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RESUMO

JADEL, Jardeni Azevedo Francisco. Proposta de curriculo para a EJA no ensino
fundamental: articulacdo entre teoria e préatica. 2014. 139 f. Dissertacédo (Mestrado
em Lingua Portuguesa) — Instituto de Letras, Universidade do Estado do Rio de
Janeiro, Rio de Janeiro, 2014.

Y

Nos Ultimos anos, os estudos relacionados a concepcdo de ensino e
aprendizagem que determina os papéis de professor e de aluno, na busca de
coeréncia entre o que se pensa estar fazendo e o que realmente se faz, foram
intensificados, tornando evidente o papel social da escola. Em decorréncia disso, as
orientagdes curriculares educacionais introduziram modificagées nas suas diretrizes,
na perspectiva de despertar nos professores a necessidade de atualizacdo dos seus
conceitos e reformulacdo de suas praticas. Entretanto, embora haja uma explosao
de pesquisas e novos materiais didaticos tenham sido elaborados, o ensino de
portugués, na préatica, em sala de aula, continua motivo de muitas reflexdes, no que
diz respeito a aplicacao de conceitos e a utilizacdo de métodos. Partindo do principio
de que compreender a lingua em seus usos efetivos no cotidiano social deve
constituir fonte de orientacdo basilar para o ensino-aprendizagem, aproximando o
professor das atuais teorias que alicergam a concepc¢ao interacionista da linguagem,
apresentamos uma proposta de referencial curricular, para os anos finais do ensino
fundamental, modalidade EJA, a partir do trabalho com géneros textuais, fornecendo
aos professores orientacoes e reflexdes no formato de “sequéncia didatica”. Para a
fundamentacao tedrica, utilizaram-se aportes de estudos sobre a linguagem, com
orientacBes tedrico-metodoldgicas desenvolvidas por Schneuwly e Dolz (2011) e
Bronckart (1999 e 2003); além dos apontamentos de Koch (2002; 2004 e 2013),
Bazerman (2005 e 2007), Bonini (2004), Bakhtin (1992) e Marcuschi (2005 e 2008)
sobre a funcdo social dos géneros e a sua contribuicdo para o ensino da lingua
portuguesa. Pretende-se que o trabalho seja uma proposta concreta para o
desenvolvimento da competéncia comunicativa dos alunos da EJA e contribua para
a sua formacao como cidadaos.

Palavras-chave: Ensino-aprendizagem de lingua portuguesa. Sociointeracionismo.
Géneros Textuais. Educacdo de Jovens e Adultos. Sequéncia

didatica.



ABSTRACT

JADEL, Jardeni Azevedo Francisco. Curriculum proposal for the EJA at middle
school: articulation between theory and practice. 2014. 139 f. Dissertacdo (Mestrado
em Lingua Portuguesa) — Instituto de Letras, Universidade do Estado do Rio de
Janeiro, Rio de Janeiro, 2014.

In recent years, the studies related to the conception of teaching and learning
which determines the roles of teacher and student, on the search for coherence
between what it is thought to be doing and what it really does were intensified,
becomingevident the social role of the school. As a result, the educational curricular
orientations have introduced changes in theirguidelines, on the perspective of
arousing in the teachers the necessity to update the concepts and reformulation of
their practices. However, although there’'s a great deal of researches and new
didactic materials have been elaborated, the Portuguese teaching, in practice, in the
classroom, is still the reason of lots of speculations, regarding the application of
concepts and the use of methods. Assuming that understanding the language in its
effective everyday use should constitute the source of underlying orientation to the
teaching-learning, bringing the teacher closer to the current theories
whichconsolidatethe interactionist conception of language, we present a proposal of
curricular referential, for the middle school, EJA modality, working with textual
genres, providing the teachers orientations and reflections in the “didactic sequence”
format. For the theoretical support, study aids about the language were used, with
theoretical and methodological orientations developed by Schneuwly and Dolz (2011)
and Bronckart (19999 and 2003); also the appointments of Koch (2002; 2005 and
2013), Bazerman (2005 and 2007), Bonini (2004), Bakhtin (1992) and Marcuschi
(2005 and 2008) about the social function of genders and their contribution for the
teaching of Portuguese language. The work is presumed to be a concrete proposal
for the developmentof the communicative competence of EJA students and
contribute for their formation as citizens.

Keywords: Teaching-learning of Portuguese language. Social-interactionism.Textual
genre.EJA (Education for Young and Adults). Didactic sequence.
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INTRODUCAO

No decorrer das nossas atividades profissionais (e sociais), ouvimos muitos
relatos de pessoas sobre as dificuldades encontradas para desenvolver, em seu
cotidiano, nas situacfes comunicacionais que as envolvem, suas competéncias de
leitura e de escrita. Essa, sem duvida, € uma questéo intrigante e frustrante numa
sociedade fortemente marcada por eventos de letramento. Como explicar o
insucesso de estudantes que, apds anos em bancos escolares, debrucados sobre as
particularidades da lingua materna, ainda se deparam com fracassos e
insegurancas?

Isso nos faz crer que a visdo normativa da lingua, geralmente adotada para o
ensino, nao tem sido suficiente para desenvolver uma aprendizagem produtiva. Nao
€ por acaso que o ensino de portugués vem sendoalvo de debates, reflexdes e
criticas h4 mais de cinquenta anos. Desde os anos 1960, discute-se a pratica
docente, na tentativa de explicar a distancia entre os conceitos tedricos resultantes
das pesquisas realizadas e o efetivo trabalho nas salas de aula das escolas
brasileiras.

Sabemos que € comum, nas aulas de portugués, atividades que valorizam
nomenclaturas e classifica¢cdes gramaticais, deixando pouco espaco para as praticas
discursivas diversas que revelam as regularidades do funcionamento interativo da
linguagem. E o texto, quando utilizado em sala de aula, serve, quase que
exclusivamente, como pano de fundo para exercicios de interpretacdo que trazem
perguntas variadas — desde a indicacdo de informacdes explicitas até aquelas que
solicitam a opinido do aluno desvinculada dos aspectos globais que o envolve.
Geralmente, o roteiro adotado direciona para atividades mecanizadas, associadas a
valorizacdo dos aspectos gramaticais em detrimento ao desenvolvimento de ideias.
E essa prética vem provocando desgaste no ensino da lingua.

E fato, porém, que a crescente incorporacéo das contribuicbes dos estudos
linguisticos e a divulgacdo dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNSs)
desencadearam uma mudanca na forma de ensinar a lingua portuguesa. A ideia &
criar, na escola, situacdes que se assemelham as existentes no ambiente social
externo, deixando para tras um ensino pautado apenas na estrutura para vincula-lo a
situacdes concretas de uso da lingua, apresentando a no¢ao de género textual como

fundamental para o desenvolvimento da competéncia linguistica dos alunos:



12

[...] necessério contemplar nas atividades de ensino, a diversidade
de textos e géneros, e ndo apenas em funcdo de sua relevancia social, mas
também pelo fato de que textos pertencentes a diferentes géneros séo
organizados de diferentes formas”. (BRASIL, 1998, p. 23).

O ensino da lingua portuguesa destaca-se nesse contexto no momento em
que as orientacfes constantes nos documentos e propostas de curriculos oficiais
atribuem a escola “a funcdo e a responsabilidade de contribuir a todos os alunos o
acesso aos saberes linguisticos necessarios ao exercicio da cidadania”. Defende-se
que (os estudos apontam para essa convic¢ao) € por meio dos textos que o ensino
deve ser feito, a partir de um trabalho pautado nos diferentes géneros, uma vez que
sdo produtos sociais bastante heterogéneos, o que possibilita infinitas construcdes
durante a comunicacdo. Afinal, a lingua sé existe no encontro entre as pessoas,
independentemente de ser estabelecido pela linguagem oral ou pela linguagem
escrita.

As teorias e as orientacdes oficiais tém provocado discussdes e inquietacoes,
levando-nos a certeza de que estamos no melhor caminho para o ensino da lingua.
A maior lacuna, porém, para a realizacdo de um efetivo trabalho em sala de aula é
resultante da auséncia de propostas didaticas de natureza prética.

Assim, o maior desafio, é buscar alternativas que permitam, segundo Antunes
(2010, p. 51), “ampliar nossas capacidades de compreensdo, nosso entendimento
do que fazemos quando nos dispomos a processar as informagfes que ouvimos ou
lemos”. Nessa perspectiva, o objetivo da analise € promover o interesse pelas
perguntas muito mais do que pelas respostas.

Ao longo deste trabalho, objetivamos discutir a importancia da insercao dos
géneros textuais no processo de ensino-aprendizagem da lingua portuguesa, uma
vez que acreditamos que colaboram, de forma significativa, no desenvolvimento da
linguagem dos alunos e funcionam como instrumento de trabalho para os
professores. Para cumprirmos a meta proposta, apoiamo-nos nas propostas
apresentadas pelos Parametros Curriculares de Lingua Portuguesa (BRASIL, 1998),
cujas concepcoes tedricas refletem as pesquisas do interacionismosaocio-discursivo,
e as orientacbes teorico-metodoldgicas desenvolvidas pelo grupo de Genebra,
especialmente, nos estudos de Schneuwly e Dolz (2011) e Bronckart (1999 e 2003),
relativos aos géneros; e dos apontamentos de Koch (2002; 2004 e 2013), Bazerman
(2005 e 2007),Bonini (2004), Bakhtin (1992) e Marcuschi (2005 e 2008) sobre a

funcado social dos géneros e a sua contribuicdo para o ensino da lingua portuguesa.
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Também sdo consideradas, para este estudo, as observacfes e reflexdes de
Antunes (2010) e Oliveira (2010) sobre a ineficiéncia das aulas de portugués
pautadas no ensino de regras gramaticais em uma perspectiva tradicional
(exercicios de andlise de frases).

O interesse pelo tema surgiu a partir do contato com o Sistema Municipal de
Ensino de Rio das Ostras que, no trabalho com jovens e adultos, em suas escolas,
acumulava numeros de evasdes e reprovagfes. As respostas as perguntas pelo
insucesso na modalidade se justificavam de formas diferentes — falta de estrutura
nas escolas, alunos com “problemas” de aprendizagem (que ndo “deram certo” no
ensino regular), despreparo tedrico dos professores, resultado de formacao
inadequada, pouca atencao dispensada pelas autoridades, etc. — mas a dificuldade
de apresentar uma proposta que pudesse reverter os dados e, de fato, contribuir
para a aprendizagem dos estudantes era constatada em orientacdes
desencontradas e apelos didaticos que néo dialogavam com a pratica docente.

Embora todas as alegac¢fes contribuam para o cenario de fracasso escolar,
percebemos que uma em especial poderia fazer toda a diferenca e que nem sempre
era listada no rol das justificativas: a inexisténcia de uma proposta curricular que
contemplasse a modalidade, acenando com uma possibilidade real, pensada para
sala de aula, de superar o insucesso na Educacédo de Jovens e Adultos. A auséncia
de um referencial curricular deu espaco para programas adaptados do ensino
regular, numa perspectiva de simples reducéo do tempo escolar.

Tais lacunas motivaram a realizacéo deste trabalho, uma vez que, para quem
precisa imediatamente adquirir competéncia em leitura e em escrita de textos, é
urgente que o ensino da lingua portuguesa tenha o propdsito Unico de tornar as
pessoas mais participativas e atuantes, politica e socialmente. Acreditamos que
essa participacdo acontece, muito especialmente, pela linguagem, pela “interacao
verbal”.

