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Para 0 MEC, a educacio de jovens e adultos insere-se em uma
politica global que visa a universalizacdo da educacdo bésica como
um compromisso com o desenvolvimento humano, socia, politi-
co, econdmico, cultura e ético da Nacéo.

A taxa de andfabetos caiu quase & metade em 30 anos - perto
de 40% em 1960, para cerca de 20% em 1991. O indice apurado em
1996 foi de 14,7%, com um declinio, pela primeiravez, no nimero
absoluto de pessoas andfabetas. Essa diminuicdo, maior na faxa
etéria mais jovem, € resultado de uma politica de expansdo do en-
sino fundamental.

De fato, erradicar o analfabetismo é um desafio complexo,
que exige uma dupla estratégia: garantir 0 acesso e SUCeSSO esco-
lar de criangas e adolescentes e implementar acOes especificas para
jovens e adultos.

A dimens&o do problema demanda cooperac&o entre diferentes
orgéos publicos, privados e a sociedade organizada. Coerente com
ese principio, a Secretaria de Educacéo a Distancia- Seed, em uma
acd0 coordenada com a Secretaria de Educacdo Fundamental do
MEC, produziu uma s&rie sobre educacdo de jovens e adultos espe-
cialmente voltada para os professores, veiculada pelo Salto para o
Futuro, na grade de programacdo da TV Escola

A publicacdo, na Série de Estudos, do material didético que
apoiou a série televisva € uma contribuicéo da Seed para que pro-
fessores e gestores educacionais possam construir um projeto peda-
gogico que assegure o direito publico subjetivo a educagdo funda-
mental para todo cidaddo brasileiro, independente de idade.

Pedro Paulo Poppovic
Secretario de Educagéo a Distancia
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INTRODUGAO - DISCUTINDO
CONCEITOS BASICOS

Concei¢cdo Maria da Cunha

Professora do Departamento de Fundamentos da Educacéo
da Universidade Federal de Uberlandia

r\ denominagéo "educacgéo de jovens e adultos" é recente no
Pais. Desde o Brasil Coldnia, quando se fdava de educagdo para
a populagdo ndo-infantil, faziase referéncia apenas a populagdo
adulta, que também necessitava ser doutrinada e iniciada nas
"cousas da nossa santa fé'. Como pode-se perceber, havia um
carédter mais religioso do que educacional.

Ha que se ressaltar a fragilidade da educacéo ou do sistema de
educacdo (se assim pode ser chamado) naguele periodo, conside-
rando que a educacdo ndo era responsavel pelo aumento da
produtividade, pois esta se dava a partir do aumento do nimero
de escravos, 0 que refletia 0 descaso dos dirigentes com a educacao.

Vérias reformas educacionais da época do Brasil Império pre-
conizavam que deveria haver classes noturnas de "ensino elemen-
tar para adultos analfabetos'. Entretanto, referéncias mais con-
cretas sobre o ensino noturno para a populacdo adulta datam
do relatério apresentado pelo ministro José Bento da Cunha
Figueiredo, no qual informava o nimero de 200 mil alunos que
freqlientavam a escola, em 1876, evidenciando a difusdo, na épo-
ca, do ensino noturno para adultos.

Sem enveredar pelo conceito de educagdo popular como sen-
do aquela que deve ser oferecida ao povo — entendendo por povo



todas as camadas da sociedade — ou aquela destinada as "cama-
das populares’ da sociedade, fato é que, "de inicio, a educagéo
dos adultos esté tratada no conjunto. Ela é parte da educacéo
popular, pois a educacdo elementar inclui as escolas noturnas para
adultos que, durante muito tempo, foram a Unica forma de edu-
cacdo de adultos praticada no pais" .

Por sua vez, o desenvolvimento industrial brasileiro contri-
buiu para a valorizagdo da educacdo de adultos sob pontos de
vista diferentes. Havia os que a entendiam como dominio da
lingua falada e escrita, visando o dominio das técnicas de
producéo; outros, como instrumento de ascensdo social; outros
ainda, como meio de progresso do pais; e, finamente, aqueles
gue a viam como ampliagdo da base de votos.

Em 1940, frente aos altos indices de analfabetismo no Pais, a
educacdo de adultos passa a ter relevancia e uma certa in-
dependéncia, a partir da criagdo de um fundo destinado a dfa
betizacdo e a educacdo da populacdo adulta analfabeta.

Ao fina da ditadura de Getulio Vargas, em 1945, ha um movi-
mento de fortalecimento dos principios democréticos e, com a cria-
¢do da Unesco (Organizacédo das Nagdes Unidas para a Educacgéo,
Ciéncia e Cultura), solicitam-se aos paises integrantes esfor¢os no
sentido de se educar a populagdo adulta analfabeta

Politicamente, era inegével "a necessidade de se ampliar as
bases eleitorais para a sustentag&o do governo central, integrar as
massas populacionais de imigracéo recente e também incrementar
a producéo” . A identidade da educacdo de adultos toma seus
contornos ao ser proposta uma Campanha de Educacdo de Adul-
tos, em 1947, na qual, numa primeira etapa de trés meses, previa-
se a afabetizagdo e depois a implantagdo do curso primario em
duas etapas de sete meses cada uma. Posteriormente, viria a eta
pa de "acdo em profundidade”, que se constituiria em capacitacéo
profissional e desenvolvimento comunitario.

1 PAIVA, Vanilda. Educag&o popular e educagdo de adultos. 1973, pp. 46-7.
2 BRASIL. MEC. Educagéo de jovens e adultos, p. 19.
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Concomitantemente a Campanha de Educacdo de Adultos,
abre-se a discussdo sobre o analfabetismo e a educacéo de adul-
tos no Brasil. O analfabetismo é visto como causa e ndo como
efeito do escasso desenvolvimento brasileiro, privando o Pais de
participar do conjunto das "nagdes de cultura’.

Td preconceito era estendido ao adulto analfabeto, identificado
como elemento incapaz e margina psicoldgica e socialmente. Tan-
to quanto a crianga, "o analfabeto padeceria de menoridade eco-
ndmica, politica e juridica: produz pouco e ma e é freqlientemente
explorado em seu trabalho; ndo pode votar e ser votado; ndo pode
praticar muitos atos de direito. O analfabeto ndo possui, enfim, sequer
elementos rudimentares da cultura de nosso tempo" . Mas a cam-
panha conseguiu bons resultados e visdo preconceituosa foi
sendo superada, passando-se a “reconhecer 0 adulto analfabeto como
Ser produtivo, capaz de raciocinar e resolver problemas” .

Teorias mais recentes da psicologia, desmentindo postula-
dos anteriores de que a capacidade de aprendizagem dos adul-
tos seria menor que a das criangas, contribuiram para a mu-
danca dessa visdo preconceituosa, em especial estudos de psi-
cologia experimental, realizados nos Estados Unidos durante as
décadas de 1920 e 1930.

As dificuldades com a educacdo em massa sGo acompanha-
das de propostas técnico-pedagdgicas para a educagdo de adul-
tos que ndo se limitam & escolarizagdo. As criticas ao método de
afabetizacdo da populacdo adulta, por sua inadequagdo a clientela,
bem como pela superficialidade do aprendizado no curto periodo
de alfabetizagcdo, remeteram a uma nova visdo sobre o problema
do analfabetismo e a consolidagdo de uma nova pedagogia de
alfabetizacdo de adultos que tem como principal referéncia o
educador Paulo Freire.

Esse novo paradigma pedagdgico se pautou num novo en-
tendimento da relagdo entre a problemaética educacional e a pro-

3 PAIVA, op. cit., p. 184,
* BRASLL. MEC, op. cit, p. 21.
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blematica social. Antes apontado como causa da pobreza e da
marginalizagdo, o analfabetismo passou a ser interpretado como
efeito da pobreza gerada por uma estrutura social n&o iguali-
taria. "Era preciso, portanto, que 0 processo educativo inter-
ferisse na estrutura social que produzia o analfabetismo. A a-
fabetizacdo e a educacéo de base de adultos deveriam partir
sempre de um exame critico da realidade existencial dos
educandos, da identificacdo das origens de seus problemas e
das possibilidades de supera-los" .

Na percepcéo de Paulo Freire, os conceitos de alfabetizacéo
e educagdo estdo muito proximos, para ndo dizer que se con-
fundem. "Alfabetizagdo é mais que o simples dominio mecani-
co de técnicas para escrever e ler. Com efeito, €la € o dominio
dessas técnicas em termos conscientes. E entender o que selé e
escrever 0 que se entende. (...) Implica uma autoformacgdo da
qual pode resultar uma postura atuante do homem sobre seu
contexto. Por isso a alfabetizacdo ndo pode se fazer de cima
para baixo, nem de fora para dentro, como uma doagéo ou uma
exposicdo, mas de dentro para fora pelo préprio analfabeto,
apenas gjustado pelo educador. Isto faz com que o papel do
educador sga fundamentalmente dialogar com o analfabeto
sobre situagdes concretas, oferecendo-lhe os meios com os quais
possa se alfabetizar” . Vale dizer que o homem, como sujeito e
ndo como objeto de sua educagdo, tem um compromisso com
sua realidade e nela deve intervir cada vez mais.

O golpe militar de 1964 causou uma ruptura nesse traba-
Iho de alfabetizacdo que vinha sendo realizado, exatamente
pela sua agéo conscientizadora. Todas as experiéncias que emer-
giram com base na filosofia de conscientizacdo, intervencéo
e mudanca foram percebidas como ameaga a ordem instalada
pela "revolucéo”, e seus autores/promotores foram severamente
reprimidos. "O governo sO6 permitiu a realizacdo de progra-

® PAIVA, op. cit, p. 23.
5 FREIRE, Paulo. Educacéo e mudanca, 1989, p. 72.
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mas de alfabetizacdo de adultos assistencialistas e conservado-
res, até que, em 1967, ele mesmo assumiu o controle dessa
atividade lancando o Mobral - Movimento Brasileiro de Alfa-
betizag&o"".

A atuacdo do Moabral voltou-se, inicialmente, para a popul agéo
anafabeta entre 15 e 30 anos. Por outro lado, objetivou sua atuagcéo
em termos de "alfabetizacdo funcional”, definindo que ea deveria
visxr "avdorizagdo do homem (pela aquisicdo de técnicas elementares
de leitura, escrita e cllculo e pelo aperfeicoamento dos processos
de vida e trabalho) e a integracdo socia desse homem, através do
seu regjustamento a familia, a comunidade local e a patria” .

"As orientagdes metodoldgicas e os materiais didaticos do
Mobral reproduziram muitos procedimentos consagrados nas
experiéncias de inicio dos anos 60, mas esvaziando-se de todo
sentido critico e problematizador" .

Durante a década de 1970, houve expansdo do Mobral tanto
do ponto de vista territorial, quanto do ponto de vista de conti-
nuidade de estudos aravés da "educagdo integrada’ (conclusdo do
antigo curso primario), para os recém-dfabetizados e para os dfabe-
tizados funcionais que usavam precariamente a leitura e a escrita.

Paralelamente, grupos que atuavam na educagdo popular
continuaram a afabetizagdo de adultos dentro da linha mais cria-
tiva iniciada por Paulo Freire. Com a abertura politica dos anos
80, tais experiéncias foram ganhando corpo, principalmente em
relacdo aos projetos de "pés-alfabetizacdo”, nos quais se avanga-
va na linguagem escrita e nas operages mateméticas bésicas.

O Mobral acabou sendo extinto em 1985 e, em seu lugar, sur-
giu a Fundagdo Educar, "que abriu mdo de executar diretamente
0s programas, passando a apoiar financeira e tecnicamente as ini-
ciativas de governos, entidades civis e empresas a€a conveniadas' .

" BRASL. MEC, op. cit., p. 26.
8 PAIVA, op. cit, p. 293.

' BRASIL. MEC, op. cit, p. 26.
™ BRASL. MEC, op. cit, p. 28.
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"No plano legidlativo, a anterior Le de Diretrizes e Bases
da Educacéo Nacional, n. 5.692/71, elaborada pelo governo mi-
litar, deu resposta ao grande movimento da década anteceden-
te, capitaneado pelo pensamento freireano e pelos movimen-
tos de cultura popular, com a implantagdo do Ensino Suple-
tivo, ampliando o direito a escolarizagdo dagueles que n&o
puderam freqUentar a escola durante a infancia e a adolescén-
cia Apesar de ser produzida por um governo conservador,
lei estabeleceu, pela primeira vez, um capitulo especifico para
a educacéo de jovens e adultos, o capitulo IV, sobre o Ensino
Supletivo. Embora limitasse o dever do Estado a faixa etaria
dos 7 aos 14 anos, reconhecia a educagdo de adultos como um
direito de cidadania"

Na década de 1980, difundiram-se pesquisas sobre lingua es-
crita com fundamentos linglisticos e psicolégicos, com reflexos
positivos na afabetizacdo, e estudos que evidenciaram ser a es
crita e a leitura mais que a decifragdo de codigos e sons, pois é
uma atividade que se orienta pela busca de significados.

Destacam-se, nesse periodo, os trabalhos da psicopedagoga
argentina Emilia Ferreiro, que indicam como ultrapassar as limi-
tacOes dos métodos baseados na silabacdo. Estudos que realizou
com adultos analfabetos mostraram que eles, assm como as crian-
¢as, possuem uma série de informagdes e hipdteses sobre a escrita
que sdo desprezadas pela escola, com graves prejuizos para o
processo de ensino-aprendizagem .

Com a Constituicdo promulgada em 1988, o dever do Esta-
do com a educagdo de jovens e adultos € ampliado ao se
determinar a garantia de "ensino fundamental obrigatério e
gratuito, assegurada, inclusive, sua oferta para todos os que a ele
ndo tiveram acesso na idade prépria"

BRZEZINSKI, lIria (org.). LDB interpretada: diversos olhares se entrecruzam. Cortez,
1997, p. 107.

FERREIRO, Emilia. Los adultos no alfabetizados y sus conceptualizaciones dei sis-
tema de escritura. México, Instituto Pedag6gico Nacional, 1983.

Constituicdo da Republica Federativa do Brasil. Senado Federal, 1988.
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Assim sendo, o desafio da educagéo de jovens e adultos nos
anos 90 é o estabelecimento de uma politica e de metodol ogias
criativas, com a finalidade de se garantir aos adultos analfabetos
€ aos jovens que tiveram passagens fracassadas pelas escolas 0 aces
so a cultura letrada, possibilitando uma participagdo mais ativa
no universo profissional, politico e cultural. O desafio torna-se
maior quando se pensa que 0 acesso a cultura letrada ndo signi-
fica em qualquer hipétese ignorar a cultura e os saberes que 0s
jovens e adultos trazem como bagagem.

Ao se fdar em desafios educacionais, principalmente na
area de educacdo de jovens e adultos, devem-se destacar 0s as-
pectos qualitativos e quantitativos, pois trata-se de universalizar
0 ensino fundamental, sem perder o padrdo de qualidade. "A
universalizacdo do ensino elementar, a garantia de dominio
dos codigos basicos da leitura e escrita e a superagéo do fra
casso escolar terdo que ser por nos enfrentados de forma tal
que o préprio contetdo do ensino receba tratamento adequa-
do ao mais pleno desenvolvimento cognitivo. N&o se trata mais
de afabetizar para um mundo no qual a leitura era privilégio
de poucos ilustrados, mas ssim para contextos culturais nos
quais a decodificacdo da informagdo escrita € importante para
o lazer, o consumo e o trabalho. Este € um mundo letrado,
no qual o dominio da lingua é também pré-requisito para a
aquisicdo da capacidade de lidar com codigos e, portanto, ter
acesso a outras linguagens simbdlicas e ndo verbais, como as
da informética e as das artes"

O mote da universalizagdo parece antigo, pois muito ja se ouviu
e foi lido arespeito dele. Entretanto, como ndo se conseguiu esse
direito constitucionalmente, 0 antigo revive como novo ou nhéo,
mas isso Ndo importa,0 importante é que se concretize o objetivo
— no caso, 0 atendimento da populagdo jovem e adulta dentro do
padréo de qualidade requerido pela populagdo escolar regular.

4 MELLO, Guiomar Namo de. Cidadania e competitividade - Desafios educacionais
do terceiro milénio. 1993, p. 28.
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E interessante observar que, em nivel internacional, ha um
crescente reconhecimento da importancia da educagdo de adul-
tos para o fortalecimento da cidadania e da formagdo cultural
da populacéo, para um melhor desenvolvimento da educacéo de
criancas e para a qualidade de vida da populacdo em geral.

As preocupagdes internacionais com educacdo de adultos tém
sido discutidas em conferéncias promovidas pela Unesco, com
o intuito de suprir as necessidades educativas desse segmento da
populacdo. A primeira realizou-se em Elsinore, na Dinamarca, em
1949, e essas assembléias vém se repetindo a cada decénio. A mais
recente ocorreu em 1997, em Hamburgo, Alemanha, e teve como
um de seus objetivos "facilitar a participagdo de todos no desen-
volvimento sustentével e equitativo, para promover uma cultura

de paz baseada na liberdade, na justica e no respeito mituo"*3.

Cabe ainda evidenciar alguns pontos importantes sobre o
tratamento dado pela Le de Diretrizes e Bases - LDB (Le n.
9.394/96) no que se refere a educagdo de jovens e adultos. Em
seu artigo 3° determina a LDB, dentre os principios que devem
servir de base ao ensino, "(...) igualdade de condi¢bes para o
acesso e permanéncia na escola; (...) pluralismo de idéias e de
concepcles pedagdgicas; (...) garantia de padrdo de qualidade;
() valorizacdo da experiéncia extra-escolar; (...) vinculagdo entre
a educacéo escolar, o trabalho e as praticas sociais'.

Tais principios estimulam a criago de propostas alternativas
visando a promog¢do de igualdade para acesso e permanéncia
do aluno, a adogdo de concepg¢des pedagdgicas que valorizem
a experiéncia extra-escolar e a vinculagéo entre educacéo,
trabalho e préticas sociais.

Ressdte-se que, emboraa Le n. 9.394/96 tenha dedicado uma
secdo para educacdo de jovens e adultos, com apenas dois artigos
desprovidos de aprofundamento em relacdo ao tema, considerando
gue se trata de uma modalidade de ensino e, consegiientemente

I BRASIL. MEC. Conferéncia Regional Preparatéria, Brasilia/1997, para a V Confe-
réncia Internacional de Educac8o de Adultos, em Hamburgo. 1998, p. 11.
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perpassa a educagdo bésica, entendemos que principalmente os
artigos 2°, 4° e 5° tratam educacdo sob o ponto de vista do
ensino fundamental, o que é sem sombra de divida, um ganho
em relacdo a LDB anterior. Mais que isso, ao determinar a identi-
ficagdo daqueles que ndo tiveram acesso ao ensino fundamental,
abre "um espago de intervencdo que podera criar possibilidades
de confrontar o universo da demanda com o volume e a qualida-
de da oferta, criando-se argumentos para um maior Compromisso
do setor publico com a educagdo de jovens e adultos” .

A referida Le, em seu artigo 37°, caput, assm se expressa: "A
educacdo de jovens e adultos sera destinada agueles que néo tive-
ram acesso ou continuidade de estudos no ensino fundamental e
médio na idade propria’ . Cumpre, pois, salientar que esse norte
ndo pode ser perdido de vista, sob pena de se colocar a educacéo
de jovens e adultos em condic¢des de menor relevancia, deixando,
assim, de redlizar ajustica social com essa clientela

Finalmente, ressalte-se que a dificuldade de efetivacdo da edu-
cacdo de jovens e adultos dentro de um padréo de qualidade esta
mais na questdo metodoldgica, ai incluindo-se o problema de for-
macdo inicia e continuada dos professores e a fata de material
didético-pedagogico adequado, do que nos objetivos do ensino,
uma vez que estes sdo propostos segundo o nivel e, portanto,
abstraidos da clientela a que se destinam.

Bibliografia

BRASL. Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional. L& n. 9.394/96.
Diério Oficid da Unido, 20/12/1996.

BRZEZINSKI, Iria (org.). LDB interpretada: diversos olhares se

entrecruzam. S& Paulo, Cortez, 1997.
DEMO, P. Desafios modernos da educacgéo. Petrdpolis, Vozes, 1989.

BRZEZINSKI, Iria (org.). LDB interpretada: diversos olhares se entrecruzam. 1997,
p. 115.
" Le n. 9.394 (Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional), de 20/12/96.

17



FREIRE, Paulo. Educacdo e mudanca. Rio de Janeiro, Paz e Terra, 1939.

. Educacdo como pratica da liberdade. Rio de Janeiro,
Paz e Terra, 1974.

