E SABADO, QUAL E O

PRIMEIRO?

Domingo.

Figura 26: p. 52 LA
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Nesse bloco de atividades, as palavras apresentadas, as silabas, assim como
as letras, estdo sempre inseridas/relacionadas ao contexto imediato dos textos,
promovendo integracdo com o objeto de conhecimento; a lingua, sendo fundamental

para buscar sentido para o que se esta escrevendo. Visto que:

Repito que para aprender a ler € preciso conhecer as letras e 0s sons que
representam, mas € também fundamental buscar compreender o que esta
escrito. Os textos podem ser (teis para enfocar estas duas facetas da
aprendizagem: a alfabetizacdo e o letramento (CARVALHO, 2008, p. 49).

O livro através das atividades proporciona refletir sobre as convencdes graficas
sob as quais se organiza o sistema de escrita, como: ordem alfabética (p. 76; p. 169;
p. 244); namero de letras e de silaba, completar com letra, silaba inicial (p.19, p. 153,
p. 36, p. 139, p. 126, p. 169); dimensao ortografica da escrita com frase interrogativa
e imperativa (P. 274; p. 159) sdo algumas das propostas que exploram essa
construcdo para o alfabetizando, sendo que duas delas podem ser vistas na

reproducéo abaixo:

Exemplo 01:

1. LEIA A MUSICA E CANTE-A COM A TURMA E O(A)
ALFABETIZADOR(A). DEPOIS OBSERVE QUE, AO INICIAR
AS TRES PRIMEIRAS ESTROFES, O AUTOR FAZ UMA

PERGUNTA. IDENTIFIQUE-AS NO TEXTO E ESCREVA-AS
ABAIXO:

Figura 27: p. 274 do LA
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4. DESCUBRA O NUMERO DE SILABAS E LETRAS DAS ;'
PALAVRAS ABAIXO:

PALAVRAS | SILABAS LETRAS
AR RAMS 2 4
AMOR |
FELIZ ’ v
PAIXAO 2 6
3 7
CARINHOSO | ,
B ' 9

3. LEIA O TEXTO NOVAMENTE E COPIE AS PALAVRAS QUE
EXPRESSAM SENTIMENTO, EM ORDEM ALFABETICA:

Figura 28: p. 169 do LA

Ainda sobre as atividades de aquisicdo do sistema de escrita, foram
identificadas atividades que objetivam mostrar a correspondéncia entre escrita e pauta
sonora do AO (p. 127), uso das letras P e B antes de M(p.127), letra B(p.126), nimero
de letras (p. 169), letra formando palavras (p.161), produzir palavras com letras iniciais
(p.128), construcdo de palavras com base de silaba CCV(p.129) e CV (p.129), nUmero

de silaba (p. 153). Vejamos alguns exemplos:
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3;,1"‘;OBSERVE COMO SE ESCREVE A PALAVRA BIGODAO.
/QUAL E A PRIMEIRA SILABA?

Bl

MONTE A PALAVRA BIGODAO COM O ALFABETO MOVEL.

/' ENCONTRE EM JORNAIS E REVISTAS OUTRAS PALAVRAS QUE
COMECAM COM A LETRA B. COLE-AS EM SEU CADERNO E
COPIE-AS AQUIL.

Figura 29: P. 126 do LA

ENCONTRE PALAVRAS QUE COMECAM COM A LETRA P,
COMO PERNAS. COLE-AS E COPIE-AS AQUI:

Resposta do(a) alfabetizando(a).

W

- COPIE DO TEXTO AS PALAVRAS TERMINADAS EM AO,
COMO CORACAO:

Bigodao, irméo,

\ 6. A PALAVRA SAMBA SE REFERE A UM RITMO MUSICAL BEM
\_/BRASILEIRO. ENCONTRE EM JORNAIS, REVISTAS OU LIVROS,
PALAVRAS QUE TEM M ANTES DE B. COPIE-AS AQUI:

Resposta dofa) alfahetizandn(a)

Figura 30:p. 127 do LA
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NA PALAVRA BRASILEIRINHO HA OUTRA PALAVRA.
ENCONTREA

Brasil

Figura 31: p. 127 LA

E também estimulada & compreens&o do sistema pela comparagéo, associa¢io

e decomposicéo de palavras em unidades menores de composicéao ( p. 153, p. 26, p.

126, p. 141, p. 191), assim como diferencas e semelhancas que possa haver entre

elas na escrita como também no significado (p.20 p. 26, p. 27, p. 140, p. 276, p. 26, p.

27, p. 108, p. 186, p. 191), através das atividades, algumas podendo ser vistas nas

imagens abaixo

6. LEIA COM ATENCAQ OS NOMES QUE SEGUEM, CIRCULE

OS5 NOMES QUE TERMINAM IGUAIS A:

1 I —
L_pm ' i MAESTRO won.A
ANTONIO « AMAURI + ARI - NELSON

RITA » ANGELA - JULIANA + CAETANO

ROBERTO -+ GAL -+« CLARA * DORIVAI

JOAQ + ERASMO -+ JURANDI - NOELI
VINICIOS + BETHANIA

Figura 32:26 p. 140 do LA
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‘ 8. VOCE LEU NO TEXTO QUE:
; A RACA HUMANA E A FERIDA ACESA
UMA BELEZA, UMA PODRIDAC

- ENCONTRE P{\LAVRAS QUE  APRESENTEM  SONS
SEMELHANTES A PALAVRA EM DESTAGQUE. COPIE-AS.

Figura 33: p. 26 LA

83 LEIA COM ATENCAO E RITMO A ESTROFE:

FUI EU QUEM CROU A TERRA
ENCHI O RIO FIZ A SERRA
NAO DEIXEI NADA FALTAR
HOJE O HOMEM CRIOU A5A5
E NA MAIORAIA DAS CASAS
EU TAMBEM NAO POSSO ENTRAR

OBSERVE AS PALAVRAS EM DESTAQUE E INFORME O QUE
ELAS TEM EM COMUM A PARTIR DAS CORES USADAS:

- -

as duas ultimas letras - ar

as trés ultimas letras - asas

Figura 34: p.276do LA
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3. OBSERVE OS NUMERAIS ABAIXO E RELACIONE-QS COM
AS LETRAS PARA FORMAR PALAVRAS:

5 U A M E T G L N
1 2 3 4 3 6 7 8 g 10

" § P e U L G ) R I £ [ T e - i T B R0

11 5 1 13 3 18 6 15

Figura 35: p. 134 do LA

2. LEIA. E PROCURE COMPLEMENTAR AS  FRASES,
PREENCHENDO A COLUNA B COM OS NUMEROS
INDICADOS NA COLUNA A. DEPOIS, ESCREVA AS FRASES
COMPLETAS NO SEU CADERNO.

COLUNA A

(1) DIREITO A IGUALDADE, SEM ...
(2) DIREITO A PROTECAO ...

(3) DIREITO A UM NOME ...

(4) DIREITO A ALIMENTACAO ...
(5) DIREITO A EDUCACAOE ...
(6) DIREITO AO AMORE ...

OLUNA B

( s« ) A COMPREENSAO POR PARTE DOS PAIS E DA

SOCIEDADE.

( +) A MORADIA E A ASSISTENCIA MEDICA ADEQUADAS
PARA A CRIANCA E A MAE.

( ") SEM DISTINCAO DE RAGCA, RELIGIAO OU
NACIONALIDADE.

( 2 ) ESPECIAL PARA SEU DESENVOLVIMENTO FiSICO,
MENTAL E SOCIAL.

( ) EAUMA NACIONALIDADE.
)

A CUIDADOS ESPECIAIS PARA A CRIANCA FISICA OU
MENTALMENTE DEFICIENTE.
i
Figura 36:27 p. 99 do LA
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EXPLIQUE COM SUAS PALAVRAS O QUE SIGNIFICA A
PALAVRA SOLUCAO NAS FRASES:

DEVEMOS DEIXAR AS VERDURAS DE MOLHO EM UMA
SOLUCAO DE VINAGRE E AGUA.

PARA CADA PROBLEMA, EXISTE UMA SOLUCAO
DIFERENTE.

Figura 37: p. 186 do LA

As atividades que visam a aquisi¢cdo do sistema de escrita alfabética que séo
disponibilizadas nesse livro sédo diversas e, além das que j& demonstramos até aqui,
outras exploram ainda: formacéo de palavras ou de frases com palavras recortadas
em pesquisa (p. 126, p. 139, p. 161), reescrita de palavras e frase (p. 10, p. 76, p. 55,
p. 173, p. 244), escrita de nome das figuras (p. 09, p. 244, 245).

Sao vérias as estratégias utilizadas para a escrita através de propostas que
contemplam o uso do alfabeto movel, cartela de bingo, recorte de palavras do encarte
para montar frase, rescrever palavras destacadas por cores no texto, ligar palavras a
imagem, ao significado, palavras cruzadas com respostas retiradas dos textos, caca
palavras de referéncia no texto (sempre com pistas para identificacdo), listas,
acrostico, mural com palavras recortadas. Sendo todas elas atividades
metalinguisticas, ou seja, se usa a lingua para analisar a prépria lingua e onde ha
predominio do ensino produtivo, algumas ocorréncias descritivas também o
caracterizam, em busca do desenvolvimento da variante escrita da lingua.

Héa exploracéo de contetudo de ordem gramatical com palavras do texto, porém
sem uso de nomenclatura, com foco na funcionalidade (p. 11, p. 138, p. 107, p. 79, p.

168). Essas atividades exploram as classes gramaticais: i) do substantivo, ii) do
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pronome e iii) o adjetivo com trés fungfes: elemento caracterizador, qualificador e

especificador de regido (adjetivo patrio) e iiii) advérbio.

Estas atividades acompanham a proposta do MA quando das orientacdes para

com o trabalho com linguagem — Texto e Contexto:

Dessa forma, é possivel observar que, uma viséo discursiva da linguagem

desloca o interesse das “regras gramaticais” e da nomenclatura da gramatica

tradicional (definicbes e classificagdes) para o uso efetivo da lingua no texto,

visto como realidade concreta portadora do discurso (MA, p. 25).

o

LELERLLLLLLLLLLLLLLLLLLLL L LT

L

\

CTC

-

L

2. PESQUISANDO NOMES, PREENCHA O QUADRO COMO

VOCE PREFERIR; Respostadoaffabetizandofz)
NOME
COISAS PESSOAS SENTIMENTOS DOENCAS

3. COMPLETE AS LACUNAS, DE ACORDO COM O TEXTO
LIDO:

|
|

| NOMES SE DAO AOS %

NA IMENSIDAO DO

NOMES SE DAO AQS ™

NA IMENSIDAO DO

doencas

NOMES SE DAO AS

NA IMENSIDAO DA__ ™

NOMES SE DAO AS_“"""

NA IMENSIDAO DO__"™

4. OBSERVE AS FIGURAS QUE ILUSTRAM A LETRA DA
MUSICA. REESCREVA OS NOMES NO SEU CADERNO.

Figura 38:28 p. 11 do LA
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RELEIA AS ESTROFES ABAIXO:

MEU CORACAO
NAO SEI POR QUE
BATE FELIZ, QUANDO TE VE

ENCONTRE A PALAVRA QUE PERMITE IDENTIFICAR QUE E O
CORAGCAO DO AUTOR DA MUSICA QUE BATE FELIZ. COPIE

ESSA PALAVRA:

MEU

Figura 39: p. 168 do LA

ii)

4. A PARTIR DA LEITURA DAS BIOGRAFIAS, OBSERVE
AS FOTOS E ESCREVA AS CARACTERISTICAS
MARCANTES DESSAS DUAS MULHERES ZELADORAS DA
RELIGIOSIDADE:

Resposta do alfabetizando(a).

Flickr

Resposta do alfabetizando(a).

Figura 40: p. 79 do LA
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1. LEIA A ESTROFE EM DESTAQUE :
O meu pai era PAULISTA
Meu avé, PERNAMBUCANO
O meu bisavd, MINEIRO
Meu tataravo, BAIANO
Meu maestro soberano
Foi Antonio BRASILEIRO

QUEM NASCE NO BRASIL E brasileira

QUEM NASCE NO NORDESTE E nordestino

QUEM NASCE NA BAHIA E__baiano

QUEM NASCE EM PERNAMBUCO £ rermenbucanc

Figura 41:29 p. 138 do LA

Alfabetizadorta): Fstimule ola)

3. OBSERVE AS PALAVRAS ABAIXO: el

CALMA AGITADA BONITA SIMPLES )

LONGA CURTA ESCURA ILUMINADA J
I

REESCREVA AGORA QUAIS DELAS PODEM QUALIFICAR A
RUA OU LOCAL ONDE VOCE MORA:

Resposta dofa) alfabetizandoia).

Figura 42:30 P. 107 LA
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iii)

O CORACAO, NA LETRA DESSA MUSICA, BATE EXPRESSANDO
UM SENTIMENTO. QUAL A PALAVRA QUE EXPRESSA ESSE
SENTIMENTO? QUAL O SENTIMENTO?

A palavra é FELIZ, que expressa um sentimento de felicidade

Alfabetizador(a): Qrganize

falar para 3 turma a respei

NA LETRA DA MUSICA, O CORACAO BATE FELIZ
CONVERSE COM SEUS COLEGAS E CONTE A ELES COM
QUE SENTIMENTO SEU CORACAQ BATE NC DIA-A-DIA.

3, REGISTRE A PALAVRA QUE EXPRESSA ESSE SENTIMENTO:

Figura 43: p. 168, questdo 2e 3do LA

A partir da analise do indicador Aprendizagem do Sistema de Escrita Alfabética,
destacamos que o livro Alfabetiza Brasil apresenta uma proposta pedagoégica coerente
com os principios tedricos metodolégicos que fundamentam a proposta de trabalho
explicitada no encarte do MA. O universo das linguagens que compdem 0s textos na
sua diversidade tipolégica e de género é a estratégia utilizada para exploracdo dos
conhecimentos linguisticos, buscando promover a construcdo do processo de leitura
e escrita do alfabetizando.

Uma proposta sob a qual assentam a concepc¢éo de ser o texto uma unidade
de sentidos que permeia varias dimensées da vida do alfabetizando e justamente por
causa dessa convivéncia diaria, mesmo gque néo haja apropriacdo da escrita e leitura
convencionais, ele se constitui como um usuario e produtor de textos. E € desse lugar
que a proposta do livro busca partir a fim de ampliar a competéncia linguistica e textual
desse alfabetizando.

Nas palavras de Vovio e Mansuitti, 2007, iSSO representa alfabetizar-se, pois:

A alfabetizacdo s6 ganha sentido na vida das pessoas jovens e adultas se
elas puderem aprender algo mais que juntar as letras. Elas precisam
desenvolver, junto com o aprendizado da escrita, novas habilidades e criar
motivagBes para transformar a si mesmas, interessar-se por questdes que
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afetam a todos e intervir na realidade da qual fazem parte (VOVIO &
MANSUTTI, 2007, p. 11).

Utilizando das linguagens verbal e ndo-verbal, as atividades de conhecimento
linguistico percorrem o processo de alfabetizacdo incentivando a reflexdo sobre a
palavra e as unidades que a formam. Explorando as possibilidades de formar,
transformar, criar palavras com as letras e com as palavras formar unidades maiores
providas de significado, como séo as frases, para se chegar ao texto na sua maior
representacao: o uso da linguagem como processo de interagao.

A orientacdo que o MA apresenta tem a dimensdo sécio interacionista como
fundamento do trabalho com as linguagens. E no didlogo da diversidade cultural,
geografica, social, histérica, matematica, étnica e ecologica que contextualiza as
atividades de conhecimento linguistico é possivel vé-la em concretizacao.

A partir do(s) texto(s) de estudo, dos quais sao oriundas todas as atividades, o
alfabetizador tera possibilidade de colaborar na sistematizacao necessaria para que o
alfabetizando venha a dominar os mecanismos da escrita. Em se tratando de um
processo de alfabetizacdo inicial, muitas convencdes da escrita ndo serdo dominadas
nessa primeira etapa de trabalho, porém é possivel a constru¢do de uma escrita que

apresente grandes avangos em relacao a escrita alfabética.

5.1.4 — Natureza do material textual

A coleténea de textos que esta no LA € relacionada ao universo existencial do
alfabetizando adulto que vivencia no cotidiano varias fungdes inerentes a condicao de
guem ocupa um lugar social, quer dizer, € um trabalhador, consome e produz culturas,
interage como membro de uma comunidade social e familiar, traz consigo suas
histérias e memoérias que o constituem como um ser humano de experiéncias. “E
nesse universo do qual o homem € o sujeito historico que o conhecimento se realiza,
0 que significa, que o conhecimento esta no mundo e para o mundo”, registra o MA
(MA, 2009, p. 32).

S&o0, portanto, textos favoraveis as reflexdes sobre a linguagem e,
consequentemente, favoraveis também ao processo de alfabetizagdo com

perspectiva de letramentos.
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Sobre a orientacdo didatica de trabalhar com textos de significado, Vovio e
Amabile nos diz que:

Desde o inicio, 0 alfabetizador deve oferecer textos significativos para os
alunos lerem. Se o texto tem um significado (ou seja, ele ndo é apenas um
conjunto de palavras com uma determinada familia silabica), o estudante
pode apoiar o esforco de decifracdo na capacidade de prever o contelddo
(VOVIO & AMABILE, 2007, p. 19).

Os textos séo relacionados aos temas geradores e através de variada tipologia
e géneros propiciam exploracdo tematica significativa e sdo provenientes de
diferentes contextos sociais. Identificamos a presenca de textos informativos e
literarios de circulacdo da internet, jornal, documentos oficiais, das artes plasticas,
livros, revistas e letras de musica.

Considerando ser a selecdo textual diversificada e em ndamero bem
significativo, acreditamos ser uma situacao favoravel para a expansdo da funcao
social da leitura e escrita, propiciando letramentos.

Quanto a tipologia textual (homenclatura usada no MA), esta representada na
classificacdo de Marcuschi e podem ser vistas as cinco estruturas: descricao,
narracao, injuncao, exposicdo e argumentacdo. Quanto aos géneros apresentados
sdo: acréstico, legenda, grafico, curriculo, documentos pessoais, lista, receita,
estatuto, biografia, mapa, fabula, provérbio, advinhas, lenda, fotografia, histéria em
quadrinhos, poema, pesquisa, tela, letra de musica, mural e reportagem.

O contexto cultural é bem explorado pelos temas geradores e a presenca de
textos sobre os negros e os indios como elementos formadores da identidade
brasileira € um dos exemplos, entre outras abordagens que podem ser vistas nas
atividades: p. 18, p. 22, p. 28, p. 31, p. 56, p. 61, p. 65, p. 71, p. 252.

O espaco urbano é o mais dominante, porém o rural também é contemplado
quando o enunciado da questdo orienta para que o alfabetizando direcione suas
reflexdes para localidade propria de moradia e/ou de origem, como pode ser visto na

imagem abaixo:
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SE VOCE MORA NA AREA RURAL EXPLIQUE COMO SE
LOCALIZA SEU ENDERECO.

Respasta clo(a) alfabetizando(a),

'. MUITAS VEZES ENCONTRAMOS NO NOSSO PROPRIC BAIRRO
MUITOS DOS SERVICOS DE QUE PRECISAMOS: FARMACIA,
MERCADO, HOSPITAL, BANCO. QUAIS SERVICOS VOCE
ENCONTRA NO SEU BAIRRO QU LOCALIDADE?

Resposta dofa) alfabetizendolz).

1. DE QUE VOCE MAIS GOSTA NO SEU BAIRRO OU
LOCALIDADE E O QUE GOSTARIA QUE MELHORASSE?
CONTE PARA OS SEUS COLEGAS E ALFABETIZADOR(A).
FACA UMA LISTA POR ESCRITO:

Figura 44: p. 104 do LA

O livro apresenta textos de extenséo e grau de complexidade variado e, em
alguns deles, a presenca de um vocabulario denota preocupacédo com a complexidade
do léxico, além do glosséario que se encontra no final do livro. J& para os textos que
no formato original sdo bastante extensos (como os Decretos e Estatutos) é feita
adaptacao enfocando o aspecto em discussao, mas que nao compromete o sentido
global do texto e todos apresentam as devidas informacdes de fonte, autoria, além da
informacé&o de se tratar de um texto adaptado.

S&0 os textos o cerne da proposta pedagodgica do livro que, objetiva um trabalho
no qual se possa construir o conhecimento, partindo de um contexto de interagéo e

interlocucéo, dai que:

Propor atividades a partir de textos significativos, visa incentivar a leitura e a
producdo escrita de diferentes formas em que o(a) alfabetizando(a) possa
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perceber a capacidade que tem de ler e escrever, como condicdo necesséria
para ampliar sua participagéo social (MA, 2009, p. 33).

Os textos apresentados no LA trazem além da contextualizacdo temética,
informagdes, diagramacao e ilustracbes que tendem a agir sobre o alfabetizando,
favorecendo a ativacdo de conhecimentos prévios, o que possibilitara antecipar
significados para esse texto.

Essa é uma das estratégias de leitura que pode ser favorecida pelos textos do
LA por que:

Ao ler, antecipamos o0 que vamos encontrar no texto. Mobilizamos, para isso,
tudo o que sabemos. Criamos hip6teses sobre o que se apresentara diante
de nossos olhos, reconhecemos palavras sem precisar identificar letras ou
silabas, intuimos como cada frase vai terminar sem precisar ler palavra por
palavra, inferimos o desfecho de um texto, antes mesmo de terminar a leitura
(VOVIO & AMABILE, 2007, p. 20).

E esse procedimento € previsto na organizacdo do trabalho pedagdgico

explicitado no MA que diz:

A aprendizagem através do texto € altamente motivadora, dando ao(a)
alfabetizando(a) a firmeza de caminhar mais rapidamente em relagdo a
compreensdo da mensagem, permitindo que se perceba enquanto leitor(a) e
interlocutor(a) no processo de construcao da lingua escrita (MA, 2009, p. 36).

Se o objetivo da alfabetizacdo proposta pelo livro Alfabetiza Brasil é também
fazer com que o alfabetizando seja mais participativo e conhecedor da prépria
realidade, as situacdes propostas através dos géneros textuais disponiveis procuram
favorecer articulacao da escrita do texto em forma, fun¢cdes e modos de manifestacao,
como possibilidade de alcancar essa utilizacdo em préaticas socialmente significativas
e adequadas ao contexto.

Reside nesse ponto a importancia de trazer para esse alfabetizando uma
multiplicidade de textos que permitam diferentes respostas ao “porqué” e ao “para
qué” oriundos da necessidade da pratica de leitura.

E esse € um principio para que se promova uma aprendizagem significativa,
pois considera e valoriza a interacdo do contexto social do alfabetizando que tera
oportunidade de ampliar e/ou transformar, relacionar os conhecimentos que possui,

além de adquirir novos conhecimentos.
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Avaliamos entdo que, esses séo textos que podem construir uma relacao
dialdgica para o ensino da leitura e escrita se o alfabetizador compreender a

ressignificacdo do processo de alfabetizacéo alinhado aos letramentos.

5.1.5 — Préticas de leitura

O livro Alfabetiza Brasil tem o texto como base para o desenvolvimento da
proposta de alfabetizar para leitura e escrita o jovem e adulto, e para tanto utiliza
diversas estratégias que buscam favorecer esse processo.

Sao atividades organizadas para motivar o alfabetizando quanto a utilizacéo de
conhecimento prévio, compreender o sentido global do texto, localizar informacdes,
relacionar informacfes com o contexto pessoal e do grupo, inferir, emitir opiniao,
produzir texto de outro género a partir da leitura, explorar a discursividade do texto,
explorar nivel de significacdo das palavras e utilizagdo delas em outros contextos,
relacdo de intertextualidade entre as questdes, transposicéo de ideias entre texto de
imagem e escrita verbal, discussédo oral de tematica, todas elas procurando promover
situacdes de aprendizagem através da interlocucao leitor, autor e contexto.

Os textos para leitura sdo também utilizados para o trabalho de exploracao de
conhecimentos linguisticos para aquisicdo do sistema de escrita, conforme consta o
item de andlise 6.1.1 Aprendizagem do Sistema de Escrita Alfabético.

Em relacédo a essa metodologia inscrita na proposta do livro e identificada pela
diversidade de estratégias para ativacdo da capacidade leitora, como para explorar
conhecimentos linguisticos, encontramos referéncias em Geraldi (1999) que
corroboram com a essencialidade delas para uma proposta de pratica linguistica

efetiva no ensino de lingua por entendé-la como sendo:

Pratica de analise linguistica a recuperacao, sistematica e assistematica, da
capacidade intuitiva de todo falante de comparar, selecionar e avaliar formas
linguisticas [...] (GERALDI, 1999, p. 91).

Ainda sobre os textos, todos trazem informacdes claras do contexto de
producéo, fonte de referéncia, autoria e data, assim como as finalidades que podem

ser atribuidas ao texto em foco. Apresentando essa forma de organizacao, o trabalho
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com leitura dos textos aproxima-se das orientagcdes metodoldgicas inscritas no MA

quanto ao planejamento da pratica pedagdgica, a saber:

[...] poderiamos afirmar que a intencionalidade orienta o ato pedagdgico,
sugerindo, portanto, que cada aula possa refletir as seguintes questdes: para
quem estou ensinando?; 0 que vou ensinar?; por que vou ensinar?; o que
meu(minha) alfabetizando(a) precisa saber? Por que planejei minha aula
dessa forma? E ainda, como saber o que meu (minha) alfabetizando (a)
aprendeu? (MA, 2009, p. 29).

Conforme mencionado, varias sao as estratégias que podem atender ao
propésito definido pelo trabalho da autora neste livro que puderam ser identificadas e
para exemplificar, destacamos algumas delas:

Atividades que provocam ativacdo de conhecimento prévio favoravel a
compreensao do texto podem ser vistas nas pags. 37 e 38 com o0 género certidao de
nascimento, p. 42 documento pessoal-carteira de identidade; na p. 45 com titulo de
eleitor, p. 47 com carteira de motorista, p. 49 com carteira de reservista e ainda na p.

268 com o género curriculo.

Como exemplo, destacamos trés dessas atividades:

7).

AO NASCER, TODA PESSOA DEVE SER REGISTRADA

PARA SER IDENTIFICADA. QUAL E O NOSSO PRIMEIRO
DOCUMENTQO?

Certidado de nascimento ou Registro de nascimento.

Z. IDENTIFIQUE O NOME DA PESSOA REGISTRADA NA CERTIDAO
& CIRCULE-O.

3. VOCE TAMBEM FOI REGISTRADO COM UM NOME.
QUAL E O SEU NOME? ESCREVA-O.

Figura 45: p. 36 do LA B
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2. DISCUTA COM OS COLEGAS: é

VOCE TEM TITULO ELEITORAL? QUE UTILIDADE TEM O
TITULO ELEITORAL? EM QUE SITUACAO O TITULO E MAIS
IMPORTANTE PARA O PAIS?

COM AJUDA DO ALFABETIZADOR(A) PREENCHA OS
DADOS DE SEU TITULO DE ELEITOR:

Figura 46: p. 45do LA

ii)

VOCE SABE O QUE E UM CURRICULO? PARA QUE
ELE SERVE?

PODEMOS DIZER QUE O CURRICULO E O
PASSAPORTE PARA O MERCADO DE TRABALHO.