Para que cheguemos aos propoésitos pretendidos, dividimos o trabalho em
cinco capitulos, além da introducao e das consideracgdes finais.

No primeiro capitulo, apresentam-se algumas questdes tedricas sobre o
ensino da lingua portuguesa, além de seus objetivos, a partir de uma visao
interacionista como a concepc¢ao mais indicada para nortear a pratica docente, uma
vez que a lingua so existe no encontro — materializado em textos falados ou escritos

— entre as pessoas, na interacdo social. Conceitos importantes como elementos de
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textualidade, tipos textuais e géneros textuais sdo apresentados na perspectiva de
deixar clara a articulacdo com o ensino de portugués. Aqui, os elementos de
textualidade propostos por Beaugrande e Dressler, importantes teoricos da
linguistica textual, sao trazidos a cena. A ideia € mostrar que, para produzir textos e
realizar leituras, € necessario ter consciéncia sobre “para que”, “para quem”,
“quando”, “onde” e “por quem” um texto é escrito e lido, além de suas relacdes com
outros textos.

O segundo capitulo € dedicado a Educacao de Jovens e Adultos (EJA), na
condicdo de modalidade da Educacdo Basica, sua concepcado, objetivos e bases
legais, na perspectiva de situar a escolarizacédo dos “ndo criancas” como sujeitos do
conhecimento e aprendizagem. Um breve histérico da EJA no Brasil refaz a sua
trajetoria de elucidacdo de um problema que emerge das lacunas do sistema
educacional regular, citando avancos e lacunas criadas pelo distanciamento entre a
oferta obrigatdria e as praticas realizadas nas salas de aula.

Para a fundamentagdo teorica s&o utilizados documentos oficiais — leis,
resolucdes, pareceres, orientacdes — expedidos pelo Ministério da Educacédo (MEC),
na forma de desdobramentos da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDB), Lei n°9394/96; além dos documentos expedidos pelaSecretaria Municipal de
Educacao de Rio das Ostras (SEMED), na organizagao/ oferta da modalidade EJA
no seu sistema de ensino, permitindo analisar o contexto em que devem ocorrer as
intervencdes pedagodgicas, considerando um publico que, por sua natureza,
apresenta singularidades marcantes.

O capitulo trés apresenta as caracteristicas do Sistema Municipal de Ensino
de Rio das Ostras, a partir de alguns dados estatisticos e seu contexto sociocultural,
além de sua proposta curricular para a modalidade. Destaca-se também o perfil do
aluno que ingressa na EJA, considerando, conforme Oliveira (2002), ndo apenas a
guestao de especificidade etaria, mas, principalmente, a de especificidade cultural; e
o perfil do docente que integra o sistema — suas motivagdes, propostas, seus
conhecimentos sobre a modalidade, sua atuacdo como mediador nas situacbes
didaticas planejadas, no processo interativo, pois, segundo Vygotsky (2001), como
sujeito do conhecimento, o individuo ndo tem acesso direto aos objetos, mas
mediado, operado pelos sistemas simbdlicos de que dispoe.

Os dados utilizados foram extraidos diretamente dos documentos fornecidos

pelo Setor de Legislacdo e Estatistica da SEMED com o objetivo de conhecer o
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cenario em que se encontram os interlocutores do processo ensino-aprendizagem
da EJA — professores e alunos, possibilitando tracar o perfil referente a idade, ao
sexo, ao tempo de escolaridade dos alunos; e, em relacdo aos docentes, formacéo,
experiéncia e visdo do ensino de lingua portuguesa na EJA.

Acreditamos que 0s pressupostos da natureza dessa investigacdo permitem
uma compreensdo a partir de uma perspectiva dos sujeitos, por meio de uma
dialética constante com o contexto com o qual sao integrantes. Para isso, encontros
e entrevistas com a equipe gestora, coordenadores, professores e alunos foram
acOes fundamentais, a fim de detectar ndo apenas o0s pontos de contato
significativos, mas principalmente as discordancias e tensées que possam conduzir
a necessidade de revisdo de conceitos ou recusa de solugbes previamente
apresentadas.

A quarta parte apresenta uma proposta de referencial curricular para EJA,
contemplando o previsto no art. 37 da LDB, “os sistemas de ensino (...) assegurarao
oportunidades educacionais apropriadas, consideradas as caracteristicas do
alunado, seus interesses, suas condi¢cdes de vida e trabalho”. A partir da proposta
didatica de “agrupamento de géneros”, dentro da ideia da progressao curricular em
espiral, aplicavel a todas as fases de aprendizagem da EJA, propde uma dinamica
em gue 0 mesmo conteludo aparece nas séries subsequentes e com complexidade
cada vez maior, garantindo mais oportunidades de contato com o objeto de estudo
e, consequentemente, ampliando o periodo para aquisicdo das competéncias
necessarias para leitura, analise e producéo de textos e as chances de reflexdo e de
resgate e reformulacdo do conhecimento e das hipdteses construidas em séries
anteriores (Dolz e Schneuwly, 2011).

E importante ressaltar que, apesar de utilizar esse critério para agrupamento
dos géneros, a sequéncia textual ndo € o Unico aspecto a ser estudado, ha de se
levar em consideragcdo os conteldos que se revelam por meio deles, além da
estrutura comunicativa dos textos e as configuracdes especificas das unidades de
linguagem; e, por fim, seus aspectos composicionais, estilisticos e tematicos
(Bakhtin,1992).

O referencial curricular para EJA/Anos Finais consistira em estudos e
informacdes extraidas dos documentos oficiais que, por meio de suas diretrizes,
visam direcionar o trabalho nas escolas brasileiras. Seréo utilizadas as matrizes de

competéncias e habilidades de Lingua Portuguesa elaboradas pela Secretaria de
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Ensino Fundamental do MEC (2002) e resolu¢cdes do CNE que tratam da
modalidade.

E, finalmente, para elaboracdo de uma proposta de sequéncia didatica, a
partir da definigdo proposta por Dolz e Schneuwly (2011) “conjunto de atividades
escolares organizadas, de maneira sistematica, em torno de um género textual oral
ou escrito”, oestudo tem como sujeitos os alunos matriculados, no 2° semestre de
2013, 3° turno (noturno), nas turmas da Fase 1/6° ano e da Fase IV/9° ano — Médulo
II, da Escola Municipal Maria da Penha, localizada no Bairro Palmital, em Rio das
Ostras.

A pesquisa focou-se na proposta final de uma sequéncia didatica que
atendesse as particularidades dessa modalidade de ensino, resultante de um tema
real, indicado pelo contexto escolar, uma vez que o trabalho sisteméatico com
géneros textuais, nesta escola, ndo € uma pratica constante, nem tampouco o
trabalho com géneros por agrupamento.

Acreditamos que essa opcéao tedrico-metodoldgica viabilizara o trabalho, em
sala de aula, com géneros textuais e a gramatica em uso, por meio de etapas
predefinidas e com objetivos claros para a producéao textual.

A hipétese geral que levantamos € a de que, apesar das leis e documentos
orientadores para o ensino de lingua portuguesa na EJA, o trabalho ainda nao
chegou, de forma eficiente, as salas de aula. O estudo da linguagem, por meio de
textos, colocando os alunos em situacdes de comunicacdo 0 mais proximas possivel
da realidade (com um sentido para eles), numa perspectiva sociointeracionista, pode
ser um valioso instrumento para preencher as lacunas existentes, no momento em
que permite a formalizacdo de todo conhecimento produzido e explica a maneira
Ccomo 0 universo se realiza, pois vivemos um mundo que fala, escuta, |I&, escreve e
discute os usos dos atos da comunicacao.

Finalmente, delinearemos algumas consideragbes acerca da realidade e
tendéncias observadas durante o trabalho e estudos aprofundados sobre o assunto,
na expectativa de que ampliar competéncias e habilidades desenvolvidas no uso da
palavra, dominando o discurso nas diversas situa¢cdes comunicativas, para entender
a légica de organizacao que rege a sociedade, bem como interpretar as sutilezas de
seu funcionamento, deve ser o objetivo das aulas de lingua portuguesa para os
jovens e adultos que buscam uma oportunidade de (re)insercdo social e

profissional.
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1 O ENSINO DE LINGUA PORTUGUESA

Para inicio dessa conversa, vamos retomar uma pergunta que nas ultimas
décadas orbita nas discussfes entre educadores refletindo as preocupacdes em
torno do fracasso escolar no ensino das disciplinas do nidcleo comum da Educacédo
Basica, no Brasil: “Qual € melhor concepcao dos termos “aprender” e “ensinar’? A
resposta, naturalmente, ndo se limita aos conceitos teodricos — muitas vezes
controversos -que tentam defini-los. Antes de responder, porém, € preciso
reconhecer que a definicdo esté diretamente ligada & concepcao de aprendizagem.

Com o ensino de portugués nao é diferente. De acordo com Silva e outros
(1986), a forma como concebemos a linguagem define os caminhos de ser aluno e
professor de lingua portuguesa e, por isso, € preciso buscar coeréncia entre a
concepcéao de linguagem e a concepcao de mundo.Nao se pode ignorar que, para
cada maneira de percebé-la, havera implicacdes pedagogicas distintas.

Kato (1995) diz que as atitudes e concepcdes do professor sdo decisivas no
processo de aprendizagem, para se configurar o tipo de intervenc¢éo, uma vez que o
modo de estruturar o trabalho com a lingua, em termos de ensino, envolve uma
teoria de compreenséao da realidade, em que se inclui uma concepgéo de linguagem
que da resposta ao “para que ensinamos” e “0 queensinamos”.

Os estudos mostram, porém, que muitos professores e gestores ainda
desconhecem a teoria linguistica ou o0 método que embasa o trabalho em sala de
aula, chegando mesmo a nao saber exatamente “0 qué” e “ 0 porqué” se faz e quais
sao os objetivos pretendidos com os procedimentos adotados. Essa é, sem duvida,
uma situacao delicada (e assustadora), pois, no nosso entendimento, ndo ha ensino
satisfatorio sem o conhecimento da concepc¢ao de linguagem, e por conseguinte, da
definicdo de seu objeto especifico, a lingua.

Isso ndo quer dizer que os atores envolvidos estejam alheios a tudo que os
rodeiam. Pelo contrario, estudos mostram que, no cerne da discussdo sobre os
variados problemas no ensino-aprendizagem da lingua portuguesa, ha espagos para
implantacdo de melhorias. Nessa perspectiva, em face aos objetivos pertinentes, 0
ensino deve-se pautar pela reflexdo dos diferentes modos de ensinar, a luz de uma

teoria linguistica, conhecendo os elementos que ddo forma a préatica pedagodgica a
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ser adotada, a fim de estruturar, em sala de aula, a relacdo direta com a sua
concepcao de lingual/linguagem.

Conhecer os modos de se conceber a linguagem, relacionados aos modos de
ensinar a lingua, € fundamental para fornecer aos professores fontes de apoio para
uma tomada de consciéncia acerca da importancia dessa abordagem, tendo em
vista 0 desenvolvimento da linguagem, objetivando melhores resultados nas aulas

de portugués.

1.1 As concepcdes de linguagem

Na histéria dos estudos linguisticos, constatamos trés modos de ver a
linguagem, que, consequentemente, direcionam a pratica pedagogica apresentada
em livros didaticos e manuais de orientacao.

