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RESUMO

A presente pesquisa tem como objetivo investigar a concepgdo de ensino de lingua aliada
a importancia das historias de vida dos alunos na Educacéo de Jovens, Adultos e Idosos
(EJAI) a partir do livro didatico de lingua portuguesa e de atividades de ensino planejada
para a escuta sensivel da voz dos alunos. A problematizacéo que se desenvolve € orientada
pelas perguntas: Como o ensino de lingua materna € concebido e explorado no livro
didatico Meta do Saber 8° e 9° anos EJA? O que a autobiografia de alunos,
especificamente adultos e idosos, deixam a mostra sobre a relagdo de acesso e
permanéncia na escola? O objetivo geral consiste em investigar a concepcao de ensino
de lingua orientadora do livro didatico Meta do Saber para alunos da EJAI, bem como
explorar pedagogicamente a autobiografia como conteddo de aprendizagem que
possibilita conhecer e valorizar a historia de vida (escolar) dos alunos. Trata-se de uma
investigacdo de natureza qualitativa, abordagem exploratéria e analise documental.
Como objeto de anélise delimitamos o livro do aluno Meta do Saber para 8° e 9° ano, 42
Edicdo, ano 2022, editora IMEPH, e ainda a escrita de autobiografia, produzida por
adultos e idosos, do 8° e 9° ano, a partir de uma atividade de intervengéo desenvolvida em
sala de aula, enquanto procedimento metodologico para a geracao de dados. Para alcancar
0 objetivo proposto, mobilizamos autores que compreendem a linguagem como atividade
dialdgica, dentre os quais ganham destaque Bakhtin (1986), que contribui ao conceber a
linguagem como prética social e interacdo, Geraldi (2005), que discute o ensino de lingua
de modo situado e Freire (1996), cuja perspectiva de educacdo emancipadora, orienta a
valorizagdo das experiéncias dos sujeitos da EJAI. Os resultados obtidos nos convidam a
uma reflexdo critica sobre a necessidade de adequacdo dos materiais didaticos as
especificidades dos estudantes da EJAI. Essa articulacdo evidencia como as experiéncias
vividas pelos alunos ainda nédo sdo adequadamente contempladas pelos livros didaticos,
reforcando a importancia de aprimorar as préaticas pedagégicas voltadas a esse publico.

Palavras-chave: EJAI, concepcbes de ensino; ensino de lingua; livro didatico e
memorias.



ABSTRACT

This research aims to investigate the conception of language teaching combined with the
importance of students' life stories in Youth, Adult and Elderly Education (EJAI), based
on the Portuguese language textbook and teaching activities planned for sensitive
listening to the students' voices. The problem developed is guided by the questions: How
is the teaching of the mother tongue conceived and explored in the textbook Meta do
Saber 8th and 9th grades EJA? What do the autobiographies of students, specifically
adults and the elderly, reveal about the relationship between access to and permanence in
school? The general objective is to investigate the conception of language teaching
guiding the textbook Meta do Saber for students in EJAI, as well as to pedagogically
explore autobiography as learning content that makes it possible to know and value the
(school) life history of students. This is a qualitative investigation, with an exploratory
approach and document analysis. As objects of analysis, we delimited the student
textbook *Meta do Saber* for 8th and 9th grade, 4th Edition, 2022, published by IMEPH,
and also the autobiographical writing produced by adults and elderly students in the 8th
and 9th grades, based on an intervention activity developed in the classroom, as a
methodological procedure for data generation. To achieve the proposed objective, we
mobilized authors who understand language as a dialogic activity, among whom Bakhtin
(1986) stands out, contributing to the conception of language as a social practice and
interaction; Geraldi (2005), who discusses language teaching in a situated way; and Freire
(1996), whose perspective of emancipatory education guides the valuing of the
experiences of EJAI (Youth and Adult Education) students. The results obtained invite
us to a critical reflection on the need to adapt teaching materials to the specificities of
EJAI students. This connection highlights how the experiences lived by students are still
not adequately addressed by textbooks, reinforcing the importance of improving
pedagogical practices aimed at this audience.

Keywords: EJAI, conceptions of teaching; language teaching; textbook and memories.
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1 INTRODUCAO

A Educacéo de Jovens, Adultos e Idosos (EJAI) é caracterizada como um espaco
educativo perpassado por historias que envolvem a exclusdo escolar, desigualdades
sociais e experiéncias de vida que influenciam de maneira direta 0os modos de relacéo dos
sujeitos com a linguagem. Pensar esse cendrio, implica em refletir também acerca do
ensino de Lingua Portuguesa; assim, este ndo pode ser compreendido apenas como
transmissdo de normas gramaticais, mas como pratica social que engloba leitura, escrita
e producdo de sentidos em contextos concretos de uso.

O livro didatico, nessa conjuntura enquanto artefato pedagdgico e discursivo,
ocupa lugar estratégico na organizacdo do ensino, pois materializa determinadas
concepcdes de lingua, de sujeito e também de aprendizagem e nos permitem discutir sobre
0 material de ensino bem como propor aulas voltadas para um ensino contextualizado que
leve em conta as histérias de vida dos alunos enquanto memdrias e enunciados
responsivos. Para essa escuta sensivel, o género autobiografia apresenta-se com um
potencial significativo, pois permite a articulacdo entre vivéncias individuais, praticas de
letramento e reflexdo critica sobre o proprio percurso escolar no ambito da EJAI.

O interesse por investigar essa modalidade de ensino surge a partir dos livros
didaticos de lingua portuguesa, aliado as memorias de alunos. Em um primeiro momento,
tal interesse se apresenta por meio da proposta possibilitada pelo livro didatico nos
contetidos de biografia e autobiografia, em que o material sugere ao aluno escolher uma
personalidade para, em seguida, elaborar a autobiografia dessa personalidade.

Optou-se, entdo, por realizar uma atividade de intervencdo em sala de aula,
colocando os alunos no processo de escrita de suas préprias historias e favorecendo a
partilha de suas memorias, por vezes invisibilizadas. A proposta também se fundamenta
na experiéncia da pesquisadora como docente, no ano de 2023, na rede publica de ensino
de Codo, municipio localizado no interior do Maranhao.

Segundo dados do IBGE (2022), Codé fica a 219.17 km de distancia de Séo
Luis, capital do estado. Trata-se de um municipio com aproximadamente 114 mil
habitantes, com uma densidade demogréafica de 26,2 pessoas por quildmetro quadrado.
No que diz respeito a populacéo, a cidade ocupava a 72 posi¢do no estado e a 642 no

ranking estadual, considerando um total de 217 municipios. Em 2022, a taxa de
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escolarizacdo de criancas entre 6 e 14 anos em Codé alcancava 98,33%, situando o
municipio na 1542 posigdo entre os 217 do estado do Maranhdo.

A educagdo no municipio de Codd é formulada, no Plano Municipal de Educagao
(PME), como um direito social de carater fundamental e um instrumento estratégico para
a reducao das desigualdades educacionais, sociais e culturais. Este documento determina
diretrizes que objetivam a erradicacdo do analfabetismo, a universalizacdo do
atendimento escolar e a garantia da permanéncia dos estudantes em todas as etapas e
modalidades da educacéao basica, com énfase na promocao da cidadania e na valorizacao
da diversidade. Nesse sentido, o PME percebe a educagdo como um processo continuo,
que tem que atender as especificidades dos diferentes sujeitos que fazem parte da rede
municipal de ensino, englobando criangas, jovens, adultos e idosos, e também as
populacdes do campo, quilombolas e pessoas com deficiéncia.

Além disso, 0 PME de Codd destaca a melhoria da qualidade da educacdo como
um de seus eixos centrais, levando em consideracdo acGes voltadas a formacéo e também
a valorizacdo dos profissionais da educacéo, ao fortalecimento da gestdo democratica e a
ampliacdo do acesso a politicas publicas educacionais integradas.

No que se refere a EJAI, o documento reafirma o compromisso do municipio
com a oferta gratuita dessa modalidade, reconhecendo-a como direito humano e como
espaco de retomada da escolarizacdo para sujeitos historicamente excluidos do sistema
educacional, assegurando ndo apenas 0 acesso, mas também a permanéncia e a
aprendizagem significativa desses estudantes (Codo, 2025).

Com base no exposto, cumpre evidenciar que, embora o Plano Municipal de
Educacdo de Codé reconheca a EJAI como um direito humano ao passo que reafirma o
compromisso com sua oferta, é possivel observar, nas buscas realizadas para o
desenvolvimento desta dissertacdo que ainda sdo escassos 0os documentos! e producdes
que tratam de modo especifico e aprofundado sobre a EJAI no contexto do municipio.
Desse modo, as men¢6es a modalidade sdo vistas de forma geral nos documentos oficiais,
0 que deixa a mostra a evidente necessidade de mais estudos e registros locais que deem
visibilidade as particularidades da EJAI em Codo.

Nesta pesquisa, utilizamos a nomenclatura EJAI, pois como aponta Bonfim

(2019), o municipio de Codo participou do Programa Brasil Alfabetizado, que teve inicio

'No dmbito do municipio de Codd, foi identificado o Plano Municipal de Educacio (PME), documento que
estabelece metas e estratégias para a politica educacional local, incluindo diretrizes relacionadas a Educagéo
de Jovens e Adultos.
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com cerca de 500 alunos e se estruturava em ciclos de alfabetizacdo. Com a mudanca de
governo no ambito nacional, em 2003, a alfabetizacdo de adultos passou a ser uma das
prioridades do Ministério da Educacao.

Com o tempo, como aponta Bonfim (2019), Cod6 passou a incluir também os
idosos na modalidade, adotando a sigla EJAI para reconhecer 0 idoso como sujeito de
direito na EJAI, alunos com mais de 60 anos, moradores da zona urbana ou povoados de
Codd, compdem uma parte significativa do publico atendido pela modalidade, trazendo
consigo historias de vida marcadas por exclusao social, interrupcéo dos estudos e negagédo
de direitos. A incluséo da letra "I" representa mais do que uma adequacdo terminoldgica;
ela simboliza o reconhecimento e a legitimacao da presenca dos idosos na escola, e isso
serve para legitimar sua presenca algo ainda incomum entre 0s municipios.

Diante do exposto, ressalto que minha trajetéria como docente da EJAI €
intimamente marcada por esse reconhecimento. A convivéncia diaria com alunos idosos
em sala de aula permitiu-me refletir, na préatica, o significado amplo que envolve essa
inclusdo, que é materializada ndo apenas no acesso a escola, mas no direito de
permanecer, aprender e produzir sentidos sobre o mundo e sobre si por meio da
linguagem. Ao acompanhar essas historias de vida, atravessadas por diversas
experiéncias, silenciamento e negacdo de direitos, fui interpelada a repensar minhas
praticas pedagdgicas, especialmente no ensino de lingua materna, buscando estratégias
que dialogassem com 0s saberes construidos ao longo da vida e com as demandas
especificas desse publico.

Durante sete meses, atuei como professora em uma turma da EJAI na zona rural
do municipio de Codo, a aproximadamente 15 km da sede da cidade. A turma era formada
por pais e maes responsaveis pelo sustento de seus lares. Eram alunos com idade entre 50
e 70 anos que ndo sabiam ler. Durante o dia, grande parte das mulheres dedicava-se a
extracdo, quebra e preparo do azeite de coco babacu, que posteriormente era
comercializado de porta em porta na regido e enviado para a cidade para venda. Os
homens passavam as manhas e tardes no trabalho arduo da lavoura, com uma breve pausa
para o almogo, realizando o arado da terra e o preparo do terreno para o plantio,
garantindo, assim o feijdo e o0 arroz por mais tempo. Para o trabalho com esses alunos,
ndo havia livro didatico.

Além da vivéncia em sala de aula, esta pesquisa se fundamenta em leituras
realizadas ao longo da graduagéo em Pedagogia, as quais ganharam outro olhar a partir

dos estudos desenvolvidos no Programa de Pds-graduacdo em Letras — Bacabal. As
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leituras sobre a linguagem e o ensino a partir da perspectiva de teorias linguisticas
possibilitaram uma reflexdo interdisciplinar envolvendo Linguistica e Pedagogia no
processo de construcdo do objeto de estudo: livro didatico aliado as memdrias na
Educacao de Jovens, Adultos e lIdosos (EJAL).

Essa vivéncia permitiu-me observar os desafios inerentes ao material didatico
utilizado pelos professores para ensinar a ler e escrever, considerando o pensamento de
Freire (1989), de que a leitura de mundo antecede a leitura da palavra e ainda a concepgao
de Bakhtin (1992) da lingua como pratica social e atividade de interacéo.

A posicdo enunciativa assumida, como pedagoga implicada com a formacao
para a autonomia; como pesquisadora empenhada na producdo de conhecimento sobre a
educacao e como ser no mundo que busca compreender o mundo da vida em didlogo com
0 mundo da ciéncia e da arte orientou o processo de construcdo do material didatico para
o0 ensino de lingua portuguesa na EJAI, tomado como objeto de estudo desta pesquisa de
mestrado.

Consideramos como material didatico tanto o livro distribuido nas escolas
publicas, com conteudo de aprendizagem alinhado ao curriculo oficial, Brasil (2017),
guanto os recursos pedagogicos organizados e utilizados pelo professor em sala de aula.

Este estudo parte do entendimento de que o livro didatico aliado as vivéncias dos
estudantes desempenha um papel central no processo de ensino-aprendizagem. O Livro
didatico (LD) como principal recurso pedagdgico em muitas salas de aula, especialmente
no que diz respeito a EJAI, modalidade marcada por inimeras especificidades que
diferenciam seus estudantes daqueles que frequentam o ensino regular bem pelo
reconhecimento de que a voz desses alunos exerce um papel fundamental na valorizagao
e construcao do conhecimento. O problema cientifico que estamos construindo tem sido
orientado pela pergunta: Como o ensino de lingua materna é concebido e explorado no
LD Meta do Saber para turmas do 8° e 9° ano do ensino fundamental da EJAI e o que a
autobiografia de alunos, especificamente adultos e idosos, deixam a mostra sobre a
relacdo de acesso e permanéncia na escola?

Como objetivo geral, apontamos: investigar a concepcao de ensino de lingua
orientadora do livro didatico Meta do Saber para alunos da Educacao de Jovens, Adultos
e Idosos (EJALI), bem como explorar pedagogicamente a autobiografia como contetdo de
aprendizagem que possibilita conhecer e valorizar a historia de vida (escolar) dos alunos.

Os objetivos especificos consistem em: a) tragar uma linha do tempo da EJAI no

Brasil; d) problematizar a adequacdo do livro didatico as necessidades e caracteristicas
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especificas dos alunos da EJAI, considerando seu contexto socioeconémico e cultural; e)
explorar as préaticas pedagogicas presentes no livro Meta do Saber as memorias e aos
relatos colhidos junto aos estudantes da EJAI, destacando como essas experiéncias
vividas dialogam com as abordagens de ensino apresentadas no material; f) valorizar a
autobiografia dos estudantes da EJAI no processo de ensino e aprendizagem da lingua
portuguesa.

A pesquisa foi possibilitada, em linhas gerais, a partir de uma abordagem
exploratdria, documental e participativa, visando compreender o objeto de estudo de
forma inicial e aprofundada, ao mesmo passo em que envolve a pesquisadora de modo
ativo no contexto investigado, considerando as experiéncias, praticas e interagdes
construidas no espaco da EJAI. Os dados desta investigacdo sdao compostos por um livro
didatico de volume Unico, destinado ao 8° e 9° anos, intitulado Meta do Saber, e pela
escrita de autobiografias produzidas a partir de uma aula ministrada, pela autora desta
pesquisa, a alunos da EJAL.

O livro em questdo é da Editora IMEPH, organizado por Amélia Albuquerque,
ano 2022, voltado ao ensino dos componentes curriculares previstos para os anos finais
do Ensino Fundamental. Esse material ndo faz parte do catalogo de livros do Programa
Nacional do Livro Didatico (PNLD) programa nacional de avaliacdo e distribui¢do do
livro nas escolas, mas é apresentado pelas autoras como material que esta de acordo com
a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), Brasil (2017).

As autobiografias foram geradas a partir de atividades de intervencdo
pedagdgica, aula, planejada e ministrada por mim, aos alunos de uma turma de 8 e 9 anos
— Ensino Fundamental - EJAI. A aula aconteceu em junho de 2025, em uma escola da
zona urbana de Codo, em uma turma com 16 alunos matriculados; no dia da aula, eram 9
alunos, com idades entre 47 e 70 anos, que, em sua maioria, séo moradores das imediacdes
da escola. Muitos deles percorrem o trajeto casa-escola a pé, enfrentando, com
determinacéo, as limitacGes impostas pelo tempo, pelo cansaco e pelas condigdes sociais.

As mulheres, em especial, revelam outro desafio: optam por levar os filhos
consigo ou se veem impedidas de frequentar as aulas quando ndo tém com quem 0s
deixar. Este aspecto revela as multiplas jornadas que enfrentam entre o cuidado com a
familia e o desejo de estudar. Sdo sujeitos que compartilnam histdrias semelhantes em
relacdo a escolarizagdo, marcadas por interrupcdes precoces dos estudos, muitas vezes

para atender as exigéncias do trabalho na agricultura familiar, ou pela gravidez que imp&e
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a responsabilidade com filhos e um novo nacleo familiar, como serd detalhado nos
capitulos desta pesquisa.

As autobiografias evidenciam ndo apenas as condicOes de exclusdo vividas ao
longo da vida, mas também a forca que os move no retorno a escola, buscando, por meio
da educacédo, resgatar um direito historicamente negado. Assim, o objeto de analise desta
pesquisa consiste no livro didatico de Lingua Portuguesa, da Editora IMEPH, bem como
as producdes autobiogréaficas desenvolvidas no contexto da EJAI. Os contedos biografia,
género presente no LD, e autobiografia, género ausente no livro e trabalhado no processo
de geracdo de dados, foram utilizados como dispositivos pedagdgicos que possibilitam
trazer o aluno para a escrita e para a valorizagao de suas vivéncias.

Os participantes ativos desta investigacdo séo estudantes da Escola Municipal
Recomecar?, regularmente matriculados na EJAI. Importa-nos conhecer e refletir sobre a
relacdo desses alunos com a escola e perspectivas sobre retorno a sala de aula. As
memorias dos alunos ndo se configuram como um eixo investigativo autbnomo, mas sdo
incorporadas ao trabalho de forma indissociavel ao contetido didatico, dada sua relevancia
estruturante no cotidiano das aulas e sua influéncia direta na mediacdo do conhecimento.

Nesse contexto, € fundamental destacar as contribuicGes tedricas de autores
como Freire (2014), Bakhtin (1997) e Geraldi (2005), cujas obras oferecem subsidios
essenciais para a andlise do ensino de lingua portuguesa na EJAIL. As reflexdes desses
estudiosos permitem problematizar tanto a concepcdo de livro didatico da EJAI como a
concepcao de ensino de lingua subjacente aos materiais didaticos quanto as praticas
pedagogicas desenvolvidas para esse publico, considerando aspectos discursivos e sociais
que permeiam o processo de ensino-aprendizagem.

Geraldi (2005) defende a lingua como uma construcdo social, constantemente
produzida e reproduzida no cotidiano, situando-se no tempo e no espac¢o da vida humana.
Para 0 autor, sua existéncia estd intrinsecamente ligada as experiéncias vividas,
abrangendo tanto momentos de prazer quanto de sofrimento. Paniago (2013) destaca um
aspecto conflitante, ao dizer que o manual didatico é um recurso que simplifica os
contetdos para facilitar o ensino, permitindo que qualquer professor o utilize como

principal fonte de conhecimento. No entanto, sua centralidade no processo educativo

%Para preservar a identidade dos sujeitos envolvidos na pesquisa e garantir o cumprimento dos principios
éticos, optamos por utilizar nomes ficticios para nos referirmos a escola e os alunos participantes.
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pode restringir a construgdo critica do aluno ao apresentar uma versao resumida da
realidade.

Freire (2014), enfatiza a importancia de considerar os conhecimentos prévios
dos alunos no processo de ensino, pois esses saberes refletem sua identidade cultural e
sdo construidos a partir de seu contexto social. Bakhtin (1997) ressalta que a lingua esta
presente em todas as esferas da atividade humana e € utilizada de diferentes formas
conforme o contexto. No entanto, essa diversidade ndo compromete sua unidade, uma
vez que a comunicacdo ocorre por meio de enunciados concretos e Unicos, tanto orais
quanto escritos.

Metodologicamente, a pesquisa segue uma natureza qualitativa, de carater
exploratorio, envolvendo o livro didatico e as autobiografias como documentos e
enunciados situados e responsivos. E qualitativa, uma vez que buscamos compreender e
explicar 0 nosso objeto de estudo, considerando os significados que os individuos
atribuem as suas experiéncias, as dindmicas sociais, sem a preocupacéo em quantificar
ou realizar uma analise estatistica. A analise dos dados, na perspectiva qualitativa,
subordina-se a condigdes, como, “a extensdo da amostra, os instrumentos de pesquisa e
0s pressupostos tedricos que nortearam a investigacao” (Gil, 2002, p. 133).

Exploratoria, pois buscamos aprofundar a compreensao de temas que necessitam
de mais atencdo investigativa, maior familiaridade sobre a EJAI. O olhar exploratorio
oferece a flexibilidade necessaria para que o pesquisador adapte seu foco a medida que
novos perspectivas surgem durante o processo da pesquisa, permitindo uma visao
multifacetada do objeto. Tal perspectiva visa investigar e interpretar fenémenos,
conceitos ou relagdes que ainda ndo foram suficientemente estudados, contribuindo como
ponto de partida para aprofundamentos futuros (Losch; Rambo; Ferreira, 2023).

A ideia de tratar o LD e as autobiografias de alunos da EJAI como documentos,

fundamenta-se no que Sa-Silva; Almeida; Guindani (2009, p.6) apontam:

Recuperar a palavra “documento” é uma maneira de analisar o conceito e entdo
pensarmos numa defini¢do: “documento: 1. declarag@o escrita, oficialmente
reconhecida, que serve de prova de um acontecimento, fato ou estado; 2.
qualquer objeto que comprove, elucide, prove ou registre um fato,
acontecimento; 3. arquivo de dados gerado por processadores de texto”
(HOUAISS, 2008: 260). Phillips (1974: 187) exp0fe sua visdo ao considerar
que documentos sao “quaisquer materiais escritos que possam ser usados como
fonte de informacéo sobre o comportamento humano.

Essa perspectiva coloca em evidéncia a relevancia dos documentos para a

pesquisa e analise historica, social e cientifica, sendo estas fontes essenciais para a
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construcdo do conhecimento. Além de registrar acontecimentos, 0s documentos carregam
tracos das ideologias, valores e contextos em que foram produzidos, sendo indispensaveis
para interpretar o passado e compreender o presente. Dessa forma, estudar documentos
ndo é apenas um exercicio de arquivamento, mas um processo critico de leitura e analise
que permite revelar aspectos muitas vezes implicitos na producéo textual.

Junior (2021), chama atencdo para o fato de que a pesquisa documental é centrada
na analise de registros ja existentes, fazendo o uso de documentos como fonte principal
para interpretar e compreender determinados fendbmenos. Para isso, o pesquisador recorre
a técnicas especificas que possibilitam a leitura critica e organizada de um conjunto
diversificado de materiais, muitas vezes compostos por bancos de dados variados.

Destacamos que o fato de considerarmos as autobiografias como documentos, ndo
significa que foram dados coletados como se estivessem prontos a espera do pesquisador
para serem recolhidos. As autobiografias sdo dados gerados a partir de atividades
planejadas e desenvolvidas considerando os fatos que se manifestaram no processo da
pesquisa.

A ideia de enunciado responsivo fundamenta-se nos pressupostos de Bakhtin, na
concepcao dialdgica da linguagem, segundo a qual todo dizer, todo enunciado é sempre
responsivo, e na constituicdo do sujeito pela interacdo discursiva, e em Freire, cuja
perspectiva valoriza a experiéncia, o dialogo e a emancipacao do educando.

Todo o processo respeitou 0s principios éticos de confidencialidade e anonimato
estabelecidos pela Resolucdo n° 510/2016, Brasil (2016), assegurando a protecdo da
escola e dos participantes envolvidos. Ao realizar essa investigacao, espera-se cooperar
para uma reflexdo critica sobre o ensino de lingua na EJAI e para o aperfeicoamento das
praticas pedagogicas, articulando esses resultados as memdrias e experiéncias dos
estudantes. As narrativas de vida, marcadas por trajetdrias interrompidas, retomadas e
desafios cotidianos, evidenciam que o material didatico ganha sentido quando dialoga
com essas vivéncias, trabalhando em consonéancia com uma concepgao de lingua como
pratica social. Dessa forma, valorizam-se ndo apenas 0s saberes escolares, mas também
a diversidade linguistica e cultural que os alunos trazem consigo, reforcando a
importancia de um ensino que reconheca e incorpore essas memaorias NO Processo

formativo.
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2. BREVE HISTORICO DA EDUCACAO DE JOVENS, ADULTOS E IDOSOS
(EJAI) NO BRASIL

A construcdo de um breve histérico EJAI no Brasil demanda considerar ndo
apenas 0s marcos nacionais, mas também as particularidades regionais, como ocorre em
nosso estado, o Maranhdo. Evidencia-se, todavia, que o0 acesso a informacoes
sistematizadas sobre essa trajetoria ndo é facil, o que reforca a necessidade de reunir e
analisar registros disponiveis para compreender o desenvolvimento da modalidade no
pais e no estado.

Nessa direcdo, para discutir e problematizar aspectos relacionados a EJAI, no
Brasil, é fundamental realizar um percurso histérico, a fim de evidenciar como a trajetoria
dessa modalidade de ensino, desde suas origens até os dias atuais, € marcada por lutas e
desafios. Esses fatores conferem uma dimensdo especial a essa etapa educacional, que,
por sua vez, é caracterizada pela exclusdo e também resisténcia de homens e mulheres
que buscam participar de maneira mais efetiva das préaticas sociais. Estamos imersos em
uma cultura letrada que valoriza a leitura e a escrita, e, portanto, estar a margem desses
processos implica, de certa forma, em estar ‘excluido’ socialmente.

Este capitulo é voltado a construcdo de um panorama historico, legal e
pedag6gico da EJAI no Brasil, articulando os marcos nacionais as especificidades
regionais, destacando o estado do Maranhéo e, de modo particular, o municipio de Codo.
Parte-se do entendimento de que para compreender a EJAI faz-se necessario ir além de
uma leitura cronoldgica ou de carater normativo, sendo necessario situa-la no interior das
lutas sociais e das desigualdades historicas que marcaram 0 acesso a escolarizagdo no
pais.

O capitulo percorre desde as primeiras iniciativas de alfabetizacdo no periodo
colonial até as politicas pablicas mais recentes, deixando em evidéncia avancos,
retrocessos e permanéncias que marcam essa modalidade de ensino como um campo
tensionado por disputas politicas, econémicas e sociais. Ao longo do texto, sdo discutidos
0s principais marcos legais que sustentam a EJAI enquanto direito, como a Constituicéo
Federal de 1988, Brasil (1988), a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDB/1996), Brasil (1996) e as Diretrizes Curriculares Nacionais para a EJA, bem como
programas e politicas implementadas em diferentes periodos histéricos. Paralelamente, o

capitulo problematiza o distanciamento recorrente entre o discurso normativo e a
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efetivacdo concreta das politicas educacionais, sobretudo no que se refere ao acesso, a
permanéncia e a qualidade do ensino ofertado a jovens, adultos e idosos. Nesse percurso,
ganham centralidade as contribuigdes de Paulo Freire e da educagdo popular, que
introduzem uma concepcao critica, dialdgica e emancipadora da alfabetizacao e do ensino
de lingua, em contraposicdo a modelos compensatorios, tecnicistas ou meramente
instrumentais. O objetivo central deste capitulo é compreender como a EJAI se constitui
historicamente e se materializa nas politicas educacionais, analisando seus fundamentos
legais e pedagogicos e os desafios que atravessam a formacédo docente, o ensino de lingua
materna e a permanéncia dos estudantes na escola.

Ao focalizar o contexto maranhense e codoense, busca-se apresentar como as
determinag6es nacionais sdo apropriadas, tensionadas ou ressignificadas no ambito local,
revelando limites estruturais e possibilidades de transformacéo. Dessa forma, o capitulo
estabelece as bases tedricas e contextuais que sustentam as analises posteriores da
pesquisa, especialmente aquelas voltadas ao material didatico, as praticas de letramento
e as vozes dos individuos da EJAI, compreendidos como protagonistas de trajetérias

educativas marcadas pela resisténcia e pela busca por reconhecimento e dignidade.

2.1 Marcos historicos da EJA(I) ® no Brasil

A educacdo, enquanto direito fundamental, € amplamente reconhecida em
documentos nacionais e internacionais como um elemento essencial para a dignidade e o
desenvolvimento humano. A Declaracdo Universal dos Direitos Humanos (Organizagéo
das Nagdes Unidas, 1948) reafirma essa premissa ao estabelecer que toda pessoa tem
direito a instrucdo, garantindo a gratuidade nos niveis basicos. No Brasil, esse principio
é reforcado pela Constituicdo Federal, que assegura a educacdo béasica gratuita e
obrigatoria, inclusive para aqueles que ndo tiveram acesso na idade apropriada. (Brasil,
1988).

Conforme Fausto (1995), durante o Periodo Colonial, aconteceu a primeira a¢éo
organizada de aprendizagem no Brasil que foi 0 ensino das primeiras letras aos indigenas

pelos jesuitas, representando um evento de alfabetizagdo para fins de catequizacgéo,

3Embora a denominagdo consagrada nas politicas educacionais seja EJA, a opg¢io pela marcagdo do “I”
constitui, nesta pesquisa, uma estratégia discursiva de reconhecimento do idoso como sujeito de direito e
participante ativo dessa modalidade. Assim, ao longo do texto, a utilizacdo da sigla EJAI busca evidenciar
a necessidade de ampliar o olhar sobre o publico que comp®e essa etapa da educacdo bésica, conferindo
maior visibilidade a participacdo de pessoas idosas nesse espaco formativo.
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domesticacdo, de conversdo de indigenas e mais tarde de colonos ao catolicismo. Os
jesuitas tiveram um papel fundamental na educacdo, mas, em 1759, aconteceu, por
motivos politicos, a expulsdo da ordem religiosa, fato que sucedeu um desajuste no
sistema de ensino que ficou sob a responsabilidade pela Coroa Portuguesa. No entanto, a
estrutura era precaria, faltavam professores e nao havia interesse politico em manter
adultos nas escolas.

Apenas em 1824, com o Periodo Imperial, foi criada a instrucdo primaria
gratuita para todos os cidad&os, e voltou-se a falar em educacao de adultos e, mais tarde,
a partir da segunda metade do século XIX, acontece a criacdo das primeiras escolas
noturnas para trabalhadores analfabetos com a finalidade de preparar méo de obra para o
sistema produtivo. Contudo o estabelecimento efetivo dessa educagdo no sistema de
ensino ocorreu apenas na década de 1930, impulsionado pelo avango industrial. Nessa
época, o0 objetivo principal do governo era ensinar a populacdo a ler e escrever, sem
encorajar um conhecimento critico que pudesse desafiar os interesses governamentais (Da
Costa; Giust, 2012).

Ventura (2001), aponta que as politicas publicas educacionais no Brasil
ganharam expressao a partir da necessidade de qualificacdo e diversificacao da forca de
trabalho. Nesse contexto, a problematica da EJA se tornou relevante. A Constitui¢do de
1934 definiu o dever do Estado em relacdo ao ensino primario, o qual, passou a ser
integral, gratuito e de frequéncia obrigatoria, inclusive para adultos. Anteriormente, na
estrutura oligarquica, as auséncias de instru¢do nao eram percebidas pela populacdo nem
pelos poderes constituidos.

Com a instituicdo do regime republicano no Brasil, a partir de 1889, ap6s a
Proclamacdo da RepuUblica no Brasil, as discussdes sobre os desafios educacionais
receberam maior evidéncia, destacando a preocupacdo com os altos indices de
analfabetismo no Brasil. Assim, embora a Constituicdo de 1824 j& mencionasse a
instrucdo gratuita como um direito dos cidadaos, esse principio na realidade pouco se
refletia, uma vez que 0 acesso a educacdo permanecia restrito apenas a uma parcela
privilegiada da populacdo. 1sso aponta que a previsdo legal ndo garante, por si so, a
democratizagdo do ensino, pois sdo os fatores socioeconémicos e politicos influenciam
diretamente na efetivacdo ou ndo desse direito. Essa afirmativa pode ser percebida ao
observarmos a histdria educacional do pais, que revela um descompasso entre o discurso
normativo e a préatica social, evidenciando que a universalizacdo da educagéo exige ndo

apenas diretrizes formais, mas também investimentos concretos para ampliar seu alcance.
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Adiante:

Somente com a Constituicdo de 1934 é que a Educacéo de Jovens e Adultos se
destaca no ambito da politica nacional, quando se estabeleceu, como dever do
Estado, o ensino primario gratuito e obrigatorio para todos. As garantias da
Constituicao de 1934 possibilitaram a EJA, a partir da década de 1940, o inicio
de uma organizacdo mais estruturada, tendo como  marco:
a) a criacdo do Fundo Nacional de Ensino Primario; b) o Servico de Educagdo
de Adultos (SEA), cuja finalidade seria orientar e coordenar os planos anuais
do ensino supletivo; ¢) a Campanha de Educacdo de Adolescentes e Adultos
(CEAA), que objetivava oferecer infraestrutura aos estados e municipios; d) a
Campanha Nacional de Educacdo Rural; e) a Campanha Nacional de
Erradicacdo do Analfabetismo. A partir de 1960, a EJA comeca a se alinhar
com a educacdo formal, com programas correspondentes ao curso ginasial e
colegial. Com a Lei de Diretrizes e Bases de 1961, garantia aos estudantes de
16 e 19 anos respectivamente, iniciarem os cursos de Madureza Ginasial e de
Madureza Colegial. Na década de 1960 também comegam a emergir
experiéncias e referéncias de uma educacao de adultos mais emancipadora do
que doutrinadora. Séo difundidas as ideias de educagdo popular com
participacdo de estudantes universitarios e intelectuais em projetos e
programas espalhados pelo Brasil, de forma mais abrangente no Nordeste. (S&o
Luis, 2019, p.27-28)

Com base no documento acima citado, na década de 1940, a abertura de uma
politica oficial de educacdo para jovens e adultos trabalhadores no Brasil estava posta em
um processo historico mais extenso, especificamente com o fim do Estado Novo em 1945,
que definiu um cenario de solidificacdo do processo de substituicdo de importacdes,
considerado a base do crescimento econdmico. Cabe ressaltar, com base na experiéncia
desta autora na docéncia da modalidade, que a presenca de jovens na EJAI é significativa.
Em sua maioria, trata-se de sujeitos que, por diferentes motivos, interromperam ou
tiveram que abdicar de sua trajetdria escolar no periodo considerado regular.

Conforme o documento de S&o Luis (2019), na década de 1950, a Campanha
Nacional de Erradicacdo do Analfabetismo (CNEA) simbolizou um marco nas reflexdes
sobre a educacgédo de adultos. Assim, seus idealizadores entenderam que apenas a agédo
alfabetizadora, por si s6, ndo bastava, e que os esfor¢os deveriam priorizar a educacao de
criancas e jovens, considerados mais propensos a transformar suas condicGes de vida por
meio do acesso a escolarizacéo.

A decada de 60 é marcada pelo trabalho intenso e revolucionario de Paulo Freire,
que construiu um método de alfabetizacdo de adultos a partir de uma metodologia que
concebe a pedagogia como critica e libertadora. Conforme Lopes e Sousa (2005), o
Sistema Paulo Freire, desenvolvido nos anos 1960, teve sua primeira experiéncia em
Angicos, no estado do Rio Grande do Norte, recebendo projecéo nacional apos o sucesso

da iniciativa e sendo utilizado por diversos grupos de cultura popular.
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Conforme Lopes e Sousa (2005), a metodologia em questdo promoveu uma
mudanca significativa na concepcdo teorico-pedagdgica da EJA, rompendo com o
tradicional método silabico que predominou durante séculos na alfabetizacdo de jovens e
adultos. Esse método, partia da premissa de que o dominio das silabas permitiria a
formacéo de palavras e frases, priorizando a memorizacao e a repeticdo mecanica, sem a
devida atencdo a compreensdo do contedo lido ou escrito. Em contraposi¢cdo a essa
abordagem, o sistema freiriano propde uma relacéo dialégica entre educador e educando,
fundamentada em uma aprendizagem significativa, na qual o ensino da lingua escrita esta
vinculado a realidade dos alunos, utilizando-se de palavras e temas geradores que
dialogam com suas experiéncias de vida e com sua inser¢do social.