COMO ORGANIZAR O SEU CURRICULO
Figura 47: p. 268 do LA

Em varias atividades vemos a oportunidade de o alfabetizando identificar

informacgdes explicitas no texto de leitura, como: p.38, p. 40, p. 50, p. 139, p. 141, p.
150, p. 173, p. 182, p. 209. Trés dessas atividades extraidas do livro a seguir:
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yz.

Figura 48: p. 40do LA

i)

4. PROCURE NO TEXTO DA MUSICA PALAVRAS QUE COMECAM

A CARTEIRA DE IDENTIDADE TRAZ MUITAS INFORMACOES
A RESPEITO DO SEU PORTADOR. LOCALIZE NA SUA
CARTEIRA AS SEGUINTES INFORMACOES E COPIE-AS
ABAIXO.

A} NOME:

Resposta do alfabetizando(a).

B) FILIACAO:

Resposta do alfabetizandofa),

£} NACIONALIDADE:

COM A MESMA LETRA INICIAL DA PALAVRA: e
Bandoleiros
Bela
BRASILEIRO e
Bituca
Bethania

Figura 49: p. 139 do LA

ii)
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3. LEIA AS PALAVRAS EM DESTAQUE NO TEXTO E
PROCURE-AS NO CACA-PALAVRAS ABAIXO:

Qlls|olpr|Allw|E|[CAIR[NTEIR|TIT
Pl T|Y|LIE[G|U|[M]|E] | O] PI|lA|| S
E[|D|F|G|H|J|[PIRTA]T[O|SI| KI|IN||M
INNTJUT[RIU[T[I[VIOlz|x|clJ]|V
X[[VIB|N|M[AJEI|A|S|F|F|G]|J]|AllK
E|Z|X|C|VIN|M|GIA|IL[T[N|H[AR
[LIE[I|T[E|D|F|G|H|J|K|L|O|Q|W

Figura50: p. 173 do LA

O enunciado das atividades explicita pouco sobre os géneros trabalhados,
entretanto no MA, inseridas na se¢do dos principios e concepcdes epistemoldgicas,
p. 36, encontramos orientagOes para exploracdo do texto previstas como etapas de:
Exploracdo Inicial do Texto (com apresentacdo e dialogo); Leitura de Texto;
Composicdo do Texto; Analise das Palavras e por ultimo, Criacdo de Textos Novos.
Essas etapas estédo descritas na Fig. 03 do item Manual do Alfabetizador.

Em outras atividades, porém, h& possibilidades de promover no alfabetizando
a reflexdo sobre as caracteristicas composicionais e as finalidades do género em
estudo, mesmo que de maneira bem pouco representativa. Puderam ser identificadas
as atividades da p. 24, p. 42, p. 193, p. 207, p. 275. Vejamos trés dessas atividades

como exemplos:
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PROVAVELMENTE, NO SEU DIA-A-DIA, VOCE RESOLVE |
PROBLEMAS QUE ENVOLVEM A MATEMATICA DE
DIFERENTES MANEIRAS: “DE CABECA”, POR TENTATIVA, ETC.

VAMOS VER, A SEGUIR, DE QUE MANEIRA PODEMOS
RESOLVER O PROBLEMA DAS DIFERENCAS DE IDADE,
UTILIZANDO O QUE MATEMATICAMENTE SE CHAMA

OPERACAO DE ADICAO E SUBTRACAO.

Figura51: p. 193 do LA

i)

o e e
ot —— i, ) i =

A LETRA DA MUSICA A SEGUIR, ASSIM COMO ACONTEC
NA POESIA, EXPLORA O RITMO DAS PALAVRAS, REPETINDO-
AS COM A INTENCAO DE CRIAR EFEITOS SONOROS.

Acompanhe o que diz o texto sobre diversidade:

RACA HUMANA

Figura52: p. 24 do LA

i)

1. “PLANETA AGUA” E UMA MUSICA QUE RESSALTA
A IMPORTANCIA DA AGUA PARA A SOBREVIVENCIA
DA HUMANIDADE. LEIA, COM A AJUDA DO(A)
ALFABETIZADOR(A) E DISCUTA SOBRE ESSA QUESTAO NO
MUNDO ATUAL. EM SEGUIDA ESCOLHA ALGUNS VERSOS
QUE MAIS LHE AGRADARAM E COMPLETE:

AGUA QUE

AGUA QUE

Figura 53: p. 207 do LA
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No que se referem as estratégias de leitura se utilizando de indica¢8es do texto,
algumas atividades proporcionam essa ativacao (p. 165, p. 161, p. 68, p. 69); outras
ensejam a compreensdo da mensagem do texto ou o seu sentido global (p. 62, p. 104,
p. 126, p. 163, p. 168, p. 208, p. 274); e outras atividades possibilitam refletir para
opinar sobre a tematica do texto (p. 14, p. 62, p. 104, p. 179, p. 274, p. 275), como 0s

exemplos abaixo demonstram:

)

’1. LEIA O TEXTO COM AJUDA DO(A) ALFABETIZADOR(A)
PARA COMPREENDER AS IDEIAS DOS AUTORES DA
LETRA DA MUSICA E RESPONDA:

PARA VOCE E IMPORTANTE TER SOBRENOME? POR QUE?

Resposta do alfabetizando(a).

Figura 54: p. 14 do LA

1. NO POEMA LIDO, O POETA DESCREVE UMA CIDADE
TRANQUILA, ONDE TUDO ACONTECE “DEVAGAR”. COMO
E A SUA CIDADE E O QUE VOCE MAIS GOSTA NELA?
COMENTE COM SEUS COLEGAS.

Figura 55: p. 104 do LA
ii)
3. RELEIA A ESTROFE A SEGUIR, REFLETINDO SOBRE O

QUE O AUTOR QUIS DIZER. EM SEGUIDA, DISCUTA SUA
OPINIAO COM A TURMA.

“HOJE O HOMEM CRIOU ASAS
E NA MAIORIA DAS CASAS
EU TAMBEM NAO POSSO ENTRAR.”

Figura 56: P. 274 LA
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Textos de imagens também estdo no LA (p.64, p. 82, p. 100, p. 112, p. 236)
como demonstrativo de uma concepcao ampliada de texto, leitura e de linguagem,
possibilitando que o alfabetizando ndo apreenda que ler seja somente decodificar uma

mensagem dependente da juncéo de letras.

OS OPERARIOS

i ¥ 4
I e = G
= : f

“NENHUMA CRIANCA
OU ADOLESCENTE SERA
OBJETQ DE QUALQUER

' FORMA DE NEGLIGENCIA.,
DISCRIMINACAD,
EXPLORACAOQ,
VIOLENCIA, CRUELDADE
E OPRESSAQ..”

BAbIL Casa Civil, Estatuta da Crianga e do Adolescente. 1399,

4. LEIA O TEXTC ACIMA, RELACIONE COM A IMAGEM E
DISCUTA COM SEU ALFABETIZADOR(A) E COLEGAS O
QUE DIZ O ESTATUTO DA CRIANGA E DO ADOLESCENTE.
EM SEGUIDA, PRODUZAM COLETIVAMENTE E ESCREVA A
SEGUIR:

Figura 58: P. 100 LA
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T2.ANALISE A ILUSTRACAO E, EM SEGUIDA, ELABORE UM
PEQUENQO TEXTO NO SEU CADERNO, SOBRE A SITUACAQ
[

-

|
|

Cental

Figura59: P. 112 LA

A presenca desse tipo de texto para favorecer a leitura e escrita pode ser
analisada sob a otica de que ndo exista compreensdo para a leitura e a escrita sem
que tenha havido compreensao da “leitura de mundo”, como nos diz Freire. E o texto
imagético se dispde a leituras do mundo, promove um alargamento no olhar para as
cenas do cotidiano - educa para além da estética e da sensibilidade, favorecendo uma
educagéo tambeém reflexiva e critica.

Destacamos a maneira significativa com que o LA aborda questdes relativas ao
significado das palavras (p. 25, p. 148, p. 181, p. 190, p. 191); identificacéo de palavras
desconhecidas (p.29, p. 32); palavras do mesmo campo semantico- hiperénimos-
(p.108) e o nivel de significacdo das palavras- sinbnimo e homoénimo- (p. 172, p. 190,
p. 186, p. 191) através das atividades propostas. Vejamos alguns exemplos, com
analise posterior:
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1. APOS A LEITURA DO TEXTO "O BRASIL E SUAS
ETNIASY PELO(A) ALFABETIZADOR(A), DISCUTA AS
IDEIAS COM SEUS COLEGAS E RESPONDA ORALMENTE
AS QUESTOES:

O QUE CARACTERIZA A ETNIA?
O QUE VOCE ENTENDE POR RACA?

I, VOCE LEU QUE O BRASIL FOI HISTORICAMENTE
CONSTITUIDO A PARTIR DA FUSAQ DE MUITAS ETNIAS.
PESQUISE NO DICIONARIO O SIGNIFICADO DA PALAVRA
FUSAO, COMPLETE A FRASE COM A NOVA PALAVRA:

O BRASILFOIHISTORICAMENTE CONSTITUIDO A PARTIRDA

AlNgs, essaan

g ey __ _ __ DE MUITAS ETNIAS.
Figura 60: p. 25 do LA

1. APOS LEITURA DO TEXTO PELO(A) ALFABETIZADOR(A),

DISCUTA COM SEUS COLEGAS COMO AS FAMILIAS SAO
FORMADAS HOJE.

£

2. LENDO O TEXTO, OBSERVE AS PALAVRAS DAS QUAIS

VOCE NAO CONHECE O SIGNIFICADO E ESCREVA
ALGUMAS ABA[XO:

Figura 61: p. 29 do LA

6, AS PALAVRAS RESIDENCIA, MORADIA, DOMICILIO

E HABITACAO POSSUEM O MESMO SIGNIFICADO DE
CASA? E O QUE E LAR?

Figura 62: p. 108 LA

2. COPIE A FRASE SEGUINTE SUBSTITUINDO AS PALAVRAS
EM DESTAQUE POR UMA PALAVRA COM O MESMO
SIGNIFICADO:

UMA SOPA NUTRITIVA DEVE CONTER
UMA VARIEDADE DE LEGUMES

225



Figura 63: P. 172 LA

I. EXPLIQUE COM SUAS PALAVRAS O QUE SIGNIFICA A
PALAVRA SOLUCAO NAS FRASES:

DEVEMOS DEIXAR AS VERDURAS DE MOLHO EM UMA
SOLUCAO DE VINAGRE E AGUA,

PARA CADA PROBLEMA, EXISTE UMA SOLUCAO
DIFERENTE.

Figura 64: p. 186 do LA

4, LEIA;

C ] D AID E

QUE PALAVRA FORMAMOS SE RETIRARMOS A LETRA €7

Figura 65: P. 191 LA

Essas questdes sao abordagens de ambito da seméntica, campo de estudo da
Linguistica que, trata do sentido, do significado e da interpretacdo do significado de
uma palavra, signo, frase ou expresséo. E ainda nesse campo de estudo que podem
ser analisadas as mudancas de sentido que ocorrem nas formas linguisticas por
fatores variados.

Ressaltamos essas atividades porque os enunciados delas trazem um aspecto
pouco valorizado no ensino de lingua (a semantica). Os campos morfologia fonologia
e da sintaxe tendem a ser o centro dos estudos linguisticos correlacionados as
concepgdes de linguagem. E a semantica, na atualidade, estando na condi¢cdo de
ciéncia do sentido e do significado, vé-se extrapolada nas significacbes que podem
ser dadas as palavras por um contexto de uso, inclusive extralinguistico, e entao, € a

Linguistica Pragmatica quem analisa.
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Essas sdo representacfes contidas nas questdes do LA quando solicitam
busca de significado e busca de sentido, como dois conceitos que se diferenciam pelo
efeito pratico que tém na palavra (Figura 16, p. 25); pensar a palavra sem ver nela
agregados menores providos de significado (morfema) ( Figura 21, p. 191); questdes
que promovem o uso do dicionario que, por sua vez na tentativa de captar os sentidos
da palavra, atribuem-lhe uma ou mais defini¢cdes (Figura 16, p. 25); as palavras como
sinbnimas (Figura 19, p. 172); e os homoénimos (Figura 20, p. 186).

Configurando também como um aspecto metodoldgico a ser destacado, esta o
procedimento para leitura. Além das orientacdes sugeridas no MA (Figura 03,
descricdo do MA), em numero bastante significativo o enunciado das questdes traz
indicativos de que a leitura seja feita pelo alfabetizador e com ajuda do alfabetizador.
Vejamos o exemplo de atividade extraida da p. 79 e outro da p. 155.

Exemplo 01:

2. APOS A LEITURA DOS TEXTOS PELO(A)
ALFABETIZADOR(A) RESPONDA AS QUESTOES:

Figura 66: p. 79 do LA

Exemplo 02:

I. APOS LER O TEXTO COM A AJUDA DO(A)
ALFABETIZADOR(A), EXPLIQUE COM SUAS PALAVRAS O
SIGNIFICADO DA PALAVRA REFLEXO NA FRASE:

e e m‘
] “O TEMPO NAO PARA E O NOSSO CORPO J
j E REFLEXO DISSO.” f

i

Figura 67: p. 155do LA

Esses dois exemplos de pratica de leitura estdo no LA onde a proposta de
trabalho tem o texto como base do ensino, constituindo um elo entre o alfabetizando
e 0 contexto, e entre eles, esta a mediacdo do alfabetizador. Ao adotar uma

metodologia onde o texto é prioridade, a leitura € uma das mais importantes etapas
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de trabalho, pois “que a leitura é um processo de interacao entre leitor e texto” (SOLE,
1998, p. 22).

Dessa maneira e partindo da concepcéo de ser a linguagem um processo de
interacdo, a leitura deixa de ser mera decodificacdo e passa a ser compreensao e
interpretacdo de tudo que o autor deixa como pista (implicito ou explicito), permitindo
que o leitor construa significados.

E para que o alfabetizando possa alcancar uma compreensao textual ajustada
aos objetivos do trabalho é preciso que Ihe sejam oferecidas algumas condicdes, e
para 0 momento que ainda ndo sabe ler sozinho, a leitura feita pelo alfabetizador é
oportuna para que ele possa se apropriar das estratégias utilizadas pelo leitor

experiente que deve ser o alfabetizador.

Nesses momentos, ainda que ndo saibam ler sozinhos e convencionalmente,
os aprendizes poderao ir se apropriando de estratégias de leitura (como as
estratégias de antecipacéo, de checagem de hipoteses, de comparacao, etc.)
usadas por um cidad&o letrado. Explorando e produzindo textos (notados pela
professora ou por outra pessoa ja “alfabetizada”), nossos aprendizes estarao
desenvolvendo conhecimentos sobre a linguagem que se usa em cada um
dos textos que circulam numa sociedade letrada e sobre as finalidades a que
se prestam (ALBUQUERQUE, 2004, p. 74).

Ademais, a perspectiva de uma alfabetizacdo que contemple o letramento
implica a condi¢cdo de um sujeito letrado e isso se constréi nas experiéncias culturais
de pratica de leitura e escrita que ja sdo vivenciadas por esse alfabetizando antes
mesmo da experiéncia de educacao formal e o trabalho de leitura na alfabetizacéo ira
favorecer o aumento desse repertério textual e dos conhecimentos oriundos das
tematicas exploradas.

Todas essas atividades sdo por assim dizer, parte de manifestacfes
linguisticas produzidas e reveladas em situacdes concretas sob determinadas
condi¢des de producéo, que se traduzem em palavras, frases e em textos inteiros. E
a interacdo humana se realizando por meio das linguagens nas mais diversas formas
e com 0s mais diversos propositos.

Se muitos sédo os propositos e finalidades da leitura, sdo também em relacéo a
aprendizagem de producéo de textos. E para atender as expectativas, entre outras

coisas, sdo necessarias variadas situacfes de escrita para que o alfabetizando néao
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somente busque a apropriacdo do sistema de escrita, como também possa interagir
por meio dela. Passemos com isso, a andlise do indicador de producgéao textual.

5.1.6 — Producao textual

As atividades para producéo textual apresentam uma diversidade de situacdes
e estabelecem articulacdo com o indicador de Praticas de Leitura, ja que as producdes
solicitadas tém referéncia nos géneros alocados nos eixos tematicos. Em outras
atividades, elas mantém articulacdo com as Préticas Orais. Sao, portanto, atividades
contextualizadas, e como sao diversificados 0s géneros, promovem contato de leitura
e escrita com varios dos textos de circulacdo social. As propostas de producao se
mesclam entre estratégia de escrita coletiva, tendo o alfabetizador como escriba ou
membros do grupo, escrita individual e as vezes em dupla.

Relacionadas aos textos informativos e literarios que estdo presentes no LA, as
atividades de producdo proporcionam diferentes momentos de criacdo ao
alfabetizando. Como ha uma diversidade textual, essas atividades favorecem que o
alfabetizando possa se expressar de diferentes maneiras, ja que a escrita € uma das
formas para se expressar sentimentos, ideias, conhecimentos e opinides, seja através
da linguagem verbal ou nado-verbal. Isso equivale dizer que: “escrever é produzir
significados que possam ser lidos por outros sujeitos” (MA, p. 26).

A atividade da escrita esta pautada em uma relacao interativa de expressao,
sendo assim, é preciso dotar o alfabetizando com o que dizer nas suas producoes,
por isso € importante o contato com varios géneros afim de que nas situacdes de
producdo possam se cumprir as funcées sociocomunicativas dos textos. Isso esta
previsto no MA, onde também estdo os principios de base tedrica e sugestdes de

procedimentos para realizacdo da proposta das atividades que estdo no LA:

Escrever ndo pode ser apenas registrar com letras os sons da fala (como na
pratica do ditado tradicional), ou escrever frases com palavras dadas, ou
ainda fazer redacdes para que o alfabetizador corrija e dé uma nota (MA, p.
25).

Através das atividades de producdao textual, o alfabetizando tera oportunidade

de identificar a escrita como um bem social de grande valor que, traz a tona
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informacdes, historias, prazer e toda uma constituicdo de memoria social, onde ele se
identificard, favorecendo-o a elevar e refinar os seus paradigmas.

As propostas de producao estdo presentes no LA ao longo das atividades, ndo
h&a uma secéo especifica com essa finalidade. As questfes apresentam enunciados
claros e objetivos, e as proposicoes vao desde a escrita de palavras, frases, chegando
a textos completos.

Vejamos em duas questdes do LA, como se apresentam essas duas propostas
para producédo, destacando-se as diferentes estratégias que deverdo ser utilizadas
pelo alfabetizando para realizagdo da atividade.

O texto de referéncia desta atividade abaixo, € um poema musicado de autoria
de Guilherme Arantes, intitulado Cuide-se Bem (p 158). E uma leitura
plurissignificativa, pois trata-se de um texto literario, onde a dimenséo estética da
producédo apresenta um contetdo recriado que possibilita a criagdo de novas relacdes
de sentidos.

Na atividade da p. 159, na questdo de numero 03, o aluno deve produzir uma
lista e na questédo seguinte, a producdo é de um texto de opinido que, tem uma base
reflexiva e argumentativa para que seja emitida opinido pessoal sobre a tematica do
texto que foi lido.

Esse é um exemplo de atividade que requer do alfabetizando duas estratégias
e recursos expressivos diferentes no uso da linguagem afim de atender a
especificidade de cada género solicitado. A primeira delas situa-se no plano
denotativo das palavras e € solicitado trazer informacdes em uma estrutura
composicional definida, lista dos perigos que podem afetar nosso corpo; e depois, a
segunda proposta é o texto de opinido, onde ele ira expor sobre o que pensa e sabe,
levando-o & inferéncia. E uma atividade importante para que o alfabetizando tenha
consciéncia ndo so da diversidade de género, como da necessidade de adequar sua
producdo em funcdo do contexto comunicacional.

Vejamos:

Exemplo 01:
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NA PRIMEIRA ESTROFE O AUTOR INFORMA: “PERIGOS
HA POR TODA PARTE”. QUAIS PERIGOS PODEM AFETAR
NOSSO CORPO? FACA UMA LISTA:

Alf. | ): Direci ea 1a parao i Ude o n

abetiza

am

. VOCE ACHA QUE SORRIR FAZ BEM A SAUDE? JUSTIFIQUE:

Resnncra rlnfal alfahatizandnia)

Figura 68: p. 159 do LA

Atendendo a base interacionista para a escrita de qualquer género ou tipo, o
produtor precisa pensar sobre o que vai escrever como mensagem, COmo vai escrever
e para quem vai escrever. Em outras palavras, ele deve adquirir a condicdo de
produzir diversos textos, regulado as distintas condicdes de producdo®* de acordo com
as finalidades e as intencfes dos interlocutores.

As atividades apresentam variacdo nas propostas de producdo e podem ser
encontrados nelas elementos que favorecem o ato de planejar, de se pensar a escrita,
contudo no enunciado das questdes ndo ha indicativo para reformulacdo do texto.
Sobre os procedimentos que podem ser utilizador pelo alfabetizador para realizacéao
de atividades de producdao textual, o MA traz na secéo Exploracéo de Texto orientacao
para montagem e desmontagem de texto a partir da ordenacao de frases e paragrafos,
logo apos orienta “reorganizar novamente o texto /tentativas pelo alfabetizando de
escrita do texto: escrever como sabe” (MA, p. 37) e ainda, destaca algumas
estratégias quanto ao aspecto formal da escrita que devem receber atencdo do
alfabetizador quando da producao de textos com o alfabetizando, a exemplo uso de
maiusculas, espaco entre as palavras, limite grafico de margem e direcéo da escrita.

As orienta¢fes contidas nos enunciados acabam por favorecer em muito para
melhor compreensao do que esta sendo solicitado, ou seja, influi de modo favoravel a
producao. Se a variedade de textos colabora para o que se tem a dizer, as orientacdes

sobre a forma de fazer estéo relacionadas a presenca de outro alguém, ou seja, quem

8 Em TRAGALIA (1997,) no capitulo O Texto e o Discurso ha maiores informag6es sobre as condigées de producdo que
caracterizam o contexto de uma producéo textual. Também a leitura em Marcuschi (2008) dara maiores esclarecimentos.
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escreve na verdade precisa pressupor a existéncia de haver um sujeito para interagir.
Isso fara com que a producao seja orientada e as decisdes do que se vai dizer estardo
amparadas também no como se deve dizer.

Sao essas as orientacdes que também aparecem no MA como sugestdes de
procedimentos que o alfabetizador podera seguir, além de trazer informacdes sobre a
utilidade do que texto que se esta propondo. O mesmo exemplo da p. 159 serve para
demonstrar outra maneira de o livro dar suporte ao trabalho do alfabetizador, quando
apresenta fundamentos tedricos sobre as caracteristicas e finalidade do género
proposto. Vejamos:

Exemplo 01 demonstra como o MA orienta o alfabetizador para além da

producdo de uma lista de doencas.

Alfabetizador(a): Direcione a pergunta para os perigos que afetam a satde do nosso povo.
A partir da lista elaborada individualmente pelos alfabetizandos, construa uma lista coletiva com as doencas. A lista
deve servir para explorar a consciéncia fonoldgica do alfabetizando.

Figura 69: p. 159
Em outra atividade que esta na p. 135, a proposta de producao € para um texto

literario, do género acrostico. Sendo o0 acréstico um texto poético, o alfabetizando tera
que levar em conta a dimensdo estética e plurissignificativa da linguagem nesse
contexto para que possa, através de um processo ludico, recriar uma realidade que
foi discutida no texto de estudo. O enunciado € claro nas orientagdes para produzir
um acréstico e, além disso, para o alfabetizador hé informacgdes sobre as propriedades

do texto. Na imagem seguinte, apresentamos a proposta:
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4. ANALISE A PALAVRA DA PRIMEIRA COLUNA E FORME
UM ACROSTICO COM SUAS LETRAS, UTILIZANDO AS
PALAVRAS ABAIXO: ): Explig ico para os alfabeti

| RELIGIOSIDADE ESPERANCA SOLIDARIEDADE PAZ

ETICA IGUALDADE TOLERANCIA ORDEM

Figura 70: P. 135 LA

Héa progresséo nas atividades apresentadas pelo LA, que pode ser vista na
sequéncia de trabalho que se inicia com a palavra contextualizada para ser escrita,
frases retiradas do texto, agrupamento de palavras para formar frases, copia de frases
e de versos de texto poético, ordenacdo sequenciada de informacdes; sao textos de
extensdo variada que vado sendo incorporados a proposta de trabalho e muitos
aparecem mais de uma vez.

Entretanto, quanto a orientacdo de elementos coesivos e de coeréncia, ha
apenas uma atividade de conhecimento linguistico que explora o pronome (p. 168) e
para as producdes escritas, 0os elementos descritivos (p. 107, p. 138); nenhum outro
elemento de funcdo conectiva € explorado nas atividades. S&o propostas das mais
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variadas que oportunizam o aparecimento desses elementos e mesmo se tratando da
alfabetizacado, as produgdes virdo de pessoas adultas que se utilizam dos elementos
coesivos nas producbes da oralidade. Se os adultos os conhecem pela condicdo de
falante, a auséncia do conhecimento sistematizado pode provocar equivocos,
principalmente na produgao de sentido oriundo do uso inadequado desses elementos.

Algumas estratégias que visam a segmentacdo do texto estdo presentes nas
atividades do LA que, vao desde a identificar informacdes no texto e/ou seu sentido
global; uso de palavras chave ou expressdes para identificar informacdes através do
recurso de palavras cruzadas e caca palavras, selecdo de informacgées com recurso
grafico de circular, pintar, visualizar grafico e sublinhar compéem essa forma de
organizacao do trabalho pedagoégico de construcéo da leitura e escrita.

O que nao pode ser observado através das atividades do LA foi como a
proposta poderia vir a intervir na segmentacao das palavras e das frases quando da
ocorréncia da hipersegmentacdo ou hiposegmentacao, tdo propensas na fase inicial
de construcéo da escrita, esse aspecto de organizacdo formal do texto aparece uma
vez no MA na sequéncia de procedimentos sugeridos para que o alfabetizador possa
orientar sua pratica. Fato este que diante da diversidade de proposta para producéo
escrita que o livro oferece esse ponto precisa de bastante atencdo por parte do
alfabetizador.

O registro linguistico tomado como foco do trabalho é sempre a norma padrao
com grau de (in)formalidade dos textos de referéncia, ndo ha nenhuma atividade que
estimule ou provoque reflexdo sobre as variedades linguisticas da lingua portuguesa.
Existem textos que podem sim, atender a esse propdsito, porém é preciso que o
alfabetizador planeje essas atividades além das que se encontram no LA.

Os textos literarios tém forte presenca no livro, que também apresenta textos
informativos das tipologias descritiva, narrativa, injuntiva, expositiva e argumentativa
e todos aléem da finalidade de leitura informativa, exploram muito a reflexdo e a
inferéncia. Os textos que servem de referéncia as propostas de producao pertencem,
na sua grande maioria, as esferas comunicativas do alfabetizando, o conteludo
tematico é pertinente com a faixa etaria e estdo todos situados em dominios

discursivos especificos.