MELLO, Guiomar Namo de. Cidadania e competitividade - De-
safios educacionais do terceiro milénio. Sdo Paulo, Cortez, 1993.

PAIVA, Vanilda. Educacdo popular e educacdo de adultos. Séo
Paulo, Edicbes Loyola, 1973.

18



PROPOSTA CURRICULAR

Marlene Emilia Pinheiro de Lemos

Professora docente do Centro de Ensino
UnificadodeBrasilia- CEUB

O conceito de proposta curricular € um construto histérico
que reflete as transformacgfes decorrentes da organizacéo
econdmica, politica e legd de uma sociedade em um determina-
do momento. Socialmente determinada, da implica que a sua
elaboracdo e prética sgam concretizadas em processos educativos
que correspondam as finalidades socioeducativas derivadas da re-
alidade socia e do desenvolvimento cientifico-tecnol6gico.

A nova LDB (Le n. 9.394/96), em seu artigo 1°, refere-se aos
principios norteadores da educagdo e estimula a criagdo de pro-
postas alternativas para promover a igualdade de condicdes para
0 acesso e permanéncia do aluno no processo educativo, a utili-
zagdo de concepgOes pedagogicas que valorizem a experiéncia ex-
tra-escolar e a vinculagdo da educacdo com o trabalho e com as
préticas sociais. Essas orientagfes sugerem propostas pedagdgi-
cas concretas mais proximas da realidade.

Os educadores devem andisar e definir claramente a agcdo
educativa, percebendo-a como uma agdo social, estabelecendo
uma proposta curricular que considere as relagbes escola-comu-
nidade e o retrato cultural, produzindo uma prética educativa
articuladora da teoria com a prética, tendo o educando como
sujeito do processo de aprendizagem. A insercdo dos jovens e
adultos no processo de desenvolvimento como cidadéos produ-
tivos demanda acOes educativas que considerem que "a
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escolarizagdo constitui instrumento indispensavel a construgao
da sociedade democrética, porque tem como funcdo a socidiza
¢do daguela parcela de saber sistematizado que constitui o indis-
pensdvel a formagdo e ao exercicio da cidadania .

A proposta curricular é entendida no &mbito dos PCN - Paré&
metros Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental e
do documento EJA - Educacéo de Jovens e Adultos, Proposta
Curricular para o 1° Segmento do Ensino Fundamental, como
referencial para a organizacéo do trabalho pedagdgico. Esses
documentos sugerem o respeito "a concepcao pedagdgica pro-
pria e a pluralidade cultural brasileira’, portanto aberta, flexi-
vel e adaptével a realidade de cada regido. Essa concepcéo valo-
riza o ideal da educacéo popular e destaca o valor educativo
do didlogo e da participagdo, do saber dos alunos e estimula
um desempenho inovador dos educadores.

Em seu livro Pedagogia da autonomia — Saberes necessarios
aprética educativa, Paulo Freire oferece contribuic¢des vaiosas para
conduzir a reflexdo sobre a competéncia docente: "Ensinar exi-
ge respeito aos saberes dos educandos (...), discutir com os alu-
nos a razéo de ser de alguns desses saberes em relacdo com o
ensino dos conteltidos (...). Ensinar exige disponibilidade para o
didogo (..) nas relagdes com os outros que ndo fizeram necessa-
riamente as mesmas opgdes que fiz, no nivel da politica, da éti-
ca, da estética, da pedagogia (...), no respeito as diferengas entre
mim e ees ou das (...), que me encontro com eles ou com elas
(...).- Ensinar exige o reconhecimento e a assuncdo da identidade
cultural (...), assumir-se como ser socia e histérico, como ser
pensante, comunicante, transformador, criador, realizador de
sonhos (...). Ensinar exige a apreensdo da realidade (...), transfor-
mar a realidade para nela intervir, recriando-a (...). Ensinar exige
seguranca, competéncia profissional e generosidade (...). O fun-
damental no aprendizado do contetdo € a construgdo da respon-
sabilidade da liberdade que se assume (...)".

! LIBANEO. Didética, 1994, p. 35
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Nessa direcéo, a proposta EJA sugere que se considere, na
elaboracdo do curriculo:

a diversidade do publico a que se desting;

a geracdo de modelos que atendam as realidades especifi-
cas, em relacdo aos alunos, e a organizagdo do trabalho pe-
dagdgico (carga horéria, duragdo, sequenciacdo do ensino,
composicdo de turmas, entre outros aspectos);

a selecdo e distribuicdo dos contetdos curriculares que
considerem o desenvolvimento da personalidade dos du-
nos e o atendimento as exigéncias socias;

a adequacgdo dos contetidos a natureza e as especificidades
das diferentes &reas e as caracteristicas do aluno;

a contemplacéo, no curriculo, dos principios e objetivos
da educagdo, centrando o processo de reflexo no tipo de
pessoa e na sociedade que se desga formar, que se desdo-
bram na definicdo de objetivos das areas de Lingua Portu-
guesa, Matemaética, Estudo da Sociedade e da Natureza;
como a linha pedagdgica detém-se no nivel de oferecimento
de pistas para o desenvolvimento de atividades mediadoras
entre os objetivos e conteddos e ainclusdo de atividades para
a formagdo profissional, deixar o tratamento metodol dgico
ser detalhado nos programas especificos das diferentes &ress;
gque a avaliacdo preveja a certificagdo e o encaminhamento
dos jovens e adultos para 0 2° segmento do ensino fun-
damental (a avdiacdo deve ser continua e ensga fazer os gustes
necessarios para que os objetivos sggam cumpridos).

NalaVeloso Sampaio Barbosa (1997) afirma que a proposta
curricular deve constituir-se na rota norteadora de toda discus-
sd0 e, por isso, deve ser elaborada e operacionalizada critica e
coletivamente para que, por meio do debate, da andlise das davi-
das e das incoeréncias, possa ser organizado o pensamento
coletivo. A proposta oficial deve passar por um momento de
reconstrucdo coletiva, 0 que imprime a proposta EJA um carater
de provisoriedade, que em nada afeta as suas posi¢des tedrico-
metodol 6gicas, uma vez que se coloca como referencial.

21



Base comum e trabalho

A nova LDB trata, no artigo 32°, da formagéo basica e espe-
cifica como objetivos desse nivel de ensino:

» dominio da leitura, da escrita e do célculo;

» compreensdo do ambiente natural e social, do sistema
politico, da tecnologia, das artes e dos valores socias;

» fortalecimento dos vinculos de familia, da solidariedade e
da tolerancia reciproca, imprescindiveis a vida social.

Esses objetivos orientam a base comum da educacéo funda-
mental e, por extensdo, a educacdo de jovens e adultos. N&o
compete a criagdo de um sistema de ensino especifico, mas uma
adequacdo dos objetivos, conteidos, metodologias e processos
avaliativos para atender as caracteristicas dos alunos quanto as
expectativas, anseios e caréncias, baseando-se "na concepcéo de
que para aprender ndo ha idade e que a todos devem ser
assegurados direitos iguais” .

A idéa de base comum do curriculo est4 presente no artigo
38°, sugerindo a Educacdo de Jovens e Adultos como habilitadora
para prestacdo de exames e concursos para 0 prosseguimento de
estudos, o que indica o reconhecimento da necessidade de
escolarizacdo. A integracdo do homem aos papéis sociais — as
responsabilidades profissionais, a participacéo politica, a partici-
pacdo nas organizagdes sociais — exige uma educacdo que consi-
dere a suaintegracdo individual e coletiva. O trabalho, sem divida,
€ 0 maior instrumento para a integragdo social.

Embora ndo estgja incorporada a dimensdo trabalho na secéo
V daLDB — que trata da educacéo de jovens e adultos—, o artigo
39° estimula a educagdo profissional integrada as diferentes for-
mas de educacdo, ao trabalho, a ciéncia e a tecnologia, admitin-
do a articulagdo com o ensino regular ou a educacgdo continua-
da em instituicdes especializadas ou no ambiente de trabal ho.

2 PAIVA, Jane. Desafios & LDB: Educagéio de jovens e adultos para um novo século?
1997, p. 89.
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A proposta EJA, embora ndo edga orientada nessa diregéo,
oferece oportunidades para que as multiplas &eas do curriculo
discutam temas como necessidades basicas, cultura, meio ambiente,
relaches socials, cidadania e participacéo e proponham préticas nas
quais perpassa a idéa de formagdo profissional.

"A construcdo dos curriculos (...) passa invariavelmente pelo
reconhecimento dos educandos, de seus modos de vida, de suas
culturas, de sua condicdo de trabalhadores assalariados ou inte-
grantes do mercado informal ou, ainda, de desempregados. Pas
sa pelo reconhecimento das discriminagdes sociais, étnicas, de
género e de tantas outras que vém florescendo nas escolas, refor-
cadas pelos seus rituais e préticas pedagdgicas e pelo desgjo de
mudar essa ordem de relagBes excludentes, que tém contribuido
significativamente para a manutenc&o da subalternidade, da opres-
sd0, do analfabetismo e da reduzida escolarizagéo (...)" .

Compete aos sistemas de ensino, a partir da andise da pro-
posta curricular apresentada, a elaboracdo de propostas pedagé-
gicas concretas, usufruindo da autonomia e de iniciativas pro-
prias para gerar programas que extrapolem os limites da prética
convencional. O estabelecimento de parcerias e a cooperacgéo entre
instituicOes locais dardo maior significagdo ao ato educativo, ofe-
recendo, inclusive, oportunidades para a concretizagéo de acOes
voltadas para o trabalho.

Fundamentos e objetivos

A proposta EJA tem como espaco de influéncia o universo de
mais de 35 milhdes de brasileiros maiores de 14 anos que ndo com-
pletaram a primeira fase da escola fundamental, aém de outros 20
milhdes identificados em diferentes niveis de analfabetismo. Nesse
guadro ndo podem ser ignoradas as causas provocadoras do fen6-
meno, tendo como fator agravante os desniveis sociais, ao que se
acrescem outras formas de exclusdo econdmica e politica.

" PAIVA, op. cit, p. 85.
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"Na sociedade brasileira atual, a estrutura social se apresenta
dividida em classes e grupos sociais com interesses distintos e
antagonicos; esse fato repercute tanto na organizagdo econdmica
e politica quanto na prética educativa'®. O estagio atual do
desenvolvimento econémico exige dos trabalhadores uma educa-
¢80 que os prepare para maior autonomia e versatilidade ao assumir
novos papéis que lhes sdo postos. Alguns fatores sdo a capacidade
de comunicagdo, 0 espirito de equipe, 0 preparo técnico, enfim,
um processo de educacdo continuada voltado para a formacdo gerd
e para o dominio tecnoldgico. Contraditoriamente, esses tra-
balhadores se defrontam com a diminuicdo dos postos de traba
Iho. Essa situacdo exige aternativas educacionais variadas que aten-
dam & demanda para postos mais elevados, e também para as po-
sicbes mais simples, até mesmo para 0 mercado informal.

Assim, devem ser oferecidas aos adolescentes e adultos
oportunidades educacionais que vao da alfabetizacdo a pre-
paracdo e especializagdo para o trabalho. Conciliar a
universalizacdo da educagdo basica — 1° segmento do ensino
fundamental — com os interesses educacionais oriundos do
proprio desenvolvimento constitui o grande desafio dos
profissionais da educacdo que atuam na é&rea.

A educacdo bésica, na sua fungdo politica, constitui-se na
principal via para conquista do status do cidadéo. A apropria-
¢do da cultura, em especia da escolarizag8o, constitui priori-
dade maior do processo de democratizacdo do Pais e deve cul-
minar com a formacgdo de cidaddos conscientes e participantes
da vida politica e social.

A apropriagdo da cultura contribuira com 0s aportes neces-
sarios para a compreensao dos processos e mecanismos que
movem a sociedade, permitindo aos individuos se situarem me-
Ihor face aos desafios da vida moderna, dando-lhes oportunida-
des, também, de participacdo nos beneficios culturais advindos
do desenvolvimento. "Através da acdo educativa 0 meio social

* LIBANEO, op. cit, p. 18,
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exerce influéncia sobre os individuos e estes, ap assimilarem e
recriarem essas influéncias, tornam-se capazes de estabelecer uma
relacdo ativa e transformadora em relacdo ao meio social"®.

A proposta EJA considera, ainda, que a educacdo fundamen-
tal de jovens e adultos que ndo tiveram oportunidade de cum-
pri-la na infancia é importante para responder aos imperativos
do momento atual e também para assegurar melhores condicdes
educativas para as proximas geragoes.

Em sintese, a proposta contempla como objetivos a apro-
priacdo dos instrumentos bésicos necessarios a0 acesso a outros
graus de ensino, a incorporacdo ao mundo do trabalho, o co-
nhecimento e valorizacdo da diversidade cultural brasileira.
Dentre os objetivos formativos, foram privilegiados a formacéo
para vivéncia democrética, o fortalecimento da auto-estima e o
exercicio da autonomia pessoal.

A escola e osjovens e adultos. expectativas,
conquistas cognitivas, atitudes e valores

Os adolescentes e adultos procuram a escola, inicialmente,
motivados pela expectativa de conseguir um emprego melhor, ou
entdo sdo levados pelo desgo de elevacdo da auto-estima, da in-
dependéncia e da melhoria de sua vida pessoal, como, por
exemplo, dar bons exemplos aos filhos, gudé&los em suas tarefas
escolares etc. Em sintese, pode-se inferir que o maior motivo da
procura da escola é a necessidade de fixagdo de sua identidade
como ser humano e ser social.

Esse quadro suscita no educador a adog&o de formas de rda
cionamento diferenciadas. Com os adultos ganha destague a
sensibilizacdo para a ampliagdo de suas &eas de interesse, gjudan-
do-os a vencer a timidez, a inseguranga e os bloqueios. Os ado-
lescentes, em sua maior parte, sdo portadores de frustracGes
trazidas da escola regular e requerem do educador o resgate da

® LIBANEO op. cit, p. 17.
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imagem da escola e de sua auto-estima, por vezes exteriorizadas
sob a forma de indisciplina e auto-afirmacdo negativa.

A proposta em pauta podera contribuir para a formacéo de
jovens e adultos que j& sdo cidadaos trabalhadores, em termos de:

» dominio da leitura, da escrita e das operacGes mateméti-
cas e conhecimentos sobre a natureza e a sociedade;

* maior capacitacdo para realizar operagdes mentais a partir
de proposicOes abstratas ou hipotéticas, operando com ca
tegorias que ndo sdo organizadas pela experiéncia imediata;

» capacidade de tomar consciéncia das operacdes men-
tais e de controlar melhor o pensamento;

* aprendizagem de conceitos que compdem a estrutura cogni-
tiva, mediante a realizacdo de tarefas, segundo planos ou
instrucdes prévias.

No que se refere a aprendizagem de valores, a proposta prevé,
como maiores ganhos para jovens e adultos, a fixagdo da auto-
imagem, o desenvolvimento da sociabilidade, a vivéncia de valo-
res democréticos e o desenvolvimento da responsabilidade pes-
soa pelo bem-estar comum.

José Carlos Libaneo (1994) conclui que nao ha prética
educativa sem objetivos elaborados a partir de critérios que refli-
tam os valores e ideais da legidacdo, os contelidos produzidos pela
prética socia da humanidade e as necessidades e expectativas de
formacdo cultural exigidas pela populagdo majoritéria da sociedade.

Questdes para debate

* A proposta EJA — Educagdo de Jovens e Adultos, Proposta
Curricular parao 1° Segmento do Ensino Fundamental — contribui
para a democratizagdo da educacdo bésica? Em quais aspectos?

* Que condigdes devem ser asseguradas no caso de implanta-
¢éo da proposta?

* Que competéncias deve possuir o educador para assumir com
autonomia a pratica pedagdgica?

» Considerando que se trata de uma proposta que deve ser to-
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mada como referencial para a definigdo de projetos nos ni-
veis estadual e local, qual o papel das secretarias de educacéo
para democratizar o processo de discussdo da mesma?

* Qual a importancia politica e pedagdgica da proposta EJA?
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COMPREENSAO E DOMINIO
DA ESCRITA: VALE O ESCRITO

Wania Machado Possas

Pedagoga, professora da rede publica municipal
e estadual de ensino, RJ

Ler e escrever constitui, hoje, uma demanda socia que precisa
mais do gue nunca ser re-significada e atendida pela escola. Nesse
sentido, € fundamental redefinir junto aos professores o conceito
de afabetizacdo e o que sgnifica estar alfabetizado numa socieda-
de contemporénea letrada. O dominio do sistema linglistico é
ferramenta indispensavel para o exercicio da cidadania, embora
nossa experiéncia demonstre que nem sempre saber ler e escrever
garante ao individuo autonomia e participacgéo civil.

No que diz respeito a educacdo de jovens e adultos isso se
torna mais evidente. Quantas pessoas conhecemos que n&o |éem
nem escrevem e exercem suas atividades sociais, trabalham e cir-
culam pela cidade com autonomia e independéncia? Sera que essas
pessoas ndo sdo cidadas, ou seriam "cidadas de segunda catego-
ria'? Como seria se das fossem alfabetizadas? Sem dlvida, estas
e outras guestdes povoam o pensamento dos professores e fazem
parte do seu repertdrio ha bastante tempo, mas continua presente
a necessidade de discuti-las.

Para iss0 precisamos rever alguns pontos da afabetizacdo de
jovens e adultos, que necessitam ser melhor investigados. Come-
gcaremos por conceituar o que significa ser alfabetizado, que, s
gundo Liliana Landsmann (1993), pesquisadora na Espanha, é mais
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do que saber ler e escrever, 0 que por ea é definido em trés con-
cepcdes que se complementam: "Ser alfabetizado é desempenhar
um conjunto de atividades associadas ao uso pratico. Por exem-
plo: saber ler uma bula, escrever uma lista de compras ou preen-
cher um formulério, atividades que tornam o individuo mais adap-
tado a sociedade. Outra concepcdo tem aguele que vé na utiliza-
¢a0 da escrita também uma aguisicdo do poder politico, econdmico
e mental. Um terceiro modo de ver a questdo € entender que o
essencia para ser afabetizado é ter adquirido as formas de expres-
sd0 contidas nos livros e apreciar seu valor estético”.

Considerando essas concepcoes, que atendem hoje ao que se
espera de um individuo alfabetizado, podemos dimensionar a
importancia da escrita e sua fungdo em nossa sociedade. No que
se refere aos alunos jovens e adultos, suavivéncia com a escrita é
muito maior, o que desfaz, logo de inicio, aidéia de que alingua
escrita serd "apresentada’ a eles na escola.

Como ponto de partida para um trabalho significativo com
alingua, a escola deve considerar as aprendizagens sobre a escri-
ta que os alunos ja trazem ou que, de alguma forma, percebem
no "ambiente letrado" em que vivem. Isso implica uma agdo
consciente e competente do professor, que devera, junto com 0s
alunos, descobrir o que cada um sabe sobre a escrita e como
escrita se revela ortograficamente. Paraisso, é necessario que, aém
de conhecer as etapas pelas quais os individuos passam para apren-
der a escrever, os professores encorgjem seus alunos a manifesta-
rem-se ortograficamente.

A escrita € uma forma legitima de autoria do discurso que,
aém de registrar a fda, apresenta idéas, conceitos e concepcbes
de mundo e de vida, que traduzem as representacfes que os au-
nos fazem do seu cotidiano. Essas escritas devem ser considera-
das e respeitadas pelos professores. Nesse sentido, é preciso ob-
servar cuidadosamente 0 que seus alunos escrevem. Alguns es
crevem de forma convencional, com "erros'; outros reproduzem
uma escrita escolar, com palavras e frases que aparecem em
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cartilhas; outros sabem apenas escrever seu nome; existem, ain-
da, agueles que fazem tragos semelhantes a "letras agarradinhas’,
numa tentativa de reproduzir a escrita afabética convencional.

Diante desse quadro, qual serd o primeiro movimento do pro-
fessor para fazer emergir o processo de aquisicdo da norma pa
drdo da lingua?

Antes de mais nada € preciso ter em mente que, embora a leitu-
ra e a ecrita, sgam processos diferenciados, nada impede que ocor-
ram simultaneamente. Para que isso ocorra, um bom caminho é o
trabalho com o texto. A leitura em voz alta de um texto sgnificati-
Vo (noticia de jornal, carta para um parente, receita culindria, Smpa
tias etc.) € um bom comeco de trabalho e que provavelmente va
despertar o interesse dos alunos. Depois de comenté-lo oralmente e
descobrir com des 0 seu significado, é importante escrevé-lo no
quadro, para que os aunos "leilam" o0 que et escrito.