A primeira concepc¢ao vé a linguagem como expressao do pensamento, em
gue o nao saber pensar é a causa de as pessoas nao saberem se expressar. Nessa
tendéncia, a expressdo exterior depende apenas do contetdo interior, do
pensamento individual da pessoa e de sua capacidade de organiza-lo de maneira
l6gica. Para essa visdo, Travaglia(2009, p. 21) afirma que o fendbmeno linguistico é
reduzido a um ato racional, “a um ato monoldgico, individual, que nao é afetado pelo
outro nem pelas circunstancias que constituem a situacdo social em que a
enunciagcao acontece”.

Por isso, acredita-se que a légica da linguagem deve ser incorporada por
regras situadas no dominio do estudo gramatical normativo ou tradicional,
defendendo a ideia de que saber lingua é saber teoria gramatical. Dessa forma,
quem fala ou escreve bem, seguindo e dominando as normas que compdem a
gramatica da lingua, € um individuo que organiza logicamente seu pensamento.
Portanto, as dificuldades de expressao, os desvios quanto as regras sao explicados
pela incapacidade de o ser humano pensar e raciocinar logicamente.

A segunda concepcédo defende a lingua como instrumento de comunicagéo
e segundo Geraldi (1997, p.41) se liga a Teoria da Comunicacdo e prediz que a
lingua é um sistema organizado de sinais (Signos) que serve como meio de
comunicacao entre os individuos. Isso implica considerar que a lingua € um cddigo,

um conjunto de signos, combinados através de regras preestabelecidas e
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convencionadas, que possibilita ao emissor transmitir certa mensagem ao receptor.
A comunicacao so6 se estabelece quando emissor e receptor conhecem e dominam o
caodigo.

Nessa vertente, os estudos da linguagem ficam restritos ao processo interno
de organizacdo do cadigo, privilegiando a forma, o aspecto material da lingua e as
relacbes que constituem seu sistema, em detrimento do conteudo, da significacdo e
dos elementos extralinguisticos. Linguistas importantes como Ferdinand de
Saussure e Noam Chomsky fundamentaram os estudos de linguagem nesta
concepcgao.

Para Saussure (1969), a lingua é considerada uma realidade psiquica e uma
instituicdo social que é “exterior ao individuo, que por si sé, ndo pode nem cria-la
nem modifica-la” (p.22). De seu Curso de Linguistica Geral(1969), obra elaborada a
partir das discussdes resultantes dos trés cursos de Linguistica Geral ministrados
em Genebra, entre julho de 1907 e julho de 1911, depreende-se a visao de que, por
ser um fato social, imp&e-se ao individuo coercitivamente.Exclui a fala dos estudos
linguisticos em virtude de ela se constituir de atos individuais e aborda a descri¢céo
sincrénica de um estado de lingua, isto €, ndo considera o processo pelo qual as
linguas se modificam. Para ele, o que interessa € conhecer o modo como a lingua
funciona, num dado momento, como meio de comunicagao entre os falantes, a partir
da analise de sua estrutura formal.

Vale ressaltar que o Curso de Linguistica Geral € uma obra indispensavel
para a Linguistica, mas, apesar das vantagens, carrega pelo menos uma falha:
apresenta um pensamento que estava em andamento como obra ja acabada.

Ja a linguistica chomskyana ndo ultrapassa a linguistica estrutural. Para
Chomsky, o seu locutor ouvinte ideal ndo é um locutor real do uso concreto da
linguagem. O estruturalismo, ao excluir o papel do falante no sistema linguistico, néo
considera interlocutores, mas codificadores e decodificadores, emissores e
receptores.

Essa visdo, segundo Travaglia (2009, p.22) levou o estudo da lingua
enguanto codigo isolado de sua utilizacdo — na fala (Saussure) ou no desempenho
(Chomsky). Isso, naturalmente, afastou o individuo falante do processo de producéo,
do que é social e histérico na lingua, separando 0 homem no seu contexto.

Koch (2013, p.10) mostra que, nessa concepcdo, a nocao de sujeito

“corresponde a de sujeito determinado, ‘assujeitado’ pelo sistema, caracterizado por
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uma espécie de ndo consciéncia”. Explica que “o texto é visto como simples produto
da codificacdo de um emissor a ser decodificado pelo leitor/ouvinte, bastando a este,
para tanto, o conhecimento do cdédigo, ja que o texto, uma vez codificado, é
totalmente explicito”. O decodificador assume, portanto, um papel passivo, uma vez
que a informacao deve ser recebida tal qual havia na mente do emissor.

Ao contrario das concepcfes anteriores, a terceira concepcao situa a
linguagem como um lugar de interagdo humana, como o lugar de constituicdo das
relacdes sociais. Para isso, ela representa as correntes e teorias de estudo da lingua
correspondentes a linguistica da enunciacéo, que colocam, no centro da reflexdo, o
sujeito da linguagem, as condi¢cdes de producdo do discurso, a dialogia, as relacdes
de sentido estabelecidas entre os interlocutores, a intengdo, a argumentacdo, a
ideologia, a historicidade da linguagem, entre outros.

Bakhtin (1997, p. 95), ao questionar as correntes tedricas que reduzem a
linguagem ou a um sistema abstrato deformas ou a enunciacdo monoldgica isolada,
prioriza:

[...] na prética viva da lingua, a consciéncia linguistica do locutor e do
receptor nada tem a ver com o sistema abstrato de formas normativas, mas
apenas com a linguagem no sentido de conjunto dos contextos possiveis de
uso de cada forma particular.

Nessa tendéncia, a linguagem € entendida, portanto, como um dos aspectos
das diferentes relagBes que se estabelecem historicamente em nivel sociocultural,
caracterizando-se por sua acdo social. Segundo Koch (2013, p.10-11), na
concepcao interacional, “0s sujeitos sdo vistos como atores/construtores sociais,
sujeitos ativos que — dialogicamente — se constroem e sdo construidos no texto,
considerando o préprio lugar da interacdo e da constituicdo dos interlocutores”.

Em vez de exercicios de terminologias e regras de descricdo gramatical que
privilegiam tdo somente a forma das palavras ou a sintaxe da lingua, estuda-se a
linguagem pela interacdo comunicativa mediada pela producao de efeitos de sentido
entre interlocutores, em dada situacdo e em um contexto historico e ideolégico, em
gue 0s sujeitos ocupam lugares sociais.

Segundo Bakhtin(1997), é no fluxo da interacdo verbal que a palavra se
transforma e ganha diferentes significados, a partir de uma compreenséao ativa entre
0s sujeitos. Para ele, todo enunciado tem um destinatario, entendido como a

segunda pessoa do dialogo.
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Decorre dai que, na visdo sociointeracionista da linguagem, todas as
variedades existentes em nossa sociedade pertencem a nossa lingua e que, embora
a lingua padrdo possua maior prestigio social, as demais também possuem
expressividade e comunicatividade. Instaura-se, portanto, a relagdo dialégica em

contextos ndo imunes as diferencas existentes nas situacdes concretas de uso.

Teoria e préatica pedagdgica

A partir dos fundamentos explicitados anteriormente, podemos compreender
melhor algumas questdes sobre o nosso objeto de estudo e sua relagcdo com a
pratica escolar.

Em um tempo ndo muito distante, acreditava-se que ensinar Lingua
Portuguesa era simplesmente fazer o aluno decorar as regras da gramatica
normativa ilustradas por exemplos desvinculados da realidade cotidiana do uso da
lingua. Essa postura, porém, enxerga somente um lado do processo ensino-
aprendizagem — o do ensino — ignorando que o fato de estar ensinando algo nem
sempre significa que o aluno esteja aprendendo, uma vez que reproduzir o
conhecimento é muito diferente de construi-lo e produzi-lo.

Durante muito tempo acreditou-se nessa pratica pedagégica fundamentada
no ensino tradicional, em que o ato de ensinar limitava-se a transmissao de
informacfes para serem memorizadas e reproduzidas: o professor era visto como o
dono da verdade e o aluno um receptaculo do conhecimento transmitido.Deste
modo, os conteudos trabalhados em sala de aula eram atividades isoladas em que
se privilegiava a forma em detrimento do conteudo: textos utilizados como pretexto
para teoria gramatical e as questdes de leitura restritas a decodificacdo do autor. As
redacdes serviam apenas para que se avaliasse ortografia e outras questbes
gramaticais com critérios subjetivos no que diz respeito ao conteudo. A criatividade
era considerada inata como se todos os alunos tivessem uma vocacao especifica
para escrever - inclusive, muitos “problemas” de conteudo eram justificados pela
“falta de criatividade”.Os temas, geralmente, motivados por datas comemorativas,
direcionavam para exercicios artificiais, pois ndo havia um interlocutor e, portanto,
ndo se configurava uma relacéo dialégica.

Segundo Silva e outros (1986, p.67):
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A escola tem considerado a lingua como algo pronto, estatico,
ordenado e previsivel, portanto possivel de ser transposta para exercicios,
guadros e esquemas. Possivel de ser aprendida através de exercicios de
repeticdo e memorizacdo de estruturas modelares. Uma lingua que é antes
de tudo um sistema estruturado de signos arbitrarios e convencionais, regido
por leis linguisticas que se impdem em cada individuo em particular, para ser
adquirido ou assimilado ou, ainda, aprendido em todos os seus tracos
normativos e estruturais. Uma lingua unitaria, isenta de historia e de realidade
e que — pior — quando usada diferenciadamente é vista como precéria,
defeituosa, impura, sujeita a corre¢Bes, purificacdes, via, € claro,
ensinamentos gramaticais [...].

Essa pratica, porém, vem sendo questionada e muito criticada,
principalmente a partir dos anos 1980, na medida em que os estudos da linguagem
revelaram que o processo de ensino que vé na aprendizagem da teoria gramatical e
no trabalho com estruturas isoladas a garantia de se chegar ao dominio da lingua
foram propiciadoras do fracasso da escola, deixando evidente que o desempenho
comunicativo dos alunos néo era promovido.

Percebemos que a abordagem tradicional — atualmente em discussao —
encontra subsidios nas duas primeiras concep¢bes de linguagem, descritas
anteriormente. Tais visfes limitam o ensino da lingua em si mesma e por si mesma
e, consequentemente, ndo contribui para a aprendizagem de seus usos em
contextos sociais. Como resposta as reflexdes sobre as falhas que levam ao
fracasso escolar do ensino de portugués, novas proposicdes de alternativas e
praticas diferenciadas, iluminadas pela concepcéo interacionista, vém ganhando
espacos nhas pesquisas linguisticas, na perspectiva de direcionar a pratica
pedagogica para a pluralidade dos discursos.

O ensino da lingua portuguesa, entdo, deixa de ser efetivada pelos exercicios
continuos de descricdo gramatical, de forma descontextualizada, para, em seu lugar,
oportunizar ao aluno o dominio das habilidades de uso da lingua em situacées
concretas de interacdo, a fim de entender e produzir textos, percebendo as
diferencas entre as diversas formas de expresséo.

Isso ndo quer dizer que a descricdo da lingua deixe de ser apresentada. Pelo
contrario, a ideia € que, a partir de atividades contextualizadas, oriente para
adequacao de textos aos objetivos pretendidos junto aos interlocutores, contribuindo
para a melhoria da capacidade comunicativa dos alunos, tanto no que se refere ao
dominio dos mecanismos basicos da linguagem, quanto a postura critica da

realidade.
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Assim, 0os meios de comunicacédo social, considerando as variacdes formais e
discursivas que marcam diferentes géneros de texto, como, por exemplo, bilhetes,
cartas, receita, narrativas, poemas, noticias, além de textos que associam a outras
linguagens, como as propagandas e os quadrinhos, passam a dividir espagos nas
escolas, como fontes de aprendizagem, ao lado das gramaticas tradicionais — que
deixam de ser o Unico referencial de lingua. Como diz Geraldi (1996, p.59), a norma
culta decorre do uso feito pela sociedade contemporanea e, por isso, ndo pode ser
associada apenas a variedade literaria de tempos passados, pois ela ndo é “estatica,
pronta, inabalavelmente infensa ao seu uso nos processos interlocutivos”.