234



Os géneros solicitados para producdes escritas sdo o acroéstico, legenda,
anuncio, gréfico, curriculo, carteira de identidade, titulo de eleitor, certiddo de
nascimento, carteira profissional, lista, calendario, ficha de informacédo pessoal,
endereco, mural, carta, pesquisa além de versos e pequenas estrofes de texto poético,
textos de inferéncia séo produzidos apds leitura de imagem e textos de opinido e todas
as propostas sao articuladas com o eixo dos textos para leitura.

Diante do exposto, consideramos que as propostas de producéao textual escrita
estdo situadas na base de um trabalho de ensino de escrita integrado a leitura e
vinculadas a funcionalidade e & forma de realizacdo de diferentes textos que se
encontram as esferas comunicativas do alfabetizando. S&o atividades que podem
contribuir para que ele conheca, compreenda e produza uma diversidade de géneros
textuais e de diferentes tipologias mesmo sem dominar a ortografia da lingua.

As atividades procuram sempre se pautar na natureza interativa da linguagem
que, se realiza no encontro de duas pessoas ou mais, em parceria para que
acontecam partilha e comunhéo de ideias, sentimentos e intencfes para culminar com
0 processo de escrita.

Promover aprendizagens diversificadas a partir do contato com diferentes
géneros é importante para que o alfabetizando conceba a escrita ndo como
representacdo de um cédigo, mas sim representacdo da linguagem, que nao se limita
a simples combinacdo de letras e sim, uma maneira de (re)construir e comunicar
significados.

Dando sequéncia a analise do conjunto de principios tedrico-metodolégico que
respaldam a proposta alfabetizadora do livro Alfabetiza Brasil, apresentamos as

interacBes verbais orais que estdo previstas na proposta.
5.1.7 — Praticas Orais

A oralidade ao lado de outros elementos linguisticos € um eixo condutor no que
tange uma proposta de ensino de lingua escrita como um meio que oportuniza a troca

de experiéncias, para falar das expectativas, mostrar modos de ver o mundo atraves

de sua memoria oral e as habilidades narrativas e intertextuais. Diante disso, € inviavel
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se planejar uma prética pedagdgica desvinculada da valorizacdo sociocultural do
alfabetizando e de suas préaticas comunicativas.

E oportuno ressaltar que, o alfabetizando da EPJA ja interage socialmente com
varias praticas de letramento no cotidiano, logo esses conhecimentos prévios e 0s
novos conhecimentos quando da interagéo na sala de aula podem ser resignificados
e/ou totalmente (re)construidos na relagdo ensino-aprendizagem.

Nesse sentido o MA, na secdo onde estdo explicitados os principios e
concepcOes tedricos metodologicas da proposta, no item Alfabetizacao e Letramento,
esta claro quanto a reconhecer que, no principio tedrico para o trabalho de
alfabetizacao, a construcao da leitura e da escrita € uma consequéncia das relacdes
socioculturais do alfabetizando e isso implica uma acéo pedagdgica representativa da
interacdo leitura, escrita e também da oralidade como eixos da linguagem (MA, p. 23).

Para o trabalho da alfabetizacdo, o LA apresenta variadas situagdes que
promovem o dialogo necessério afim de fomentar a troca de saberes e experiéncias
articuladas com as atividades propostas nos eixos de leitura, producdo escrita e
também na exploracdo dos conhecimentos linguisticos.

As atividades ndo tomam 0s géneros orais como objeto de ensino. Eles se
apresentam como géneros de uso, concebidos como “um instrumento de
comunicagao, que se realiza empiricamente em textos”, conforme define Schneuwly
(SCHNEUWLY, 2010, p. 20). O lugar dos géneros orais no LA é o de mediar uma
outra atividade.

No LA, ha presenca de géneros orais sim, em situagfes de ensino, mas néo
como o objeto de ensino. Isso pode ocorrer e é explicado por Schneuwly (2010, p. 21)
de maneira que, como € o0 género(instrumento) socialmente elaborado, a sua
utiizacdo em determinadas atividades sera oportuna para explorar suas
possibilidades, enriquecé-las e transforma-las, favorecendo assim que a propria
atividade seja também transformada.

Como exemplo dessa situagdo, podemos citar a atividade (p. 266) de expor
oralmente para a turma os resultados de uma pesquisa sobre como trabalham os
fornecedores de determinadas mercadorias, para que o alfabetizador reescreva as
informacdes e, posteriormente, o alfabetizando as copie no espaco reservado para

esta atividade no livro. O género oral — relato- esta na intermediacdo de um saber
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advindo da pesquisa para ser sistematizado na escrita e reproduzido no formato de
copia pelo mesmo alfabetizando. Essa € oportunidade de o alfabetizando ter
compreensao da dimenséao do oral e do escrito nas suas especificidades, porém sem
uma visao dicotdmica, dando a lingua e aos géneros uma visao de conjunto integrado
as préticas sociais.

Ademais, as situacdes de uso dos géneros orais também favorecem aspectos
comportamentais que sao importantes no desenrolar da relacdo ensino
aprendizagem, como: auto-confianca, nervosismo ou timidez excessiva para falar em
publico, colabora na sequéncia de organiza¢ao dos topicos de fala e para o exercicio
da escuta. Nesse sentido, a oralidade é vista como um recurso de socializagéo,
interacdo, oportunidade de crescimento individual que, favorece melhor desempenho
também para o grupo. No decorrer do LA, o género oral relato reaparece em outras
atividades.

Através do uso da linguagem oral sdo explorados outros géneros, procurando
atender a situacdo comunicativa que emerge da atividade, e para tanto sdo explorados
o debate, relato de experiéncia, texto de opinido, histéria oral, didlogo e cantar.

As atividades ndo trazem nenhuma exploracdo das especificidades das
modalidades oral e escrita, assim como ndo foram identificadas atividades com
abordagem sobre variacdo linguistica, embora o MA traga como indicativo de trabalho
0s eixos da Oralidade, Leitura e Escrita.

Assim, podemos identificar a exposi¢do oral nessa proposta de trabalho para
alfabetizacdo como uma atividade integradora, além da oportunidade de expressao
por meio do didlogo (debates e discussdes), da inferéncia (conclusdo) e da
argumentacao (opinido).

A seguir apresentamos trés atividades como exemplos de situacdes de uso do
género oral articulado a realizacdo das atividades propostas nos eixos de leitura e/ou

de producéo textual.
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Exemplo 01:

84. REUNAM-SE EM GRUPOS E DISCUTAM AS QUESTOES

| PARA CONSTRUCAC DE UM TEXTO COLETIVO
ELABORADO PELO GRUPO COM A ORIENTACAO DO{A)
ALFABETIZADOR(A):

A) QUAL DEVE SER O PERFIL DE TRABALHADOR PARA
INGRESSAR NO MERCADO DE TRABALHO?

Resposta doiu) alfabetizandola).

B) REFLITA SOBRE O MERCADO DE TRABALHO E RELACIONE
OS5 MAIORES PROBLEMAS ENCONTRADQS PELOS
TRABALHADORES PARA CONSEGUIR UM EMPREGO,

Figura 71: p. 240 do LA

Exemplo 02:

11. PESQUISANDO ESSE MESMO PRODUTO EM OUTRO
LOCAL DE VENDA, VERIFIQUE SE A PROPAGANDA ACIMA
NAO E ENGANOSA E QUAL SERIA A MELHOR COMPRA.
DEBATA ESSAS INFORMACOES EM SALA DE AULA COM
A TURMA E O(A) ALFABETIZADOR(A) E ESCREVA A SUA
CONCLUSAO ABAIXO.

Figura 72: P. 247 LA
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Exemplo 03:

. LEIA O QUADRO ABAIXO: ' q

DINAMICA DE VENDAS

" ESCOLHER UM PRODUTO PARA TRAZER DE
CASA: RELOGIO, JORNAL, LIVRO, CD, SAPATO,
PENTE, ARTESANATO, MATERIAL DE LIMPEZA,
ALIMENTQS, ETC.:

* OBEDECENDO A UM TEMPO PREVISTO
APRESENTAR SEU PRODUTO A TURMA,;

® DESCREVER AS CARACTERISTICAS DO
PRODUTQ;

* ORGANIZAR ESTRATEGIAS DE VENDA;
* DEFINIR PRECO E PROMOCAQ PARA VENDAS,

® FAZER A PROPAGANDA PARA TENTAR VENDER
O PRODUTO;

* CONVENCER O35 COLEGAS A COMPRAR O SEU
PRODUTO;

* DISCUTIR OS RESULTADOS ALCANGCADOS POR
TODOS.

8. PARA CONCLUIR DISCUTAM, EM GRUPO, A SEGUINTE
QUESTAD:

QUAIS SAD AS MELMORES OPCOES PARA ;l
EMPREENDIMENTO DE VOCES?
| a

SUGESTAOD: ELABCREM UM PAINEL  INFORMATIVO TRAZENDIO ©
RESULTADC DESSA PESQUISA PARA O COMNHECIMENTO DE TCDf)S. ‘

Figura 73: p. 267 do LA

Consideramos que, o trabalho com a oralidade precisa ser mais explorado
como um importante aliado do processo de alfabetizacdo, visto que muitos dos

aspectos de base da semantica, da pragmatica, da morfologia e da fonologia
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presentes nas constru¢cdes dos géneros de oralidade favorecem o processamento da
leitura e da escrita, na medida em que eles incentivam o desenvolvimento da
consciéncia linguistica.

A trajetodria linguistica que o alfabetizando adulto tem de falar, ouvir e entender
nao pode ser ignorada e nem responsabilizada por qualquer tipo de dificuldade ou
insucesso nas tentativas de escrita desse aprendiz. Como o processamento da leitura
e da escrita exige uma base de consciéncia fonoldgica, sintatica e semantica, o
desenvolvimento da linguagem oral juntamente com as habilidades linguisticas dardo
maiores possibilidades de melhor atuacao nas atividades de apropriacdo do sistema
de escrita.

Por isso, é necessario que aconteca esse intercambio verbal afim de favorecer
e ampliar a competéncia linguistica que perpassa também pelas vivéncias de
oralidade, além do contato com matérias de leitura e escrita.

Enfim, ressaltamos que na importancia que tem a oralidade para o
desenvolvimento do processo de alfabetizacdo, nessa proposta de trabalho em
especial, ela se destaca pela capacidade de ir além da interacdo face a face, com a
presenca de géneros especificos da modalidade, mediando varias atividades de
producdo escrita e/ou de leitura e nessa mediagao, propiciando (re)contrucdes da
propria competéncia linguistica do alfabetizando.

5.2 — Material didatico do Programa Encuentro

Diante do fato de o Programa Encuentro n&o utilizar apenas o livro didatico para
as aulas de alfabetizacéo inicial, tivemos necessidade de analisar cada um dos trés
elementos que formam o conjunto do material didatico utilizado pelo alfabetizador. Sdo
eles: o livro para o alfabetizador, o video e a agenda do alfabetizador.

Logo no inicio da leitura do material, pudemos perceber que os indicadores
constantes da ficha de avaliagdo do PNLD EJA ndo poderiam ser analisados em
tépicos individualizados porque, como ndo € um unico elemento para analise, os
indicadores estavam tendo, ou ndo, aparicao na diversidade dos trés materiais. Quer

dizer: cada indicador da Ficha de Avaliacédo aparecia em um ou em mais de um dos
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materiais, e os itens de composi¢do dos indicadores também por sua vez, puderam
ser vistos ou ndo, em um ou mais de um dos materiais.

Isso foi 0 que nos levou a apresentar os resultados da analise organizando por
cada material ao invés de cada indicador, dessa maneira ficou mais especifica a
correlagdo das ocorréncias com os indicadores, quando tiveram apari¢do. Porque nao
ocorreram todas as situacdes descritas pelos indicadores; as ocorréncias contemplam
a legenda apresentada pela ficha de avaliacdo, mas ndo necessariamente que todas
tenham sido SIM. As possibilidades na ficha estédo representadas em legenda, como:
Sim (S), Nao (N), Parcial (P) e Ausente (A).

E assim vimos que o indicador primeiro - Aprendizagem do Sistema de Escrita
Alfabética - todo ele somente ocorria no livro para o alfabetizador; o indicador Natureza
do Material Textual tem sete itens para identificacdo e todos eles estariam presentes
na Agenda del Alfabetizador, assim como o indicativo Praticas de Leitura; ja4 o
indicativo Producéo Textual, dos oito itens apresentados, apenas trés se realizaram
nas atividades do livro para o alfabetizador e os demais ndo tiveram nenhuma
aparicao; o ultimo indicador, Praticas Orais — tem seis itens, sendo que dois estao no
livro para o alfabetizador e os demais aparecem no video.

Sistematizando essas ocorréncias, apresentamos:

5.2.1 — Libro para el Alfabetizador

Um dos materiais disponibilizados para o trabalho é o “Libro para el
Alfabetizador”. Ndo se trata de uma colecdo, é apenas volume Unico. E um livro
grande, encadernado, tem capa da cor amarelo e um desenho que reproduz uma cena

do processo de ensino.
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Programa Nacional de Alfabetizacién y

Educacién Basica para Jévenes y Adultos

LIBRO PARA EL ALFABETIZADOR

@biicscion

§ TECNOLOGIA

Figura 74: Capa Libro para el Alfabetizador

Nele ndo ha nenhum tipo de apresentacdo do material nas paginas iniciais, que
sdo distribuidas com a capa onde vemos o nome do programa e a logomarca do
Ministério de Educacion; a contra capa, novamente o nome do programa e o0s autores
do livro; a 32 € a pagina da ficha catalogréfica e junto a ela um quadro informando ser
o livro uma versdo adaptada de um programa anterior desenvolvido em 1998, pelo
governo da provincia de Chaco.

Essa informacéo esta nessa 32 pagina inicial do livro, com o seguinte texto:

El presente libro es una adecuacion del “Libro Simple para el Alfabetizador
voluntario” publicado por el Gobierno del Chaco en 1998 para apoyar su Plan
Provincial de Alfabetizacion. El Ministerio de Educacion, Ciencia y Tecnologia
agradece a la autora del libro la cesion del mismo para que sea utilizado, con
algunas modificaciones, como material de apoyo para los alfabetizadores y al
autor de Inodoro Pereyra, la gentileza de ceder las ilustraciones realizadas
especialmente, en el marco del Programa Nacional de Alfabetizacién y
Educacién Béasica para Jovenes y Adultos (MONTENEGRO, 2004, p. 4).

A autoria do livro é de Olinda Montenegro, ilustrado por Roberto Fontanarrosa,

e como ja vimos trata-se de uma versao atualizada do “Libro Simple para el
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Alfabetizador Voluntario”®, publicado pela Provincia del Chaco, como parte integrante
do préprio Plano de Alfabetizacéo.

A escolha desse livro se apoia no fato de ele abordar temas considerados como
de interesse ao publico da EPJA, como também é significativa a abordagem da
lectoescritura do idioma castellano, conforme prescreve a Res. N°686/04.
Acrescentamos que, nesse livro, a propria autora fez exigéncia que no processo de
atualizacao da obra que fossem mantidas as referéncias a provincia de Chaco, que é
regido de origem dela. Portanto, sempre que ha indicacdo geografica ou nhomeando
algum lugar é a regido Chaco.%6

Tendo em vista essas primeiras consideracdes, reiteramos a importancia de
analisar o livro didatico por considera-lo uma das ferramentas pedagogicas de apoio
ao “ensino e a formacéao do professor da EJA”, conforme estudo das autoras Kleiman
e Signorini (2001), e que em muito pode favorecer a construcéo, reflexdo e pratica do
processo de construcéo da leitura e da escrita.

Ao longo dos anos no contexto histérico da educacéo, o livro didatico vem se
constituindo como uma importante ferramenta capaz de promover mudancas e
aprimoramento na préatica pedagdgica do professor. Mas, o livro didatico ndo pode ser
considerado como um instrumento de informacgdes prontas, que solicite do aprendente
apenas respostas as perguntas elaboradas ou complementacdo de um conhecimento
simplificado que, quase sempre, pode ndo esta conectado a realidade a qual o aluno
esta inserido.

De acordo com Lajolo, a importancia atribuida ao livro didatico em toda a
sociedade faz com que ele acabe “determinando conteudos e condicionando
estratégias de ensino, marcando, pois, de forma decisiva 0 que se ensina e como se
ensina o que se ensina”. (Lajolo, 1996, p. 4) Em outras palavras, o livro didatico é
intencionalmente estruturado para compor um processo de aprendizagem e a
utilizacado dele assume diferente nuances de acordo com as condi¢cfes, lugares e

situacdes em que € produzido e utilizado nos espacos escolares.

% Nossa analise recai apenas sobre a versao atualizada do Libro para el Alfabetizador utilizada no Programa Encuentro a partir
de 2004.

% Essa é a informagdo que nos foi passada pelo Prof. Sérgio de La Vega com quem mantivemos contato na cidade de Buenos
Aires, em outubro de 2016. Ele foi Alfabetizador e integrante da equipe de Coordinaciéon Educativa del Programa Nacional de
Alfabetizacion y Educacion Basica para Jovenes y Adulto de 2004 até o ano de 2015.
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E sobre a relagdo do professor com o livro didatico, é ainda Lajolo quem nos
diz ser esta uma relacdo importante e que precisa ser bem cuidada tanto na qualidade

gue deve ter o livro, quanto ao uso dele por um bom professor, visto que:

[...] n@o ha livro que seja a prova de professor: o pior livro pode ficar bom na
sala de um bom professor e o melhor livro desanda na sala de um mau
professor. Pois o melhor livro, repita-se mais uma vez, é apenas um livro,
instrumento auxiliar da aprendizagem (LAJOLO, 1996, p. 8).

A proposta estética desse livro € simples, apresentando o inicio da unidade em
uma Unica pagina, o nome LENGUA, centralizado e ao alto; o restante do espaco €
preenchido com o mesmo tipo de desenho da capa, o tipo cartoon, em preto e branco,

evidenciando a imagem de um adulto com algumas letras soltas em volta dele.
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Figura 75: Capa da area de estudos de lingua

A composi¢do do livro é feita por duas unidades de estudo: Lengua e
Matematica, com um total de 111 paginas, organizadas em 45 licbes (que o livro
denomina Encuentro), as quais 32 sao destinadas ao ensino da leitura e da escrita e
as 13 restantes ao ensino de matematica. Essa diferenca quantitativa entre as areas

de lingua e matematica talvez possa ser justificada pela especificidade do programa
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na versao inicial (Res. AR n° 686/04) ter apenas o eixo de alfabetizacao linguistica, e
depois com a Res. AR n° 193/08 passou a ter nova estrutura e organizagdo e uma
dessas foi introduzir “el calculo”.

Dando inicio aos estudos linguisticos, vem o Encuentro 1. Na mesma pagina
da licdo estdo as orientagbes para o alfabetizador, que vado desde o objetivo do
encontro, sugestédo de procedimento, incluindo quando deve escrever, e também em
algumas licdes, aparece uma pequena mensagem de motivacdo e / ou de feedback
do que foi trabalhado na aula anterior. Diferentemente do que ocorre com o livro do
Brasil, ndo hd em separado um manual ou encarte com orienta¢des especificas e/ou
sugestdes de atividades.

As unidades de linguagem se iniciam sempre com uma “frase de la vida”,
juntamente com uma imagem (as mesmas das laminas, Anexo 03), que serve como
elemento motivador para reflexdo sobre o tema sugerido; e a cada licdo, uma nova
letra ou silaba é introduzida para estudo. E na pagina 81, tem inicio a unidade de
estudo da Matematica, onde a pagina inicial traz a mesma estética de apresentacao

da unidade Lengua.
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Figura 76: Capa do topico de estudo Matematica

Esse livro apresenta uma estrutura que remete a classica tipologia defendida
por Alain Chopin e apresentada por Rojo (2005, p. 4) como sendo um livro didatico ou
um manual “utilitario da sala de aula”, uma obra produzida para dar suporte no ensino
de uma determinada disciplina por meio de um conjunto extenso de conteudos, que
vao sendo apresentados de modo progressivo em forma de unidades ou licdes
(Encuentro, no caso argentino).

A maneira como as atividades se apresentam ndo nos parecem criar uma
atmosfera de integracdo onde o aprendiz possa ter desenvolvida sua capacidade de
produzir e ler os textos de circulacdo social e também porque h&d uma extensa
guantidade dessas atividades que se concentram na exploracdo de conhecimentos
acerca do sistema de escrita que estdo em todas as licbes do livro.

O modelo de trabalho apresentado na organizacdo do livro esta bastante
focado na atuagéo de um alfabetizador ativo — aquele que propicia a aprendizagem,
para quem n&o sabe, nesse caso, 0 alfabetizando, que recebe passivamente e
responde aos estimulos dados. Cabe ao alfabetizador desenvolver e controlar o
processo de ensino aprendizagem a partir das instru¢cdes que estdo presentes em
todas as licoes.

Do que conhecemos sobre o material, ndo nos foi possivel identificar quando o
alfabetizador planeja. O livro traz as atividades, o video simula a aula que pode ser
dada, e o planejamento em funcdo dos caminhos que se podem seguir visando o
objetivo da alfabetizac&o inicial? O caminho ja estaria tracado nessa composi¢cao?
Como acreditamos que na pratica pedagoégica os caminhos também sao construidos
no caminhar das atividades, inquieta-nos se haveria flexibilidade para atender a uma
demanda que se apresente na turma durante a realizacdo das atividades.

Na forma de organizacdo de cada licdo, prevalece uma individualizacdo do
ensino para cada um responder por si, e no decorrer do livro ndo encontramos
situagdes interativas que possam promover intercambio de conhecimentos; as
atividades sao individualizadas e pontuais; além de as palavras e as frases nao
fazerem necessariamente referéncia a tematica trabalhada anteriormente. A partir do

5° encontro, tem-se sempre feedback com enfoque no estudo das letras ou silabas.
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Esse € um livro para uso do alfabetizador, pois como j& foi dito, o alfabetizando
nao recebe livro, recebe um caderno comum, pequeno, do tipo brochura, onde faz as
atividades propostas pelo alfabetizador a partir do livro. E muitas vezes vemos no
caderno que o enunciado da questao do livro esta reproduzido pelo alfabetizador. Um

exemplo de como o alfabetizando utiliza o caderno®’ para realizar as atividades

propostas pode ser visto na imagem abaixo:
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Figura 77: caderno do aluno

Nesse livro predominam instrucdes sobre os procedimentos a serem adotados
pelo alfabetizador (“mostrar donde va la fecha..., escribir la lectura em el caderno,
explicar para qué sirvem las vacunas, conversar sobre lo que cada uno sabe hacer...”,
sdo alguns exemplos), além de encontrarmos uma gama de atividades de
memorizacao e descriminacao de percepcdo motora - ver e reproduzir- ( observa la
lamina ;observar la palavra del cartel; leerla; escribirla ). O processo transcorre de
forma linear, com as atividades sendo desenvolvidas com base no mesmo principio

7 Esta é a reproducd@o de um caderno original utilizado por um alfabetizando do Programa Encuentro, na cidade de Cérdoba,
Argentina, ao qual tivemos acesso, entre outros materiais, durante o estagio sanduiche, com supervisdo da Profa. Dra. Maria del
Carmen Lorenzatti da Universidade Nacional de Cordoba, UNC, AR. Nao faz parte da nossa pesquisa a analise desse material.
Utilizamos apenas com intencéo de enriquecimento sobre as circunstancias que envolvem o uso do material do trabalho.
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tedrico de sequenciacéo letra — som — silaba — palavra — frase — e aparece somente
no final do moédulo, a producéo de pequeno texto do género carta pessoal.

Mesmo havendo uma Unica proposta de producdo textual para o final do
trabalho, os contetdos no decorrer das licdes do livro estdo definidos e sistematizados
de acordo com o objetivo da aprendizagem de aquisicdo do sistema de escrita.
Percebemos nele, pois, a organizacdo das etapas que objetivam essa aprendizagem
(uma atividade que prepara para outra atividade) as quais devem ser seguidas pelo
alfabetizando até o ponto em que se supunha ter alcancado esse objetivo e, 0
fechamento do processo seria com a producao de uma carta pessoal.

Nesse sentido, observamos que o trabalho tende a se aproximar dos estudos
de Schneuwly & Dolz sobre utilizar sequéncias didaticas para ensinar a expresséo oral
e escrita, visto serem elas um “conjunto de atividades escolares organizadas, de
maneira sisteméatica, em torno de um género textual oral ou escrito”. (SCHNEUWLY
& DOLZ, 2004, p. 82) Sao elas que proporcionam uma relagdo primeira entre “um
projeto de apropriacdo de uma pratica de linguagem e os instrumentos que facilitam
essa apropriagao”. (SCHNEUWLY & DOLZ, 2004, p. 43)

Sobre a producéao textual da carta realizada no final do trabalho, ser a
possibilidade de uma avaliacéo, o Prof. Sérgio de la Vega nos diz que, de uma certa
maneira poderia ser pensada sim, pois cada encontro deveria ser avaliado na situagéo
em curso; ha um final e um comeco de cada etapa do processo; assim como a
construcdo das palavras e frases de maneira grupal e individual também serem uma
possibilidade de avaliagao.

O Professor complementa dizendo que a carta € uma atividade como qualquer
outra proposta pedagogica onde se necessita a intervencado do educador e que, em
1999 quando o livro foi elaborado na verséao inicial, a tecnologia ndo estando téao
desenvolvida, a carta era uma forma de comunicacdo a distancia e o Libro del
Alfabetizador (versdo que analisamos) manteve essa proposta, mas que se propunha
a outros tipos de atividades. Esses outros tipos ndo poderiam ser vistos ja que nao
estao entre as atividades propostas pelo livro que o alfabetizador utiliza.

Considerando que outras atividades podem ser propostas, e elas ndo estdo no
Libro del Alfabetizador, vemos que recai sobre o alfabetizador a condi¢cdo de atuar

com procedimentos pedagdgicos que vao ao encontro das especificidades da
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alfabetizacao de pessoas jovens e adultas, criando com isso um ambiente propicio as
situacOes de aprendizagem. Isso ressalta a necessidade de uma formacao adequada
a esse alfabetizador, pela influéncia direta que essa formacao tera nas etapas de
planejamento e selecdo de materiais didaticos especificos as praticas pedagdgicas
para alunos da EPJA.

Reiteramos entdo, que esse livro € um manual que procura sistematizar o
ensino da escrita alfabética apresentando as letras, silabas e as familias silabicas
através de atividades da escrita das palavras; a consolidacdo da correspondéncia
grafia som, entre outras estratégias que se apresentam através das atividades,
orientando as acfes do alfabetizador. E 0 que esta posto nessas atividades pode
transparecer um ambito mais estrito do aprendizado do sistema de escrita alfabética,
se elas apenas se limitarem a traducao das letras em sons e vice versa.

A imagem logo abaixo pode ser vista como um exemplo da situagdo que
inferimos. Vejamos a sequéncia das atividades:
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o Letras aprendidas hasta hoy:
A <E-1-0~U
M=~R=N=D-S<L « BE~B«T §-Y-Fi)-6
-V-H-CH

Grupos: :
PL-BL-CL-FL-GL-PR-BR-TRDR-FR-GUE -
GUI - GUE - GUI

Silabas:

GUE - GUI - GUE - GUI

» Escuchar la lectura:

Cuando hay democracia, el pueblo elige a los gobernantes.

Es honesto y trabajador. Vive para ayudar a los demaés.

Por eso los vecinos votaron para que don Gregorio sea concejal.

+ Comentar.

« Comentar quién elige a los gobernantes.