Desse modo, Lopes e Sousa (2005) colocam, ainda, que, na perspectiva de uma
alfabetizacdo critica, o processo de aprendizagem da lingua escrita precisa ocorrer de
forma dialdgica, em que educador e educando compartilham saberes construidos a partir
da vivéncia e da realidade de quem aprende. E essa abordagem rompe com métodos
tradicionais e valoriza a trajetdria de vida do sujeito, suas experiéncias e visdes de mundo.
O papel do educador, nesse contexto, € articular esses elementos na organizacdo do
conteddo, na escolha da metodologia e dos materiais, assegurando que tudo esteja
alinhado as necessidades concretas dos alunos. Assim, o processo de alfabetizacdo torna-
se significativo, pois possibilita ao adulto ndo apenas decodificar palavras, mas também,
além de compreender, aplicar o conhecimento no cotidiano.

Segundo Paulo Freire, a relacdo professor-aluno deve ser:

Para ser um ato de conhecimento o processo de alfabetizacdo de adultos
demanda, entre educadores e educandos, uma relagdo de auténtico didlogo.
Aquela em que os sujeitos do ato de conhecer (educador-educando; educando-
educador) se encontram mediatizados pelo objeto a ser conhecido. Nesta
perspectiva, portanto, os alfabetizandos assumem, desde o come¢o mesmo da
acdo, o papel de sujeitos criadores. Aprender a ler e escrever j& ndo é, pois,
memorizar silabas, palavras ou frases, mas refletir criticamente sobre o proprio
processo de ler e escrever e sobre o profundo significado da linguagem. (Freire,
2002, p. 58)

O metodo proposto por Paulo Freire volta-se para alfabetizacdo de forma que
para além do dominio cognitivo, propondo assim a emancipagéo dos sujeitos também nas
dimens@es sociocultural e politica. Nesse sentido, compreende-se que o0 conhecimento
ndo se constréi de maneira neutra, mas se inscreve nas praticas e contextos culturais dos

individuos (Lopes; Sousa, 2005).
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Com o regime militar em 1964, as préaticas pedagdgicas inovadoras relacionadas
a proposta de Educacgdo Libertadora foram repentinamente interrompidas. Desse modo,
as ideias de Paulo Freire, que estavam obtendo forca por seu carater transformador, foram
desconsideradas, e no caso daqueles que as defendiam, passaram a sofrer represalias,
como prisdes, exilios e perseguicdes, resultando assim, em um retrocesso significativo
para a Educacdo Popular (Ribeiro, 2013).

Nesse contexto, como colocam Lopes e Sousa (2005), durante a década de 1970,
ainda sob o regime da ditadura militar, foi criado o Movimento Brasileiro de
Alfabetizacdo (MOBRAL), este projeto visava erradicar o analfabetismo em dez anos.
No entanto, ao fim desse prazo, os dados do IBGE revelaram que mais de um quarto da
populagdo com 15 anos ou mais ainda néo sabia ler e escrever. Assim, ao longo do tempo
0 programa sofreu mudancas, ampliando sua atuacdo para além da alfabetizacdo de
adultos, envolvendo-se também com a educacdo comunitaria e infantil. Nesse contexto,
a criacdo do ensino supletivo, em 1971, representou um avanco significativo na trajetoria
da educacéo voltada para jovens e adultos no pais.

Como aponta Vieira (2004), é no periodo da ditadura militar, que a educacéo de
adultos passou a ser reconhecida legalmente pela primeira vez, com a criacdo de um
capitulo especifico na Lei n® 5.692/71 voltado ao ensino supletivo. No que diz respeito a
essa legislacdo, em seu artigo 24, determinava que o supletivo teria como objetivo atender
adolescentes e adultos que, por diferentes motivos, ndo tiveram acesso ou nao concluiram
a escolarizacdo na idade adequada.

No inicio dos anos 80, em razdo do enfraquecimento do regime militar e também
em razdo do desenvolvimento do processo de redemocratizacdo, como apresentado pela
mobilizacdo em torno das elei¢bes diretas, o Brasil enfrentou significativas mudancas
sociopoliticas. Nesse contexto, a extingdo do MOBRAL, em 1985, deu lugar a Fundacgéo
EDUCAR. A abertura politica permitiu a ampliacdo das a¢fes voltadas a Educacédo de
Jovens e Adultos, impulsionadas por movimentos de estudantes, educadores e liderancas
politicas que lutavam por uma escola pablica e gratuita. A Constituicdo de 1988
consolidou essas conquistas ao garantir o ensino fundamental obrigatério e gratuito

também aqueles que ndo puderam cursa-lo na idade adequada. (Lopes; Sousa, 2005).

Em 1967, o governo militar instituiu 0 Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo
(MOBRAL) como politica, e implantou o ensino supletivo com base na Lei n°
5.692/71. Com a extingdo do MOBRAL, em 1985, o governo federal
implantou a Fundagdo Educar, visando o atendimento as séries iniciais do
primeiro grau com a producdo de material e avaliacdo de atividades. A



26

participacdo do Brasil na Conferéncia Mundial de Educacéo para Todos, em
1990, possibilitou o reconhecimento da necessidade de expanséo e de melhoria
da educagdo de jovens e adultos, bem como a construcdo do Plano Nacional
de Educacédo, de 1994. (Sao Luis, 2019, p.29)

A citacdo recortada da Proposta Curricular da Educacdo de Jovens e Adultos da
rede publica municipal de S&0 Luis evidencia que a Constituicdo de 1988, em
consonancia com os impactos gerados pela Conferéncia Mundial de 1990, contribuiu para
o fortalecimento do debate sobre a educacéo no Brasil. Esse contexto foi determinante
para a elaboracdo da Lei n® 9394/96 (LDB), que assegura o direito de jovens e adultos a
educacdo basica gratuita, considerando suas condicdes de vida e trabalho, por meio de
cursos e exames supletivos.

O referido documento destaca que, durante a preparacdo do Ano Internacional
da Alfabetizacdo, o analfabetismo no Brasil e no Maranhdo era uma das principais
preocupacOes. Apesar das variadas acdes promovidas pelos entes federativos e pela
sociedade civil, uma década apds as comemoracgdes, a taxa de analfabetismo ainda se
manteve elevada, principalmente entre a populacdo acima de 45 anos. Esse grupo néo foi
diretamente contemplado pelas politicas do FUNDEF, instituido em 1996, pois ja estava
ha anos distante da idade regular para ingresso no Ensino Fundamental diurno. Da mesma
forma, ndo houve um estimulo significativo para a matricula desses individuos na EJAI,

0 que contribuiu para a manutencao do problema no estado.

A partir dos anos 1980, algumas secretarias de educacdo comegam a
intensificar programas para alfabetizacdo de jovens e adultos que ndo
ingressaram na idade regular nas escolas, ou que muito cedo as abandonaram.
Porém, é com a aprovacdo da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional (LDB/1996) que a EJA comeca a ser melhor visualizada como
dimensdo importante da politica educacional, na estrutura da educacao basica,
como modalidade de Ensino Fundamental e de Ensino Médio. (S&o Luis, 2019,
p.33)

No que se refere a permanéncia, diversos fatores influenciam a decisdo do
estudante de continuar na modalidade. Entre esses fatores, destaca-se 0 material didatico
utilizado em sala de aula, que pode atuar tanto como facilitador quanto como obstaculo
para o estudante da EJAI. Nesse sentido, um aspecto observado na trajetoria da EJAl em
Sdo Luis refere-se a auséncia de material didatico em determinados momentos de seu

percurso histérico.

Destacando ainda o cenario dos anos 1990 e inicio dos anos 2000, na tentativa
de explicar algumas das razdes que desmotivavam os estudantes da EJA em
permanecer nas escolas e a0 mesmo tempo mostrando algumas iniciativas da
SEMED, Pflueger (1992) relata que os livros que o MEC encaminhava,
“chegavam com o ano letivo ja iniciado” principalmente para o supletivo, ndo
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havendo material pedagégico especifico para a EJA, o que demandou a
elaboragdo da Cartilha Experimental “Luta, Escola e Cidadania”(1991), pela
equipe de técnicos e professores da Secretaria Municipal de Educacdo, com o
objetivo de subsidiar a pratica pedagdgica dos professores, a fim de que estes
ndo infantilizassem o ensino dos adultos, uma vez que utilizavam materiais
pedagdgicos de criancas (Sdo Luis, 2019, p.47-48).

Nesse contexto, o espaco dos estudantes da EJAI vai além de sua moradia,
abrangendo todo o contexto em que estdo inseridos, suas vivéncias que devem ser
exploradas no processo educativo. Como a educacao publica tem entre seus objetivos a
formacdo de cidaddos criticos, capazes de refletir sobre sua realidade e 0 mundo ao seu
redor, os componentes curriculares e 0s temas integradores podem contribuir para esse
propdsito ao abordar a relacdo entre sociedade e natureza (Sao Luis, 2019).

A EJAL, entdo, precisa considerar o estudante bem como os aspectos sociais em
que ele esta inserido. Nessa perspectiva, o educando é convidado a se perceber como parte
do que é estudado em sala. Levando em consideracgdo tal perspectiva, 0 conhecimento
local ¢ muito importante como ponto de partida, “mas o conhecimento pode se situar no
ambito de um processo de aprendizagem global. O local e o global, o popular e o universal
se conectam, de modo dialético e também contraditorio” (Sao Luis, 2019, p.74).

A partir da década de 1990, conforme Haddad; Di Pierro (2000), a EJA passou
a perder espaco e ocupar um lugar cada vez menor nas politicas publicas. Dessa forma,
com a chegada do governo Collor*, em marco de 1990, a Fundacdo EDUCAR foi extinta
e seus funcionarios afastados. Justificando-se pela necessidade de reduzir a estrutura
administrativa, o governo federal comecou a se desvincular das a¢des voltadas a EJA,
repassando a responsabilidade por sua execucdo aos Estados e Municipios.

Os autores apresentam, ainda, que em 2003, durante governo Lula®, foi criado o
programa "Brasil Alfabetizado", sequido da gradual insercdo da EJA no FUNDEBS®. A
erradicacdo do analfabetismo foi colocada como estratégia fundamental no combate a

miséria, embora 0 programa contasse apenas com recursos federais e a colaboracdo da

“Fernando Affonso Collor de Mello. Ocupou o cargo de 32° Presidente da Republica do Brasil durante os
anos de 1990 a 1992.

>Luiz Inécio Lula da Silva. Foi presidente por dois mandatos (2003-2010). Cumprindo seu terceiro mandato
(2023-presente).

®0 Fundeb (Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educagdo Bésica e de Valorizagdo dos
Profissionais da Educacdo) é o principal mecanismo de financiamento da educacéo basica publica no Brasil,
um conjunto de fundos que redistribui recursos de impostos de estados, DF e municipios, complementados
pela Unido, para garantir recursos para creches, pré-escolas, ensino fundamental e médio, e valorizar
professores e outros profissionais da area.
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sociedade civil, utilizando educadores leigos como forca de trabalho. Desse modo, apesar
dos esforgos, os recursos foram considerados insuficientes, ndo alcangando o publico que
necessitavam da iniciativa.

Embora a EJA tenha sido contemplada com recursos do FUNDEB, nédo havia
garantia de que os valores repassados fossem efetivamente aplicados nessa modalidade,
0 que comprometia a sua valorizagdo. ENCCEJA’, criado para ampliar as formas de
certificacdo dos ensinos fundamental e médio, enfrentou criticas por adotar uma avalia¢do
padronizada nacional, desconsiderando realidades locais, experiéncias de vida e
contextos especificos, ao focar apenas em habilidades e competéncias isoladas. (Lopes;
Sousa, 2005).

Outrossim, Ventura (2001) aponta que a origem e o percurso da EJA no Brasil
sdo perpassados por duas caracteristicas principais: primeiramente, a EJA sempre foi
atribuida aos subalternizados da sociedade, ou seja, a classe trabalhadora; em segundo
lugar, ao longo da historia, ela se constituiu hegemonicamente em paralelo ao sistema
regular de ensino. Essa situacdo se torna ainda mais critica ao pensarmos que uma imensa
parte foi e continua sendo excluida até mesmo dessa estrutura dual, evidenciando o carater
classista da sociedade brasileira. A estrutura social brasileira, desde o periodo do
descobrimento até a Proclamacdo da Republica, ndo favoreceu a educacdo formal,
resultando na exclusdo de grupos como negros, indigenas e grupos de mulheres, o0 que,
consequentemente, gerou grande nimero de analfabetos (Gabrielli, 2016).

Levando em consideracdes 0s aspectos apresentados, cabe pontuar ainda que a
educacdo de jovens e adultos é atravessada por desafios singulares, uma vez que seu
publico-alvo majoritariamente trabalha e sustenta suas familias, além de buscar a
formacdo educacional. Nesse sentido, os educadores precisam estar sensiveis as
particularidades de cada aluno, visando enriquecer o processo de ensino-aprendizagem
(Freire, 1996).

Desse modo, os estudantes da EJA tém sua jornada marcada pela busca para
garantir seu préprio sustento e o de suas familias, o que influencia significativamente sua

disponibilidade de tempo, energia e assiduidade em sala de aula para se dedicarem aos

’0 Encceja (Exame Nacional para Certificacdo de Competéncias de Jovens e Adultos) é uma prova gratuita
do Governo Federal, aplicada pelo Inep, que permite a jovens e adultos que ndo terminaram o ensino
fundamental ou médio na idade certa obterem o certificado de concluséo, comprovando seus conhecimentos
e habilidades.
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estudos. Nessa perspectiva, os professores devem estar atentos as especificidades de cada
aluno, a fim de contribuir com o processo de ensino aprendizagem do aluno.

No que diz respeito a incluséo das pessoas idosas na EJAI, essa agdo tem
ganhado uma maior visibilidade no cenario educacional brasileiro, mais precisamente a
partir de iniciativas legislativas que objetivam ampliar o reconhecimento desse publico
como sujeito de direito & educacédo ao longo da vida. A Comissdo de Defesa dos Direitos
da Pessoa ldosa da Camara dos Deputados aprovou o Projeto de Lei 2679/24, que inclui
idosos na modalidade da educacdo de jovens e adultos.

A iniciativa reconhece que a exclusdo educacional enfrentada por muitos idosos
é decorre de desigualdades historicas, reafirmando a necessidade de politicas publicas
gue assegurem 0 acesso, a permanéncia e a aprendizagem significativa desse publico. Ao
prever a adequacdo de metodologias, materiais didaticos e praticas pedagdgicas as
especificidades da populacdo idosa, o projeto reforca a educacdo como direito social
inalienavel, independentemente da idade. Ainda que em fase tramitacdo, a proposta
estabelece didlogo com redes municipais de ensino, para a adogdo da sigla EJAI, como
na cidade de Codo, colocando em evidéncia avancos, na compreensao dessa modalidade
de ensino, da valorizacdo das experiéncias de vida dos sujeitos idosos.

A EJAI, apresenta particularidades muitas vezes compreendidas apenas por
aqueles que vivenciam diretamente esse contexto educacional. Suas especificidades
envolvem ndo apenas a diversidade etaria e de trajetorias dos estudantes, mas também os
desafios relacionados diretamente a permanéncia, a motivacdo e a adaptacéo curricular.
Nesse sentido, neste estudo compreende-se que torna essencial analisar como essa
modalidade de ensino se estrutura no interior das escolas, considerando aspectos como a
organizacdo pedagdgica, a flexibilizacdo dos conteudos, as metodologias adotadas e o
suporte ofertado aos alunos, de modo a favorecer um processo de aprendizagem que seja
significativo e também alinhado as suas necessidades, que se estendem desde 0 momento
da matricula ate a concluséo dos estudos.

No que diz respeito a organizacdo, a EJAI faz parte da Educacdo Basica,
compreendendo tanto o Ensino Fundamental para alunos com idade minima de 15 anos
guanto o Ensino Médio para estudantes a partir de 18 anos, e tem como objetivo atender
aqueles que, por diferentes razdes, ndo tiveram a oportunidade de concluir sua
escolarizacdo na idade considerada regular. Funciona normalmente a noite, esta
organizada em segmentos e em regime semestral, buscando acelerar o trajeto escolar e

possibilitando que cada semestre corresponda a um ano letivo da educagdo bésica. No
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entanto, cabe ressaltar que essa organizacdo, embora represente uma possibilidade para
garantir o direito a educacdo, também acaba impondo desafios, especialmente no que diz
respeito & apropriagdo dos contetidos em um tempo reduzido (Cobucci; Machado, 2023).

Os referidos autores pontuam, ainda, que a configuracdo da EJAI busca atender
as necessidades de um publico diverso, que pode incluir desde aqueles que nunca tiveram
acesso a escola até aqueles que, por diferentes razdes, interromperam seus estudos em
algum momento. Assim, no que respeito ao primeiro segmento, o foco € direcionado para
alfabetizacdo e pos-alfabetizacdo, exigindo abordagens pedagdgicas que considerem
tanto os desafios da aquisicdo da leitura e escrita como também a valorizagdo das
experiéncias de vida dos estudantes. J& nos segmentos seguintes faz-se necessario, niveis
progressivos de proficiéncia, garantindo um itinerario educacional que esteja alinhado as
demandas do Ensino Fundamental e Médio.

A EJAI configura-se como uma modalidade atravessada por avancgos legais e
persistentes desafios de efetivacdo, especialmente no atendimento a sujeitos
historicamente excluidos da escolarizacdo. Apesar do reconhecimento normativo do
direito a educacao, persiste o distanciamento entre o que é previsto em lei e as condicdes

concretas de acesso, permanéncia e aprendizagem.

2.2 EJA(]): politicas educacionais e memdrias no Maranh&o

Sobre a percurso historico da EJAI em nosso estado, Carvalho (2017) apresenta
alguns desdobramentos importantes. O Maranhdo avangou, em 1960, em seu primeiro
projeto estadual de Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), realizando de um curso de
alfabetizac&o que teve seu financiamento oriundo do Movimento de Educagéo de Base
(MEB). Cabe ressaltar que ainda na mesma década, foi promulgada a Lei Estadual n.
16/69, que estabelece a Divisdo de Educacdo de Adolescentes e Adultos (DEAA), um
Orgao técnico e administrativo voltado ao apoio da EJA.

A autora ressalta, ainda, que durante a década de 1960, em um contexto posterior
ao golpe militar de 1964, o estado do Maranhdo encarava um cenario de profunda
desigualdade social. Nesse periodo, a taxa de analfabetismo chegava a 39,6%, conforme
dados do IBGE, revelando assim a exclusdo educacional da populacéo mais pobre. Nesse
cenario, iniciou-se um projeto de dominagdo politica regional e local, apoiado por um

discurso de modernizacdo econémica que disseminava a ideia de um Maranhdo préspero,
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ainda que essa prosperidade fosse construida sobre bases ideologicas e distantes da
realidade vivida pela maioria da populacao.

Em continuidade ao processo de reorganizacdo educacional iniciado na década
anterior, os anos de 1970 marcaram um novo momento para a EJA no Maranh&o, com
avancos institucionais motivados pelas mudancas no cenario nacional. Nessa conjuntura,
destacamos a criacdo do Departamento de Ensino Supletivo (DESU), que tem como
func@o de coordenar as acOes relacionadas a administracdo da EJA em todo o pais. As
reviravoltas que ocorriam no cenario nacional desencadearam também mudancas
positivas no estado do Maranhdo.

Carvalho (2017) discute que, por meio do Conselho Estadual de Educacéo
(CEE), o Maranh&o passa a ter o Ensino Supletivo de forma oficial por meio da Lei n.
15/73, que estabelecia normas gerais para 0 Ensino Supletivo no Sistema de Ensino do
Maranh&o. Neste mesmo ano, foi implantado um projeto que habilitava o professor leigo,
a formar docentes para atuarem na EJA e no antigo 2° grau (LOGOS I e Il), considerando
ser essa uma caréncia que dificultava a expansdo da oferta de novas turmas de EJA no
Estado.

Levando em consideracdo o quadro apresentado, Carvalho (2017) expde que foi
organizado um projeto para dar continuidade ao atendimento da demanda que antes era
de responsabilidade do Mobral e, deste modo, em 1987 foi criado o Educar Maranhdo. O
Estado selecionou municipios com maior demanda e criou polos objetivando o
acompanhamento das acGes desenvolvidas. De acordo com o Anuario Estatistico do
Brasil, o Projeto da Fundagdo Educar no Maranhdo atendeu 97.079 adultos em 1987, no
ano seguinte 147.368 pessoas e, em 1988, conseguiu sua maior demanda, atendendo
259.415 alunos (IBGE, 1989, p.220).

Ainda com as discussdes em torno do texto que daria origem a Lei n. 9.394/96,
0 cendrio politico marcado pela posse de Fernando Henrique Cardoso representou um
periodo de retrocesso. Em 1992, todos os projetos educacionais foram desativados, e
nesse cenério a Educacédo de Jovens e Adultos no Maranhéo praticamente estagnou, com
pouquissimas agdes sendo desenvolvidas nesse campo (Carvalho, 2017).

Esse aspecto, segundo a autora, justifica-se em virtude de na década de 1990, o
sistema educacional do Maranhdo estava enfrentando fragilidades institucionais
decorrentes das sucessivas reformas administrativas, que afetavam de maneira direta a

estrutura e o funcionamento dos 6rgdos gestores em diferentes niveis. Somado a isso, a
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constante troca de dirigentes comprometia a continuidade das politicas e acdes voltadas
a educacdo (Carvalho, 2017).
Nesse cenario, a autora aponta ainda que:

Nota-se que o Maranhdo reproduz a mesma intencionalidade apontada no
Plano Decenal Nacional, indicando a promog¢&o de modalidades diversificadas
de educacdo continuada. Podemos, ainda, detectar que no Estado, em 1993, as
taxas de analfabetismo da populacdo de 15 anos e mais situava-se em 36,68%
(IBGE, 1993), bem acima do percentual nacional. Considerando que a
populacdo absoluta do Estado em 1993 era de 5.088.909 habitantes, mais de
1.866.611 pessoas eram analfabetas, logo foi previsto no Plano o atendimento
de apenas 28% da populacdo analfabeta em acdes de alfabetizacdo (IBGE,
1991). Dez anos depois, 0 Maranhdo contava com uma populacao de 5.943.807
habitantes e uma taxa de analfabetismo de 23,11%, ou seja, 1.373.613 pessoas
ndo sabiam ler nem escrever no Estado (IBGE, 2009), demonstrando certa
redugdo no percentual, mas ainda bastante elevado comparado aos indices
nacionais (Carvalho, 2017, p.53).

Diante do exposto, trazemos que a reducdo no indice de analfabetismo ao longo
de uma década, apesar de representar algum avango, permanece distante de uma
transformacéo estrutural de fato significativa. Esse persistente descompasso em relacéo
aos indices nacionais deixa ver a fragilidade das politicas publicas locais, que, ainda que
alinhadas ao discurso nacional, aparentam ndo ter conseguido romper com o0s obstaculos
historicos de acesso e também de permanéncia na educacéo basica para jovens e adultos.
Desse modo, o desafio, portanto, ndo esta apenas na formulacéo de politicas, mas na sua
efetiva implementacdo com alcance e permanéncia social consistentes.

No contexto histdrico da EJAI no Maranhdo, ressalta-se a atuacdo de Roseana
Sarney, que esteve a frente do governo em quatro mandatos entre os anos de 1995 e 2014.
No periodo de sua gestdo, foram colocadas em prética diversas reformas educacionais
sob a justificativa de modernizacao, refletindo uma orientacdo neoliberal com forte viés
economicista. Nesse cenério, a educacdo passou a ser fortemente associada as demandas
do mercado (Carvalho, 2017).

Em sequéncia:

No periodo de 1995 a 1998, o entdo chamado ensino supletivo foi
acompanhado pela Coordenadoria de Ensino Especial Divisdo de Ensino
Supletivo (DISUP), que langou diversos programas e projetos como o
Programa de Ensino Fundamental para Jovens e Adultos (PEJA); o Telecurso
2000 Ensino Fundamental; o Curso de Ensino Médio para Jovens e Adultos no
municipio de Imperatriz, que funcionou em carater experimental no Centro de
Educacdo de Jovens e Adultos e o Projeto Leio e Escrevo, que consistia numa
proposta de alfabetizacdo de adultos realizada no municipio de Itapecuru-
Mirim. Destaca-se, também, a reativacdo do Centro de Estudos Supletivos
(CES) e a formag8o da banca permanente de avaliacdo. (Carvalho, 2017, p.
53).
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Cabe destacar que os programas citados indicam, de fato, uma tentativa de
responder, ainda que de forma pontual, as necessidades educacionais de uma parcela da
populacdo, que como sabemos foi historicamente excluida do processo escolar.
Entretanto, embora essas acbes demonstrem certa movimentacdo institucional, é
importante refletirmos sobre sua efetividade e continuidade e alcance dos sujeitos que
constituem a EJALI, assim sendo, permanece a necessidade de politicas mais integradas e
de longo prazo.

Outro dado importante que Carvalho (2017) apresenta é que, em 2001, a
estrutura administrativa voltada a EJA no Maranh&o foi novamente reformulada, com a
criagcdo da Assessoria de Ensino de Jovens e Adultos (AEJA), o que coincidiu com a
reducdo da oferta de programas como o “Leio e Escrevo”, que passou a ser executado
apenas no municipio de Itapecuru. Nesse contexto, embora a AEJA continuasse a realizar
0s exames supletivos para os niveis Fundamental e Médio, o Ensino Profissionalizante
foi relegado, sobretudo devido a caréncia de recursos.

Em 2003, acontece a expansdo dos cursos de EJA para o Ensino Médio em
cidades como Séo Luis, Alcantara, Coroata, Timon e Sdo José de Ribamar, além da
implantacdo do programa “Vamos Ler” nos 217 municipios do estado. Apesar dos
programas implantados, o Maranh&o registrava uma taxa de analfabetismo de 28%, o que
motivou a proposi¢do de metas ambiciosas: alfabetizar 100 mil estudantes em 2003 e mais
300 mil entre 2004 e 2006, assegurando também o acesso a continuidade dos estudos no
ensino fundamental.

No que diz respeito aos programas ainda vigentes, a autora destaca que, em nosso
estado, ainda sé&o realizados, no &mbito da rede estadual de ensino o programa Brasil
Alfabetizado (PBA), desde sua primeira edicdo e até hoje, aliado a estes, temos ainda, o
Programa Nacional de Integracdo da Educacdo Profissional com a Educacdo Basica na
Modalidade da Educagdo de Jovens e Adultos PROEJA (2008 a 2014); PROJOVEM
Urbano (2015 a 2017) e Programa de Alfabetizacdo Sim, eu posso! (2016 a 2017).

A EJA na rede estadual do Maranhdo passou a ser regulamentada, a partir de
2007, com a aprovacdo da Proposta Curricular do Curso de Ensino Fundamental,
conforme o Parecer n.° 313/2007 e a Resolucdo n.° 262/2007, ambos emitidos pelo
Conselho Estadual de Educacao (Maranhao, 2007). Esses documentos constituem marcos
importantes para a organizacao e o funcionamento dessa modalidade de ensino no estado.

Em sequéncia, apds realizada sua aprovacdo, a Proposta foi também

compartilhada com os demais professores da rede, a partir da formagéo continuada, que
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contou com os professores e colaboradores das diversas areas para multiplicarem seu
conteddo, visando divulgar o documento para toda a rede, fazendo com que cumprisse
com sua finalidade que é orientar e ndo ficasse apenas ocupando uma prateleira ou
engavetada da escola (Carvalho, 2017).

A Proposta Curricular do Ensino Médio EJAI, vigente até os dias atuais, foi
reformulada em 2012, atualizando assim a versdo anterior criada em 1996. Sua
organizagdo seguiu 0s mesmos moldes de producéo coletiva que a Proposta do Ensino
Fundamental, onde foram realizados sucessivos encontros de estudo, discussdo e
elaboracdo que resultaram em dois documentos: a Proposta Curricular Reformulada do
Curso de Ensino Médio para Jovens, Adultos e Idosos aprovada por meio da Resolucgéo
n. 33/2013 CEE/MA, e as Orientacfes Curriculares para o Ensino Médio EJA, sendo
integradas por quatro cadernos, destinados um para cada area de conhecimento
(Linguagem e Cadigos, Ciéncias Humanas e Cddigos, Ciéncias Naturais e Codigos e
Matematica e Codigos). As orientagdes abordam as concepcdes das areas, 0s contextos
das disciplinas de cada area, as metodologias e percurso didatico sugerido para
desenvolver cada uma das disciplinas (Carvalho, 2017).

Como argumenta (Carvalho, 2017), mesmo com uma porcentagem de melhorias
realizadas e observadas ao longo das gestbes que passaram pelo comando do estado do
Maranh&o, os desafios na educacédo ainda permanecem expressivos, especificamente no
que diz respeito a erradicacdo do analfabetismo, a conclusao do ensino fundamental e a
ampliacdo do acesso ao ensino médio, metas que ainda demandam ac¢des mais eficazes e
continuas.

A autora conclui que:

Nesse sentido, fica evidenciado que a EJA maranhense ainda ndo atende a
demanda formativa existente no Estado, apresenta fragilidades que permearam
sua trajetéria ao longo de décadas, que acabam por influenciar os caminhos da
politica nacional num permanente avango e retrocesso, favorecendo a
inexisténcia de uma politica publica de Estado sélida, que atenda, de forma
continua, e com agles de qualidade, as demandas educacionais da populacéo
jovem e adulta. A adogdo de uma politica comprometida com a transformacao
dessa realidade é essencial para que o Estado avance, ndo somente na reducao
do analfabetismo, como na ampliacdo da escolarizacdo com reflexos positivos
na inclusdo no mercado de trabalho e impacto efetivo na realidade social desse
segmento social. (Carvalho, 2017, p. 63)

Diante do exposto, podemos observar que temos um problema que se caracteriza
como estrutural e também persistente na oferta da EJAI no Maranh&o, que por sua vez

reverbera nos municipios que constituem o estado. As a¢des realizadas, aliadas a auséncia
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de uma politica publica sélida e duradoura, revelam uma falha na gestdo que apesar de
avangos pontuais, ainda é possivel perceber que a EJAI é vista mais como politica de
governo subordinada a vontades e ciclos eleitorais do que como uma politica de Estado
comprometida com a superacdo do analfabetismo e com a garantia do direito a educacgéo

ao longo da vida.

2.3 A proposta da EJAI em Séo Luis e em Codo

A formacdo dos professores desempenha um papel muito importante,
especialmente nos anos iniciais, etapa na qual se espera que o0s docentes possuam
formagdo em Pedagogia. Mais do que um requisito formal, essa formacéo é considerada
essencial para que o educador desenvolva estratégias que contemplem as especificidades
dos estudantes da EJAI, que trazem consigo realidades e necessidades distintas das
criancas no ensino regular. Aléem do dominio tedrico sobre alfabetizacéo, é primordial
que o professor compreenda as dimensdes sociais e emocionais do processo de
aprendizagem, proporcionando um ambiente que seja favoravel tanto a construcdo do
conhecimento quanto ao fortalecimento da autoestima e da autonomia dos alunos
(Cobucci; Machado, 2023).

Cobucci e Machado (2023), ressaltam que, na EJAI, a responsabilidade pelo
ensino é destinada aos professores licenciados em areas especificas, sendo exigida
formacédo adequada para atuar no segundo segmento dessa modalidade. Podemos apontar
que um dos principais desafios desse contexto educacional, como ja pontuando
anteriormente, estd na grande variacdo etaria dos estudantes, o que gera diferentes
experiéncias de vida, interesses e motivacOes para estarem em sala de aula. A diversidade
e a multiplicidade dos sujeitos sdo caracteristicas predominantes da EJAI, tornando
essencial a consideracgéo dessas especificidades na formulacédo de diretrizes que respeitem
e atendam as particularidades desse publico.

Essa perspectiva esta presente na Proposta Curricular do Ensino Fundamental

para Educacgéo de Jovens e Adultos, de S&o Luis- Maranhéo:

A atuacdo do Educador de Jovens e Adultos vem passando por mudangas
significativas ao longo dos anos. Cada vez mais é dada importancia a esta
modalidade de ensino, tornando-se campo fértil de estudos e pesquisas. Vem
se constatando que ndo basta ter formagao geral para atuar na EJA. Sua préatica
passa, necessariamente, por uma formagcéo especifica uma vez que seu publico
também tem caracteristicas particulares. Compreende-se que os educadores da
EJA enfrentam inimeros desafios na sua pratica pedagégica, tais como a
heterogeneidade, a juveniliza¢do das turmas, a evaséo, a baixa autoestima dos
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educandos, a falta de materiais didaticos especificos e a constitui¢do de turmas
de estudantes trabalhadores. No entanto, o educador da EJA, consciente de seu
papel na vida de seus educandos, vence esses desafios, buscando alternativas
para superar as dificuldades, comprometendo-se com a formacéo datada no
tempo em que convivem na escola e, a0 mesmo tempo, instrumentalizando o0s
estudantes/educandos para a continuidade de seu desenvolvimento ao longo da
vida. (Séo Luis, 2019, p.85)

Um ponto fundamental que complementa essa discussdo € a necessidade de
praticas pedagogicas que valorizem os saberes prévios dos educandos. Muitos alunos da
EJAI trazem consigo um vasto repertorio de conhecimentos adquiridos ao longo da vida,
seja no trabalho, na familia ou em experiéncias sociais diversas. O educador, portanto,
precisa atuar como mediador, promovendo um ensino significativo que dialogue com a
realidade desses sujeitos.

Outro aspecto que demanda atencdo é a questdo da evasdo escolar. A
permanéncia dos estudantes na EJAI, como ja explicitado, depende de multiplos fatores,
como a necessidade de conciliar estudo e trabalho, dificuldades financeiras,
responsabilidades familiares e, muitas vezes, o impacto de uma escolarizacdo
fragmentada no passado. Diante disso, o professor da EJAI deve desenvolver estratégias
para fortalecer o vinculo dos alunos com a escola, utilizando metodologias dindmicas,
materiais contextualizados e um ambiente acolhedor que favoreca o pertencimento.

Para Freire (2011), a Educacdo de Jovens e Adultos deve ser pautada no didlogo
constante entre educadores e educandos, possibilitando uma construcdo de caréater
coletivo do conhecimento. Isso requer do professor a responsabilidade continua com a
formacdo e o aprofundamento no ensino da aprendizagem do adulto, evitando praticas

improvisadas que possam comprometer o desenvolvimento dos estudantes.

O dialogo é uma exigéncia existencial. E o encontro em que se solidarizam o
refletir e 0 agir de seus sujeitos enderegados ao mundo ser transformado e
humanizado. O dialogo pedagdgico ndo pode reduzir-se a um ato de depositar
ideias de um sujeito no outro, nem tampouco tornar-se simples troca de ideias
a serem consumidas pelos permutantes (Freire, 2011, p. 109).

Essa perspectiva rompe com a visdo tradicional e bancéria da educacdo, que
atribui ao professor a tarefa de depositar contetdos nos estudantes, e propde um modelo
em que o aprendizagem se constroi coletivamente, de forma critica e emancipadora. O
dialogo, nesse sentido, ndo pode ser visto apenas um instrumento didatico, mas deve se
configurar como um espago de reconhecimento, escuta ativa e construgdo conjunta do

conhecimento. Essa concepcéo de didlogo exige do educador uma postura comprometida
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e uma formacédo que o capacite a atuar como mediador do aprendizado, e ndo apenas
como um transmissor de informagoes.