O trabalho pedagdgico, portanto, preserva as fun¢des sociais da linguagem
escrita, consubstanciadas nas interacdes de nossa sociedade letrada, contemplando
a linguagem em uso e em situagdes de interlocucédo, instituindo contextos de
aprendizagem nos quais o0 aluno chega ao processo de interiorizacdo do
conhecimento. E considerar a interacdo verbal em diferentes acontecimentos
discursivos, conscientizando os alunos de que a fala e a escrita sdo modalidades
que apresentam semelhancas e diversidades relacionadas as especificidades
oriundas das diferentes condi¢cdes de producao dos atos de falar e escrever.

Nessa concepc¢do, o0 texto, segundo Geraldi (1997, p.22), passa a ser
percebido como unidade de ensino-aprendizagem, abrindo-se “para o dialogo com
outros textos, que remetem a textos passados e que fardo surgir futuros textos”.
Aparece a heterogeneidade das vozes — ndo s6 a da escola ou do autor, mas a
palavra do préprio aluno.

Por outro lado, o professor age como interlocutor, como o representante do
leitor a que o texto se destina. Ele abdica de seu papel de juiz e avaliador e encara
0os alunos como sujeitos de seu discurso — sugere, provoca reacdes, polemiza,
concorda — negociando sentidos mediante as pistas encontradas no texto. Segundo
Geraldi (1995), os alunos precisam ter algo para dizer a alguém.

Estabelece-se, entdo, uma relacao dialégica do conhecimento e a sala de
aula passa a lugar de interacdo verbal, em que o trabalho pedagdgico se faz
presente no cotidiano escolar — e ndo mais em funcdo de um programa
preestabelecido — atendendo as necessidades dos alunos na producdo de
conhecimentos. Essa mudanca encontra respaldo nas palavras de Geraldi (1995,

p.21), ao afirmar que “aceitar a interacdo verbal como fundante do processo
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pedagogico € deslocar-se continuamente de planejamentos rigidos para programas

de estudos elaborados no decorrer do proprio processo de ensino-aprendizagem”.

1.2 Alinguacomo interacéo verbal

Ensinar a luz da visdo interacionista implica entender o aprendizado como
fendmeno sociocultural, em que aluno e professor sédo responsaveis pela construcéo
do conhecimento. Cabe ao primeiro, a atuacdo como sujeito ativo, apropriando-se
dos elementos fornecidos pelos livros, professores e colegas; e ao segundo, a tarefa
de oferecer instrumentos e meios necessarios para que se construam
conhecimentos, num espaco de dialogo, a partir de estratégias de aprendizagem.

Como ja dito, na década de 1980, a ideia de texto — como material concreto
sobre o qual se exerce o conjunto de dominios de aprendizagem ou como objeto de
ensino propriamente dito — ganhou espaco nos diversos programas e projetos
curriculares brasileiros, porém, apesar de ser um objeto de uso, o texto ndo era
propriamente um objetode ensino. A situacdo da leitura dos textos gerava uma
extracao de informacgdes (explicitas e implicitas) e a sua producéo era orientada pela
forma e conteddo e ndo pelo contexto e finalidade. As teorias textuais generalizavam
as propriedades em favor de uma classificacdo geral (tipos), abstraindo suas
especificidades.

A partir de estudos de pesquisadores renomados — e incomodados com o
insucesso/fracasso escolar — novas propostas sobre leitura e producdo de textos,
para sala de aula, foram apresentadas: o texto deve ser considerado em seu
funcionamento e em seu contexto de producdo. Essa virada® no enfoque encontrou
apoio, no Brasil, nas propostas curriculares oficiais, no final dos anos 1990, nos
PCNs de Lingua Portuguesa, conforme citado na introducao deste trabalho.

Vale ressaltar que os PCNs, no que tange ao ensino da lingua materna,
constituem um avanco para 0 processo de ensino-aprendizagem de leitura e
producdo de textos na Educacdo Basica. A partir de uma metodologia de enfoque

enunciativo-discursiva, propdéem uma ruptura com o ensino exclusivamente

! 0 pensamento filoséfico sofreu uma importante modificagio em meados do século XIX, que se convencionou
chamar de virada linguistica. No uso linguistico, semantica (compreensao do que é dito) e pragmatica (leitura
do que é dito a alguém por meio do ato da fala)sdo complementares para significar algo pela linguagem.
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normativo e conceitual, huma concepcao de linguagem sociointeracionista, que
defende a tese de que as condutas humanas resultam de um processo histérico de
socializagéo, possibilitado especialmente pela emergéncia e pelo desenvolvimento
dos instrumentos semidticos (BRONCKART, 2003).

Ao admitirmos que as linguas s6 existem para promover a interacdo entre as
pessoas, assumimos também que o estudo das regularidades textuais e discursivas,
pode constituir o objeto de um ensino de lingua que respalde uma pratica
pedagdgica eficiente, uma vez que a lingua-em-funcéo s6 ocorre sob a forma da
textualidade.

Podemos afirmar, portanto, que néo existe a fala/escrita para “ndo dizer”, para
“ndo ser ato de linguagem”. Essa visdo de funcionalidade remete-nos a percepcao
da complexidade da linguagem que é, por um lado, regida por modelos e padrées e,

por outro, flexivel, passivel de alteracdes.

1.2.1 Fatores de textualidade

Sabemos que a comunicacéo linguistica ndo se da em unidades isoladas, por
meio de palavras soltas, mas em unidades maiores, isto €, por textos. Podemos
afirmar, portanto, que existe um fenémeno linguistico de carater enunciativo além da
frase e que se constitui uma unidade de sentido.

Mas “0 que torna um texto um texto?” Essa pergunta impulsionou as
pesquisas em linguistica textual, na chamada “virada pragmatica”, as quais
contribuiram para conhecermos os elementos que dao textualidade a um grupo de
sentencas. Afinal, como dito anteriormente, um aglomerado de sentencas né&o
configura um texto.

Segundo Antunes (2010, p.29), “todo enunciado — que porta sempre uma
funcdo comunicativa — apresenta necessariamente a caracteristica da textualidade
ou uma conformidade textual”.

A premissa de que a lingua ndo funciona em unidades isoladas — tais como
fonemas, morfemas, palavras ou frases soltas — foi motivada pela certeza de que as
teorias tradicionais ndo davam conta de alguns fendmenos linguisticos que
apareciam no texto. Por isso, o trabalho com a lingua portuguesa deve reconhecer

que o texto ativa conhecimentos linguisticos e nao linguisticos, além de estratégias e
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expectativas, assumindo a importancia de seu estudo, a partir de uma producao
variada e suas contextualizacdes na vida real.

Quando assumimos a textualidade como objeto de ensino, vamos além de
uma proposta dindmica para as aulas de portugués. Na realidade, derruba-se a
teoria ascendente da linguagem, segundo a qual, aprende-se primeiro a palavra,
depois a frase e s6 entdo, como produto final, chega-se ao texto. Passamos a adotar
como principio o texto como manifestacdo e regulacédo das atividades de linguagem.

Para compreendermos alguns conceitos, é fundamental que observemos o
que explica Antunes (2010, p. 31), ratificando a nocdo de texto defendida por
Beaugrande (1997) “compreender um texto é uma operagcdo que vai além de seu
aparato linguistico, pois se trata de um evento comunicativo em que operam,
simultaneamente, ac¢des linguisticas, sociais e cognitivas”.

Com base no que tem sido proposto na linguistica de texto como as
propriedades do texto, isto €, como critérios que nos permitem reconhecer um
conjunto de palavras como um texto, Beaugrande e Dressler (1981) elencaram dois
grupos de elementos responsaveis por tornar um texto um texto: os elementos
linguistico-semanticos: a coesdo e a coeréncia; e 0s elementos pragmaticos: a
intencionalidade, a aceitabilidade, a situacionalidade, a informatividade e a
intertextualidade.

Assim, chegamos as relacfes ditas contextuais, que se estabelecem entre o
texto e sua insercao sociocultural, histérica e cognitiva (conhecimentos individuais e
coletivos), a partir de um conjunto de critérios, uma vez que o texto ndo é uma
sequéncia em qualquer ordem.

Cabe salientar, porém, que esses critérios nao podem ser divididos de forma
categorica, pois alguns séao redundantes e se recobrem. Na realidade, € preciso dar
ao texto uma proposta de sentido que s6 se completa com a participacdo de seu
leitor/ouvinte.

Atualmente, é comum a abordagem, nas aulas de portugués, dos elementos
linguistico-semantico: os termos coesao e coeréncia aparecem em livros didaticos e
conteudos programaticos regulares. Entretanto, ha outras questfes importantes em
um texto a se considerarem, uma vez que envolvem as atitudes dos interlocutores, a
situacdo em que estao inseridos e a recepcao textual.

Com o objetivo de orientar os professores para uma melhor compreensao dos

fendbmenos textuais trabalhados, na sala de aula, sem a pretensdo de esgotar o
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assunto, facamos agora algumas consideracdes sobre o0s sete elementos de
textualidade:

A coesdo é o fator de textualidade para o qual confluem mais explicitamente
os conhecimentos linguisticos, isto €, a competéncia gramatical dos interlocutores,
que se constituem padrdes formais para transmitir conhecimentos e sentidos. Pode
ser vista como a sintaxe do texto, pois sdo os elementos coesivos que articulam as
partes do texto entre si mantendo sua continuidade ou progressdo tematica. E
preciso conscientizar os alunos sobre a funcdo textual que os elementos sintaticos e
lexicais desempenham, muito mais do que identificar pronomes e classificar
conectivos.

A coeréncia, ao contrario do que muitos acreditam, ndo € um fendbmeno que
esta no texto: resulta da interacdo entre texto e leitor. Koch (2004, p.43) defende que
a coeréncia nao é propriamente um critério de textualidade, uma vez que “resulta de
uma construcdo dos usuarios do texto, numa dada situacdo comunicativa, para a
qual contribuem, de maneira relevante todos os outros fatores de textualidade”. E,
sobretudo, uma relacdo de sentido que se manifesta entre os enunciados, de
maneira global, e ndo fragmentada.

O primeiro elemento pragmatico que abordaremos € o da intencionalidade
relacionado aos objetivos do produtor do texto e a tudo que ele faz para atingi-lo.
Costuma-se dizer, com base neste critério, que um ato da fala, um enunciado, um
texto sdo produzidos com um objetivo, uma finalidade que deve ser percebida pelo
leitor, isto é, serve para manifestar a acao discursiva pretendida pelo autor.

Vinculado a intencionalidade esta aaceitabilidade, que diz respeito a forma
como o leitor recebe o texto, as expectativas em relacdo a ele. A aceitabilidade é o
limite da intencionalidade: é o esforco necessario do ouvinte para processar 0S
sentidos e as intengBes expressas no texto. Ocorre na medida em que as
pretensdes do autor sugerem ao seu leitor alternativas gramaticais ou estilisticas
gue buscam efeitos no plano do sentido.