E conveniente gue na sdla existam materiais escritos, em di-
ferentes suportes de escrita, que possam ser catalogados pelos
alunos de acordo com seu interesse. A Copa do Mundo de Fute-
bol € um bom exemplo. O que vamos separar do material que
temos sobre a Copa? A escalacdo do time do Brasil, os homes
dos paises que irdo participar, 0 nome das cidades onde aconte-
cerdo os jogos, as datas dos jogos etc. Tudo isso constitui rico
material de escrita, que poderd ser desdobrado em atividades
interdisciplinares que apontardo para a construcéo de conceitos
em outras dreas do conhecimento.

E importante ressaltar que todos 0s movimentos de escrita na sda
de aula devem edtar integrados as demais atividades, de modo que a
excrita sga valorizada e ressdtada, sem contudo isolar-se numa aula

A reescrita de textos também constitui uma préatica bastante
interessante, desde que proposta com uma finalidade especifica
e dgnificativa para os alunos. Por que ndo copiar uma receita,
uma simpatia ou um verso?

E preciso re-significar a tradicional copia, atribuindo-lhe um
"novo significado pedagdgico”. O mesmo pode ser feito em re-
lacdo ao ditado: quando se pede para alguém anotar um recado,
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ndo estamos fazendo um ditado? Essas atividades podem ser re-
alizadas coletivamente, em pequenos grupos ou em duplas.

Porém, cabe salientar que a impossibilidade temporéria de a-
guns alunos de escreverem alfabeticamente néo devera balizar a
organizagcdo dos grupos, duplas etc. Nao sera agrupando “for-
tes' e "fracos' que estaremos ajudando os nossos alunos a escre-
verem melhor e mais rapido. Os grupos, quanto mais
heterogéneos, melhores serdo, pois é aravés da troca entre seus
componentes que a escrita ird assumir seu papel comunicativo,
ou sga, uma forma inteligivel socia e coletivamente.

Lembremos Paulo Freire (1996): "Nenhuma curiosidade
se sustenta eticamente no exercicio da negagdo da outra cu-
riosidade; a tarefa fundamental € experimentar a dialética
entre a 'leitura do mundo' e a 'leitura da palavra™. Nesse
sentido, segundo Magda Soares (1995), é fundamental que
as escolas, prioritariamente as da rede publica, revertam a
posicdo que o ensino da lingua materna assume hoje entre
nés, de que se vincula a uma pedagogia conservadora, que
vé a escola como instituicdo independente das condicdes
sociais e econdmicas, espaco de neutralidade, de que estari-
am ausentes os antagonismos e as contradi¢cdes de uma so-
ciedade dividida em classes.

Entretanto, para que esse ensino venha realmente a se trans-
formar, € necessério transformar o ensino da lingua. E funda-
mental que a escola e os professores compreendam que ensi-
nar por meio da lingua e, principalmente, ensinar a lingua, é
tarefa ndo s6 técnica, mas também politica. Quando teorias
sobre a relagdo entre linguagem e classe social sdo escolhidas
para orientar a prética pedagdgica, a op¢do que se esta fazen-
do ndo € apenas técnica, em busca da competéncia que luta
contra o fracasso na escola, que, na verdade, € o fracasso da
escola, mas é, sobretudo, uma opg¢éo politica que expressa um
compromisso com a luta contra as discriminacdes e desigual-
dades sociais. Para que essa conquista se efetive no cotidiano
em construcao e producdo de conhecimento é preciso que a
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escola considere o bidialetalismo nao apenas como uma pro-
posta para 0 ensino da lingua materna, mas para todas as ativi-
dades escolares em que a lingua é o instrumento bésico de
comunicacdo — e estas constituem a quase totalidade das
atividades da escola.

As relacfes entre linguagem e classe socia tém, forcosamente,
de estar presentes numa escola transformadora, na definicdo dos
objetivos do ensino da lingua materna, na selecdo e na organiza-
¢do dos contetdos, na escolha dos métodos e procedimentos de
ensino e na determinacdo de critérios de avdiacdo da aprendizagem.
SO assim sx4 possivel caminhar no sentido da superacéo dos esti-
gmas que a dfabetizacdo de jovens e adultos ainda hoje encontra e
que, sem dlvida, a colocam a reboque das discussies ingtitucionais
sobre 0 ensino fundamental e suas prioridades de atendimento.

O cumprimento da legidacio vigente— a Le de Diretrizes e
Bases (Le n. 9.394/96) — pelas insténcias federais, estaduais e mu-
nicipais em muito gjudaria. Mas é imprescindivel que cada um
de nds, professores, assuma para si uma parcela da reconstrugao
desse caminho marcado em nossa sociedade com uma enorme
cicatriz de desigualdade, pobreza e isolamento.
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LINGUA PORTUGUESA:
O QUE E COMO ENSINAR

Andréa Cecilia Ramal

Educadora de jovens e adultos do Colégio Santo Inacio, RJ;
Pesquisadora do Centro Pedagogico Pedro Arrupe;
Doutoranda em Educacdo na PUC/RJ]

Eu sei escrever.

Escrevo cartas, bilhetes, lista de compras,
composi¢ao escolar narrando o belo passeio
afazenda de vovo que nunca existiu

porque ela era pobre como Jo.

Addia Prado!

Vivemos numa sociedade letrada, na qual agueles que ndo
reconhecem os codigos da linguagem escrita estdo inevitavel mente
marginalizados na dindmica das relagbes sociais. Jovens e adul-
tos que ndo tiveram acesso a escola e, portanto, ndo tiveram
oportunidade de aprender a lidar com os sinais que constituem
0 universo das representacOes escritas ficam limitados no enten-
dimento das situagfes de leitura mais cotidianas, como a de car-
tazes, placas, formul&rios ou bulas de remédios. Dependem da
guda de outros para escrever cartas aos parentes ou para decifrar
as instrucdes mais simples. Estéo sujeitos a ser enganados e séo
sempre menos valorizados pelos demais, que sabem ler.

'Trecho de "O alfabeto no parque”, in Tera de Santa Cruz Rio de Janeiro, Nova
Fronteira, 1981.
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Apesar disso, ndo € correto afirmar, por outro lado, que o mun-
do da leitura e da escrita sga totalmente novo para adultos que co-
mecam, tardiamente, a freqlientar a sda de aula. Embora néo sgam
"afabetizados', mesmo no sentido mais restrito do termo, muitas
vezes eles foram aprendendo a estabelecer certas relagfes de
significagdo com a palavra escrita. Alguns, por exemplo, sabem
escrever Seus nomes; muitos reconhecem os nomes de produtos nos
supermercados, titulos de filmes ou de programas de televiso e
nomes de artistas famosos, embora ndo consigam, ainda, utilizar as
mesmas letras e palavras em outras situagdes da linguagem escrita.

Esse é o contexto do qual parte o ensino de Lingua Portu-
guesa para jovens e adultos: sem deixar de lado uma bagagem
gue os estudantes ja apresentam, o desafio € trazer-lhes novas
informagdes, de modo a gudélos a re-significar seus conhecimen-
tos e a atingir a esperada autonomia ao lidarem com o sistema
de representacdo de nossa lingua.

Aprendendo a linguagem escrita

A escrita ndo € uma mera transcricdo da fda A compreen-
s80 dessa nogdo € o primeiro passo na formagdo de sujeitos que
virdo a lidar com a linguagem escrita na escola e que entraréo
em contato com a utilizagdo das letras como sinais de represen-
tacdo. Em nossa lingua, a notagdo grafica de um mesmo som
(fonema) pode variar bastante. O som "z", por exemplo, que aparece
em casa, € idéntico ao da paavra zumbido. As letras "s" e "Z" re-
presentam, em vocébulos diferentes, 0 mesmo som. Em muitas re-
gifes do Brasil, aletra"1" é asvezes pronunciada como "u", como
por exemplo, em "final", ou "almocgo”, som totalmente diferente
do"1" de"luz" ou de"lpis'. Ao mesmo tempo, nem sempre todos
os fonemas pronunciados numa palavra so representados grafi-
camente, como é o caso do som "i" em "também", que na verda-
de se |é "tambéim", ou de "talvez", que se fda "talveiz". Existem
ainda sons representados por mais de uma letra, como o "s" de
"péssaro” ou 0 "r" de "carro", nos conjuntos chamados digrafos.
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A primeira tendéncia de quem comega a ser alfabetizado é a
de reproduzir, na escrita, todos os sons que aparecem na fda
Por isso, a compreensdo e o dominio da ortografia passa pela
conscientizagdo dos estudantes acerca dessas diferencas e distan-
cias entre o que se fda e 0 modo como se escreve.

No caso de jovens e adultos, o trabalho é especialmente de-
safiador porque se trata também de pessoas que j& sedimentaram,
de certo modo, uma maneira de fdar, que é fruto, muitas ve-
zes, do proprio meio ndo escolarizado em que foram criadas.
Através do contato com pessoas que desconheciam a "norma"
padrdo, também dita "culta’, da lingua, aprenderam a faar d-
gumas palavras de modo diferente da prondncia convencional.
O fonema " 1", por exemplo, costuma ser substituido, em grupos
ndo escolarizados, pelo "r*, como em "Créudia", "craro" ou
"pobrema’. Alguns sons costumam ser suprimidos, como o "d"
nas formas verbais de gerundio: "falano", "gostano", "comeno".
Isso pode gerar, na aprendizagem da escrita, a tendéncia de es-
crever os vocabulos do mesmo modo como sdo pronunciados.
Por isso, o trabalho do professor deve contemplar, a0 mesmo
tempo em que se d& essa aprendizagem da relagdo entre sons e
letras, toda a parte da oralidade, de modo a levar os estudantes
a consciéncia de como, no dialeto padrdo, se fda aquilo que
eles estdo aprendendo a representar por escrito.

Nesse trabalho é necessario partir do pressuposto de que as
formas de fdar das sociedades s80 meras convengdes, escolhas
arbitrérias de letras para cada som e de sons para representar cada
objeto. Posso chamar o objeto sobre o qual escrevo de "mesa’
ou de "table". Por isso, ndo é possivel classficar, em principio,
um falante como mais certo ou mais errado que outro, ou mais
evoluido ou mais primitivo, simplesmente pelo modo como de
pronuncia as palavras, nem classificar os textos produzidos por
diferentes autores como melhores ou piores apenas em fungdo
da adequacéo das representacdes gréficas. O que € possivel, sim,
€ dizer que um ou outro falante, que um ou outro texto esta
mais préximo da norma padréo da lingua do que outro.
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Esse pressuposto € importante no sentido de valorizar a ba
gagem cultural do aluno e de tentar preservar a sua auto-estima
no momento em que e se confronta, na escola, com um mun-
do letrado, do qual percebe conhecer tdo pouco. E preciso contar
a ele que o dialeto "padrdo" € uma variedade de linguagem,
socialmente mais prestigiada, mas que do ponto de vista da expres-
sividade e do potencial comunicativo todas as variagbes séo igual-
mente vdidas. Como escreveu Teixeira Ataliba , "a norma culta
€ um uso linglistico concreto e corresponde ao dialeto social
praticado pela classe de prestigio”.

Nesse sentido, é fundamental que, no ensino da norma, o pro-
fessor ndo passe a idéia de que o aluno fda "errado”, escreve "er-
rado" ou "mal", porque, por ineréncia, sendo os cddigos arbitré
rios, estaria dizendo também "os valores culturais que trazes do
teu ambiente, da tua comunidade, também sdo errados, sdo pio-
res', reforcando entdo no espaco escolar todos os preconceitos
e as distancias entre os grupos sociais. O enfoque deve ser dife-
rente. Sem deixar de corrigir o aluno, mas também sem inibi-lo
nem banir as suas faas, o professor deve tentar multiplicar os
SEUS recursos expressivos, levando o aluno a buscar maior auto-
nomia e a descobrir as formas pelas quais ee pode ser bem com-
preendido, transmitindo com maior clareza as suas mensagens.

E nesse prisma que se dimensiona o ensino da norma padr&o
e da ortografia. Mesmo que o aluno estgja consciente de que a
escolha que as sociedades fazem de um o de outro sina gréfico
como representacdo dos sons sga uma mera convencgdo, que as
relagdes entre sons e letras sgam arbitrérias, e mesmo que sinta
que a sua bagagem cultural ndo é desprezada pelo professor, nas
aulas de Lingua Portuguesa ele devera perceber também que es-
crever atendendo aos padrdes estabelecidos, obedecer a
convencionalidade, € a maneira mais eficaz para que seu proprio
texto sga compreendido e valorizado pelos demais.

O artigo de Teixeira de Castilho Ataliba, "A variag8o linglistica, norma culta e ensi-
no da lingua materna", aparece na coleténea de textos CENP/SE, Subsidios a proposta
curricular de Lingua Portuguesa para o 1°e 2°%graus, vol. 1. Sdo Paulo, 1988.

38



O auno ir4 descobrindo que, assm como a escrita ndo é a
mera representacdo da fda, a é também mais limitada do que a
linguagem oral, pois ndo PossuUi 0S MESMOS recursos expressivos.
Quando fadamos, acompanhamos 0s sons com uma série de gestos,
expressdes, com uma entoagdo especial, que ndo sdo perceptiveis
na linguagem escrita. Por outro lado, a palavra escrita € mais
duradoura— por meio dela sabemos fatos do passado, conhecemos
documentos antigos, registramos a histéria — e também mais
confidvel na fidelidade da transmissdo das mensagens. Vaorizando
a linguagem escrita, 0 aluno devera ser cativado para a busca de
uma expressividade cada vez maior no que escreve, que o levard a
estudos de figuras de estilo, ou a desgar, por s mesmo, aplicar
estruturas sintéticas mais adequadas. Num trabalho gradual e
paciente, o professor deve fazer o aluno perceber que o texto pode
ter forca ilocuciondria, isto €, pode transmitir com suficiente forca
aquilo que o autor tinha a intencdo de expressar.

O professor como leitor do texto do aluno

Dois momentos sd0 especialmente significativos no ensino
da lingua ajovens e a adultos. Em primeiro lugar, aquele em que
0s estudantes comegam a se perceber capazes de decodificar
mensagens escritas e de produzi-las, sentindo-se "afabetizados',
ao menos no sentido imediato do termo. Esse é justamente um
dos principais objetivos da &ea de Lingua Portuguesa: tornar o
educando capaz de dominar 0 mecanismo e os recursos do sste-
ma de representacdo escrita.

O segundo momento é aquele em que o aluno, indo além,
torna-se autor dos préprios textos, expressando-se por escrito
com eficiéncia, de forma adequada, e também percebendo-se
capaz de narrar histérias, de escrever poemas, de utilizar as
palavras de forma criativa, de produzir textos com senso esté-
tico e passar do género informativo para o literério. Nesse mo-
mento, é fundamental a relagdo que o professor estabelece com
a producéo textual do estudante.
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A esse respeito, vale considerar a pesquisa que Wanderley
Geraldi relata, num de seus artigos (apud Martins, 1992), rea-
lizada com alunos de um curso de formagéo de professores. Con-
tou a eles que uma determinada professora da escola publica,
na tentativa de levar seus estudantes a produzirem textos mais
extensos, propds-lhes um tema a partir do qual pudessem contar
vérias coisas. "Meu dia'. Uma das redacOes foi escolhida por
Geraldi para que os graduandos a analisassem.

Como o texto era produzido por um jovem que tivera aces
so tardio a escola, trazia problemas bastante caracteristicos, que
logo foram sinalizados pelos futuros mestres: excesso e repeticao
do conectivo "ai" (ai eu acordei, ai eu fui tomar banho, ai eu fui
tomar café, ai eu...), graves erros de grafia, estruturagdo inadequada
dos paragrafos e assim por diante. Nenhum deles, constatou
Wanderley Geraldi, preocupou-se em verificar se 0 objetivo ime-
diato do texto havia sido atingido pelo aluno, isto é, se ee con-
seguira contar ao leitor simplesmente como fora o seu dia

Isso faz questionar a possivel tendéncia dos professores de
Lingua Portuguesa de se aproximarem das producdes escritas
dos alunos ndo pelo interesse no contetdo da sua mensagem,
mas utilizando-se daquele texto como um instrumento de veri-
ficagdo da aplicagdo das normas linguisticas e gramaticais. Na
verdade, perguntamos com Geraldi: estaria o professor que leu
0 texto realmente interessado em saber como havia sido o dia
do aluno, ou pretendia verificar se aplicava bem as relagtes
sintéticas entre os termos da oracgdo, se recordava a ortografia
ensinada e assm por diante?

Essa é a questdo que, mesmo inconscientemente, o aluno
pode vir a se colocar. Dai pode decorrer a fata de interesse pe-
la producdo de textos, afinal, o aluno sabe que ndo importa
tanto o que ee diz, mas Ssm que erros ainda comete. Sentindo-
se permanentemente avaliado, e pode perder o prazer pela escri-
ta. Escrever pode tornar-se uma tarefa penosa, da qual o es
tudante desgja se livrar 0 mais rapido possivel, ou um momento
de pressao psicolégica, dai as eternas justificativas antecipa-
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das para 0s possiveis erros, no momento da entrega dos tex-
tos ao professor: "estava sem inspiragdo”; "ndo tenho cri-
atividade"; "eu odeio fazer redacéo”.

Ao contrario, se 0 aluno perceber que seu texto foi realmen-
te lido com interesse "literério", pode sentir-se mais estimulado
a continuar escrevendo.

Existem edtratégias que o professor-leitor do texto do aluno pode
utilizar para valorizar as produgdes escritas da turma. Por exem-
plo, ao invés de devolver friamente as redacfes, com as devidas
corregdes, 0 professor pode comentar agumas delas com o gru-
po, pedir que sgam lidas em voz ata, solicitar ao autor que expli-
gue ou desenvolva de forma mais apropriada determinado perso-
nagem, ou que Sse posicione mais claramente frente a determinado
argumento. Pode organizar coletdneas com os textos dos alunos,
no final do semestre ou do ano letivo; pode, ainda, vder-s de d-
guns textos como materia didético para a prépria turma, estudando
a partir deles os recursos expressivos utilizados, as estruturas sin-
taticas que aparecem, a interpretacdo das mensagens encontradas.

Nesse contexto, o "erro" passa a ter uma nova significagéo.
O aluno percebe que ee foi assinalado ndo apenas porque re-
presenta um desvio da norma culta, ou porque ndo atende as
exigéncias gramaticais, mas principalmente porque, ao apare-
cer no texto, provoca uma quebra na leitura, uma interferéncia
no sentido, ou um ritmo diferente daguele pretendido pelo
autor. A correcdo dos erros tem de ser, assim, dimensionada na
visdo de uma concepcdo de processo avaliativo como dia
gnostico das deficiéncias em busca de um melhor desempenho.
A avaliagdo passa a ser ndo sO retrospectiva, mas também
prospectiva, na medida em que ndo se limita aquilo que o au-
no ja fez, mas volta-se para a futura reconstrugdo do texto de
modo mais eficiente. O aluno passa a ver também com mai-
or naturalidade o fato de que o trabalho que envolve produ-
¢cdo escrita € um processo gque tem de ser refeito e reconstru-
ido varias vezes, na busca, por parte do escritor, do melhor
modo de expressar 0 que pretende.
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Didaticamente, o processo de criagdo ou de reconstrucdo
coletiva dos textos, em grupos ou mesmo por toda a turma,
com a orientacdo do professor, pode ser uma opcao interes-
sante e produtiva.

Ler, produzir e trabalhar com
diferentes tipos de texto

Os estudantes jovens e adultos provenientes das camadas de
menor poder aquisitivo dificilmente tém acesso, depois de d-
fabetizados, a uma grande variedade de livros ou textos literari-
0s, sga por desconhecimento da multiplicidade de géneros, sga
por impossibilidade financeira de adquirir as obras. Portanto,
a escola € um ambiente privilegiado, muitas vezes o Unico, para
gue o aluno entre em contato com a diversidade de textos es-
critos da nossa cultura.

Sga como forma de despertar o gosto pela leitura e a escrita,
sga como recurso didético, o professor da &ea de Lingua Portu-
guesa pode recorrer as mais variadas producdes.

Em gerd, os textos liter&rios em prosa sdo os mais utilizados:
eles vao desde as pequenas narrativas, como fébulas ou anedo-
tas, até as formas mais extensas, como os romances. Em suas
paginas podem ser encontradas oportunidades de trabalho com
inlmeras situagdes da linguagem literéria, como, por exemplo,
caracterizagdo de personagens, estruturacdo de enredos,
estabelecimento de relagfes de temporalidade e de causalidade,
sequenciacdo de idéias, encadeamento de agdes, posicionamento
do foco narrativo, colocac&o do discurso direto e indireto, escolha
e utilizacdo do vocabulério.