Nesse sentido, o educador da EJAI precisa atuar como mediador do
conhecimento, fomentando um ambiente de interacdo e reflexdo que incentive a
construcdo continua de saberes. Para isso, sua pratica precisa estar fundamentada no
didlogo, valorizando as experiéncias de vida dos educandos como elementos essenciais
no processo pedagdgico. Além de ensinar conteddos formais, ele deve estar atento as
necessidades de seus estudantes, buscando estratégias que favorecam uma aprendizagem
significativa e contribuam para a superacdo de desafios como a baixa autoestima, a
exclusdo social e as desigualdades que, em algum momento, interromperam sua trajetoria
escolar. Dessa forma, a educacdo na EJAI se torna ndo apenas um espago de instrugéo,
mas também um meio de transformacdo individual e coletiva (Séo Luis, 2019).

Segundo a Proposta Curricular da Educacdo de Jovens e Adultos da rede
publica municipal de S&o Luis (2019), o educador da EJA deve constantemente refletir
sobre sua pratica pedagogica, analisando suas ac¢les para torna-las mais eficazes e
promover o crescimento dos alunos. Dessa forma, o ensino deixa de ser visto como mera
compensacao e passa a ser um processo de formacdo integral, conectando o estudante ao
meio social, cultural e produtivo. Esse processo deve ocorrer tanto localmente quanto em
uma dimensao global, permitindo uma educacdo democréatica e emancipadora.

Logo, o referido documento aponta que os adultos aprendem pela realidade.
Sendo assim, cabe fazermos a seguinte indagacdo, € diferente alfabetizar crianca de
alfabetizar adulto? Depende do que se compreende como sendo essas diferengas. Nesse
processo, a realidade dos educandos faz a diferenga. Conforme Cabral (2019), enquanto
o0 aprendizado da crianca é impulsionado pelo ludico, pela fantasia e pela brincadeira, o
do adulto esta diretamente ligado a sua realidade social, cultural e econémica, sendo
influenciado pelo contexto em que esta inserido. Dentro desse processo de compreender
a importancia da realidade dos alunos que constituem a EJAI, é importante destacar que
este publico tem passado por mudancas e reformulagfes ao decorrer dos anos.

A Proposta Curricular da Educacao de Jovens e Adultos (2019), apresenta ainda
que a EJA no Brasil tem passado por transformagdes significativas, especialmente com a
crescente presenca de jovens entre os estudantes. Esse cenario exige metodologias mais
dindmicas, conteudos contextualizados e politicas educacionais que garantam a

permanéncia dos alunos. Assim, a EJA ndo deve ser vista apenas como uma agao
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compensatdria, mas como um espago que valoriza a autonomia docente, priorizando o
planejamento pedagdgico em vez de materiais prontos e métodos padronizados.

Conforme a Proposta Curricular da Educacéo de Jovens e Adultos (2019), a EJA
deixou de ser vista como uma modalidade supletiva ou um conjunto de campanhas e
programas, passando a ter respaldo legal na Constituicdo Federal de 1988. O artigo 208
assegura o Ensino Fundamental gratuito para aqueles que ndo tiveram acesso na idade
considerada adequada, enquanto o artigo 206 garante a igualdade de condicGes para
ingresso e permanéncia na escola. Além disso, a educacdo nesse contexto deve ser
pautada pelos principios do artigo 3°, inciso IV, que preconiza a promogao do bem comum
sem qualquer forma de discriminacao.

O documento destaca ainda, que a aprovacdo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDBEN), em 1996, representou um marco na educacéo brasileira,
estabelecendo diretrizes para todas as etapas e modalidades de ensino. No que se refere a
EJA, a lei prevé, em seu artigo 37 e no 8 2°, que o Poder Publico tem a responsabilidade
de garantir e incentivar 0 acesso e a permanéncia do trabalhador na escola. Diante disso,
as redes de ensino devem se estruturar para oferecer essa modalidade de forma que
assegure as condigdes previstas na legislacéo.

Em conformidade, o Parecer n® 11/2000 do CNE/CEB, propde que a EJA deve
cumprir funcdo reparadora, equalizadora e qualificadora, garantindo aos estudantes a
apropriacdo do conhecimento universal, além da valorizacdo de suas experiéncias e
identidade. A Resolugdo CNE/CEB n° 11/2000 estabelece Diretrizes Curriculares
Nacionais para essa modalidade, orientando as Secretarias de Educacdo a adotarem
modelos pedagdgicos flexiveis e curriculos adaptados, sem comprometer os principios de
equidade e respeito as diferencas. Embora tenha um periodo de duragcdo menor que 0
ensino regular, a EJA deve assegurar a mesma qualidade educacional, pois seus
estudantes possuem os mesmos direitos garantidos pelas principais legislacdes do pais,
como a CF/1988 e a LDB/1996 (Brasil, 2002).

De acordo com a Politica Publica da EJA (2001), essa modalidade de ensino
abrange um publico diverso de jovens, adultos e idosos, com trajetdrias e experiéncias
educacionais distintas. O compromisso da EJA é promover a justica educacional,
priorizando grupos historicamente marginalizados, como mulheres, indigenas, negros,
camponeses, ndmades e pessoas com necessidades educativas especiais, entre outros (Sdo
Luis, 2019).
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Para atender adequadamente o publico da EJA, é essencial estabelecer um
didlogo entre educadores e educandos que respeite e reflita a diversidade desse grupo.
Deve-se trabalhar com temas que sejam mais proximos da realidade dos alunos,
integrando questdes contemporaneas, incentivando a pesquisa, a reflexdo critica e a
pratica da leitura e escrita. Essas praticas educativas e sociais sé se concretizam por meio
do uso da lingua, nas suas diferentes formas e expressdes (S&o Luis, 2019).

Para alcancar os objetivos propostos, é fundamental que o ensino-aprendizagem
da linguagem seja considerado o principal pilar de uma educacéo transformadora, como
defendido por educadores e educandos. A lingua desempenha um papel central na
formagéo do social, uma vez que todas as interagdes sociais sdo mediadas por ela. No
contexto da EJA, o estudo da lingua materna, com suas mdultiplas manifestacoes,
variacdes e formas, é essencial ndo apenas como um direito, mas como uma condic¢do
necessaria para o desenvolvimento integral do individuo e sua participacdo consciente
Nos processos sociais em que esta inserido (Séo Luis, 2019).

A lingua € fundamental para as interacGes sociais e para a aquisicdo de
conhecimento, sendo essencial na EJA para facilitar a comunicacao, o entendimento dos
fatos e a organizacdo do pensamento. Ao trabalhar as habilidades linguisticas de escuta,
fala, leitura e escrita, os educadores possibilitam aos alunos ampliar seu protagonismo
social, promovendo um processo continuo de desenvolvimento pessoal e coletivo (Séo
Luis, 2019).

Com os avancos dos estudos no campo da lingua (gem), ampliou-se a
compreensdo do fendbmeno comunicativo e seus diversos aspectos. A
Sociolinguistica, um dos campos da moderna Linguistica pds-saussureana,
revela que toda lingua viva é dinamica e, portanto, variavel e mutavel. Dai a
coexisténcia de variagdes linguisticas determinadas por fatores sociais
diversos, como idade, sexo, lugar, situacdo contextual etc. Também é a
Sociolinguistica que aponta que, além do fendmeno da variagdo linguistica, ha
diferentes modalidades da lingua que véo da formalidade a informalidade, da
lingua escrita (que tende a uma maior formalidade) a lingua falada (geralmente
mais informal). (S&o Luis, 2019, p.142).

Historicamente, a escola tem dado maior valor a lingua escrita, especialmente
em suas formas mais formais e literarias, o que muitas vezes a torna inacessivel para
aqueles provenientes de contextos sociais marcados pela oralidade. Nesse sentido, é
sugerido que, sem desconsiderar o ensino da lingua escrita, se trabalhe a linguagem a
partir das caracteristicas orais do publico da EJA, promovendo uma evolugéo que permita
aos alunos se apropriar também das formas mais formais da lingua, tanto nos textos

escritos quanto nas expressdes orais (Séo Luis, 2019).



40

Segundo a proposta curricular do municipio de Codd, ano 2020, nos ultimos
anos, estudos como o de Bonfim (2019) sobre o perfil dos estudantes da EJA revelaram
a presenca significativa de pessoas idosas, além dos jovens e adultos que tradicionalmente
compdem essa modalidade. Diante desse cenario, tornou-se necessario reavaliar as
politicas educacionais locais, e, a partir do Parecer n° 001/2017 do CME, de 31 de maio
de 2017, o idoso passou a ser reconhecido como sujeito de direito no &mbito educacional,
consolidando-se a sigla EJAI — Educacéo de Jovens, Adultos e Idosos (Codd, 2020).

Em Codo, a extensa area rural impGe desafios significativos para a oferta de
educacdo as comunidades dos povoados. Como resposta a essa realidade, adotou-se o
modelo de nucleacéo escolar, que consiste no agrupamento de instituicdes de ensino de
uma mesma regido, visando otimizar as praticas pedagogicas e fortalecer o processo de
ensino e aprendizagem. Atualmente, esse modelo abrange 18 polos e 107 escolas ativas,
contemplando estudantes da Educacéo Infantil, do Ensino Fundamental (anos finais) e da
modalidade EJAI, sendo que aproximadamente 30% dos alunos matriculados encontram-
se em unidades localizadas na zona rural (Codd, 2020).

A construcdo da Proposta Curricular da Rede Municipal de Codo partiu da
necessidade de revisar os referenciais tedricos e metodoldgicos, bem como os contetdos
das areas do conhecimento, diante das novas perspectivas debatidas no campo
educacional brasileiro. A versdo anterior do curriculo ja ndo correspondia as exigéncias
contemporaneas impostas pelos avancos nos estudos educacionais desde o século XIX
(Codo, 2020).

Diante do percurso historico, legal e pedagdgico exposto, demonstra-se que a
Educacao de Jovens, Adultos e ldosos se configura como uma modalidade perpassada
por avangos normativos, e também por tensdes entre 0 que esta previsto nas politicas
educacionais e o que se efetiva de fato no cotidiano escolar. Esses limites tém impacto de
forma direta no ensino de lingua materna, em especifico no diz respeito a identificacéo
das especificidades e das trajetdrias dos sujeitos da EJAI. E partindo desse contexto que
0 capitulo seguinte discute as concepcdes de lingua e de ensino que orientam 0s materiais
didaticos, com énfase no livro didatico, buscando compreender como tais concepcoes se
articulam ou se distanciam das experiéncias e vivéncias dos estudantes jovens, adultos e

idosos.



41

3. DESAFIOS DO ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA NA EJAI:
ALFABETIZACAO, LETRAMENTO E O TRABALHO DO PROFESSOR

Este capitulo, discute as concep¢des de lingua e de ensino que ddo sustentacao
as préaticas pedagogicas e, de modo especifico, apresenta a organizacdo dos materiais
didaticos utilizados na EJAI. Para tanto, partimos do entendimento de que toda proposta
de ensino de lingua esta alicercada, ainda que de maneira implicita, em determinadas
perspectivas tedricas sobre o que é a lingua, quem € o sujeito que a utiliza e como se da
0 processo de ensino-aprendizagem.

Nessa direcdo, o capitulo movimenta um apanhado histérico e terico das
principais concepc¢des de lingua que influenciaram o ensino de lingua portuguesa no
contexto escolar. Sdo discutidas concepg¢des que compreendem a lingua como sistema,
como expressdo do pensamento, como codigo e, sobretudo, como préatica social e
interacional. Essas abordagens sdo consideradas a partir das contribui¢cbes de autores
como Bakhtin (1929), Geraldi (1997), Koch (2009) e Travaglia (2001), entre outros,
colocando em evidéncia como cada perspectiva implica diferentes modos de compreender
0 sujeito da linguagem, o texto, o discurso e a funcao social do ensino de lingua.

Discute-se, como diferentes concepgdes de ensino - prescritivo, descritivo e
produtivo - coexistem nos materiais didaticos e como essas abordagens podem tanto
beneficiar ou limitar o desenvolvimento da competéncia comunicativa dos estudantes, em
especial em um contexto marcado pela diversidade de trajetorias escolares, sociais e
linguisticas.

Além disso, o texto estabelece um didlogo com as especificidades da EJAI,
levando em consideracao os sujeitos que a compdem. A partir das contribuicdes de Freire
(2014) e de autores da Linguistica Aplicada e da Linguistica Textual, acentua-se a
necessidade de um ensino de lingua que perceba o aluno como sujeito histérico, social e
discursivo, capaz de participar ativamente da construcao de sentidos, bem como utilizar

a linguagem como instrumento de insergéo social
3.1 Alfabetizacéo e letramento: discussdes fundamentais no ensino de Portugués
Ao discutir a alfabetizacdo no Maranhdo, faz-se necessario compreender que

esse processo nédo se limita apenas ao dominio do codigo escrito. 1sso uma vez que, para

estudantes da EJAI, alfabetizacdo e letramento formam dimensGes que s&o
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complementares: enquanto a primeira faz referéncia a aprendizagem do sistema de
escrita, o segundo engloba as praticas sociais de uso da leitura e da escrita e sua
funcionalidade na vida cotidiana.

Desse modo, discutir a EJAI exige necessariamente o dialogo com as nocdes de
alfabetizacdo e letramento, pois esses processos constituem a base das préaticas educativas
voltadas a esse publico.

Kleiman (2005), diz que a alfabetizacdo compreende o processo de aquisigéo das
primeiras letras e envolve uma série de operacdes cognitivas, estratégias e praticas que
mobilizam aspectos fisicos, mentais e emocionais do aprendiz, objetivando a
compreensdo do sistema da lingua escrita. A autora destaca que a alfabetizagdo € um
processo indissocidvel do letramento, sendo condi¢do necesséria, ainda que nao
suficiente, para que o individuo seja considerado plenamente letrado. Ressalta ainda que,
por exigir o dominio do sistema alfabético e ortografico, a alfabetizacdo necessita de um
ensino sistematico, diferenciando-se das demais praticas de letramento, que podem ser
aprendidas pela observacao das préaticas sociais.

Aliado a isto, a autora explica que o letramento ndo se confunde com a
alfabetizacdo, embora a inclua, pois ambos estdo interligados. A autora ressalta que a
distingdo entre os dois conceitos € relevante, visto que cada um cumpre um papel
especifico no que diz respeito as préaticas sociais. Nesse sentido, a alfabetizacdo €
compreendida como uma das praticas de letramento, integrando o conjunto de usos
sociais da escrita desenvolvidos especialmente no contexto escolar.

Kleiman (2005) esclarece que, embora um adulto possa assimilar a fungéo das
letras, isso ndo o torna alfabetizado se ele ndo dominar efetivamente a leitura e a escrita.
Por outro lado, aquele que compreende o uso social de textos como bilhetes, cartas e
rotulos ja participa, ainda que de forma limitada, das préaticas letradas de sua comunidade,
sendo, portanto, considerado letrado.

E importante destacar que, na década de 1980, havia pesquisas que investigavam
as préaticas sociais de uso da escrita em que foi observada a necessidade de um conceito
capaz de evidenciar 0s aspectos socio-histéricos dessas praticas, portanto, sem as
limitagBes associadas & nocdo tradicional que envolve a alfabetizacdo. E nesse cenério
que surge o termo letramento, projetado para contemplar um conjunto mais amplo de usos
da escrita que ja transformavam a sociedade, levando em consideracdo, mas ndo se

restringindo, as praticas escolares.
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Kleiman (2005) destaca que é de suma importancia, no ambito cientifico, adotar
conceitos precisos e inequivocos. Ainda que haja a defesa sobre a perspectiva que o
letramento seria apenas uma ampliagdo do significado de alfabetizacao, essa interpretacao
reduz a complexidade do fendmeno. O termo Letramento surge carregado de novas
associacfes, como, por exemplo, a articulacdo com a oralidade e com linguagens nédo
verbais, dimensfes ausentes da definicdo tradicional de alfabetizagcdo. Nessa direcéo,
pesquisadores internacionais influenciados por perspectivas freirianas, como David
Barton e Brian Street, também identificaram essa necessidade conceitual e passaram a
utilizar literacies, no plural, para dar conta dessa multiplicidade de praticas (Kleiman,
2005).

Nessa perspectiva, a autora aponta que, nas sociedades modernas e
tecnologicamente desenvolvidas, a escrita estd presente em praticamente todas as
atividades realizadas no dia a dia. Desse modo, para os grupos letrados, ela se torna uma
pratica tdo naturalizada que seu uso passa despercebido. Contudo, a¢fes simples como
fazer compras, ler rotulos ou preencher um cheque, atividades que parecem rotineiras
para quem domina a escrita, apresentam-se como grandes desafios para aqueles que nao
tiveram acesso a escolarizacdo ou foram excluidos precocemente do ambiente escolar.

Desse modo, Kleiman (2005) coloca, ainda, que a presenca da escrita passa por
variacfes conforme o contexto social e geografico, sendo mais evidente em grandes
cidades e menos em zonas rurais. Nesse caso, 0 objetivo pode ser outro, como: apontar
lugares que se iriam se beneficiar com placas e letreiros escritos, como: "E proibido jogar
lixo!", "Perigo!" e outros. A autora vem destacando que essa diversidade de usos
evidencia como o letramento vai além do espaco escolar, manifestando-se diretamente
nas praticas sociais cotidianas e, por sua vez, refletindo a complexidade da sociedade
moderna, em que a escrita assume diferentes fungdes e significados.

Nessa direcdo, ainda segundo Kleiman (2005), ao passo que é ensinado uma
crianca, jovem ou adulto a ler e escrever, esse processo vai aléem da simples aquisic¢éo do
cddigo escrito, pois o aprendiz durante o0 processo passa a se inserir nas praticas sociais
de uso da leitura e da escrita, encontrando-se, assim, em processo de letramento. Desse
modo, a autora apresenta que "Letramento é um conceito criado para referir-se aos usos
da lingua escrita ndo somente na escola, mas em todo lugar. Porque a escrita esta por
todos os lados, fazendo parte da paisagem cotidiana”. (Kleiman, 2005, p.5)

Essa ampliacdo de perspectiva é essencial para compreender as condi¢Ges de

permanéncia do estudante, uma vez que o material didatico utilizado em sala de aula pode
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favorecer ou dificultar tanto a alfabetizacao quanto o letramento, impactando diretamente
0 engajamento e a continuidade dos estudos na EJAL.

Apontar as caracteristicas dos alunos que compdem a EJAI e apresentar 0s
desafios préprios dessa modalidade €, na verdade, destacar a invisibilidade e o
silenciamento a que esses individuos, frequentemente, estdo sujeitos. Muitas vezes, suas
vozes séo silenciadas, e suas realidades, negligenciadas. Ao trazer esses temas a tona,
busca-se refletir sobre as barreiras que esses estudantes enfrentam para terem suas
historias e necessidades reconhecidas, assim como a importancia de proporcionar um
espaco de escuta e de valorizacdo de suas trajetorias e conquistas.

Nesse sentido, a valorizacdo da voz dos alunos na EJALI esté ligada a promogéo
de um ambiente de aprendizagem inclusivo e de carater acolhedor. Assim, conforme
observado por Soares (2004), o processo de alfabetizacdo e letramento ndo devem ser
compreendidos apenas como habilidades técnicas, mas como processos sociais que
envolvem a construcdo de significados e identidades. Nesse contexto, € essencial que 0s
educadores, como pontua a referida autora, que reconhecam e valorizem as experiéncias
de vida dos alunos, proporcionando um espaco onde eles se sintam respeitados e
capacitados a expressar suas opinides e perspectivas.

Soares (1998) discute o letramento como sendo um fendmeno social que vai
além da mera decodificacdo de palavras, dando énfase sua relagdo com a pratica cotidiana
e com a interacdo social. Para a autora, o fato de ser letrado significa ndo apenas saber ler
e escrever, mas ser capaz de usar essas habilidades de maneira significativa nos diversos
contextos sociais, ou seja, realizar o uso social. Essa abordagem expande a compreenséo
do ensino da lingua, pois destaca que o aprendizado ndo ocorre de maneira isolada, mas
em meio a praticas discursivas que possibilitam a construcéo de sentidos e a participacdo
ativa do individuo na sociedade.

A concepc¢do de Bakhtin (1997) sobre a linguagem com atividade dialdgica,
fundada na interacéo, ¢ fundamental quando pensamos em um ensino que vé os alunos
como sujeitos carregados de sentidos construidos nas relagdes sociais que estabelece ao
longo de sua vida. Para o autor, todo ato de comunicagdo esta inserido em um contexto
social, historico e ideoldgico, e os sentidos sdo produzidos a partir das relagdes
estabelecidas entre interlocutores. Desse modo, essa concepcao reforca a ideia de que a
lingua ndo é um sistema engessado, mas um espaco de interacdo e negociacdo de

significados. Nas palavras do referido autor:
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Todas as esferas da atividade humana, por mais variadas que sejam,
estdo sempre relacionadas com a utilizacdo da lingua. Ndo é de
surpreender que o carater e os modos dessa utilizacdo sejam téo
variados como as proprias esferas da atividade humana, o que ndo
contradiz a unidade nacional de uma lingua. A utilizagdo da lingua
efetua-se em forma de enunciados (orais e escritos), concretos e Unicos,
gque emanam dos integrantes duma ou doutra esfera da atividade
humana (Bakhtin, 1997, p. 280).

O autor defende que o modo como a linguagem é utilizada varia de maneira
consideravel, nas diferentes esferas da comunicacéo, ou seja, com diferentes campos da
atividade humana, tais como o cotidiano, cientifico, técnico, artistico, politico,
educacional, onde a linguagem ¢é utilizada e organizada. As atividades humanas que
envolvem a interacdo verbal, desde conversas cotidianas até pesquisas cientificas ou
livros didaticos, circulam como enunciados, como géneros do discurso.

A voz dos alunos na EJAI, os relatos de suas historias de vida sdo enunciados
que desempenham um papel fundamental na promocéo da igualdade e justica social que
acontece na escola, no ensino de lingua materna. Ao reconhecer e valorizar suas
experiéncias de vida, os educadores ndo apenas fortalecem o processo de ensino-
aprendizagem, mas também atuam diretamente para a construcdo de uma sociedade mais
inclusiva e democrética.

Na perspectiva de Bakhtin (1997), os enunciados séo elaborados como resposta
de sujeitos sdcio-historicamente situados e direcionados a interlocutores, que ao
responderem manifestam sua compreensdo ativa, e fazem de cada enunciado um elo na
cadeia do grande fluxo de comunicacdo verbal. A compreensao responsiva ativa pode se
manifestar imediatamente por meio de palavras externadas ou ainda pelo siléncio
carregado de palavras interiores. O autor, enfatiza que a compreensdo responsiva esta
enraizada nas experiéncias e contextos individuais.

Desse modo, na EJAI, é extremamente importante valorizar e integrar as
experiéncias de vida dos alunos mais velhos. Muitos adultos mais velhos podem trazer
um acumulo significativo de conhecimento e sabedoria acumulada ao longo dos anos, que

pode influenciar sua maneira de aprender e interagir na sala de aula.

3.2 O professor da EJAI e leitura do mundo dos alunos

A luz das discussdes apresentadas até aqui, faz-se pertinente mencionar neste

subtopico um relato oriundo de minha vivéncia enquanto docente da EJAI, desenvolvida
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na zona rural do municipio de Codo. Ressalta-se que tal relato refere-se a atividades

desenvolvidas, em 2022, antes da pesquisa do mestrado, sdo dados relevantes que ajudam

a refletir sobre as vozes de idosos sobre como compreendem a escola em suas vidas.
Dentre as falas, enquanto enunciados responsivos, que ouvi em 2022, e me

inquietaram estéo:

Papagaio velho néo aprende a falar

Dita por Maria, uma senhora de quarenta e nove anos de idade, mée e avo, que
tem como atividade de renda a quebra e venda do coco babacu e a fabricacdo do azeite
para a comercializagdo, teve que parar seus estudos, na época, para ajudar na criacao de
seus irmdos. Durante as atividades de ensino, a estudante, ao sentir dificuldade nas
atividades apresentadas em sala, seguida de mais dois alunos, citava, como um eco, como
falas de exclusao que me remetiam ao que diz Bakhtin (1997) sobre a construcéo do dizer
como enunciados que sempre respondem, que recuperam ja ditos e que continuam

ressoando.

Quero apenas aprender a escrever meu nome

Sem ter frequentado uma sala de aula, José, ainda ndo conhecia as letras do
alfabeto e nem seus respectivos sons. Durante nossas interacOes, relatou ndo ter
conseguido frequentar uma sala de aula, pois a sua prioridade, em virtude de sua situacédo
financeira, era trabalhar. Durante as aulas, o estudante externou que gostaria apenas de
aprender a escrever seu préprio nome.

Aprender a escrever o préprio nome esta diretamente ligada ao desejo de
participar ativamente de praticas sociais, construcdo da identidade do individuo e a
autoestima. Ao assinar o proprio nome, o individuo estd interagindo com algumas
demandas sociais, como ao poder assinar seu proprio nome em documentos. Contudo,
ainda enfrente diversos obstaculos no que diz respeito a outras praticas sociais. Neste
sentido, Sabino (2008) aponta que:

Ler representa também uma dimensdo da inclusdo social. Os analfabetos no
sentido literal do termo e os analfabetos funcionais sdo pessoas que sentem, a
cada passo, 0 peso da exclusdo social. Ela manifesta-se de diversas formas,
entre as quais, por exemplo, a falta de autonomia para se orientar numa zona
desconhecida de uma cidade, a deficiente compreenséo de um filme legendado,
0 néo acesso a informagdes que diversas entidades e organizagdes afixam nas

suas vitrines. S&o dificuldades reais da vida cotidiana que afetam a qualidade
de vida destas pessoas (Sabino, 2008, p. 3).
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Na mesma direcdo, o “apenas” chama atenc¢do, pois remete a possibilidade de
internalizagdo de um discurso que limita as expectativas educacionais do estudante. Nesse
sentido, o uso do “apenas”, aliado as baixas expectativas educacionais, reafirma que o
lugar do adulto e do idoso ndo é em sala de aula, trazendo a tona todo o caminho que o
estudante outrora percorrera em uma primeira tentativa de acesso a educacéo, podendo
remeter ao fracasso ou a exclusdo social. Os estudantes reconhecem a importancia basilar
de ser capaz de assinar o proprio nome como o pontapé inicial para a inclusdo social e
cidadania, e buscam na EJAI a possibilidade de serem participantes, de poder interagir,
de serem “vistos” para além da assinatura com a digital.

As falas de 2022, ndo s&o enunciados isolados e distantes dos dias atuais, ao
contrario, no desenvolvimento da pesquisa de mestrado, na escrita dos alunos, que séo
participantes de nossa investigacdo atual, lemos mais que a histéria de vida de quem
escreve, lemos ja ditos que fazem parte da vida de quem esta na EJAL.

Apresentamos, a seguir, consta um trecho de autobiografia, produzida no
desenvolvimento desta pesquisa, no ano de 2025, os quais confirmam e materializam os
aspectos postos nos relatos anteriores. A aluna Conceicéo, ao relatar sua trajetdria de vida

e escolarizacdo tardia, diz:

Como eu gostaria de aprender mais conhecimento, ler e escrever.
Eu nasci no municipio de Codo, vim para Codd com quinze anos de
idade. Com vinte anos, arrumei um emprego na prefeitura.
Trabalhei trinta e trés anos de servico de carteira assinada. Fui
zeladora. Mesmo assim, sempre tive vontade de aprender mais, de

ler e de escrever. (Conceicdo, aluna da EJAI, 2025)

O relato de Conceicdo evidencia que, ainda com uma longa trajetéria de trabalho
formal, 0 acesso ao conhecimento escolar foi historicamente negado ou adiado. Desse
modo, os enunciados aqui apresentados mostram, que a EJAI representa um espaco de
esperanga e de tensdo, assim os discursos de sobre a escola, convive com o desejo de
ressignificacdo da propria trajetoria.

Nesse sentido, Oliveira (2007) traz a tona que o grande desafio enfrentado pelos
educadores da EJA em trabalhar a heterogeneidade sociocultural dos educandos. Apesar
dos esforgos para agrupar alunos com caracteristicas semelhantes, as turmas sdo sempre

compostas por individuos diversos. Nenhuma sala de aula € homogénea, e o trabalho
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pedagdgico deve considerar essa multiplicidade. A realidade recorrente da EJAI inclui
diversidade etaria, diferentes niveis de aprendizagem, interesses e graus de motivacao,
aspectos que precisam ser levados em conta na construgdo de um curriculo que promova
o dialogo entre essas diversidades (Porcaro, 2011).

Dessa forma, podemaos inferir que a fala dos estudantes pode ser vista como uma
manifestacdo de um discurso de exclusdo, de quem se sente marginalizado e acredita que
0 sistema educacional ndo estd projetado para seu sucesso. O analfabetismo €
frequentemente associado a vergonha, ndo tanto para o pais, mas para 0S pProprios
individuos analfabetos. Como exemplificado por Freire (2001), a superacdo do
analfabetismo traz uma mudanca significativa na autoestima, ilustrada na transformacéo
de Pedro, que passa da vergonha para o orgulho ao aprender a ler. Além disso, Freire
discute a no¢do de "inferioridade natural™ atribuida aos analfabetos, sugerindo que esses
individuos, influenciados pelos mitos da cultura dominante, muitas vezes ndo reconhecem
0 impacto transformador de suas a¢cdes no mundo.

Estimular os estudantes é essencial, uma vez que diante dos avancos digitais e
tecnoldgicos a leitura é essencial para o desenvolvimento e a interacdo social, mediando
tarefas cotidianas como pegar um 0nibus realizar autoatendimento bancario e acessar
instituigdes informatizadas. Embora a leitura facilite 0 acesso ao conhecimento, fatores
sociais, econémicos e politicos impedem que todos usufruam dos beneficios da cultura
letrada (Sousa, 2003).

Podemos observar que a fala dos alunos é perpassada por diferentes
atravessamentos que, por sua vez, os colocam no lugar de que ndo vai conseguir e ndo é
apto para retomar a sala de aula e prosseguir com seus estudos. Portanto, podemos
constatar como essas falas constituem-se como uma verdadeira arena de lutas sociais e
ndo apenas meras expressoes individuais, refletem lutas sociais mais amplas.

Ainda nesse contexto, a fala € um movimento de resisténcia, ao passo que 0s
estudantes expressam seus desafios e dificuldades, eles também estdo expressando um
ato de resisténcia as narrativas que os desqualificam. E nessa conjuntura que podemos
observar as relagdes de identidade e poder sendo evidenciadas em sala, na medida que os
alunos falam deles mesmos e de suas experiéncias dentro da escola e fora dela, revelam
dindmicas de poder, os estudantes absorvem, negociam e, por vezes, subvertem o0s

discursos que tentam defini-los.
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Assim, a sala de aula constitui-se como um espago que tem o potencial de
transformar vidas diretamente, onde as falas externadas podem ser revertidas e levar a

emancipacao dos alunos.

3.3 Ensinar guarda uma concepcéo de lingua e de ensino

Pensar o ensino de lingua na EJAI implica em buscar compreender o apanhando
historico que contempla alguns fatos marcantes que envolvem a tematica. Neste sentido,
cabe destacar que as perspectivas tedricas sobre tal ensino sdo diversas e podem ser
classificadas em diferentes abordagens, cada uma representada por autores singulares que
refletem concepcdes variadas sobre o que € a lingua, como deve ser ensinada e qual o
papel do aluno no processo de ensino-aprendizagem.

Vale destacar que a concepcao de ensino de lingua influencia a organizacao dos
livros didaticos e como ele é conduzido em diferentes contextos, incluindo a EJAI. Além
disso, essas concepgdes podem coexistir nos materiais didaticos, dependendo da
abordagem pedagdgica adotada.

Como questdo inicial, Nunes (2017, p.8) reflete:

Os estudos sobre a lingua(gem) sempre foram/sdo uma preocupagdo do
homem; até hoje buscam-se respostas para perguntas que nos inquietam e que,
possivelmente, para elas, nunca teremos resposta Unica: como falamos? Por
que falamos? Quais as relagdes existentes entre lingua e fala? Afinal, o que é
mesmo uma lingua? Seria ela uma nomenclatura das coisas ou uma
representacdo do pensamento? Um processo de interagdo verbal? Instrumento
de comunicagdo? Uma capacidade inata? Materializag&o de discursos historica
e ideologicamente construidos? Isso somente para fazer algumas perguntas
retéricas, num universo que nos da a condicédo de levantar inimeras outras.

O autor apresenta questdes que constantemente reverberam o imaginario do ser
humano, acerca de uma atividade dita ‘simples’ que ¢ a fala. Por meio dela, nos
comunicamos, somos compreendidos, temos nossas vozes ouvidas em diferentes
contextos, seja em uma reivindicacdo social, ou em uma mensagem falada para quem
amamaos. Para nds, professores, a fala é instrumento de trabalho, que gera impacto e tem
o0 potencial de transformar realidades, ou seja, este ato é primordial para a preservacéo da
sociedade em que vivemos.

Saussure (2006) aponta que, embora a linguagem seja um fendmeno

heterogéneo, a lingua pode ser considerada um sistema homogéneo, formado por signos



50

cuja esséncia esta na relacdo entre sentido e imagem acustica. Ao longo de sua obra, o
autor enfatiza a nocdo de lingua como um sistema estruturado, no qual os elementos s6
adquirem significado a partir das relagdes que estabelecem entre si. Dessa forma,
compreender a lingua implica analisar as interacdes entre suas unidades, o que permite
uma reflexdo mais aprofundada sobre sua organizacédo e funcionamento.

Este entendimento nos apresenta encadeamentos importantes para o ensino de
lingua, pois enfatiza que a aprendizagem n&o deve se limitar a memorizacéo de regras ou
palavras soltas, mas deve levar em conta o funcionamento desse sistema que € vivo e
dindmico. Além disso, ampliamos nosso entendimento para compreender que a lingua é
um fendmeno social e historico, que se transforma continuamente a partir do uso dos
falantes.

Pensar nos sentidos acima expostos é considerar a importancia que essa distingdo
produz para o ensino da lingua. Quando colocamos que a lingua € um sistema de regras
proprias, faz-se necessario que seu ensino va além da memorizagdo de normas processo
este que ainda é por vezes realizado nas instituicdes de ensino e leva em conta seu
funcionamento real. Da mesma forma acontece com a fala enquanto manifestacédo
concreta desse sistema, ndo pode ser vista apenas como um reflexo mecanico das regras
gramaticais, mas sim como um espaco de criatividade que promove por sua vez, interagdo
social.

Neste sentido, Geraldi (2005, p.15) contribui que:

A lingua é produzida socialmente. Sua producdo e reproducéo € fato cotidiano,
localizado no tempo e no espaco da vida dos homens: uma questao dentro da
vida e da morte, do prazer e do sofrer. Numa sociedade como a brasileira —
que, por sua dindmica econdmica e politica, divide e individualiza as pessoas,
isola-as em grupos, distribui a miséria entre a maioria e concentra 0s
privilégios nas méos de poucos —, a lingua ndo poderia deixar de ser, entre
outras coisas, também a expressdo dessa mesma situacao.

Assim, a lingua esta profundamente enraizada nas relacbes humanas e nas
estruturas e relacfes de poder, pois, ao passo que ela € um mecanismo de comunicacéo,
é também um reflexo das dindmicas sociais e carrega as marcas das desigualdades e das
experiéncias dos falantes. Ao falar sobre o cenério brasileiro, o autor chama atencao para
o caréater excludente que a lingua apresenta, uma vez que a valorizacdo de determinadas
variedades linguisticas em detrimento de outras e a forma como determinados grupos séo

silenciados revelam que a linguagem néo é neutra, mas faz parte de um cenario maior de
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exclusdo e privilégio. Assim, podemos utilizar os termos dominacdo e resisténcia, pois,
se por um lado a lingua é excludente e reforca desigualdades, por outro também é um
meio de afirmac&o identitéria e luta social.