Nas palavras de Beaugrande e Dressler (1981, p.201)
ainformatividaderefere-se “ao grau de novidade ou imprevisibilidade que um texto
tem para seus receptores”. Um texto com bom grau de informatividade fornece
informacdes suficientes para o leitor, isto é, um texto pouco previsivel é mais

informativo.
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O critério de situacionalidadeesta estritamente relacionada a competéncia
sociolinguistica dos usuarios do texto. Beaugrande e Dressler (ibid.) informam que
asituacionalidade diz respeito as circunstancias sobre as quais um texto é produzido
e lido, as quais influenciam diretamente o escritor e o leitor. Parte-se do principio de
que todo texto esta dentro de um contexto sociocultural determinado, isto €,
ancorado numa situacdo social concreta. E estratégico, pois ndo ha producdo de
sentido a ndo ser em contextos de uso. Pode ser visto como adequagao textual tanto
a seu contexto como a seus usuarios, tornando o texto relevante em dada situacao.

O ultimo elemento pragmatico é aintertextualidade que, segundoBeaugrande
e Dressler (ibid.) trata-se da relacdo de dependéncia que se estabelece entre, por
um lado, os processos de producao e de recepcao de um texto determinado e, por
outro, o conhecimento dos participantes de textos anteriores a ele relacionados. Sao
0s recursos de insercao, de entrada de outro(s) texto(s) ja em circulacao.

H& um consenso quanto ao fato de se admitir que todos os textos dialogam
com outros textos, ou seja, nenhum texto se acha isolado. Cabe ressaltar que o
altimo critério apresentado é fundamental para o estabelecimento dos tipos e

géneros de texto na medida em que os distingue e os relaciona.

1.2.2 Concepcao de género como (inter)acao social

Sabemos que um texto € um objeto feito de palavras organizadas, segundo
regras e estratégias, para expressar algum significado pretendido pelo seu
enunciador. E preciso salientar, porém, que essa pretensio ndo preexiste ao texto,
pois € parte do evento discursivo que envolve o produtor e 0 seu destinatario. A
entoacdo, a escolha das palavras, cada construcdo empregada realiza a
significacdo, completando e justificando o processo comunicativo.

Nesse contexto, um ensino de lingua que tenha como objetivo de
aprendizagem o conhecimento discursivo-textual e linguistico implicado nas praticas
sociais ganha relevancia, com os géneros do discurso como foco central do trabalho.

Os géneros organizam nossas experiéncias como respostas a situacoes
sociais periodicas, atribuindo-lhes sentido, evidenciando o seu carater social

marcado pelo didlogo e pela possibilidade de interagdo. Suas caracteristicas sédo
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definidas a partir de convencdes do discurso socialmente estabelecidas, ocupando
um papel relevante, uma vez que funcionam como mediadores dentro da sociedade.

Bazerman (2005)reforca a perspectiva de género como acao social quando
afirma queao seguir padrbes comunicativos recorrentes, as pessoas acabam se
familiarizando com eles e, a partir dai, reconhecem melhor as inten¢gdes do texto.
Isso ndo significa, porém, que os géneros tenham sempre uma estrutura rigida. E
preciso observar alguns aspectos que sinalizam a espécie de texto.

Buscamos, aqui, a linguagem como processo de interacédo social, na qual o
individuo néo faz uso da lingua somente para transmitir informacdes ou exteriorizar
um pensamento, mas, principalmente, para realizar acées que, como instrumento de
producdo de significados, direcionam a sua atuacao de falante sobre os fatos da
realidade e sobre o comportamento do interlocutor.

Nesse contexto, 0s géneros textuais evidenciam essa natureza complexa das
realizaces linguisticas: sdo multiformas, mutiveis, ao mesmo tempo estaveis,
padronizadas, atendendo a natureza social das instituicdes a que servem. Os textos
orais e escritos que elaboramos diferenciam-se uns dos outros, uma vez que sao
produzidos em situacdes diferentes. Apesar dessa diversidade, podemos constatar
regularidades e, consequentemente, em situacdes semelhantes escrevemos textos
semelhantes que séo conhecidos por todos e, por isso, facilitam a comunicacao, isto

€, mesmo “flexiveis”, os géneros tém uma certa estrutura definida pela sua funcéo.

1.3 Os géneros textuais

Muito ja foi dito sobre géneros, dando-nos a impressdo de um certo
esgotamento sobre o assunto. E fato, porém, que, embora as discussdes sobre
género sejam abundantes, nos livros didaticos e para grande parte dos docentes de
lingua portuguesa, as lacunas tedrico-metodoldgicas existentes no material de
formacdo e apoio pedagdgico corroboram para que essa questdo ndo se efetive
plenamente nas salas de aula. Muitas propostas estdo desvinculadas das préticas
sociais dos alunos e, consequentemente, sdo inadequadas aos principios da
natureza interativa da linguagem.

Bakhtin (1992) inicia seu estudo sobre os géneros de discurso, observando

que as atividades humanas estéo relacionadas ao uso da lingua e que por isso é
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natural tanta diversidade. Observa também que tal atividade se efetiva através de
enunciados orais e escritos “concretos e Unicos, que emanam dos integrantes duma
ou outra esfera da atividade humana” (BAKHTIN 1992, p.279).

Segundo Bakhtin (1992), ha dois tipos de géneros: os primarios que “se
constituiram em circunstancias de uma comunicacdo verbal espontanea”; e 0s
secundarios que “aparecem em circunstancias de uma comunicacdo cultural, mais
complexa e relativamente mais evoluida, principalmente escrita: artistica, cientifica,
sociopolitica.” Portanto, no primeiro, a troca, a interacdo acontece com pouco ( ou
nenhum) controle metalinguistico da acdo em curso, funciona como que por reflexo,
determinando a forma da a¢&o como um todo. E o nivel real com o qual a crianca é
confrontada nas diversas praticas da linguagem. Ja no segundo, predominam as
relagdes formais, mediadas pela leitura/escrita.

Para ele, trés elementos caracterizam os géneros: conteudo tematico, estilo e
construcdo composicional. Essa afirmacdo vem ao encontro das ideias de Bazerman

(2007, p.19) resumidas na seguinte afirmacao:

Géneros ndo sao apenas formas. Géneros sédo formas de vida, sdo
modos de ser. S&o frames para a acdo social. Sdo lugares nos quais o
sentido é construido. S&o ambientes para a aprendizagem. Os géneros
moldam os pensamentos e as comunicacfes através das quais interagimos.

Assim, podemos entender que 0S géneros resultam de processos sociais,
vivenciados por pessoas que procuram compartilhar significados com propdésitos
praticos através da linguagem e por isso acompanham as mudanc¢as ocorridas na
sociedade, isto €, o surgimento de novas formas de interacdo social acarreta a
criacao de novos géneros - ou variacao dos ja existentes.

Segundo Fiorin (2008, p. 69):

Os géneros sdo meios de aprender a realidade. Novos modos de ver
e de conceptualizar a realidade implicam o aparecimento de novos géneros
e a alteracdo dos ja4 existentes. Ao mesmo tempo, novos géneros
ocasionam novas maneiras de ver a realidade. A aprendizagem dos modos
sociais de fazer leva, concomitantemente, ao aprendizado dos modos
sociais de dizer, os géneros.

Marcuschi (2008, p.156) compreende os géneros como “formas verbais de
acdo social relativamente estaveis realizadas em textos situados em comunidades
de préticas sociais e em dominios discursivos especificos”. Para tratar os géneros
textuais, o autor parte de dois pressupostos. O primeiro é o fato de conceber a

linguagem como processo de interacdo entre os individuos; e o segundo € o fato de
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que s6 é possivel comunicar-se verbalmente por algum género, assim como €
impossivel comunicar-se verbalmente a ndo ser por algum texto.

As investigacbes de Bonini (2004) acentuam as informagles e teorias da
maioria dos tedricos ao apresentar o género textual como um produto cultural, social
e historico. O autor revela, porém, a partir de suas pesquisas, a dificuldade dos
tedrico em classifica-lo, diante de tantas espécies de textos. Contudo, pode-se dizer
que, apesar dessa diversidade, o texto deve se caracterizar como género sempre
que se configurar uma pratica social de leitura diaria por parte de algumas pessoas.

Concluimos, portanto, que géneros sao textos concretos que circulam
socialmente e realizam funcdes comunicativas diversas: descrever, instruir, convidar,
informar, persuadir, ameacar, agradecer, protestar, autorizar, solicitar, etc. e, por
serem considerados produtos das atividades humanas, estdo associados as
necessidades, aos interesses e as condi¢cdes de funcionamento das formacdes
sociais, que sdo diversas e evoluem com o curso da historia, exigindo diferentes
modos de configuracoes.

Assim, 0s géneros ndo sao entidades abstratas, mas concretas e fundadas
pela historicidade. Também n&do se resumem a forma, pois iSso remeteria a uma
simplificacdo linguistico-textual que deixaria de lado o componente discursivo. Os
géneros sdo correlacionados as esferas de atividades e de comunicacdo humanas e
as situacbes de interacdo em cada uma dessas esferas, pois € a partir delas que
atendem as suas func¢des discursivo-ideoldgicas.

Considerando os apontamentos de Bazerman (2005 e 2007), Bonini (2004,
2005 e 2006), Bakhtin (1992) e Marcuschi (2005 e 2008), o género se configura a
partir de sua funcéo e de sua organizacao e pelo contexto em que é utilizado e por
isso se constitui ferramenta importante para o ensino da lingua direcionado para a
descoberta e a compreensédo dos sentidos, das intengcdes e da funcdo com que as
coisas séo ditas.

Para Bakhtin (1992, p.302), “Se nédo existissem o0s géneros do discurso e se
nao os dominassemos; se tivessemos de cria-lo pela primeira vez no processo da
fala; se tivéssemos que construir cada um de nossos enunciados, a comunicacao

verbal seria quase impossivel”.
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1.4 Tipos e géneros textuais nas aulas de lingua portuguesa

Nas escolas brasileiras, os alunos, na maioria das vezes, concluem a
Educacdo Basica com a ideia de que um texto é apenas narrativo ou apenas
descritivo ou apenas dissertativo. Essa visdo reducionista das sequéncias
linguisticas existentes, no nosso entendimento, limitam o desenvolvimento da
competéncia discursiva dos alunos, no momento em que “forcam” a depreensao de
caracteristicas preestabelecidas, ignorando a especificidade dos textos utilizados no
seu cotidiano. Isso se deve ao fato de n&o terem conhecimento de dois conceitos
importantes: tipos textuais e géneros textuais.

Para Marcuschi(2008, p.154), tipologia textual € um termo usado para
“designar uma espécie de sequéncia teoricamente definida pela natureza linguistica
de sua composicao (aspectos lexicais, sintaticos, tempos verbais, relacdes logicas)”.
Por outro lado, género textual € definido pelo autor como o texto materializado
encontrado no dia a dia e que apresenta caracteristicas sociocomunicativas
definidas pelos conteudos, propriedades funcionais e estilo.

E fato que muitos professores (e teéricos) defendem ideias diferentes para
esses conceitos, provocando uma certa confusdo— alguns chegam a utiliza-los como
sinbnimos. O mais importante, porém, ndo € propriamente a unidade de conceito,
mas a consciéncia de que as caracteristicas linguisticas que marcam uma descri¢ao
ou uma narragao, por exemplo, ndo sdo as mesmas que ocorrem nos textos que
circulam em nossa sociedade, como as cartas, anuncios e panfletos. Defendemos
aqui o trabalho com textos de diferentes tipos que se instauram devido a existéncia
de diferentes modos de interacao.