Na poesia, 0 aluno pode ver a organizagdo da escrita segun-
do outra estrutura (em versos e estrofes) e com intencdes literérias
diferentes, mais ligadas ao realce da beleza da propria linguagem
ou de sua sonoridade. S0 textos que permitem que o aluno
perceba, especialmente evidenciados, aspectos como a utilizagdo
de palavras de modo figurado, a criacdo de um ritmo particular
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no conjunto dos versos e das silabas métricas, os diferentes jo-
gos de significado que possibilitam novas leituras por parte de
cada leitor. Além disso, sdo oportunidades — juntamente com
muitos textos em prosa — de trazer para a sda de aula a paavra
gue expressa a emocao e a sensibilidade humanas.

Dentro do estilo poético, na educacéo de jovens e adultos é
muito apreciada a utilizacdo de obras da literatura de cordel.
Como muitos dos alunos tém raizes na cultura nordestina, po-
dem sentir-se mais a vontade com esse tipo de texto. O profes-
sor pode estimular, inclusive, os alunos a produzirem cordéis, com
trechos da matéria estudada, ou recontando em forma de poe-
ma uma histéria lida. Além de valorizar a cultura nacional e o
mundo do aluno, essa € uma estratégia para iniciar a futura apro-
ximacdo dos estudantes de outros tipos de producdes artisticas.

Além de textos liter&rios em prosa e em poesia, muitos ou-
tros textos podem se tornar objeto de estudo na sda de aula
com jovens e adultos, preferencialmente aqueles que j& fazem
parte da sua realidade (por exemplo, receitas culinérias, bulas
de remédios, formulé&rios de inscricéo, noticias e artigos de jor-
nal sobre temas da atualidade). Quanto mais préximo estiver o
texto escrito do cotidiano do aluno, mais o contelido se torna-
ra significativo e, portanto, maiores as possibilidades de ele
auxiliar o processo de aprendizagem. Antigamente se pensava
gque era preciso memorizar para aprender. Hoje sabe-se que
aprender leva a memorizar. O interesse pelo que se estuda sera
sempre 0 primeiro passo numa aprendizagem significativa,
duradoura e prazerosa.

A inadequacéo das cartilhas de alfabetizaco foi uma das gran-
des criticas realizadas pelo professor Paulo Freire aos métodos tra-
dicionais de ensino da leitura e da escrita. Qual é o sentido, ques-
tionava €le, de trechos encontrados nas cartilhas de afabetiza-
¢do dirigidas a operérios, tais como "A asa é da ave', "Adadeu o
dedo ao urubu"? Em que isso pode favorecer um processo de
conscientizagdo do aluno acerca de seu mundo, de sua vida, de
sua histéria, compreendendo entdo a alfabetizagdo num sentido
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mais amplo? Propunha, assim, partir de textos mais proximos do
cotidiano do estudante, que trouxessem palavras com as quais
ele lidasse no seu dia-a-dia, fazendo da construgdo do conheci-
mento um processo realmente significativo e inseparavel da vi-
sd0 de aluno como ser social.

Por meio de um trabalho enriquecido por toda essa diversi-
dade, o aluno podera perceber que para escrever um texto ndo
basta dominar o sentido das palavras e organizé-las uma apos a
outra. E necessario estar orientado por uma intengdo comuni-
cativa. O autor pode desgjar convencer, propor, encantar, di-
vertir. Tera de saber utilizar as palavras e as estruturas linglisticas
com habilidade para atingir o seu fim. Essa linha pode servir
para nortear o processo de ensino-aprendizagem da érea de Lin-
gua Portuguesa: se tomamos como objetivo a formacéo de le-
tores e produtores de textos, teremos de considerar a capacida-
de de compreender as intengdes comunicativas dos diversos
autores, assim como a capacidade de utilizagdo da linguagem
escrita com a devida forga ilocucionéria na producgdo dos di-
versos tipos de texto.

Um trabalho produtivo com leitura e escrita de textos de-
vera ser, sempre, associado a atividades ligadas a linguagem
oral. Debater determinado assunto que se relacione com o
conflito vivido por um personagem, pedir aos alunos que
contem aos demais algo do que leram, fazer a leitura dramati-
zada de um poema, entre outras, podem ser estratégias pe-
dagogicas interessantes para motivar os alunos a se apro-
ximarem dos textos, além de tornar mais articulada a apren-
dizagem da lingua, atendendo as dimensfes da oralidade, da
leitura e da escrita.

Cabe lembrar que, apesar da fata de recursos da maior parte
dos projetos de educacdo de jovens e adultos, devem ser estuda-
das formas de aproximar alunos e computadores, ja que estes se
configuram em nossa época como um novo espago de leitura e
escrita, e através deles temos contato também com uma nova con-
cepcdo de texto, ndo-linear, que associa palavras, imagens e sons.
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Sequenciacao do ensino

Quando falamos em diversidade de textos, podera parecer, a
primeira vista, que haveria uma segiéncia linear vinculando os
estégios de aprendizagem e a complexidade dos textos utilizados
em sda de aula. Com efeito, seria inconcebivel propor a leitura
de um romance, por exemplo, a uma classe recém-alfabetizada.
Por outro lado, tratando-se de estudantes jovens e adultos, é
possivel trabalhar as diversas modalidades de texto mesmo em
estégios menos avancados, desde que o professor estabeleca uma
mediacdo adequada entre o aluno e o objeto de leitura. O
documento EJA - Educagdo de Jovens e Adultos, Proposta
Curricular para o 1° Segmento do Ensino Fundamental (Ribeiro,
1997) propde a ese respeito algumas idéias interessantes: "Os
alunos gque ainda ndo conseguem ler autbnomamente podem
conhecer os textos a partir da leitura oral do professor.
Paulatinamente, o professor pode propor que os alunos tentem
ler sozinhos, por exemplo, o titulo da histéria ou a manchete de
uma noticia. Os jovens e adultos podem também introduzir-se
na leitura e escrita autbnoma por meio das modalidades mais
breves, como as listas, os folhetos e cartazes, receitas, contos
populares, relatos do cotidiano, letras de muasica e poemas”.

O cuidado com a sequenciacdo é fundamental também no
ensino dos conteddos gramaticais. O ensino da lingua a jovens e
adultos envolve diferentes estruturas de pensamento e cognicéo,
e € em fungdo destas que devem ser articulados os pontos dos
curriculos de cada série, no decorrer do curso.

Existe certa complexidade na passagem de estruturas
sintéticas com relagbes de coordenacdo e outras com relagdes
de subordinacdo. A utilizacdo de certos conectivos em novos
contextos ndo € ago simples. Um "e" que estd sedimentado
através da linguagem ora dos alunos como conjuncdo aditiva
("Comprei frutas e bananas') demanda certa capacidade de
raciocinio para ser re-significado como conjuncéo adversativa
("Estudei e ndo passei"). A diferenca sutil entre adjunto
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adnominal e complemento nominal é outro caso que exige uma
série de pré-requisitos, inclusive dominio da classificagdo de
outros termos, como substantivo concreto e abstrato, advérbio,
adjetivo. A diferenca de classificagdo de uma oragdo subordi-
nada adverbial causai como "A rua esta molhada porque cho-
veu" para a coordenada sindética explicativa "Choveu, porque
a rua estd molhada", ou para a oracdo adverbial conclusiva "A
rua esta molhada; logo, choveu", envolve mais do que o domi-
nio da nomenclatura, requerendo que o aluno consiga deter-
minar as relagbes que existem entre uma estrutura sintatica e
outra, e que sentidos essas relagbes denotam.

Nesse sentido, tanto melhor serd o processo quanto mais
contextualizado. Conhecer os alunos, sondar suas capacidades
e habilidades, descobrir os diferentes ritmos de aprendizagem,
trocar idéias e experiéncias com os professores das séries ante-
riores sd0 procedimentos que podem facilitar uma melhor es-
colha no momento de definir a sequéncia dos conteudos
programaticos.

O enfogue do ensino da gramatica

Uma questéo atravessa o ensino de gramética a jovens e adul-
tos. 0 que ensinar agueles que ja a conhecem, que ja a conjugam
e a declinam antes de entrar na escola? Em nosso ensino, predo-
mina ainda uma visdo de gramética proveniente da época da
Grécia cléssica, onde dominar a gramética eqlivalia a observar
as normas da escrita considerada culta e de boa qualidade.
Obedecendo a gramética (termo que significava "arte de escre-
ver'), a cultura grega seria preservada, sdva das més influéncias
da oraidade dos iletrados e dos ignorantes. O ensino da gramdtica,
segundo essa visdo, pressupfe que haveria uma Unica forma de
fdar e escrever corretamente, e que na gramatica ela estaria
delimitada em todas as suas nuances e complexidades. Por isso,
a essa gram@tica d&se 0 nome "prescritiva' ou "normativa' —
aquela que fornece as normas de bem fdar e de bem escrever.
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Outro enfoque, o da gramatica descritiva, vé a questao da
linguagem por outro prisma. J. Lyons (1979) explica que, nes-
sa linha, "(...) o dever primordial do linglista é descrever o
modo como as pessoas falam e escrevem realmente a sua lin-
gua, e ndo preceituar como elas deveriam faar e escrever”. Um
trabalho nessa Gtica € mais produtivo na escola porque per-
mite compreender a propria estrutura da lingua, direcionando-
se para 0 porqué de suas mudancas. A linguagem n&o € vista
como algo estético, a que temos de nos submeter, mas como
uma pratica social dindmica, construida por todos os faantes
e que, portanto, esta em constante mutacdo, além de precisar
manter certos padrdes para que ndo tenhamos, ao fim de al-
gum tempo, tantas linguas e graméticas quantos forem os fa
lantes de uma sociedade.

Usar a linguagem e as suas estruturas nao significa
necessaria-mente saber pensar sobre as mesmas. O trabalho de
gramética na escola envolve também compreender os proces-
sos de pensamento que véo se articulando no uso da lingua-
gem, antes de sistematiza-l1os e de caracteriza-los. Nessa dimen-
sd0, 0 ensino da gramatica se torna um instrumento para o
objetivo central da &rea de Lingua Portuguesa, ligado a leitu-
ra e a producdo de textos. Ao invés de estudar a seméantica e
a sintaxe da lingua como fins em si mesmas, esse estudo pode
dar-se de modo articulado com a escrita e com a interpreta-
¢éo de sentidos produzidos.

Interessado em se expressar melhor, o aluno perceberd, en-
td0, que o estudo da gramatica pode representar um valioso ins-
trumental para escrever textos melhores, para pontuar adequa-
damente e evitar as rupturas na compreensdo do sentido, para
melhor relacionar as estruturas linglisticas do texto, dando-lhes
maior coesdo e coeréncia. Por exemplo: muitas vezes encontra-
mos estudos de morfologia desvinculados de contextos literéri-
os. "De que me serve estudar 0 que € um pronome?’, pode se
perguntar o aluno. Ora, ele deverd ser levado a perceber que
estudamos os pronomes da lingua, entre outras coisas, para
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poder enriquecer nossos textos, utilizando uma variedade mai-
or de termos e evitando as repeticdes, j& que uma das funcdes
do pronome é substituir um nome.

A formac&o de palavras, téo &ida para tantos estudantes que
véem nesse tema apenas a necessidade de memorizacéo de ra-
dicais, prefixos e sufixos, pode ser estudada em contextos sg-
nificativos. Basta que o aluno perceba que alguns prefixos o
gjudardo a criar novas palavras, a evitar a redundancia, ou que
alguns radicais de origem grega e latina ndo sO estdo presentes
em sua fda como podem gudalo a deduzir o sentido de ter-
mos que ele desconhece.

Conclusbes

O interesse do aluno pela gramética depende, em grande
parte, de seu interesse pela clareza e pela adequagcdo de sua
producdo escrita, 0 que esta vinculado, por sua vez, a sua
capacidade de compreender sua proépria funcdo social.

O ensino da Lingua Portuguesa a jovens e adultos assume,
com as demais disciplinas do curriculo escolar, o desafio de dfa
betizar num conceito amplo: formar pessoas capazes de partici-
par da vida social, de compreender as mensagens dos meios de
comunicacdo e as ideologias da vida politica. Sujeitos capazes de
assumir com autonomia o préprio estudo e também a propria
vida. Seres autores de uma pratica nova, no hovo mundo que a
leitura e a escrita comecam a lhes possibilitar.

Nao se va a escola apenas para aprender a fdar e a escrever
melhor; ndo se estuda gramética unicamente pelas normas, ou,
como diz o personagem de Robin Williams no filme Sociedade
dos poetas mortos, "ndo lemos poesia porque € bonitinho". Faze-
mos tudo isso porque somos parte da raca humana, integramos
uma histéria que se constréi a cada momento vivido e acredita-
mos que, sga como for, podemos acrescentar ago de nos a
historia, 0 que sO sera possivel a partir da nossa prépria expressao,
do modo como representamos NOssos pensamentos e desgjos.
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Levar o aluno a se tornar autor dos proprios textos é tarefa
que a area de Lingua Portuguesa assume na dimensao da forma-
¢do da cidadania. Afinal, produzir textos, desgjar criar e expres-
sar-2 € um aspecto fundamental na formagdo de sujeitos que
vivem numa cultura letrada. O aluno que se torna autor de tex-
tos pode caminhar na direcéo de tornar-se autor da propria vida,
criador de seu préprio papel no contexto mais amplo e perce-
ber-se como aguém que pode vir a contribuir com uma linha
na grande histéria humana que se constréi com a soma de todos
0s textos, pessoais e sociais.

Para isso, ser decisiva a relagdo que se estabelecer na escola
entre o aluno e o professor, assim como a forma pela qual o du-
no puder ocupar 0 seu espago de autor. O estudante jovem e
adulto traz consigo uma memaoria em que a sua voz raramente
foi ouvida, em que a sua voz foi sufocada pelas vozes dos mais
fortes, em que teve de se calar a0 sy questionado: "Vocé sabe
com guem esta falando?'.

Na educacgéo popular, a escola tem de se tornar 0 espaco de
todas as vozes, de todas as fdas e de todos os textos, sendo o
professor alguém que ndo se apresenta como possuidor de um
saber maior do que o dos demais, capaz de corrigir e de aprovar
a escrita dos outros, mas sm como aguém que vem dialogar e
criar as condicBes necessarias, como mediador, para que todas
as vozes sgam ouvidas e cresgam juntas.

Questdes para debate

» A escrita € a meratranscri¢do da fda? Quais sdo as possibili-
dades de uma e de outra?

» Se arelagdo entre letras e sons é arbitraria e varia de socieda-
de para sociedade, ndo havendo representacGes melhores que
outras, para que estudar ortografia?

* O professor |1é a redagdo do aluno pelo interesse no seu
conteldo ou com a preocupacdo de sindizar e corrigir os
erros gramaticais?
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» Como lidar com o erro de modo a ndo inibir a escrita dos
alunos?

* Que estratégias o0 professor pode utilizar para levar os alunos
a gostarem mais de ler e de escrever?

* O ensino da linguagem escrita pode contribuir com a forma-
¢do da cidadania?
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PLANEJAMENTO E AVALIACAO

Maria do Socorro Martins Calhau

Professora Regente de Educacdo de Jovens e
Adultos do Colégio Santo Inacio, RJ

O ser humano é um ser que avalia.

Em todos os instantes de sua vida — dos mais simples
aos mais complexos — ele esta tomando posigéo,
manifestando-se como ndo-neutro.

C. Lucked

Todas as atividades complexas que realizamos exigem de nos
um planejamento prévio. Nao poderia ser diferente quando se
trata de acOes redlizadas em sda de aula. Estabelecer antecipada-
mente um plano organizado de a¢Oes para acancar determina-
dos objetivos faz parte de uma pratica pedagogica que visa reu-
nir elementos para um melhor desempenho educativo no futuro.
Plangar e organizar a agdo educativa € oferecer um clima que fa
voreca o0 processo de construcdo do conhecimento, tendo em vista
0s objetivos que se quer acancar, o potencia didético do grupo, as
estratégias utilizadas, 0s recursos e as etapas a serem percorridas.

No caso da educacdo de jovens e adultos, o planejamento
precisa levar em conta as exigéncias do contexto socia no qua
estdo inseridos, as caracteristicas de cada grupo, suas aspiracoes,
projetos e necessidades.

A despeito da sda de aulaem g, plangar também precisa ter a
funcdo de criar um registro antecipado ndo s6 de nossas acles
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faturas, como de todo o processo, e, principalmente, do resultado
final esperado. Plangjando e registrando o trabalho, os educado-
res de jovens e adultos podem criar uma meméria que contribua
ndo sb para a sua prética em particular, mas para a possibilidade
de troca de experiéncias com outros parceiros que também se
encontram em sda de aula. Dessa forma, torna-se possivel a cons-
trucdo de um acervo, ja que modalidade de ensino possui
poucos titulos e materiais para consulta pelo professor.

A partir do registro do planejamento das acbes futuras e de
seus resultados € que poderemos criar a possibilidade de troca e
de didlogo com outras experiéncias. Ao plangiar ndo s6 antecipa-
mos as agdes, mas também criamos permanéncia para a nossa
prética/palavra como educadores/autores. Apropriando-se do
habito de registro e sistematizagdo de seu trabalho, o educador de
jovens e adultos pode sair do anonimato em que vive e colocar a
sua experiéncia acumulada a servico da construgcdo de uma
pedagogia partilhada por um grupo maior de pessoas. Esse registro/
memoria de nossas agdes € uma das formas de trazer |egitimidade
ao nosso trabalho. "O risco de ndo termos sistematizacdo é o
de estarmos condenando o nosso trabalho ao esquecimento ou
ao mero ativismo. Além de estarmos, entre outras coisas, negando
a outros educadores que redlizam o mesmo trabalho a oportuni-
dade de refletir concretamente sobre ele, ora se apropriando ora
transformando-0" (Aguiar & Calhau, 1997).

Registrar implica repensar, refazer, recuperar. E, dessa forma,
ndo ficamos com a sensagdo de que estamos sempre comegan-
do, partindo do zero, fazendo de novo. A elaboragéo de um pla-
no didético adequado e eficiente exige do professor um conhe-
cimento do processo educativo em que ele se insere. E necessa
rio ser criativo para que a agcdo ndo caia numa rotina tediosa e
sem significado para o professor e para 0s alunos.

Segundo a Proposta Curricular para o 1° Segmento do Ensi-
no Fundamental, divulgada pelo MEC, o curriculo é o primeiro
nivel de plangjamento, na medida em que estabelece objetivos
gerais e seus desdobramentos em objetivos especificos. E de que
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orienta as agbes dos vérios educadores envolvidos no mesmo
programa. A Proposta sugere que o plano didatico deve ser orien-
tado por "eixos teméticos'. Isso porque essa modalidade de
planejamento facilita estabelecer conexfes entre as aress e evita
a excessiva dispersdo dos contelidos, o que poderia criar dificul-
dades para os alunos dos estagios iniciais.

A escolha do eixo temético deve ser realizada de forma ade-
guada, levando em conta as possibilidades de articulagdo dos
diversos contelidos das &eas. O plano didético pensado pela
Proposta Curricular € composto por duas etapas.

A primeira consiste em estabelecer e ordenar os objetivos da
acdo, tomando o curriculo como pardmetro: Que aprendizagens
espero que os educandos realizem? Como diversas aprendizagens
podem se integrar num todo coerente, convergindo para 0s
objetivos mais gerais do projeto pedagogico?

A segunda etapa diz respeito a elaboracdo de uma sequéncia
de atividades, através das quais se espera promover as aprendiza-
gens, prevendo 0 tempo e 0s materiais necessarios.

Um plano didético para a educacéo de jovens e adultos deve
subdividir-se em unidades menores de planegjamento, o que a
proposta chama de "unidades didaticas'. Essas unidades podem
ser referentes a uma érea especifica de conhecimento ou integrar
diversas &eas. No plano didético ndo existem receitas, mas po-
demos tracar alguns pressupostos para a sua elaboragéo. Entre-
tanto, é fundamental que o plano sga compreensivel para todas
as pessoas envolvidas no processo educativo, educadores e
educandos. E bom ressdtar que os alunos jovens e adultos de-
vem ter acesso ndo sO aos objetivos do plano didético, como
também ao controle de sua execugdo. Se estamos partindo do
principio de que a relacdo pedagdgica é formada por uma aian-
¢a que supbe negociagdo, o0 controle € fundamental.