Conversar sobre la importancia que tiene el acto de votar.
« Conversar sobre sus propias experiencias en las elecciones.
« Escribir las siguientes palabras y silabas:

DEMOCRACIA| | DE | MO |CRA

CIA

GREGORIO | |GRE| GO |RIO

m Libro Simple para cl Alfabetizador

b“lﬁtlt\.\\\\\\»\\l’ﬂ-ltlllllllllllttlltblt

Figura 78: p. 66 do Encuentro
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» Leer las silabas:

CRA

CRE

CRI

CRO

CRU

GRA

GRE

GRI

GRO

GRU

» Leer las silabas.

Estaba engripado y

chacra locro
cria Lucrecia
credo crin
Belgrano cruce
cresta crecer
criatura crisis
grano gracioso
gris gratis

El grupo ayudé a Cristina.
Era gracioso el cantor.
No lo achicaba la crisis.

Tendra que cuidar la chacra.

solo.

¢ Observar que llevan la @ en el medio.

= Escribir y leer las palabras y las oraciones:
gripe
negro
alegre
agrado
criminal
criticén
grande

sangre

sangre
Cristina
Gregorio
grupo
crema
crudo
agrio
gramo

Lia madre le da la teta y su hijito crece sano.

croto
crédito
gringo
grasa
crespo
crujido
grumo

grueso

Lengua m

lqlliﬂlutttttlttttllllllllllllllllllllil\.\-\-llllti

Figura79: p. 67 do Encuentro
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Essas séo atividades que, de acordo com os estudos apresentados por Morais,
possibilitam a promocé&o da consciéncia fonolégica, da qual (e com isso concordamos)
nao pode prescindir a aprendizagem da escrita, e requerem procedimentos que levem
em conta que, a compreensdao do sistema de escrita alfabética “exige o
desenvolvimento de habilidades de refletir sobre as partes sonoras das palavras,
identificando, por exemplo, silabas e fonemas iguais em palavras diferentes”.
(MORAIS, 2014)

A despeito desse tipo de atividade citada por Morais, ha ocorréncia nesse livro,
e pode ser vista nal. 3 (p.10); é uma atividade de comparar nomes e depois associar
as vogais presentes, explorando a relacdo de igualdade. Reproduzindo:
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* Separar las letras (las vocales):

+ Comparar con sus nombres y marcar las vocales.
Por ejemplo:

* Leer y escribir varias veces.

* Escribir el nombre y marcar las vocales.
* Buscar vocales en diarios y revistas.

* Recortar y pegar vocales en el cuaderno.

m Libro Simple pa-a el Alfabet.zador

Figura 80: Encuentro 3 do Libro para el Alfabetizador
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Para esse autor,

A promocéo da consciéncia fonoldgica (e ndo s6 fonémica) pode ser realizada
num marco mais amplo de reflexdo sobre as propriedades do sistema
alfabético, sem assumir o formato de “treino” e deve beneficiar-se,
obviamente, da “materializagdo” que a escrita das palavras (sobre as quais
reflete) propicia ao aprendiz (MORAIS, 2006, p. 12).

Esse procedimento deve esté presente nas acdes pedagdgicas promotoras da
alfabetizacdo tanto para as criancas quanto para os adultos, nos diz ele. Em outras
palavras, ndo parece que essa questao deva ser vista apenas como a aplicacédo deste
ou aquele método de alfabetizacdo. Estaria muito mais sobre a metodologia de ensino
utilizada poder proporcionar uma reflexdo progressiva sobre o sistema de escrita, e
nesse aspecto reside nossa preocupacao sobre como o alfabetizador se utiliza dessas
condicBes de trabalho que Ihe sdo oferecidas nesse programa e que oferece esse tipo
de livro, contendo essas atividades?

As atividades precisariam entdo, ser operacionalizadas de modo a pensar que
se a alfabetizagdo € um processo de apropriagao da escrita alfabética, ela “constitui
em si um dominio cognitivo, um objeto de conhecimento com propriedades que o
aprendiz precisa reconstruir mentalmente, a fim de vir a usar, com independéncia, o
conhecimento de relacdes letra-som, que lhe permitira ser cada vez mais letrado”
(MORAIS, 2006, p. 3), atuando na composicdo de novas palavras, fazendo
associacfes para estabelecer novas relacdes com o que ja possui no seu repertorio,
daquilo que traz disponivel consigo.

E para que isso ocorra, o alfabetizando precisa “compreender como funciona
esse sistema e aprender suas convencgdes”. “Em outras palavras, requer saber que
‘principio alfabético’ (isto €, de que, em nossa escrita, as letras substituem segmentos
sonoros pequenos, os fonemas) n&o se reduz a memorizar quais letras substituem
quais fonemas”. (MORAIS, 2014) Essa seria uma perspectiva que difere da simples
memorizacao das correspondéncias grafofénicas que se apoiam no trabalho de base
silabica com artificialidade de textos fragmentados e palavras chave desprovidas de
relacdo com o cotidiano do alfabetizando.

No caso desse livro, as palavras mesmo ndo sendo selecionadas pelos alunos,
a maioria, faz parte do contexto existencial deles, tanto social, cultural como laboral,

porém a manutencdo de uma pratica metodologica sempre sustentada na analise
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fonética pode dificultar ou inviabilizar a reflexdo, tdo importante para a solidez do
processo que se busca compreender. Com tdo pouca acgao construtiva e participativa
desse sujeito, como fica a logica da construcao de quem esta aprendendo, se nao ha
embate ou enfrentamento das questdes que naturalmente sdo suscitadas durante o
processo de construcéo da escrita?

Procurando incorporar na proposta de construcao da escrita o dominio desse
sistema, as atividades do livro se utilizam também de palavras com representacées
mais generalizadas, como na licio 03, EDUCACION é a palavra; na licdo 04 para

introduzir o estudo das vogais, a palavra € AMOR.
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Vejamos:

» Intercambiar los cuadernos para que vean escrito los nombres de todos
los integrantes del grupo.

* Pedir que digan el apellido y el alfabetizador lo escribir junto al nom-
bre en el cuaderno. Por ejemplo:

TERESA PARODI

* Escribir en el cuaderno varias veces su nombre y apellido.

-~ Recordar que firmen solo, si pueden leer el contenido del texto.

» Observar el cartel:

Lengua

Figura 81: Libro para el Alfabetizador
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E ncuerit_rb

» Letras aprendidas hasta hoy:
A-E-1-0-U

» Volver a leer el cartel con la palabra, a modo de repaso:

EDUCACION

= Repetir las vocales. '~
» Leerlas en el cartel.
=« Leer las vocales de su nombre,
/¢ Observar la ldmina. —
/ « Observar y comentar la ilustracién.
» Conversar que ayudar a otro es un acto de amor.

= Observar la palabra del cartel:

AMOR

Leerla.

Escribirla.

Sefialar las vocales conocidas: s @

Lengua m

Figura312p. 11 LA

Como exemplo, vemos a licio 06 trazer o mote para reflexdo: DIA DE ASADO.
E uma tematica ligada ao cotidiano na Argentina, visto ser uma pratica cultural

bastante difundida naquele pais; ja na licdo 07, a motivacdo para o estudo da letra L
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vem da frase EL SOL ME ILUMINA; assim como na licdo 13 a frase € LA ABUELA
ESTA DE LUTO ¢ o incentivo para estudo da nova letra T; na licdo 16 a frase € SOY
RESPETUOSO DE LAS LEYES onde devem ser refletidos direitos e deveres dos
cidaddos. Sdo frases que mesmo nado tendo sido selecionadas por iniciativa dos
alfabetizando, pertencem ao contexto existencial da comunidade que o Programa
assiste.

Entretanto, outras também se apresentam de uma relacdo muito subjetiva e
sem a menor contextualiza¢o, como da licdo 13, LA ABUELA ESTA DE LUTO. O que
trouxe a presenca dessa frase? O alfabetizador faz alguma introducéo a tematica, ou
a frase esta apenas como suporte para trabalhar uma nova letra, no caso a T? As
atividades do livro centram-se na metalinguagem, isso ja vimos, mas em se tratando
da interlocucdo que deve haver para que o alfabetizando amplie seu dominio
discursivo, como o alfabetizador faz essa exploracdo/contextualizacdo temética?

Nossa preocupacéo reside no fato de que ja reconhecemos que néo se aprende
apenas por exercicio e sim, por praticas significativas. O dominio de uma lingua € o
resultado de praticas efetivas, significativas e contextualizadas, afirma Geraldi.
(GERALDI, 1999, p. 36) H& muito 0 mesmo autor argumenta em suas pesquisas que
a pratica escolar se institui de uma atividade linguistica artificial, simulando uma
relacao de interlocucéo que acaba por comprometer a aprendizagem da lingua. E uma
das artificialidades apontadas por ele, € a simulacdo do uso da lingua escrita, pois
“essa artificialidade do uso da linguagem compromete e dificulta, desde sua raiz, a
aprendizagem na escola de uma lingua ou da variedade de uma lingua”. (GERALDI,
1999, p. 89)

E sabemos ainda mais que, as atividades do livro didatico estdo inseridas na
situacdo pedagogica e sdo intermediarias entre o ensino e a efetiva aprendizagem, o
que leva Ferraz (2010, p. 18) a dizer [...] “essa pratica tradicional de alfabetizagao, na
qual primeiro se aprende a ‘decifrar’ a partir de uma sequéncia de passos/etapas, para
s6 depois se ler efetivamente, ndo garante a formagéo de leitores e escritores”
autbnomos e criticos dos textos com 0s quais convivem.

A alfabetizac&o precisa também contemplar os principios do sistema de escrita
alfabética com atividades de leitura da palavra, particdo em silaba das palavras

(oralmente também), identificacdo de letras, juntura silabica, comparacdo quanto a
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presenca de letras/silabas iguais, contagem de letras e silabas, associacao, além da
escrita de palavras, como séo as atividades distribuidas ao longo das trinta e duas
licbes do Libro del Alfabetizador. Porém realizar apenas uma dessas etapas no
processo de alfabetizacdo pode representar uma barreira a perspectiva do letramento,
caso outras dimensdes do trabalho pedagdgico ndo se fagcam presentes.

Isso porque precisamos levar em conta que o adulto pode né&o ter
conhecimentos do sistema de escrita, entretanto € um sujeito participe de eventos de
letramentos no seu dia a dia, e que, mesmo assim esse € um conhecimento que, via
de regra, ndo |lhe garante autonomia para ler e escrever sem que tenha havido

mediacdo de outra pessoa (autodidatas sao situacdes atipicas).

N&o existe nenhuma oposicdo em alfabetizar e letrar ao mesmo tempo. Para
ndo promover exclusao, o ideal é aliar um ensino sistematico da notacéo
alfabética com a vivéncia cotidiana de praticas letradas, que permitam ao
estudante se apropriarem das caracteristicas e finalidades dos géneros
escritos que circulam socialmente (MORAIS, 2006, p. 12).

Mas se pensarmos que essa consciéncia fonoldgica®® seja consequéncia da
aprendizagem da escrita ou do amadurecimento da evolucdo psicogenética (sim, 0s
adultos também as vivenciam) ndo havera preocupacao em explorar as reflexdes
linguisticas como um viés facilitador da aprendizagem durante o processo de
alfabetizacao, e o resultado dessa a¢édo pedagogica € o surgimento do analfabetismo

funcional.

A partir de 1980 a alfabetizacao escolar no Brasil comecgou a passar por novos
guestionamentos, porém desta feita o foco das discussdes era a emergéncia
de novas concepcbes de alfabetizacdo, baseadas em resultados de
pesquisas na éarea da psicologia cognitiva e da psicolinglistica que
apontavam para a necessidade de se compreender o funcionamento dos
sistemas alfabéticos de escrita e de se saber utiliza-lo em situagdes reais de
comunicacao escrita, prevenindo-se desde o inicio da alfabetizacdo o
chamado analfabetismo funcional (REGO, s/d, p. 3).

Seria essa uma situacao oposta ao que em verdade buscamos dominar para a

realizagdo de uma prética alfabetizadora, que € sobre dominar o funcionamento do

% As relagGes entre esta capacidade denominada de consciéncia fonoldgica e a aprendizagem da leitura e da escrita tem sido
objeto de muitas controvérsias e a leitura de REGO, Lucia Lins Browne, Alfabetizagdo e Letramento: refletindo sobre as atuais
controvérsias traz um bom aporte teérico sobre essa questédo. Disponivel: www.dominiopublico.gov.br. Acesso em 23 set.2017.
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sistema de escrita e a estrita necessidade de saber utiliza-lo em situacdes reais de
interag&o social. E talvez tenha sido essa constatacao que provocou a emergéncia de
mais uma evolucao conceitual no ambito da alfabetizacdo. “Nesse contexto, no Brasil,
a partir da década de 1990, o termo alfabetizacdo foi ampliado e passou a englobar
outro fendbmeno: o letramento”. (FERRAZ, 2010, p. 19) Eis que se apresenta uma nova
proposicdo de modelo pedagdgico com énfase no processo de letramento.

Com isso, tornar-se alfabetizado passa a ser visto como ter dominio do sistema
de escrita alfabética, o que se constitui um direito de todo cidaddo, além de um
conhecimento necessario para uma vivéncia de cidadania mais holistica. As
demandas da atualidade fazem com que as praticas de leitura e escrita sejam mais
numerosas e complexas, exigindo mais que uma simples habilidade cognitiva, 0s usos
efetivos dessa escrita em contextos diversos. Vivemos, portanto, um momento onde
as préticas de alfabetizacédo precisam perspectivar o letramento.

O Libro para el alfabetizador € um volume Unico que mesmo tendo formato de
manual (bastante instrucional) assenta nas suas atividades um principio tedrico
metodoldgico que sustenta a aprendizagem do sistema de escrita alfabética, porém o
mesmo ndo podemos afirmar em relacdo a articulagdo dessa proposta com a
perspectiva do letramento.

Essa afirmacdo decorre do fato de que no livro para o alfabetizador as
atividades de leitura (palavras e frases), escrita (de palavras e pequenas frases) e
copia de palavras e frases e oracdes simples, exercicios de juntura sildbica e
intervocalica e énfase na analise fonética e algumas realizacdes fonologicas, se
constituem as principais tarefas as quais os alfabetizandos devem realizar. S&o
atividades que promovem a compreensao do sistema de escrita e consequentemente
sua apropriacdo, porém aliar esse ensino sistematico com as praticas promotoras de
letramentos ndo é possivel dizer, visto o livro ndo trazer um repertorio textual com
géneros de diferentes esferas a serem explorados nas atividades de leitura e
producdo textual, seja na modalidade oral ou escrita. Ja que a presen¢a de uma
tipologia textual registra-se na “Agenda para el Alfabetizador”, como uma pratica de
leitura dele para com os alfabetizandos.

Abaixo, um quadro para melhor visualizagdo de como estdo distribuidas as

licdes no “Libro para el Alfabetizador”.
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QUADRO 4

Divisao da area tematica de lingua em cada Encuentro do “Libro para el Alfabetizador”

Frase de la vida

(lectura y escritura)

Encuentros / letras

EDUCACION Encuentro 3, vocales
AMOR Encuentro 4, repaso A, O
NIDO Encuentro 5, repaso I, O
DIA DE ASADO Encuentro 6, S

EL SOL ME ILUMINA

Encuentro 7, L

DON SOSA USA LA PALA

Encuentro 9, P

RAMON SALUDA A LA BANDERA

Encuentro 10, B

LA ABUELA ESTA DE LUTO

Encuentro 13, T

CUIDEMOS LA TIERRA

Encuentro 14, C

SOY RESPETUOSO DE LAS LEYES

Encuentro 16, Y

YA SE FIRMAR

Encuentro 17, F

CLAUDIO SACO SU DOCUMENTO

Encuentro 18, CL

EL PUEBLO PIDE JUSTICIA

Encuentro 19, J

LOS ABORIGENES SIEMBRAN ALGODON

Encuentro 21, G

GUEMES FUE UN GUERRERO

Encuentro 22, GUE-GUI

CON EL VOTO ELIJO MI FUTURO

Encuentro 23, V

DEBO VACUNAR A MIS HIJOS

Encuentro 24, H

VIVO EN EL CHACO

Encuentro 26, CH

EL QUEBRACHO CRECE EN EL MONTE

Encuentro 27, Q

¢POR QUE NO DEBEMOS GOLPEAR A LOS
NINOS?

Encuentro 29, N

LOS CRIOLLOS BAILAN UN CHAMAME

Encuentro 30, LL

EDUQUEMONOS PARA LA PAZ

Encuentro 31, Z

WALTER CON EL SULKY PASEA A LOS
EXTRANJEROS

Encuentro 32, W, K, X

Fonte: Libro para el alfabetizador
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De modo geral, essa configuracéo perfila todo o livro. J& em relacdo as licoes,
€ possivel descrevé-las com a seguinte organizacao:

A unidade é ordenada para o estudo linguistico inicialmente pelas vogais e
posteriormente vém as consoantes, que sao apresentadas partindo da exploracéo do
nome motivador na licdo correspondente, porém ndo ha seguimento em ordem
alfabética.

Os encontros 01, 02, por exemplo, ttm como objetivo a apresentacdo entre 0s
integrantes do grupo e o alfabetizador, seguido da escrita do nome préprio. A
sequéncia das atividades procura estimular a leitura/escrita de palavras que estejam
no repertorio familiar com nome do aluno, parentes, amigos ou vizinhos que participam
das atividades no centro de alfabetizacéo (estdo na p. 5 a 10).

Um lembrete (sempre antecedido por um icone, tipo flecha); logo abaixo as
instrucdes de como desenvolver o encontro, inclusive com sugestéo de perguntas que
podem ser feitas.

E no final de cada licdo ha em destague OBSERVACIONES PARA EL
ALFABETIZADOR.

- Pl Antes de empezar cada encuentro hay que revisar los cuadernos. Cuando

kg -; haya errores, sefialarlos con respeto e intentar que escriban correctamente. Las

palabras y oraciones que aparecen en este libro se sugieren a modo de ejemplo,

o f} pero pueden ser reemplazadas. Es importante, que los alfabetizandos digan,
formen, escriban, y lean las palabras y oraciones que ellos dicen.

Essa organizacdo obedece a um padrao em todo o livro, quer dizer, € uma
estrutura recorrente, mantendo-se inclusive quando da introducéo de atividades para
escrita. Trata-se de um livro instrucional, que da ao alfabetizador cada passo que deve
executar no desenvolvimento da aula.

Vejamos: No Encuentro 5, p. 11 do livro a palavra motivadora € NIDO(ninho).
A reproducéo da lamina a ser utilizada esta no canto esquerdo da pagina do livro, que
traz a imagem de uma arvore contendo um ninho em um de seus galhos, sendo
observada por um homem com um pequeno céo ao lado. Ao lado da imagem, a direita,
esta o icone da flecha com o feedback: Letras aprendidas hasta hoy: A- E- I-O-U M-
R.

262



Logo abaixo reproduzimos na integra essa licdo com dois objetivos especificos:
O primeiro é favorecer a apreensdo visual da organizacdo espacial do livro que é
recorrente até a Ultima licdo da area de linguagem a p. 77; e segundo, favorecer uma
compreensao global da estrutura metodolégica do livro e 0 modo como se dispdem o0s

procedimentos que o alfabetizador deve seguir. Vejamos:

~ Encuentro

- 15

P Letras aprendidas hasta hoy:
A-E-1-0-U
M-R-N-D-S-L-P-B-T-C

En este encuentro se ensenaran las combinaciones PL y BL.
Se debe insistir en la escritura, mas que en la pronunciacion.
Generalmente olvidan colocar la L.

* Leer el texto: \

Don Pléacido esté contento. En su pueblo todos mandan a sus
nenes a la escuela y cumplen con sus deberes. El piensa, es
bueno tener un pueblo educado. _J

« Conversar con los alfabetizandos acerca de sus propias cxperiencias,

si asistieron alguna vez a la escuela o nunca pudieron hacerlo.

Ser muy cuidadoso al tratar este tema. El alfabetizador escucha, pero no opina y debe
tener presente que la gente puede ser educada, sin haber completado la escolaridad, es
decir que educacion no es sindnimo de asistencia a la escuela. Si bien, es importante,
concluir los estudios.

« Conversar sobre la importancia de estudiar y de mandar a los chicos a
la escuela.
« Leer las palabras con ayuda del alfabetizador:

[PUEBLO | [ PLACIDO | | CUMPLEN

m Libro Simple para el Alfatetizador

lflillllltt\\-\\\-\\-l\\.\-\-lllllllll&llllll-ﬂp |

Figura 83: Licdo 15 p. 36 e 37
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» Observar las silabas nuevas:

PLA| |PLE| | PLI | |PLO| |PLU

BLA| |BLE| | BLI| |BLO \BLUJ

Remarcar la letra .
» Leerlas.

Escribirlas en el cuaderno.
Formar palabras con y :

cable blando  pldstico  pueblo plisada  soplar
Biblia plato blusa ablandar soplido  pluma
plomo plato Pablo empleado  tabla plata
mueble planta  aplauso  emplasto blanco

» Leerlas con ayuda del alfabetizador.

« Hscribirlas en el cuaderno.

» Bscribir al dictado:

Cumplo con mis deberes.

El pueblo se educa.

Plantemos arboles en el patio.

El resoplido del toro la asustd.

Cecilia limpid los muebles.

El putblico aplaudié al domador.

Mi abuela me puso un emplasto en el moretén.
Pablo y Blanca son empleados cumplidores.
Don Ernesto me dio sus espuelas de plata.

TP RRRRBERDBROERGEREERBL ARV

OBSERVACIONES PARA EL ALFABETIZADOR

LI Hay que lI"ISIStII’ que es lmportante que | |os mnos concurran a la escugla.
Para este encuentro, se deben preparar los. carteles con Ias palabras:
PUEBLO Pu\clno cUMPLF.N ; e

Lengua m

i

E CHIETEN IRCERNET. T

Figura 324 Licdo 15 p. 36 e 37

Ainda sobre o modo como se organiza o livro nas orientagbes para o
alfabetizador realizar as aulas, cada encontro é sugerido que se inicie com a

exposicao da lamina (imagem em uma cartela de papel), servindo como motivagao
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para o estudo programado do dia. A exploracdo é feita com didlogo entre o
alfabetizador e os membros do grupo, quando devem se colocar sobre as impressoes
da imagem, breve descricéo, tecer comentarios sobre a importancia do elemento que
esteja sendo mostrado e apds esse momento de interacdo, observar o nome escrito
correspondente a imagem vista e dar inicio as atividades de conhecimento linguistico.

Abaixo, reproducdo de uma das laminas utilizada pelo alfabetizador:

2255 VIVO EN EL CHACO.

Figura 335 Lamina do Encuentro 26 do “Libro para el Alfabetizador”

O trabalho no Encuentro 26, p. 62, traz essa lamina que, apGs debate inicial,
tem a sequéncia dos procedimentos a serem seguidos pelo o alfabetizador. Na
integra, eles se apresentam no livro da seguinte forma nessa licéo:

e Observar el mapa.

¢ Nombrar algunas provincias que conozcan.

e Comentar donde nacieron.

e Nombrar las dos provincias argentinas que se escriben com CH (Chaco —

Chubut).

e Observar la frase del cartel: VIVO EM EL CHACO.

Considerando que o processo de aprendizagem se beneficia das relagcdes de

interagcdo que possam ser estabelecidas, iniciar uma aula buscando motivar os alunos
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pode vir a despertar em muito o interesse e 0 esforco em busca de novas
aprendizagens. O dialogo inicial € uma oportunidade de expressao das ideias e a partir
delas ser possivel reflexionar e ampliar o que se pensa/sente/sabe sobre as
experiéncias, e para se conseguir iSSO € necessario, em primeiro lugar, como nos

assegura Zabala é necessario:

Gerar um ambiente em que seja possivel que os alunos se abram, facam
perguntas e comentem, atraves de situacdes de didlogo e participacdo, como
meio para exploracdo dos conhecimentos prévios (ZABALA, 1998, p. 95).

Ademais, utilizar essas imagens pode ser uma boa oportunidade para que se
produza um debate onde diferentes historias e opinides estardo presentes. E se assim
for, havera construcédo de saberes porque o debate € um género discursivo oral que
tem predominancia numa estrutura argumentativa. A situacdo em um debate pode ir
além da simples troca de opinido, podendo-se pensar e refletir sobre a importancia do
topico para aquela comunidade, em determinado contexto social, quando se posiciona
sobre ele construindo argumentos.

A utilizacdo dessas laminas contendo uma palavra ou expressao para atender
ao propoésito de motivar o dialogo no inicio das licbes, rementem a palavra geradora
presente na experiéncia de Paulo Freire com alfabetizacdo de adultos. Sendo essas
palavras pertencentes ao universo vocabular do adulto, estdo na base das discussfes
tematicas, para depois serem problematizadas com a mediacdo do alfabetizador.

Considerando que esse alfabetizando € portador de conhecimentos
fundamentados na sua cultura e experiéncias, essas palavras encontram significado
na realidade social que ele vive e a palavra escrita, entdo, se traduz. E um ponto

favoravel para a aprendizagem, nas palavras de Freire:

As palavras geradoras em seu contexto existencial ele as redescobre num
mundo expressado em seu comportamento. Conscientiza a palavra como
significacdo que se constitui em sua intencéo significante, coincidente com

intencdes de outros que significam o mesmo mundo (FREIRE, 1987, p. 6).
Além das situagbes de debate que visam desenvolvimento do senso critico
reflexivo, as palavras das laminas embasam as licbes em busca de conhecimento
linguistico ao sequenciar as atividades com o registro da(s) silaba(s) no caderno, e 0
alfabetizando sendo incentivado a formagdo de novas palavras e compara-las para
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identificar semelhancas e diferencas, além da percepc¢éo da relagdo de oralidade das
vogais e das consoantes, levando ao reconhecimento dos sons das letras e das
silabas no processo de aprendizagem da leitura e da escrita.

No livro em apreco, encontramos ao longo das 32 licbes, os conteudos letra,
silaba, abordagem sobre variag¢do linguistica, em que se consideram - entre outras
coisas a oralidade e a escrita, digrafos e encontros consonantais, encontro vocalico,
sinal de pontuacdo. Conteudos esses, todos estreitamente ligados com a escrita das
palavras.

Ha um percurso que vai da menor unidade, letra, para a maior unidade de
extensdo e sentidos que se apresentam nas atividades do livro, que é o texto (uma
carta). O material d& inicio a analise, partindo de uma palavra ou frase geradora, que
pode ser considerada como significativa porque ha orientacdo para explorar suas
representacfes, bem como é contextualizada, pois parte de um principio existencial
do alfabetizando. Por exemplo, na licdo 7, p. 18 a frase EL SOL ME ILUMINA introduz
a nova letra de estudo L; depois unir a nova letra com as vogais ja conhecidas — LA,
LE, LI, LO, LU, obtendo as silabas; ler essas silabas; escrevé-las no caderno e depois
formar palavras com as novas silabas. Mesmo que predomine o trabalho visando a
apropriacdo do sistema de escrita, o alfabetizador podera criar oportunidade de
proficuos dialogos e reflexdes a partir dessas palavras e ou frases.