Vamos utilizar, neste trabalho, conforme citado anteriormente, a proposta de
tedricos que tém realizado importantes pesquisas sobre textos. Coutinho (2003, p.
61) apresenta a visdo de EgonWerlich, para quem ha cinco tipos textuais, que sao
as sequéncias linguisticas encontradas nos textos:descritivo, narrativo,
argumentativo, expositivo e instrutivo (também chamado de injuntivo).

A seguir, sdo apresentadas as caracteristicas de cada um desses tipos, a
partir da construcéo tedrica definida pela natureza linguistica de sua composicao,
uma vez que, Como Vimos, caracterizam-se muito mais como sequéncias linguisticas

doque como textos materializados — a rigor, s&o modos textuais.
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O tipo descritivo liga-se a nossa percepcdo no espaco, permitindo a
construcdo de um retrato mental daquilo que esta sendo descrito. Favorecem a
ocorréncia de adjetivos, pela sua funcdo caracterizadora, verbos de estado no
presente e pretérito perfeito do indicativo, assim como advérbios de modo e lugar.
Andncios, contos, romances, guias turisticos sdo alguns dos géneros que
apresentam sequéncias linguisticas desse tipo.

O tipo narrativo realiza-se por meio de verbos no pretérito imperfeito e,
eventualmente, no perfeito do indicativo, além de expressdes adverbiais de tempo.
Os elementos linguisticos contribuem para organizar eventos temporalmente como
vemos em romances, contos, noticias e em casos contados em roda de amigos.

O argumentativo liga-se ao ato de julgar e & tomada de posi¢éo, tendo por
base a argumentacdo de forma logica e coerente a fim de defender um ponto de
vista. Realiza-se por meio de conectores logicos, segundo Werlich (apud Coutinho,
2003).

O tipo expositivo estad ligado a andlise e a sintese de representacdes
conceituais e também se materializa, segundo Werlich (apud Coutinho, 2003), na
forma de conectores l6gicos. Tende a ocorrer em textos informativos e explicativos,
como artigos cientificos, noticias jornalisticas, verbetes de dicionarios e em trechos
informativos de outros géneros, como romances, relatérios e cartas.

O tipo instrutivo ou injuntivoesta ligado a previsdo de comportamentos
futuros e se concretiza na forma de imperativos, perguntas e de expressdes de
cumprimento, que pretendem levar o ouvinte ou o leitor a uma acédo. Exemplos
comuns Sao as receitas, manuais e editais.

Podemos perceber que os tipos descritivo, narrativo e instrutivo sao
claramente caracterizados do ponto de vista linguistico e em termos de estruturas
lexicais, contudo, a diferenca entre os tipos expositivo e argumentativo ndo é tao
facil de ser estabelecida. Na tentativa de elucidar a questao, Marcuschi (2005, p. 29)
escreve “Os textos expositivos apresentam o predominio de sequéncias analiticas
ou entdo explicitamente explicativas. Os textos argumentativos se dao pelo
predominio de sequéncias contrastivas explicitas”.

Com base nessa explicacdo, nao fica clara a distingdo no que diz respeito as
estruturas gramaticais, levando-nos ao entendimento que informar e argumentar
textualmente parecem estar vinculados as intencbes do autor e ndo a marcas

gramaticais e lexicais especificas.
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Esses aspectos tipoldgicos devem ser utilizados, nas aulas de portugués,
como contribuicdo para o trabalho comgéneros orais e escritos, nos diversos
dominios de comunicagdo. Nao cabe aqui uma orientacdo sobre conceitos rigidos
relacionados a cada género textual, uma vez que os tipos textuais sdo exemplos das
funcbes comunicativas as quais somos expostos desde o0 nascimento, isto €,
narramos, descrevemos, informamos, explicamos e argumentamos durante toda a
nossa vida, reforgcadas na escola com atividades de leitura e de escrita.

E preciso ter clara a questdo de que género ndo é oposto ao tipo e que
ambos se complementam e se integram, isto €, ndo subsistem isolados e nem
alheios um ao outro; sdo formas constitutivas do texto em funcionamento em
situagbes comunicativas da vida diaria. Portanto, a distincdo entre eles ndo deve
formar uma visdo dicotdbmica.

Cabe ressaltar, ainda, que as definicbes trazidas aqui sdo muito mais
operacionais do que formais e seguem a posicdo bakhtiniana, ou seja, para a no¢ao
de tipo textual, predomina, como norteadora, a identificacdo de sequéncias
linguisticas; e para a nocdo de género textual, predominam os critérios de padrbes

comunicativos, acdes, propasitos e insercao socio-historica.

1.5 Agrupamentos de géneros textuais: construindo a progressao

Defender um ensino de lingua que tenha como objetivo de aprendizagem o
conhecimento discursivo-textual e linguistico implicados nas préticas sociais €
considerar como competéncias nucleares a leitura e a producdo de textos de
variados géneros textuais.

Na prética, porém, quem opta por um ensino com textos na concepgao
sociointeracionista, muitas vezes, vé-se diante de um desafio acompanhado da
inseguranca de decidir qual € a melhor forma de se trabalhar com géneros, em sala
de aula. Geralmente, o que vemos nos livros didaticos e programas escolares sao
exemplos de textos dispostos aleatoriamente — muito mais motivados pela
abordagem das questbes metalinguisticas previstas para cada etapa/série/ano do
que propriamente pelos atos comunicativos de interacdo dos alunos.

Na tentativa de colocar o estudo do género como norteador do trabalho de
sala de aula,Dolz e Schneuwly (2011) dedicaram-se a elaborar uma proposta de
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transposicao dos conceitos bakhtinianos no que se refere a criacdo de um curriculo
para 0 ensino da lingua, propondo uma dindmica em que, em sistema de
progressao, os alunos possam se apropriar, cada vez mais, de conhecimentos e
praticas linguisticas complexas e aprofundadas.

Os estudiosos de Genebra propdem que os géneros sejam ensinados a partir
de agrupamentos, cujos critérios para categoriza-los sejam as sequéncias textuais
(tipos) predominantes em cada género, uma vez que o0s alunos desenvolvem
habilidades proprias das sequéncias ao estudarem os géneros de texto. Na pratica,
a ideia defendida é que, ao estudar um género que apresente determinada
sequéncia— a argumentativa, por exemplo — o aluno desenvolva competéncias
relativas aotipo, o que possibilitar4d, em outros momentos, a transposicdo desse
conhecimento para estudos de outros géneros do mesmo agrupamento.

Segundo Bronckart (1999, p.233), as sequéncias textuais sdo partes do
conhecimento cognitivo dos falantes, construidas socialmente. Durante a interacao
com outros falantes, o aluno interioriza, mesmo que inconscientemente, sequéncias,
cuja “forma assumida [...] é claramente motivada pelas representacbes que (0)
agente tem das propriedades dos destinatarios de seu texto, assim como do efeito
que neles deseja produzir” (p.234).

A questdo do agrupamento € fundamental para selecdo dos géneros a serem
tratados na sequéncia didatica.Dolz e Schneuwly (2011) propem o quadro abaixo
para orientar o ensino, oferecendo aos professores um instrumento de trabalho
fundamentado teoricamente, com o objetivo de facilitar a escolha do género
trabalhado em sala de aula, assim como auxilia-los na progressdo, num grau
ascendente de dificuldades, permitindo a articulagédo entre a produgdo do género
textual com outros dominios de ensino da lingua, como a sintaxe, a ortografia, o
estilo, etc.

Para eles, os agrupamentos devem responder a trés critérios essenciais do
ponto de vista de progressoes (2011, p.101):

1) corresponder as grandes finalidades sociais atribuidas ao ensino;

2) retomar, de maneira flexivel, certas distin¢cdes tipoldgicas, ja existentes
em planejamentos e curriculos escolares;

3) ser relativamente homogéneo quanto as capacidades de linguagem

implicadas no dominio dos géneros agrupados.
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ASPECTOS TIPOLOGICOS

Dominios sociais de | Capacidades de | Exemplos de géneros orais
comunicagao linguagem dominantes e escritos
Cultura literaria ficcional NARRAR Conto
. ~ i Fabula
Mimeses da acdo através da
Lenda

criacdo de intrigas

Narrativa de aventura
Narrativa de ficcdo cientifica
Narrativa de enigma

Novela fantastica

Conto parodiado

Documentacéo e
memorizacdo de acdes

humanas

RELATAR

Representacao pelo discurso de

experiéncias vividas, situadas

Relato de experiéncia vivida
Relato de viagem
Testemunho

Curriculum vitae

no tempo
Noticia
Reportagem
Crbnica esportiva
Ensaio biografico
Discusséo de problemas ARGUMENTAR Texto de opinido
sociais controversos N . Didlogo argumentativo
Sustentacgéo, refutacéo e

negociacdo de tomadas de

Carta do leitor

Carta de reclamacao

posicao
Deliberagéo informal
Debate regrado
Discurso de defesa (adv.)
Discurso de acusacgéao (adv.)
Transmissdo e | EXPOR Seminério

construcdo de saberes

Apresentacéo textual de

Conferéncia




37

diferentes formas dos saberes Artigo ou verbete de enciclopédia
Entrevista de especialista
Tomada de notas

Resumo de textos “expositivos” ou
explicativos
Relatdrio cientifico

Relato de experiéncia cientifica

Instrucdes e prescri¢cdes DESCREVER A(;OES Instru¢cdes de montagem

~ , Receita
Regulacéo mutua de

Regulamento
comportamentos

Regras de jogo
InstrugcBes de uso

Instrucdes

Fonte: DOLZ; SCHNEUWLY, 2011, p. 102

Percebemos que as relacbes entre os critérios, de acordo com o quadro
acima, ndo sao rigidas e pré-definidas para cada etapa/ano de escolaridade,
portanto, para a elaboracdo da sequéncia didatica, deve-se considerar o foco na
aprendizagem em situacao escolar em que sejam evidenciados:

o avaliacao das capacidades iniciais dos alunos ;

o a escolha de objetivos para assegurar novas aquisicoes, criando um
“desafio intelectual desestabilizador”;

J as etapas a serem vencidas: obstaculos e conflitos que intervém na
aprendizagem;

o as ajudas didaticas, os dispositivos de apoio e condi¢cdes que
favorecem o trabalho em sala de aula; e

o as formas de reducdo de ajuda externa, visando a autonomia dos
alunos na realizacéo de tarefas anélogas.

Cabe ressaltar que, no Brasil, essas propostas foram incorporadas pelos

Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), expressadas da seguinte forma:

No processo de ensino-aprendizagem dos diferentes ciclos do
ensino fundamental, espera-se que o aluno amplie o dominio discursivo nas
diversas situa¢bes comunicativas, sobretudo nas instancias publicas de uso
da linguagem, de modo a possibilitar sua insercdo efetiva no mundo da
escrita, ampliando suas possibilidades de participacdo social no exercicio
da cidadania (BRASIL, 1998, p.32).
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1.6 Sequénciadidatica: uma proposta para o trabalho com géneros

Dolz e Schneuwly (2011, p.82) propbem, como orientacdo para o trabalho
docente com agrupamentos, o desenvolvimento de uma sequéncia didatica que
possa “[...] ajudar o aluno a dominar melhor um género de texto, permitindo-lhe,
assim, escrever ou falar de uma maneira mais adequada numa dada situacdo de
comunicacao” (p.97).