A Proposta Curricular afirma nos seus fundamentos a capa
cidade do educando de plangjar e controlar a propria atividade
intelectual como uma das grandes conquistas da educac&o for-
mal. E muito importante que o aluno se responsabilize por par-
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te do sau desempenho, ndo sO pela experiéncia anterior que pode
trazer, mas por sua fregiiéncia, interesse e participagdo nas aulas.
Ele deve saber que pode e deve contar com o professor, mas que
depende dele, em grande parte, 0 seu sucesso. Essa é uma das
razdes pelas quais trabalhamos no sentido de promover a auto-
nomia, redimensionar a auto-estima e reconstruir a identidade de
cada um e do grupo.

Ao escolher os assuntos a serem trabalhados pelos eixos
tematicos, o professor precisa estar atento ao significado que os
alunos atribuem a alguns temas. Muitos cursos de alfabetizacdo
de adultos fracassam por ndo considerar este aspecto. O adulto
pouco escolarizado rejeita temas relativos ao seu trabalho, a sua
condi¢do de pobreza e as suas dificuldades. Dessa forma, somente
uma relacdo professor-aluno que supde negociacdo e geren-
ciamento do processo por todos é que va dar conta dessa questéo
t8o delicada. A esse respeito Pedro Benjamim Garcia (1986) afirma:
"Um dos motivos que nos levou a optar para que o aluno
escolhesse as palavras que gostaria de aprender foi a
constatacéo de que, rejeitando a sua profissdo, o aluno rejeitava
as palavras a ela referidas. As experiéncias que tivemos com
domésticas, utilizando palavras como panela e outras similares,
sempre foram negativas. O mesmo resultado negativo obteve
um grupo, que afabetizava operérios da construcao civil, com
a palavra tijolo e outras andlogas".

Permitindo gue os alunos participem da escolha das palavras
e dos temas a serem trabalhados, o professor vai perceber um
maior envolvimento deles no processo educativo. Regina Hara
(1990) também comprovou que trabalhar com temas negativos
do cotidiano faz com que os alunos se desinteressem pelo curso.
Pedro Benjamim Garcia cita um bom exemplo de negociacdo:
"O professor pediu uma frase com a palavra Copacabana, e um
dos alunos ditou: 'Copacabana é bela. O professor tentou
demover o aluno desta afirmativa, citando elementos negativos
da vida desse bairro, como violéncia, poluicdo, sujeira etc. Como
0 aluno ndo se convencesse, ee propds colocar um ponto de
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interrogacdo no final da frase, com o que o aluno concordou. E
a aula prosseguiu. Quase na hora da saida o aluno pediu para o
professor tirar 0 ponto de interrogagdo”.

O fato narrado por Garcia so foi possivel porque o professor
permitiu que o aluno colocasse seu ponto de vista, embora fosse
diferente do seu. Esse acontecimento também nos remete ao fato
de que nem sempre o professor consegue trabalhar o seu plano
didrio da forma como planegjou. Muitas vezes, somos surpreen-
didos por imprevistos, principalmente se trabalhamos numa
perspectiva democrética. O imprevisto é que nos possibilita criar
e sermos inventivos. Ao tentar criar, erramos ou acertamos,
condic&o necessaria a qualquer aprendizado.

Outra questdo que obriga a um gjuste constante no plano
didético é a idéia de escola que o aluno adulto traz consigo. Ele
espera encontrar na escola aulas para ler, escrever, faar bem e fazer
contas. Dessa forma, na visdo popular, os rituais escolares estéo
centrados na agdo do professor. Esperam por pesados e tradicio-
nais rituais escolares e, como imaginam o professor como o Unico
gue possui saber, acham que devem centrar a atencdo apenas na
figura dele. Vera e Luis Carlos Barreto (1994) completam: "Acham
que o professor ensina sd quando faa de coisas sobre as quais ndo
tenham a menor idéia. Quanto menos estiverem entendendo mais
acreditam que o professor esga ensinando. Se ndo entendem é
culpa deles; o professor, coitado, esta se esforcando”.

Essa expectativa por um ritual escolar tradicional exige do
professor uma postura critica, em que sga capaz de negociar com
o0s alunos a possibilidade de incluir aulas mais democréticas e leves,
em busca de um melhor aproveitamento. Os alunos esperam que
0 saber sga colocado dentro deles e desconhecem o fato de que
o conhecimento é um produto relacionai. A escola idealizada
pelos alunos adultos produz o contrério do que eles esperam.

Finalmente, é preciso prever de que forma se dara a avdia
¢do. Esta deve recolher indicadores do grau de alcance dos
objetivos por parte de cada um dos alunos, nas vérias etapas do
processo, da gradacdo das atividades propostas e das intervengoes
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do educador. O melhor € que a avaiagdo ocorra ao fina de cada
unidade, enfocando a dindmica do grupo e identificando limi-
tes e possibilidades. No caso da leitura e da escrita, a avaliacdo
serd redlizada também através da andlise das producges escritas
individuais e anotagtes em fichas de acompanhamento.

Os anos 80 e 90 trouxeram novas perspectivas em termos de
avaliacdo, pois trazem a tona os elementos que reproduzem a
desigualdade, a exclusdo, em confronto com os que podem
trabalhar a favor de uma escola plural e democrética, uma escola
de inclusdo. Autores como Perrenould, Vasconcellos, Lidke &
Mediano, Luckes e outros tém-se dedicado a identificar a prati-
ca pedagdgica subjacente aos rituais de avaiagdo, tentando as
sm identificar tensBes e contradi¢cbes que auxiliem na reflexdo
em busca da transformacdo da avaliacdo classificatoria e
excludente. Esses autores nos chamam a atencdo para o fato de
que ndo se pode tratar a avaliacdo isoladamente. Ela sb faz senti-
do se estiver fundada em um projeto pedagogico adequado ao
grupo a que se destina. E serd portadora de transformagdo dos
processos de exclusdo se 0 projeto pedagdgico estiver a servico
da igualdade e da incluséo.

Para se obter uma prética competente de execu¢do de um
plano didatico é necessério fazer vérios gustes ao longo do pro-
cesso. Isso implica o fato de que o educador deverd ter uma
postura avaliativa constante. O texto da Proposta Curricular
afirma: "Ele deve avdiar, ao longo de todo o processo, tanto a
dindmica geral do grupo, que va lhe dar indicacbes quanto a
necessidade de modificar as linhas gerais do plano, quanto o
desempenho de cada um dos alunos, que pode lhe indicar
estratégias pontuais ou dirigidas a alunos especificos'.

Tratarse, portanto, de avdiar ndo sd6 o desempenho dos alu-
nos, mas, também, a proposta pedagdgica em questéo e sua ade-
quacdo. Dessa forma, faz-se necess&ria a criagdo de instrumentos
de acompanhamento para cada aluno. A esse respeito Ana Canen
(1997) nos diz: "Nesse sentido, pensar a avaliacdo de forma a
superar sua visdo estética e classificatoria significa pensar sobre
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0 processo de ensino-aprendizagem como um todo. Significa fazé-
lo trabalhar a favor da permanéncia do aluno no sistema de en-
sino, buscando uma aprendizagem efetiva e significativa'.

Envolver os alunos na avaliagdo do seu processo educativo
€ questdo primordial na educacdo de jovens e adultos, pois
implica uma tomada de consciéncia sobre o0 que sabem e o
que precisam e/ou desgjam aprender. Significa trabalhar a fa
vor de sua autonomia, no desenvolvimento de seu pensamen-
to critico e na possibilidade de (re)constru¢éo de uma prética
pedagogica que estgja a servico de uma melhor qualidade de
vida em sociedade.

Sugestdes de atividades

» Nas turmas iniciais, nas quais o processo de afabetizacdo et
em curso, procure avaiar as producdes escritas dos alunos
junto com eles. Transcreva o texto no quadro, peca que o
observem e reescrevam. Dessa forma, eles avancardo em suas
hipéteses sobre a lingua escrita.

« As segundas-feiras, discuta o plangjamento semanal com os
alunos, pedindo sugestdes para torné-lo mais adequado. As
sextas-feiras, avalie com des o trabalho, guste seu plano para
a semana seguinte, partilhe o poder conferido a voceé.

» Sempre que seus alunos solicitarem uma copia ou qual quer
outra atividade escolar que vocé ndo acredite ser muito eficaz
no processo de construgcdo da escrita, negocie com eles,
propondo, em contrapartida, uma atividade mais significati-
va. Faca-0os compreender que as vérias formas de expressao,
como desenho, pintura e teatro, colaboram muito para a
escrita deles, da expressdo de seus pensamentos. Mostre isso
a seus alunos de forma processual.

* Num curso de afabetizagdo, discuta com os alunos sobre
temas a serem trabalhados. N&o se esgueca de que ees gos-
tam muito de trabalhar assuntos como amor, namoro, pas-
seio, aegria, festas. Trabalhar no sentido de construir uma
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consciéncia critica da realidade ndo significa, obriga-
toriamente, faar em pobreza, miséria ou problemas sociais.

» Permita sempre que seus alunos facam uma avaliagdo do seu
desempenho. Eles sdo as Unicas pessoas, nesse processo, que
podem dar a vocé a real medida do alcance e da adequa-
bilidade de sua proposta educativa. Faca 0s gjustes necess&
rios ao seu plano com a colaboracéo deles. Quando os au-
nos estdo envolvidos nas decisdes pedagdgicas, o grau de
compromisso que estabelecem com a escola € muito mais
forte e verdadeiro.
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O texto trata a questdo da avaliagdo, em particular da avaliacdo
diagnostica e sua operacionalizagdo, tendo em vista o trabalho da equipe
da PUC-RJ que elaborou instrumentos para avaiar o alfabetismo adul-
to e seus nivels.

GARCIA, Pedro Benjamim. "O olho de outro: agumas anotactes

sobre afabetizacdo de adultos’, in Garcia et dii. Cadernos de
Educacéo Popular, n. 8. Vozes/Nova - Pesquisa e Assessoria em
Educacdo. 3*ed. Petropolis, 1986, pp. 9-18.
O artigo trata da relacdo professor-aluno na afabetizacdo de adultos,
partindo de uma perspectiva de relativizagdo do poder do professor,
com a finalidade de diminuir a distancia entre o seu saber e 0s saberes
do seu grupo de alunos e de trabalhar no sentido de possibilitar a au-
tonomia do grupo. O texto também trata de questGes pedagdgicas es-
pecificas e relata algumas experiéncias vividas pelo autor como
alfabetizador de adultos.

HARA, Regina Ler, escrever e contar. Sdo Paulo, Cedi, 1990.

A autora conta o trabalho de alfabetizacdo realizado pelo Cedi. Faa
dos aspectos positivos e negativos do método que utilizou e traca pres-
supostos para uma alfabetizagdo de adultos comprometida com a trans-
formacgdo social.
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O SABER MATEMATICO:
INFORMALIDADE E
PROCESSOS FORMAIS

Conceicédo Maria da Cunha

Professora do Departamento de Fundamentos
da Educacéo da Universidade Federal de Uberlandia

A Matemética tem sido, no decorrer dos tempos, a discipli-
na escolar mais temida pelos alunos. O Ministério da Educagao,
a0 editar o resultado do Sistema de Avaliacdo da Educacédo Bas-
ca (Saeb), em 1996, talvez tenha corroborado para que o motivo
de tanto temor em relacdo a Matematica ainda permanega, pelo
menos por algum tempo. Os resultados da avaliacio realizada em
1995 indicaram que os alunos da 42 série do ensino fundamental
apresentaram um indice de rendimento correspondente a 29,5%
do que deveriam saber na referida disciplina

Por sua vez, "o ensino da Matemética, ao longo dos anos,
tem sido considerado o grande responsavel pelo fracasso escolar
e, consequentemente, vem atuando como gerador da excluséo de
significativa parte do alunado, conferindo a escola um papel
elitista e discriminatério” . Isso é vélido para qualquer fase, ci-
clo, série, modalidade, tipo ou outro nome que se queira dar, ou
se dé, para as diferentes etapas de escolarizagdo. Mais do que no
ensino regular, ha que se ter preocupagdo com a formagéo e/ou
transformacg@o dos conceitos matemaéticos, ou sga, com o ens-

' Guia Curricular de Matemética, vol. 1. MG/SEE/Procap, 1997, p. 7.
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no da Matemética para a populacéo jovem e adulta que procura
a escola, a fim de que dela ndo sga excluida mais uma vez.

O ensino de Matemética, no Brasil, tem passado por mudan-
¢as, porém ndo muito significativas, a ponto de reverter a situa
¢do de descontextualizagdo e de reproducdo atribuidas a escola

N&o ha como se pensar em Matematica apenas como apren-
dizagem de regras, célculos, formulas ou quaisquer situacbes que
levem a resultados através da memorizagdo. A vinculagdo da
Matemética a realidade social é de grande importéancia para o
sucesso de sua aprendizagem.

Assim como o ensino da lingua, a Matematica constitui
instrumento primordial do processo educativo. Como tal, esse
processo deve ter por base a finalidade da educagé&o nacional,
pois tanto os objetivos desta quanto a literatura educacional
tém dado relevo a formagéo do cidad&o e ao exercicio da cida
dania, posto que 0s demais aspectos a esses se agregam, para
ndo dizer se subordinam.

Para reforcar essa assertiva, € bom deixar transparente que
"entende-se cidadania como participagdo social e politica, as
sim como o exercicio de direitos e deveres politicos, civis e
sociais, adotando, no dia-a-dia, atitudes de solidariedade, coo-
peracdo e repudio as injusticas, respeitando o outro e exigindo
parasi 0 mesmo respeito” . O exercicio da cidadania ndo pode
prescindir dos conhecimentos mateméticos, pois estes propor-
cionam ao individuo condi¢des de questionar e resolver dife-
rentes situacdes-problema que surgem no dia-a-dia. A Matema-
tica esta presente em todas as atividades humanas e "as ocor-
réncias da vida diaria exigem das pessoas conhecimentos mate-
maticos que as auxiliem a resolver os problemas quantitativos
gue surgem a cada instante" .

Por outro lado, toda ciéncia necessita dos métodos mateméa-
ticos. A representacdo de nimeros, por exemplo, existe em toda

2 parametros Curriculares Nacionais, vol. 1. BRASIL/MEC, 1997, p. 107.
3 Material de referéncia do professor: Matemética, vol. 1. MG/SEE/Procap . 1997, p. 8.
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parte: no jornal, no noticiario de TV, nos estudos de diversas
naturezas e estdo presentes, entre outras &reas, na Fisica, na En-
genharia, na Medicina, na Botanica, na Zoologia etc.

A Matemética estd em constante evolugdo para atender as
necessidades do mundo moderno. "Saber Matemética torna-se
cada vez mais necessario no mundo atual, em que se generali-
zam tecnologias e meios de informac&o baseados em dados quan-
titativos e espaciais em diferentes representacoes” .

Pedro Demo expressa que "a Matemética indica a necessidade
gerd do dominio do pensamento abstrato sistematizado, ja torna-
do uma espécie de 'lingua da modernidade” . Pode-se afirmar, sem
constrangimento, que a dimensdo politica envolve o contetdo
matemético e, por extensdo, 0 processo de ensino-aprendizagem
de Matemética.

Essa intima relagdo da Matematica com os problemas e as
necessidades sociais trazem a tona a importancia de se saber o
contelido matemético e, portanto, de ensin&lo. As atividades de
discussdo em torno dos temas socioecondmicos, como custo de
vida, inflagdo, juros, regustes de precos e sa&rios, dém de outros,
ndo podem constituir avos principais, substituindo a socializacdo
do conteudo matematico ou tornando-o assistemético.

As camadas populares — no caso 0s jovens e adultos, na sua
grande maioria trabal hadores — n&o podem prescindir do domi-
nio dessa ferramenta cultural. Assim, "o ensino da Matemética
deve ir dém de simples técnicas para sua compreensdo (imedia
ta); ele deve oferecer meios que garantam ao aluno uma compre-
ensdo verdadeira dos contelidos ensinados, através de reflexoes,
andlises e construcdes, visando a sua aplicacdo no cotidiano. Esta
aplicacdo ndo esta apenas no fato de executar clculos do diaa
dia, mas de redliz&los de modo a compreender e andisar o que
se esta calculando” .

4 Educacsio de Jovens e Adultos - Proposta para o 1° Segmento do Ensino Fundamen-
tal. BRASIL/MEC, 1997, p. 99.

® DEMO, Pedro. Desafios modernos da educagéio. Petrépolis, Vozes, 1996, p. 243.
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Cabe evidenciar que o jovem ou adulto que procura a escola o
faz por necessidade de, em sua maioria, j& pertencer a0 mundo do
trabalho, que exige cada vez mais "pessoas que saibam perguntar,
gue assimilem informagdes e resolvam problemas utilizando processos
de pensamento cadavez mais elaborados” . E vdido ressdtar, ainda,
que ese jovem e/ou adulto possui conhecimentos mateméticos
adquiridos de modo informal ou intuitivo, mas que precisam s
levados em consideragdo pelo professor, que deve s o facilitador
da mediac&o entre o conhecimento informal e o sistematizado.

Como em todo processo de ensino-aprendizagem, o aprovei-
tamento da experiéncia e do saber do educando passa a ser a refe-
réncia essencia para o trabalho em Matematica. Dessa forma, o
professor estar auxiliando na superagdo da dicotomia teoria e
prética, Matemética e realidade, educacdo e trabalho, partindo das
situagdes-problema proprias do contexto do aluno, contribuindo,
dessa forma, para o redimensionamento de sua prética social.

A participagdo dos alunos numa variedade de situactes que Ihes
permita descobrir, construir, teorizar e perceber a natureza dinami-
ca do conteldo matemético € condi¢cdo para que €es se tornem
jeitos das transformacdes desgadas. "Asim, ao invés de margina
lizar o aluno, a escola precisa inclui-lo no processo de recriagcdo do
conhecimento e possibilitar-lhe o uso adequado do produto desse
processo. Desta maneira, €e tera condi¢es de superar os desafios
que avida lhe apresenta e vera atendidas suas proprias necessidades’ .

Uma das formas de desenvolver o ensino contextualizado é
realiz&lo de modo interdisciplinar ou, pelo menos, articulado
com outros contetdos. A fragmentacéo facilita a alienagdo e a
mecanizacdo dos conteldos matematicos. Em outras palavras,
a educacdo matematica, comprometida com a formac&o do ci-
daddo e com o exercicio da cidadania, implica nha sua integragao
com outros conteddos, principalmente com os da lingua ma-

® Guia de estudo de Matematica. M G/SEE/Procap. 1997, p. 28.

' Educagdo de Jovens e Adultos - Proposta para o I° Segmento do Ensino Fundamen-
tal. BRASIL/MEC, 1997, p. 99.

8 Guia curricular de Matemética, vol. 1. MG/SEE/Procap, 1997, p. 39.
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terna, desenvolvendo um ensino de forma contextualizada.
Portanto, "é importante que o professor situe os alunos, ex-
plicando os objetivos, as aplicacdes do que esta sendo estudado
e as possiveis relagbes com outros campos do conhecimento"” .

E vélido destacar que, considerando que o cotidiano do ser
humano é constituido de problemas com os quais ele se defron-
ta, os contelidos mateméticos devem ser abordados a partir des-
ses problemas, que devem ser explorados pela escola, bem como
a educacdo matematica deve ter na resolucdo de problemas a li-
nha mestra de sua organizagdo metodol 6gica.

Para finalizar, alguns objetivos que, considerados em sua am-
plitude, devem nortear o trabalho com jovens e adultos, que de-
verdo ser capazes de:

» vaorizar a Matemética como instrumento de interpreta-
¢do de informagdes sobre 0 mundo, reconhecendo suaim-
portancia em nossa culturg;

 reconhecer sua propria capacidade de raciocinio matemé-
tico e desenvolver o interesse e o respeito pelos conheci-
mentos desenvolvidos pelos companheiros;

* identificar os conhecimentos mateméticos como meio para
compreender e transformar o mundo, intervindo em
diversas situacOes da vida cotidiana, aplicando os conhe-
cimentos na resolucéo de problemas individuais e coletivos;

* comunicar-se matematicamente, ou sga, descrever, repre-
sentar e apresentar resultados com precisdo e argumentar
sobre suas conjecturas, fazendo uso da linguagem oral, de
registros informais, estabelecendo relagfes entre ela e as
diferentes representacdes matemaéticas;

» desenvolver procedimentos de célculo — mental, escrito,
exato, aproximado — pela observacdo de regularidades e
de propriedades das operacOes e pela antecipacéo e verifi-
cacdo de resultados.