Elencamos algumas dessas constatacfes, a fim de sermos mais precisos, a
exemplo de:

As atividades das primeiras licbes 1, 2 e 3 introduzem o trabalho para
construcdo da escrita, procurando recuperar o conhecimento prévio a partir da vida
pessoal, social e laboral dos alunos para reconhecimento de letras e palavras (nomes)
desse repertério. Na 1.1 (p.5 e 6) nome dos integrantes da classe de estudo
(alfabetizador escreve na lousa, como mostra o video); na .2 (p.7 e 8) a escrita do
préprio nome e reconhecimento do nome dos colegas e na .3 (p. 9) além do nome, a
escrita do apelido também é estimulada. Para a 1.6 (p.16) o estimulo vem da palavra
ASADO, uma pratica cultural bastante difundida entre os argentinos. Na 1.3 o mote
das reflexdes € o nome de uma famosa cantora argentina Teresa Parodi e uma das

atividades no decorrer da licdo € de comparar o proprio nome com a palavra TERESA
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e nela identificar a presenca da vogal, estendendo aos outros nomes dos alunos esse
procedimento.

Muitas atividades com a juntura silabica, procurando através da comparacéao/
associacao levar a compreensao das correspondéncias graficas podem ser vistas nas
licoes 3 (p.10), na 4 (p. 12) na 5(p.14), entre outras mais, e na licdo 25(p.60) a
atividade aparece como a Unica com orientacdo para ser realizada em equipe,
engquanto as demais sao individuais.

Na licdo 08, p. 21, as atividades intentam a familiarizacdo com as letras do
alfabeto e os tipos com diferentes usos, explorando letra mailuscula, letra de imprensa
e cursiva nas licdes 16 e 29 (p. 44 e 68). Ainda a licdo 29 (p.68), junto com a licao
31(p.73), as atividades com os sinais de pontuacdo de interrogacdo e exclamacao
procuram orientar sobre as convencdées graficas da escrita.

Nas péaginas 43 e 57, (l.17e 1.23), as atividades buscam favorecer a
compreensdao da correspondéncia escrita / pauta sonora como sendo
grafema/fonema, atendendo as regras ortograficas de escrita. Vejamos: Llevar
siempre diarios y revistas para la busqueda de letras y palavras; realizar mucha
ejercitacion com letras cursivas y em especial com la letra F que aprendieron hoy (p.
43); hacer notar que algunas palavras se escriben com B y otras com V y que por eso
deben escribirlas bien em el caderno, para no confundirse. (p.57). Esse é um
movimento importante para ir além das instrucdes e ao buscar outras fontes para
pesquisa da escrita, propor a producéo de textos.

Na licdo 32 (p. 75), as atividades correspondem as letras W, K e X como letras
do alfabeto e a letra Y vem na licdo 16(p.39) sozinha com as explicacdes fonoldgicas
sobre o som de essa letra variar quanto a posi¢ao da silaba inicial, medial ou final,
gue no uso na lingua espanhola tem realizacdo fonética diferente. Atividades de
apontar nova letra, escrever palavra com a letra apresentada e ler, junto com o
alfabetizador, palavras com K, W e X estéo entre essas atividades. Ja para a letra Y,
as atividades sugeridas para que o alfabetizador realize vao além de apontar, escrever
e ler juntos. Encontramos orientagOes especificas de o Y soar como i ou ye, a
depender da posi¢ao, como podemos ver: (p. 39) “Recordar que la Y suena como i si
esta al final de la palavra o si esta sola, entre dos palavras; mostrar que si esta al

principio o0 em el médio de uma palavra suena como YE”.
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Outra constatacao, ainda de orientagdo da correspondéncia grafema/fonema,
podemos ver na |. 25, (p.60) com o uso do R medial na silaba e atividade para
pronunciar “las silabas marcando los sonidos”; na licdo 30 (p. 70 e 71) o LL, digrafo,
enfatiza a necessidade de o alfabetizador sinalizar para os alunos que: “hacer notar
que em algunos lugares del pais la gente pronuncia la LL como YE”. Com essa
observacédo, enfatiza-se a importancia que tem uma realizacdo fonoldgica para o
processo de ensino que a proposta do livro apresenta.

No decorrer das licdes, é bastante recorrente a pratica da escrita de oracdes e
frases curtas a partir das silabas que estejam sendo estudadas, como nas licdes 5 (p.
15), 1.6 ((p. 18), 1.9 (p.24), 1.10 (p. 26), I. 13 (p. 32) e mais outras licBes, até chegar no
Ultimo Encuentro (p. 77) com a proposta de uma producao textual. N&o ha progresséo
nas propostas de atividades de escrita, especialmente no que concerne a extensao:
sdo sempre escritas palavras, oracoes e frases, quase sempre com articulacdo das
silabas em estudo. No livro revela-se apenas uma proposta de producao textual no
altimo encontro com a producéo de uma carta pessoal.

Essa ultima licdo (p. 77) — Ultimo Encuentro - acontece com a leitura pelo
alfabetizador de uma pequena carta direcionada a um filho (Querido hijo), seguida de
comentarios para depois copiéd-la no caderno. A proxima orientagdo estd nas etapas
da composicao textual do género, seguida da solicitacdo da escrita de uma carta e
por fim, as orientacdes do aspecto formal de como subscrever um envelope. Antes de
passarmos a analise, vejamos como efetivamente se da a proposta nesta sequéncia

de trés péaginas do Libro para el Alfabetizador:
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ULTIMO

Encuentro

Puede s
er que en en
cuentros ;
que se les e < ] anteriores la ;
nsefe a escribir una carta. Hay qgeme pida
i ue ayudar-

l()S para hacel la. En
este momento puedel escribiria SO

« Comentar
. que ahora pueden escribir c:
Leer y comentar. N

8 de setiembre de 2004

Querido hijo:
Tengo cincuenta afios y es la primera

vez que puedo escribirte una carta.

Ahora podré leer tus cartas sin pedir

ayuda a los vecinos.

Estoy muy contenta porque aprendi a leer’y
a escribir. Pero voy & ostar mas feliz cuando

yuelvas.
Esta es tu casa. Esta es tu tierra.

Te estamos esperando. Te beso.

Elisa

. .
Copiar la carta en el cuaderno

Lengua

e

Figura 86: p. 77 do livro
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* Mostrar dénde va la fecha, dénde va el nombre, dénde se escribe lo que se

quiere contar, dénde va la despedida, dénde va el nombre del que escribe.

[ LUGARYFECHA

- [[AquteN 5e LB BsoR |

| 1LOQUESE CUENTS, | .
~ LOQUESEPIDE,
|  LOQUE SE AVISA

- [tapEspebmDA]

¢ Hscribir una carta.

» Enseriar como se escribe el sobre:

_ Provincia / Pais

Figura 347: p. 78 do livro
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» Mostrar cdmo se escribe el remitente:

mbre del que manda la carta
. Direction

Cédigo Postal / Pueblo / Ciudad
- Provincia/ Pafs S

* Escribirle una carta al alfabetizador.

Lengua m

'q"'....'.'....'....."...".".......,-...'.'..W

Figura 35p. 77, 78, 79 do livro

Nesse momento observamos que a proposta parece ndo atender na totalidade
ao esquema da sequéncia didatica, visto que a apresentacdo da situagdo se da com
uma carta para o filho e depois de orientar sobre a estrutura composicional vem a
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proposta de produzir uma carta para o alfabetizador. A mudancga dessas condi¢oes de
produgao e recepgao precisaria ser explorada, pois uma carta para um filho ndo é “a
mesma carta para o alfabetizador”. E ainda, ndo ha no livro nada que indique que
possa haver refaccdo do texto, nem na “Agenda para el Alfabetizador”, que esta para
o Programa como um material de apoio para planejamento e orientagcéo das atividades
pedagdgicas.

Na proposta da sequéncia didatica, a carta solicitada nessa ultima licdo poderia
ser associada a “primeira produgao”, a inicial, elaborada pelo alfabetizando apds a
apresentacdo da situagdo — que seria a carta ja escrita para o filho que o livro
apresenta — que permitiria ao alfabetizador “avaliar as capacidades ja adquiridas e
ajustar as atividades e o0s exercicios as possibilidades e dificuldades reais
apresentadas.” Em seguida viria a sequéncia das atividades, modulos para Schneuwly
& Dolz, oportunidades de o alfabetizando desenvolver as capacidades para melhor
dominar o género em questao. Depois sim, produziria outro texto do mesmo género,
a produgao final, onde estariam em “pratica os conhecimentos adquiridos €, com o
professor, medir os progressos alcangados” (SCHNEUWLY & DOLZ, 2004, p. 84).

Nesse caso, a carta que o livro traz atua na apresentacédo como uma forma de
expor um modelo do que devera ser realizado na producédo final, favorecendo a
identificacéo e localizacdo dos aspectos da superestrutura®® e da macroestrutura do
género carta como esta no enunciado da questdo, e a producéo do texto solicitado
como atividade final da licdo, que seria a producéo inicial da sequéncia didatica,
encerra a proposta sem a possibilidade de “nos modulos trabalhar os problemas que
aparecem na primeira producao e de dar aos alunos 0s instrumentos necessarios para
supera-los” (SCHNEUWLY & DOLZ, 2004, p. 87).

Portanto, essa € uma atividade que apresenta clareza na redacdo dos
comandos e orientacdes precisas da superestrutura, o que favorece a macroestrutura,
porém nao oportuniza, nem mesmo em licbes anteriores, refletir sobre as
propriedades do género em questéo, visto serem produzidas até entdo palavras,

frases e oragbes absolutas. Isso significa que ndo estd assegurada a vivéncia da

8 Superestrutura e macroestrutura definidas por T. A. van Dijk como sendo a primeira 0 esquema convencionalizado que fornece
a forma global do contetdo do texto, que corresponde por sua vez a macroestrutura ancorada numa sequéncia discursiva.
Disponivel em: https://ciberduvidas.iscte-iul.pt/consultorio/perguntas/microestruturas-macroestruturas-e-superestruturas-
textuais/26266.Acesso em: 31 outubro 2017.
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producdo escrita como um processo que implica planejamento, revisdo, além da
possibilidade de reescrever o ja escrito.

Essas sdo algumas das atividades que estdo no LIBRO DEL ALFABETIZADOR
para serem desenvolvidas com a finalidade de favorecer a compreenséo e o dominio
do sistema de escrita. Sdo elas uma das possibilidades que se apresenta para
intervencdo pedagdgica, ja& que o Programa Encuentro conta com outros materiais,
como pudemos ver no decorrer dessa analise.

E importante ressaltarmos que grande parte dessas atividades se apoia na
reflexdo sobre os aspectos graficos / fonologicos da linguagem. Sendo essa uma
etapa necessariamente importante a ser vivenciada no processo de aquisicao da
escrita por se tratar de uma reconfiguracéo da linguagem que o alfabetizando precisa
efetuar a fim de apreender que a escrita ndo é mera reproducao da fala. Concordando
com Scliar-Cabral (2003), consideramos que ter dominio da conversao que ha de
grafemas para fonemas na construcdo da escrita alfabética, € uma compreenséo
crucial para descobrir que as palavras escritas se constituem de unidades menores
gue a silaba e responsaveis pelo significado da palavra, e elas que séo representadas
por sinais gréficos.

A predominancia de atividades que exploram a relagédo grafema/fonema pode
vir a contribuir sensivelmente a percepcéo desse aprendiz de que os segmentos da
oralidade (e que ele traz na prépria fala) se relacionam a diferentes possibilidades no
registro da escrita. Reside ai também a importancia de o alfabetizador ter uma pratica
pedagdgica, que ao explorar esses conteludos, possa promover reflexdes sobre a
representacao da escrita e da linguagem em proveito desses alfabetizandos.

Verificamos também que nesse livro ndo é possivel afirmar se a forma como o
alfabetizador atuard durante as aulas contemplar4d a perspectiva do letramento,
propiciando no desenvolvimento das aulas, que as reflexbes, mediadas por ele,
possam ir além do conhecimento metalinguistico.

Existe sim, um conjunto de materiais didaticos que esta diretamente ligado a
atuacao do alfabetizador. Mas a forma como essa proposta pode ser desenvolvida
esta diretamente ligada a maneira como ele decide sobre as melhores estratégias de
ensino para sua turma, e essa autonomia requer dele uma acéo consciente. ISso nao

significa dizer agdo solitaria, individual; a socializacdo entre os pares do trabalho é
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uma das maneiras de se procurar ter uma atuacdo que venha a promover
transformacdes e coletivizagdo de saberes.

O proximo material sobre o qual reflexionamos é o uso de uma série (total de
10) fitas de video produzidas com a finalidade de apoiar os alfabetizadores na
realizacdo das aulas de alfabetizacdo, pois eles sdo a representacdo de como
operacionalizar uma aula do Programa Encuentro com o0 uso dos materiais

disponiveis.

5.2.2 = Video

N&o ha como negar que a tecnologia vem se fazendo presente cada vez mais
em nossas vidas, auxiliando nas tarefas diarias e otimizando muito do nosso tempo
tdo sobrecarregado de atividades. No ambito educacional, a utilizagdo de materiais
audiovisuais é bastante difundida e se apresenta como um excelente recurso para
auxiliar o processo de ensino aprendizagem, por envolverem os sentidos da audi¢do
e da visdo, o que colabora na aquisicao de conhecimentos e informacdes.

No caso dos recursos audiovisuais, 0s principios metodolégicos difundidos no
Brasil, alocam o uso do video, como uma excelente estratégia, se for considerada a
sua praticidade e as diversas opc¢Oes de uso que ele pode ter na préatica pedagdgica,
tornando-se, dessa forma, um instrumento imprescindivel para a realizacdo de aulas

mais dinamizadas.

A grande vantagem do uso do videocassete é a praticidade do sistema, que
torna o processo mais rapido, contribuindo para a economia de tempo. Assim,
uma cena gravada pode ser imediatamente reproduzida, analisada e, se for
necessario, regravada sobre a mesma fita. O videocassete e o DVD sao
usados na escola como recurso audiovisual e instrumento didatico dos mais
verséteis (LOPES, 2007, p. 28).

A incorporagédo da tecnologia nas salas de aula em muito colabora com o
processo de aprendizagem e o uso do video também favorece que se trabalhe
contetdo em um espaco de tempo reduzido, aproveitando a permanéncia do aluno
em sala de aula. Outro fator importante € a oportunidade de oferecer uma pratica

menos cansativa e mais motivadora para os alunos.
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Os videos do Programa Encuentro foram planejados e produzidos com
finalidade especifica de darem apoio para o alfabetizador ver quais e como alguns
procedimentos poderiam ser utilizados no decorrer das aulas, afim de realizar as
atividades do Libro para el Alfabetizador. Todas as midias (total de dez) correspondem
as licdes e simulam uma aula com todas as etapas previstas no livro. A gravacao
dessas midias foi feita com um alfabetizador e alguns alfabetizandos vivenciando uma
aula do programa.

Segundo o Professor De La Vega, os videos atuam como um suporte para o
trabalho dos alfabetizadores; ndo € para os estudantes. Era um material que se usava
para os coordenadores assistirem com o0s seus alfabetizadores, como uma maneira
disparadora para discutir, pensar e ver a sugestdo de como a aula poderia ser
desenvolvida, disse ele durante nosso encontro.

Percebemos com isso, a importancia da figura do coordenador ndo somente
para acompanhar o projeto pedagdgico, mas também para articular novas
construcbes com esse alfabetizador, tornando-se um problematizador do papel desse
alfabetizador. Com essa circunstancia de uso, o video tem um carater formativo e, ao
coordenador em parceria com o alfabetizador, cabe selecionar intervencdes e
encaminhamentos mais viaveis para esse processo de ensino aprendizagem.

A presencga desses videos, portanto, atua como mais uma possibilidade de
dotar o alfabetizador de um repertério amplo de estratégias a serem trabalhadas
durante as aulas do Programa. O video em si, materializa para esse alfabetizador
como ele poderia estimular situacbes de diadlogo articuladas a realizacdo das
atividades que sao propostas pelo Libro del Alfabetizador.

Além do conteddo curricular trabalhado, no video sdo mostrados aspectos
humanos, culturais e ambientais (locais de moradia, trabalho e convivio pessoal) dos
alfabetizandos durante seus depoimentos, o que favorece o desenvolvimento da
capacidade de se pensar o espaco como um coletivo a partir da sua prépria relacao
com as realidades apresentadas.

A realidade dos alunos que buscam os programas de alfabetizac&o reflete um
processo historico, cultural e social que Ihes imbui de valores e concepc¢des, por iSso
qualquer mudanca pretendida ndo pode ser feita de modo brusco e repentino. Buscar

estratégias que contribuam para ampliar a visdo de mundo deles é, portanto, fornecer
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melhores condi¢cfes para formacdo de um sujeito que valorize sua prépria producéo
de conhecimentos, sua identidade e melhor compreenda sua realidade social.

Estariamos desse modo, na busca do que Morin’® coloca como um dos saberes
para se construir a educacdo do futuro que seria buscar na incompreensdo o
entendimento e a aceitagcéo para se alcancar a compreensao, "evitar 0 egocentrismo
e 0 etnocentrismo”, ou seja, deixariamos de compreender os outros partindo das
nossas proprias crencas e valores e aprenderiamos a "tolerar os outros com sua
diferenca” (MORIN, 2000, pgs. 98-99).

Ao fazer essas reflexdes, identificamos também o que nos diz Arroyo sobre
construirmos uma concepcao de educacdo que possa privilegiar a formacao de um
“sujeito ativo, critico” [...], que ressalte a importancia da participacado desse sujeito para

a construcdo de um processo mais democrético de vida em sociedade.

Educar nada mais € do que humanizar, caminhar para a emancipacao, a
autonomia responsavel, a subjetividade moral e ética [...] democratizar o
saber, a cultura [...] conduzir a crianca, jovem ou adulto a aprender o
significado social e cultural dos simbolos construidos, tais como as palavras
[...] (ARROYO, 1998, p. 144).

Para a integracdo que deve ocorrer com o0 uso do video como um material

didatico, Moran pontua que:

O video ajuda a um professor, atrai os alunos, mas ndo modifica
substancialmente a relacdo pedagdgica. Aproxima a sala de aula do
cotidiano, das linguagens de aprendizagem e comunicacéo da sociedade
urbana, e também introduz novas questdes no processo educacional
(MORAN, 1995, p. 27).

Consideramos assim, que ndo basta apenas a presenca de materiais didaticos
com as concepgdes mais modernas, ou a inser¢cdo de uma nova tecnologia para se
realizar uma pratica que se distancie de parametros e concepc¢des pedagodgicas de
cunho tradicional. O trabalho do alfabetizador, de que modo ele segue a proposta

pedagogica do programa com o0s procedimentos adotados para uso de qualquer

70 Edgar Morin coloca o ser humano como um sujeito complexo e compreender essa complexidade implica admitir uma construcéo
cotidiana para esse homem a partir da razdo, emocéo, sentimentos, movimento, oralidade, percepcdes, corporeidade e
espiritualidade. (MORIN, 2000)
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material didatico, a exemplo do video, leitura dos textos e as atividades de apropriacéo
do sistema de escrita tém grande relevancia nesse processo.

As aulas nas turmas de alfabetizacdo precisam provocar um movimento
constante de ideias, inquietudes e reflexdes, a fim de alavancar o crescimento cultural
e pessoal do alfabetizando. Para tanto, € necesséario que o desenvolvimento dessas
propostas traga a contextualizagdo da realidade com um curriculo e uma prética
metodoldgica voltada para o jovem e adulto, reconhecido como sujeito de
conhecimentos e aprendizagens.

No processo de alfabetizac&o inicial sdo importantes as habilidades da leitura
e da escrita, assim como o calculo matematico, tanto quanto é para esse aluno
compreender o mundo em que esta inserido, trabalhar o reconhecimento da sua
realidade social, a fim de estimular o exercicio da criticidade.

Uma proposta pedagdgica com atividades que partam do conhecimento de
mundo dos alfabetizandos pode se revelar criativa e eficiente as demandas da vida
cotidiana, “confirmando que a apropriagdo sistematica de saberes pelo letramento
escolar € uma via crucial para a cidadania plena”, considera Mollica (2009).

Para Mollica, em verdade,

A etapa da alfabetizacdo é o primeiro degrau da escada de um processo que
perdura ao longo da vida. A formacao de boa qualidade pelo maior tempo
possivel é o desejavel, quando aliada a aquisicdo espontanea de
conhecimentos e solidificada em situag@es reais de vida (MOLLICA, 2009, p.
35).

Para o alfabetizador, ter clareza desses conhecimentos, contribui para seu
planejamento, ajudando-o “[...] através de situagdes de aprendizagem significativas,
que ativem, ampliem e/ou transformem o conhecimento” (DURANTE, 1998, p. 59) .
Um alfabetizador letrado escolar e socialmente tera grande influéncia no estimulo para
gue esse aluno prossiga em seus propositos.

Esse papel social inserido no processo de aprendizagem € visto por Freire

como.

N&o, o aluno deve conhecer-se enquanto sujeito e conhecer os problemas
gue o afligem no dia a dia. Portanto, o aluno deve programar em parte o que
num periodo ele quer aprender. E aprender ndo se aprende. Nao é uma
educacdo bancaria. Nao se aprende tentando depositar numa cabeca vazia
uma porcdo de conhecimento. Conhecer € um ato que é aprendido
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existencialmente, na existéncia, no cotidiano, pelo conhecimento local [...]
(apud FREIRE, 1998, p. 10).

Nesse momento o saber fazer do professor estd diretamente relacionado a
complexidade do processo ensino aprendizagem, e nele se insere a pratica
pedagogica, uma categoria rica de valores e significacbes, complementando a

guestao metodoldgica tdo importante quanto a construcao do conhecimento.

5.2.3 — Agenda para el Alfabetizador

O Programa Encuentro oferece ainda como material didatico a Agenda del
Alfabetizador. E um pequeno caderno espiral que, nas 93 paginas que o compdem,
podemos encontrar uma diversidade de elementos que integrados colaboram a prética
reflexiva do alfabetizador. E um material com uma diversidade de elementos textuais,
e as etapas de organizacdo do trabalho pedagdgico estdo todas diretamente
relacionadas as lic6es do Libro para el Alfabetizador.

O design dessa agenda atende a uma diversidade de elementos de
composicao e todos de cunho pedagogico. A estrutura macro € a divisdo em quatro
etapas, a saber: Confianca que vai dos Encuentros de 1 a 4, com tempo estimado de
2 semanas de trabalho; do Encuentro 5 até 0 10 é a etapa Exploracion, uma estimativa
de 4 semanas de trabalho; a partir do 11° Encuentro até o 23° a etapa denominada
Practica, com tempo de 8 semanas para o trabalho; e por Gltimo, com estimativa de 6
semanas, a etapa Libre Expression. O total de 20 semanas corresponde ao tempo de
5 meses de duracgdo da etapa de alfabetizacédo inicial prevista pelo Programa. A Gltima
licdo, a de n°23 refere-se a producao de uma carta.

Agenda é uma espécie de diario de bordo (do inglés Log Book) onde podem
ser registradas todas as etapas de desenvolvimento de um trabalho. Se inicialmente,
Seu uso era restrito a navegacao para registro dos acontecimentos mais importantes,
nos dias atuais esta presente nos espacos pedagodgico e escolar, indicando todas as
informagdes que forem pertinentes ao processo, como a afixacdo de datas, locais,
descobertas, testes e resultados entre outras coisas.

As principais caracteristicas que devem conter num diario de bordo escolar séo:

detalhes sobre os fatos, processos, descobertas e indagacdes; os locais e as datas
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das investigacOes; registro sobre todas as entrevistas realizadas; os testes e
resultados obtidos, conforme definicao apresentada pelo site
www.significados.com.br.

O texto de apresentacdo da “Agenda para el Alfabetizador” a coloca “como
facilitador para organizar estas 20 semanas” (p. 04) e diante do curto espaco de tempo
podera ela ajudar também no planejamento dos encontros. Para tanto, a agenda traz
indicacdes, se utilizando das cores para cada etapa. Sao elas: a cor verde para etapa
Confianca; vermelho para Exploracion; azul para Practica e o amarelo para Libre
Expression.

Conforme o proprio texto:

Las indicaciones a través de los colores intentan sugerir que hay que ir
transitando momentos em el aprendizaje del grupo. Cada color se
corresponde com um momento em el que predominan algunas acciones por
sobre otras (Agenda del Alfabetizador, p. 04).

Utilizando-se da linguagem cromatica’’, a Agenda lanca médo de mais uma
estratégia para favorecer a participacdo, assimilacdo e também expressdo de
sentimentos, ja que as cores tém a capacidade de liberar um leque de possibilidades
criativas para quem com ela interage.

Isso porque as cores estao inseridas no universo das linguagens (neste caso
nao-verbal) e sdo consideradas como um importante recurso visual, mas ndo como
uma simples percepcao dirigida pelo cérebro.

Guimaraes (2004) no livro A Cor como Informacdo, apresenta que a
comunicacao por imagens, por si sé, possui enorme forca apelativa e quando elas
contém um colorido tém uma forca ainda maior. Este autor realizou uma pesquisa
relacionada ao uso da cor como informacédo na midia e os resultados demonstram que
a cor é utilizada para transmitir informacdo e ndo como informacgéo, pois a cor
comunica, gera compreensao e informa, favorecendo a construcéo de significados.

Consequentemente, as cores além de despertar o interesse pela beleza plastica que

71 Cromatico como adjetivo referente a cores. Linguagem como sindnimo de comunicacéo efetiva, como qualquer forma de
manifestagdo comunicativa, com varias possibilidades, assim, fala-se em linguagem verbal, ndo-verbal, das cores, gestual,
sonora, iconografica, plastica, musical, mimica, entre outras possiveis. Se a linguistica € a ciéncia da linguagem verbal, a
semidtica é a ciéncia de toda e qualquer linguagem. Maiores informacdes, ver: www.interpretacdodetexto.com.br. Acesso em:
31 out. 2017.
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proporcionam, elas favorecem a aprendizagem por ser uma presenca carregada de
significados e representacoes.

A agenda conta também com espaco para as anotacfes dos nomes dos
integrantes do grupo; dados pessoais do alfabetizador; indicacao de referéncia com a
licdo do livro, incluindo o rol dos dias da semana e o que terd como projecao do
trabalho da semana (Propdésito de la semana),que é acompanhado de um pequeno
texto instrucional sobre a atividade em questéo, e logo abaixo ha um espaco reservado
para o registro do que o alfabetizador pode destacar como sendo: Lo mas importante;
El grupo aprendio; Las dificuldades son e Para la proxima.

O registro para quem da aulas é muito mais que um roteiro de atividades. E a
oportunidade de ao escrever, poder pensar e refletir sobre cada decisdo que foi ou
sera tomada em relacéo as necessidades dos alunos.

Registrando sobre o que acontece na classe, é possivel questionar o que
ocorreu, identificar as conquistas, além da possibilidade de acompanhar crescimento
e dificuldades apresentadas em relacdo aos conteudos curriculares trabalhados. "Ao
escrever, é inevitavel que surjam perguntas sobre se a organizacao da sala colaborou
ou ndo para atingir os objetivos desejados. O saldo da avaliacéo serve de base para
o planejamento de ac¢des futuras", afirma Paula Stella, coordenadora pedagdgica do
Centro de Educacgdo e Documentacdo para Acao Comunitaria (CEDAC), Séao Paulo,
em entrevista a Revista Nova Escola’?.