Os autores definem a sequéncia didatica como “um conjunto de atividades
escolares organizadas, de maneira sistematica, em torno de um género textual oral
ou escrito” (2011, p.82). Séo atividades ligadas entre si, planejadas para ensinar um
conteudo, etapa por etapa, devidamente organizadas de acordo com 0s objetivos
que o professor quer alcancar para a aprendizagem de seus alunos.

Um ponto importante da sequéncia didatica € o trabalho com os
conhecimentos prévios dos alunos. Para isso, o professor devera oferecer material
interessante que os estimule, além de orientar com informacdes pertinentes sobre o
assunto, possibilitando a discussdo — apresentacdo de opinides e comentarios —
levando-os a interpretar situagdes-problema, a fim de promover uma aprendizagem
significativa, por meio da interacdo de conhecimentos.Nao se pode ignorar que, se a
proposta € criar, na escola, situacdes que se assemelham as existentes no ambiente
social externo, o professor devera dominar o universo de variacdes possiveis a fim
de orientar o aluno para ampliacéo das suas possibilidades comunicativas.

Dolz e Schneuwly (2011, p.83) apresentam, ainda, um esquema da sequéncia

didatica que se pode utilizar para o ensino dos géneros:

Apresentacéo PRODVCAO PRODVCAO
fa situacdo INICIAL FINAL

Para a realizacdo de um trabalho com a sequéncia proposta, alguns
procedimentos sdo fundamentais: definicdo dos objetivos a serem alcancados, a
elaboracdo do esquema descrito e a aplicagdo adequada, seguindo a ordem gradual
das atividades.

Em relacdo as etapas da sequéncia didatica, podemos definir a apresentacao

da situagdo como reguladora das atividades: € a esséncia da avaliagdo formativa.
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Nesta fase, o professor deve descrever detalhadamente como os alunos realizardo a
tarefa de producdo inicial, fornecendo aos alunos todas as informacdes necessarias
para que conhegam o projeto comunicativo e a aprendizagem de linguagem a que
se relaciona. E, portanto, conforme orienta Dolz e Schneuwly (2011, p.84), “o
momento em que a turma constroi uma representacao da situacdo de comunicagao
e da atividade de linguagem a ser executada.”

Na producéo inicial, os alunos devem elaborar um primeiro texto (oral ou
escrito) revelando as representacdes que tém da atividade, respondendo a situacao
dada, mesmo que nao respeitem todas as caracteristicas do género visado.
Conforme afirma Dolz e Schneuwly (2011, p.87), “é o primeiro lugar de
aprendizagem da sequéncia.”

Essas primeiras producgdes constituem momentos de observacgao, permitindo
gque a sequéncia comece pela definicdo do que é preciso trabalhar nos moédulos, de
forma mais precisa, a partir do ponto — dificuldades e potencialidades — em que a
classe se encontra, apropriando-se dos instrumentos préprios do género, para a
producéo final, colocando em pratica um processo de avaliacdo formativa.

Os modulos didaticos devem trabalhar os problemas que aparecem nha
producao inicial, dando aos alunos os instrumentos necessarios para supera-los.
Eles sdo compostos de atividades variadas com propdsitos especificos, que devem
ser trabalhados sistematicamente e de forma gradual. E preciso decompor a
atividade de producdo de texto, para abordar, separadamente, seus diversos
elementos, considerando trabalhar problemas de niveis diferentes e capitalizar as
aquisicoes.

O final da sequéncia deve proporcionar ao aluno a possibilidade de por em
pratica as noc¢des e instrumentos estudados nos modulos. Nesta etapa, € possivel,
se for o0 caso, realizar uma avaliacdo somativa, devidamente assentada nos critérios
elaborados ao longo da sequéncia, considerando as aprendizagens efetuadas,
permitindo, ainda, a continuacdo do trabalho e eventuais retornos aos pontos mal
assimilados.Retomando Dolz e Schneuwly (2011, p. 88):

O movimento geral da sequéncia didatica vai do complexo para o
simples: da produc¢édo inicial aos mddulos, cada um trabalhando uma ou
outra capacidade necessaria ao dominio de um género. No fim o movimento
leva novamente ao complexo: a producéo final.
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Para maior compreensao do procedimento apresentado, é fundamental insistir
em alguns pontos que guiaram sua elaboracdo e as suas principais finalidades: as
escolhas pedagogicas, psicoldgicas e linguisticas.

A sequéncia didatica como escolha pedagoégica inclui possibilidades de
avaliacdo formativa, isto é, de regulacdo dos processos de ensino e de
aprendizagem. Insere-se num projeto que motiva os alunos a produzir textos orais
ou escritos, contemplando a diferenciacdo do ensino no momento em que diversifica
as atividades, viabilizando a apropriagao dos instrumentos e nogdes propostas.

Como escolha psicologica visa transformar o modo de falar e escrever dos
alunos no sentido de uma consciéncia mais ampla de seu comportamento de
linguagem em todos o0s niveis, de forma complexa, por meio da proposta de
diferentes instrumentos de linguagem, incluindo a representacdo da situacdo de
comunicacao, o trabalho sobre os conteudos e a estruturacdo dos textos.

A sequéncia, naescolha linguistica, utiliza instrumentos linguisticos que
permitem compreender as unidades de linguagem, de maneira diversificada,
adaptando-se as situacfes de comunicacdo e funcionamento, a partir de formas
regulares/estaveis dos géneros textuais, orientando para uso das estruturas e meios
linguisticos mais adequados.

Esse procedimento, portanto, tem como finalidade preparar o aluno para
dominar sua lingua nas diversas situacdes da vida, inclusive nas representacdes da
atividade da escrita e de fala em situa¢cdes complexas, oferecendo-lhe instrumentos
precisos para melhorar suas capacidades. Além de desenvolver uma relagéo
consciente do seu comportamento de linguagem, favorecendo procedimentos de
avaliacdo formativa e autorregulacdo, de forma gradativa, como produto de um
trabalho. ParaDolz e Schneuwly (2011, p.45):

[...] a andlise das capacidades de linguagem dos aprendizes, assim
como o estudo dos processos subjacentes implicados constituem
referéncias que podem ajudar a compreender as transforma¢des que se
produzem ao longo da aprendizagem e contribuem para fixar os contornos
das intervencdes dos professores. A observacdo das capacidades de
linguagem,antes e durante a realizacdo de uma sequéncia didatica, destina-
se a delimitar um espaco de trabalho possivel de ser adotado nas
intervencbes didaticas. As capacidades atestadas pelos comportamentos
dos alunos sédo consideradas como produtos de aprendizagens sociais
anteriores e fundam novas aprendizagens sociais.
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2 A EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS

2.1 Concepcao da modalidade

A concepcéao da Educacao de Jovens e Adultos (EJA) como modalidade da
Educacao Basica, no Brasil, € fruto de um longo processo de amadurecimento de
ideias no ambito de lutas e debates desenvolvidos por educadores e diferentes
segmentos da sociedade. A discussdo estd associada ao processo de
universalizacdo que se impds como uma necessidade para atender aos desafios de
uma nova realidade social resultante, principalmente, da crescente urbanizacéo e
industrializacdo, da ampliagao da utilizacdo da escrita e dos meios de comunicacao.

Pode-se afirmar, portanto, que a EJA emerge das lacunas do sistema
educacional regular e abrange um conjunto diversificado de praticas e processos
formais e informais relacionados a aquisicdo ou ampliacdo dos conhecimentos
bésicos. Inicialmente vista como politica compensatéria para minimizar os nameros
revelados pela excluséo escolar, ela é, ainda hoje, uma demanda que desafia muitos
sistemas de ensino.

E fato que o esforco crescente ampliou a oferta, destacando-se como um
direito aos que nao tiveram acesso a escolaridade e de todos os que tiveram e nao
puderam conclui-la, mas, ndo se pode ignorar que o tipo de ensino ministrado ainda
ndo conseguiu acolher e atender aos diferentes perfis de alunos, confundindo,
muitas vezes, igualdade com superioridade e diferenca com inferioridade.

A complexidade da definicAo dos termos associados & modalidade e a
caracterizacao do alunado fizeram com que uma grande confusdo se instalasse no
decorrer do tempo culminando em tentativas — na maioria frustradas — de solucionar
um problema que parecia emperrar o desenvolvimento do pais: a escolarizacéo
desse publico.

Cabe ressaltar também que o afastamento da Unido nas politicas publicas,
nesta modalidade, transferindo a responsabilidade para estados e municipios,
proporcionou iniciativas de cunho popular caracterizando uma pulverizacdo de
programas na tentativa de minimizar os indices brasileiros de evasao e repeténcia.
Assim, iniciativas pedagdgicas e novas formas de abordagem surgem como
resultado mais imediato desse esfor¢co por meio de acdes que visam atender a um

publico que traz sequelas de experiéncias frustradas ao longo de sua vida escolar.
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Historicamente, sofreu alteracdes em seus paradigmas, resultando em acodes
e implementacdo de programas com a intencdo de preencher os espacos da
educacao formal, mas a escassa producao de estudos e pesquisas sobre a questao
contribuiu para que se tenha tornado uma reprodugéo compacta do ensino regular.

Atualmente, a modalidade de ensino que constitui a EJA apresenta-se como
um direito do cidadado, tentando se afastar da ideia de compensacdo. O Parecer
CNE/CEB n°11/2000 — Das Diretrizes Curriculares para a EJA - descreve-a pelas
suas fungdes: reparadora, pela restauracdo de um direito historicamente negado;
equalizadora, de modo a garantir uma redistribuicdo e alocacdo em vista de mais
igualdade na formacéo pela qual se distribuem os bens sociais; e qualificadora, no
sentido de atualizagdo de conhecimentos, da aprendizagem de carater fundamental,
e ndo suplementar.

Pode-se dizer, portanto, que houve avangos, mas as propostas para sala de
aula ainda esbarram no distanciamento entre teoria e pratica, apresentando
iniciativas, em sua grande maioria, que caminham para marginalidade do processo
educacional brasileiro. Por isso, € uma modalidade que acumula altos indices de
fracasso escolar, reforcado, principalmente, pela falta de afinidade entre a
expectativa do aluno — ja desgastado (e excluido) pelo sistema educacional regular —
e 0 que a escola de fato oferece: uma reducéo fragmentada da matriz curricular.

Oferecer uma alternativa pedagodgica pratica, por meio das atividades de
linguagem, a fim de minimizar essas lacunas é, sem duvida, um tarefa que desafia a
todos que acreditam que a EJA ndo é um favor — ou algo menor — tal como a
legislagdo e as praticas das politicas educacionais a concebiam. Ela deve ser
encarada como o recomeco de um importante instrumento de cidadania: a educacao

escolar.

2.2 Bases legais e historico da modalidade

Para compreender o processo de constituicdo dessa modalidade de ensino é
necessario considerar a histéria da educacdo de jovens e adultos no contexto
educacional brasileiro, bem como seu percurso nas politicas publicas, relacionando-

a diretamente a forma como a sociedade esta estruturada.
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Os detalhes da construcéo historica se encontram exaustivamente analisados
nos Pareceres n°11/2000 e n°6/2010 da Camara da Educacao Basica do Conselho
Nacional de Educacéao, facilmente encontrados no site do CNE. Assim, vamos nos
limitar a lembrar alguns marcos importantes desse processo.