No que diz respeito a este ponto, Bakhtin contribui:

A Lingiiistica do século XIX - a comegar por W. Humboldt-, sem negar a
func¢do comunicativa da linguagem, empenhou- se em relegéa-la ao segundo
plano, como algo acessério; passava-se para o primeiro plano a fungdo
formadora sobre o pensamento, independente da comunicagdo. Eis a célebre
formula de Humboldt: “Abstraindo-se a necessidade de comunicagdo do
homem, a lingua lhe ¢ indispensavel para pensar, mesmo que tivesse de estar
sempre sozinho.” A escola de Vossler passa a fungdo dita expressiva para o
primeiro plano. Apesar das diferencas que os teodricos introduzem nessa
funcdo, ela, no essencial, resume-se a expressdo do universo individual do
locutor. A lingua se deduz da necessidade do homem de expressar-se, de
exteriorizar-se. A esséncia da lingua, de uma forma ou de outra, resume-se a
criatividade espiritual do individuo. Aventaram-se, e continuam-se a aventar,
outras variantes das fungdes da linguagem, mas o que permanece caracteristico
¢ ndo uma ignorancia absoluta, por certo, mas uma estimativa errada das
fun¢des comunicativas da linguagem; a linguagem ¢é considerada do ponto de
vista do locutor como se este estivesse sozinho, sem uma forgosa relagdo com
os outros parceiros da comunicagdo verbal. E, quando o papel do outro ¢ levado
em considerag@o, ¢ como um destinatario passivo que se limita a compreender
o locutor. O enunciado satisfaz ao seu proprio objeto (ou seja, ao contetido do
pensamento enunciado) e ao proprio enunciador. A lingua s6 requer o locutor
- apenas o locutor - e o objeto de seu discurso, e se, com isso, ela também pode
servir de meio de comunicagao, esta ¢ apenas uma fungdo acessoria, que nao
toca a sua esséncia (Bakhtin, 2011, p.289).

O autor traz como, historicamente, as teorias da linguagem colocaram a funcgéo
comunicativa da linguagem em um papel secundario, destacando em seu lugar aspectos
individualistas, psicologicos ou idealistas do uso da lingua. Bakhtin comec¢a mencionando
Wilhelm von Humboldt, pensador do século XIX, que observava a linguagem sobretudo
como uma ferramenta interna do pensamento individual sendo algo que o ser humano
utilizaria para organizar e também para expressar o proprio raciocinio, de forma isolada,
sem interlocutor. Esse aspecto apresenta uma visdo monologica da linguagem: o sujeito
fala para si mesmo, e a comunicacdo com o outro ¢ apenas um "acessorio".

Assim, cabe ressaltar que o autor esta chamando ateng¢do para o seguinte aspecto:
essas teorias apresentam falhas em compreender a linguagem como um fendmeno
essencialmente dialogico. Para Bakhtin, a esséncia da linguagem est4 na interacao. Nessa
perspectiva, a linguagem nao nasce de um individuo isolado, mas do contato entre vozes,
discursos e pontos de vista. Desse modo, as colocac¢des do autor sinalizam muito além de
uma discordancia tedrica, ele propde uma mudancga de paradigma, sendo assim, ao invés

de entender a linguagem como uma atividade solitaria do pensamento ou da expressao
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interior, ela a vé€ como uma agao que ¢ social, situada, orientada para o outro e atravessada
por valores e ideologias. Nessa dire¢do, chegamos ao ponto de que a linguagem s6 tem
sentido dentro da cadeia de enunciados, no didlogo constante entre o que foi dito antes e
0 que vira depois.

Em consonancia com o exposto, Geraldi (2005) destaca que o estudo da lingua
deve ir além da simples categorizacdo de frases, como afirmativas, interrogativas ou
imperativas, tradicionalmente presente nos livros didaticos. O objetivo deve estar na
compreensdo das relacdes estabelecidas entre os falantes durante a interacao, levando em
consideracdo 0S compromissos comunicativos e as condicdes que possibilitam
determinados usos linguisticos em contextos especificos. Assim, mais do que classificar
estruturas gramaticais, é essencial analisar como a linguagem funciona na construcéo do
sentido e nas dindmicas sociais em que esta inserida.

As perspectivas tedricas sobre o ensino da lingua nos ajudam a pensar que
ensinar a lingua a falantes dessa lingua ndo é uma atividade linear e uniforme. Desse
modo, Koch (1993) aborda trés concepcles de lingua e sua relagdo com o sujeito. A
primeira compreende a lingua como um instrumento a disposicdo dos individuos,
concedendo ao falante total conhecimento sobre seu discurso e intengdes. A segunda
perspectiva, influenciada pela teoria do assujeitamento, aponta que o sujeito ndo é
autbnomo, mas determinado por discursos preexistentes e ideologias que desenham sua
fala. Ja a terceira abordagem compreende a lingua como um espaco de interacdo social,
nesse espaco 0s sujeitos participam ativamente da construcdo do sentido e da realidade.
Dentro do exposto, a autora mostra que a visdo adotada sobre a linguagem impacta
diretamente a maneira como compreendemos o papel do sujeito no processo
comunicativo.

Koch (1993), levanta uma importante critica a visdo tradicional de linguagem,
ao trazer a ideia de que a concepc¢éo de sujeito esta intimamente ligada a forma como se
entende a prépria lingua. A autora diz que ao reduzir o sujeito a esfera individual e
psicoldgica, ignoram-se 0s aspectos sociais, histdricos e ideoldgicos que permeiam 0s
atos de linguagem. Essa visao, ainda presente em muitas praticas escolares, limita a
compreensdo do sujeito como produtor de sentidos em interagdo com 0 outro e com 0
mundo. Refletir sobre a linguagem apenas como um espelho do pensamento é também
restringir o papel do sujeito a emissdo de mensagens, e ndo a construcdo compartilhada

de significados.
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Em contraposicdo a concepc¢ao tradicional que entende a lingua apenas como
expressdo do pensamento individual, a autora propde uma abordagem que enfatiza seu

carater social e interativo.

A concepcdo de sujeito da linguagem varia de acordo com a concepcdo de
lingua que se adote. Assim, a concepgdo de lingua como representagéo do
pensamento corresponde a de sujeito psicoldgico, individual, dono de suas
vontades e de suas a¢des. Trata-se de um sujeito visto como um ego que
constrdi uma representacdo mental e deseja que esta seja “captada” pelo
interlocutor da maneira como foi mentalizada (Koch, 1993, p.13-14).

Nessa mesma direcdo, cabe apresentar ainda que ao contrario da visdo
tradicional, que entende a lingua como uma simples representacdo do pensamento
corresponde a uma nogdo de sujeito psicoldgico e individual. A concepcao de lingua
como estrutura, por seu turno, corresponde a de sujeito determinado, assujeitado pelo
sistema, caracterizado por uma espécie de ndo consciéncia. Ja a perspectiva interacionista,
defendida por pela autora, vé o sujeito como socialmente constituido e a linguagem como
um fendbmeno dinamico, no qual os significados emergem da interacao.

Ainda segundo Koch (1993), a concepcao de texto esta relacionada de maneira
direta as nog¢des de lingua e sujeito adotadas. Ou seja, quando a lingua € vista como uma
representacdo do pensamento e o sujeito como plenamente consciente de seu dizer, o texto
por sua vez é compreendido como um produto légico advindo da mente do autor,
pertencendo ao leitor apenas captar essa mensagem de forma passiva. De maneira
semelhante, na perspectiva da lingua como cédigo e do sujeito como determinado pelo
sistema, 0 texto se reduz a uma codificagdo explicita, e a compreensdo acaba limitada a
decodificacdo da mensagem sem maior participagéo ativa do leitor.

Por outro lado, na visdo interacionista da lingua, que considera os sujeitos como
agentes ativos na construcao social do discurso, o texto é entendido como um espaco de
interacdo, no qual os interlocutores se constroem mutuamente. Nesse contexto, o
significado néo esta dado de forma fixa, mas emerge do didlogo, exigindo do leitor ndo
apenas a identificacdo dos elementos linguisticos, mas também a mobilizacdo de seus
conhecimentos sociocognitivos para a construcdo do sentido no evento comunicativo.

A concepcéo de sujeito da linguagem esté relacionada a ideia de lingua adotada.
Nesse caso, Koch (2009) revela que quando a concepgédo de lingua € colocada como
representacdo do pensamento, 0 sujeito & visto como um individuo auténomo,

psicologico, que é responsavel por suas vontades e acGes. Nessa perspectiva, 0 sujeito



54

elabora mentalmente uma ideia e espera que o outro a compreenda como foi concebida.
Todavia, esse sujeito ndo esta isolado, pois sua constituicdo acontece meio social e
historico, o que lIhe permite desenvolver a capacidade de interacdo com os demais. Por
isso, compreende-se que o0 sujeito €, ao mesmo tempo, social e interativo, ainda que
mantenha dominio sobre suas acdes.

Dada as colocacdes acerca das concepgdes de lingua, importa-nos evidenciar o
que Koch (1993, p.44) reflete:

Em altima andlise, a lingua néo existe fora dos sujeitos sociais que a falam e
fora dos eventos discursivos nos quais eles intervém e nos quais e nos quais
mobilizam seus saberes quer de ordem linguistica, quer de ordem
sociocognitiva, ou seja, seus modelos de mundo. Estes, todavia ndo séo
estaticos, (re) constroem-se tanto sincrénica como diacronicamente, dentro de
diversas cenas enunciativas, de modo que, no momento em que se passa da
lingua ao discurso, torna-se necessario invocar conhecimentos socialmente
compartilhados e discursivamente (re)construidos situar-se dentro das
contingéncias histéricas, para que se possa proceder aos encadeamentos
discursivos.

Nessa perspectiva, podemos observar que lingua ndo poder ser concebida como
sendo algo que € separado dos sujeitos que a utilizam e consequentemente nas interacoes
discursivas nas quais estdo inseridos. Quando analisamos o discurso, ndo basta levar em
consideracdo apenas a estrutura da lingua; € importante levar em conta os conhecimentos
compartilhados socialmente bem como as condi¢fes historicas e situacionais que
influenciam a producdo de sentido. Isso se da porque o encadeamento discursivo, ou seja,
a forma como os textos e falas se organizam para assim produzir significados, depende
dessas construcdes sociais e historicas, que sdo continuamente ressignificadas pelos
interlocutores.

Em convergéncia as concepcles apresentadas, Geraldi (2005) aponta que 0s
linguistas consideram sobre o qual é, de fato, o verdadeiro significado de ensinar a lingua
portuguesa, indagando se essa pratica ndo seria equivalente a ensinar algo 6bvio para
quem ja o domina. Eles questionam até que ponto e de que forma € possivel ensinar a
lingua materna a individuos que ja a utilizam plenamente em sua comunicagéo cotidiana.
Essa reflexdo leva a indagag6es sobre 0 ensino da norma culta, da lingua escrita, e também
sobre a necessidade de desenvolver no falante a capacidade de reconhecer e se posicionar
diante dos diferentes niveis, registros e usos da linguagem que ja fazem parte de seu
repertorio linguistico.

Assim:
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O objetivo da escola é ensinar o portugués padrdo, ou, talvez mais exatamente,
o de criar condicOes para que ele seja aprendido. Qualquer outra hipdtese é um
equivoco, politico e pedagdgico. A tese de que ndo se deve ensinar ou exigir o
dominio do dialeto padrdo dos alunos que conhecem e usam dialetos ndo
padrdes baseia-se no preconceito segundo o qual seria dificil aprender o
padréo. Isso é falso, tanto do ponto de vista da capacidade dos falantes quanto
do grau de complexidade de um dialeto padrdo. As razbes pelas quais ndo se
aprende, ou se aprende e ndo se usa um dialeto padréo, séo de outra ordem, e
tém a ver em grande parte com os valores sociais dominantes e um pouco com
estratégias escolares discutiveis. Trés razdes: o padrdo tem muitos valores e
ndo pode ser negado; ndo é verdade que ele desculturaliza, que veicula
necessariamente uma s6 ideologia. N&do é verdade que é muito dificil- o ndo-
padrdo os alunos ja sabem. Falar em ndo ensinar o padrdo equivale a tirar o
portugués das escolas (Geraldi, 2005, p.29).

Neste sentido, o autor apresenta para discussdo escola que por sua vez deve ndo
apenas ensinar o portugués padrdo, mas garantir sua efetiva aprendizagem. Ele critica a
ideia de que ndo se deve exigir seu dominio por alunos que utilizam variedades nédo
padrdo, pois essa visdo se baseia em um preconceito sobre a suposta dificuldade desse
registro. Para ele, os desafios no aprendizado do portugués padréo ndo sdo linguisticos,
mas sociais e educacionais. Além disso, destaca que o padréo carrega valores sociais, ndo
implica perda de identidade e ndo é excessivamente dificil, ja que os alunos dominam o
sistema linguistico em outra variante. Assim, negar seu ensino seria excluir a propria
lingua do ambiente escolar, prejudicando a insercdo social e profissional dos alunos.

Na mesma direcdo, Melo (1979) apresenta, para discussdo, que o0 baixo
desempenho linguistico dos estudantes, tanto relacionado a modalidade oral quanto no
que diz respeito a parte escrita, €, de maneira frequente, apontado como um dos principais
problemas da chamada crise educacional brasileira. Muitos argumentam que 0s jovens
enfrentam dificuldades para expressar suas ideias de forma articulada, o que reflete
diretamente na qualidade das redacdes. Embora algumas dessas criticas carreguem certo
preconceito, é indiscutivel que ha um problema no ensino de lingua portuguesa, que ndo
tem conseguido garantir um aprendizado eficaz. No entanto, esse cenario ndo pode ser
atribuido unicamente aos professores, pois suas condic¢Ges de trabalho sdo precarias, com
salarios baixos e falta de investimentos na educagdo, o que compromete a qualidade do
ensino.

Nessa conjuntura, Travaglia (2001), na obra Gramatica e Interacdo, inicia o
topico apresentando uma pergunta interessante: “Para que se da aula de uma lingua para
seus falantes?” ou “Para que se dé aula de portugués para falantes nativos de portugués?”

Dentre as respostas possiveis, estao:
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O ensino de Lingua Materna se justifica prioritariamente pelo objetivo de
desenvolver a competéncia comunicativa dos usudrios da lingua (falante,
escritor/ouvinte, leitor), isto é, a capacidade do usuario de empregar
adequadamente a lingua nas diversas situacbes de comunicagdo. A
competéncia gramatical ou linglistica é a capacidade que tem todo usuario da
lingua (falante, escritor/ouvinte, leitor) de gerar sequéncias linglisticas
gramaticais, isto é, consideradas por esses mesmos usuarios como sequéncias
préprias e tipicas da lingua em questao.

a) capacidade formativa, que possibilita aos usuarios da lingua produzir e
compreender um ndmero de textos que seria potencialmente ilimitado.

b) capacidade transformativa, que possibilita aos usuarios da lingua modificar,
de diferentes maneiras (reformular, parafrasear, resumir, etc.) e com diferentes
fins, um texto e também julgar se o produto dessas modificagdes é adequado
ao texto sobre o qual a modificagéo foi feita.

c) capacidade qualificativa, que possibilita aos usuarios da lingua dizer a que
tipo de texto pertence um dado texto, naturalmente segundo uma determinada
tipologia. (Travaglia, 2001, p. 17-18).

Os apontamentos do autor nos levam a refletir sobre algo essencial no que diz
respeito a competéncia linguistica, mais precisamente no contexto do ensino de lingua
materna. Ela ndo é limitada ao dominio das regras gramaticais, no sentido tradicional,
mas é manifestada como uma habilidade dindmica, interativa e produtiva que, no uso
cotidiano, todo falante desenvolve. O autor amplia a visdo para além da simples correcao
estrutural e aponta trés dimensbes fundamentais da competéncia: a formativa, a
transformativa e a qualificativa. Cada uma delas apresenta aspectos praticos da
linguagem, como a producdo, a reformulacédo e o reconhecimento de diferentes géneros
textuais.

Desse modo, pontuo, ainda, que essa abordagem nos convida a refletir e a
repensar o papel da escola como um espaco onde, de fato, essas capacidades sdao
desenvolvidas, em vez de, em muitos casos, atuar como reprodutora de regras fixas.
Assim, o autor nos convida a enxergar também o ensino de lingua ndo apenas como “falar
certo”, mas como um processo de formagdo de sujeitos criticos, criativos e competentes
no uso da linguagem para se expressarem e interagirem.

Aliado aos fatores apresentados, um dos maiores desafios do ensino de lingua
portuguesa de modo geral e na EJAI, segundo Gnerre (1978), é o fato de que a abordagem
do ensino da lingua precisa levar em consideragéo as variedades linguisticas presentes na
sala de aula, uma vez que elas refletem diferengas regionais e sociais. Neste sentido, é
valido ressaltar que a democratizacdo da escola trouxe um publico mais diversificado,
ampliando o contato com formas de fala que, historicamente, foram marginalizadas. No
entanto, a ideia de que apenas uma variedade € legitima decorre de fatores historicos,

politicos e econémicos, e ndo de uma suposta superioridade intrinseca dessa norma.
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Afinal, o valor de uma variedade linguistica esta diretamente ligado ao prestigio e ao
poder social de seus falantes.
Nessa direcdo, Travaglia (2001) apresenta trés perspectivas de ensino: o

prescritivo, o descritivo e o produtivo.

O ensino prescritivo objetiva levar o aluno a substituir seus préprios padrdes
de atividade linglistica considerados errados/inaceitaveis por outros
considerados corretos/aceitaveis. E, portanto, um ensino que interfere com as
habilidades lingiisticas existentes. E, a0 mesmo tempo, prescritivo, pois a cada
"faga isto" corresponde um "ndo faga aquilo”. Esse tipo de ensino esta
diretamente ligado a primeira concepcdo de linguagem e a gramatica
normativa e so privilegia, em sala de aula, o trabalho com a variedade escrita
culta, tendo como um de seus objetivos bésicos a correcdo formal da
linguagem.

O ensino descritivo objetiva mostrar como a linguagem funciona e como
determinada lingua em particular funciona. Fala de habilidades ja adquiridas
sem procurar altera-las, porém, mostrando como podem ser utilizadas. Nesse
tipo de ensino, a lingua materna tem papel relevante por ser a que o aluno mais
conhece. Trata de todas as variedades linglisticas. Sua validade tem sido
justificada afirmando-se que o falante precisa saber algo da institui¢do
linguistica de que se utiliza, do mesmo modo que precisa saber de outras
instituicBes sociais, para melhor atuar em sociedade (Travaglia, 2001, p. 38).

O autor reflete, nesse primeiro momento, em duas perspectivas distintas sobre o
ensino da lingua, apresentando como a linguagem opera, destacando que o ensino da
lingua pode seguir diferentes orientacdes, ou seja, enquanto o modelo prescritivo impde
normas e busca corrigir o modo de falar do aluno com base na variedade culta, 0 modelo
descritivo valoriza e leva em consideracdo as competéncias linguisticas ja adquiridas,
procurando compreendé-las e alargar seu uso consciente.

Travaglia (2001) aponta a importancia de um ensino que respeite a diversidade
linguistica e reconheca o papel social da linguagem e apresenta a terceira concepgdo: 0
ensino produtivo, que tem como propdésito desenvolver no aluno novas habilidades
linguisticas, ampliando suas capacidades de uso da lingua materna de forma mais eficaz.
Trata-se da perspectiva adequada para alcancar a competéncia comunicativa, pois ele é
voltado para a obtencdo de novas habilidades linguisticas, como, por exemplo, o dominio
da norma culta e da variedade escrita da lingua, sendo esta ultima, em especial, em falta
no repertdrio dos alunos ao ingressarem na escola.

Ainda que as trés abordagens de ensino (prescritiva, descritiva e produtiva)
possam existir simultaneamente, conforme os objetivos didaticos, hd uma aceitacdo maior
para 0 ensino prescritivo que, como o autor aponta, tem sido excessivamente valorizado

nas aulas de lingua materna, o que acaba repercutindo em prejuizo das outras abordagens,
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como, a exemplo, da produtiva, que contribui de maneira mais efetiva para uma formagéo
linguistica ampla e significativa, essencial & vivéncia social dos alunos.

A principal fungdo da escola na educacéo linguistica e preparar os individuos
para atuarem de forma autdbnoma nos quatro aspectos da lingua: leitura, producéo textual,
oralidade e conhecimentos linguisticos. Dessa forma, além de formar cidadaos
conscientes de seus direitos e deveres na sociedade, a escola deve proporcionar aos
alunos, habilidades para ler, produzir textos, compreender o uso de elementos linguisticos
e se expressar oralmente em diversos contextos (Cobucci; Machado, 2023).

Levando em consideracdo os apontamentos das autoras, faz-se necessario
pensarmos que ao assumir a responsabilidade de promover uma educacao linguistica que
propicie autonomia e participacdo social, a escola vai além de uma simples transmisséo
de contetidos e passa a figurar como intermediaria de préaticas que possibilitem aos alunos
compreender e usar a lingua em situaces reais. Esse cendrio torna-se ainda mais urgente
no contexto EJAI, em que o0s sujeitos chegam a escola trazendo expectativas e
necessidades especificas. E justamente nesse espaco que se articula a reflexdo de Freire,
para quem o processo educativo deve possibilitar que esses estudantes avancem em
direcdo aos seus proprios objetivos, reconhecendo-se como protagonistas de sua
formacéo.

Freire (2014) enfatiza a importéancia de a Educacéo de Jovens, Adultos e ldosos
ser capaz de engajar os alunos em direcdo aos seus proprios objetivos, ndo apenas
transmitindo conteddos, mas também promovendo a conscientizacdo, o que transforma o
processo educativo em uma prética politica. E essencial que o estudante da EJAI seja
reconhecido como um sujeito ativo, pois, se isso ndo for levado em conta, ha o risco de
ndo haver motivacdo ou interesse em continuar os estudos, diante das dificuldades
cotidianas.

O referido autor aponta que o processo de ensino deve primar as diferentes etapas
de conhecimento que o aluno chega na escola. S&o esses conhecimentos que expressam a
identidade cultural do aluno. “O educador deve considerar essa leitura do mundo inicial
que o aluno traz consigo, ou melhor, em si. Ele forjou-a no contexto de seu lar, de seu
bairro, de sua cidade, marcando-a fortemente com sua origem social” (Freire, 2014, p.2).

A partir das discussdes desenvolvidas no presente capitulo, que problematizam
as concepcoes de lingua e de ensino que orientam o trabalho pedagogico na Educacéo de
Jovens, Adultos e ldosos faz-se possivel progredir para uma analise mais situada do

objeto de analise, livro didatico.
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O capitulo seguinte volta-se ao exame do livro didatico de Lingua Portuguesa
adotado na EJAI, e para as praticas pedagdgicas propostas, articulando-as as vozes dos
alunos que fazem parte da primeira experiéncia docente desta autora na EJAI e serviu
como questao norteadora para realizacdo desta pesquisa. Assim, ao realizar 0 movimento
de partir da fundamentacdo teorica para a articulacdo do material com as vozes dos
sujeitos, busca-se compreender como as concepgdes anteriormente discutidas sé&o

materializadas.
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4. LIVROS E MATERIAIS DIDATICOS PARA O ENSINO DE LINGUA NA
EJAl: ENCONTRO DO CONTEUDO DE APRENDIZAGEM E VIVENCIA DOS
ALUNOS

Este capitulo apresenta uma discussdo sobre os livros e materiais didaticos para
0 ensino de Lingua Portuguesa na EJAI, compreendendo-os como espacos de articulacéo
e de tenséo entre os contetdos escolares e as vivéncias dos estudantes. Essa discussdo
partindo do entendimento de que o livro didatico € um objeto histérico e politico,
perpassado por concepcdes de lingua e de ensino legitimadas por documentos oficiais e
politicas publicas, que impactam diretamente as praticas pedagdgicas.

No primeiro momento, analisa-se a trajetdria e o papel do livro didatico, em
especifico no contexto da EJAI, considerando-o tanto como recurso pedagogico quanto
como produto cultural e mercadologico. Adiante, investiga-se a relacdo entre os
contetidos de aprendizagem e os documentos oficiais, problematizando os critérios de
selecdo, avaliacéo e distribuicdo dos materiais didaticos, bem como seus efeitos sobre o
trabalho docente e a valorizacdo dos saberes dos alunos.

O capitulo propde ainda a articulacdo entre contetdos escolares, memoria e
narrativas autobiogréficas, considerando as experiéncias de vida dos estudantes como
elementos centrais para uma aprendizagem significativa e socialmente situada. Busca
contribuir para a compreensdo critica do livro didatico na EJAI, ndo apenas no papel de
suporte de conteddos, mas também como espaco de disputas discursivas que podem,
conforme sua concep¢do e uso pedagdgico, aproximar ou distanciar o ensino de lingua

das experiéncias concretas dos sujeitos que dele participam.

4.1. Trajetoria e papel do LD

A compreensao de lingua néo é estéatica e € resultado de debates e reformulac6es
que, quando legitimados pelo Estado, impactam diretamente a educagéo e a elaboragéo
do livro didatico, objeto de estudo desta pesquisa, cabe colocar que, embora essa
regulacdo busque garantir qualidade e coeréncia com as diretrizes educacionais, também
reflete um jogo de forcas em que o discurso académico se entrecruza com politicas
publicas, moldando o que € ensinado nas escolas.

Dessa forma, a reorganizacdo do ensino de lingua portuguesa, que passa a

considerar a lingua ndo apenas em sua estrutura, mas em seu uso social, deixa ver
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discussOes tedricas que receberam forca no Brasil a partir da decada de 1990 (Soares,
1998). Como aponta Cavalhaes (2019), essa mudanga influencia a producéo dos livros
didaticos, uma vez que a legitimacdo dessas concepg¢des nos documentos oficiais afeta
diretamente os critérios de avaliacdo das obras.

Como apontam Batista, Rojo e Zufiiga (2005, p.49):

Um marco significativo nesse processo foi a reformulacdo do Programa
Nacional do Livro Didatico (PNLD) em 1996. Embora criado em 1985, o
programa passou a assumir um papel mais abrangente na avaliacdo e
distribuicdo dos materiais didaticos. Segundo Batista, Rojo e Zufiga (2005, p.
49), a partir dessa alteracdo, o PNLD passa a ter como funcdo principal ‘a
avaliagdo, aquisicéo e distribui¢do universal e gratuita de livros didaticos para
0 ensino fundamental publico brasileiro’. Com isso, 0 governo ndo apenas
analisa os livros, mas também decide quais podem ser adquiridos com recursos
publicos, ampliando seu poder sobre o mercado editorial.

Estes aspectos nos levam aos dados desta pesquisa, que sao os livros didaticos.
Esta reformulacéo caracterizou-se como um ponto de mudancga entre 0 governo e a
producdo de materiais didaticos no Brasil, haja vista que o programa ja desempenhava
um papel importante na distribuicdo de livros, mas, a partir dessa mudanca, sua atuacao
se tornou ainda mais ampla e estratégica. Desse modo, a questdo ndo era apenas fornecer
livros as escolas publicas, mas avaliar criteriosamente os materiais e definir quais seriam
adquiridos com recursos publicos.

As mudancas evidenciam como o Estado assume um papel central na regulacéo
do mercado editorial, influenciando de maneira direta as escolhas pedagdgicas feitas nas
escolas. Quando o governo estabelece critérios para a selecdo dos livros, ndo s6 busca
garantir a qualidade do material didatico, mas também molda, de certa forma, o que sera
ensinado nas salas de aula.

O LD apresenta-se como um dos recursos mais duradouros e amplamente
utilizados no processo de ensino-aprendizagem, estando presente na memoria visual de
véarias geracdes. E importante destacar que apesar das transformacBes sociais e
tecnoldgicas pelas quais a sociedade tem passado, 0 LD mantém-se como um importante
mediador na constru¢gdo do conhecimento, sendo valorizado por sua capacidade de
organizar conteudos e também de orientar o trabalho docente.

Adiante, temos as reflexdes de Freitas e Rodrigues (2008), sobre o meio
impresso, que ao contrario de midias como o radio e a televisdo, exige do leitor uma
postura ativa, com atencéo, intencgdo, pausa e concentracao, favorecendo a compreensao

e areflexdo. Alem disso, o contetdo e o projeto grafico dos livros sdo pensados para atrair
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o leitor, despertar seu interesse e promover a leitura, o que reforca seu papel formativo.
A importancia institucional do livro didatico é evidenciada, por exemplo, pelos dados do
Ministério da Educagdo, que indicam que, em 2013, o Programa Nacional do Livro
Didatico (PNLD) distribuiu mais de 132 milhGes de exemplares para a educacéo basica,
alcancando mais de 33 milhGes de estudantes, incluindo os da Educacdo de Jovens e
Adultos (EJA).

Em nossa reflexdo, entendemos que, além de seu uso pedagdgico, o livro
didatico também deve ser visto dentro de uma logica de mercado. Conforme apontam
Arruda, Kinjo e Oliveira (2007), esse material passou a integrar um "meganegocio”, uma
vez que 0 aumento do acesso a educacdo ampliou a demanda por materiais escolares,
gerando lucros significativos para a inddstria editorial. Essa dindmica de mercado,
sustentada por politicas pablicas, alimenta um ciclo continuo de producéo e consumo de
mercadorias educacionais, em sintonia com interesses econdémicos globais, como os do
Banco Mundial, que visam manter o consumo constante.

Além disso, o processo de escolha dos livros pelo PNLD, embora apresente uma
aparéncia democratica, restringe-se a selecdo entre as obras aprovadas por uma equipe de
avaliadores impossibilitando que os professores recorram a outros materiais que poderiam
diversificar e aprofundar a pratica pedagogica. Como ressalta Alves (2005), os manuais
continuam sendo instrumentos de controle ideoldgico, uma vez que orientam 0s
conteidos de forma centralizada e desconsideram recursos complementares, como a
informéatica ou uma bibliografia mais ampla. O livro didatico é produto cultural e
mercadoldgico, refletindo sobre os limites e possibilidades de seu uso na sala de aula,
especialmente no contexto da EJA. A intencdo é apontar como a trajetoria, o papel e os
mecanismos de producdo e distribuicdo desse material influenciam diretamente tanto o
ensino quanto a formacdo critica dos sujeitos envolvidos no processo educativo.

Ao refletirmos sobre o papel do livro didatico no processo de ensino-
aprendizagem, torna-se evidente que a forma como os conteddos sdo organizados e a
maneira como o docente os aplica podem influenciar significativamente a construcéo de
saberes pelos alunos. Essa perspectiva dialoga diretamente com a compreensdo de
alfabetizacdo e letramento, conforme Soares (2004), os processos de alfabetizacdo e
letramento ndo devem ser compreendidos apenas como habilidades técnicas, mas como
processos sociais que envolvem a construcdo de significados e identidades. Nesse

contexto, é essencial que os educadores reconhegam e valorizem as experiéncias de vida
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dos alunos, proporcionando um espaco onde eles se sintam respeitados e capacitados a
expressar suas opinides e perspectivas (Soares, 2004).

O livro didatico faz parte da cultura e da memdria visual de muitas geracdes e,
apesar das inimeras transformacdes sociais ao longo do tempo, ainda desempenha um
papel importante na educacdo, atuando como mediador na construcdo do conhecimento.
O meio impresso exige do leitor atencdo, intencdo, pausa e concentracdo para refletir e
compreender a mensagem, ao contrério de outras midias, como a televiséo e o radio, que
ndo necessariamente exigem que o sujeito pare para absorver o contetdo. O livro, por
meio de seu conteudo e também de seu projeto grafico, tem a fungéo de atrair a atencao,
despertar a intencdo e promover a leitura (Freitas; Rodrigues, 2008).

No que diz respeito ao papel dos livros didaticos na EJAI, é fundamental para
analisar sua evolucdo, seu papel na educacdo e as mudancas nas concep¢des de ensino e
aprendizagem ao longo do tempo. Desde suas primeiras versdes, esse material tem sido
um dos principais recursos utilizados em sala de aula, refletindo ndo apenas os avangos
pedagogicos, mas também as influéncias politicas, sociais e culturais de cada época.
Conhecer essa trajetoria permite uma visdo critica sobre sua producdo, selecdo de
conteddos e impactos no processo educacional, contribuindo para um uso mais consciente
e adequado as necessidades dos estudantes, especialmente em contextos como a Educacéao
de Jovens e Adultos.

Segundo Santos e Fernandes (2018), a implementacdo do Programa Nacional do
Livro Didatico, em 1985, e posteriormente do PNLD/EJA, em 2009, ampliou de maneira
significativa o acesso dos estudantes da rede publica ao livro didatico como um dos
principais recursos utilizados em sala de aula. As autoras colocam, contudo, que esse
material é atravessado por limites, uma vez que € concebido para atender a todo o
territério nacional, ndo levando em consideracdo, muitas vezes, a diversidade regional
brasileira.

Santos e Fernandes (2018), discutem ainda que mais do que um direito
estabelecido pelo PNLD/EJA, assim, posse do livro didatico materializa o direito de
acesso ao livro, logo, em muitos contextos, esse € o Unico material de leitura disponivel
ao estudante. Nesse sentido, em um pais como o Brasil de dimensdes continentais, o livro
didatico precisa levar em consideracéo a diversidade regional e sociocultural, de modo a
incorporar em seu contetdo as maltiplas identidades que caracterizam os jovens e adultos

brasileiros.
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Segundo Mello (2013), a producdo de materiais didaticos voltados a EJAI,
historicamente, estd marcada por disputas e atuagdes de sujeitos distintos, resultando na
incorporacgdo de variados modelos, ora orientados por acGes centralizadas do governo
federal, ora por iniciativas descentralizadas envolvendo diferentes agentes e instituicoes.
Na perspectiva do autor, a auséncia de uma politica nacional de carater continuo e
articulada, para a producdo de livros e materiais didaticos da EJAI coopera para a
multiplicidade e fragmentacdo dessas iniciativas no territorio nacional. Diante desse
cenario, o autor destaca ainda que professores e estudantes sempre exerceram um papel
protagonista na elaboracdo didatica voltada para essa modalidade, embora tal
protagonismo nem sempre tenha sido reconhecido ou visibilizado pelas politicas e acoes
oficiais.

Na perspectiva de Nobre (2012), a analise de textos presentes em livros didaticos
utilizados na Educacao de Jovens e Adultos coloca em evidéncia que, em muitos casos,
esses materiais acabam por desconsiderar as condi¢des historicas e 0s interesses que
constituem a classe trabalhadora, a0 mesmo tempo, as relagdes capitalistas de trabalho e
os conflitos existentes entre capital e trabalho sdo ocultados. A autora questiona, assim,
0 papel desses livros como possiveis instrumentos de reproducdo e disseminacdo da
ideologia dominante no interior das classes trabalhadoras.

Segundo Da Silva e Evangelista (2025), quando nos referimos EJAI, a
centralidade do livro didatico se intensifica devido as limitacdes materiais, técnicas e
funcionais que escolas que atendem essa modalidade enfrentam. Os autores apresentam
que, ainda com as diversas controvérsias em torno de seu valor pedagdgico, o livro-texto
assume um papel fundamental tendo em vista que supre, ainda que de maneira parcial, a
caréncia de recursos necessarios ao desenvolvimento das atividades e dos contetidos da
disciplina.

Desse modo, a importancia do manual didatico na educacdo escolar atual,
especialmente em uma sociedade capitalista, esta relacionada as necessidades sociais e
historicas que moldaram sua presenca nas escolas. Desde a criagdo do primeiro
instrumento de ensino na segunda metade do século XVII, com a obra de Jodo AmOGs
Comenius, o0 manual didatico percorreu um longo caminho até se tornar uma ferramenta
central na educacdo. Segundo Alves (2005), esse percurso histdrico resultou no que é
chamado de "império do manual didatico”, onde o uso desse recurso se consolidou como
hegemonico, mas também excludente, uma vez que impés barreiras & adog¢do de outros

materiais didaticos no processo de ensino.
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O autor apresenta ainda alguns dados do Ministério da Educacgéo do Brasil, que
apontam que em 2013, o Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) distribuiria mais
de 132 milhdes de exemplares para a educacao basica, incluindo a EJA, alcangando mais
de 33 milhdes de estudantes. Além disso, o pais conta com programas de aquisi¢do de
apostilas que estdo sendo adotados por diversos municipios. No entanto, a industria
grafica brasileira, representada pela Associacdo Brasileira da Indastria Grafica
(ABIGRAF), prevé uma queda de 5,4% no faturamento do setor de manuais didaticos
devido a concorréncia com produtos importados, especialmente da China. 1sso evidencia
como a internacionalizacdo da producao capitalista impacta também a cadeia produtiva
dos manuais didaticos, tornando o mercado brasileiro mais atraente para grandes
conglomerados monopolistas (Alves, 2005).