' Educagédo de Jovens e Adultos - Proposta para o 1 '-'Segmento do Ensino Fundamen-
tal. BRASIL/MEC, 1997, p. 101.
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CAMINHOS PARA O
FAZER MATEMATICO

Luis Antbnio Garcia
EspecialistaemEducagdo Matemética - FESP-RJ

r\ Mateméatica estd muito mais presente na vida cotidiana
do que aparentemente se pode supor. Além das atividades que
envolvem dinheiro (compras, vendas, descontos, juros) e as re-
lativas a medidas, de um modo geral, nas quais 0s nimeros estéo
explicitamente presentes, ha muitas outras a¢bes do dia-a-dia em
gue a Matemética aparece de forma implicita. Quando, por
exemplo, dizemos que dois jogadores de futebol "pertencem ao
mesmo time", estamos usando uma relagdo ndo numérica, mas
ndo menos matemética. As relagcdes que classificam e ordenam,
muitas vezes, ndo tém nada de numéricas, mas também sdo
relacbes matematicas.

Relagbes tais como "mora na mesma cidade em que”, "gosta
da mesma cor que”, "nasceu ho mesmo més em que’, "tem o
nome comecgando pela mesma letra que”, apesar de ndo envolve-
rem nUmeros, devem ser trabalhadas nas aulas de Matemética,
pois com eas se desenvolvem agles de classificacdo, importan-
tissmas na construgdo do pensamento |6gico-dedutivo, motor
fundamental da Matematica. Também as relagdes de ordem, como,
por exemplo, "é menor que", "é mais novo que’, "vem antes de",
"estd mais perto de" sdo fundamentais para o desenvolvimento do
raciocinio 16gico-dedutivo.
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Ao contrério das atividades numéricas, principal mente as que
envolvem dinheiro — que em gera os alunos jovens e adultos,
sobretudo aqueles que trabalham (e que, na verdade, constituem
amaioria dos estudantes), dominam bem, as vezes até com exce-
Iéncia—, as relagdes ndo numeéricas, das quais acabamos de fdar,
ndo sdo materialmente exploradas no dia-a-dia. Como quase sem-
pre essas relacfes se apresentam implicitamente, cabe ao profes-
sor explicité&las e trabalhé-las em sda de aula

No caso do célculo numérico, é interessante que se trabalhe
inicialmente o cdlculo mental, umavez que, mesmo analfabetos,
os alunos, em geral, tém pratica de realizar clculos "de cabega'.
As idades, 0 ano de nascimento dos alunos, o troco de compras
feitas recentemente por eles, o caculo do tempo que levam para
ir da casa ao trabalho, ou do trabalho a escola, ou, ainda, da casa
a escola podem iniciar atividades de conhecimento intuitivo,
"desordenado”, "inconsciente" para um tipo de conhecimento
mais formalizado. Talvez sga esse, essencialmente, o papel da
escola, principalmente no ensino fundamental.

Na maioria das vezes os alunos sabem fazer, mentalmente, ca-
culos complicados, mas ndo sabem explicar como fazem. Extrair deles
amaneira como fazem é um trabalho importante e fundamental no
caminho do registro e formalizagdo dos cdculos numéricos. Para se
verificar o conhecimento que os alunos tém dos calculos e do con-
ceito de nimero, é muito importante que se facam perguntas do
tipo "Onde tem mais?', a0 se apresentarem, por exemplo, duas
coleges de objetos, como rolhas e tampinhas de garrafas, ou mes-
mo comegando por duas quantidades muito proximas (32 e 35, por
exemplo) de tampinhas de refrigerantes de um lado e de tampinhas
de cervgia de outro. E preciso que des saibam dizer onde ha mais
sem contar, isto €, que, primeiro numa observacdo meramente
perceptiva e depois fazendo aguma correspondéncia, saibam dizer
que ha mais tampinhas no monte da esquerda e expliquem por qué.
Pode-se também perguntar se hd mais alunos ou mais cadeiras na
sda de aula. E claro que no dia em que estiverem faltando alunos
(ou 594, sobrando cadeiras) a atividade fica mais interessante.
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Atividades como essas (aparentemente simplistas e irrelevantes)
podem revelar como estd o conceito de nimero na cabega dos
alunos. E evidente que as atividades anteriormente sugeridas de-
vem vir acompanhadas de outras que envolvam céculos (men-
tais ou escritos), para que se complemente a formac&o no que se
refere a0 conceito de ndmero e a calculos numéricos.

Estas consideracOes referem-se, basicamente, aos alunos
iniciantes. Para os mais adiantados, sugerem-se problemas da vida
cotidiana que, iniciamente, sfo discutidos e contextualizados para,
posteriormente, através do calculo que o problema possa envol-
ver, verificar a resposta encontrada, que ja deve ter sido estimada
no momento da discussdo do problema.

A estimativa e 0 palpite sdo fundamentais para a formacgéo
do "espirito matemético". E sempre importante pedirmos aos
alunos que avaliem, estimem e déem palpite em relagdo a uma
guestdo que lhes sga apresentada. Pode-se perguntar, por exem-
plo, "Quantos metros, aproximadamente, tem um prédio de 10
andares, sendo o térreo o 1°andar?'. Qualquer resposta em tor-
no de 30 metros é uma resposta razodvel, umavez que, em geral,
atualmente, cada andar tem por volta de 3 metros.

No que se refere, ainda, a trabalhar com estimativa ou pal pi-
te, é possivel pedir que os alunos digam quantos passos tem o
comprimento da sda de aula. Devem aparecer respostas as mais
variadas, que dever8o ser anotadas e posteriormente checadas,
apos a verificagdo concreta que cada "palpiteiro” fizer com seus
proprios passos. Nesse momento, pode-se pedir que ees megam
a &rea de uma parte determinada da sala de aula cobrindo-a com
folhas de jornal, que funcionam como unidades de medida.

Essss dividades trazem a oportunidade de se discutir a necess-
dade de estabelecer uma medida-padrdo. Os passos dos alunos fur-
cionando como unidade fornecerdo medidas diferentes para um
mesmo comprimento: medidas véo variar de acordo com 0s
passos de cada pessoa. As folhas de jornal (que também funcionam
como unidade de medida) véo fornecer a mesma medida indepen-
dentemente da pessoa que meca. Podemos ampliar a discusséo
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mostrando a necessidade de uma unidade-padréo universal, como o
metro, por exemplo, levando-se em conta, principalmente, o fator
comunicagdo, que ird favorecer transagBes entre povos diferentes.

Avdiar, estimar e dar palpites s0 acbes muito importantes
também no estudo da introducéo a estatistica. Era impensével,
anos arés, fdar em introducgdo a estatistica nas séries iniciais. Hoje,
jornais, livros, manuais e boletins estdo cheios de dados expres-
sos sob a forma de gréficos, tabelas e dados numéricos, o que
torna indispensavel trabalhar essas linguagens com os alunos.
Aliés, para a melhor leitura e compreensdo de dados que ndo séo
apresentados é necess&rio 0 estudo de porcentagem e, com me-
nos énfase, de probabilidade.
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Sdério minimo mensal em aguns paises da América Latina (em ddlares - 1995)

TABELA SIMPLES

Brasil 67
Paraguai 59
Tunisia 58
China 27
Costa Rica 18
Cuba 14

Mortalidade infantil em alguns paises
(a cada mil criangas nascidas, quantas morrem antes dos 5 anos de idade)
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Em gréficos e tabelas como os que foram apresentados, po-
demos fazer perguntas como:

a) referentes ao gréfico:

* Qual o sadéario numérico da Colémbia?

* Qual o pais cujo sdé&io é de 127 dolares?

* Qual o pais que tem 0 maior salario minimo?

* Qual o pais que tem 0 menor sal&io minimo?

* Qual a maior diferenca entre os salé&rios minimos?

* Qual a menor diferenca entre os salarios minimos?

b) referentes a tabela:

* Qual a diferenca entre a mortalidade infantil na Costa Rica
e no Paragua?

* Qual a porcentagem de mortalidade em Cuba?

* Qual pais apresenta uma porcentagem de 6,7% de morta-
lidade infantil?

O uso de jornal e de revistas é fundamental para um ensino
de Matematica que se pretende atualizado. Para o trabalho com
gréficos e tabelas, jornais e revistas s80 apoios exemplares. O apoio
de materiais de ensino € muito importante nessa fase do ensino.
Os abacos e o tangram (para os célculos de faturas e superficies),
a fita métrica, a régua, os compassos, materiais de contagem
(estruturados ou n&o) sdo alguns exemplos de materiais didéticos
gue devem servir de suporte ao trabalho do professor.

Questbes para debate

O uso de méaguina de calcular na sda de aula das primeiras
s&ries do ensino fundamental.

A importancia do uso de materiais de ensino para jovens e
adultos, assm como para criangas.

Até onde devemos ir com a introdugdo a estatistica?
Devemos trabalhar somente com medidas convencionadas?
Quais os conteldos de Matemética mais importantes num
ensino atualizado?
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ESTUDOS DA SOCIEDADE E
DA NATUREZA

Maria Regina Prado
Consultora em Educacdo de Jovens e Adultos

Cidadanial A palavra surgiu e parece que veio como um fu-
racdo, atropelando a nos, educadores, professores, jornalistas,
escritores, que de uma hora para outra nos vimos obrigados a
conceituar e dominar perfeitamente as mil e uma facetas do seu
significado, buscando traduzir, através dos contetidos escolares,
a dificil e subjetiva complexidade da vida moderna.

"Cidadania € aquele friozinho que da na gente, quando va
comecar a partida da Copa e os jogadores perfilados comegam
a cantar o Hino Nacional!"

"Cidadania € aguele impulso que nos impede de jogar o
papelzinho de bala pela janela do 6nibus, durante a viagem na
estradal"

Mas, afinal, cidadania ndo é um conceito para ser trabalha-
do no &mbito dos Estudos da Sociedade e da Natureza? Nao é ai
gue se concentram os problemas relativos a sobrevivéncia e ao
ambiente socia e natural?

Na realidade, para que um adulto em fase de escolarizacdo
possa compreender melhor a realidade que o cerca, agir de for-
ma critica e consciente, participar das mudancas e transforma
¢cdes que vém ocorrendo no mundo ao seu redor, € necessario
gue todos os conhecimentos lhe sgam apresentados de forma
problematizadora, buscando a reflexd@o e a conclus&o, tanto quan-
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to o objetivo do professor for desenvolver a Linguagem, a Mate-
mética, os Estudos da Sociedade e da Natureza.

N&o ha um momento em que dizemos "Hoje vamos estudar
a cidadanial Agora falaremos da sociedade e da naturezal". N&o,
esses conhecimentos serdo construidos de uma forma integrada
a partir do proprio interesse e das necessidades dos alunos ou
tudo ndo passara de mais uma "aula de Moral e Civica'!

E necessario ampliar a gama de conhecimentos que o indi-
viduo possui para que se amplie também o seu entendimento
sobre questbes que lhe dizem respeito diretamente, como, por
exemplo, em relagdo ao corpo humano, a salde, a qualidade
de vida, a0 acesso aos bens pessoais e coletivos, reconhecendo
0 seu proprio saber como elemento que ir& enriquecer e com-
partilhar do saber coletivo.

Para isso, é necess&rio que o ponto de partida na sda de
aula sgjam as vivéncias do educando, que sdo a sua referéncia
inicial e 0 primeiro passo do processo de aquisicdo de novos
conhecimentos.

E interessante observar, numa sala de aula de alunos adul-
tos, como a curiosidade e o interesse, quase sempre, sd0 des
pertados por algum acontecimento que, de uma forma ou de
outra, lhes afetou diretamente. As enchentes causadas pelas
chuvas, as doen-cas e epidemias mais comuns, o encaminhamen-
to da educacéo dos filhos, a violéncia nas grandes cidades, a
violéncia nos campos de futebol, as questdes referentes a mu-
Iher, o préprio trabalho, os alimentos e as comidas tipicas, os
remédios caseiros, os chas de ervas, o saber popular, as tradi-
¢Oes culturais etc. Isso tudo se encontra nos jornais, nas man-
chetes de TV, no réadio, nas conversas do dia-a-dia E dai, por-
tanto, que o professor perspicaz ira extrair a matéria-prima do
seu trabalho, organizando o debate, provocando a curiosida-
de, estimulando a pesquisa e introduzindo as novas informa-
¢des que ampliardo o conhecimento, a leitura critica.

Alguns temas sdo facilmente encontrados em fotografias, fil-
mes, musicas, textos, didaticos ou ndo, revistas e publicagoes,
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depoimentos, entrevistas etc. Outros demandam consultas a es-
pecialistas, bibliotecas, matérias jornalisticas e outros. O aces-
SO a essas matérias, para quem ainda ndo 1€ poderd ser feito
através da interferéncia do professor, da leitura oral de peque-
nos textos, do debate em classe. Uma musica pode ser o pre-
texto para introduzir um assunto. Por exemplo:

Nas duas faces de Eva,
Abelaeafera,

Um certo sorriso de quem nada quer.
Sexo fragil, nao foge a luta,

E nem s6 de cama vive a mulher.
Mulher é bicho esquisito,

Todo més sangra,

Um sexto sentido maior que a razao,
Gata borralheira, vocé é princesa.
Dondoca é uma espécie em extingao,
Por isso, néo provoque,

E cor-de-rosa-choque.

Rita Lee/Roberto de Carvalho

De que trata essa masica? Por que faa que "nas duas faces de
Eva' estéo a bela e a fera? Que quer dizer "dondoca € uma espé-
cie em extingdo"? E por que "mulher é bicho esguisito"?

Falando de mulheres, o debate podera recair no ciclo davida,
na especificidade feminina— que € a capacidade de engravidar —
, ho conhecimento do corpo humano, no aparelho reprodutor,
nos métodos anticoncepcionais, nas doengas sexua mente
transmissiveis, no trabalho da mulher, na dupla jornada, nos
preconceitos e muitos outros assuntos que poderdo surgir. E a
oportunidade de o professor orientar e introduzir novos conhe-
cimentos a medida que se fizerem necessarios. Muitas vezes 0s
alunos ndo tém clareza de que possuem algum conhecimento
sobre conteldos escolares e esse reconhecimento pode ser o pri-
meiro passo para a aprendizagem. O clima de confianca e o
ambiente favoravel & discuss@o e ao debate sdo também condi-
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¢Oes que devem ser buscadas pelo professor para facilitar e esti-
mular a troca de saberes e a aquisicdo de novos conhecimentos.

O importante é ver até que ponto a matéria € significativa
e adequada ao grupo e de que forma pode-se estabelecer a rela
¢do entre o conhecimento prévio dos alunos e o conhecimen-
to cientifico apresentado pela escola.

Também ja bastante discutida e explorada é a questéo da
memorizacdo de classificacOes e definigdes. "A regido Norte é
aquela que abrange os Estados...". Fazé-los repetir definicbes de
modo mecanico ndo significa que tenham entendido o que es
td0 dizendo ou fazendo. E preciso estabelecer uma ligagio entre
0 conhecimento previamente existente e os contetdos cientifi-
cos que a escola apresenta, de maneira a formar sentido, garan-
tindo a transferéncia e a compreensdo, para sO entdo ser assimi-
lado e incorporado como um novo conhecimento.

"Quantos aqui sdo de outro Estado?' "Como é 147" "O que
tem de diferente?' "Como vigaram aé aqui?' "Por que tantas
pessoas se mudam do campo para a cidade?' "Onde faz mais calor,
aqui ou 14?" "Por que serd?'

Refazer a trgjetéria de um dos alunos, mostrando no mapa o
percurso feito, registrando os depoimentos num texto coletivo,
ou reproduzindo através de desenhos ou cartazes as diversas etapas
davinda de um emigrante, suas tradi¢Oes culturais, pode ser uma
boa forma de trabalhar as diversas regides do Brasil, sua dimenséo
territorial, sua identidade.

No nivel das quatro primeiras séries da educagdo de jovens e
adultos ndo se pretende um estudo sistemético das disciplinas.
Por isso, a ndo ser aquelas informacgdes de utilidade mais imedia
ta para 0 grupo, ndo se justifica a memorizagdo de listas inter-
minéveis de afluentes, de capitais, de datas, enfim, de "decoreba".

O conhecimento nessa &ea pode ser trabalhado nos seguin-
tes blocos', j& que em todos des estdio presentes as questdes de

Conforme Educagio deJovens e Adultos - Proposta Curricular para o 1° Segmento
do Ensino Fundamental. Agdo Educativa/MEC. S3o Paulo/Brasilia, 1997.
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cidadania e participacdo, individua e coletiva, numa sociedade
organizada como a nossa
* O educando e o lugar de vivéncia.
* O corpo humano e suas necessidades.
Cultura e diversidade cultural.
Os seres humanos e o meio ambiente.
As atividades produtivas e as relaces sociais.

O professor nunca deve esquecer, por Ultimo, que trabalhar
com a vivéncia do aluno e fazer dela um ponto de partida néo
sgnifica restringir as informagdes ao cotidiano imediato. Os au-
nos adultos vivem num mundo onde 0os meios de comunica-
¢ao de massa estdo continuamente bombardeando-os com fa
tos nem sempre imediatos a sua experiéncia de vida.

"Faz-se necessario superar certa visdo utilitarista da educagao
de jovens e adultos, baseada no suposto de que os interesses dos
educandos estdo restritos as suas experiéncias e necessidades
imediatas. A pesquisa e a prética educativa revelam que des se
interessam tanto pelas questfes relativas a sua sobrevivéncia co-
tidiana como por temas aparentemente distantes (...)" .

E natural e bastante comum, portanto, que surjam pergun-
tas sobre assuntos como fendémenos religiosos relativos a ou-
tros paises, os planetas e o0 universo, aida do homem alua, ou
o desenvolvimento da informética e a comunicagdo por satéli-
te. A forma como eles se apropriam dessas informagfes é, mui-
tas vezes, desconexa ou traduz um entendimento parcial dos
fendmenos. E tarefa do professor estimular esses interesses, pro-
curando despertar o espirito cientifico, encaminhando as inves-
tigacOes e, dentro do possivel, respondendo as indagacbes ou
trazendo para a sda de aula depoimentos de especialistas, bem
como oferecer oportunidade de acesso ao patrimdnio artistico
e cultural da humanidade.

Idem, ibidem.
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CIDADANIA E GENERO

Thais Corral

Coordenadora Geral da Rede de Desenvolvimento
Humano - REDEH, RJ

Idéias fundamentais

Com base na Proposta Curricular para o 1° Segmento do
Ensino Fundamental — Educac&o de Jovens e Adultos, divulgada
pela Secretaria de Educagdo Fundamental, elegemos o tema "gé-
nero" como eixo de nossa discussdo sobre a educagdo para a ci-
dadania. Propomos, para reflexdo, as seguintes questoes:

» A relagdo desigual entre homens e mulheres esta na base
de valores e préaticas sociais discriminatorias e injustas. Uma
reflexdo critica sobre os fundamentos culturais da repro-
duc&o das desigualdades, operada na educacéo fundamen-
tal, pode ter impacto de grande transformac&o social?

» As &ess basicas (Lingua Portuguesa, Matemética, Estudos
da Sociedade e da Natureza) oferecem inimeras possibili-
dades para a discussdo de género. De que forma pode-se
inserir essa teméatica em sala de aula, tornando o aprendi-
zado criativo e interessante para os(as) aunos(as)?

» A temética "género" é integradora de vérios temas trans-
versas (Etica, Salude, Meio Ambiente, Orientacdo Sexua
e Pluralidade Cultural). De que forma pode o(a) pro-
fessora) explorar essa interdisciplinaridade ajudando o(a)
aluno(a) a perceber a educagéo como um processo que faz
parte da sociedade e do mundo em que vive?
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Alfabetizando adultos: a leitura do mundo

A alfabetizacdo de adultos tem uma longa tradicéo, ja tendo
sido desenvolvida, no Brasil, uma consideravel producéo tedrica
e prética, fundamentalmente a partir do reforco ou da critica as
idéias de quem é um dos maiores pensadores sobre questao
no mundo, o professor Paulo Freire.

O Bras| conta hoje com razodvel producao tedrica e pratica
na &ea de educacdo de jovens e adultos. A andlise dessas produ-
¢des, no entanto, apresenta uma lacuna sistemética, que € a dis-
cussdo de género. Essa discussdo, com todos os seus desdobra-
mentos, é fundamental nos processos de escolarizagcdo de mu-
Iheres e homens jovens e adultos(as), uma vez que levanta ques-
tOes especificas que atingem sua visdo de mundo, suas relagdes
sociais, familiares, profissionais e sua agdo no cotidiano, ampli-
ando a capacidade de reflexdo.

Uma questao de género... e de cultura

Afinal, o que é género? Podemos descobrir que além de ser a
categoria feminino/masculino da lingua portuguesa, género é um
conceito relacionado ao sistema de papéis e relacbes entre mu-
Iheres e homens, determinado pelo contexto cultural, politico,
econdmico e socia de um dado povo numa dada época.