O educador espanhol Miguel Zabalza discorre sobre os diarios mais
interessantes serem o0s que fazem referéncia as discussdes criticas e conterem
observacfes sobre o processo de ensino aprendizagem, em oposicao aqueles que
servem para anotar presencas e faltas, ou breves anotacdes tematicas, isto porque,
considera esse autor, esses Ultimos sdo mais burocraticos e o seu valor tem pouco
com a qualidade do trabalho docente; enquanto que os do primeiro tipo sdo os que
permitem construir o circulo da qualidade de ensino: planejar, realizar, documentar,
analisar e replanejar, completa (ZABALZA, 2008.p.11).

E ao longo de toda agenda ha pequenos textos de relatos escritos em 12

pessoa, como se fossem registros de memoaria da acao do alfabetizador, por exemplo:

2 https://novaescola.org.br/conteudo/441/escrita-profissional

281


https://novaescola.org.br/conteudo/441/escrita-profissional

‘Intento plantear algo mas uma vez que los vi explorando textos, palavras,
letras (p. 18); Retomo los pendientes que fui dejando cada semana(p.22); Les
pregunto como se sienten com lo que han aprendido(p.22). S&o fragmentos que
procuram esquadrinhar o que poderia ser expresso pelo alfabetizador em torno das
memodrias que ele estaria registrando sobre o0 processo de ensino que vivencia.

Esses escritos de memoaria sdo uma presenca de pontos de referéncias que se
fixam a partir da relacdo estabelecida entre os sujeitos e 0 seu espaco social nas
experiéncias vividas. Uma estratégia que possibilita resgatar construcdes do passado,
mas que robustece as percep¢bes da vida no presente, que podem ser
permanentemente reconstruidas.

Com essa perspectiva, Halbwachs fala sobre o processo de memaria ocorrer

por:

[...] reelaboracdo do passado, segundo solicitacdes feitas no presente e,
sobretudo, a partir de outras reconstrucdes realizadas por individuos que séo
parte do grupo social do qual somos integrantes. A memoria, neste sentido,
“reconstroi  reconstrugbes” a respeito de determinados fatos, [...]
(HALBWACHS, 2006, p. 91).

Complementando sobre o valor da memaria no processo de (re)construcao das
nossas identidades, € de Magalhdes a assertiva com a qual coadunamos que, [...] a
alusdo ao tema da memoéria se torna fundamental para a discussdo sobre o0s
processos e contextos de socializacdo de experiéncias, de aprendizagens, cujas
relacBes se sintetizam por meio da Educacdo (MAGALHAES, 2007, p. 103).

O Libro para el Alfabetizador, os videos e a agenda, cada item que integra o
material didatico do Programa Encuentro se apresenta com a caracteristica de conter
multiplas linguagens e isso consegue dar a aprendizagem um eixo de dinamismo e
proximidade com o multiculturalismo presente nos dias atuais. Como esse material é
para uso de alfabetizador, a preparacao dele para atuar com a turma fica favorecida,
pois ele vai adquirir novas maneiras e metodologias de ensinar, agregando interesse
e entusiasmo a busca do saber de sua turma.

De acordo com Oliveira, o conceito de mdultiplas linguagens se refere as
diferentes linguagens presentes nas atividades pedagdgicas que “possibilitam trocar

observacoes, ideias e planos” e se constituem como “sistemas de representacao” ao
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estabelecerem novos recursos de aprendizagem, pois se integram as funcbes
psicoldgicas dos aprendentes e as transformam (OLIVEIRA, 2008, p. 228).

Vygotsky (2008) nos estudos sobre a relacdo educacéao e linguagens nos diz
gue a cultura mediada pelas linguagens possibilita a transformacéo do homem de ser
biolégico em ser social, substituindo suas fungdes inatas e propiciando-lhe a utilizagéo
de instrumentos e técnicas culturais para além dos limites da natureza, desse modo a
educacao vem favorecer as potencialidades desse sujeito e o crescimento da cultura
humana.

E com toda evolugdo que assistimos diariamente acontecer no ambito das
linguagens, ndo temos como prever um processo de alfabetizagdo sem ocorréncia de
linguagem ndo verbal (gestos, imagens, cores, tecnolOgica, artistica, etc).
Consequentemente, ha a necessidade de reconhecer as multiplas linguagens como
mecanismos de integracdo social (a linguagem como enunciacdo) e formas de
expressdes com as quais conectamos o mundo da aprendizagem. Saber explorar iSso
€ importante para uma boa aprendizagem. E o professor, mesmo que esteja
cumprindo etapas de um planejamento do qual ele ndo participou diretamente, como
no caso dos programas pontuais de alfabetizacdo, tem um papel fundamental nas
“aproximacgdes pedagogicas que poderao ser construidas no contexto da sala de aula”
(MOLL, 2011).

Ainda na Agenda del Alfabetizador, as paginas seguintes vém com a sec¢ao
LECTURAS. Séo duas paginas com pequenos textos de tipologia e géneros variados,
de autores argentinos e outros conhecidos da literatura universal, como Victor Hugo,
Wolfgang Goethe, Oscar Wilde, Sartre, Martin Heidegger entre outros; escritores
latinos de renome como Eduardo Galeano; politicos como Salvador Allende, Juan
Domingo Perdn e também Evita se faz presente com um fragmento de texto narrativo
de memodrias. A presenca de Paulo Freire é recorrente nas paginas da agenda.

Os textos sempre trazem as informacdes sobre o contexto de produgéo com
nome do autor, data e a fonte de onde foram retirados. Essa secdo Lectura esta
presente em cada uma das 4 etapas que organizam a Agenda. Sao 20 sec¢Oes de
Lectura nas 93 paginas da Agenda, e para cada secao sao 2 paginas, portanto, 40
paginas de diversidade tipologica e de género textual para dar suporte ao
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alfabetizador nas reflex6es que, poder&o esta no contexto do trabalho, além do proprio

enriquecimento desse profissional.

m ™ N m

m

“La concepcién del aprendiza-
je como praxis nos permite la
posibilidad de plantearnos di-
cho proceso como un apren-
deraaprendery un aprender a
pensar, concepcion de caréc-
ter instrumental que se apoya
en una teoria del pensamiento
y del conocimiento que operan
en un contexto social”.

m

Desde muy temprana edad nos ense- |
fian a anatizar los problemas, a frag- |
mentar et mundo. Al parecer esto fa-
cilita las tareas complejas, pero sin
saberlo pagamos un precio er:orme 0
Ya no vemos las consecuencia de

nuestros actos; perdemos nuestra

sensacién intrinseca de conexién con

una totalidad mas vasta. Cuando in-
tentamos ver la "imagen general’,

tratamos de ensamblar nuevamente
los fragmentas, enumerary orgamzar
todas las piezas. Pero como dice el fi-
sico David Bohm, esta tarea es fdtit:

es como ensamblar lnsk fragmentos
de un espejo roto para ver uf reflejo
fiel. Al cabo de un tiempo desistimas
de tratarde ver la totalidad.

Pichon Riviére, 1985,

L N

|

-

f

La historia es transparente
a los hombres porgue son
ellos quienes la hacen.

Jean Paul Sartre

Q ]

Senge Peter, La gquinta disciplips. El arte y iz
practica de la organizacion sbierta al aprendr-
zaje. Barcelona. Granica. 1993,

Figura 36da para{ el Alfabetizador p. 38

Sempre no inicio de cada Etapa, a Agenda apresenta uma introdug¢do, com
tépicos direcionados ao planejamento da secdo. A estrutura é: Tiempo aproximado;
Acciones educativas necessarias; Por qué es importante esta etapa y lo que

hagamos?; Cuando passamos de esta etapa a outra?. Cada um desenvolve um
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pequeno texto explicativo, de base pedagdgica, em torno do que se espera com a
proxima etapa de trabalho, sugestédo de procedimentos, estratégias e uso de recursos
variados que tendem a ampliar as possibilidades do trabalho desse alfabetizador.

Os textos gque estdo na Secdo LECTURAS mantém estreita relacéo de sentido
com cada etapa que subdivide a agenda do alfabetizador; e mesmo que cada etapa
corresponda a determinada licdo do livro para o alfabetizador, as teméticas desses
textos ndo correspondem as palavras que estdo nas laminas e que sao mote de
aprendizagem em cada licdo; com isso, ndo € perceptivel uma relacdo de
intertextualidade. Em depoimento, o Professor entrevistado nos coloca que o0s textos
da agenda sustentam uma pratica de leitura por parte dos alfabetizadores para com
os alfabetizandos: “para los alfabetizadores pero para que lean a los estudiantes a
manera(también) de practica de lectura, diversidad de textos formatos y contenidos
diversos. Practica de lectura por parte de los alfabetizadores.”

Em pesquisa realizada por Leal et al (2010) fica clara a importancia dada pelos
jovens e adultos as habilidades da leitura e da escrita, por motivacfes varias, porém
todas ratificando a funcéo da leitura e da escrita como uma oportunidade de acesso a
bens culturais e a valorizacdo social. E o processo de escolarizacao, nele incluida a
alfabetizacao inicial, tem a escrita e a leitura como uma tarefa complexa e responsavel
pelo desenrolar de outras aprendizagens.

Aprender a ler como razdo de retorno ou inicio do conhecimento escolar,
formalizado ja que “por meio da leitura poderiam ter acesso a situagdes variadas” e
proporcionar condicdes para que lessem “diferentes materiais escritos, em diferentes
situagdes, para atender a diferentes finalidades” (ibden, 2010, p. 74) ja € motivo
suficiente para inserir a leitura na rotina diaria das aulas de alfabetizacao.

A leitura para turmas que ndo estejam alfabetizadas pode ocorrer em paralelo
as atividades de apropriacdo do sistema de escrita, favorecendo a construcdo do
proprio processo de aquisicdo do sistema, bem como a ampliagdo do repertério
textual, provocando a curiosidade em buscar outros textos e a intimidade com os
diferentes géneros de ampla circulagdo no cotidiano de uma sociedade grafocéntrica.

A aprendizagem do sistema alfabético e da linguagem escrita — leitura (com
compreensao) e producao de textos requerem uma acdo pedagdgica sistematica,

planejada e com estratégias de intervenc¢des bastante precisas, que por sua vez ndo
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sao lineares ou apenas menemaonicas. Sendo leitura um processo de interacao entre
o leitor e o texto, como defende Solé (1998, p. 22).

A perspectiva interativa de leitura, segundo a autora, revela um processo de
compreensao da linguagem escrita e nesta compreensao participam “o texto, sua
forma e conteudo, como o leitor, suas expectativas e conhecimentos prévios” e para

que se leia faz-se necesséario:

Simultaneamente, manejar com destreza as habilidades de decodificagéo e
aportar ao texto nossos objetivos, ideias e experiéncias prévias; ainda,
envolve um processo de previsao e inferéncia continua, que se apoia na
informacdo proporcionada pelo texto e na prépria bagagem, e em um
processo que permita encontrar evidéncia ou rejeitar as previsbes e
inferéncias antes mencionadas (SOLE, 1998, p. 23).

N&o invalidando questdes de estudos anteriores, novos conhecimentos a
respeito de procedimentos e capacidades de leitura foram agregados com o
desenvolvimento das pesquisas e estudos sobre leitura’, que passou a ser vista

como.

“um ato de se colocar em relagado a um discurso (texto) com outros discursos
anteriores a ele, emaranhados nele e posteriores a ele, como possibilidades
infinitas de réplica, gerando novos discursos/textos.”

O préprio texto da legislacao argentina, o Anexo Il EPJA- LCEPJA vincula a
alfabetizacdo a compreensdo e desenvolvimento das quatro funcbes
interdependentes e simultdneas da linguagem: falar, ouvir, ler e escrever que se
materializam no contexto da vida cotidiana ao escrever que: La alfabetizacion como
proceso supone una comprension y un desarrollo holistico del lenguaje, en sus cuatro
funciones basicas: hablar, escuchar, leer y escribir en el contexto de la vida cotidiana.

Portanto, a linguagem precisa se apresentar para o trabalho pedagdgico como
forma de interacdo humana. Uma interacdo que se estabelece pela producdo de
efeitos de sentidos nas situagbes de uso entre os interlocutores e em um contexto

sécio historico e ideolégico. Uma concepgédo clara de Bakhtin que diz:

[...] a verdadeira substancia da linguagem nao é a constituida por um sistema
abstrato de formas linguisticas, nem pela enunciagdo monoldgica isolada,

3 Ver, a respeito, Kleiman (19892,1989b, 1993); Chartier(1985);Solé(1998);Rojo(2004).
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nem pelo ato psicofisioldgico de sua producéo, mas pelo fenbmeno social da
interacdo verbal, realizada pela enunciacdo ou pelas enunciagbes. A
interacdo verbal constitui, assim, a realidade fundamental da linguagem
(BAKHTIN, 1986, p. 123).

O trabalho com a lingua pressupfe uma dinamicidade que sé podemos
encontrar quando do reconhecimento de que ela ndo € a simples traducdo ou
transmissdo de informagdes; ela é atividade social, que sai da abstracdo para a
concretude de construcdo de um texto qualquer, em outras palavras, é a énfase no
ato comunicativo dada por Bakhtin. Isso significa olhar para a lingua dentro da
realidade historica, cultural, social em que ela se encontra; em que se encontram 0S
seres humanos que a falam e escrevem.

Além da importancia e as implicagbes que a leitura tem com o processo de
alfabetizacdo, e isso esta bem refletido pela presenca dos textos da Agenda del
Alfabetizador, a tipologia e os géneros com que eles se apresentam também nos
apoiam a refletir sobre os elementos estruturantes do trabalho. E para melhor
entendimento sobre a questdo, esses dois conceitos trazidos por Marcuschi (2008)
podem ajudar nas nossas reflexées: o conceito de tipo textual e géneros textuais.

Tipo textual designa uma espécie de construcao tedrica definida pela natureza
linguistica de sua composicéo (aspectos lexicais, sintaticos, tempos verbais, relacdes
l6gicas). Em geral, abrangem as categorias conhecidas como: narragao,
argumentacao, exposi¢cao, descricéo, injuncdo. (MARCUSCHI, 2008, p. 22)

Engquanto que para géneros textuais ha uma nocéao propositalmente vaga para
se referir aos textos materializados que encontramos em nossa vida diaria e que
apresentam caracteristicas  sécio-comunicativas  definidas por conteddos,
propriedades funcionais, estilo e composi¢céo caracteristica. Se 0s tipos sdo poucos,
0S géneros sao inumeros (MARCUSCHI, 2008, p. 22).

Em relacdo as observacdes teodricas acima, € interessante definir mais uma
nocao com as quais se deve ter o cuidado de ndo confundir texto e discurso como se
fossem a mesma coisa. Embora haja muita discusséo a esse respeito, pode-se dizer
gue texto é uma entidade concreta realizada materialmente e corporificada em algum
género textual. Discurso é aquilo que um texto produz ao se manifestar em alguma

instancia discursiva. Assim, o discurso se realiza nos textos. Em outros termos, os
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textos realizam discursos em situac¢des institucionais, historicas, sociais e ideolégicas
(MARCUSCHI, Ibden, p. 24).

Logo, é importante a presenca dos géneros textuais como vemos na Agenda
del Alfabetizador para que se possa favorecer a circulagdo de informacdes, a
(re)construcdo de conhecimentos, criando a possibilidade de dialogar com multiplas
vozes, mundos e sentidos.

Nessa perspectiva, os sentidos do texto se constroem na interacéo,
constituindo-se como uma atividade complexa onde o leitor precisa ativar as
capacidades envolvidas no ato de ler. E isso é fundamental que ocorra, porque o
processo de ensino aprendizagem na alfabetizacdo deve estd ancorado nas préticas
de leitura e escrita.

Essa importancia da leitura na alfabetizacéo, Freire explorou bastante em
muitas das suas obras, sobretudo como uma experiéncia vivida por ele mesmo no seu
processo de alfabetizacdo. E a leitura e a alfabetizacdo séo refletidas por ele sob o
angulo da “educacdo politica, por entender toda educacdo como um ato
profundamente politico [...] como um ato de conhecimento, um ato criador”. (FREIRE,
2001, p. 09)

Diante disso, ele sempre enfatiza nao existir uma educacdo neutra e a
necessidade de se ter uma compreensdo critica do ato de ler. Partindo dessa

premissa, Freire diz que:

“A alfabetizacdo deve consistir em aprender a ler o mundo, a compreender o
texto e o contexto”, de onde surge sua célebre afirmacao de que ‘a leitura do
mundo precede a leitura da palavra, dai que a posterior leitura desta nédo

1]

possa prescindir da continuidade da leitura daquele’™. Linguagem e realidade
se prendem dinamicamente (FREIRE in KLEIN, 2010, p. 240).

Trabalhar com a leitura e a escrita é realmente uma atividade que transcende
a simples codificacao /decodificacdo, transmissao/recepcao; é atuar face a face com
a realidade das “leituras multiplas — da vida e da escola- e letramentos multiplos”,
como nos ensina Rojo. (ROJO, 2009, p. 118) E diante disso, € importante o
alfabetizador conhecer os textos, explora-lo para ter uma diretriz dos questionamentos
a serem feitos. Esse planejamento pode favorecer em muito que diferentes dimensdes

do texto possam ser foco de atencao e reflexao.
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Em sintese, o conjunto dos materiais didaticos disponibilizado pelo Programa
Encuentro organiza-se em multiplas linguagens, que dao ao alfabetizador a
oportunidade de desenvolver um trabalho onde as praticas ndo figuem alheias a
diversidade de linguagens e culturas, que podem ser direcionadas para 0
desenvolvimento de habilidades linguisticas (do ler/escrever), discursivas (0 que/para
que, quem /como), como também para que ele possa mediar junto ao alfabetizando
uma postura reflexiva acerca do universo contextual dele.

Nas atividades propostas, encontramos 0s passos para a alfabetizacao atraves
de um percurso que vai da palavra geradora até a producéo de texto (carta, no NnosSso
material). Um livro base para uso do alfabetizador, apoiado pela aula simulada em
video, e uma Agenda que, também da suporte ao trabalho pedagoégico com textos e
orientacdes pedagdgicas para serem desenvolvidas pelo alfabetizador.

Uma trajetéria que sequencialmente pode ser vista:

e Uma palavra geradora, pela lamina apresentada, vai fomentar o dialogo,
exercitar a capacidade de relacionar situacdes da realidade e de interacdo com

os demais.

Momento descrito por Smolka como “o dialogo se estabelece em torno de um
desenho [...] € fundamental ao processo de elaboracado, de producdo compartilhada
do conhecimento” (SMOLKA, 1988, p. 39).

SO que essas palavras ja estdo disponiveis e ndo sdo selecionadas pelos
alunos, mas pertencem de certa forma ao universo vocabular deles. Paulo Freire
assim explica que “o ato de ler ndo se esgota na decodificacdo pura da palavra escrita
ou da linguagem escrita, mas [...] se antecipa e se alonga na inteligéncia do mundo”.
(FREIRE, 1989, p. 12)

Esta dada para a alfabetizacdo uma dimensao discursiva, onde o significado
precede a forma da escrita, onde “linguagem e realidade se prendem dinamicamente”,
como diz Freire. (ibden, p. 12) Como o alfabetizador conduzira essa etapa,
denominada por Freire de codificacdo, favorecera o dominio de uma leitura e escrita
com usos sociais, favorecendo a transformacdo da consciéncia ingénua em

consciéncia critica, ou a decodificacdo para Freire. Gadotti diz ser este um dos
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momentos “mais importantes da alfabetizagao por se tratar do exame das palavras

geradoras (ou cédigo linguistico) para extrair os elementos existenciais nelas
contidos”. (GADOTTI, 1989, p. 150)

A seguir a andlise e sintese das silabas a partir da palavra geradora. Propicia
ao alfabetizando descobrir que a palavra ali escrita representa a palavra falada
e refletida por eles na conversacéo; as atividades do Libro para el Alfabetizador
trazem a divisdo da palavra em silabas e apresentacao de “nuevas letras ou
letras conocidas, leerlas, escribirlas, senalar las letras conocidas, formar la
silaba com a nueva letra, escribir palavras [...]” conhecendo possibilidades de
juncao das silabas para formar novas palavras e a presenca da vogal como
base de silaba, proporcionando compreender as infinitas possibilidades de
composicdo das palavras e o significado delas através da leitura e da escrita.

Sao atividades que procuram vincular a modalidade oral (palavra geradora

falada, refletida, explorada) com o texto escrito e a palavra escrita com a falada.

Reforca conhecimento do alfabeto, combinacdo e valor fonético das letras para

colaborar na analise da palavra e suas familias sildbicas, a presenca das vogais e

consoantes. Nesse momento as variacdes, as ocorréncias fonéticas e fonoldgicas sao

vistas no trabalho e o Libro para el Alfabetizador traz atividades desse tipo, como ja

apontamos no decorrer da anélise.

O Libro para el Alfabetizador traz sempre: “leerla, escribirla, sinalar nuevas
letras ou letras conocidas, pronunciarla marcando sonido...” por fim, a maneira
de fixar a leitura e a escrita ao “combinar silabas y formar palavras, comparar,
poner las silabas juntas y marcar las diferencas de sonido, observar el trazo de
la letra de imprenta, cursiva, signos de pregunta y cuando se usan, escribir al
dictado, redactar las oraciones, comentar la lectura’, sdo algumas das
atividades em que deve acontecer a produgdo de frases e textos 0os mais

préximos e significativos da realidade do alfabetizando.
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Nessa etapa, os textos de tipologia e géneros variados que se encontram na
Agenda séo de grande valia para o alfabetizador elaborar suas intervencdes, além do
livro, j& que os alfabetizandos usam um caderno para as atividades. Na nossa analise,
a producdo de texto que pode ser identificada pelas atividades do Libro del
Alfabetizador se limita a pequenas oragdes, que ndo apresentam textualidade e nem
unidade semantica, como no Encuentro 10, p. 26, onde pela frase RAMON SALUDA
A LA BANDERA, a palavra BANDERA ¢é motivadora para estudo da letra B e ao final
da etapa de fixacdo, encontramos uma atividade que nao pode ser considerada de
producéo e sim, copia sem nenhuma possibilidade de o alfabetizando usar estratégia
de leitura ou escrita para um exercicio de criacdo. Vejamos a transcricao da parte em

referéncia:

Escribir las seguintes oraciones:

El barbudo bes6 a Maria.
Boris baila bien.

Bordé uma boina.

El animal balaba.

Es mia la boleadora.

Para esse alfabetizador é disponibilizado uma gama de materiais didaticos com
carateristicas variadas e em diferentes suportes, que podem ser utilizados nas suas
atividades docentes. Podemos dizer que, sdo materiais que bem utilizados, podem
enriquecer e sustentar o trabalho docente para construir com os alunos uma soélida
aprendizagem do sistema da escrita.

Para tanto, é preciso que o alfabetizador conheca o projeto politico pedagdgico
do programa e o que se espera com o trabalho de alfabetiza¢do na area de linguagem,
a fim de que a sua opcdo metodoldgica venha a caminhar na mesma dire¢do desses
objetivos, inclusive identificando as limitacées e condi¢cbes de uso, sabendo como
contorna-las. E os materiais irdo assim, se integrar, se complementar, maximizando o

seu aproveitamento. Seria o0 planejamento da utilizagdo do material uma importante e
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necesséria etapa na formacdo desse alfabetizador. Como é que o material vai ser
usado?

Reside na fragilidade, ou seria precariedade dessa proposta de producéo
textual, se esse trabalho pode promover a perspectiva de alfabetizar letrando. N&o
somente pela evidente auséncia de uma proposta que nos permita essa afirmacao,
mas também porque a maneira como o alfabetizador ira operacionalizar essas
atividades e se utilizar das orientacdes dos materiais, inclusive indo além delas
guando sentir necessidade, requer que ele ndo tenha apenas uma sélida formacgéao
para atuar como alfabetizador, como também esteja em constante atualizacéo sobre
as teorias de aprendizagem, as teorias linguisticas de leitura e escrita, entre outras
areas de conhecimento que abarcam a educacédo de pessoas jovens e adultas, seja

para alfabetizacéo inicial e/ou processo de escolarizacéo.

5.3 — Analise comparativa das configuracdes tedérico-metodologicas do material

didatico dos Programas Brasil Alfabetizado e Encuentro

A andlise do material didatico evidenciou uma configuracdo diversificada,
emoldurando um contexto de diferencas e semelhancas e, no intuito de apresenta-las
também contemplando a comparacdo como opcéo do percurso metodoldgico desta
tese, recorremos a construcao deste tépico.

Para iniciar, reiteramos que 0s principios conceituais e perspectivas para a
alfabetizacao prescritos nas legislacdes analisadas nos capitulos 03 e 04, estdo no
cenario da América Latina, da qual fazem parte o Brasil e a Argentina, como
reafirmacdo do carater homogéneo que predominou nas politicas puablicas
educacionais no final da década dos anos 90 e que se mantiveram em grande parte
nos anos 2000. E foram elas que, impulsionaram a implantacdo dos programas de
alfabetizacdo e, com eles, os materiais didaticos utilizados na pratica pedagoégica que
figuram como a esséncia de nossa pesquisa.

Em outras palavras, interessa-nos analisar a base teodrico-metodologica

disposta nesses materiais didaticos, entretanto o contexto de surgimento de mais um
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enfrentamento ao analfabetismo — objetivo dos Programas- também é revelador de
importantes questoes.

Desse modo, a andlise das legislacbes nos direcionou a compreensdo de
qguanto o Brasil e a Argentina estavam se comprometendo em assegurar que fossem
atendidas as necessidades de aprendizagem da alfabetizacdo inicial das pessoas
jovens e adultas.

No que tange a alfabetizacdo, esta no corpo das leis de ambos os paises 0
sentido e a perspectiva desse processo, e a titulo de exemplo, sera apresentado
apenas um, dentre as demais ocorréncias, pois esta categoria j4 foi largamente
explorada em capitulo anterior.

No Parecer CNE/CEB 11/2000, a educacdo € reiterada como um direito,
incluindo o processo de alfabetizacdo, conferindo-lhe a prerrogativa de corrigir

desigualdades e desequilibrios das oportunidades educacionais, pois:

Alfabetizar esses adultos “representa uma divida social ndo reparada para
com 0s que ndo tiveram acesso a e nem dominio da escrita e leitura como
bens sociais, na escola ou fora dela”, sem deixar de incluir a representacao
da forca de trabalho, que da suporte ainda nos dias atuais a “constituicao de
riquezas e elevagéo de obras publicas” (BRASIL, 2000).

O texto da legislacédo situa a educacdo como o0 centro das estratégias que
proporcionam desenvolvimento no aspecto sociocultural e de trabalho e mais além,
atribui a condicdo de estando alfabetizado, o0 sujeito encontre maior possibilidade de
insercdo nos espacos de convivéncia social de trabalho, o que resultaria em uma
vivéncia mais consciente da cidadania.