Nessa discussao sobre o livro didatico, Paniago (2013, p.12) reflete:

Observa-se que “livro didatico” é a denominagdo mais usual para esse
instrumento de trabalho do professor. Porém, optamos pela categoria “manual
didatico” por melhor exprimir uma versio resumida e simplificada dos
contelidos desse recurso material que, na concepg¢ao comeniana, tinha a funcéo
de facilitar o ensino, de modo que qualquer pessoa pudesse utiliza-lo para
“ensinar tudo a todos”. Essa pessoa — 0 professor — ndo precisaria de uma
formacéo aprofundada dos conhecimentos necessarios ao exercicio da fungéo.
Bastariam, a ele, os conhecimentos essenciais a utilizagdo dos manuais
didaticos, tanto do professor quanto do aluno. Ressalta-se que a centralidade e
a exclusividade que ocupam na relacdo educativa € que conferem a
tal instrumento o carater de manual. Sob essa perspectiva, qualquer livro
utilizado pelo professor pode assumir caracteristicas de manual,
desde que seja utilizado como fonte Unica de conhecimento — mesmo porque
devemos considerar que seu carater, em principio, é este — e que seu contetido
seja simplificado a ponto de sonegar elementos da realidade humana que
impegam a autoconstrucéo do individuo.

Ao assumir uma posicdo central no processo educacional, 0 manual didatico,
conforme a concepcdo de Comenius, ndo so facilita o ensino, mas também restringe o
conhecimento, uma vez que seu conteudo simplificado pode ndo levar em consideracdo
as complexidades da realidade humana. Nesse sentido, a centralidade do manual didatico
na educacdo moderna, ao promover uma aprendizagem simplificada, tem o potencial
contribuir para a manutencdo de uma educacdo de base superficial e fragmentada, que
acaba nao preparando o estudante para os desafios complexos do mundo contemporaneo,
mas sim o condiciona a aceitar um conhecimento limitado e pré-determinado.

Segundo Paniago (2013), duas questdes centrais emergem ao se refletir sobre o
uso continuo do manual didatico nas escolas, apesar de sua critica como recurso

simplificador e desatualizado para a educacao contemporanea. A primeira diz respeito a
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sua persistente presenca nas salas de aula, mesmo sendo visto como um instrumento que
limita o aprofundamento do conhecimento. A segunda questdo envolve os limites que o
manual didatico impbe ao entendimento e a capacidade de superar as desigualdades
estruturais da sociedade de classes.

A instrucdo de Comenius, quando relacionada a divisdo social do trabalho e ao
modelo manufatureiro, levanta questdes sobre os instrumentos adequados para
implementar esse sistema educacional. Surge a divida de como organizar eficientemente
todo o processo de ensino, considerando a necessidade de economia de tempo e reducdo
de custos, ja que o conhecimento esta disperso em diversas fontes. Além disso, ha o
desafio de selecionar e organizar apenas as informacgdes que seriam imediatamente Uteis
ao aluno, ja que o conhecimento humano essencial para a formacéo integral do individuo
estd espalhado em varias obras e antologias (Paniago, 2013).

Para responder a essas questdes é preciso recorrer a Comenius, quando diz:

[...] que nas escolas é preciso ensinar tudo a todos. Isso ndo quer dizer que
queiramos para todos um conhecimento (exato e profundo) de todas as ciéncias
e artes: isso ndo seria Util em si mesmo nem possivel a ninguém, tendo em
vista a brevidade da vida [...] (Comenius, 2006, p. 95).

O autor defendia que o manual didatico, assim como outros materiais
pedagdgicos, deveria estar sempre disponivel aos alunos, em quantidade suficiente para
toda a turma e traduzido para a lingua vernacular. Essa organizacdo permitiria evitar a
perda de tempo com tarefas como ditado, escrita e traducéo, possibilitando que o tempo
fosse utilizado de maneira mais produtiva, focando em explicacOes, repeticOes e
imitacGes. Tanto professores quanto alunos teriam acesso aos mesmos livros, que seriam

cuidadosamente selecionados para esse fim.

[...] segundo os nossos principios de facilidade, solidez e brevidade, contendo
tudo o que for necesséario de modo completo, sélido e preciso, de tal modo
que possam ser uma imagem veracissima do universo (que devera ser pintado
nas mentes dos alunos). Acima de tudo, desejo e solicito que 0s assuntos sejam
expostos em linguagem familiar e comum, para permitir que os alunos
entendam tudo espontaneamente, mesmo sem mestre (Comenius, 2006, p.
217).

Conforme analisado por Alves (2001), o manual didatico é visto como um
mediador crucial na interacdo entre professor e aluno, refletindo a divisdo do trabalho
didatico estabelecida no modelo manufatureiro da escola de Comenius. Esse modelo,

embora tenha sofrido modificacbes ao longo do tempo, mantém sua estrutura
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fundamental, influenciando a préatica educativa até os dias de hoje, apesar das mudancas
nos métodos e contetido de ensino.

Alves (2001) destaca que o modelo de trabalho manufatureiro se manifestou na
escola de Comenius ao introduzir a divisdo das tarefas no ensino. Nesse contexto, 0
tradicional mestre, que era responsavel por todo o processo educacional, desde a
alfabetizacdo até as disciplinas mais avancadas, foi substituido pelo "professor
manufatureiro”, especializado em tarefas especificas dentro da escolarizagdo, 0 que o
desvinculava da responsabilidade total sobre a formacao dos alunos.

Segundo o autor, a objetivacdo e simplificacdo do trabalho didatico, inspiradas
no modelo das manufaturas, resultaram na reducdo dos custos de formacgéo do professor
e nos servigos escolares, o que viabilizou a ideia de universalizacdo da educacao publica,
conforme defendido por Comenius. A simplificacdo do ensino exigiu a criacdo de um
instrumento, o "manual didatico”, que atendesse a esse modelo e permitisse a aplicacdo
do método de forma eficiente. Com isso, o professor passou a ser apenas um executor do
método, com o conhecimento necessario apenas para seguir a pratica proposta. Até entéo,
os estudos dos alunos eram guiados por antologias e obras classicas, mas o0 manual

didatico assumiu o controle das atividades em sala de aula.

4.2 Os contetdos de aprendizagem e os documentos oficiais

Atualmente, segundo Paniago (2013), o Estado mantém quatro programas
voltados para a distribuicdo gratuita de materiais didaticos nas escolas publicas de ensino
fundamental e médio. Esses programas sdo o Programa Nacional do Livro Didatico
(PNLD), o Programa Nacional do Livro Didatico para o Ensino Médio (PNLEM), o
Programa Nacional do Livro Didatico para a Alfabetizacdo de Jovens e Adultos (PNLA)
e 0 Programa Nacional do Livro Didéatico para o Campo (PNLD Campo), além de oferecer
um acervo de obras literarias e complementares, bem como dicionarios.

O Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) distribui materiais didaticos
para todas as escolas participantes, com base em um ciclo de trés anos, conforme a
Resolugdo n° 42/2012. Essa distribuicdo abrange livros consumiveis para 0s primeiros
anos de alfabetizacdo e ensino de linguas estrangeiras (Inglés e Espanhol), e livros
reutilizaveis para as disciplinas de Ciéncias, Historia, Geografia, Lingua Portuguesa e

Matematica. Além disso, dicionarios sdo fornecidos para alunos do 1° ao 9° ano. As
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escolas também recebem reposicdes anuais para cobrir perdas ou danos, ou para atender
a aumentos inesperados nas matriculas (Paniago, 2013).

A historia do livro didatico na EJAI no Brasil é marcada pela luta por materiais
especificos, ganhando forca com o PNLD EJAI (Programa Nacional do Livro Didatico
para a EJA) a partir de 2009, que trouxe uma politica de reparacéo histérica, buscando
materiais de qualidade e alinhados a realidade dos estudantes, superando um longo
periodo de desassisténcia e reconhecendo a EJA como politica de justica social e ndo
apenas um desdobramento do ensino regular.

Os materiais passam a ser desenvolvidos para atender as necessidades e saberes
prévios dos estudantes da EJA, abordando temas como linguagem, cultura digital,
mercado de trabalho, salde e questfes sociais, promovendo a interdisciplinaridade e a
contextualizacdo. A politica busca materiais que dialoguem com a realidade dos alunos,
focando na diversidade tematica e na construcdo do conhecimento para a vida

De acordo com Batista (2005), o livro didatico apresenta-se como um dos
principais instrumentos de escolarizagdo e de letramento no contexto educacional
brasileiro, o que implica a necessidade de que esse material promova a articulacéo entre
0s conhecimentos sistematizados pela escola e os saberes construidos pelos alunos ao
longo de suas trajetorias de vida.

E preciso promover o rompimento das barreiras preconceituosas existentes
entre o que se denomina “saberes populares” e “saberes cientificos” (Brasil, 2002). Os
conhecimentos construidos ao longo da vida devem ser validados e valorizados, sendo 0s
saberes cientificos a sistematizacdo de saberes ja adquiridos.

Segundo Paniago (2013), ao conceder aos professores e escolas a
responsabilidade de escolher os manuais didaticos, o Estado da a impressdo de estar
promovendo um processo democratico. Contudo, essa escolha esta limitada a lista de
livros aprovados e disponibilizados pelas editoras credenciadas pelo MEC, conforme o
Guiado Livro Didatico. Embora o discurso oficial sugira liberdade na escolha, na prética,
a aquisicdo de materiais fora dessa selegdo ndo € permitida, o que questiona a genuina
participacdo do educador nesse processo de decisdo (Paniago, 2013).

Esse processo de escolha, aparentemente democratico, limita-se a oferecer ao
professor a opcao de escolher apenas entre os livros listados no Guia, sem a possibilidade
de recorrer a materiais alternativos que poderiam enriquecer sua pratica pedagogica. A

possibilidade de utilizar uma bibliografia mais ampla, que va além da simplificacdo dos
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manuais didaticos revela que 0os manuais continuam a ser um instrumento de controle
ideoldgico, com forte influéncia sobre o contetdo transmitido (Alves, 2005).

No entanto, h& controvérsias sobre a utilizacdo do material didatico. De acordo
com Megid Neto e Fracalanza (2003), muitos professores da educacdo basica tém se
mostrado cada vez mais relutantes em adotar os manuais didaticos tal como sdo
apresentados pelas editoras, recusando-se a seguir rigidamente os contetdos e abordagens
propostas nesses materiais.

Segundo Saviani (1986), os manuais didaticos, ao sistematizarem 0s
conhecimentos de maneira simplificada, acabam por transformar os saberes cientificos
em conhecimentos de ensino. No entanto, essa simplificacdo ndo contribui para o
aprofundamento dos temas, resultando em contetdos rasos e mal sistematizados. Como
consequéncia, esses manuais se tornam instrumentos que dificultam o acesso a um
conhecimento verdadeiramente significativo e critico, essencial para a compreensdo e
transformacéo da realidade.

Nessa direcdo, Saviani (1986), aponta que o manual didatico é considerado
fundamental, pois é o Unico recurso capaz de fornecer aos alunos um conjunto de
conhecimentos organizados de forma sistematica, essenciais para a educacdo. Embora
esse recurso seja criticado pela sua simplificacdo, ele, paradoxalmente, oferece os
elementos necessarios para que os estudantes se emancipem em rela¢do as estruturas
dominantes do capital.

Paniago (2013) destaca que o manual didatico limita a compreenséo da relacédo
entre homem e natureza, uma vez que nao oferece aos alunos o conhecimento profundo
sobre a produgdo material da vida e suas implicagfes nas condicdes de vida no planeta.
O autor sugere que, para superar a abordagem prescritiva e adotar uma nova didatica.
Essa abordagem envolve o uso de recursos tecnoldgicos avancados, o retorno as obras
classicas e a promocao de maior autonomia tanto para professores quanto para alunos nas
atividades de ensino e aprendizagem. E fundamental que livro didéatico possibilite ao
aluno acessar cenarios que dialoguem com suas vivéncias concretas e com a produgédo
material da vida, memorias individuais e coletivas que se manifestam como poténcia para
ampliar a compreensdo do mundo.

Ao integrar as teorias da memoria no processo educativo, é possivel tensionar a
abordagem prescritiva ainda presente nos materiais didaticos e possibilitar que os
estudantes mobilizem suas experiéncias, historias e saberes locais, tornando o

aprendizado mais significativo e situado socioculturalmente.
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4.3 Memodrias, autobiografia: conteddo de aprendizagem e de vida

No percurso da pesquisa, vimos a necessidade de considerar as histdrias de vida
as memorias dos alunos da EJAI sobre a escola, como ponto fundamental para o ensino
de lingua. Nesse sentido, abrirmos este espaco para apresentar reflexées sobre memorias
e trajetorias de sujeitos no percurso educativo.

Segundo Passeggi (2008), os estudos sobre memdria e trajetdrias ganham forca
quando se distingue o ato de relatar a propria vida do movimento de analisa-la. Essa
reflexdo feita de maneira profunda que permite ao sujeito compreender 0 processo
historico de sua formacdo como professor e como aluno, acessar saberes que ainda ndo
haviam sido explicitados e construir novas formas de aprender. Assim, o trabalho
biografico vai aléem de uma simples narrativa de experiéncias, tornando-se um exercicio
de construcdo da propria historicidade e das aprendizagens que constituem o sujeito. A
autora utiliza o pensamento de freiriano para argumentar que a narrativa permite ao adulto
compreender a razdo de sua condicdo e apoderar-se do seu poder de superacdo. Nesse
sentido, as narrativas escolares tornam-se instrumento de formacdo e emancipacao,
ajudam a entender os motivos da evasdo e do retorno a escola, oferecendo uma base para
curriculos mais humanizados na EJA.

Magalhaes, Santos e Souza (2009) dizem que, entre os séculos XX e XXI, 0s
estudos sobre memdria receberam grande destaque e passaram a originar debates em
campos tedricos diferentes. Segundo os autores, a memaria pode ser entendida tanto como
um constituinte essencial para entendermos a preservacdo da cultura quanto como
resposta as necessidades socioculturais e politicas, além de compor uma categoria
pertinente para reflexdes histéricas e historiograficas. Essa pluralidade de enfoques
atribui ao tema um carater amplamente multimodal e interdisciplinar.

Os autores colocam em evidéncia, ainda, que tais estudos tém sido largamente
incorporados pelas ciéncias humanas e sociais, fornecendo caminhos para analisar
dimensGes da realidade que, muitas vezes, continuam pouco Visiveis aos métodos
tradicionais. Em geral, trata-se de temas ja debatidos por diversas areas, mas que exigem
novas abordagens.

Magalhdes, Santos e Souza (2009) destacam que toda memoria possui um
fundamento social, e que a memoria coletiva se origina das experiéncias vividas ou

transmitidas entre grupos, formando-se como resultado das realidades confeccionadas
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pela prépria memdaria social. As autoras observam, contudo, que essa compreensao pode
ser ampliada ou questionada por outras abordagens, j& que a memdria social abriga
diversas memdrias coletivas, influenciadas por fatores ideoldgicos, de classe e outros
elementos que estruturam cada sociedade.

Desse modo, apontamos que a memoria existe para que a sociedade exista, € a

escola é a instituicdo responsavel por manter viva essa memoria.

A educagdo, escolar, ndo escolar, se faz mediante a transmissdo das
experiéncias, e, portanto, mediante a memaria. Ao mesmo tempo, a memoria
social, coletiva, necessita do processo educativo para a sua transmissao e
legitimacdo, processo que justifica a luta pelo poder de se dizer o que deve ser
lembrado ou esquecido. E nesse momento que concorrem a producio
historiogréafica, os livros didaticos, as politicas de memoria, o discurso oficial
com as lutas dos grupos étnicos, os militantes de setores religiosos, de
organizag0es politicas, etc., fazendo emergir a contra memoria. Magalhées,
Santos e Souza (2009, p. 112)

Sabemos que a educagdo sempre envolve escolhas sobre o que deve ser
transmitido ou preservado, e essas escolhas revelam disputas de memoria. Enquanto
instituicBes oficiais sem empenham em definir versdes legitimas do passado, diferentes
grupos sociais reivindicam suas proprias narrativas. E justamente nesse embate, que
lembrancas e esquecimentos sdo continuamente negociados. A escola, assim, ndo apenas
ensina conteudos, mas também atua como espaco onde memorias entram em confronto.
Reconhecer isso é entender que educar também € lidar com poder e com vozes que
disputam reconhecimento.

Corroborando com o exposto por Magalhdes, Santos e Souza (2009), pensar
sobre a educacao envolve considerar tanto as experiéncias que formam o presente quanto
aquelas acumuladas ao longo do tempo e que integram o cotidiano de familias,
instituicdes, alunos e professores, todos inseridos em contextos histdricos e portadores de
memadrias coletivas.

As autoras mostram que a escola se articula como um espacgo de construgéo de
memorias, onde se cruzam saberes sistematizados e praticas sociais, culturais e
linguisticas validadas historicamente. Todavia, esse processo nao é isento de tensdes, pois
0s estudantes carregam consigo e consequentemente levam para a escola lembrancas e
vivéncias de seus grupos familiares, religiosos e sociais, que tem influéncia na sua forma
de compreender e interagir. Assim, discutir memdria na escola é reconhecer os vinculos

que os sujeitos mantém com suas comunidades e como essas referéncias atuam, de modo
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explicito ou ndo, sobre suas relacbes comunicativas dentro do ambiente escolar. Para as
autoras, a escola lida com fragmentos de lembrancas e esquecimentos, modulando essa
relacdo conforme as demandas do presente e os condicionamentos sociais de cada

contexto.
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5. PERCURSO METODOLOGICO: no caminho com o livro didatico, a

autobiografia pede passagem

Como metodologia de pesquisa para a elaboracdo desta dissertacdo de mestrado,
optou-se pela realizacdo de uma pesquisa qualitativa, documental e exploratéria que tem
como objeto de analise o livro didatico Meta do Saber para turmas de 8° e 9° anos EJA-
Ensino Fundamental, e as autobiografias de alunos da EJAI, de uma escola maranhense
da cidade de Codo, onde o referido livro é adotado. Essa abordagem foi escolhida por
permitir uma compreensdo mais aprofundada dos significados construidos pelos sujeitos
envolvidos no processo educativo, bem como pela possibilidade de analisar o discurso
presente no livro didatico e nas préaticas em sala de aula.

Este estudo é qualitativo, uma vez que buscamos compreender e explicar 0 nosso
objeto considerando dindmicas sociais, sem a preocupacao em quantificar, em realizar
uma analise estatistica. A analise dos dados na perspectiva qualitativa subordina-se a
condigdes, como, “a extensdo da amostra, 0s instrumentos de pesquisa e 0S pressupostos
tedricos que nortearam a investigacao” (Gil, 2002, p. 133)

Buscamos seguir uma direcdo exploratéria que busca aprofundar a compreensao
de temas que ainda s&o pouco investigados, permitindo ao pesquisador um contato inicial
com o fenbmeno em estudo. Sendo seu objetivo principal proporcionar subsidios para a
formulacdo de hipoteses futuras (Losch; Rambo; Ferreira, 2023). Tal perspectiva visa
investigar e interpretar fenbmenos, conceitos ou relacbes que ainda ndo foram
suficientemente estudados, contribuindo como ponto de partida para aprofundamentos
futuros (Losch; Rambo; Ferreira, 2023).

A pesquisa exploratéria € essencial para a construcdo de novos saberes e teorias,
pois possibilita vislumbrar possibilidades investigativas ainda ndo exploradas,
colaborando para o avango do conhecimento em areas pouco estudadas. Caracteriza-se
por ter um objetivo inicial amplo, utilizar predominantemente dados qualitativos como
entrevistas, observacdes e revisao de literatura e por buscar a compreenséo do fenémeno,
em vez de sua mensuracgdo (Losch; Rambo; Ferreira, 2023).

Sobre a abordagem documental, nos apoiamos no que Sa-Silva; Almeida;
Guindani (2009, p.6) apontam:

Recuperar a palavra “documento” é uma maneira de analisar o conceito e entdo
pensarmos numa defini¢do: “documento: 1. declarag@o escrita, oficialmente
reconhecida, que serve de prova de um acontecimento, fato ou estado; 2.
qualquer objeto que comprove, elucide, prove ou registre um fato,
acontecimento; 3. arquivo de dados gerado por processadores de texto”
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(HOUAISS, 2008: 260). Phillips (1974: 187) exp0e sua visdo ao considerar
que documentos sdo “quaisquer materiais escritos que possam ser usados como
fonte de informag&o sobre o comportamento humano.

Essa perspectiva coloca em evidéncia a relevancia dos documentos para a
pesquisa e andlise historica, social e cientifica, sendo estas fontes essenciais para a
construcdo do conhecimento. Além de registrar acontecimentos, os documentos carregam
tracos das ideologias, valores e contextos em que foram produzidos, sendo indispensaveis
para interpretar o passado e compreender o presente. Dessa forma, estudar documentos
ndo é apenas um exercicio de arquivamento, mas um processo critico de leitura e analise
que permite revelar aspectos muitas vezes implicitos na producéo textual.

Junior (2021), chama atencdo para o fato de que a pesquisa documental é centrada
na analise de registros ja existentes, fazendo o uso de documentos como fonte principal
para interpretar e compreender determinados fenémenos. Para isso, o pesquisador recorre
a técnicas especificas que possibilitam a leitura critica e organizada de um conjunto

diversificado de materiais, muitas vezes compostos por bancos de dados variados.

5.1 A delimitacdo dos dados para analise

Apresentar, ainda que de forma breve, o livro didatico selecionado para esta
investigacdo, bem como a editora responsavel por sua publicacdo contribui para situar o
leitor quanto as caracteristicas gerais da obra, sua proposta pedagdgica e sua adequacao
ao publico da EJALI, especialmente nos anos finais do ensino fundamental.

A Editora IMEPH atua no campo da educagéo com énfase no desenvolvimento
de projetos e fornecendo assessoria técnico-pedagdgica, formacdo continuada de
profissionais, organizacdo de eventos, avaliacdo de desempenho discente e docente, e na
producdo de livros e materiais didaticos, entre eles estd 0 Meta do Saber, importa destacar
que este, ja foi selecionado pelo MEC para o Programa Brasil Alfabetizado nos ciclos de
2008/2009 e novamente aprovado para o periodo de 2011 a 2013.

Em um primeiro momento, foi realizada uma solicitacdo a Secretaria Municipal
de Educacéo de Codd para a obtencéo de um exemplar do livro didatico utilizado na EJA.
A solicitagdo foi feita por meio de oficio, e obteve-se o exemplar intitulado Meta do
Saber, destinado aos 8° e 9° anos EJA, da Editora IMEPH, publicado em 2022, junto ao
manual do professor. Cabe destacar que esse material é de volume Unico e contempla

todos 0os componentes curriculares, tais como: Lingua Portuguesa, Matematica, Artes,
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Educacdo Religiosa, Ciéncias Humanas e da Natureza, Inglés, Geografia, Historia e
Educacdo Fisica.

Esse material é distribuido tanto para os estudantes da zona urbana quanto para
aqueles que residem na zona rural do municipio. Os livros destinados aos 8° e 9° anos
foram obtidos por meio de uma solicitacao formal junto ao departamento responsavel pela
EJAI no municipio de Codd. Como resposta a essa solicitagdo, foram entregues dois
exemplares: um livro do aluno e um manual do professor.

A aquisicdo ocorreu por meio de compra direta realizada pela administracao
municipal junto a editora IMEPH. Tal aquisi¢cdo deu-se no segundo ano da gestdo
municipal, em 2022, com aprovacdo da gestdo vigente a época.

O processo de andlise do livro colocou em cena a necessidade de escuta da voz
dos alunos a partir de suas historias de vida. Os contetidos de ensino do livro em estudo,
ndo apresentam propostas voltadas para as histérias de vidas dos estudantes da EJA. Essa
lacuna tornou-se um obstaculo que foi ultrapassado a partir de uma atividade de
intervencdo pedagogica na sala de aula com os estudantes da EJA: uma aula sobre
autobiografia, como atividade teorica e pratica. Os alunos se dispuseram a participar da
aula e a escrever suas historias com a escola.

Para preservar a identidade da instituicdo e dos participantes, foi atribuido a escola
um nome ficticio. Os dados foram coletados a partir de trés instrumentos principais: (1)
observacdo direta da turma durante o desenvolvimento da atividade, (2) analise
documental do livro Meta do Saber 8° E 9° ano EJA, e (3) registros escritos produzidos
pelos alunos, que elaboraram suas autobiografias a partir das orientagfes da aula.

A autobiografia (Costa, 2008) é um género discursivo no qual o proprio autor
narra a histéria de sua vida sob a forma documental, oferece um olhar sobre a prépria
vida e sobre sua leitura de mundo. Autor e narrador se fundem como personagem
principal, que coloca em cena outros sujeitos reais e parte do mundo particular de quem
conta.

A escolha por esse percurso se fundamenta na compreensao de que os alunos da
EJAI carregam histérias de vida marcadas por mdltiplos atravessamentos sociais,
culturais e econdmicos, e que suas narrativas pessoais sao também potentes instrumentos
pedagdgicos. Ao trabalhar com autobiografias, propds-se ndo apenas o reconhecimento
de figuras historicas consagradas, mas também a valorizacdo das trajetorias individuais
dos proprios alunos, permitindo-lhes refletir sobre sua identidade, sua contribuigéo social

e seus projetos de vida. Assim, buscou-se estabelecer um didlogo entre os conteidos
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escolares e as vivéncias concretas dos educandos, promovendo o0 protagonismo e o resgate

de suas memorias como formas legitimas de conhecimento.

5.2 A escola e os seus alunos

A escolha da instituicdo, que aqui nomeamos como Escola Municipal
Recomegar, aconteceu pela condi¢éo de acesso desta pesquisadora. A escola foi campo
de estagio curricular, durante a graduacao em Pedagogia e, depois, campo de trabalho, da
autora deste trabalho, na modalidade da EJAI.

As salas apresentam um ndmero significativo de alunos, os quais, em sua
maioria, permanecem na escola e avangam nas etapas de ensino. Cabe ressaltar que essa
permanéncia e progressdo estdo diretamente relacionadas a metodologia de trabalho
adotada pela escola, marcada por um carater acolhedor.

A escola onde a pesquisa foi desenvolvida apresenta um trabalho consolidado
com a EJAI, o que se evidencia pela alta frequéncia e participacdo dos alunos nas
atividades pedagdgicas uma caracteristica diferenciada, destaca-se como iniciativa
inovadora a oferta de uma aula de zumba semanal, realizada as quintas-feiras, apds 0s
componentes curriculares. Essa atividade tem contribuido para o fortalecimento do
vinculo entre os alunos e o0 ambiente escolar, promovendo bem-estar e incentivando a
permanéncia.

No sentido de desenvolver um trabalho na escola voltado para a escuta de alunos,
para a leitura de suas histérias de vida, elaboramos um projeto de ensino que teve como
objeto de aprendizagem o género autobiografia. Conversamos com o gestor da escola
Municipal Recomecar, que recebeu o projeto de forma positiva e nos convidou a conhecer
a turma e os alunos.

Assim, no dia 3 de junho de 2025, estive com a turma de 8° e 9° anos para realizar
a observacéo. A aula tem inicio as 19h15 e vai até as 21h30, com a divisdo do dia entre o
primeiro periodo, dedicado ao ensino religioso, e o segundo, voltado para as disciplinas
de ciéncias e geografia. A turma conta com até 25 alunos, sendo que 12 deles sdo mais
assiduos. Além dos alunos, ha a presenca de quatro criangas que acompanham suas maes
durante as atividades. A sala de aula é equipada com uma lousa branca e apresenta uma
variedade de cartazes de alfabetizacéo, pois, a escola atende no ensino regular turmas de

1° a 5° anos, turnos matutino e vespertino.
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Elaboramos um plano de aula, para nortear 0 momento com a turma e com a
autorizacdo da professora titular de uma turma de 8° e 9° anos, desenvolvemos uma aula
sobre biografia e autobiografia com vistas a apresentar e contextualizar o conceito e ouvi-
los e valorizar suas trajetorias, bem como compreender suas experiéncias escolares e 0s
caminhos que os levaram a EJALI.

A turma é composta por alunos com idades entre 47 e 70 anos, todos
trabalhadores que retornaram a escola apds um longo periodo de afastamento dos estudos.
Trata-se de méaes solo, aposentados e trabalhadores autbnomos que buscam na educacgéo
uma oportunidade de crescimento pessoal e social. Todos ja sdo alfabetizados, embora
apresentem erros gramaticais compreensiveis, que ndo comprometem a comunicacao e o
entendimento das producdes escritas. O grupo demonstrou interesse em aprender e
valoriza o espaco escolar como meio de ressignificacdo de suas trajetorias.

A aula desenvolvida na turma da EJAI — Anos Finais (8° e 9° anos), na disciplina
de Lingua Portuguesa, teve como foco o género textual biografia e autobiografia,
compreendido como uma prética de linguagem voltada a valorizacéo das trajetérias de
vida dos estudantes, em especial dos alunos idosos.

Em linhas gerais, o plano de aula foi organizado da seguinte forma: momento
inicial de acolhida, com conversa introdutéria, seguido da apresentacdo do conceito de
biografia e autobiografia e de suas principais caracteristicas. Em seguida, foi exibido um
video com relato de alfabetizacdo na EJA, conclusdo de etapas e perspectiva de prosseguir
com os estudos, visando sensibilizar os estudantes e fomentar a identificacdo com
experiéncias de superacéo.

O eixo central da aula constituiu-se em uma roda de conversa, na qual os alunos
foram incentivados a compartilhar oralmente suas historias de vida, memodrias,
dificuldades e sonhos, em um espaco de escuta ativa e respeito mdtuo, a0 mesmo passo
que foram orientados a escrever sobre essas vivéncias. A aula foi finalizada com a
valorizacdo das narrativas apresentadas.

Os dados foram analisados a luz dos pressupostos tedricos de Bakhtin (1992),
especialmente no que se refere a natureza dialdgica da linguagem e a compreensao do
sujeito como ser constituido na interagdo discursiva, e de Freire (1996), que defende uma
pratica educativa voltada para a emancipacdo, o dialogo e a valorizacdo da experiéncia
do educando.

Por fim, ressalta-se que toda a pesquisa respeitou os principios éticos de

confidencialidade e anonimato, conforme as diretrizes da Resolugdo n° 510/2016 do
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Conselho Nacional de Saude, garantindo a preservacgédo da identidade dos participantes e
da instituicdo escolar envolvida.

O capitulo seguinte retoma a problematica, objetivos e os principais achados da
pesquisa com destaque para os relatos das autobiografias dos estudantes da zona urbana
colhidos em 2025.
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6. ENSINAR SOBRE A LINGUA PORTUGUESA CONSIDERANDO AS
HISTORIAS DE VIDA DOS ALUNOS: como essa relagdo acontece no livro didatico
e como pode acontecer na sala de aula

Este capitulo se voltard para forma como conteddos de aprendizagem estédo
propostos no LD Meta do Saber 8° e 9° anos EJA, investigando se promovem o
raciocinio, a argumentacédo e a interpretacdo ativa por parte do aluno, e ainda para a
analise das autobiografias.

Ao articular os elementos do material didatico com as vivéncias dos estudantes,
este capitulo busca apresentar as oportunidades e os limites do LD da EJAI no que se
refere a construcdo de sentidos, a valorizacdo da trajetdria dos alunos e ao incentivo a
leitura significativa. Nesse sentido, organizamos a analise desenvolvida em duas partes:
na primeira parte, analisa-se a construcdo de sentidos no livro didatico Meta do Saber 8°
e 9% anos EJA, levando em consideracdo seus elementos paratextuais, como capas,
sumario e a organizacao dos capitulos, objetivando compreender que concepg¢ao de ensino
de lingua é materializada desde a apresentacdo do material. Discute-se o dialogo definido
entre os conteudos de ensino de lingua presentes no livro didatico e as orientacfes da
BNCC, buscando evidenciar aproximacoes, distanciamentos e ruidos nesse alinhamento.

A segunda parte volta-se para o trabalho com o género autobiografia,
compreendido tanto como contetido de ensino quanto como dispositivo pedagogico que
revela memadrias, experiéncias de exclusdo escolar e projetos de vida dos alunos da EJAI,
incluindo o relato da intervencdo pedagdgica realizada em sala de aula, problematizando
os desafios, as superacdes e a forca de vontade evidenciados nas autobiografias
produzidas pelos estudantes, destacando como o ensino de lingua, quando articulado as
historias de vida, tem o potencial de favorecer processos de ressignificacdo da escola e da

aprendizagem na EJAL.

6.1 A construcdo de sentidos no livro didatico: entre as capas e a organizacdo dos

capitulos no sumario

Genette (2009), defende que o livro ndo existe isoladamente, mas é envolto por
um "limiar" ou "zona de transagdo™ que ele denomina paratextualidade. Essa zona divide-

se em elementos externos ao livro e elementos internos a materialidade da obra. Dentro
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dos externos, esta a capa e a contracapa, que funcionam como os primeiros pontos de
contato entre o objeto fisico e o potencial leitor.

O autor caracteriza a capa como principal dispositivo de identificacdo do livro,
nela estdo: autor, o titulo e o selo editorial, ilustraces e cores que criam uma espécie de
contrato de leitura e influenciam a interpretacao inicial do publico. A contracapa, por sua
vez assume a fungdo de oferecer informagdes visando o consumo, é o lugar onde lemos
resumo do livro, citagdes de autoridades, citacdo de criticos que conferem legitimidade a
obra, ou seja, estratégias para agarrar o leitor.

Nesse sentido, a capa e a contracapa de um livro didatico constituem nao apenas
a protecdo fisica do material a ser utilizado pelos alunos ao decorrer do ano letivo, tanto
em sala de aula quanto em casa, mas desempenha também uma funcdo visual
significativa, uma vez que desperta o interesse do leitor e comunica, de forma simbdlica,
a proposta pedagdgica da obra.

No caso especifico do livro investigado, a capa mostra uma composicao
instigante inspirada em obras surrealistas do pintor espanhol Salvador Dali. A capa do
livro Meta do Saber 8° e 9° anos EJA, 42 edicdo, apresenta uma composi¢do visual que
chama atencéo e ndo se limita a uma fotografia comum apresentando uma obra mixada.
Refere-se a uma montagem artistica elaborada a partir de diferentes elementos
simbdlicos, combinados e que provocam reflexdo.

A contracapa traz a sinopse do livro marcada pelo alinhamento com o0s
Parametros Curriculares Nacionais (PCN) e com os principios tedricos que fundamentam
a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), ao utilizar expressdes como “relagdao
dialogica” e “interdisciplinaridade”, diz adotar a concep¢do de ensino de lingua
portuguesa pautada na construcdo coletiva de sentido, na diversidade textual e na

valorizacdo das praticas sociais de linguagem.
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Figura 1. Capa do livro Meta do Saber Figura 2. Contracapa do livro Meta do Saber
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Fonte: Livro Meta do Saber 8° e 9° anos EJA (2022).

A capa foi construida a partir de referéncias ao universo surrealista de Salvador
Dali. O ovo gigante rachado, do qual emergem figuras humanas, faz mencéo diretamente
a obra Geopolitical Child Watching the Birth of the New Man (1943). Nessa obra, Dali
recorre a0 ovo como metafora do nascimento de uma nova era, simbolizando
transformacéo e renovacdo. A capa adapta esse conceito, propondo a ecloséo de novos
sujeitos do conhecimento, 0 que conversa com a proposta formativa da Educacdo de
Jovens e Adultos.

Outro elemento para apontarmos é o famoso reldgio derretido, inspirado na obra
A Persisténcia da Memoria (1931). Nesse contexto, o relégio é empregado como recurso
visual para compor a maleabilidade do tempo, tema frequente no surrealismo. Ao ser
posto ao lado do ovo e das figuras humanas, ele soma a composi¢do uma reflexdo sobre
o tempo de aprender, comunicando que a formacao ndo se prende a cronologias rigidas e,
na etapa da EJA, pode ocorrer em distintas fases da vida.