O sexo hiolégico das pessoas € determinado pelas leis da
natureza, mas 0 género é construido e, por isso mesmo, pode
ser alterado de acordo com o contexto.

Embora homens e mulheres possuam diferencas bioldgicas,
incluindo as sexuais, estas ndo significam nadaa priori. Somente
passam a significar algo de acordo com o contexto, podendo
ser usadas de modo arbitrério por uma cultura qualquer para
definir limites e potenciais dos individuos relacionados a cada
sexo. Em nossa sociedade, por exemplo, limitam-se a autono-
mia, 0s potenciais e os direitos femininos ao se considerar a
mulher como o "sexo fragil”.
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O ponto-chave é perceber que as caracteristicas sexuais sd0
determinadas na concepgdo, mas a construcdo dos papéis e, por-
tanto, das relactes de género se da permanentemente, dividindo
0s s2x0s e proporcionando diferentes oportunidades para mulhe-
res e homens. E essas oportunidades distintas geraram, ao longo
do tempo, desigualdades inaceitavels, contra as quais as mulheres
foram reagindo, num processo de conquista da emancipagéo.

O papel exercido pela cultura na construcdo das relacbes
sociais € muito forte. No entanto, na maior parte dos casos, ndo
nos damos conta disso e continuamos reproduzindo valores,
tomando determinadas atitudes, apenas por heranca cultural.

A educacdo tem papel fundamental na desconstrucéo e
redirecionamento de valores. A questdo de género esta na base
da construcéo dos valores sociais, ndo podendo estar fora da
escola. O desafio passa a ser " Como inserir o temano curriculo?'.

Por estar estreitamente vinculada & totalidade do cotidiano das
pessoas, essa questdo permeia todos os setores da vida, direta ou
indiretamente. Perpassa, portanto, todas as &eas de estudo, serve
de eixo para enfocar os demais temas. Podemos fdar em Lingua
Portuguesa, em Matematica, em Ciéncias e em Estudos Sociais sob
a perspectiva de género, favorecendo a reflexdo e enriquecendo o
aprendizado a partir da propria experiéncia do(a) aluno(a).

O(a) professor(a) € quem melhor pode proporcionar tais opor-
tunidades, tanto de interacdo quanto de transversalidade de temas.

A discussdo das teméticas relativas a0 género provoca 0
envolvimento emocional, por estar na raiz de frustragbes que as
pessoas carregam ao longo da vida sem conseguir resolver. Esse
processo de liberagdo do sofrimento e de obstaculos psicol 6gi-
cos pode acabar por facilitar o aprendizado.

Alfabetizar: substantivo feminino e masculino.
O que a lingua tem a ver com isso?

A lingua portuguesa pode ser 0 tempo todo motivo para essa
discussdo, devido a sua riqueza. Os debates podem surgir a par-
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tir de oficinas de palavras (verbos e substantivos, por exemplo),
analisando o preconceito, a histéria das palavras e de seus dife-
rentes usos, ou podem vir através do exame de cancles, poesias,
contos, artigos de jornais, todos instrumentos de difusdo da cul-
tura e da reproducdo das desigualdades de género. Os debates
ainda podem ser estimulados por meio de redagOes, pesquisas,
seminérios, andlise de expressdes e provérbios. Enfim, ler, escre-
ver, ouvir e fdar, atividades essenciais para 0 dominio da lingua,
podem ser redimensionadas e reaprendidas, com sabor de prazer
e descoberta, constituindo-se em oportunidade incomparavel de
trabalhar a reflexdo critica e 0 amadurecimento pessoa e social.
Além disso, os debates podem subsidiar articulagdes permanen-
tes com outras matérias.

E os nimeros, onde entram nessa historia?

Os numeros sdo capazes de trazer a problematizacdo de
muitas situacfes. Aprender a ler e construir tabelas e gréaficos
— cujos dados se refiram, por exemplo, a violéncia contra a
mulher, ou ao indice de mortes por abortos clandestinos, ou
ainda & comparagdo do valor salarial entre os sexos — pode
ser de grande valia para iniciar o debate, propiciando, ao
mesmo tempo, subsidios para a discussdo dos usos préticos e
possiveis da Matematica.

Existe ainda a matemética oculta do dia-a-dia, a ser
redescoberta e valorizada como tal. Aquela da administracdo
da casa, da culindria, da "tabelinha" e outros métodos con-
traceptivos que exigem célculo, das histérias familiares, dos
diérios, das idades, dos calendérios e rel6gios, tempo em sen-
tido abstrato e concreto. Essas e muitas outras situacdes po-
dem ser exploradas utilizando-se instrumentos como porcen-
tagem, juros, célculos basicos das quatro operagfes, capaci-
dades de comparar, classificar, ordenar, perceber, organizar e
reorganizar conjuntos, nogdes de pertinéncia e proporcéao,
ordinais e cardinais e também problemas sociais.
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O mesmo se passa com 0S
estudos da sociedade

Sendo arelagdo entre os sexos um dos fundamentos princi-
pais de nossa sociedade, ndo é de se admirar que o estudo da
cultura traga surpresas, novos olhares e novas perspectivas sobre
essas relagOes e sua contextualizagdo na sociedade. Nesse espa-
co, ha excelentes oportunidades de compreender e questionar
preconceitos, tabus, valores, papéis, de reexaminar a historia,
sobretudo dos povos que formam a nagéo brasileira, descobrin-
do sua trgjetoria, relacionando-a com 0s tempos atuais.

Se vamos falar sobre género, material ndo vai faltar. A de-
finicdo de papéis e os fatores que os condicionaram e modi-
ficaram, desde hébitos coloniais até tradi¢bes indigenas, mui-
to tém a dizer sobre quem somos hoje e 0 que podemos fazer
para nos tornarmos diferentes. As conquistas alcangadas pe-
los movimentos sociais por melhores condi¢cbes de saude,
educagdo e politicas publicas passam pelas conquistas femi-
nistas e pelo trabalho de mulheres, quase nunca registrado pelas
paginas da Histoéria.

Filmes, entrevistas, musicas, fotografias, livros, exposicles e
pesquisas podem ser empregados no resgate de informacdes im-
portantes, geradoras do debate e da andlise. Nesse contexto po-
demos encontrar a origem das desigualdades. A rediscussdo des
sa versdo da Historia guda o(a) professor(a) a fornecer uma vi-
sdo critica dos fatos isolados e do contexto em que ocorreram.
Cada um passa a ser um agente de transformacgéo social, a come-
car pelo(a) professor(a). Entretanto, é preciso lembrar que nin-
guém é capaz de construir transformagdes efetivas sem desenvol-
ver uma visdo de conjunto, tampouco trabalhando sozinho. A
interacdo € sempre fundamental.

Cabe lembrar a diferenca entre mudanca e transformacéao.
Mudanca é uma alteragdo dentro do que existe, variagdes so-
bre um mesmo tom, enquanto transformagdo implica rom-
pimento. Rompimento com uma estrutura estabelecida e re-
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organizacéo desta em novas bases ou mesmo substituicdo por
nova estrutura. Nada fécil. Mas plenamente realizavel.

Natureza e género?

Estudar a natureza a partir do género pode ser uma inova-
¢cao bastante interessante, pois aproxima o sujeito de si mes-
mo e de sua realidade. Nossa dimens&o social mescla-se o tem-
po todo com a dimensdo bioldgica. E nosso vinculo inevita-
vel com os ciclos naturais. Aprendemos com a natureza a
nogdo de interdependéncia que existe N0 NOsso proprio orga-
nismo e dele com todo elemento vivo que nos rodeia, 0 nos-
SO meio ambiente.

O estudo das ciéncias naturais, combinado com o estu-
do do corpo humano, constitui oportunidade inestimavel de
trabalhar a sexualidade em seu sentido mais amplo: conhe-
cer o corpo e analisar valores; desenvolver o respeito pela
diferenca. A partir do corpo humano € possivel articular
temas como nossa relagdo com o ambiente que nos rodeia,
por exemplo. Nisso incluem-se a poluicdo, os alimentos, o
lixo e o desperdicio, a &gua, 0 consumo e outros. Podemos
apontar e discutir a relagdo desses temas com nosso estilo
de vida. De que forma as desigualdades de género (entre
homens e mulheres) influenciam impactos negativos sobre
a natureza? Perguntas como essa podem ser levantadas o tem-
po todo para ilustrar situacoes.

Para essa finalidade € possivel utilizar filmes e mausicas,
plangiar excursdes e oficinas, ler jornais e histérias diversas, adém
de outros recursos. Aproveitar as percepcfes dos alunos para
produzir debates e trazer novas motivagdes para escrever, ler,
pesquisar e apresentar pode ser uma forma de aproxima-los da
propria comunidade, uns dos outros, aém de auxiliar a desper-
tar o interesse e a capacidade para fazer diferente, renovar as
relagbes de género e as demais relagbes que criamos na socie-
dade e com as quais convivemos na natureza.
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A vida na arte como recurso transformador

A arte € poderoso instrumento em qualquer disciplina, tra-
zendo o ludico, abrindo novas possibilidades de didogo e favo-
recendo o desenvolvimento da criatividade. E pilar para qual quer
transformac8o, pois ndo pode prescindir de autonomia, iniciati-
va, bom senso e parcerias.

Cabe a0(a) professor(a), sobretudo no periodo de alfabetiza-
¢ao, proporcionar situagdes que favorecam o desenvolvimento
dessas caracteristicas, 0 que se torna um tanto mais fé&cil por meio
da exploragdo de uma linguagem integradora, como a da arte,
ainda mais quando se trata de adultos, cuja histéria de vida abre
brechas para muitas possibilidades de reflex&o, intercAmbios e
formac&o de posturas conscientes.
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ESCOLA PUBLICA:
ESPACO DE COMPROMISSO ETICO

Ana LUcia P. Jatoba

Coordenadora Geral de Educacgéo de
Jovense Adultos- MEC/SEF/DPE

Hildézia Medeiros

Diretora Executiva do Centro de Atividades
Culturais, Econbmicase Socias- CACES

Maria Auxiliadora L opes

Diretora do Departamento de Desenvolvimento
dosSstemasdeEnsino - MEC/SEF

Idéias fundamentais

O sistema educacional é ao mesmo tempo, reflexo e
reprodutor dos cddigos culturais que servem de base para a dis-
criminagdo. Considerando essa afirmagéo, propomos as seguin-
tes questbes para reflexéo:

* A temética da Pluralidade Cultural, como tema transver-
sal, oferece ao aluno a possibilidade de conhecer o Brasl
como um pais complexo, multifacetado e algumas vezes
paradoxal.

O exo temédtico da pluralidade racid oferece multiplas oportu-
nidades de trabalhar os contelidos das disciplinas bésicas, nu-
ma perspectiva orientada para a cidadania e igual dade social.
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* O papel do professor, como agente socializador e
estimulador de novos valores, é fundamental para a
implementacdo de uma educagdo ndo discriminatoria.
Nesse sentido, oferecer-lhe informagdes e instrumentos que
o cologuem a altura desse desafio deve ser prioridade para
instituicbes governamentais e ndo-governamentais que
atuam na érea de educacdo de jovens e adultos.

A Pluralidade Cultural e
a educacao fundamental

Focalizar a educagéo basica de jovens e adultos do ponto de
vista de uma educagdo ndo discriminatoria implica anaisar de
gue modo da contribui para a sustentacdo de uma ordem hie-
rarquica entre os diferentes grupos sociais, a partir de formas que
constroem a desigualdade.

A escola € um agente socializador tdo importante quanto
a familia. Juntamente com o conhecimento, transmite ndo sb
valores e atitudes, mas também preconceitos. Como 0s agen-
tes socializadores tém entre suas missdes fundamentais a de
conseguir que as pessoas aprendam e assumam as normas da
sociedade em que vivem e a maioria das sociedades contem-
poraneas sdo sociedades discriminatérias (discriminam em
funcdo do sexo, da etnia, da raca, do poder econdmico, da
idade, da capacidade fisica, entre outros, conferindo priori-
dade a grupos sociais especificos) cresce a importancia de
reflexdo sobre essa questéo.

Um principio bésico sobre o qual se sustentam e se repro-
duzem todas as formas de discriminagdo, em todos os niveis
da educacéo, é a confusdo entre diferenca e desigualdade. O di-
ferente ndo deve implicar uma valorizagddo, nem um dese-
quilibrio no poder; é simplesmente um reconhecimento da di-
versidade embasada em caracteristicas agregadas ou adquiridas.
Contudo, a desigualdade, muitas vezes, € usada como argumento
para a marginalizagdo de uma das partes, para o estabelecimento
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de ideais e para a definicdo do "normal”. O desigual passa a
implicar uma imposi¢ao de termos, um desequilibrio do poder,
com a finalidade de criar e perpetuar uma hegemonia.
Existem aguns termos e conceitos que para serem melhor
entendidos dependem do conhecimento de nogbes bésicas de
sociologia e antropologia, tendo em vista que se referem a pro-
pria organizacio humana. E o caso, por exemplo, do termo "raga’,
usado cotidianamente, mas que vem sendo evitado pelas cién-
cias sociais devido a0 mau uso efetuado. "Nas ciéncias socias,
raca € a subdivisdo de uma espécie, cujos membros mostram com
freqéncia um certo nimero de atributos hereditéarios. Referese
ao conjunto de individuos cujos caracteres somaticos, tais como
a cor da pele, o formato do crénio e do rosto, tipo de cabelo
etc, sGo semelhantes e se transmitem por hereditariedade. O
conceito de raga, portanto, assentase em um contetdo biologi-
co, e foi utilizado na tentativa de demonstrar uma pretensa rda
cdo de superioridade/inferioridade entre grupos humanos” .

Assim sendo, ndo se pode explicar a diversidade das socie-
dades humanas usando como argumento apenas diferencas ge-
néticas, mas também diferencgas culturais. "Cabe, aqui, introduzir
0 conceito de etnia, que substitui com vantagens o termo 'raca,
j& que tem base socia e cultural. 'Etnia’, ou 'grupo étnico’, de-
signa um grupo social que se diferencia de outros por sua
especificidade cultural. Atualmente o conceito de etnia se es
tende a todas as minorias que mantém modos de ser distintos
e formagBes que se distinguem da cultura dominante. Assim,
0s pertencentes a uma etnia partilham de uma mesma viséo de
mundo, de uma organizagdo socia propria, apresentam mani-
festagBes culturais que lhes sdo caracteristicas'2

Portanto, devemos considerar um erro conceituai e ético uti-
lizar argumentos raciais ou étnicos para justificar desigualdades
sociais, econdmicas, dominagéo, abuso, enfim, exploragdo de um

! parametros Curriculares Nacionais. MEC/SEF, 1997, p. 44.
Idem, p. 45.
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grupo por outro. "Assim, 'etnia’ também n&o pode ser usada iso-
ladamente para classificar ou determinar os humanos, pois as
culturas ndo sdo estéticas nem puras, uma vez que as fronteiras
ndo existem, possibilitando a inter-relacéo das tradi¢cdes e costu-
mes entre pessoas que partilham de uma mesma sociedade. Em
nossa sociedade houve a tentativa de imposicdo da cultura bran-
ca, mas isso ndo tem sido possivel pois a resisténcia dos negros e
indios fez produzir o que podemos chamar de 'cultura brasile-
ra. Portanto, é importante afirmar que no Bras| estédo presentes
manifestagcOes culturais desses trés grupos étnicos/raciais forma-
dores desta sociedade. (...) N&o podemos supor a superioridade
de um determinado grupo — o branco — em detrimento de um
outro — negro ou indio (...)" .

Curriculo, preconceitos e materiais

Uma forma de garantir a presenca da tematica "discrimina-
¢cao", com a contribuicdo das diferentes disciplinas, € inseri-la no
curriculo da escola desde o ensino fundamental, tomando-a trans-
versalmente, isto €, sob a andlise de todas as &eas integradamente.
Dessa forma, temos a possibilidade de proporcionar as pessoas
oportunidades de conhecer, valorizar e refletir criticamente so-
bre as diferencas desde as primeiras séries, de modo que a recons-
trucdo de hébitos culturais possa, aos poucos, substituir a atual
estrutura preconceituosa sobre a qual vivemos.

N&o se pode enfrentar o preconceito em sda de aula sem
gue ee ganhe visibilidade. Para isso, € necessario compreender
suas origens, debaté-lo e pesquisé-lo. Uma preocupacgédo € fun-
damental: a de identificar preconceitos nos materiais didéticos
e de pesquisa. Esse é um exercicio que pode ser feito com os
alunos, de modo que possam estar atentos e desenvolvendo o
espirito critico desde a fase primaria de pesquisa. A participa-

Por uma educacgdo ndo discriminatéria de jovens e adultos. Rede de Defesa da Espé-
cie Humana — REDEH. Cidadania, Etnia/Raga, 1997, p. 9.
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¢do torna o estudo mais interessante e oferece um panorama
significativo do contexto estudado.

As situaghes em que 0 preconceito aparece dentro da escola
devem servir de motivo para dar inicio a discussio sobre raga/etnia.
Afinal, geramente as escolas terminam por refletir as contradi¢oes
gue habitam a sociedade, silenciando diante da discriminacéo en-
tre seus alunos, funcionarios e professores, consolidando estigmeas.
Negar a existéncia do racismo € acobert&lo, e qualquer questdo que
ndo tenha visbilidade ndo tem possibilidade de ser trabalhada

A lingua e a discriminagéo

Investigar a lingua, t&o temida nas aulas pela rigidez das nor-
mas, pode sr uma aventura prazerosa e plena de descobertas.
Entender o idioma por meio da andlise de musicas, contos e po-
emas € um desdfio e a atividade pode contemplar simultaneamente
a temética social, particularmente a discriminacdo. Pesguisar 0s
diferentes estilos de escrever pode ser 0 primeiro passo para que
o aluno se dé conta de que a forma de colocar uma informagdo
por si sO pode induzir ao preconceito, ainda que sutilmente.

Os meios de comunicagdo de massa sd0 excelente fonte de
pesquisa permanente para isso, permitindo a exploracdo de dife-
rentes formas de linguagem, quais sgam, o réadio, a televisdo, o
jornal e outros. Formas mais populares de expressao também sdo
bem-vindas por serem mais proximas das pessoas e resgatarem a
possibilidade de examinar a cultura. Um exemplo sdo as adivi-
nhacles, os ditados populares, os provérbios, as piadas e frases
de caminh&o e outras formas folcloricas, que podem ser ampla
mente pesquisadas e utilizadas.

Trabalhar com jogos de memodria, caca-palavras e outras
atividades ludicas, introduzindo paavras especificas provenientes
de culturas que compuseram a cultura brasileira, € outra forma de
atrair o interesse para os multiplos usos do idioma. Acrescentando-
se ainda receitas culindrias tipicas (com degustagdo, a atividade tor-
nase mais interessante!), histérias e atividades de expressdo das
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pesquisas efetuadas, como murais, representaces, redages, deba-
tes, pinturas, jornais etc, coroa-se 0 inicio de uma nova perspecti-
va de exploragéo da disciplina, articulada com o tema em questéo
e com as demais disciplinas — umavez que "deixas’ nao faltaro.
Andisar a forma como a linguagem, em suas diferentes manifesta-
¢les, serve como instrumento de discriminagdo, aém de desper-
tar nos alunos o potencial critico e observador.

S&0 0s numeros frias possibilidades?

A Matematica, geralmente estigmatizada devido a distancia
com que é vista davida real em sda de aula, pode ser um instru-
mento para esclarecer situagdes de discriminagdo. Pesquisar, por
exemplo, a correlagdo entre as diferentes etnias que formam a
nacdo brasileira e também dados de salde, educagéo, emprego,
moradia, lazer etc. traz uma nova visdo sobre 0 uso e o significa-
do dos numeros. Gréficos podem ser utilizados para ilustrar um
problema ou uma situagdo, da mesma forma que conjuntos, idéas
de pertinéncia, exclusdo, célculos basicos e outros cabem facil-
mente em qualquer andlise real de pesquisa.

Fazer projecOes sobre a redlidade de cada um desses grupos
étnicos a partir de diversas varidveis € um exercicio desafiador que
pode ser executado em grupo e proporcionar um posterior deba-
te. Além disso, os proprios alunos podem trazer sugestdes, dados
e interesses que caibam na matemética cotidiana e de sda de aula
Jornais e revistas fornecem material abundante para andlises e dis-
cussdOes sobre os nimeros. Verificar, ainda, a possibilidade de os
numeros estarem mascarando a realidade ou distorcendo-a traz uma
percepcdo critica de como nada € em s absoluto, e Sm fruto de
uma construcao.