Uma conquista também esperada, como podemos ver abaixo, pela

promulgacéo da lei argentina:

a) Brindar una formacion basica que permita adquirir conocimientos y
desarrollarlas capacidades de expresion, comunicacion, relacion y de
construccion  del conocimiento, atendiendo las particularidades
socioculturales, laborales, contextuales y personales de la poblacion
destinataria.

b) Desarrollar la capacidad de participacion en la vida social, cultural, politica
y econOmica y hacer efectivo su derecho a la ciudadania democrética (LEN
N° 26.206, no Art. 48, AR).
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Sendo esse o sentido e a perspectiva que ambas trazem para a alfabetizagéo,
e o0s Programas Brasil Alfabetizado e Encuentro originarem-se a partir dessas
prescri¢cdes, apresentar o material didatico utilizado nesses programas € uma forma
de conhecer a materialidade dessa organizacao no aspecto didatico pedagogico.

Inicialmente, a caracteristica que mais se sobressaiu foi diferenca do
quantitativo e a sua destinacao. A Argentina apresenta um conjunto formado pelo livro,
a agenda e a série das 10 midias de DVD; e o Brasil oferece um livro. Contudo, a
destinacéo do material da Argentina é para uso do alfabetizador, enquanto no Brasil,
o livro Unico é para o alfabetizando, porém sem esquecer de que esse livro é o mesmo
utilizado pelo alfabetizador, acompanhado do manual (MA).

Essa peculiaridade, remete a distincdo apresentada em Ferreiro (2008, p.
32,33,34) que, nos diz ser “‘um fator frequentemente mencionado como necessario
para facilitar as acdes da alfabetizacao é a producédo de materiais”, os quais classifica

em trés tipos:

. Materiais dirigidos aos professores como um modo de veicular uma
proposta pedagégica e de fazer-lhes chegar informacéo atualizada que os
ajudem a pensar criticamente sua propria pratica profissional;

) Materiais para ler[...]Jqualquer tipo de material que contenha escrita;

. Materiais para alfabetizar.

E foi a partir dessa distincdo que, buscamos situar a diversidade do material
com gue estavamos trabalhando. Em relacdo a Argentina, o livro para o alfabetizador
seria, entdo o material para alfabetizar, e os outros dois tipos corresponderiam a
Agenda para o Alfabetizador pelas caracteristicas que Ihe séo préprias. Ja o livro do
Brasil agrega em um so volume as caracteristicas dos trés tipos; porquanto ambos os
materiais apresentam configuragdes consideradas como apropriadas para auxiliar no
processo de alfabetizacao.

Entretanto, 0 que se distingue nos materiais do ponto de vista dessa
classificac@o é apenas o aspecto formal de composicdo. Essa distincdo ndo assegura
que os conteudos selecionados e a fundamentacdo tedrica de base sejam
compreensiveis, isentos de equivocos conceituais e formas de abordagens
inadequadas, ou ainda, nas palavras de Ferreiro (2008), que contenham “informagéao

atualizada”. Avaliar na dimensao do que € necessario ensinar no processo educativo
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e a partir dai tomar as decisdes que possibilitem atingir os resultados esperados, exige
um procedimento analitico.

Com isso, ndo podemos simplesmente dizer que, 0s materiais correspondem a
tarefa de auxiliar no processo de ensino aprendizagem porque correspondem a uma
dada classificagdo, precisamos ainda reconhecer o qué contém essas formas nas
suas partes menores e individualizadas, o conteddo em si, que juntamente com a
forma compdem o todo.

Trazemos duas inferéncias sobre o tipo de abordagem de ensino que podem
ser suscitadas a partir da forma como se estruturam esses materiais: a primeira, é na
proposta da Argentina o alfabetizador ocupar uma posicao central, ja que o livro é para
uso dele. Como ja dissemos, o livro, a agenda e as midias, tudo € para uso do
alfabetizador.

De modo vemos o professor, neste caso alfabetizador, no centro do processo
e todas as situagcOes de ensino partem dele para o aluno. Mesmo sendo um livro
elaborado para uso do Programa e com a finalidade de atender ao propdésito da
alfabetizacao inicial, ele ndo é para uso direto do aluno. Nele estédo as atividades e as
instrucdes que o alfabetizador deve seguir para dar aula de alfabetizacdo e os alunos
responderem no caderno que € distribuido pelo programa.

No Brasil, o livro também é elaborado com a finalidade de atender a
aprendizagem inicial da leitura e escrita s6 que, para uso do aluno e € consumivel, ou
seja, ele escreve no proprio livro. Podemos assim dizer com isso que, o alfabetizando
€ 0 elemento central desse movimento que se instaura desde o se pensar na producao
desse livro até chegar as maos dele, e que serd manuseado em circunstancias e
finalidades varias.

O livro didatico assumiria nesse caso, a funcdo de ser um suporte pedagdgico
com uma multiplicidade de sentidos para o alfabetizando que, veria nele a
possibilidade de, ao manusea-lo de forma sistematica, ver a sua propria historia se
(re)construir e se (re)dimensionar.

E desse modo, o desenvolvimento cognitivo (necessario e valido) estaria
acompanhado de uma abordagem com aspecto sécio cultural e personalista porque
se criaria a possibilidade de uma real participacdo do alfabetizando na condicao de

agente construtor dos seus conhecimentos.
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Ao se estabelecer esse tipo de relacdo, as situagcdes de ensino tendem a ser
mais diversificadas, porque cada alfabetizando estabelece um vinculo quase que
pessoal com o proprio livro e, além do mais, cada um pode vir a responder de
diferentes maneiras ao que esta proposto nas atividades.

Por conta disso, o alfabetizador tera uma diversidade de situa¢des pedagdgicas
para intervir, vindo a ser mais um mediador do que um instrutor. E a relagcdo ensino
aprendizagem se pautara com uma abordagem de ensino considerada como
progressista (Libanéo, 1982), ou sociocultural (Mizukami,1986) ou ainda situar-se nas
Teorias critico-reprodutivistas (Saviani,1986).

O contrario também pode se estabelecer numa relacdo pedagdgica, de o
alfabetizador ser apenas um transmissor de informacdes, quando nédo se utiliza da
dindmica que existe nos atos de ensinar e aprender. Vemos um professor que sabe e
determina o que o aluno deve fazer, estabelecendo uma abordagem pedagdgica
considerada como tradicional (MIZUKAMI, 1986; SAVIANI,1986) ou conservadora
(LIBANEO,1982), onde cabe apenas e enfaticamente o cumprimento das atividades
previstas com finalidade de instruir e dotar o alfabetizando de conhecimentos
necessarios para ler e escrever.

A segunda inferéncia, e ainda ser sobre o material para uso do alfabetizador, é
a possibilidade de lancar um olhar para a formacao inicial desse profissional visto que,
independente da instituicdo que o forme, podem haver lacunas, seja no Brasil, na
Argentina ou outros lugares, principalmente, para atuar com alfabetizacéo. E isso se
constitui um diferencial importante na pratica pedagodgica, porque implica um
alfabetizador de fragil formacdo nao ter muito como estabelecer quais os melhores
caminhos na conquista de melhorias para sua pratica pedagdgica e tendera a executar
uma acao reprodutivista, seguindo apenas o que esteja claramente explicitado pelo
livro.

Mesmo que esse livro ndo tenha uma abordagem considerada como
tradicional, se o alfabetizador somente realizar 0 que esta proposto a pratica dele é
gue sera reprodutivista; e ainda, considerando que, por melhor que um livro possa ser
organizado, as adequacdes ao contexto micro da sua turma sempre podem existir.

Partindo desse pressuposto, podemos ter finalizacbes bem diferentes com a

utilizacdo desses livros, porque eles se pautam em principios e concepg¢des
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metodoldgicas as quais a atuagdo do alfabetizador é determinante para um tipo ou
outro de resultado ao final do processo de alfabetizacéo inicial.

O que queremos dizer é que, a exemplo do livro da Argentina, se for apenas
seguido a risca, sem que o alfabetizador estabeleca relacbes com o contexto
linguistico e cultural do alfabetizando, vai haver aprendizagem sim, porém no limite de
codificar e decodificar o sistema de escrita, restrito e metodicamente. Isto se n&o forem
possibilitadas outras situacfes de aprendizagem além das estabelecidas pelo livro,
bem como a nao utilizacdo de leituras como sugerem as fundamentacfes que estao
na “Agenda para el Alfabetizador”.

Uma pratica pedagogica pouco fomentada das relacdes interativas produz
conhecimento, mas ndo saberes. As possibilidades de contextualizar as vivéncias
sociais é que trazem a amplitude e a dimensédo do letramento considerado como
importante aliado da desenvoltura que esse alfabetizando necessita para (re)afinar
sua realidade.

Ja no livro do Brasil, se o alfabetizador com poucas condicdes de selecionar e
estabelecer acfes mais suficientes, apenas proporcionar a realizacdo das varias
atividades do livro, sem mediar ou intervir pedagogicamente quando necessario, 0
processo de aprendizagem pode proporcionar desenvoltura oral e alguns
reconhecimentos de subjetividade, entretanto a aprendizagem do sistema de escrita
alfabético podera serd minima nas capacidades de leitura e producéo, porque essas
sdo complexas e exigem sistematizacdo das etapas de aprendizagem.

Como também poderd ocorrer uma pratica onde o alfabetizador propicie a
descoberta e o prazer da leitura, aliados aos conhecimentos linguisticos necessarios
a uma aprendizagem inicial e resultar em um processo de alfabetizacao linguistica de
amplo aspecto, envolvendo a funcdo social da educacédo. Seria a perspectiva de
alfabetizar com letramentos.

Isso significa dizer que, a aprendizagem da lingua n&o € somente uma questao
de qual método utilizar. Mesmo tendo um material didatico que se estruture ou néo
em base tedrica e principios conceituais considerados mais ou menos atualizados,
gue partam de uma concepc¢ao esta ou aquela de lingua e linguagem para orientar a
aprendizagem inicial, sdo todas proposi¢cdes que podem se alterar diante desta ou

daquela prética do alfabetizador.
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Pois que, ndo basta a existéncia de um método porque a sua materialidade, a
pratica em si, é fortemente influenciada por fatores externos (sociais, culturais,
politicos, econdmicos e sociais), ndo menos importantes a serem considerados no
processo de alfabetizacdo inicial. E sobre essa influéncia, as palavras de Soares

esclarecem ao dizer que:

Os métodos|...] de certa forma, proposicées decorrentes de teorias, alteram-
se na prética do(a) alfabetizador(a) — afinal, quem alfabetiza ndo séo os
meétodos, mas o(a) alfabetizador(a), sendo ele/ela quem é, com o uso
especifico que faz dos métodos e com tudo que acrescenta a eles, e sendo
os alfabetizando aqueles que s&o, ocorrendo 0 processo nos contextos e nas
condi¢des que ocorre (SOARES, 2016, p. 52)

Assim, ndo obstante as teorias e 0s principios metodologicos fundamentarem
as aprendizagens que se buscam na alfabetizacéo, é necessario que o alfabetizador
saiba fazer uso desses encaminhamentos para efetivar e/ou (re)tomar os caminhos
seguidos para as metas da educacdo que se almeja. Dessa forma, na base da
interrelacdo que deve se efetivar nos procedimentos entre alfabetizador e
alfabetizando no processo de ensino aprendizagem, esta o material didatico como de
extrema importancia.

Quanto ao conteudo das andlises realizadas, confrontamos a partir de agora
algumas interac6es metodoldgicas dos diferentes enfoques e incidéncias sobre nosso
objeto de andlise que, embora se conjuguem quanto a finalidade de alfabetizar
pessoas jovens e adultas, na condicdo de alunos dos Programas Brasil Alfabetizado
e Encuentro, apresentam diferentes percursos.

No material do Brasil, o volume do livro para o alfabetizador traz um encarte
como Manual do Alfabetizador(MA) onde estéo os textos com os fundamentos tedricos
e 0s principios de organizac¢do do trabalho pedagégico que ddo embasamento as
atividades do livro. E para o material de trabalho da Argentina, puderam ser
identificadas apenas as orientagdes que estdo na Agenda para o Alfabetizador; o livro
e as midias ndo fazem nenhuma referéncia aos elementos estruturantes da proposta
de trabalho.

Fundamentacao tedrica é a possibilidade de se fazer revisdo ou até mesmo ter
conhecimento sobre a area do assunto explorado através de textos e/ou livros na

tentativa de compreender melhor o que se esta estudando/desenvolvendo. Ela
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consiste na selecdo das leituras sobre a tematica e na capacidade de se interpretar,
discutir e dialogar com autores da mesma area.

Sendo assim, a presenca dessa fundamentacdo no MA no livro do Brasil, deu-
nos a oportunidade de duas acbes diferentes, porém ndo menos importantes, que
foram: primeiro identificar na organizacao das atividades qual a base tedrica e depois
buscar relacionar se elas correspondiam ao que o MA tinha como proposta de
trabalho.

Ja no material da Argentina foi uma auséncia sentida, pois ha muito pouco de
fundamentacdo tedrica. Somente algumas colocacbes na “Agenda para el
Alfabetizador” pontuam sobre a perspectiva do trabalho em foco. O livro de atividades
para o alfabetizador, bem como as midias, ndo traz nenhum momento de construcao
tedrica sobre a formacéo da proposta. Podem ser vistas no livro, rapidas informacdes
de conhecimento linguistico sobre a aprendizagem especifica da licdo, ndo mais que
ISSO.

Em relacdo ao alfabetizador poder contar com esse encarte contendo saberes
de formacao, dada a relevancia que os conhecimentos tedricos tém para o exercicio
da pratica do alfabetizador, constitui-se ndo apenas um suporte com funcdo de
auxiliar, pode ser ele o propulsor para o0 movimento de acéo-reflexdo-acdo desse
professor.

E no exercicio da préatica, que se podera refletir sobre como esses saberes de
formacdao colaboram com o processo ensino-aprendizagem, ao mesmo tempo em que
esses mesmos saberes poderao orientar sobre a gestao dessa pratica, a organizagao
do trabalho pedagdgico, além do conhecimento linguistico que é fundamental para
orientar a aprendizagem da leitura e escrita na alfabetizacéo.

E na condicdo de pesquisadora, contar com a presenca da fundamentacao
tedrica no encarte para o alfabetizador, foi agregador de sentidos e significados,
ampliando muito o nosso olhar sobre a proposta de trabalho que se desenvolve
através do livro, e uma importante aliada na orientacdo das andlises, ja que a
interpretacdo dos dados parte sempre de uma teoria ja existente.

A producéo escrita esta nas duas propostas como uma capacidade a ser

adquirida pelo alfabetizando no decurso dos trabalhos, porém pelas atividades
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propostas podemos ver os diferentes caminhos dessa busca e neles, de modo
implicito, o que vem a ser um texto.

No livro Alfabetiza Brasil, além de o texto ser a unidade base do ensino,
podemos ver que as producdes vao de palavras, a frases, chegando aos textos
completos. Entretanto, no Libro del Alfabetizador, o encaminhamento metodolégico é
para escrita e leitura de silabas, palavras e frases. E nele, 0 uso de textos de tipologia
e géneros variados, como sugere a “Agenda para el Alfabetizador’, ndo é
oportunizado.

Depreendemos entdo que, o texto é preocupacao desse ensino, mas o que se
entende por ele é variavel visto que, no caso do Brasil as atividades sdo de natureza
discursiva e as propostas de producéo requerem que o alfabetizando se utilize de
estratégias diversificadas para leitura e escrita, deixando-nos compreender que 0 uso
efetivo da lingua se concretiza nessas realiza¢6es textuais.

Apoiada nas palavras do MA, destacamos a concepcao de texto que esta na

base desse trabalho:

Texto é todo enunciado portador de discurso, logo, estruturado de forma a
veicular um sentido. Ha textos de diferentes naturezas: visuais (composto de
imagens), gestuais (gestos e expressdes corporais), sonoros, verbais
(constituidos de palavras) e viso-verbais (imagens e palavras) (MA, p. 25).

Nas atividades propostas pelo livro da Argentina, a oralizacao de sequéncia de
letras e silabas, a producdo de palavras e frases mesmo que, partindo de um contexto
de base (laminas com palavras e expressoes disparadoras), explorando a constituicao
da silaba, juntura silabica para formacdo de novas palavras e na sequéncia e
elaboracdo de frases, ndo possibilita a formacao de leitor e produtor de textos com
compreensao, além de nessas producdes se registrar a auséncia da discursividade.

Nesse material para alfabetizar, o texto em toda sua unidade significativa so
pode ser registrado na ultima licdo com a escrita da carta. Portanto, a concepcao de

texto ainda estaria associada ao que Marcuschi apresenta como sendo:

Texto era uma unidade abstrata em que se tinha em mente um fato linguistico
“puro” sem suas condicbes de produgdo e fruto de um procedimento
metodolégico e epistemoldgico de identificar o objeto limitado a seus
aspectos centrais imanentes a lingua (MARCUSCHI, 2008, p. 82).
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Se houver durante todo o processo de ensino somente essa atividade de
producdo trazida pelo livro, estard se perdendo a oportunidade de inserir o
alfabetizando na dinamica de funcionamento das relacdes socialis, ja que interagimos
através dos textos como unidades de sentidos e ndo por palavras soltas ou por
familias silabicas.

N&o desmerecemos a producdo do género carta que, se caracteriza como um
ato comunicativo, apenas ressaltamos quantas oportunidades sdo dadas ao
alfabetizando para nas suas produc¢fes expressar ideias, confrontar opinido, seja na
escrita de textos para interlocutores, seja na oralidade.

Se contamos ha muito com outra perspectiva de conceber o ensino
aprendizagem da leitura e escrita (FERREIRO, 1986,1993; FERREIRO e
TEBEROSKY,1979; TEBEROSKY e COLOMER,2003); LERNER,2002) é
fundamental inovar o que se disponibiliza como situacdo de ensino para que o
alfabetizando exerca o papel de agente de suas producdes.

E em busca dessa insercéo, é preciso colocar o alfabetizando também diante
dos diferentes horizontes de significados, através da leitura. O Libro para el
Alfabetizador ndo cria situacbes de leitura de textos sendo com a concepc¢do ja
analisadas (ler silaba, palavra, frase). As indicacdes de leitura que estdo na “Agenda
para el Alfabetizador” consistem em suporte para o alfabetizador. Portanto, ndo foi
possivel identificar como a leitura para além da palavra possa acontecer, e se
acontece, durante o processo de alfabetizacdo do Programa Encuentro.

O material do Brasil, pela diversidade de géneros abordados e pelas secoes
organizadas com finalidade de leituras (Leituras Interativas; Leituras em Debate e
Leituras em Movimento) inferimos que podem ser proporcionadas atividades
significativas se elas permitirem que o alfabetizando tenha acesso as informacoes e
aos conhecimento produzidos.

De acordo com Freire (1989) antes mesmo de adquirir a leitura da palavra, ja
se tem a leitura do mundo, porém ela sé se descortina e se completa quando ha o
dominio da palavra, decorre dai a importancia de essas atividades acionarem o0s
elementos que estdo sempre presentes na relacdo leitor/autor, texto e contexto

constituindo a producéo de sentidos.
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Se assim for, serd dada permissdo para que a leitura ndo seja somente
decifracdo (necesséria, mas nao s0), podendo ir além das palavras chegar a
compreensao e a interpretacao daquilo que esta nas linhas e nas entrelinhas.

A leitura e a escrita parecem ocupar lugar de destaque nas duas propostas,
porque o que se encontra de modo predominante nos materiais sobre a oralidade séo
as praticas de linguagem que envolvem a oralizacdo dos discursos, ou seja, a fala e
a escuta. Sao conversac0es tipicas das relacdes de convivio social. Em relacédo a
tomar a oralidade como modalidade da lingua e seus géneros em uso, ndo sao tantas
as situacoes.

Na Argentina, a oralizacdo vai além somente quando é solicitado pelo
alfabetizador que sejam feitos comentarios acerca das tematizacdes das licbes. E uma
situacdo de oralidade que, orienta o falante para uma comunicacdo linguistica
referenciada em seu conhecimento comum, produzindo assim, um género na
oralidade. Ja no livro brasileiro, sdo varias as oportunidades de os géneros de uso
estarem presentes (debate, canto, relato sdo alguns exemplos) e também ha
situacdes onde esses géneros atuam como suporte para uma atividade, e por essa
situacdo de uso, tem-se a oportunidade de aprimorar o género quando em uso na
situacao especifica da atividade.

Esse tipo de género é defendido por Marcuschi como sendo:

O género na oralidade seria uma nog¢éo cotidiana usada pelos falantes que
se apoiam em caracteristicas gerais e situacdes rotineiras para identifica-los.
Esses géneros ndo surgem naturalmente, mas se constroem na interacao
comunicativa e sdo fendmenos sociointerativos (MARCUSCHI, 2008, p. 187).

As praticas de oralidade de conversar, explicar, produzir relatos pessoais e/ou
culturais sdo uma forma importante de atuar na alfabetizagéo porque sao integrativas
e socializadoras, e ademais, as atividades de expor, debater, opinar também sao
importantes para desenvolver a capacidade de produzir, compreender e interpretar os
textos orais de uso nas esferas publicas como a participagdo em debates, encontros
religiosos, selecdo de emprego, palestras, todas sédo atividades relevantes para
favorecer uma participacao efetiva do alfabetizando na sociedade onde vive.

As atividades de conhecimento linguistico que se apresentam nos materiais do

Brasil e da Argentina, decorrentes das orientagcfes para aprendizagem do sistema de
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escrita apresentam diversidades, assim como pontos semelhantes, podem ser vistas
nas andlises, mesmo que as duas propostas tivessem apresentado uma base de
orientacdo com perspectivas diferentes.

A convivéncia nessa multiplicidade € absolutamente possivel e vem mostrar
que, para o processo de alfabetizagdo nao precisa haver a (des)valorizagdo de um
método’* em detrimento de outro, e sim, a possibilidade de haver confluéncia ainda
gque com perspectivas de abordagem diferenciadas quanto as orientacdes para a
alfabetizacao inicial.

Para explicar a possibilidade desse encontro diversificado, nos apoiamos na
abordagem tedrica apresentada por Soares (2016, p. 28), para quem essas
perspectivas sdo denominadas de “facetas” e vém revelar que no processo de
aprendizagem inicial da leitura e escrita elas disputam primazia de ensino, o que se
reflete no(s) método(s) que a ser aplicado(s) e no objetivo estabelecido pela proposta
de aprendizagem.

As facetas, segundo a mesma autora, consistem basicamente em trés e
correspondem ao seguinte esquema de distribuicéo:
e A faceta propriamente linguistica da lingua escrita — a representacao visual da
cadeia sonora da fala;
e Afacetainterativa da lingua escrita — a lingua escrita como veiculo de interacao
entre as pessoas, de expressao e compreensdo de mensagens;
e A faceta sociocultural da lingua escrita — 0os usos, as funcdes e valores

atribuidos a escrita em contextos socioculturais. (SOARES, 2016, p. 29-30)

E em decorréncia dessas facetas, os objetos de conhecimento se diferenciam
nos dominios cognitivos e linguisticos quando da ocorréncia do processo de
aprendizagem da lingua escrita e, consequentemente, as competéncias a serem
desenvolvidas estardo relacionadas ao enfoque predominante na proposta que se

desenvolve.

4 De acordo com Mortatti(2009): Os métodos de alfabetizagdo, como se sabe, podem ser classificados em dois tipos basicos:
sintético (da “parte” para o “todo”) e analitico (do “todo” para a “parte”). Dependendo do que foi considerada a unidade linglistica
a partir da qual se devia iniciar o ensino da leitura e escrita e do que se considerou “todo” ou “parte”, ao longo da histéria da
alfabetizagao no Brasil, foi-se sedimentando a seguinte subdivisdo classificatoria desses métodos: métodos sintéticos (de marcha
sintética): alfabético, fonico, silabico; e métodos analiticos (de marcha analitica): palavragdo, sentenciagéo, historieta, conto.
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Considerando os materiais didaticos analisados, podemos sistematizar a
presenca dessas facetas na organizacdo do trabalho pedagdgico que se intenciona
desenvolver na proposta de cada pais em foco, isto €, a proposta do Brasil e da
Argentina.

A partir do livro Alfabetiza Brasil, consideramos haver, em uma escala de
prioridade, que essa proposta de ensino estd organizada com base sociocultural,
interativa e por fim, 0s aspectos linguisticos necessarios para aprendizagem inicial da
leitura e escrita. E uma proposta que tem o texto como objeto de ensino. Sendo esse
texto concreto e material (género textual), que se apresenta com discursividade e &
resultado de uma relacéo interativa entre os usuérios da lingua.

Criam-se oportunidades de o alfabetizando se inserir nesses eventos sociais,
através das producbes lidas/escritas e nas realizacbes dos géneros orais (néo
explorados como géneros especificos), reconhecendo as diferentes formas de
construcéo e os diferentes contextos de usos desses artefatos culturais, sem deixar
de lado, contudo, as convencdes que regulamentam a escrita alfabético-ortografica
nesse inicio de aprendizado.

Engquanto que, no material analisado da proposta argentina, estariam as facetas
escalonadas na linguistica, ja que a énfase do trabalho foi em contagem, particéo,
identificacdo, comparacéo, formacado e exploracdo de letras, silabas e palavras.
Escrita e copia de palavras e frases, todas as atividades foram realizadas tendo em
vista a apreenséao do sistema de escrita alfabético.

Em seguida, esta a faceta interativa representada por uma limitada producéo e
compreensao de frases que, por sua vez, encarnam a concepc¢ao de ser um texto
abstrato e descontextualizado das suas condicdes de producdo, recepgcdo e
interpretacdo. E a faceta sociocultural, pode se apresentar relativamente nas
oportunidade de exploracdo das palavras/expressoes disparadoras que sao
apresentadas no inicio de cada licdo do Libro para el Alfabetizador, ja que elas sao
muito dependentes da maneira como o alfabetizador conduzira essa exploracao.

Reunem, dessa maneira, 0os materiais dos dois programas, condi¢cdes
favoraveis ao processo de ensino aprendizagem da alfabetizac&o inicial dentro das
condicbes que lIhes sdo dadas, levando em conta a estrutura composicional do

material que serd utilizado por esse alfabetizador. Todavia, o resultado dos dois
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processos de aprendizagem poderao ser distintos, se analisado do ponto de vista das

bases tedricas que os constituem.
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CAPITULO 6 - CONSIDERACOES FINAIS

Talvez o de mais concreto até esse momento de producéo € poder dizer que
de tudo que vi, li e apreendi, ndo h& nada de conclusivo, porque tudo aquilo que uma
realidade estudada possa revelar, se for preciso mudar, € possivel. Nas palavras de

Freire:

A mudanca do mundo implica dialetizacdo entre a denudncia da situacao
desumanizante e o andncio de sua superac¢do, no fundo, o nosso sonho. E a
partir deste saber fundamental: mudar é dificil, mas € possivel, que vamos
programar nossa acao politico-pedagdgica [...] (grifo nosso) (FREIRE, 1997,
p. 88).

Os caminhos percorridos até aqui tiveram como objetivo analisar a
caracterizagcdo da producdo didatica do material usado nos Programas Brasil
Alfabetizado e Encuentro em aspectos formais e de conteudo, considerando sua base
epistémica.

Uma aproximacéo inicial com o tema revelou a necessidade de situar essa
proposta para alfabetizacdo de adultos nos dois paises selecionados para estudo:
Brasil e Argentina. Tratava-se, entdo, de compreender no contexto da América Latina
as iniciativas oficiais que normatizam as politicas educacionais para a educacao de
jovens e adultos, e nela a alfabetizacdo, quando poderiamos comparar as formas de
atuacao do poder publico sobre a implantacdo dessas propostas na histéria recente
dos dois paises com as reformulacfes da politica da EPJA, a partir dos anos 2000. E,
com essa amplitude, chegar a composicédo do elemento central do nosso objeto de
pesquisa, o material didatico.