A escolha de um fundo abstrato reforca o carater simbélico da capa. A auséncia

de um cenario realista colabora para que o0s elementos principais ganhem destaque, ao
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passo em que orienta o leitor a interpretar a imagem como uma metafora e ndo como uma
representacéo literal.

Estes elementos constroem uma metéafora potente em que o tempo, a memoria e
0 nascimento remetem a entrada do sujeito no universo do conhecimento por meio da
leitura. Essa imagem reforca a ideia de que o livro se propde a conduzir os alunos da EJAI
ao estudo tanto da lingua portuguesa quanto dos demais componentes curriculares
apresentados no material, que se configura como um compéndio.

A capa do livro chama atencdo em virtude da ilustracdo apresentada, que, por sua
vez, apresenta elementos simbolicos que podemos observar que contam uma historia,
como, por exemplo, o reldgio derretido apresentado na capa da obra como aparentemente
parado, abrindo margem para reflexao de que o tempo ndo € um fator limitante para quem
retorna aos estudos. Essa imagem, ao ser lida, nos convida a pensar em um deslocamento
da concepcdo linear de tempo escolar, ou seja, 0 tempo cronoldgico que por sua vez é
socialmente aceito cede lugar ao tempo subjetivo, da retomada, da reconstrugdo do
percurso educacional, outrora interrompido.

Sobre os detalhes, temos: o centro da capa, com uma imagem que se relaciona a
figura de um embrido humano que podemos nos referir a ele como estando em processo
de rompimento e que segura um livro, enquanto é auxiliado por uma segunda figura (que
ndo existe na obra original). Nessa direcdo, essa representacdo apresenta a ideia de
(re)nascimento por meio da educacdo. Assim, o embrido figurando como simbolo da
origem, da poténcia e da transformacdo, apresentando-se como uma metafora do
estudante que compdes a EJAI: alguém que, ao retomar os estudos, inicia um novo ciclo
de formacdo identitaria e social.

A presenca de sujeito, que estende a mdo ao embrido, parece apontar para o papel
do professor no processo educativo. Nesse contexto, ha a ideia de que ninguém nasce
pronto para o saber, mas que este se da no encontro com o outro sendo este o educador,
0 colega ou o texto, expressando o que &, de fato, educar, e que, em suas entrelinhas,
revela gestos de alteridade e acolhimento.

Nessa conjuntura, outro aspecto que podemos apontar na capa da obra é o fundo
celeste, com tonalidades que misturam luz e sombra, como se indicassem o ambiente de
transicdo entre o0 ndo saber e o saber, o siléncio e a fala, 0 apagamento e a visibilidade.
Essa escolha cromatica remete ao indicio do espago simbolico que a EJAI ocupa: entre o

que ja foi negado e o0 que ainda pode ser construido.



83

Portanto, podemos compreender que a capa do livro vai além de uma
composicéo estética; ela se apresenta como um enunciado que é visual, ao ser analisado
discursivamente, revela um posicionamento pedagdgico e social. Nesse sentido, podemos
perceber que a imagem comunica um discurso de novo homem, de um sujeito que nasce
a partir do acesso ao mundo da escola, da escrita, da leitura. Nesse renascimento, cabe
indagar qual o lugar para homens e mulheres que nasceram h& mais de 60 anos, foram
excluidos das escolas por variados motivos, mas que também tem muito a dizer, a contar
e ensinar. Se a escrita € uma pratica em processo de aprendizagem, a fala é uma pratica
que os estudantes dominam.

Observar o sumario, assim como os elementos paratextuais, como a capa e a
contracapa, a organizacdo interna da obra, o sumario, € um passo importante para a
compreensdo das concepcdes de ensino e de aprendizagem que orientam o livro didatico.
O sumario antecipa o conteudo e facilita a leitura seletiva, permitindo que o publico
acesse diretamente o ponto de interesse, permite ao leitor observar a articulacdo do
pensamento do autor, a partir da lista de capitulos e subsecdes (Genette, 2009).

Assim, € por meio do sumario que se torna possivel identificar a selecdo, a
hierarquizacdo e a progressdo dos conteddos, assim como 0Ss géneros textuais
privilegiados e as habilidades que se pretende desenvolver ao longo da obra. No contexto
da EJAI, essa observacéo revela-se ainda mais indispensavel, pois permite verificar em
qgue medida o material se articula com as experiéncias de vida dos estudantes e com as
orientacdes dos documentos oficiais, evidenciando aproximacdes, silenciamentos e
distanciamentos no tratamento do ensino de lingua.

As primeiras paginas do livro sdo destinadas a apresentacdo das autoras, no que
diz respeito a estas, temos trés professoras, sendo: Amelia Albuquerque, Pedagoga com
habilitacdo em Orientacdo Educacional e Supervisdo Escolar também, coordenadora
pedagogica do Instituto Meta de Educacdo, IMEPH. Célia Maria € licenciada em Letras,
pela Universidade Estadual do Rio de Janeiro e Rita de Céssia é formada em Letras e
Mestre em Linguistica além de ter atuado em cursos de formacao de professores.

Como aspecto a ser destacado, temos a formagdo diversificada e também
complementar das trés autoras que por sua vez combinam saberes da area da Pedagogia,
Lingua Portuguesa e Linguistica, estas trés areas fornecem um apoio para a elaboracéo
de um material didatico da EJAI, alinhando teoria e préatica, linguagem acessivel e rigor
conceitual. Isso contribui ndo apenas para a qualidade do livro, mas para a construgdo de

um ensino mais inclusivo, significativo e transformador para o publico da EJAL.
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O sumario do livro apresenta-se organizado considerando as disciplinas e seus
contetdos especificos: Portugués, Inglés, Matematica, Historia, Geografia, Ciéncias
Humanas e da Natureza, Educacdo Fisica e Ensino Religioso. A seguir, vemos 0 SUmario

da disciplina Portugués, que € nosso ponto de interesse:

Figura 3. Sumario. Meta do saber

Apresentagao. eies6
PORTUGUES, il
€ Campo da pritica de estudo e pesquisa
Texto dissertativo arg ivo -10
Curiosidades histérica 3
Biografi 16
B _Campo artistico-literario
Poema 20
Lenda 25
Fabula 28
Cronica 36
E)_Campo da vida pitblica
fografico 42
Texto instrucional 44
Piadas. 47
A _Campo jornalistico-midiético
0 jornal 53
ha de filme 58
Editorial 62

Fonte: Livro Meta do Saber 8° e 9° anos EJA (2022).

O sumario consiste em uma lista de géneros do discurso vinculados a diferentes
campos da atividade humana da comunicagdo. Essa organizacdo oferece, de imediato,
uma imagem de dialogo com a proposta dos documentos oficiais que defendem um ensino
de lingua contextualizado e interativo. Ao mesmo tempo, chama a atencdo para a
quantidade significativa de conteiidos concentrados em um numero reduzido de paginas
menos de 70. Nesse sentido, tal configuracdo suscita questionamentos acerca da efetiva
possibilidade de um trabalho pedagdgico pautado na perspectiva da lingua como
interacdo, e ndo apenas como instrumento de comunicagéo.

Diante do exposto, Travaglia apresenta:

O ensino de gramatica em nossas escolas tem sido primordialmente prescritivo,
apegando-se a regras de gramatica normativa que, como vimos, sdo montadas
de acordo com a tradigdo literaria classica, de onde € tirada a maioria dos
exemplos. [...] A maior parte do tempo das aulas é gasto no aprendizado e
utilizacdo desta metalinguagem que ndo avanga, pois, ano apds ano se insiste
na repeticdo dos mesmos tdpicos gramaticais: classificagdo de palavras e sua
flexdo, analise sintatica do periodo simples e composto a que se acrescenta
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ainda nocBes de processos de formacgdo de palavras e regras de regéncia e
concordancia, bem como regras de acentuacdo e pontuacdo. Como bem
registra NEDER (1992:56) a gramética é dada ‘para se cumprir um programa
previamente estabelecido sem se levar em conta as dificuldades ou ndo dos
alunos no emprego que fazem efetivamente da linguagem, nessa ou naquela
ocasido, num processo de interagdo verbal’. (Travaglia, 1993, p. 115-116)

O autor faz apontamentos sobre o ensino de gramatica tradicional por ser
excessivamente normativo e repetitivo, com foco na metalinguagem e em exemplos da
tradicdo literéria, sem levar em consideracao o uso real da lingua pelos alunos. Ele aponta
que essa abordagem descontextualizada e de cardter mecénico, além de ignorar as
dificuldades reais dos estudantes, pouco contribui para o desenvolvimento da leitura, da
escrita e da reflexdo sobre a linguagem. Ao insistir em um contetdo fixo e distante da
préatica comunicativa, o ensino se torna ineficaz e desconectado das necessidades reais
dos aprendizes.

Com base nos itens organizados e apresentados, podemos perceber que 0s
géneros textuais sdo introduzidos, mas, por sua vez, acabam ndo sendo devidamente

trabalhados enquanto préticas sociais de linguagem.

6.2. Os conteudos de ensino de lingua no livro Meta do Saber e a BNCC: um dialogo

marcado por encontros, distanciamentos e ruidos

A analise nos mostrou uma regularidade na organizacdo dos capitulos: o
contetido de cada género € apresentado, em trés paginas, a partir dos pontos: 1. Falando
dos proprios saberes - perguntas direcionadas aos alunos; 2. Texto - materialidade
linguistica do género a ser trabalhado, 3. Descoberta da leitura - atividades de
interpretacdo textual, 4. Producéo oral ou escrita; 5. Reflexdo sobre a lingua - recorte
superficial de contetido sobre anéalise linguistica, como pode ser observado na imagem do
capitulo intitulado Texto dissertativo argumentativo:
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Figura 4,5 e 6. Texto dissertativo argumentativo. Meta do saber, 8 e 9 anos

por ser mais claro e marcar bem

E Y
TEXTO DISSERTATIVQ sipr v .
A RG UM EN TAT l"o Na lingua falada, as diferen-

s entre o portugués de Portu-
e o portugués do Brasil 530
grandes que muitas vezes
sm dificuldades de com-
sio: no vocabuldrio, nas
des sintaticas, no uso de

oF\'ug\ﬁ:*
,« ;

0 DOS PROPRIOS SABERES

claro, as tremendas diferengas de

Fonte: Livro Meta do Saber 8° e 9° anos EJA (2022, p.12).

O texto recortado e as atividades de leitura e interpretacdo evidenciam uma
concepcao de texto como mero instrumento de comunicacao, nos termos discutidos por
Koch (1993), com énfase no codigo linguistico, e ndo na interacdo e na construgdo de
sentidos. Nesse sentido, o item denominado Reflexdo sobre a lingua reafirma uma

concepgdo estruturalista, entendida como cddigo, e do aluno como um decodificador
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passivo, ficando limitada a identificacdo de formas linguisticas. Nao ha, portanto, um
movimento efetivo de reflexdo sobre o uso da lingua em contextos reais de interagao.

O texto em questdo que estabelece um didlogo entre sobre preconceito
linguistico, traz a tona e contesta rétulos propagados socialmente sobre o uso correto e
bonito da lingua, como "Brasileiro ndo sabe portugués” e “S6 em Portugal se fala bem
portugués”. O texto sem titulo trata da lingua portuguesa como uma caracteristica que
diferencia paises (Portugal e Brasil), ndo ha qualquer mencao sobre a variagdo linguistica
do Portugués do Brasil e a validade de diferentes falares de quem vive em um pais imenso
geograficamente e marcado pela desigualdade social. A presenca das bandeiras do Brasil
e de Portugal no contexto visual do texto reforca uma intertextualidade simbolica,
remetendo a conexao histdrica e cultural entre os dois paises e a desconexdo com a lingua
falada, a histdria e cultura dos alunos.

As atividades propostas relacionadas ao texto sao perguntas que dialogam com
a estrutura superficial do texto, foco no cédigo linguistico e ndo alcanca uma discusséo
sobre a lingua, cultura e sociedade. As perguntas de verificacdo da leitura e escrita dos
alunos séo apresentadas por enunciados diretos, simples que visam respostas diretas e de
concordancia com o gque esta posto e pode ser levantado na superficie do texto.

A primeira pergunta da atividade: Qual a ideia defendida pelo autor do texto?
poderia ser trabalhada buscando compreender se o estudante alcancou a ideia e a
argumentacdo do proposto do autor, se entendeu a relacdo entre lingua e sociedade. A
pergunta: “Vocé ficou convencido com a fala do autor? Por qué?” simula incentivo ao
posicionamento do aluno, mas efetivamente ndo oferece elementos para uma efetiva
discussdo sobre preconceito e diversidade. Perguntas que oportunizem a interagcdo e
contribuam para consolidar o entendimento do estudante sobre o preconceito e seus
desdobramentos, e sobre a diversidade linguistica. Logo, “o ambiente escolar € um espago
privilegiado, no que diz respeito ao contato de leitores e livros, e deve estd impregnado
na formacéo dos leitores (Pereira; Frazdo; Santos, 2013, p.5).

Vemos que ndo é devidamente explorada a competéncia linguistica do falante
vai além do simples entendimento de palavras ou frases isoladas. Esse processo que
envolve a compreensao e producgdo textual diretamente ligado & habilidade de estabelecer
conexdes entre o contelldo e o contexto, sendo primordial para a interacdo social e a
construcdo de conhecimento.

A pergunta: Por que, segundo o autor, a lingua falada em Portugal e no Brasil

sdo tdo diferentes? A questdo € direta e leva o estudante a identificar uma das principais
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explicacOes do texto que € a evolucdo historica das variedades linguisticas e a falta de
equivaléncia total entre os sistemas fonéticos e_gramaticais. Nesse sentido, é possivel
observar que a aproximacao por parte do docente é de fundamental importancia pois a
pergunta apresentada ndo dialoga diretamente com a realidade que muitas vezes o aluno
vivéncia no seu cotidiano.

A pergunta: “Quais sdo 0s argumentos do autor para defender a ideia de que o
brasileiro sabe portugués?” Destacando os argumentos que centrais do texto, como a
legitimidade do portugués brasileiro enquanto variedade da lingua e a critica ao
preconceito linguistico. Para ampliar a reflexdo mostra-se pertinente ser feito ainda a
solicitacdo para que o aluno reflita sobre as implicagcbes desses argumentos, como a
valorizacdo da cultura brasileira e o impacto no ensino da lingua.

Levando em consideracdo o0 exposto € de suma importancia que as questdes e
conteddos trabalhados em sala de aula estejam mais conectados com a realidade dos
alunos, refletindo as experiéncias cotidianas em que a lingua é usada. No caso abordado,
do preconceito linguistico, as questbes ao adotarem uma abordagem mais
contextualizada, contribuiriam de forma direta para o desenvolvimento do senso critico
do estudante, trabalhando como esse preconceito se manifesta no dia a dia, seja no
trabalho, nos estudos ou nas interac6es sociais.

Nessa direcdo, Marcuschi (2008) coloca algumas questdes para refletirmos:

Né&o resta davida que o ensino deve ser culturalmente sensivel. O problema
central é: como isso pode e deve passar para o livro didatico num pais
culturalmente heterogéneo como o nosso? Este aspecto é muito polémico e
sobre ele ndo h& consenso. A questdo é a seguinte: Os manuais de ensino
deveriam ser construidos ou ndo com especial atencéo para a cultura local e
regional, sem descuidar da grande cultura nacional? Qual o lugar e o papel da
cultura regional no ensino? Porque ela aparece tdo pouco? A cargo de quem
fica esse trabalho? Caso 0s aspectos regionais devessem estar refletidos no LD,

quais seriam eles? Os encapsulados no Iéxico? A literatura, 0s costumes, as
formas de comportamento tipicas? (Marcushi, 2008, p. 162).

Neste contexto, cabe ainda refletirmos sobre quem é responsavel por esse
trabalho, ou seja, sera que a responsabilidade fica somente a cargo autor do livro didatico,
ou essa € uma responsabilidade compartilhada com educadores locais, comunidades e,
até mesmo, 0s proprios alunos? Sao questdes que exigem um dialogo entre os diferentes
atores da educacédo, levando em consideracdo tanto a relevancia do contetdo para a
formacéo do aluno quanto a necessidade de respeitar e promover a diversidade cultural.

Sob essa oOtica, somos convidados a pensar 0 LD ndo apenas como um transmissor de



89

conhecimentos, mas também, de reconhecimento e valorizagao das multiplas culturas que
compdem o Brasil.

Embora as questdes abordem elementos do texto, elas precisam ser
contextualizadas e desafiadoras, estardo promovendo ndo apenas a interpretacdo, mas
também a reflexdo critica e a aplicacdo do tema a realidade dos alunos da EJA. Micheletti
(2001), ressalta que cada individuo possui as suas particularidades, bem como suas
carateristicas que precisam ser consideradas pela escola, tais como:

Os seus conhecimentos, tragos de sua personalidade e seu contexto
sociocultural, elementos que vdo, necessariamente, formar a sua
personalidade de leitor. Essa personalidade existe dentro de um contexto
histérico pré-determinado. Ela se forma ao longo dos anos e das vérias leituras
(ndo s6 as verbais) que vdo sendo realizadas e incorporadas pelo leitor. Esse
conhecimento forma uma base inicial com a qual ele vai enfrentar o desafio
de novos textos. HA sempre um conhecimento pré-existente que vai
determinar um certo olhar para o texto. Esse conhecimento pré-existente se
relaciona ndo sd a um conhecimento linglistico e a regras de formagéo de
textos como também ao conhecimento de dados culturais que podem ser
atualizados e/ou ativados pela linguagem. (Micheleti, 2001, p.66)

As questbes colocadas apds o texto, ndo abrem espaco para o estudante
expressar, se concorda ou ndo com a ideia do autor. Ha ainda, a auséncia da explicacédo
de movimentos linguisticos, ndo necessariamente realizando uma abordagem para
mostrar os movimentos do texto no sentido de explicar o que é, por exemplo, um recurso
coesivo, mas mostrar como uma palavra retoma outra.

No que diz respeito trabalho com os géneros do discurso, trazemos o capitulo
intitulado Poemas. A secdo Falando dos proprios saberes, que abre a discussao, € iniciada
com uma definicdo geral sobre poemas como textos que falam de sentimentos, sem
qualquer relagdo com os elementos que estabelecem um género: estrutura composicional,
conteddo tematico e estilo. A proposta didatica gira em torno de um poema de Patativa
do Assaré, intitulado Mote glosas, mas em nenhum momento é tratado sobre o sentido
desse titulo que tem relagdo direta com aspectos estruturais de um poema, também néo
trata sobre versos, estrofes, ritmo, rimas ou recursos estilisticos. As perguntas voltam para
a identificacdo de problemas social apresentado pelo poeta e as solugdes propostas. A
dimensdo estética e simbodlica do poema, bem como sua poténcia discursiva é
negligenciada. Além dos fatos apresentados, ha pouca exploracdo do poema como um

género com funcdo social e expressao de subjetividade. Como podemos observar adiante:
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Figura 7 e 8. Poema. Meta do Saber, 8 ¢ 9 anos

Portugués o _— ————————
~ Quando o infeliz agregado 0 sonho de nossa gente
i
1 0i se eli
st > tr ando inc
no seu peda er
u 2 qt

D> FALANDO DOS PROPRIOS SABERES

0 que deve 3

0 Maior prazer teremos
e libertos gritaremos
viva o povo Brasileiro!

Poemas sdo textos nos quais os autores se inspiram para fa- foi criada e registrada

lar de i e de coes prép

em nossa patria adorada,

ou dos

viva o povo Brasileiro

(ASSARE, Potativa do. Aqui tem coisa. 2. ed,, Fortaleza: UECE/RCV, 1995, p. 66

Antdnio Gongalves da Silva, o Patati-
va do Assaré, foi poeta popular e canta-
dor rep de viola, ino nasci-
do na cidade de Assaré, no sul do Ceara.

Quando passar a chacina Quando o artista que tem fama|

que surge de dia a dia

e o trafico de cocaina,

e a real democracia

seguir os caminhos certos
€ os Chicos Mendes libertos
das balas dos pistoleiros,
diremos em nossa terra

€ ocupa o televisor,

SO apresentar programa

de moral, de paz e amor,
quando o cruel mercenario
este monstro sanguinario
deixar de ganhar dinheiro
pra matar seus semelhantes |

A DESCOBERTA DA LEITURA

1. Leia o poema e identifique os problemas sociais que o poeta gostaria

de ver resolvidos.

ou otimista?

2. O poematem um tom p

3. Na primeira estrofe:

Ppor vale sertdo e serra,
viva o povo Brasileiro

e ndo houver assaltante, " - Qual solugdo o poeta aponta para que o povo brasileiro viva em
viva o povo Brasileiro N paz?

= .

Fonte: Livro Meta do Saber 8° e 9° anos EJA (2022, p.20-21).

Como percebemos, a andlise linguistica ndo recebe atencdo com
substancialidade, sendo apresentada apenas em aspectos pontuais e gramaticalizados. No
que diz respeito aos poemas, embora presentes, ndo sdo analisados de maneira integral,
que implica na compreensdo da linguagem poética e também na ampliacdo das
capacidades interpretativas dos estudantes da EJA.

Dentro da pesquisa que estamos discutindo, Brasil (2018) coloca que os
conhecimentos sobre a lingua, as semioses e a norma-padrdo devem ser compreendidos
ndo como uma simples lista de conteudos, por sua vez, isolados, mas como elementos que
favorecem a reflexdo sobre o funcionamento da lingua no contexto das praticas de
linguagem. A selegdo dessas habilidades, na Base Nacional Comum Curricular esta
relacionada aos conhecimentos essenciais para que o aluno consiga se apropriar do
sistema linguistico que organiza o portugués brasileiro (Brasil, 2018).

Ao observarmos o modo como essas propostas sdo desenvolvidas, mais
precisamente no que diz respeito a leitura e interpretacdo de textos, percebe-se certa
fragilidade. Os textos apresentados sdo, em geral, seguidos por questionamentos que

priorizam uma compreensdo que podemos colocar como sendo superficial do texto
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apresentado, com foco na identificacdo de informacdes que por sua vez ja estdo explicitas,
sem promover, de fato, a construgdo de sentidos mais amplos ou o estimulo ao
pensamento critico. Assim, podemos apontar nesta discussdo que esse tipo de abordagem
acaba limitando o potencial formativo do texto, que ao ser melhor explorado poderia
figurar como ponto de partida para discussdes discursivas, intertextuais ou socioculturais
aspectos centrais para a formacéo leitora dos sujeitos da EJAL.

Além dos aspectos até agora mencionados, a reflexdo sobre a linguagem
proposta no livro tende a se restringir a aspectos estruturais, como ortografia e pontuacao,
sem articulacdo clara com a funcdo social da lingua e os diferentes usos que ela assume
em contextos diversos. Diante disso, ainda que o livro se apresente como alinhando aos
preceitos da BNCC essa limitacdo contrasta com as diretrizes propostas no documento,
que por sua vez propde um ensino de Lingua Portuguesa centrado nas praticas sociais de
linguagem, priorizando a leitura critica, a producao de sentidos e a formacao cidada.

O documento enfatiza, ainda, que alguns objetivos, especialmente aqueles
relacionados a norma, sdo transversais a toda a BNCC de Lingua Portuguesa. O
conhecimento sobre ortografia, pontuacéo e acentuacédo, por exemplo, deve ser abordado
ao longo de toda a escolaridade, conforme o ano letivo. A BNCC assume assim uma
perspectiva de progressdo dos conhecimentos, que se inicia com as regularidades e vai
em direcdo as irregularidades, priorizando os usos mais frequentes e simples, até os mais
complexos e menos habituais (Brasil, 2018).

No que diz respeito a reflexdo sobre a lingua, percebemos que essa reflexdo,
embora presente, ocorre principalmente de maneira estrutural e também superficial. As
atividades apresentadas aos estudantes, em sua maioria, tém seu foco destinado a aspectos
gramaticais que sdo tradicionais: pontuacdo, ortografia, conjugacao verbal, classes
gramaticais e regras normativas. Tais conteudos sdo apresentados na memorizacao de
regras e no reconhecimento de estruturas linguisticas, sem uma ligacdo clara com os
contextos de uso social da linguagem. Desse modo, a linguagem é tratada por diversas
vezes de forma desvinculada do contexto, o que afeta na compreensao e aplica¢do do seu

papel nas préaticas sociais.
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Figura 9. Reflexdo sobre a lingua. Meta do Saber, 8 e 9 anos.

[ PRODUCAO ORAL OU ESCRITA

: Observe as frases do texto: “Oh, Luzia, desculpe”; “Voca se casou, Lu-
zva?". O substantivo préprio Luzia é usado para chamar, portanto, & urr’wo-
cativo, termo que, na sintaxe, tem a fungéo de invocar, chamar, interpelar,
ordenar etc. Diferente do sujeito, termo essencial da oragéo, sobre o qual
se diz alguma coisa. Exemplo: Luzia perdeu o encanto pelo casamento.

Improvise um dialogo com um colega para observar os recursos uti-
~ lizados na lingua falada. Escreva a mensagem desse dialogo e, em segui-
da, faca uma comparagao entre o “falar e o escrever”.

EFLEXAO SOBRE A LINGUA

Retire do texto dez palavras capazes de nos auxiliar a compor o
“retrato falado” de Luzia, observando a relacao entre a palavra qua-
lificada e o adjetivo atribuido.

E agora conclua: que classe de palavra o adjetivo qualifica?

. Vocé viu anteriormente como podemos formar palavras acrescen-
tando sufixos. Esse fato pode nos ajudar a eliminar davidas quanto
a ortografia das palavras.

a) Acrescente o sufixo - eza aos adjetivos - franco, belo, fraco,

39

Fonte: Livro Meta do Saber 8° e 9° anos EJA (2022, p.39).

Assim, muito embora haja espacos dedicados a reflexdo sobre a lingua, esses
momentos ficam, em sua grande maioria, limitados a normatividade gramatical, desse
modo, ndo ha promocao de um olhar discursivo, critico e que também é contextualizado,
como propdem os documentos orientadores como a BNCC. Isso evidencia uma lacuna
importante a ser discutida, considerando especialmente o carater formativo e
emancipador que o ensino de lingua deveria assumir na EJAI.

Neste recorte, buscamos estabelecer uma breve reflexdo sobre a disposicao do
texto observando a presenca ou ndo, de questbes que apresentam um enfoque
contextualizado, oferecendo abertura para que o aluno expresse seu entendimento e
colocagdes sobre o texto.

Sobre o texto, Marcuschi (2008) aponta:

O texto acha-se construido em uma perspectiva de enunciacdo. E 0s processos
enunciativos ndo simples nem obedecem a regras fixas. Na visdo que aqui esta
se propondo, denominada sociointerativa, um dos aspectos centrais no
processo interlocutivo € a relagdo dos individuos entre si e com a situacao
discursiva. Estes aspectos vao exigir dos falantes e escritores que se preocupem
em articular conjuntamente seus textos ou entdo que tenham em mente seus
interlocutores quando escrevem (Marcuschi, 2008, p.77)
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As contribuicdes do autor colocam em evidéncia o texto como sendo um
fendmeno que é construido a partir de uma perspectiva de enunciagdo. Os processos de
enunciagdo, como aponta o autor, podem ser percebidos como complexos e que néo
seguem regras fixas, sendo sua producdo resultado de uma interacdo entre os individuos
e também pela situacdo discursiva em que estdo inseridos. Nessa abordagem
sociointerativa, a interagdo entre os individuos e o contexto discursivo apresenta um papel
central. Desse modo, tanto falantes quanto escritores precisam estruturar seus textos
considerando a articulacdo conjunta e a relacdo com seus interlocutores.

Sobre o texto, Bakhtin (2011) destaca:

Assim, por tras de todo texto, encontra-se o sistema da lingua; no texto,
corresponde-lhe tudo quanto é repetitivo e reproduzivel, tudo quanto pode
existir fora do texto. Porém, ao mesmo tempo, cada texto (em sua qualidade
de enunciado) é individual, Gnico e irreproduzivel, sendo nisso que reside seu
sentido (seu designio, aquele para o qual foi criado). E com isso que ele remete
a verdade, ao veridico, ao bem, a beleza, a histdria. Em relagéo a esta funcéo,
tudo o que € repetitivo e reproduzivel é da ordem do meio, do material.
(Bakhtin, 2011, p.331)

Desse modo, € importar elencar que para o autor, todo texto carrega, por tras de
si, 0 sistema da lingua, apresentando dessa forma, toda estrutura gramatical e lexical que
torna a comunicacdo possivel. Sendo tudo aquilo que é repetivel e reproduzivel, como é
0 caso das regras gramaticais, palavras e expressdes, pertence a esse sistema, e poderia
existir fora de qualquer contexto especifico. Todavia, um texto, quando enunciado
concreto, é sempre Unico e irrepetivel. E nessa singularidade que mora seu sentido e seu
propdsito, nessa direcdo, colocamos que o texto é produzido para alguém, em uma
situacdo especifica, com uma intencdo determinada ele tem um designio, que o conecta a
experiéncia humana, ao tempo histdrico e aos valores culturais e sociais. Por isso, ainda
que todo texto se apoie na lingua (no que é comum, sistematico, herdado), ele se realiza
plenamente apenas como ato de fala situado. Assim, Bakhtin reafirma sua concepcéo da
linguagem como atividade viva, responsiva e situada. O texto ndo € visto apenas como
uma combinacédo de elementos linguisticos, e sim como uma forma de a¢do no mundo,
profundamente marcada pela intencéo do autor e pela expectativa do destinatario o que o
torna irrepetivel.

Nesse sentido, levando em consideracdo o que foi apresentado podemos dizer
que o texto ndo é um objeto isolado ele é permeado por relacdes, historias e contextos que

transcendem sua superficie.
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Nessa perspectiva, podemos constatar a urgéncia de uma escola que néo fique
limitada ao conteudo formal, mas que reconheca que todo conhecimento adquire sentido
quando dialoga com a vida real dos educandos. Ha uma dendncia do autor a incoeréncia
de uma educacdo que na maioria das vezes ignora a violéncia, a desigualdade e o
abandono que marcam o cotidiano de muitos estudantes, como se tais questfes nédo
estivessem diretamente relacionadas ao processo de aprender. Assim, ao defender a
“intimidade” entre saber escolar e experiéncia social, observamos a afirmacéo que a
compreensdo critica do mundo é parte essencial da formagdo humana, como diz Freire
(2021), educar é também revelar as estruturas que organizam a vida social, possibilitando
aos alunos compreender e transformar a realidade em que est&o inseridos.

O que constatamos é que ha uma tentativa de explicar o texto proposto, contudo,
as perguntas sao superficiais e deixam lacunas na argumentacéo. Segundo Soares (1979),
0 ensino de lingua tem se afastado do uso real da linguagem pelos alunos, utilizando o
texto apenas como um ponto de partida, um pretexto, descontextualizado. Essa
abordagem, constantemente centrada em textos literarios, prioriza a extracdo de
elementos para analise gramatical e a reproducdo de modelos, 0 que por sua vez acaba
comprometendo a organizacdo do ensino. Com isso, perde-se a nocdo de sistema e de
progresséo, resultando em um ensino fragmentado e pouco significativo.

E possivel identificar elementos que se articulam, apenas de forma parcial, e
superficialmente com os eixos que sdo estruturantes da BNCC. Entre eles, temos: a
valorizacdo dos saberes prévios dos estudantes, a proposta de producédo oral e escrita e
momentos de reflexdo sobre a lingua.

De acordo com a BNCC, nos anos finais do Ensino Fundamental, o aluno passa
a participar de maneira mais critica em diferentes situacdes comunicativas, sendo
colocado em contato com um ndamero maior de interlocutores. Nessa fase, também ha um
aumento no numero de professores responsaveis pelos componentes curriculares,
favorecendo o aprofundamento dos conhecimentos e exigindo maior articulacdo entre as
areas. Essa fase contribui para o fortalecimento da autonomia juvenil, a medida que os
estudantes assumem papel mais ativo nas praticas de linguagem dentro e fora do ambiente
escolar (Brasil, 2018).

Sobre o componente curricular de lingua portuguesa, a BNCC aponta que o
contato dos alunos com géneros textuais de diversas areas de atuagdo é expandido. Esse
processo parte das préaticas de linguagem que os jovens ja conhecem, ampliando essas

experiéncias e abrindo caminho para novas vivéncias. Como resultado das etapas
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anteriores de escolarizacdo, os estudantes ja dominam e utilizam géneros textuais
presentes em areas como as praticas artistico-literarias, jornalisticas, de pesquisa, além de
temas ligados a vida publica, cidadania e investigac6es (Brasil, 2018).

O livro Meta do saber 8° e 9° anos EJA apresenta um manual didatico para o
professor, estruturado conforme as disciplinas abordadas. No que diz respeito ao ensino
de lingua portuguesa, o material inclui uma secdo especifica que detalha os objetivos
desse componente curricular, dividindo-0s em trés eixos centrais: leitura, producdo de
textos (orais e escritos) e analise da lingua. Além da apresentacdo e introducéo, a obra
dispde do item destinado aos objetivos do ensino da lingua portuguesa no livro e estdo

divididos conforme disposto no manual do professor, Meta do Saber (2022, p. 6-7):

a) No que se refere a leitura; neste item sdo abordados: compreender a leitura em
suas diferentes dimensdes, tendo a vista a obrigacdo, a necessidade e o prazer
de ler. Ler de maneira autdnoma textos de géneros variados que abordam os
temas de estudo. Compreender o texto como um todo, organizado em uma
unidade de sentido. Selecionar procedimentos de leitura adequados as
caracteristicas do género e do tema em estudo. Utilizar inferéncias relativas ao
uso da lingua como subsidios para a construgdo do sentido no texto.

b) No que se refere a producéo de textos (orais e escritos);
valorizar a variedade linguistica de seu grupo social na producdo de textos.
Monitorar seu desempenho oral levando em conta a intengdo comunicativa e a
reacdo dos interlocutores. Compreender a escrita como um processo composto
de fases: geracdo, selecdo e organizacdo de ideias, esbogo, revisdo e versdo
final.

c) No que se refere a analise da lingua; reconhecer como gramatica da lingua as
regras que possibilitam o seu funcionamento e uso pelos falantes. Perceber os
recursos linguisticos responsaveis pela coesdo e coeréncia do texto. Analisar
0s mecanismos responsaveis pela estrutura do texto, identificando seus
constituintes: sintatico, léxico-semantico, morfoldgico, fonético/fonoldgico.
Constatar implicagbes discursivas decorrentes de possiveis relagfes
estabelecidas entre forma, fungdo e sentido, de modo a ampliar os recursos
expressivos.

Assim, é possivel perceber que, embora 0 manual do professor apresente
orientacOes alinhadas a principios contemporaneos do ensino de lingua, existe sempre a
necessidade fundamental de estabelecer um olhar critico sobre sua aplicabilidade no
contexto especifico da EJAI. Pois, como j& sabemos, a relagcdo que existe entre teoria e
pratica, dado os desafios diarios do fazer pedagogico, nem sempre se estabelece de forma
linear, e cabe ao professor mediar esse processo, adaptando as propostas do material as
reais necessidades de seus alunos.

E importante destacar que a adog&o do livro foi uma alternativa encontrada pela
gestdo diante da auséncia de livros didaticos especificos para esse segmento de ensino.
Embora a capa indique que a obra esta em conformidade com a BNCC, trata-se de um

material que ndo possui 0 selo do PNLD. A escolha recaiu sobre um recurso disponivel
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no mercado, proveniente de uma editora, visando atender a demanda por um livro didatico
para os estudantes da EJALI.

Faz-se necessario mencionar que a BNCC determina as aprendizagens para toda
a Educacdo Basica, incluindo a EJA, porém nao contempla as especificidades do ensino
de jovens e adultos. Desse modo, cabe ao professor e aos autores dos livros didaticos
realizar as devidas adaptacdes. A colecdo Meta do Saber busca estabelecer aproximacoes
e fazer referéncia ao documento, mas ainda deixa lacunas importantes que precisam ser
problematizadas e revistas no processo de producédo de novos materiais didaticos.

A BNCC, entende os conteudos de ensino como sendo conhecimentos
fundamentais, estabelecidos a partir de critérios pedagdgicos, sociais e culturais
organizados como objetos de aprendizagem, em unidades didaticas que articulam
habilidades e competéncias a serem desenvolvidas pelos alunos, sempre respeitando 0s
diferentes niveis de ensino e as especificidades de cada etapa.