Sociedade e natureza

A Histéria e a Geografia juntas configuram oportunidade
impar de descobrir origens, formas de manifestagdo ao longo do
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tempo e do espaco e possibilidades de mudancgas para a quest&o
da discriminagdo, da cultura e do preconceito.

Elaborar quadrinhos, pequenas filmagens ou organizar ex-
posicOes fotograficas sdo alternativas para tragar o roteiro dos
diferentes povos e sua inser¢céo na nacéo. Registrar sua passa-
gem, sua luta e a contribuicdo que seus antepassados deram
para a formacgdo cultural, econémica e social pode ir além da
curiosidade, configurando oportunidade de melhor conhecer
0 meio em que se inserem os alunos ou mesmo suas proprias
tradicdes culturais. Outras atividades, como questionérios di-
rigidos, pesquisas em museus e fontes diversas de comunica-
¢80, podem ser desenvolvidas. Com jovens e adultos, podem-
se trabalhar, principalmente, questfes relacionadas com leis,
lutas sociais e festas, questbes que dao "ganchos" para deba-
tes, com a vantagem de melhor fundamenté-los. Os mapas séo
importantes no estudo das relagdes do meio fisico e geografi-
CO com as caracteristicas étnico-raciais.

As diferencas étnicas facilitam também uma discussdo muito
rica sobre o corpo humano, a heranca genética e os fen6tipos e
sua relacdo com a cultura.

Professor, agente de transformacao social

A composicdo cultural brasileira tem-se caracterizado pela
plasticidade e pela permeabilidade, incorporando no cotidiano
a criacdo e a recriagdo das culturas de todos os povos que aqui
vivem, originarios dos diferentes continentes. "Por isso, forta
lecer a cultura prépria de cada grupo social, cultural e étnico
gue compde a sociedade brasileira, promover seu reconhecimen-
to, valorizagdo e conhecimento mutuo, é fortalecer a igualda
de, ajustica, aliberdade, o didlogo e, portanto, a democracia" .

O professor deve ter sempre em mente que 0 seu papel é
0 de agente de transformacg&o social e como tal pode, pela edu-

Parametros Curriculares Nacionais. MEC/SEF, 1997, p. 45.
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cacdo, combater, no plano das atitudes, a discriminacdo ma-
nifestada em gestos, comportamentos e palavras, que afasta e
estigmatiza grupos sociais.

Cabe ao professor construir relagbes de confianca para que
0 aluno possa perceber-se e viver, antes de mais nada, como ser
social. A manifestacdo de caracteristicas sociais que esse aluno
venha a partilhar com seu grupo de origem pode ser trabalhada
como parte de suas circunstancias de vida. Cabe ao professor,
ainda, reconhecer e valorizar a diversidade cultural brasileira,
buscando superar as discriminagdes, consciente de que estara
atuando sobre um dos mecanismos de exclusdo e cumprindo uma
tarefa essencia para a promocéo da cidadania.
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DESMITIFICANDO A AVALIACAO

Ana Canen
Professora Adjunta da Faculdade de
Educacéo da UFRJ

Ensinar exige respeito aos
saberes dos educandos.
Paulo Freire

Introducéo

Temida ou elogiada, a avaliagdo, sem duvida, constitui uma
etapa necessaria a0 processo de ensino-aprendizagem. Entretan-
to, as distor¢des pelas quais o processo avaliatorio tem-se redliza-
do no diaadia de nossas escolas tém colaborado para a expul-
s80 de grande parte da populacéo dos bancos escolares. No caso
da educacéo de jovens e adultos, as implicagdes do fracasso que
uma avaliacdo concebida de forma errbnea guda a legitimar
podem significar um caminho sem volta para o desenvolvimen-
to da cidadania critica e participativa.

Pensar a avdiagdo nédo pode estar desvinculado de um pen-
sar sobre a educagdo, bem como sobre um projeto de formagéo
do homem e da sociedade que se pretende alcancar.

Como se pode conceber a educacdo de jovens e adultos, em
uma visdo voltada a inclusdo das camadas populares no sistema
educacional, contemplando sua diversidade cultural? Que con-
cepcdo de avaiacdo pode dar conta dessa diversidade e, a0 mes-
mo tempo, propiciar a certificaco e a (re)insercdo desses jovens
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e adultos no sistema regular de ensino? De que forma pode ser
operacionalizada nas préticas educativas cotidianas? Essas ques-
tOes norteardo nossas reflexdes.

Educacéo de jovens e adultos:
fortalecendo identidades na diversidade

Préticas de educacdo de jovens e adultos tém ressaltado, para
SeU sucesso, a necessidade de fortalecer a auto-estima e a cons-
trucdo da identidade dos sujeitos que dela participam. Atenden-
do a parcelas da populacgéo cuja experiéncia na educacéo regular
foi negada ou frustrada por sucessivas reprovacfes e evasies, 0
processo de escolarizagdo de jovens e adultos deve representar
uma contribuicdo para o resgate da dignidade e para a constru-
¢do da cidadania critica e participativa.

Para que a educac&o dessas camadas da populagdo néo repre-
sente mais uma instancia de fracasso escolar, ha que, acima de
tudo, superar-se a tendéncia de se considerarem jovens e adultos
como uma categoria homogénea. Ao contrario, a diversidade de
etnia/raca, género, padrbes culturais, histérias de vida, faixas
etérias, condigdes socioecondmicas e visdes de mundo constitui
0 campo em que se ddo as préticas educativas. Conforme &fir-
mado por autores como Ana Canen (1997, 1998, 1999), a diver-
sidade cultural deveria pautar as agdes educativas, procurando-se
superar 0 que Vera Masagdo Ribeiro (1996) denomina de "ansia
homogeneizadora' da escola. Ta posicdo implica o desafio a pre-
conceitos e a nogdes de superioridade de certas culturas sobre
outras (Canen, 1997, 1998, 1999), buscando-se trabalhar em uma
perspectiva de valorizag@o da diversidade cultural, de reconheci-
mento dos saberes de que os diversos grupos socioculturais séo
portadores e da necessidade de estabelecer didlogos entre esses
saberes e aqueles que a escola € chamada aministrar. T. D. Ireland
(1996), trabalhando com a alfabetizacdo de jovens e adultos ope-

! Nota do editor: a autora faz uma auto-referéncia
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rarios da construcdo em Jodo Pessoa, fda da necessidade de se
levar em conta o contexto concreto em que se da esse processo,
destacando-se as condi¢fes de vida e de trabalho dos adultos-alu-
nos, seus esquemas de significacdo e interpretacéo da realidade e
as limitagdes de tempo e espaco onde a pratica cotidiana de dfa
betizacdo se efetua

A Proposta Curricular para o 1° Segmento do Ensino Fun-
damental na Educagdo de Jovens e Adultos (MEC, 1997) afirma
gue seu objetivo ndo € o de ser interpretada como "um curricu-
lo, muito menos um programa pronto para ser executado. Trate-
se de um subsidio para a formulagdo de curriculos e planos de
ensino, que devem ser desenvolvidos pelos educadores de acor-
do com as necessidades e objetivos especificos de seus progra-
mas'. De fato, ao afirmar que a educagdo de jovens e adultos
nesse nivel de ensino caracteriza-se pela diversidade e apontando
para a flexibilidade da legislacdo educacional brasileira quanto a
carga horéria, duragdo e componentes curriculares desses cursos,
0 documento em questdo parece favorecer espacos para que a
valorizag8o dos universos culturais dos alunos sga tomada como
referéncia para a implementacdo dos mesmos.

Conforme salientado por autores como Ana Canen (1997, 1998,
1999) e Vera Masagdo Ribeiro (1996), néo se trata de negar os s&
beres escolares ou os padrdes culturais socialmente valorizados.
Tratarse, isto Sm, de se estabelecerem formas pelas quais esses &
beres sgjam apresentados de maneira a representar uma ampliacéo
das referéncias culturais dos diferentes grupos, favorecendo-se o
didogo constante entre ees. Nesse sentido, as &eas do conheci-
mento apresentadas na Proposta Curricular — Lingua Portuguesa,
Matemdtica e Estudos da Sociedade e da Natureza—, juntamente
com 0s eixos teméticos, objetivos, tépicos de contelido e critérios
de avdiagdo propostos devem, em uma perspectiva de val orizagdo
da diversidade cultural, ser tomados como possivels pontos de
partida, mas ndo, certamente, de chegada

Nesse ponto, poder-se-ia indagar: De que forma podemos
conhecer essa diversidade cultural dos grupos concretos de jo-
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vens e adultos com que trabalhamos? Para responder a essa ques-
téo, partimos do argumento de que a avaliagcdo, concebida sob
uma otica de flexibilidade e de valorizagdo da diversidade cultu-
ral, pode representar um importante subsidio nessa busca. Pode-
ra contribuir para a concretizacdo de uma educagéo de jovens e
adultos que fortalega sua identidade, favorecendo o didogo en-
tre saberes escolares e diversidade cultural e instrumentalizando-
0s para 0 exercicio da cidadania. A concepgdo de avdiacdo nes-
sa perspectiva, bem como os desafios e potenciais de sua
operacionalizago, serdo analisados a seguir.

Avaliacdo de jovens e adultos:
uma perspectiva diagnostica e multicultural

Durante um longo tempo predominou, no meio educacional,
a reducdo da avaiacdo a aspectos técnicos, de medida de aprendi-
zagem, concebida e realizada como se fosse um ato neutro. A ava
liagdo, nesse sentido, assumiria uma fungdo classificatéria seria
redlizada ao fina do processo, "aprovando” ou "reprovando”, "in-
cluindo" ou "expulsando” alunos do sistema educacional.

Conforme enfatizado por C. C. Luckes (1996) e Ana Canen
(1997, 1998, 1999), algumas idéias estariam na base desse tipo
de concepcéo, que reduz a avaliagdo a uma classificagdo. A pri-
meira dessas idéias é a nogdo de que todos estariam em iguais
condi¢cBes de aprender e que a avaliagdo seria um mecanismo
para realizar a premiacdo daqueles que mais se dedicaram e a
punicéo dos que ndo se empenharam o suficiente. N&o se con-
templa, nesse tipo de pensamento, a diversidade socioeconémica
e cultural dos alunos, tampouco a disténcia entre os padrdes
culturais transmitidos pela escola e agueles dos grupos diferen-
ciados que a ela chegam. Uma segunda concepcédo seria a de
gue o processo de ensino-aprendizagem dé&se por intermédio
da memorizagdo de conteldos preestabelecidos, sendo a avali-
acdo um momento final para "checar" sua assimilagdo. Nesse
caso, ignora-se a necessidade de construcdo do conhecimento
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por meio do didlogo entre educadores e educandos, no diaa
dia da escola, e da importancia da avaliagdo continua no de-
senrolar desse didlogo. Finalmente, a avaliagdo classificatoria
estaria construida sobre a nocdo de uma escola homogénea,
monocultural, assumindo-se que a "cultura oficial” nela trans-
mitida é a Unicavaida. Ndo € de se espantar que essa avaliagcdo
classificatéria perpetue o fracasso dagueles grupos cujos padroes
culturais ndo correspondem aqueles veiculados pela escola.

No caso de uma educac&o de jovens e adultos sob a ética de
valorizacdo de sua diversidade cultural e dos saberes de que sdo
portadores, evidentemente um processo de avaliagdo nos moldes
classificatorios ndo poderé ser aceito. Na medida em que a auto-
estima e o fortalecimento das identidades socioculturais dos su-
jeitos € o foco da educacdo nessa modalidade, uma avaliagdo
classificatéria serd um contra-senso, minando o didlogo e repe-
tindo a j& sofrida exclusdo desses grupos do sistema educacio-
nal. E nesse pano de fundo que uma perspectiva diagnostica de
avaliagdo toma forga. Conforme explicitado por autores como
C. C. Luckesi (1996) e Ana Canen (1998, 1999), a avaliagdo
diagnostica € um processo que acompanha o processo de ensi-
no-aprendizagem, buscando "diagnosticar” as dificuldades e trans-
formar as préticas pedagdgicas de forma a superar 0s pontos cri-
ticos e favorecer uma aprendizagem efetiva

Assim, a avaliagdo diagnostica visara detectar em que medi-
da os padrdes culturais, as expectativas, as visdes de mundo e
0s saberes dos quais os alunos sdo portadores estdo sendo leva
dos em consideracdo na construcdo do conhecimento. Em
outras palavras: utilizando-se de diversos instrumentos (tais
como fichas de observacéo dos alunos, exercicios orais e escri-
tos e, quando for o caso, testes, provas etc), educadores de jo-
vens e adultos irdo detectando pontos positivos e dificuldades
a enfrentar para que o didlogo entre saberes escolares e saberes
dos alunos se concretize. Por atravessar todo o processo de
ensino-aprendizagem, ndo se limitando a um momento final, a
avaliacdo diagnostica auxilia no planejamento de novas
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atividades e formas de trabalhar contetidos, objetivando supe-
rar as dificuldades detectadas e aproximar as praticas educativas
dos contextos socioculturais dos alunos.

Uma ilustracdo do papel desse tipo de avaliacdo na prética
de alfabetizacdo de jovens e adultos pode ser fornecida por M.
H. B. Café (1996), ao descrever sua experiéncia com adolescen-
tes e jovens em Goiania, conhecida como "Experiéncia de dfa
betizacdo de meninos de rua'. Partindo de uma concepc¢éo
diagnostica e continua de avaliagdo, para "redirecionar o pro-
cesso e (re)construir o caminho em relagcdo aos fins e valores
planejados’, a avaliagdo é aqui interpretada como insténcia de
reflexdo, sendo sugeridos os seguintes questionamentos, a se-
rem feitos por professores no decorrer do curso: "Os
alfabetizandos estdo construindo sua auto-estima? JA conseguem
exercer o direito da fda? JA podem ler o escrito de outros e a
realidade que os rodeia? Ja lutam para que sua palavra sga ou-
vida? Ja sdo capazes de contar e compreender as contas dos
outros? Sabem se situar no seu tempo histérico e reconhecer
seu espaco, lutando por ele?'.

Os dados obtidos e os avangos sd0 registrados em uma Ficha
de Avdiacdo do Aluno. Ao mesmo tempo, Café (1996) salienta
a necessidade de formag&o continua dos professores, sendo que
a avaliacdo diagnostica, continua, também incide sobre seus uni-
versos culturais, suas histérias de vida, suas percepgoes e precon-
ceitos, revelados por meio de "di&rios’, onde esses professores
escrevem 0 que aconteceu nas aulas, suas dividas e seus acertos.
A necessidade do processo de avaliagdo em uma perspectiva
diagnostica é ilustrada pela referida autora a0 comentar o fracas
so relacionado a tentativa de trabalhar o eixo tematico "identi-
dade", tema esse sugerido também na Proposta Curricular. 1sso
se deveu, acima de tudo, ao desconhecimento das visdes de mun-
do dagueles meninos de rua, que ndo aceitavam seus nomes e
suas histérias de vida, indicando a necessidade de reflex&o para
gue diagnosticassem suas representacdes e universos culturais. Em
outras palavras. era preciso "questionar e descobrir quem é esse
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adolescente, 0 que e imagina, de que e de quem ele gosta, quais
0s seus sonhos, para enfrentarmos nossos preconceitos’ (Café,
1996). Uma vez procedendo ao diagnostico dessas visdes de
mundo, um redirecionamento de atividades e de selecdo de con-
telidos foi realizado. Dessa forma, a avaliagdo diagnostica repre-
sentou um processo que, longe de se esgotar em um ou dois mo-
mentos, acompanhou o percurso desses educadores, guiando-lhes
as agles para a efetivagdo do processo de ensino-aprendizagem,
para o reforco da auto-estima e para a construcéo da identidade
dagueles jovens e adolescentes.

No entanto, pode-se indagar neste ponto: como conciliar a
avaliagdo diagnostica com a necessidade de uma avaliagdo final
para a certificacdo, indicada pela Proposta Curricular voltada a
educacdo de jovens e adultos? E o que dicutiremos a seguir.

Critérios de avaliacao,
avaliacéo final e certificagéo

Embora afirmando a necessidade de se reconhecer a diversi-
dade cultural de jovens e adultos para as préticas de afabetiza
¢do, o documento com a proposta curricular para o ensino fun-
damental contemplando modalidade de ensino (MEC, 1997)
apresenta uma selecdo de critérios de avaliagdo final para a
certificacdo e futura insercdo dos alunos no sistema regular de
ensino. Esses critérios sdo, em linhas gerais: compreensédo de tex-
to lido, producdo de mensagem escrita, leitura e escrita de ni-
meros naturais, realizacdo de céculos, resolucdo de problemas
simples e identificagdo de informagfes contidas em tabelas ou
esquemas simples. Como conciliar, entdo, propostas flexiveis de
valorizagdo da diversidade cultural e a necessidade de uma avali-
acdo final, com as competéncias indicadas?

Mais uma vez reportamo-nos as reflexdes de Café (1996), ao
ilustrar a articulagcdo entre a avaliacdo diagnostica e a avaliagdo
final exigida para certificagdo, em seu trabalho com educagédo
de meninos de rua em Goidnia. Segundo a autora, a avaliagdo
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diagnostica era o foco da experiéncia, s se aplicando as provas
finais quando o professor tivesse certeza de que o aluno poderia
ter rendimento superior a 70%. E importante saientar que a auto-
estima desses jovens era preocupacéo constante da equipe. As
sim, para evitar a "humilhacéo” dagueles que ainda n&o se en-
contravam prontos para a avaiacdo final, buscava-se tratar a ques-
tdo no grupo, mostrando a todos "que cada um tem seu pro-
prio ritmo de aprendizagem em virtude dos diferentes obstacu-
los a serem vencidos'.

Essa e outras experiéncias semelhantes parecem indicar que,
embora se deva questionar a existéncia de qualquer proposta
centralizadora com a exigéncia de uma avdiacdo fina e aindica-
¢do de critérios preestabelecidos para a mesma, ainda é possivel
construir espacos de valorizac8o da diversidade cultural, para os
quais avisdo de avaliagdo em uma perspectiva diagnostica repre-
senta uma contribuicdo relevante. Do contrério, uma avaliagdo
final representara simplesmente uma classificagdo que condena-
ra, pela segunda vez, os grupos de universos culturais diferencia-
dos ao fracasso e a excluséo.

Conclusdes

Ao ressdtar a importéancia da valorizagdo da diversidade de
universos culturais de jovens e adultos para sua afabetizac&o, o
presente trabalho partiu de uma idéia de educagdo multicultural
gue busque o fortalecimento da auto-estima, da identidade e da
construgdo da cidadania em uma sociedade marcada pela
pluralidade cultural e pela desigualdade educacional e social.

A avaliagdo diagnostica, como processo de reflexéo sobre as
visdes de mundo e referéncias culturais de jovens e adultos para
o didlogo com os saberes da escola, pode em muito gudar na
educacdo multicultural e transformadora. Ainda que a exigéncia
legal de uma avaiacdo final para a certificacdo venha acompa-
nhada de critérios preestabelecidos, tais critérios podem ser vis-
tos, por educadores mais criticos, como um esqueleto: é nas prati-
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cas cotidianas, informadas e transformadas pela avdiacéo diagnos-
tica continua que tais critérios ganham carne e sangue, ou sga, vida
Somente por meio de um projeto de democratizagdo e incluséo,
do didogo, do reconhecimento dos saberes e dos valores culturais
diversificados, poderemos propiciar, a grande maioria de jovens e
adultos brasileiros, a construgdo do conhecimento e o fortaleci-
mento de sua cidadania. A desmitificacdo da avaliacdo como "sen-
tenca final" e seu resgate para a compreensdo dos universos cultu-
rais e o aprimorarmento do processo de ensino-aprendizagem cer-
tamente representam um grande passo nessa direcao.

Sugestbes de atividades

* A partir de sua experiéncia com educacéo de jovens e adul-
tos, imagine formas de trabalho com tépicos de contetido e
atividades que levem em conta seus universos culturais.

» Elabore instrumentos a serem utilizados para a avaliagéo
diagnostica de uma turma de jovens e adultos. Compare-0s com
as ilustragBes fornecidas no texto. Discuta-0S com Seus pares.

» A partir dos critérios para a avaliacéo final listados na Pro-
posta Curricular e apresentados no texto, pense em formas
pelas quais tais critérios podem ser tratados, levando em conta
0 universo cultural de seus alunos.

» Em sua opinido, quais os pontos favoraveis e as dificuldades a
enfrentar na proposta de avdiacéo diagnostica na educagéo para
jovens e adultos? Discuta guestdo com seus pares.
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