O material didatico foi entendido e explorado na dimenséo de ser tudo aquilo
gue apoia o professor na sua pratica pedagogica e que nele poderia se identificar uma
explicitagdo curricular relativa aos saberes que sao veiculados para alfabetizagao
inicial de jovens e adultos, de modo especifico nos dois programas analisados.

E com esse objetivo, partimos em busca dos principios que, na atualidade,

orientam essas politicas para ao conhecer, identificar e compreender os fundamentos

306



dos referenciais politico pedagdgicos que estdo na base da proposta alfabetizadora
para Jovens e Adultos.

O primeiro lugar que aportamos foi no cenario da América Latina. Nesse
movimento inicial foi muito importante ter cursado a disciplina Cenarios e Politicas
Publicas em Educacdo na América Latina por duas razdes: primeiro, pelo sentimento
de pertencimento a América Latina advindo das leituras e conversagdes, pois hunca
haviamos pensado nessa insercdo de modo tdo presente e real;, em seguida,
reconhecer o Brasil e a Argentina como dois dos paises que viveram as
implementagdes da politica educativa dos ajustes estruturais fortemente influenciados
pelo processo internacional de producdo do desenho global, em nome de
desenvolvimento e modernizacdo para as nacbes consideradas como pouco
desenvolvidas.

Enveredamos nas leituras socioldgicas de analise dos contextos de estudos,
chegando aos anos 2000, quando se acenaram novas mudancas com 0s partidos
mais progressistas assumindo os governos com uma politica intervencionista e de
carater mais social, que procuravam minimizar a situacao de milhares de pessoas em
condi¢Oes de inequidade e exclusao social.

Estando em Coérdoba, na Argentina, cursamos na UNC, a disciplina
Experiencias de Educacion de Adultos en América Latina, que veio somar-se aos
conhecimentos dessa problematica do acesso a cultura escrita dos adultos,
enfatizando a alfabetizacdo, através de estudos e discussbes com abordagem
histérico, politica e social das condi¢des de producado das politicas e das experiéncias
alfabetizadoras de adultos na América Latina.

Conhecer e refletir sobre as legislacdes da Educacao de Jovens e Adultos do
BR e da Ar, foi muito importante, porque ampliou nossa visdo contextual ao se
revelarem as caracteristicas de um discurso que traduz as decisfes de uma politica
internacional e centralizada, que chegou a esses paises trazendo propostas de
mudancgas para o processo educativo em nome de uma determinada concepcgao de
futuro que se apresentava.

E a promessa dessa vez era para alfabetizar os adultos como reconhecimento
de um direito e, com a reparacdo do que se denominava divida social, estar-se-ia

favorecendo a construcdo de capacidades necessarias para que, na continuidade do
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processo de escolarizacdo, esse adulto tivesse melhores condi¢cdes para insercao
laboral e social (nessa ordem). Crescimento e desenvolvimento seriam provenientes
do conhecimento formal adquirido com o dominio da cultura escrita, € o que registram
igualmente as regulamentacdes dos anos 2000, do BR e da AR para a EPJA e a
alfabetizacdo de adultos.

Vimos, com isso, a alfabetizacdo de jovens e adultos ser uma questao
centenaria, na qual mudam-se 0s cenarios, mas se mantém a mesma problematica
no cerne da situacdo e ainda lhe acrescenta o peso de ser responsabilizada pelo

fracasso educacional, como argumenta Gumperz:

Nos ultimos 100 anos de escolarizacdo universal, as taxas de alfabetizacao
serviram como um termdmetro da sociedade, de modo que o analfabetismo
assume um significado simbadlico, refletindo qualquer decepc¢éo, ndo apenas
com o funcionamento do sistema educacional, mas com a prépria sociedade
(GUMPERZS, 2008, p. 13).

Mais uma vez, o lugar de destaque dado para a alfabetizacéo faz reeditar o que
Graff ja criticava na década de 90, de ser ela apontada como causa de pobreza e
subdesenvolvimento. Ver a alfabetizacdo como a solugédo de todos os problemas, é
uma visao distorcida de causa e consequéncia dessa situacdo social. O correlato da
alfabetizacao, que € o analfabetismo, ele é resultado de um processo de excluséo. E
continuar a ser visto como causa vai manter, o que Graff (1994), nos escritos do titulo
“Os Labirintos da alfabetizacdo: reflexdes sobre o presente e o passado da
alfabetizagcédo”, denominou de mito da alfabetizacdo, ou seja, predominar uma visao
linear de que havendo alfabetizagdo haveria de se ter desenvolvimento.

A alfabetizacdo nos documentos oficiais foi posta como dispositivo para fazer
frente a desigualdade e a excluséo social, porque atribuiu-se a ela a responsabilidade
pela garantia dos direitos humanos, a participagcao cidada, o respeito e a valorizacéo
da diversidade cultural, com énfase em valores éticos (solidariedade, respeito as
diferengas, toleréncia), além de sua natureza inclusiva — “caminho de todas as
pessoas, de todas as idades”, como registra um dos documentos brasileiros.

Precisamos (re)pensar sobre a alfabetizacdo como um fato que resiste a
realidade no século XXI, porém €& importante ter clareza de qual alfabetizac&o
gueremos proporcionar. Levar em conta 0s contextos de recepcao para que ela possa

se efetivar como uma pratica socialmente definida, que atenda de modo mais
308



especifico aos grupos que a utilizardo com quaisquer das finalidades desejaveis. E o
gue encontramos de real sdo os Programas com uma dimensao transnacional serem
alocados em uma estrutura de governanca muito cambiavel e com caracteristicas
especificas em cada pais, para depois, com pouca ou nenhuma contextualizacéo,
serem executados.

O analfabetismo néo é, portanto, um problema de auséncia de politica publica,
nao € um problema pedagdgico, mas uma séria questao politico social que ainda nao
teve explorada as suas reais possibilidades de equacéo.

E agora o que vimos em exercicio, € uma politica que, teoricamente, sustenta
que se deve incluir a funcdo social da aprendizagem, procurando elevar a
alfabetizacdo a “categoria de fendmeno socialmente construido” (GUMPERZ, 2008,
p. 13), e ndo a simples capacidade de ler e escrever, como coloca Gumperz. Estaria
assim se instituindo o letramento, ao se referirem em estender as acdes de
conhecimento até as praticas sociais como sendo também funcdo da alfabetizacao
inicial.

O conceito de alfabetizacdo mais uma vez evoluiu e parece procurar atender a
novas e outras possibilidades que o desenvolvimento das sociedades apresentam,
mas o ponto de partida dessa questédo que é alfabetizar — como escrever e ler, nunca
saiu do lugar. Seja fazer o nome, escrever frase simples, escrever e entender textos
curtos, ndo houve sucesso na tarefa de alfabetizar e isso os numeros provam,
mostrando como se avolumou o contingente de analfabetos absolutos ao longo do
tempo de formacéo dessas sociedades.

Entretanto, o que estamos vendo hoje é basicamente o mesmo modelo de
trabalho aligeirado, subordinado as concessdes de governo e parcerias e a atuacao
de um alfabetizador traspassada pela complexidade de uma formacéo especifica para
realizar essa tarefa que é dificil e de baixa rentabilidade. Quando em verdade, para
esses Programas, caberiam decisdes especificas que demandam uma participagcao
mais ativa da gestéo publica.

A alfabetizag&o de adultos ndo sendo institucionalizada, ficara sempre a mercé
das interrupcgdes e cortes; ela precisaria instituir-se como uma politica educativa e ndo

um aparte da EPJA, principalmente para que se pudesse tracar um desenho do
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processo pedagodgico, jA que em termos normativos e organizacionais, ambas as
legislacdes fazem explicitamente.

A auséncia de um delineamento didatico pedagogico pode levar a uma
desarticulacdo mesmo em se tratando de propostas que apresentem homogeneidade,
porque em uma mesma localidade, porém em espacos diferentes, é possivel
encontrar diferentes maneiras de aplicar essas ac¢des educativas, que podem resultar
em situagdes indcuas para uma aprendizagem significativa.

E esperado que na alfabetizac&o inicial possa ocorrer essa aprendizagem
significativa, inclusive porque servira de motivagéo para continuidade do processo. Ela
também precisa de uma dimensdo multi para atender as demandas inerentes a
sociedade do conhecimento e da tecnologia com um dominio além da cogni¢cdo de
conteudo, ja que as relacdes na atualidade se (re)fazem a cada instante e os adultos
precisam se sentir pertencentes a esse universo existencial.

Vimos com isso a alfabetizacdo funcional ganhar destaque rompendo com a
dualidade de apenas ler e escrever. Mesmo estando ligada aos conceitos de
crescimento e produtividade econdmica, os aspectos ligados a individualidade, a vida
social e comunitaria agora foram incorporados ao conceito de alfabetizacdo. E,
havendo essa dimensdo multi que a alfabetizacdo precisa apresentar, estaria a
oportunidade de se ter uma acdo pedagdgica menos homogeneizante, podendo se
instaurar acdes educativas direcionadas a capacidades e habilidades mais especificas
com o lugar de onde falam esses sujeitos alfabetizandos adultos.

Explorar essas legislagc6es foi favoravel para vincular a situacdo local com o
espaco geogréfico, pois o compreendemos como meio utilizado e transformado pelas
atividades humanas, na expectativa de encontrar o que esta posto como conquistas
para a alfabetizacdo, ou melhor, para a EPJA e como parte dela, a alfabetizacdo. Ou
pelo menos, o que se revelaria como uma diregdo a ser tomada.

Ademais, foi também oportuno por que ao estabelecer a interrelacdo que o DLA
busca construir entre os paises latinos, utilizamos dos procedimentos da educacao
comparada, e estes foram precisos para que reconhecéssemos como 0s sistemas de
ensino estao se organizando na globalizacdo com temas que, sendo do mundo, como

estdo sendo tratados. Foi bastante proveitosa a aproximagdo, porque vimos um
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modelo de programa semelhante difundido transnacionalmente, mas que em algumas
etapas se decomp@e em outras formas estruturais e com outro desenho pedagdgico.

As legislacdes trouxeram avancos para a modalidade da EPJA sim, mas, em
se tratando da alfabetizacdo, muito pouco se modificou na atualidade, porque ao
legislarem sobre os Programas o que pode ser visto € o mesmo daquilo que ja se viu
acontecer em outros momentos. Uma foérmula repetida de pleitear alfabetizacdo em
massa, convocar participacdo com solidariedade em nome de uma sociedade mais
eqguanime e democratica, trabalhar com voluntarismo ou baixa remuneracéo, e ainda,
a falta de formacao especifica para atuagdo como alfabetizador, sdo algumas das
situagdes convergentes do Programa Encuentro com o Brasil Alfabetizado e com o
gue eles também apresentam de estrutura semelhante as campanhas doutrora.

No transcurso do que estd posto na legislacdo para o que estd em préatica,
podemos ver uma diferente estrutura estatal ser definida junto com outras condi¢des
diferenciadas que sdo dadas para o0 acontecer desses programas, demonstrando que
esses Programas ndo estdo no sistema de ensino desses paises, eles estdo para o
sistema de ensino, atendendo-os em carater pontual e emergencial. Como um
dispositivo dessas politicas educativas que sao, neles podemos identificar o
atravessamento de um campo de influéncias das mais variadas que chegam até as
praticas pedagogicas realizadas.

E desse projeto macro das politicas educativas a origem dos programas, aos
quais detivemos nossa analise para melhor compreender sobre a circulacdo dos
saberes e dos modelos pedagdgicos perspectivados para a alfabetizacdo de jovens e
adultos. Ressaltando que os dois programas ndo foram uma construcao inédita para
as realidades educativas desses paises, porque tanto o Brasil como a Argentina
mantém nos seus processos histéricos uma longa trajetéria de campanhas de
erradicacao do analfabetismo das pessoas com 15 anos ou mais.

Na profuséo de termos (integracéo social, desigualdades, qualidade, insercéo,
equidade, sdo alguns exemplos) utilizados de forma recorrente no discurso das
legislacdes educacionais identificamos um debate desejoso pela construcdo de um
novo paradigma para a EPJA, instituido com caracteristicas de uma educagéo
“‘internacionalizada e confiada a uma grande organizagéo, a Unesco”, como analisa

Gadotti (2000, p. 04). A uniformidade dos objetivos e a forte semelhanca das
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estruturas basicas de organizacdo e planejamento desses Programas marcam a
presenca dessa educacao internacionalizada.

Os programas sao, assim, integrados aos processos mais amplos de
transformacao politica, econémica e social do qual também faz parte o tipo de
educacéo pleiteada pelas politicas das agéncias internacionais. Cabe destacar que “a
agenda globalmente estruturada compde-se, sobretudo, tendo como ponto nevrélgico
os grandes projetos estatisticos internacionais” (TEODORO, 2008, p. 19), como
registrado em Teodoro.

Sao Programas que exigem acdes especificas, estruturadas e diferenciadas de
outras que ja estejam no sistema de ensino, dito regular, cabendo para eles decisdes
que, além da legislacdo, envolvam o curriculo a ser ensinado, a formacgéo docente, a
capacitacdo docente, os materiais (compra, distribuicdo, especialmente livros),
avaliacdo e o compromisso firmado pela continuidade da escolarizagdo. E isso
significa se assumir a alfabetizacdo de adultos com condi¢cdes imediatas e especificas
de acles, a exemplo da selecéo, producéo e distribuicdo do material didatico.

Sobre esse aspecto, a Argentina traz, na Res. 686/04, ser necessario repensar
a EPJA com uma organizacdo que envolva a dimensdo didatico-pedagdgica.
Entretanto, ela reutiliza o “Libro para el Alfabetizador” e, mesmo que possam ter sido
feitas atualizacdes, os contextos de uso e de recepcao dessa producdo na atualidade
sao outros; e isso interfere diretamente na operacionaliza¢do da proposta, ressaltando
qgue, as abordagens conceituais para aprendizagem de leitura e escrita, sem duavida,
se redimensionaram ao longo dos seis anos que separam a data de producéo do livro
da sua utilizacado no Programa Encuentro, em 2004.

Enguanto isso, no Brasil, mesmo que os materiais didaticos sejam adotados via
selecéo de edital a cada dois anos, estando assim, de certa forma, atualizados em
termos de abordagens conceituais, estdo subordinados a uma selecéo prévia. Além
de existir o risco de ocorrer com inobservancias das especificidades que a modalidade
requer, convivem com as intempéries de uma politica marcada por descontinuidades,
conflitos de interesses partidarios que geram atrasos interrupcdes e assujeitamentos
de varias ordens que prejudicam enormemente as acdes de ponta, aquelas que

chegam (o que mesmo chega?) para o alfabetizando.
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Nesses textos permanece enfatizada a necessidade da educagao permanente
com a proposta de que todo homem deve aprender ao longo de sua vida, como uma
forma de demonstrar superacéo e da capacidade de aprender a aplicar conhecimento
adquirido. Essa perspectiva de educacédo permanente ao lado da concepcao mais
funcional para alfabetizacdo € uma proposicdo advinda também das agéncias
internacionais e recebedora de muitas criticas quanto a forma naturalizada e adaptada
com que isso poderia atender ao capitalismo.

Com a compreensao do que esta posto na legislacédo, tornou-se ainda mais
importante a tarefa de analisar o material didatico, porque eles estdo integrados a
esses outros elementos que estruturam as condi¢des adequadas de ensino. Quer
dizer que, a provisdo de condi¢cdes adequadas para as acGes educativas inclui os
materiais didaticos selecionados, portanto, essas condi¢cdes possibilitam avancar nas
formulagbes tedrico-metodologicas relacionadas a alfabetizagdo, fomentando uma
identidade politico-pedagdgica a proposta na qual estao inseridos.

E foi com esse sentido que analisamos os materiais didaticos adotados para
uso nos Programas Brasil Alfabetizado e Encuentro. Adentramos no universo de
possibilidades desses materiais, procurando caracteriza-los acerca dos fundamentos
epistemoldgicos para aprendizagem de leitura e escrita.

Levamos em conta as dimensfes conceituais interpretaveis pela forma de
organizacdo como cada elemento esté integrado no conjunto do material da Argentina
gue sdo em numero de trés (video, agenda e livro para o alfabetizador) e do Brasil, no
volume Unico do livro do aluno que, para uso do alfabetizador é acompanhado do
Manual do Alfabetizador. Foram analisados os topicos referentes aos indicadores da
Ficha de Avaliacdo do PNLD EJA 2014, além da descricdo de como se estruturam
esses materiais.

E nesse conjunto, todos os que integram o material da Argentina, sendo para
uso do alfabetizador, parecem revelar uma preocupacdo maior em assegurar a
realizagdo das atividades conforme planejado na simulagéo assistida nos videos, nos
registros escritos de acompanhamento feitos na agenda, além das licdes do livro
serem todas instrucionais. Ja o material do Brasil, disponibiliza um livro no qual o

alfabetizando realiza as atividades, e, para o alfabetizador, este mesmo livro traz um
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encarte contendo textos para leitura tedrica e sugestdes metodologicas da proposta
do livro.

Os dois livros inicialmente apresentam uma caracterizacdo bem proxima ao
trabalho desenvolvido por Paulo Freire na sua experiéncia alfabetizadora com adultos
e que, sistematicamente, apresentava-se com a sequenciacao das atividades com uso
da palavra geradora com uma escala progressiva de apresentacdo das familias
silabicas, a fim de ser compreendido o processo de formacao das palavras.

O livro do Programa Encuentro traz esse tipo de organizacdo na integra em
todas as atividades, excetuando-se o fato de as palavras motivadoras serem
previamente selecionadas, mas de certa forma pertencentes ao universo existencial
do alfabetizando. Entretanto, o livro do Brasil faz toda abordagem com a palavra
geradora através do texto, ndo ha um trabalho exclusivo com as silabas ou as familias
silabicas; elas sé@o exploradas na construcao dos textos de estudos com atividades de
reconhecimento, associacdo, comparacdo, porém sempre com uma escrita
contextualizada, as etapas de leitura e escrita sendo realizadas com ou sem ajuda do
alfabetizador.

Em referéncia ao livro do Brasil, a perspectiva interacionista que predomina
como base das atividades, requisitam o alfabetizando a uma participacéo ativa e de
significados. O texto € a unidade de ensino e base das analises contextuais e
situacionais que devem ser estimuladas a acontecerem e, nesse caso, tém sempre o
referencial da palavra tematica, oriunda do tema gerador da unidade de estudo; as
guestdes com atividades que exploram a construgédo da escrita se caracterizam pela
natureza discursiva e de construgéo interdisciplinar.

O trabalho do material argentino se pauta no uso do método silabico para
alfabetizar. Por esse caminho, a construcao do sistema de escrita é bastante abstrata,
podendo gerar dificuldades de compreenséo para formagéo de outras/novas palavras
e aprendizagens, se as relagdes grafofénicas (som/grafia) ndo forem bem trabalhadas
e/ou compreendidas pelo alfabetizando. Com apenas o reconhecimento das familias
silabicas e dos padrdes de constituicdo das silabas € pouco provavel que haja reflexdo
ou enfrentamento de conflitos oriundos (naturais que séo) da relacao biunivoca entre
som/grafia, porque o reconhecimento desses elementos se da por atividades de

repeticdo, de particdo e de juntura silabica na formacao de palavras e frases simples.
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O processo de memorizacdo tem uma forte preponderancia nessa proposta e iSso
também pode ser um elemento dificultador para o adulto aprendiz.

Uma proposta na qual esta implicita a concepcao de ser a lingua uma estrutura
fixada em um conjunto de signos e através das atividades metalinguisticas toma a
lingua como conteldo e tematizacdo de todas as situacdes de ensino. O trabalho que
se desenvolve a partir das atividades encontradas no “Libro para el Alafbetizador”
privilegiam as “habilidades metafonolégicas” (MORAIS, 2010, p. 49). Sdo importantes
como uma apreensdo da consciéncia fonoldgica que o individuo precisa lancar mao
para se alfabetizar, porque propiciam pensar sobre as partes sonoras que constituem
as palavras.

Diferente de que se possa pensar ser essa consciéncia fonolégica uma simples
consequéncia da compreensdo da logica que organiza o sistema alfabético, nds
defendemos que, se o alfabetizando tiver esse dominio, ela se torna uma estratégia
que ele lanca mao para exatamente criar as hipoteses de que se dispbe durante o
processo de construcdo da escrita.

Seria a alfabetizacdo com enfoque na faceta linguista, como diz Soares (2016),
e nela o objeto de conhecimento é a aprendizagem do sistema escrito com suas
convencdes, demanda processos linguisticos especificos e o desenvolvimento de
estratégias de aprendizagem e de ensino, como os que foram identificados no “Libro
para el Alfabetizador”.

Uma alfabetizacdo pensada como processo de codificacdo e decodificacéo, a
concepcao de lingua partindo do pressuposto de uma realizacdo de enunciados
homogéneos que nédo prevé contextos de usos, nem situacdes de producédo que
desvinculem a relacéo direta fala/escrita. E um caminho que desconsidera o0s usos e
as funcdes sociais da escrita.

E, refletindo sobre a concepcdo sociointeracionista dos encaminhamentos
tedrico metodologicos como base do material didatico do Brasil, o livro didatico
especificamente, vimos que as atividades se constroem no entorno das linguagens,
procurando potencializar as relacdes interativas do alfabetizando, sendo ele um
sujeito adulto, com identidade e memoaria, consumidor e produtor de culturas.

E para possibilitar as (re)construcdes dos significados que essas vivéncias

todas tém (isto é, a leitura), as atividades do livro estdo organizadas numa perspectiva
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da discursividade, por que os encaminhamentos metodol6gicos exploram os eixos da
lingua escrita, da leitura, da oralidade, tendo em vista 0 contexto de producao, a
situacdo de uso, os interlocutores, as tematicas e os géneros composicionais de
alguma forma mantém estreita relacdo com o cotidiano do adulto.

Teoricamente, € um trabalho que assume a linguagem a partir de necessidades
reais de interacdo e, a lingua entdo, passa a uma atividade social, vista na sua
enunciacdo como um fenbmeno heterogéneo. Dai ser importante que sejam também
exploradas as variacdes linguisticas, sendo esta uma auséncia sentida no livro em
andlise.

E afaceta interativa da lingua escrita que, nos diz Soares (2016). A lingua como
processo de interacdo, expressao e compreensao de tudo aquilo que se tém a dizer,
por diferentes modos de dizer e compreender. Presente também a faceta sociocultural
com “usos, fungdes e valores atribuidos a escrita em contextos socioculturais”
(SOARES, 2016, p. 29). E essas duas facetas juntas, no ensino de lingua séo
promotoras de letramentos.

O livro para o alfabetizador, da Argentina, ndo apresenta uma proposta para
leitura de textos (enunciados contextualizados e providos de estruturacao logico
semantica), além de frases simples para serem lidas e escritas. Nao ha indicacéao clara
e objetiva de como o alfabetizando pode atuar como leitor produtor para além dessas
atividades estdo no livro e todas direcionam para a aprendizagem da escrita
alfabética.

E, porque concebemos a leitura e a escrita como construc¢des culturais, elas
sdo dependentes de processos de ensino aprendizagem para que se tornem
conhecimentos pessoais, por conseguinte, a alfabetizacdo inicial precisa conter
orientacdo para aprendizagem dessas habilidades que venham possibilitar
interpretacdo e compreensao daquilo que se |é e escreve produzido por si e pelo outro.

N&do podemos assegurar, com a analise desse material argentino, que a
perspectiva do letramento venha integrar-se a apropriagdo do sistema de escrita, ja
gue as atividades do livro se encaminham apenas para esta Ultima apreenséo, embora
as regulamentacdes sinalizem para que possa haver uma formacdo com estreita
vinculagdo com a praxis social do sujeito aprendiz, contextualizando ensino

aprendizagem com as demandas sociocomunitarias local e regionais.
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E um risco que se apresenta, posto que a alfabetizac&o sendo processual, sua
ocorréncia desvinculada das situacdes interativas do cotidiano podera produzir o
analfabeto funcional de amanha.

E em outra perspectiva, pode-se pensar uma proposta de alfabetizacdo de
adultos na qual haja uma juncédo da aprendizagem do sistema de escrita e uma forma
de interacdo contextualizada com a diversidade cultural presente na sociedade em
gue o sujeito esta inserido, como nos recomenda a proposta contida no livro do Brasil.

N&o seria entdo essa a alfabetizacdo apenas pelo ensinamento de conteudos,
mas aprender a pensar e decidir; o pensar certo de que nos fala Freire, que seria estar
sempre em davida com as proprias certezas, a partir das observag¢des sobre o mundo.
Os ensinamentos iniciais da alfabetizacdo podendo ser aplicados na vida cotidiana
com integracdo de saberes, favorecendo mudancas pessoais e coletivas, a medida
gue se compreenda a educagdo como uma forma de intervengao no mundo.

Esses foram os aspectos da alfabetizacao analisados que estdo estreitamente
relacionados com as politicas educativas e o tipo de alfabetizacdo que se planeja e
tem se executado nas aclGes dos programas que delas derivam. Os materiais
selecionados nessa investigagdo resultam coerente com a perspectiva: foram
elaborados para atender a necessidade do jovens e adultos na alfabetizacao inicial,
atendendo cada um as dimensofes que foram assinaladas.

E a partir dessas conclusfes extraidas, se colocou em evidéncia o impacto
desses programas sobre o debate de quais seriam entdo 0s aspectos a serem
considerados para realizacdo de uma alfabetizacdo bem-sucedida. Em linhas gerais
para que se possa refletir, nAo como concluséo, e sim instigar a outras buscas, que
reafirmamos ser preciso reconhecer a alfabetizacdo como atravessada por um campo
de influéncias que chega até as préticas. Institucionalizada ou néo, ela esta no campo
da educacéao e é fortemente influenciada por questdes econdémicas, politicas, culturais
gue a condicionam e estabelecem suas acdes.

E, sendo assim, o fazer pedagdgico ndo se restringe ou se demarca com
adocdo desta ou aquela teoria simplesmente. Uma teoria ou principio sozinhos,
mesmo arregimentados em boas condicbes materiais ndo executam uma pratica
pedagogica. Portanto, quem é esse alfabetizador, que conhecimentos traz de sua

formacao para (re)conhecer e (re)colocar o que se apresenta como necessario para a
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complexa tarefa de ensinar leitura e escrita, estd como uma, entre outras condigdes
importantes para a composicdo de um quadro favoravel ao desenvolvimento de
qualquer proposta alfabetizadora.

E o porqué dessa inquietacdo € porque pensamos a alfabetizacdo de adultos
como proposta de vida, fundamentada em uma educagdo que responda com
prioridade as necessidades humanas e ndo as necessidades do capital, do mercado
de trabalho, da instrucdo que notabiliza, mas que pode ser esvaziada de sentidos. E
iSso nos exige na condicao de professor pesquisador construir e encarar novas formas
de conhecimento.

Assim sendo, muito ainda esta por vir, certamente.

“Caminante no hay camino,

se hace camino al andar...”

Cantares. Antonio Machado.
http://blogs.utopia.org.br/poesialatina/cantares-antonio-machado/
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