A BNCC aponta para a necessidade de romper com a fragmentacdo
excessivamente disciplinar do conhecimento, estimulando sua aplicacdo em situagcdes do
cotidiano, levando em consideracdo o contexto como elemento fundamental para conferir
sentido a aprendizagem e colocando em evidéncia o papel ativo do estudante no processo
educativo e na construcao de seu projeto de vida (Brasil, 2018).

Assim, é importante destacar que tanto os Parametros Curriculares Nacionais
(PCN) quanto a BNCC atribuem papel central ao trabalho com a leitura e a escrita como
praticas sociais, inseridas nas realidades concretas do mundo contemporaneo e
relacionadas de maneira direta ao contexto de vida dos estudantes. Os PCN’s para lingua

portuguesa preconizam:

Em outras palavras, propdem que a escola organize o ensino de modo que o
aluno possa desenvolver seus conhecimentos discursivos e linglisticos,
sabendo: ler e escrever conforme seus propésitos e demandas sociais;
expressar-se apropriadamente em situacGes de interacdo oral diferentes
daquelas proprias de seu universo imediato; refletir sobre os fendmenos da
linguagem, particularmente os que tocam a questdo da variedade lingistica,
combatendo a estigmatizacéo, discriminacéo e preconceitos relativos ao uso da
lingua. [...] Propde-se que as atividades planejadas sejam organizadas de
maneira a tornar possivel a analise critica dos discursos para que o aluno possa
identificar pontos de vista, valores e eventuais preconceitos neles veiculados.
Assim organizado, o ensino de Lingua Portuguesa pode constituir-se em fonte
efetiva de autonomia para o sujeito, condicdo para a participagcdo social
responsavel (Brasil, 1998, p. 58-59).

Cabe destacar que essa orientagéo esta ajustada a concepcao de ensino de lingua

levada em consideracdo pelos documentos oficiais, que entende a linguagem como forma
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de interacdo e construcédo de sentidos, privilegiando o uso da lingua em contextos reais e
significativos.

Catelli (2019), expde que muitos estudantes da EJA fazem parte de grupos
socialmente vulnerabilizados, sendo marcados por experiéncias reiteradas de exclusdo
que sdo associadas a fatores como renda, raca, género e as dificuldades enfrentadas para
permanecer na escola na infancia. Nessa conjuntura, a autora indaga como criar novas
oportunidades educativas que ampliem as possibilidades de realizacdo pessoal desses
sujeitos e discute que a BNCC deveria, a0 menos, problematizar os caminhos para a
construcdo de curriculos que levem em consideracdo adequadamente esse publico
numeroso, formado por milhdes de brasileiros que interromperam sua escolarizagéo.

A exemplo disto, apontamos para discussdo a pagina de apresentacdo da obra,
essa pagina consiste em um texto de apresentacdo poética do livro, assinado por Amélia
Albuquerque. Ela opera como um prefacio simbolico-pedagdgico, mostrando a

concepgdo geral de educacéo e de areas do conhecimento que o material assume.

Figura 10. Apresentacdo, Livro Meta do Saber 8 e 9 anos.

APRESENTACAO i

Eu quero ser, pra vocé,

Um amigo de verdade,
Partilhar conhecimentos,
Legado da humanidade,
Para construir um mundo
De mais justica e igualdade.

No Portugués, a linguagem
E expressdo da identidade.
0 Inglés abre caminhos,
Tempo da modernidade.

E as Artes desenvolvem
Dons da criatividade.

A Matematica propoe

Do problema a solugao.

Na Historia e Geografia,
Tempo, espaco e reflexdo,
O debate e a pesquisa,
Novo olhar em construgao.

Ciéncias e Educacio Fisica,
Mente s3 em corpo sio.
Visao contextualizada,
Universo em expansio.
Tudo & Meta do Saber,
Conquista e libertagio.

Amelia Albuquerque

Fonte Livro Meta do Saber 8° e 9° anos EJA (2022).

A pégina de apresentacdo do livro didatico produz um discurso universalizante
sobre educacdo e areas do conhecimento, movimentando noc¢des como identidade,

modernidade, emancipacdo e formacdo integral, categorias consideravelmente presentes
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na BNCC. Apesar disso, assim como ocorre na BNCC, ndo ha qualquer mencdo as
especificidades da EJA, tampouco as condi¢Oes de escolarizacao e trajetorias do pablico
jovem, adulto e idoso. Esse apagamento discursivo transparece os efeitos da auséncia da
EJAI no documento normativo, uma vez que o livro assume uma concepgao generica de
ensino de lingua e das demais areas, alinhada ao ensino regular, o que limita a construgéo
de propostas pedagogicas sensiveis as particularidades dessa modalidade.

Catelli (2019), apresenta uma leitura que estabelece comparagéo entre as
diferentes versdes da BNCC, desde a proposta divulgada em 2014 durante o governo
Dilma Rousseff até a versdo homologada em 2018 no governo Michel Temer, deixa a
mostra que a EJA permaneceu sem espaco definido no documento. Esse percurso
evidencia, como aponta Assumpc¢édo (2025), a auséncia de reconhecimento da EJA no
texto oficial.

Nessa direcdo, o autor observa que a primeira versao da BNCC, publicizada em
2015, praticamente ignorava a EJA, ficando limitada a afirmar que alguns eixos e
conteldos se aplicariam também a esse publico. Desse modo, a auséncia de uma reflexdo
sobre as especificidades da EJA gerou debates entre educadores, pois a proposta ndo
atendia as necessidades reais dos seus sujeitos. Mesmo que se considere a importancia de
garantir direitos de aprendizagem comuns a todos, assim a equidade exige reconhecer
caracteristicas proprias dessa modalidade, especialmente porque seus estudantes
retornam a escola com trajetorias, experiéncias e conhecimentos acumulados ao longo da
vida pessoal e profissional.

Adiante, o autor evidencia que, embora a segunda versdo da BNCC, que foi
publicada em 2016, se configure como uma tentativa de incluir a EJA, essa incorporagao
qguando concretizada foi de forma meramente nominal, cabe destacar que houve a
substituicdo de expressdes como “criangas e adolescentes” por “criangas, adolescentes,
jovens e adultos”. Diante disso, percebemos que essa mudanca ndo resolveu o problema
acabando por reforcar a homogeneizacdo curricular ao ignorar as especificidades da
modalidade. Assim, cabe discutir que a EJA mereceria a0 menos um capitulo préprio ou
até um documento especifico, tendo em vista que a solu¢do adotada serviu apenas para
reforgar a posi¢do marginal que essa politica educacional ocupa historicamente. O autor
também aponta que é persistente a ideia equivocada de que, ao educar as criancas, a EJA
deixaria de existir, quando, na realidade, muitos estudantes da modalidade s&o os jovens

gue passaram pelo processo de excluséo escolar.
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Nessa direcdo, Catelli (2019) expbe que na terceira versdo da BNCC destinada
ao Ensino Fundamental, a EJA mais uma vez ndo foi mencionada, 0 que sugere o
reconhecimento de que o documento ndo atende as necessidades dessa modalidade.
Todavia, essa auséncia ndo € acompanhada de qualquer proposta alternativa, o que reforca
ainda mais a sua marginalizacdo dentro das politicas da Educacéo Béasica. Sendo 0 mesmo
ocorreu com a versdo da BNCC para o Ensino Médio, publicada em 2018: mesmo com
uma referéncia muito breve as modalidades no texto introdutério, a EJA desaparece
totalmente das orientagdes curriculares posteriores. Diante disso, qual espago tem sido
reservado a Educacdo de Jovens e Adultos num pais onde quase metade da populacao
acima de 15 anos néo concluiu o Ensino Fundamental.

Em face da auséncia da Educacdo de Jovens e Adultos na BNCC, Catelli (2019)
levanta questdes relevantes para aprofundar o debate. O autor evidencia que ndo se pode
meramente adotar aos adultos os mesmos conteldos e finalidades organizados
originalmente para criangas e adolescentes, pois esses referenciais ndo contemplam as
especificidades, trajetdrias e necessidades do publico da EJA.

Sé&o elas: quais sdo 0s contetdos necessarios para que adultos avancem em seus
estudos e possam ampliar suas perspectivas pessoais e profissionais? Que percurso
curricular deve ser construido para tanto, levando-se em conta os diferentes sujeitos da
EJA? Como fazer as pessoas terem novas oportunidades educativas ampliando suas
possibilidades de alcancar novos projetos pessoais (considerando sua situacao
socioeconémica e as sucessivas situacdes de exclusdo)? Qual o lugar da Educacdo de
Jovens e Adultos em um pais em que cerca da metade da populagdo com 15 anos ou mais
ndo concluiu nem mesmo o Ensino Fundamental? Como se espera sanar esta grande
divida social sem gue se estabeleca uma politica publica para a modalidade?

As questdes apresentadas colocam em pauta a urgéncia de pensar a EJAI a partir
das necessidades reais de seus sujeitos, identificando que adultos a partir de suas
vivéncias e experiéncias de vida ndo podem ser submetidos a conteudos pensados para
criangas. Elas também mostram o contraste de um pais que mantém grande parte de sua
populacdo sem escolarizacdo adequada, e em contrapartida ndo estrutura politicas
consistentes para reparar essa divida histérica. Considerar essas questdes implica em
compreender que a EJA s6 cumprira seu papel quando oferecer percursos formativos que
valorizem experiéncias de vida e ampliem oportunidades reais de incluséo social.

Assumpcéo (2025) ressalta, em face da auséncia da EJA na BNCC e dos riscos

relacionados a essa lacuna, torna-se necessario reforcar a mobilizagdo para aprofundar as
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criticas sobre a invisibilidade da EJA. A autora coloca também a importancia de preservar
um curriculo que reconhega a diversidade dos sujeitos que buscam essa modalidade, além
de enfrentar outros desafios atuais da educagéo brasileira.

Nessa perspectiva:

Em face do ndo lugar da Educacéo de Jovens e Adultos na BNCC e dos riscos
que isso representa, somos provocadas e provocados, mais uma vez, como em
tantas outras vezes no passado e no presente, a mobilizagao para a apresentagao
de criticas cada vez mais aprofundadas acerca da invisibilidade da EJA na Base
Nacional Comum Curricular, assim como a defesa de um curriculo identificado
com a diversidade de adolescentes e pessoas jovens, adultas e idosas
demandantes dessa modalidade, entre outros temas emergentes da educacéo
brasileira (Assumpcéo, 2025, p.78).

Desse modo, a ideia apresentada nos chama atencdo para a persistente
invisibilidade da EJA na BNCC e ao passo que alerta para 0s riscos que essa auséncia
traz para uma modalidade ja historicamente marginalizada. Diante disso, somos
convidados enquanto docentes e parte da sociedade a permanecermos adotando uma
postura ativa no que diz respeito a sociedade e os pesquisadores defendendo um curriculo
que reconheca a diversidade e as necessidades reais dos sujeitos da EJA. Trata-se de
reafirmar que a modalidade requer valorizagdo, politicas especificas e um olhar atento
para as desigualdades educacionais ainda presentes no pais.

Diante do que observamos nos apontamentos feitos por pelos autores, é evidente
que a simples presenca da EJA na BNCC nao resolveria, por si s0, os desafios historicos
da modalidade. Contudo, é evidente também que a auséncia de diretrizes especificas e o
enfraguecimento institucional de 6rgaos responsaveis por pensar politicas de inclusdo e
diversidade acabam por revelar um movimento contrario ao que de fato é necessario.

Por fim, apontamos que o livro demonstra partir de uma intencao de dialogo com
a BNCC, mas conforme investigacdo e observacdo ndo a aprofunda, logo, o espaco
destinado a EJAI no documento apresenta grandes limitagdes, conforme exposto
anteriormente. As atividades evidenciam que necessitam de problematizacdo e
contextualizacdo mais significativa, especialmente considerando o perfil do publico da
EJAI, cujas vivéncias e trajetdrias demandam abordagens mais sensiveis e dialogicas.
Nesse sentido, ainda que o material apresente uma estrutura organizada e coerente, ele
deixa lacunas importantes no que diz respeito a efetiva construgdo de uma préatica

pedagdgica critica e emancipadora.
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Adiante, presente no livro didatico temos o contetudo de biografia, pensar o
género biografia implica refletir sobre as concepcbes de Bakhtin acerca dos géneros do
discurso, compreendidos como formas relativamente estiveis de enunciados que
emergem das diferentes esferas da atividade humana. Esses géneros fazem parte do
cotidiano dos sujeitos e se manifestam nas mais variadas conjunturas sociais, constituindo
os discursos sociais por meio dos quais 0s individuos exercem a comunicagdo (Bakhtin,
2000).

Segundo o autor, os géneros do discurso dizem respeito a formas relativamente
estaveis de enunciados, orais ou escritos, que sdo constituidos nas diferentes esferas da
atividade humana. Esses géneros expressam as condicgdes sociais de producdo, os temas
frequentes bem como a organizacdo composicional proprias de cada situacdo
comunicativa. Desse modo, por serem mais flexiveis e dindmicos do que as formas da
lingua, efetivam papel fundamental na compreensao entre os interlocutores.

Assim, Bakhtin (1997) propde a distin¢do dos géneros do discurso em primarios
(livres) que séo constituidos na vida cotidiana e que se relacionam de maneira imediata
com as situacdes nas quais sdo produzidos e géneros do discurso secundarios (romances,
teatro, discurso cientifico, discurso ideoldgico e etc.)

De forma direta e também conceitual, o conceito de género do discurso em
Bakhtin aponta “qualquer enunciado considerado isoladamente ¢, claro, individual, mas
cada esfera de utilizacdo da lingua elabora seus tipos relativamente estaveis de
enunciados, sendo isso que denominamos géneros do discurso.” (Bakhtin, 1997, p. 279).

Nessa perspectiva:

Arigueza e a variedade dos géneros do discurso sdo infinitas, pois a variedade
virtual da atividade humana é inesgotavel, e cada esfera dessa atividade
comporta um repertorio de géneros do discurso que vai diferenciando-se e
ampliando-se a medida que a prépria esfera se desenvolve e fica mais
complexa (Bakhtin, 1997, p. 280).

De acordo com o exposto, 0s géneros do discurso ndo formam um conjunto
fechado ou até mesmo limitado de formas linguisticas. Pelo contrario, sua riqueza e
variedade sdo potencialmente infinitas, essa condicdo se justifica porque se originam das
praticas sociais humanas, e como bem sabemos, essas praticas estdo em uma
transformacdo constante. Nessa direcdo, apontamos que as atividades humanas sé&o
maltiplas, histéricas e dindmicas, os géneros que delas emergem acompanham esse

movimento. Bakhtin discute do principio de que cada esfera da atividade humana como
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por exemplo a esfera escolar, cientifica, juridica, religiosa, cotidiana ou literaria
expandem formas proprias de enunciados, compativeis as suas finalidades comunicativas.

Nessa perspectiva, cabe apontar que esses géneros ndo surgem prontos, mas se
constroem e se transformam ao passo que a propria esfera se torna mais complexa,
integrando novas necessidades comunicativas, novos interlocutores e novas formas de
interacdo. Bakhtin (1997) evidencia que os géneros do discurso refletem as condicGes
historicas e sociais de cada esfera; ampliam-se conforme novas préticas sociais emergem;
e se diferenciam internamente, dando origem a novos subgéneros ou variacgoes.

A expressao “variedade virtual da atividade humana” mostra que, mesmo antes
de se consolidar em préticas concretas, as possibilidades de acdo humana ja indicam para
a criacdo de maneira continua de novos géneros. Desse modo, ndo é possivel pensar uma
classificacdo que seja de carater definitivo dos géneros do discurso, pois eles, conforme
aponta Bakhtin acompanham o processo vivo da linguagem na vida social.

Partindo dessa compreensdo de que 0s géneros do discurso sdo formas
relativamente estaveis, construidas nas diferentes esferas de uso da linguagem, torna-se
possivel compreender como determinados géneros circulam e sdo apropriados em
contextos especificos de ensino.

Nessa direcdo, dentro do conteido destinado a lingua portuguesa, as autoras
apresentaram um contetdo relacionado a biografia. Na atividade, foi proposto aos alunos
que apresentassem a biografia de pessoas que desempenharam papéis relevantes na
sociedade. Nesse contexto, decidimos ampliar essa abordagem e contextualiza-la na
realidade dos alunos da EJAI, matriculados em uma turma da zona urbana do municipio
de Cod6. No subtopico referente a biografia, observa-se a seguinte organizacdo do

conteddo e das atividades propostas:
Figura 11 e 12. Biografia. Meta do Saber, 8 e 9 anos.
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BIOGRAFIA

P FALANDO DOS PROPRIOS SABERES

Voc j& leu textos histéricos? Qual o objetivo desse tipo gg
texto? Quem o produz? Vocé |& o texto historico como verdage

| bro de 1907, e formou-se como engenheiro-arqui-
" teto em 1934, pela Escola Nacional de Belas Artes.

O ARQUITETO OSCAR NIEMEYER

Oscar Ribeiro de Almeida Niemeyer Soares
Filho nasceu no Rio de Janeiro, em 15 de dezem-

£ considerado um dos nomes mais influentes na

ou ficgdo? Vock ja leu alguma curiosidade histdrica?

Moderna i

MANUEL BANDEIRA

Filho de eng iro, Manuel Bandeira foi obrigado a abandonar o
estudos de Arquitetura por causa da tuberculose. Mas a iminéncia g3
morte ndo marcou de forma liigubre sua obra, embora, em Seu humg|
lirico, haja sempre um togue de funda melancolia, e na sua poesia hajy|
sempre um certo toque de até no i di de ai|
tores como Marcel Proust e William Shakespeare, esse nosso Manyel|

iu mesmo foi a ia do parai: idi mal idealizado por| |
nos, brasileiros, 6rfaos de um pais imaginario, nossa Cocanha perdida,
Pasdrgada. Descrever seu retrato em palavras é uma tarefa impossivel, |
depois que ele mesmo ja o fez tdo bem em versos.

» A DESCOBERTA DA LEITURA

Revista Lingua Portuguesa, n® 40, fev. 20

biografia & um género textual que relata a vida do biografado,
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Fonte: Livro Meta do Saber 8° e 9° anos EJA (2022, p. 16-17).

Nas péginas observadas, o conteudo trabalhado tem como foco o género do
discurso biografia. Inicialmente, o material apresenta algumas perguntas direcionadas aos
alunos, buscando ativar seus conhecimentos prévios sobre textos histdricos. Questiona-
se, por exemplo, se os alunos ja leram esse tipo de texto e se 0s consideram verdadeiros
ou ficticios. Na sequéncia, é apresentada a biografia do escritor Manuel Bandeira, seguida
por uma breve explicagdo sobre o significado do termo biografia, com o intuito de
contextualizar o género e suas caracteristicas principais.

Logo apds, o livro traz a biografia de Oscar Niemeyer, renomado arquiteto
brasileiro. Em seguida, sdo propostas atividades com perguntas que visam a compreensdo
do texto e a identificacdo de informacOes relevantes. Observa-se que muitas perguntas
presentes no livro didatico sdo simples, e sua utilidade gira em torno de o aluno achar a
resposta no texto, limitando-se a uma leitura localizada e pouco reflexiva. Cabe ressaltar
que esse tipo de encaminhamento reduz as possibilidades de construcdo de sentido, uma
vez que ndo estimula o estudante a estabelecer inferéncias, relacionar informacdes ou
desenvolver uma compreensdo mais aprofundada do género trabalhado. As questdes
apresentadas sdo: quem é o biografado? Qual é sua profissdo? Onde nasceu? Por que
precisou abandonar os estudos de arquitetura? E, por fim, de que forma contribuiu para a

cultura brasileira?
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Na sequéncia, o material didatico propde uma atividade de producao oral ou
escrita. Apds uma breve apresentagdo sobre o que € a biografia e suas etapas constitutivas,
ha um convite para que o estudante escolha uma personalidade de sua preferéncia e
elabore uma biografia, seguindo os passos indicados anteriormente.

Observa-se, no entanto, que as perguntas de compreensdo apresentadas
anteriormente possuem respostas explicitas no texto, o que limita a possibilidade de o
aluno desenvolver um posicionamento critico ou aprofundar sua leitura. Ja na etapa de
producdo da biografia, temos uma oportunidade valiosa para que o professor estabeleca
uma conexao entre o contetdo trabalhado e a realidade do aluno. Nesse sentido, seria
pertinente incentivar a producdo de uma autobiografia, valorizando a trajetdria de vida do

préprio estudante e promovendo a aproximacao entre teoria e préatica.

6.3 Autobiografia: contedo de ensino e que ensina sobre escola, excluséo e sonhos

Na perspectiva de Alberti (1991), a autobiografia é caracterizada como uma
narrativa de carater retrospectivo, voltada para a vida individual, na qual se estabelece,
de forma indissociavel, a identidade entre quem escreve, quem narra € 0 personagem
retratado. O autor destaca que a autobiografia € um olhar para o passado, nela o sujeito
tem a oportunidade de revisitar sua préopria trajetoria e selecionar experiéncias
significativas. Autor, narrador e personagem se confundem em uma Unica voz. Essa
identidade atribui ao texto um caréater pessoal e subjetivo.

A autobiografia ndo é apenas relato de fatos, mas construcdo de sentido sobre a
propria vida.

Assim, se alguém se pde a escrever uma autobiografia, € porque tem em mente
fixar um sentido em sua vida e dela operar uma sintese. Sintese que envolve
omissdes, selecdo de acontecimentos a serem relatados e desequilibrio entre os
relatos (uns adquirem maior peso, sdo narrados mais longamente do que
outros), operagdes que o autor sO € capaz de fazer na medida em que se orienta
pela busca de uma significacdo: busca essa que Ihe dira quais acontecimentos
ou reflexdes devem ser omitidos e quais (e como) devem ser narrados. E essa
busca também que prevalece na estrutura do texto, os relatos ganhando sentido
a medida que véo sendo narrados, acumulando-se uns aos outros, de modo que
a significagdo se constr6i no momento mesmo em que O autor escreve a
autobiografia (Alberti, 1991, p.12).

Cumpre evidenciar, conforme os relatos que serdo apresentados posteriormente,
que a autobiografia ndo se configura como a exposi¢do de um relato linear que abarque

todas as vivéncias do individuo. Trata-se, antes, de uma selecdo de acontecimentos que
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permanecem em sua memoria, a qual é atravessada por experiéncias de ordem pessoal e
social. Esses eventos, por diferentes razdes, acabam ganhando maior destaque e espaco
na construcdo da narrativa autobiogréfica.

Nessa perspectiva, observa-se uma regularidade nos relatos analisados, marcada
pela recorréncia de falas relacionadas a desigualdade social. Tais enunciados evidenciam
situagcbes em que os alunos interromperam seus estudos para assumir o cuidado dos
iIrméos, enquanto os pais precisavam trabalhar, revelando como essas condig¢des
interferiram diretamente em seus percursos escolares. Assim, “e o que faz o escritor de
autobiografia sendo imprimir descontinuidades a sua vida, selecionando episédios
"significativos” (Alberti, 1991, p.12).

6.3.1 Relato do trabalho pedagdgico para a producéo da autobiografia

A aula proposta, cujo plano estd na sessdo Apéndice deste trabalho, aconteceu
no dia 5 de junho do ano de 2025, uma quinta-feira, pois, conforme relatado por um dos
professores, os dias com maior participacdo dos alunos sdo as tercas e quintas-feiras. Ja
nas quartas, os estudantes costumam participar de uma missa, 0 que acaba impactando a
frequéncia nesse dia.

Nesse dia, estavam presentes na sala 12 pessoas, sendo 8 adultos e 4 criancas.
Antes do encontro, preparei um plano de aula sobre biografia e autobiografia para orientar
0 conteudo. Para iniciar o tema, escrevi "Autobiografia” na lousa em letras de forma e
compartilhei minha propria autobiografia como um ponto de partida. A primeira pergunta
foi: "Para vocé, o que € autobiografia?" os alunos mostraram bastante divida nesse
momento e, com receio de ‘errar’, ficaram hesitantes em responder e ndo ‘acertar’ a
pergunta. Foi quando aproveitei para explicar o conceito do tema, além de destacar a
diferenca entre autobiografia e biografia, que para muitos também era uma novidade.

Apols essa introducdo, apresentamos em slides a autobiografia de um
personagem ficticio chamado Jodo da Silva, no enredo, um homem negro, cuja historia
de vida é marcada por trabalho &rduo e superacdo. Jodo, aos 63 anos, encontrou no EJAI
uma oportunidade para mudar de vida. A seguir, apresentei a biografia do atual presidente
da Republica Luiz Inacio Lula da Silva, 0 que gerou grande interesse entre os alunos,
principalmente por conta da familiaridade com seu rosto.

Em seguida, distribuimos uma versdo impressa da autobiografia de Léazaro

Ramos, ator brasileiro que participou de novelas de grande sucesso, que também gerou



106

grande familiaridade entre os presentes e despertou a curiosidade da turma, por sua
historia de superagdo e assim que receberam a autobiografia do autor, de maneira imediata
iniciaram a leitura e relembraram as novelas que ator participou, algumas das quais 0s
alunos destacaram como sendo as melhores do seu tempo.

Adiante, foi exibido um video produzido pelo governo do estado da Paraiba, que
conta a historia de Nilson Mota e Suzana, ambos alunos da EJAI. No video, eles
compartilham suas realidades, marcadas por dificuldades. Nilson relata como enfrentou
diversas adversidades financeiras, o que o levou a trabalhar para ajudar no sustento da
familia. A roca e 0s servi¢os do campo eram a sua realidade. Suzana, por sua vez, casou-
se cedo devido as dificuldades no convivio com os pais. Ela descreve um ambiente de
violéncia doméstica e, apesar de seus esforcos, ndo conseguiu retornar aos estudos.

Hoje, tanto Nilson quanto Suzana, protagonistas do video exibido, retornaram a
escola e por meio da EJAI, ja estdo almejando realizar a prova do Exame Nacional do
Ensino Médio (ENEM) e sonhando com a possibilidade de ingressar em uma faculdade.
O video representou para a turma uma mensagem de encorajamento, perseveranca e
desejo de aprender. Pois, ap6s o video, realizamos uma roda de conversa com a turma e
os alunos expressaram grande identificacdo com as histérias compartilhadas. Muitos
relataram que suas proprias trajetérias também foram marcadas por dificuldades
financeiras, que os obrigaram a trabalhar para ajudar no sustento de casa. Outros
mencionaram que precisaram abdicar dos estudos para cuidar de casa e dos irmaos,
enguanto os pais trabalhavam na roca.

Essa perspectiva esta ligada também, ao conceito de dialogismo de Bakhtin
(1997): a vida é um constante dialogo, e isso s6 é possivel porque ndo somos prontos.
Quando o autor diz que o ser humano precisa ser “inacabado” para assim viver e agir,
estabelece um dialogo direto com o principio que o letramento deve ser visto como um
processo e ndo como um ponto final, pois, muitos alunos, chegam até a escola com uma
ideia cristalizada sobre si mesmo marcados por discursos sociais que os colocam como
"incapazes", "atrasados" ou até mesmo "sem futuro”. Esses discursos tentam "acabar"
fecha-los, de limitar suas possibilidades.

Por fim, os alunos iniciaram a construcdo de suas proprias autobiografias. Apds
a exibicdo do video, eles destacaram como se sentiram representados nas historias de
Nilson e Suzana, que refletiam bem suas proprias vivéncias.

Ao se dedicarem a construcdo de suas autobiografias, os alunos demonstravam,

de inicio, certo receio quanto a compartilhar os textos produzidos. O temor residia na
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possibilidade de serem julgados pelos colegas ao exporem aspectos de suas trajetorias
pessoais, despertando insegurancas quanto a aceitacdo, a empatia e ao respeito por parte
da turma diante dos relatos apresentados. Nesse sentido, Bakhtin (2011) coloca:

Essa diferenca entre a percepcdo que tenho de mim e a percepcao que tenho do
outro é compensada pelo conhecimento, ou, mais exatamente, 0 conhecimento
ignora essa diferenca, do mesmo modo que ignora a singularidade do sujeito
cognoscente. No mundo unificado do conhecimento, ndo posso colocar-me
enquanto eu-para-mim em oposi¢do a todos 0s homens do passado, do presente
e do futuro concebidos como outros para mim (Bakhtin, 2011, p.57).

Refletindo sobre a relagdo entre o eu e 0 outro, esse processo de conhecimento e
a forma que nos auto percebemos é extremamente diferente da forma que percebemos o
outro. Isso, segundo a perspectiva do autor acontece porque estamos dentro de nds
mesmaos, vivendo os dilemas, emocdes e afetos, algo que nenhum outro consegue acessar,
ja o outro, observamos de fora, a partir de sua exterioridade. Porém, segundo Bakhtin, o
conhecimento formal ou cientifico inclina-se para ignorar essa diferenga essencial,
buscando entdo, uma visdo objetiva, universal e unificada do ser humano. No que diz
respeito ao campo da ciéncia, os sujeitos sdo colocados como "iguais", com suas
especificidades deixadas de lado para alcangar generalizagdes.

O autor afirma, entdo, que nesse “mundo unificado do conhecimento” ndo ha
abertura para que eu me compreenda como um “eu-para-mim” um ser Unico, singular e
insubstituivel diante dos demais como "outros-para-mim". No conhecimento abstrato,
todos sdo colocados em pé de igualdade, e essa relacdo de alteridade, que é essencial a
existéncia concreta e ética entre 0s sujeitos, se perde.

Para Bakhtin, a vida concreta exige o reconhecimento dessa diferenca entre as
vozes, entre os sujeitos. Por isso, ele propde uma abordagem dialdgica, que valoriza a
singularidade de cada consciéncia, de cada “voz”. E nesse sentido que refletiremos os
textos autobiograficos dos alunos da turma de EJAI escritos em sala de aula.

Kleiman (2005, p.52) contribui que:

Em geral, quando ¢ dada ao aluno a oportunidade de mobilizar seus saberes e
de ser ouvido, ele sempre acaba se lembrando de pessoas, fatos e coisas
relevantes (um almanaque esquecido numa gaveta, as palavras do avo, as
astucias, saberes ou relacionamentos de um amigo que podera ajudé-lo a ter
acesso ao que precisa em uma determinada instituigdo).

A contribuicdo da autora evidencia algo que nos, enquanto professores sabemos

que é essencial para o trabalho pedagogico: quando o aluno € reconhecido como sujeito
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de saberes e principalmente, quando ele encontra espaco para expressa-los, ele ativa
memorias, experiéncias e referéncias que dao sentido ao que aprende.

Tais contribuicdes mostram que o processo educativo ndo se sustenta apenas no
conteddo formal, hd uma contribuicdo significativa nas vivéncias que cada estudante
carrega podendo ser: lembrancas familiares, conselhos, estratégias sociais e redes de
apoio que fazem parte de sua histéria. Apresentar essas questdes implica em
compreendermos que a escola precisa acolher esses repertdrios, pois sao eles que ampliam
a aprendizagem e tornam o conhecimento mais significativo. Assim, acrescento ainda,
que quando a sala de aula se abre para essas vozes, 0 aluno ndo apenas participa mais,
mas se reconhece como alguém capaz de construir sentido e de aprender a partir do

préprio percurso.

6.4. Autobiografia na EJAI: desafios, superacoes e forca de vontade

Apresentamos a seguir as autobiografias produzidas durante a aula. Para
preservar a identidade dos participantes, os alunos serdo identificados por nomes ficticios,
os relatos a seguir foram registrados conforme foram escritos e compartilhados por eles

em sala de aula:

Me chamo Mariana nasci no dia 3 de julho de 1985 no salobro da site municipio de
Codé. Vim para a cidade aos 7 anos quando comecei a cuidar dos meus irmaos para
que minha mée pudesse trabalhar. Construi familia aos 15 anos e entédo deixei 0s
estudos comecei a trabalhar de gari aos 19 anos, e voltei a estudar em 2023 por

incentivo da nossa diretora. (Mariana)

A fala de Mariana, dialoga com a colocac¢édo de Koch (2002), que trabalha o texto
como lugar de construcdo de sentidos ancorados na interacdo e na experiéncia social dos
sujeitos, o que possibilita entender a autobiografia ndo apenas como relato de vida, mas
como pratica discursiva situada, atravessada por condi¢bes historicas, sociais e
ideoldgicas que produzem sentidos compartilhados no contexto EJAL

O relato deixa ver um percurso de vida marcado por responsabilidades assumidas
muito cedo, nessa realidade o trabalho e o cuidado com a familia se apresentaram com
maior énfase do que o direito a escolarizagdo. Seu enunciado revela como fatores sociais

e econdmicos atuam diretamente trajetoria educacional de muitos sujeitos da EJAI, o que
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por sua vez, resulta na interrupcdo precoce dos estudos. Ao mesmo tempo, a volta a
escola, anos depois, impulsionado por incentivo institucional, deixa a mostra a educacgéo
como espaco de retomada, reconhecimento e possibilidade de ressignificagdo da propria
historia. Trata-se de um enunciado que vai além de um relato individual, reflete uma
realidade que é coletiva como nos relatos dos estudantes, nesse ambito a EJAI se constitui
como oportunidade de reconstrucdo de projetos de vida e afirmacéo de direitos.

Ao observamos os enunciados dos alunos da EJAI podemos identificar que
muitas dessas falas expressam sentidos que foram construidos na relagao com discursos

anteriores sociais, familiares e até mesmo escolares.

Contudo, nessas coincidéncias de pessoas, um dos protagonistas desempenha
dois papéis diferentes e o que importa ¢ precisamente essa diferenciacdo de
papéis: o enunciado daquele a quem respondo (aquiesgo, contesto, executo,
anoto, etc.) € ja-aqui, mas sua resposta (sua compreensdo responsiva) é porvir.
Enquanto elaboro meu enunciado, tendo a determinar essa resposta de modo
ativo; por outro lado, tendo a presumi-la, e essa resposta presumida, por sua
vez, influi no meu enunciado (precavenho-me das obje¢des que estou
prevendo, assinalo restri¢des, etc.). Enquanto falo, sempre levo em conta o
fundo aperceptivo sobre o qual minha fala sera recebida pelo destinatario: o
grau de informacdo que ele tem da situacdo, seus conhecimentos
especializados na area de determinada comunicagdo cultural, suas opinides e
suas convicgdes, seus preconceitos (de meu ponto de vista), suas simpatias e
antipatias, etc.; pois € isso que condicionard sua compreensdo responsiva de
meu enunciado. Esses fatores determinaréo a escolha do género do enunciado,
a escolha dos procedimentos composicionais e, por fim, a escolha dos recursos
lingliisticos, ou seja, o estilo do meu enunciado. Por exemplo, o género de
divulgacdo cientifica dirige-se a um circulo preciso de leitores, com certo
fundo aperceptivo de compreensdo responsiva; € a outro leitor que se dirigem
os textos que tratam de conhecimentos especializados, e ¢ a um leitor muito
diferente que se dirigirdo as obras de pesquisas especializadas (Bakhtin, 2011,
p-321-322).

Diante do exposto, o autor nos mostra que, independentemente do ato de fala,
ndo estamos apenas emitindo uma mensagem neutra, na verdade, estamos atuando num
campo que ¢ dialogico, e ha sempre um outro a quem direcionamos nossa fala e esse
outro, mesmo antes de externar qualquer resposta, ja se faz presente no modo como
construimos o que dizemos.

Bakhtin (2011) elenca ainda, que para nos comunicarmos de maneira eficaz,
consideramos o que ele caracteriza como "fundo aperceptivo" do interlocutor sendo, tudo
que o outro apresenta consigo para determinar uma comunicacdo, ou seja, seu
conhecimento prévios, opinides € crencas e preconceitos.

Assim, o que Bakhtin (2011) expde € que falar € sempre um ato responsivo. 1sso

se explica porque, no interior do enunciado, ja estd embutida a resposta presumida do
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outro, que modela nossa propria fala. A linguagem, nesse sentido, ndo é neutra nem
autdbnoma, mas € intimamente determinada pelas relacdes sociais e pelas vozes dos outros
com quem dialogamos.

Nessa direcdo, temos relatos de Conceicédo e Alberto:

Como eu gostaria de aprender mais conhecimento, ler e escrever. Eu nasci no
municipio de Cod6 vinho para Codo com 15 anos de idade com 20 anos arrumei um
emprego na prefeitura eu trabalhei 33 anos de srevirso de crateira acinada como eu

gostaria de aprender mais conhecimento ler e escrever eu fui zeladora. (Conceicao)

Eu nasci em 20 de Janeiro de 1993 em um povoado chamado Timbiras mais cresci em
Codo. E como eu falei e cresci em Codo e gosto muito e como outro pessoal da minha
cidade eu comecei a trabalha muito cedo pra mim ter as minha coisa. Eu estudava
mais também trabalhava e por causa da dificuldade financeira eu tive que para os
estudos pra trabalha pra mim poder ajudar nas despesas em casa. Ai com o tempo e

eu também queria termina e hoje estou aqui firmi e forte ate o final. (Alberto)

As falas de Conceicédo e Alberto nos apresentam, de forma profunda, o sentido
que a escola assume na trajetoria de muitos estudantes da EJAI. Quando os estudantes
expressam o desejo de “aprender mais conhecimento, ler e escrever”, ¢ evidenciado que
0 voltar a escola ndo esta apenas ligado a certificacdo, mas principalmente a busca por
autonomia, reconhecimento e consequentemente ampliacdo de possibilidades de
participacdo social. Observamos, conforme apresentado que as narrativas mostram um
percurso marcado pelo trabalho desde cedo e pela dedicagdo a uma fungéo essencial a de
zeladora e por uma longa vida de servigo, fatores que explicam, em parte, o afastamento
dos estudos formais.

No contexto que a pesquisa esta inserida, o da escrita autobiogréfica, esses
enunciados ganham ainda mais significado, pois a partir deles é permitido que o0s
estudantes revisitem suas préprias historias e com as experiéncias proporcionadas em sala

atribuam novos sentidos a sua experiéncia de vida.
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Essa realidade exige do docente uma sensibilidade apurada em sala de aula, pois,
como apontam Magalhdes, Santos e Souza (2009), no ambiente escolar, € possivel
observar que os estudantes de faixas etarias semelhantes formam grupos a partir de
afinidades construidas pelas experiéncias que compartilham. Assim, esses grupos
desenvolvem valores, habitos e comportamentos proximos, mas é importante ressaltar
que ainda assim apresentam diferencas, mesmo entre alunos da mesma idade. Tais
distin¢Bes sdo consequéncia das vivéncias comuns dentro de cada grupo e também das
relaces estabelecidas entre geracOes diferentes entre 0os mais velhos e 0s mais novos,
resultando em trajetorias e memdrias herdadas que se singularizam dentro de um mesmo
contexto historico e social.

Cabe ressaltar que, ainda com marcas da oralidade e da escolarizagdo
interrompida, o texto de Conceicao e Alberto sdo capazes de comunicar com clareza seus
sentimentos e principalmente sua identidade. E nesse movimento, a autobiografia, na
EJAI, torna-se um espaco de voz, em que o0 aluno se reconhece como sujeito de saberes e
de historia, e ndo apenas como alguém que “faltou” a escola.

Adiante, temos os relatos de Joana e Tereza:

Nascir e me criei em Codo até os meus 19 anos viajei para Brasilia para trabalhar
parei 0s meus estudos. Voltei em 2025 para terminar 0s meus estudos proque vir que
cem meus estudos eu ndo sou ninguém. Meu sonho saé muitos mais o0 mais importante
é terminar e arrumar um emprego para da vida melhor para minha filha de 8 anos.

Essa é minha pequena historia. (Joana)

Achei que ndo ia mais resolver voltar as aulas mais aqui estou para terminar, decidir
continuar. Aprendir a lutar e a tentar correr atraz dos meus sonhos e creio que vou
alcancar, pretendo me formar um dia. Mesmo tendo dificuldade as vezes em algumas
matérias, mais estou aqui, a vida me ensinou que confianca em Deus €é a base de tudo.

(Tereza)
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Ao observamos estes relatos, podemos perceber algumas regularidades no que
diz respeito ao retorno a escola como gesto de resisténcia e esperanca. Joana volta a
estudar em 2025 com a percepcao de que, “sem os estudos”, permanece o sentimento de
ser socialmente invisibilizada. Tereza, por sua vez, coloca que sua decisdo de continuar,
mesmo diante dos inimeros desafios, € um gesto de luta e de persisténcia.

Assim, a educacdo é percebida como uma possibilidade direta de mudanca de
vida. Podemos visualizar ainda as marcas sociais presentes nos relatos que sao fortes e
reveladoras. Enunciados como “sem meus estudos eu nao sou ninguém” e a preocupacao
em garantir “uma vida melhor” para a filha apontam percursos de desvalorizagao social
associados a baixa escolariza¢do. H4, ainda, pistas claras de como essas alunas se veem
perante da sociedade como no relato de Joana que associa a escolarizacdo ao
reconhecimento social e a possibilidade de “ser alguém”, o que revela uma percepgao de
exclusdo simbdlica, dialogando com o exposto, retomamos Bakhtin (1997), que diz que
0 enunciado é sempre atravessado por outras vozes e valores sociais, 0 que permite
compreender que as falas das alunas ultrapassam o &mbito individual e refletem
concepcdes coletivas sobre escolarizagdo, valor social e pertencimento

Nos relatos a seguir, podemos constatar regularidades que com base no
experimento pratico evidenciam trajetérias que perpassam os alunos da EJAI, e sdo
marcadas por fé, luta, interrupcdes escolares e ressignificacdo do retorno a escola.

Meu nome é Francisca nasci em 1984 e tenho 41 anos Eu venho de familia simples
fui adotada e enfrentei muitas lutas, mais sobrevivir gracas a Deus que me deu forca
parei meus estudos muito cedo por falta de atencéo ou insisténcia da familia. Mais
com o passar do tempo voltei por insisténcia de amigos e do meu professor que foi
atraz de mim, achei que ndo ia mais resolver voltar as aulas mais aqui estou para
terminar, decidir continuar. Aprendir a lutar e tentar correr atraz dos meus sonhos e
creio que vou alcancar, pretendo me formar um dia. Mesmo tendo dificuldade as
vezes em algumas matérias, mais estou aqui. A vida me ensinou que a confianca em

Deus € a base de tudo. (Francisca)
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No relato de Francisca, destacamos o papel ativo do professor dessa modalidade,
quando o educador trata todos apenas como “alunos” de forma abstrata, estamos
apagando suas historias reais.

De igual modo:

Cada um de nos é um ser no mundo, com o mundo € com o0s outros. Viver ou
encarnar esta constatacdo evidente, enquanto educador ou educadora, significa
reconhecer nos outros - ndo importa se alfabetizandos ou participantes de
cursos universitarios; se alunos de escolas do primeiro grau ou se membros de
uma assembleia popular - o direito de dizer a sua palavra. Direito deles de falar
a que corresponde o nosso dever de escuta-los. De escuta-los corretamente,
com a convicgdo de quem cumpre um dever e ndo com a malicia de quem faz
um favor para receber muito mais em troca. Mas, como escutar implica falar
também, ao dever de escuta-los corresponde o direito que igualmente temos de
falar a eles. Escuta-los no sentido acima referido ¢é, no fundo, falar com eles,
enquanto simplesmente falar a eles seria uma forma de ndo ouvi-los. (Freire,
1989, p. 17).

Desse modo, Freire (1989) declara que todos somos seres em relacéo direta com
0 mundo e com o0s outros, pensar essa condigdo, no trabalho educativo, exige admitir o
direito de cada individuo manifestar sua prépria palavra. Assim, a esse direito condiz o
dever ético do educador de escutar genuinamente, sem pensar essa escuta um favor, mas
como parte fundamental de sua prética. Para Freire, ouvir pressupde dialogar, pois apenas
falar ao outro, sem acolher o que ele tem a dizer, revela uma postura autoritaria. No ato
do educador colocar-se como alguém que transmite o conhecimento de forma rigida, sem
se abrir ao didlogo, e acreditar estar ali para “salvar” o estudante reafirmam atitudes
elitistas e contribui para a conservacdo de estruturas autoritarias. Ao contrario, uma
pratica que é verdadeiramente libertadora é fundamenta na reciprocidade entre falar e
ouvir, reconhecendo a capacidade e a dignidade de cada sujeito no processo educativo

é muito dificil quando agente € dona de casa mais sempre boto Deus na minha frente.
Eu nasci em Cod6 minha vida e trabalha para ajudar a sustentar a casa agora que
comecei a estunda gostei muito de estunda mais é muito dificil quando agente é dona

de casa mais sempre bota Deus na minha frente. (Rosa)

Em ambos os relatos, retornar a escola ndo ocorre de forma espontanea, mas é
atravessado por insegurangas, pelo sentimento de que “talvez nao valha mais a pena”, em

virtude da idade ‘avancada’ e, a0 mesmo tempo, pelo desejo de superar a dura realidade



114

e recomecar. Nessa direcdo, Freire (1996) diz que a educacéo se constitui como pratica
de liberdade e de humanizacéo, na medida em que possibilita aos sujeitos reconhecerem-
se como capazes de intervir em sua propria histéria e de projetar novos sentidos para sua
existéncia.

Passeggi (2011) aponta que 0s preconceitos e conceitos que orientam nossas
acOes sdo construidos ao longo da convivéncia com tradi¢des e influéncias que recebemos
e reelaboramos. Desse modo, cabe ressaltar que esses elementos moldam a forma como
nos percebemos nos diferentes contextos sociais, produzindo tanto sensacdo de
pertencimento quanto de estranhamento. A autora ressalta que, sendo sujeitos marcados
pelo tempo historico em que vivemos, ressignificar nossas experiéncias formativas
fazem-se necessario revisitar a propria trajetoria para identificar as marcas que constituem
o “eu”. Esse movimento reflexivo possibilita ultrapassar a visao imediata do presente e
compreender quem somos e como interpretamos a vida, interrogando-nos sobre as razdes
que sustentam nossas proprias formas de pensar e sentir.

H& um elemento que perpassa a maioria dos relatos que é a fé em Deus
aparecendo como um eixo central que fornece sustentacao a essas histdrias, atuando como
fonte de forca e motivacdo para seguir estudando, mesmo diante do cansaco, do trabalho
domeéstico e das limitagcBes impostas pela vida cotidiana.

Em consonancia com o exposto, temos os relatos de Maria José e Luis em que o
retorno a escola também ocorre na vida adulta e € motivado pelo desejo de concluir os

estudos e alcancar um futuro melhor, seja para si ou para os filhos:

resolvir voltar a estudar para terminar os estudos e da uma vida melhor para os
meus filhos. Tenho 32 anos sou mée de menino um de 9 ano i outro de 07 ano
quando eu era mais nova morava no irterio com 0s meus pais eu estundava e
cuidava dos meus irmaos e primos para 0s meus pais trabalha na roca, passa dos
tempos eu vim estunda mais ai eu archei melhor a amizade e acabei abandonado a
escola e acabei engravidado e por fim tive os meus filhos, agora eu resolvir volta a
estunda para termina os meus estundo e da uma vida melhor para os meus filhos.

(Maria José)
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hoje voltei a estuda porque eu quero terminar meu estudo para que um dia eu possa
te um futuro melho na minha vida. Meu nome e Futuro eu nasce 07 de setembro de
1884 nao tiver muitas oportunidade para studar so ate a 05 quinta sere mais hje
voltei studa por que eu quero termina meu studo para que um dia eu possa te um

futuro melho na minha vida. (Luis)

Esses relatos evidenciam mais uma vez que a EJAI é de fato um espago de
retomada de sonhos interrompidos. Maria Joseé e Luis reconhecem as dificuldades que
tiveram que passar, mas ressignificam suas historias ao retornar a escola com novos
objetivos e maior consciéncia do valor da educagéo.

Assim, ao falarem de si, esses sujeitos movimentam formas recorrentes de dizer
fazendo referéncia ao passado, desejo de superacdo e as dificuldades enfrentadas
revelando que suas falas ndo sdo aleatorias, mas sao construidas a partir de modelos
discursivos socialmente compartilhados, que dao unidade e sentido as suas historias,
“para falar, utilizamo-nos sempre dos géneros do discurso, em outras palavras, todos os
nossos enunciados dispdem de uma forma padrao e relativamente estavel de estruturacao
de um todo” (Bakhtin, 1997, p. 302).

Outra regularidade observada nos enunciados € a escrita dos alunos, que
apresenta erros ortograficos, 0s quais, para estudantes do 8° e 9° anos, poderiam ser
considerados graves; entretanto, enquanto pesquisadora, afirmo que essa producdo
representa uma vitdria imensa para esses sujeitos. De acordo com Gabrielli (2016), a
discrepancia na aprendizagem da lingua escrita entre 0s sujeitos que vivem em ambientes
socialmente excluidos do acesso a leitura e escrita, os analfabetos, e aqueles que tém
acesso a ambientes plenos de oportunidades de leitura e escrita, os alfabetizados,
geralmente ndo se deve a alguma incapacidade cognitiva ou outro motivo intrinseco, mas
sim as diferentes oportunidades socioculturais vivenciadas por esses individuos.

Diante dos apontamentos do autor, refletimos que a comunicacgéo verbal ndo se
concretiza de modo espontaneo ou desorganizado, mas se ancora em formas socialmente
construidas de dizer, que norteiam a elaboracdo dos enunciados. Ao assegurar que, para
falar, sempre utilizamos os géneros do discurso, o autor fortalece a ideia de que nenhum
enunciado é produzido fora de um género, por mais que o falante ndo tenha consciéncia

tedrica desse fato.
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Na visdo bakhtiniana (1986), falar € sempre inscrever-se em praticas discursivas
ja existentes, sendo herdadas da experiéncia social e historica da linguagem. Os géneros
orientam a producdo e compreensdo dos enunciados, intermediando a relagdo entre o
individuo, a lingua e a vida social, e reafirmando que a linguagem se configura como uma
pratica que é essencialmente dialogica e social.

Nessa direcdo, tanto nas colocagfes de Bakhtin quanto em Passeggi, que
contribui abaixo, a constituicdo do sujeito acontece na relagdo com o outro e com 0s
discursos socialmente compartilhados, colocando em evidencia que aprender,
transformar-se e narrar a propria experiéncia sao praticas atravessadas pela linguagem
como forma de acéo social e de producéo de sentidos.

Diante no exposto, Passeggi aponta:

Entre um acontecimento e sua significagdo, intervém o processo de dar sentido
ao que aconteceu ou ao que esta acontecendo. A experiéncia, em nosso
entendimento, constitui-se nessa relacdo entre 0 que nos acontece e a
significacdo que atribuimos ao que nos afetou. (Passeggi, 2011, p. 149).

A autora contribui no sentido de expor que a experiéncia ndo esta resumida ao
acontecimento em si, mas ao movimento reflexivo que conecta o vivido ao sentido que
Ihe atribuimos. Nessa direcdo, ha entre o fato e sua compreensdo um trabalho interno,
onde o sujeito interpreta, reorganiza e ressignifica aquilo que o afetou. Assim, a
experiéncia é constituida nesse encontro entre o que ocorre e 0 modo como cada pessoa
elabora esse ocorrido, nessa conjuntura é revelado que aprender, amadurecer ou
transformar-se é sempre um processo de atribuicdo de significado. E essa dimensdo
interpretativa que permite que os acontecimentos deixem de ser meros episddios e passem
a integrar a historia de vida do sujeito.

Com base nos relatos apresentados, é possivel notar que os alunos da EJAI
carregam marcas profundamente internalizadas onde os sujeitos tendem a limitar-se a
partir do que ouviram durante toda uma vida sobre si mesmos, sdo discursos que circulam
e atravessam a vivencia desses sujeitos, deixando em muitos casos marcas de
incapacidade. Nessa conjuntura, Freire (2021) apresenta a reflexdo de que os oprimidos
enfrentam a dificuldade de construir sua prépria libertagdo enquanto internalizam, muitas
vezes sem perceber, valores e modos de ser impostos pelos opressores. Assim, é somente

quando identificam essa presenca do opressor dentro de si que podem iniciar um processo
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critico capaz de transformar sua condicdo. Enquanto permanecerem presos a essa
duplicidade, tentando parecer com quem os domina, ndo conseguem avangar.

Desse modo, Freire (1997) revela que o ensino precisa dialogar com a realidade
concreta em que os alunos vivem, sobretudo quando essa realidade € marcada por
violéncia, desigualdade e auséncia de direitos. Para o autor, é indispensavel aproximar os
contetdos escolares das experiéncias sociais dos estudantes, discutindo também as
dimensdes politicas e ideoldgicas que sustentam o descaso direcionado as populagdes
mais pobres. No entanto, muitos educadores ainda defendem que tais questdes ndo cabem
a escola, reduzindo o ato de ensinar a simples transmissdo de conteddos, como se estes
fossem suficientes para operar de forma autbnoma depois de aprendidos.

Nessa perspectiva, podemos constatar a urgéncia de uma escola que néo fique
limitada ao conteddo formal, mas que reconheca que todo conhecimento adquire sentido
qguando dialoga com a vida real dos educandos. Ha uma dendncia do autor a incoeréncia
de uma educacdo que na maioria das vezes ignora a violéncia, a desigualdade e o
abandono que marcam o cotidiano de muitos estudantes, como se tais questfes néo
estivessem diretamente relacionadas ao processo de aprender. Assim, ao defender a
“intimidade” entre saber escolar e experiéncia social, observamos a afirmacdo que a
compreensdo critica do mundo é parte essencial da formagdo humana. Assim, Freire
reafirma que educar é também revelar as estruturas que organizam a vida social,
possibilitando aos alunos compreender e transformar a realidade em que estao inseridos.

Diante do exposto, trazemos as colocacbes de Bakthin (2011) que vem ao

encontro com o que esta sendo apresentado.

A compreensdo responsiva nada mais € sendo a fase inicial e preparatoria para
uma resposta (seja qual for a forma de sua realizag¢@o). O locutor postula esta
compreensdo responsiva ativa: o que ele espera, ndo ¢ uma compreensao
passiva que, por assim dizer, apenas duplicaria seu pensamento no espirito do
outro, 0 que espera ¢ uma resposta, uma concordancia, uma adesdo, uma
objecdo, uma execugdo, etc. A variedade dos géneros do discurso pressupde a
variedade dos escopos intencionais daquele que fala ou escreve. O desejo de
tornar seu discurso inteligivel é apenas um elemento abstrato da intencao
discursiva em seu todo. O proprio locutor como tal €, em certo grau, um
respondente, pois ndo € o primeiro locutor, que rompe pela primeira vez o
eterno siléncio de um mundo mudo, e pressupde ndo sé a existéncia do sistema
da lingua que utiliza, mas também a existéncia dos enunciados anteriores —
emanantes dele mesmo ou do outro — aos quais seu proprio enunciado esta
vinculado por algum tipo de relagdo (fundamenta-se neles, polemiza com eles),
pura e simplesmente ele ja os supde conhecidos do ouvinte. Cada enunciado ¢
um elo da cadeia muito complexa de outros enunciados. O ouvinte dotado de
uma compreensao passiva, tal como ¢ representado como parceiro do locutor
nas figuras esquematicas da lingiiistica geral, ndo corresponde ao protagonista
real da comunicag¢do verbal (Bakhtin, 2011, p.291).
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Assim, apresentamos que o locutor (quem fala ou escreve) ndo quer apenas ser
compreendido. Ele espera uma reagdo, ou seja, uma resposta ativa. Desse modo, para
Bakhtin o processo comunicativo ¢ essencialmente dialogico, estd sempre estabelecendo
uma relagdo com o outro autor também contribui que nenhuma enunciado surge do nada,
sendo assim quem fala ou escreve esta sempre respondendo a algo, sendo estes, discursos
anteriores, vozes sociais e ideias ja ditas. Nessa dire¢do, o autor contribui que o proprio
locutor ja ¢, em algum grau, um respondente ele fala porque ja houve outros discursos
com os quais ele dialoga, concorda, contesta ou continua.

Diante dos relatos apresentados, Geraldi (2005) aponta que:

Fundamentalmente, trés concepgdes podem ser apontadas: A linguagem é a
expressdo do pensamento: essa concepgdo ilumina, basicamente, os estudos
tradicionais. Se concebemos a linguagem como tal, somos levados a
afirmacGes —correntes — de que pessoas que ndo conseguem se expressar nao
pensam. A linguagem é instrumento de comunicacdo: essa concepgdo esta
ligada a teoria da comunicacéo e vé a lingua como cddigo (conjunto de signos
que se combinam segundo regras) capaz de transmitir ao receptor certa
mensagem. Em livros didéticos, é a concepgdo confessada nas instrucdes ao
professor, nas introducdes, nos titulos, embora em geral seja abandonada nos
exercicios gramaticais. A linguagem é uma forma de interacdo: mais do que
possibilitar uma transmissdo de informagdes de um emissor a um receptor, a
linguagem € vista como um lugar de interagdo humana. Por meio dela, o sujeito
que fala pratica a¢cdes que ndo conseguiria levar a cabo, a ndo ser falando; com
ela o falante age sobre o ouvinte, constituindo compromissos e vinculos que
ndo preexistiam a fala. Grosso modo, essas trés concepgdes correspondem as
trés grandes correntes dos estudos linguisticos: * a gramatica tradicional; *o
estruturalismo e o transformacionalissimo; ea linguistica da enunciacio
(Geraldi, 2005, p. 34).

Dessa forma, com base nas concepgdes de linguagem discutidas por Geraldi
(2005), compreendemos que os livros didaticos da EJAI, ao abordarem préticas de leitura
e producdo textual como a autobiografia, em muitos dos casos oscilam entre diferentes
visOes de linguagem, o que reflete diretamente no modo como os sujeitos da EJAI se
reconhecem enquanto produtores de sentido. Portanto, ao tratar a linguagem como forma
de interacdo perspectiva assumida pela linguistica da enunciagéo, é aberto um espaco para
gue os estudantes, ao narrarem suas memorias e trajetorias, ndo apenas transmita
informagdes, mas que também construam significados sobre si mesmos e sobre 0 mundo
que habitam, desse modo, serdo estabelecidos vinculos com seus interlocutores e
afirmacdo de sua identidade discursiva. Nesse contexto, a escrita autobiogréfica deixa de
Ser um mero exercicio escolar e passa a ser uma préatica de enunciacdo que reconhece o

aluno como sujeito de linguagem e de historia.
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Nos relatos escritos, a presenca de erros gramaticais que, a primeira vista, podem
ser considerados ‘graves’ para alunos de 8° ou 9° anos. No entanto, levando em conta o
contexto e a realidade dos estudantes da EJAI, sendo zona urbana ou rural, o que se
evidencia é uma grande conquista: a construcdo de palavras, frases e da propria estrutura
do texto, conseguindo comunicar com clareza um comeco, meio e fim na narrativa. Nessa

conjuntura, Geraldi (2005) contribui que:

A democratizacdo da escola, ainda que falsa, trouxe em seu bojo outra clientela
e com ela diferencas dialetais bastante acentuadas. De repente, ndo damos
aulas s6 para aqueles que pertencem a nosso grupo social. Representantes de
outros grupos estdo sentados nos bancos escolares. E eles falam diferente.
Sabemos que a forma de fala que foi elevada a categoria de lingua nada tem a
ver com a qualidade intrinseca dessa forma. Fatos historicos (econémicos e
politicos) determinaram a “elei¢d0” de uma forma como a lingua portuguesa.
As demais formas de falar, que ndo correspondem a forma “eleita”, sdo todas
postas num mesmo saco ¢ qualificadas como “erroneas”, “deselegantes”,
“inadequadas para a ocasido”, etc. (Geraldi, 2005, p.35).

Diante do exposto pelo autor, somos convidados a refletir que, com a ampliagéo
do acesso a escola, mesmo que marcada por discrepancias, novos sujeitos, que por sua
vez sdo historicamente marginalizados passaram a ocupar 0s espacos educativos. Essa
ocupacdo é acompanhada de modos de falar diversos daqueles tradicionalmente
legitimados. Essa diversidade linguistica, contudo, costuma ser vista sob a OGtica do
preconceito, pois uma vez que o portugués considerado “correto” foi definido por razdes
histdricas e politicas, e ndo por superioridade estrutural.

Desse modo, na realidade da EJAI, esse debate é central, pois estamos lidando
com um publico que interrompeu seus estudos por fatores diversos e estdo retomando,
alguns com uma porcentagem de contetdo, outros, partindo do zero, entdo, ao lidar com
estudantes cuja fala ndo corresponde a norma culta, nos, professores, precisamos
reconhecer que essas variagdes ndo se caracterizam como desvios, mas sao manifestacoes
legitimas da lingua.

Nesse sentido, 0 autor defende que:

Mais préximo a segunda posicdo, me parece que cabe ao professor de lingua
portuguesa ter presente que as atividades de ensino deveriam oportunizar aos
seus alunos o dominio de outra forma de falar, o dialeto padrdo, sem que
signifique a depreciagdo da forma de falar predominante em sua familia, em
seu grupo social, etc. 1sso porque é preciso romper com o bloqueio de acesso
ao poder, e a linguagem é um de seus caminhos. Se ela serve para bloquear —
e disso ninguém duvida —, também serve para romper o bloqueio (Geraldi,
2005, p.36).
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Na perspectiva do autor, e concordo com ela, ao ensinarmos o dialeto padrdo ndo
devemos ocasionar a negacao das formas de fala dos alunos, mas sim oferecer ao aluno a
possibilidade de ampliar seu repertorio linguistico como estratégia de acesso a diferentes
espacos sociais. No contexto da EJAI, essa perspectiva é especialmente relevante, pois a
maioria dos estudantes trazem consigo marcas linguisticas de suas trajetorias de vida, e
que muitas vezes sdo distantes da norma considerada culta. Ao reconhecermos a
legitimidade desses modos de falar €, a0 mesmo tempo, proporcionarmos o dominio de
outras formas de expressdo, ndés, professores, estaremos atuando de maneira
emancipatdria, contribuindo diretamente para o rompimento de barreiras simbolicas que
historicamente excluem determinadas vozes do discurso social legitimado. Nesse sentido,
0 ensino da lingua deixa de ser um instrumento utilizado para oprimir para se tornar um
meio de evolucdo e incluséo.

A partir dos relatos apresentados, observamos, conforme Arroyo (2017) que
aponta que a EJA é perpassada pelas mesmas contradicdes que envolvem os direitos
humanos, principalmente no que diz respeito ao reconhecimento da dignidade das
populacdes que sdo historicamente marginalizadas, como o0s pobres, 0s negros e 0s
trabalhadores empobrecidos. Desse modo, para muitos, a escolarizacdo é apresentada
como uma exigéncia para que esses sujeitos sejam reconhecidos como plenamente
humanos e titulares de direitos. Essa logica revela uma profunda desigualdade, marcada
por uma visao social, politica e pedagogica que insiste em enxergar esses individuos como
“incompletos” ou “ainda ndo cidaddos”, justamente por ndo terem tido acesso a educagao
formal.

Ou seja, nessa conjuntura a dignidade humana dessas pessoas é condicionada a
passagem pela escola como se fossem menos humanas ou menos cidadas enquanto ndo
tiverem acesso a educacao formal. E nessa ‘l6gica’ muitos estudantes da EJAI externam

esse pensamento, como nos relatos apresentados.
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7. CONSIDERACOES FINAIS

As reflexdes desenvolvidas ao longo desta dissertagdo permitiram investigar o
ensino de lingua materna na EJAI, tendo como objeto de estudo o livro didatico aliado a
autobiografia como caminho para a aprendizagem e de reflexao para e sobre os estudantes
dessa modalidade. A trajetdria de investigacao teve como ponto de partida o entendimento
que o ensino de lingua ndo esta restrito apenas ao dominio de regras gramaticais, mas €
constituido como uma pratica de carater social que atravessa por historias de vida,
relacBes de poder e de processos de construcdo de sentidos.

A reflexdo feita a partir do livro Meta do Saber 8° e 9° anos EJA, com recorte no
conteddo de lingua portuguesa, apresenta um material didatico que tem como finalidade
atender as necessidades do estudante que comp@e a EJAI, apresentando, textos e outros
elementos que objetivam contribuir para o ensino aprendizagem desse estudante, pelo
menos, de maneira parcial, com topicos que sinalizam reflexdes sobre a lingua, coeséo,
producdo oral ou escrita. Contudo, em sua organizacao, disposi¢do de texto e enunciado
acabam deixando uma lacuna significativa para a compreensdo geral do que esta exposto.

Nesse sentido, foi possivel perceber que o referido livro didatico segue uma
perspectiva mais tradicional e estruturalista de ensino de lingua e esforgos ainda iniciais
de didlogo com abordagens que entendem a linguagem como pratica social e interacional.

A luz dos marcos legais e dos documentos que norteiam essa modalidade de
ensino, observa-se que tais limites se reproduzem, sobretudo, na dificuldade do livro
didatico em considerar de modo mais consistente a realidade linguistica, cultural e social
dos estudantes da EJAI. Mesmo com algumas tentativas de contextualizagdo, o material
analisado ainda necessita de uma aproximacao que reconheca o aluno como sujeito
historico, portador de saberes e experiéncias que atravessam 0 processo de ensino e
aprendizagem da lingua portuguesa.

Assim, a problematizacdo da relagéo entre o livro didatico e o ensino de lingua
na EJAI coloca em evidéncia a escassez de materiais e praticas pedagogicas que excedam
a centralidade em conteudos normativos, incluindo possibilidades que reconhecam a
linguagem em uso, os contextos de producdo de sentido e as trajetdrias de vida dos
estudantes, em conformidade com os principios que alicercam essa modalidade de ensino.

Sobre a proposta de escrita autobiografica por uma turma ativa dessa modalidade
de ensino, essa atividade apresentou-se como uma pratica verdadeiramente significativa,

nédo apenas do ponto de vista pedagogico, mas também identitario e subjetivo. Pois ao
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redigirem suas historias, os alunos vivenciaram também um confronto com suas
memorias passadas, suas trajetérias de luta, principalmente de resisténcia, e sobretudo
com o desafio de se manifestarem como sujeitos legitimos da linguagem. O receio em
compartilhar suas autobiografias com a turma evidenciou o quanto os processos de
letramento e aprendizagem da lingua na EJAI estdo atravessados por marcas sociais de
silenciamento e desvalorizagdo da propria fala.

Nesse sentido, as autobiografias produzidas pelos estudantes da EJAI assumem,
aliado ao livro didatico papel central nesta pesquisa, pois constituem-se como espaco
privilegiado de manifestacdo da experiéncia, da memoria e da construcao de sentido sobre
si e sobre a escolarizagcdo. Ao serem tomadas como objeto de analise, essas narrativas
permitem compreender como 0s sujeitos elaboram discursivamente suas trajetorias de
vida, revelando marcas de exclusao, resisténcia e retomada do direito a palavra. Além
disso, as autobiografias evidenciam a poténcia da escrita como prética social e formativa,
uma vez que possibilitam ao aluno reinscrever-se no espaco escolar ndo apenas como
aprendiz de normas linguisticas, mas como sujeito historico que produz sentidos a partir
de sua propria vivéncia, em dialogo com os objetivos e pressupostos desta pesquisa.

Assim, apontamos que a articulacdo entre o LD e a proposta de producdo textual
precisa ir além da simples realizagdo de exercicios normativos ou da reprodugdo de
géneros muitas vezes desconectados da realidade dos estudantes. Podemos observar que,
quando bem mediado, o livro € um ponto de partida para praticas que convoquem o aluno
a autoria, a reflexdo sobre si e a construcdo de sentidos a partir de sua vivéncia. A
producdo da autobiografia, por exemplo, permitiu que o0 sujeito-leitor por vezes
descreditado por inimeras vozes, se tornasse também sujeito-autor, ressignificando seu
lugar no espaco escolar e na prépria lingua.

Compreender o ensino de lingua como pratica social envolve concordar que toda
leitura e toda escrita envolvem pontos de vista, atitudes, afetos, sentidos e relagdes de
poder. Na EJAI, essa premissa se torna ainda mais celere: o ensino de lingua necessita
acolher as vozes silenciadas e, a0 mesmo tempo, muitas vezes, o professor em sala,
enquanto agente de transformacdo, oferecer meios para que essas vozes se fortalecam. A
experiéncia com a escrita autobiogréafica evidenciou que, quando o ensino dialoga com a
vida concreta dos alunos, os sentidos surgem, a linguagem ganha corpo, e a escola se
aproxima de sua funcdo emancipadora e o professor tem um papel fundamental na

mediagéo dessa construcao.
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Desde a concluséo do curso de Licenciatura em Pedagogia, venho trilhando um
caminho profundamente entrelagado com a pesquisa e a formac&o critica. Esse olhar ndo
apenas ampliou minha compreensdo sobre a pratica docente, como também despertou
inquietacBes que me impulsionaram a investigar, questionar e buscar novos olhares sobre
0 processo educativo.

Esta pesquisa ndo se encerra com essas consideracdes, mas abre caminhos para
outras investigacdes sobre o ensino de lingua na EJAI, material este, que ainda apresenta
poucas producdes especialmente no que diz respeito a producao e a utilizacdo de materiais
didaticos mais significativos as especificidades desse publico. Espera-se que as
ponderacdes aqui possibilitadas auxiliem para a consolidacao de préaticas pedagogicas que
admitam o estudante da EJAI como sujeito de direitos, de saberes e de historias,

respaldando a escola como espaco de inclusdo, dialogo e emancipacéo
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APENDICE — Plano de aula EJAI

TURMA: EJAI —Anos Finais (8° E 9° anos)
DISCIPLINA: Lingua Portuguesa
PROFESSOR(A): Cristiane da Silva Pereira
DURAGCAO: 1 aula (50 minutos a 1h20min)

PLANO DE AULA

TEMA: Biografia e autobiografia

1. OBJETIVOS GERAL

Promover o reconhecimento da biografia e da autobiografia como género textual e
incentivar os estudantes, a relatarem suas historias de vida como forma de valorizagdo da
trajetoria pessoal e producdo de sentido.

> ESPECIFICOS

» Compreender o conceito de biografia e autobiografia e suas caracteristicas.
» Estimular a oralidade e a escuta ativa através de uma roda de conversa.

» Valorizar a vivéncia dos alunos idosos como fonte legitima de saber.

» Gerar dados para posterior producédo escrita (autobiografias dos alunos).

2. CONTEUDO

» Geénero textual: Biografia/Autobiografia
» Oralidade e escuta
» ldentidade e memdria pessoal

3. PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS
1. Acolhida inicial (5 a 10 minutos). Conversa introdutdria para preparar o ambiente.

2. Apresentacdo do tema (10 minutos). Apresentacdo sobre o que é biografia e
autobiografia, destacando que se trata de um relato pessoal em que o autor fala sobre sua

prépria vida, experiéncias e aprendizados.



132

3. Exibicdo de video (10 a 15 minutos). Apresentacdo de um video com relato dois ex-
estudantes da EJAI que concluiram seus estudos e que apesar das dificuldades,

conseguiram superar 0s obstaculos.

4. Roda de Conversa (20 a 30 minutos). Conversa coletiva, incentivando os estudantes a
compartilharem suas trajetorias, historias de vida, dificuldades, superacGes, origens e

sonhos. Reforcar que cada histdria tem valor e merece ser ouvida.

5. Encerramento (5 minutos). Finalizar valorizando os relatos e convidando os estudantes
a escreverem suas autobiografias, com apoio do professor, destacando que a escrita sera

guiada por suas falas e experiéncias.
4. RECURSOS DIDATICOS

> Projetor

> Video

» Quadro e pincel

» Celular/Gravagéo ou anotacOes da roda de conversa

5. AVALIACAO

A avaliacdo sera formativa e diagndstica, considerando a participacdo dos alunos em
todas as etapas da aula, observando a disposi¢do para compartilhar suas historias, o
respeito as falas dos colegas, a atencdo e a interagdo durante a escuta ativa, bem como o
envolvimento com o tema e o0 reconhecimento da prdpria trajetdria pessoal. Serdo também
considerados os elementos que poderdo ser utilizados posteriormente na escrita de suas

autobiografias, registrando o inicio do processo de resgate de memorias.
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