A preocupacdo com a educacdo de jovens e adultos vai aparecer pela
primeira vez, no Brasil, com a chegada dos jesuitas, no periodo colonial,
abrangendo um carater muito mais religioso que educacional, com o objetivo de
viabilizar a aprendizagem da leitura, da escrita e do calculo aos indigenas adultos e,
mais tarde, aos negros escravizados. O intuito era incutir “valores morais” aos povos
agui existentes.

ApoGs a expulsédo dos jesuitas, a educacdo de jovens e adultos se inseriu no
processo de institucionalizacdo de ensino com a abertura de escolas noturnas para
atender, inclusive, pobres e analfabetos.No periodo Imperial (1822-1899), a
educacao escolar passa a ser entendida como necessaria para a reorganizacao da
sociedade brasileira e por isso deveria atingir toda a populacgéo.

O periodo Republicano (1899-1930) ndo trouxe grandes mudancas até entrar
em cena a preocupacado com os altos indices de analfabetismo no pais. Conforme
Paiva (1987, p.15), “o analfabetismo era considerado uma vergonha nacional, uma
doenca que assolava toda a sociedade brasileira e deveria ser erradicado através de
campanhas de alfabetizacdo. A educacao, por sua vez, teria um papel importante na
elevacdo cultural do pais”. Segundo Cunha (1999), a ideia que se tinha era que o
analfabetismo gerava pobreza e marginalizacdo. O adulto analfabeto era incapaz
politica e juridicamente; ndo podia votar ou ser votado.

As décadas de 1930-1940 foram marcadas pelo aparecimento e expanséo do
ensino supletivo que teve uma grande abrangéncia no que tange a alfabetizacéo de
adultos no pais. Em 1945, com o final da ditadura de Vargas, se iniciou um
movimento de fortalecimento dos principios democraticos e, consequentemente, a
necessidade de aumento da quantidade de eleitores.

Com a criacdo da Organizacado das Nacdes Unidas para a Educacéo, Ciéncia
e Cultura (UNESCO), em 1947, houve uma solicitacdo para que o0s paises
integrantes — dentre eles o Brasil — alfabetizassem seus adultos. Em decorréncia
disso, em 1947, o governo brasileiro lanca a 12 Campanha de Educacao de Adultos,

com a proposta de alfabetizarem trés meses, a oferta de um curso primario em duas
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etapas de sete meses, a capacitacao profissional e o desenvolvimento comunitario.
Abriu-se, entdo, no pais, a discussao sobre a educacao de adultos.

O Ministério da Educacdo (MEC), por meio do Servico de Educacdo de
Adultos (SEA) elaborou um conjunto de publicagbes sobre o tema, cuja concepg¢éo
era: o investimento na educacado como solucdo para os problemas da sociedade; o
alfabetizador indicado como missionario; o analfabeto visto como causa da pobreza;
0 ensino de adultos como tarefa facil; a ndo necessidade de formacéo especifica; a
ndo necessidade de remuneracao, devido a valorizacao do “voluntariado”.

Embora nédo tenha obtido sucesso, em funcédo das severas criticas sobre o
método adotado, a 12 Campanha conseguiu alguns resultados, a partir das
discussBes ocorridas em todo o pais. Dentre as delegagbes participantes no
processo, cabe destacar a de Pernambuco da qual fazia parte Paulo Freire, que
propunha, ja naquela época, uma maior comunicacdo entre educador e educando e
uma adequacao do método as caracteristicas do publico a ser atendido. Suas ideias
se expandiram pelo pais e ele foi reconhecido nacionalmente pelo seu trabalho com
a educacao popular e, mais especificamente, com a educacao de adultos.

Em 1963, o Governo encerrou a 1° Campanha e encarregou Freire de
desenvolver o Programa Nacional de Alfabetizacdo de Adultos. Com o Golpe Militar,
em 1964, porém, deu-se a ruptura desse trabalho, uma vez que as propostas
educacionais passaram a ser vistas como ameaca a ordem instalada. Em seu lugar,
em 1967, foi criado um programa assistencialista e conservador. o Movimento
Brasileiro de Alfabetizacdo (MOBRAL) limitado as pessoas de 15 a 30 anos. Seu
objetivo era uma alfabetizacdo funcional — aquisicdo de técnicas elementares de
leitura, escrita e calculo.

Na década de 70, houve a expansdo do MOBRAL, em termos territoriais e de
continuidade, uma vez que objetivava a conclusdo do antigo curso primario. Com a
Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo, n°5692/71, implantou-se o Ensino Supletivo,
dedicando-se um capitulo especifico & EJA. A Lei reconheceu a educacéo de jovens
e adultos como direito de cidadania, apesar de limitar o dever do Estado a faixa
etaria de 7 a 14 anos.

Em 1974, o MEC prop06s a implantacdo dos Centros de Estudos Supletivos
(CES), que se organizavam com o trindmio tempo, custo e efetividade. Os cursos
oferecidos foram fortemente influenciados pelo tecnicismo, adotando-se os modulos

instrucionais, o atendimento individualizado, a autoinstrucdo e a arguicdo em duas
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etapas: modular e semestral. Como consequéncias, ocorreram, entdo, a evasao, o
individualismo, o pragmatismo e a certificacéo rapida e superficial (SOARES, 1996).

Em 1985, o MOBRAL foi substituido pela Fundag¢do Educar, ligada ao MEC
gue ndo mais executava diretamente os projetos, passando a atuar na superviséo e
apoio financeiro dos programas vinculados as prefeituras municipais ou as
associacdes da sociedade civil.

A Constituicdo Federal de 1988 ampliou o dever do Estado para com a EJA.
O art. 208 determina que “O dever do Estado com a Educacdo sera efetivado
mediante a garantia de: I- ensino fundamental obrigatério e gratuito, assegurada
inclusive a oferta gratuita para todos que a ele nao tiveram acesso na idade propria”.
Assim, uma vez garantido o direito, o grande desafio passou a ser o estabelecimento
de uma politica e de metodologias criativas, com a universalizacdo do ensino
fundamental — e suas modalidades — de qualidade.

Respaldada pela legislacdo nacional, a histéria da educacdo de jovens e
adultos chega a década de 90 reclamando reformulacdes pedagdgicas. Por isso, 0s
primeiros anos foram dedicados a articulacdo em torno da Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional (BRASIL, 1996), marcados pela relativizacdo dos planos
cultural, juridico e politico dos direitos educativos das pessoas jovens e adultas
conquistadas em momentos anteriores, bem como a situacdo marginal da EJA nas
politicas publicas do pais (HADDAD; DI PIERRO, 2000).

Ao substituir a denominagdo ensino supletivo por educacdo de jovens e
adultos reafirma-se a institucionalizacdo da modalidade, conforme Soares (2002,
p.12):

A mudanca de ensino supletivo para educacdo de jovens e adultos
ndo é uma meraatualizagdo vocabular. Houve um alargamento do conceito
ao mudar a expressdo de ensino para educa¢do. Enquanto o termo “ensino”
se restringe a mera instrugdo, o termo “educagdo” € muito mais amplo
compreendendo os diversos processos de formacéo.

A nova LDBEN (Lei n°9394/96) propés em seu artigo 3°, a igualdade de
condicbes para 0 acesso e permanéncia na escola, o pluralismo de ideias e de
concepcdes pedagogicas, a garantia de padrao de qualidade, a valorizacdo da
experiéncia extraescolar e a vinculagdo entre a educacéo escolar, o trabalho e as
praticas sociais. Embora a Lei tenha dedicado apenas uma secdo com dois artigos,
o tratamento dado a EJA sob o ponto de vista do ensino fundamental — artigos 2°, 3°
e 4° — estimulou a criacdo de propostas alternativas, abrindo um espaco de
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intervencao que criou possibilidades de confronto entre o universo da demanda e o
volume e a qualidade da oferta, gerando um maior compromisso do setor publico
com a modalidade, isto €, 0 acesso a Educacgéo Basica foi reconhecido como um
direito. Passou de recomendacé&o a obrigacéo.

Por outro lado, a reducdo da idade minima para acesso a modalidade — art.
38 da LDBEN: ensino fundamental e médio — de 18 para 15, no primeiro caso; e de
21 para 18, no segundo — corroborou com a desqualificacdo da proposta, uma vez
que privilegia a certificacdo em detrimento dos processos pedagdgicos (RUMMERT;
VENTURA,2007). Muitos alunos sdo encaminhados para a modalidade na
perspectiva de “reduzir” o tempo de escolaridade, fortalecendo a ideia de
compensagao temporal.

Diante desse cenario, em 2003, o Governo Federal apresentou iniciativas que
davam maior énfase as politicas publicas para EJA com carater primordialmente
social, isto é, enquanto os municipios e estados davam conta de atender a sua
demanda local, na perspectiva de conclusdo da Educagdo Basica, o MEC criou
programas tendo como enfoque a qualificacdo para o trabalho unindo a
implementacdo de ac¢des comunitarias, tais como PROJOVEM, PROEJA e Escola
de Fabrica.

Cabe ressaltar, porém, que, apesar de essas vertentes buscarem a
escolarizacdo das pessoas jovens e adultas, acabam reforcando a ideia de
fragmentacdo, em que a certificacdo € meta, sem uma perspectiva de continuidade
ou conclusao qualitativa das etapas de ensino.

Atualmente, vé-se com preocupacdo a ndo escolarizacdo do jovem e do
adulto, justificando-se, muitas vezes, pela auséncia de oportunidades educacionais
que garantam acesso e permanéncia, haja vista os altos indices de evasao e
repeténcia evidenciados nas estatisticas sociais. Esse fracasso pode ser explicado,
principalmente, por problemas de concepcéo epistemoldgica e pedagdgica entre o
concebido pelas propostas oficiais e o vivido pela comunidade no ambito escolar.
Muitos chegam e encontram a mesma escola que o0s excluiu, com propostas
pedagogicas que nao contemplam as suas expectativas, além de regras
generalizadas, ignorando o que de fato é necessario aprender para sobreviver numa

sociedade letrada e tecnoldgica em que vivem.
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2.3 Lingua portuguesa na EJA

O ensino da lingua portuguesa na EJA é, por exceléncia, um desafio, uma vez
que exige cuidados extremos no planejamento das condicbes concretas de
aprendizagem, no sentido de garantir um ambiente favoravel para os alunos,
visando ao estabelecimento de vinculos de “aproximacdo” com os conteudos e
praticas desenvolvidos.

O cuidado deve-se, inicialmente, as caracteristicas da populagdo atendida
nessas classes: adultos que pararam de estudar ha muito tempo ou jovens com um
histérico de repeténcia e evasdo. Isso resulta em turmas heterogéneas com alunos
semianalfabetos, com sérios problemas de aprendizagem e propdsitos diferentes.
Alunos, muitas vezes com autoestima baixa, com problemas sociais de excluséo ou,
ainda, cansados, apés horas de trabalho.

Por conta dessa realidade, o aluno da EJA, ao tentar reatar o vinculo
interrompido, ndo pode encontrar um ambiente escolar que continue produzindo
impactos negativos e inadequados. A desmotivacdo e a evasdo prematura Sao
consequéncias de quem, no retorno a escola, depara-se com a situacdo em que 0s
objetivos de ensino sdo assumidos de forma burocratica e os contedudos sao
escolhidos apenas para cumprir um programa. Por isso, € preciso oferecer ao aluno
da EJA um sentido ao estudo da lingua, devidamente vinculada ao seu cotidiano, em
gue o conhecimento é ponto de partida para que ele avance em seus estudos. Um
ensino voltado para a construcdo de sentidos deve privilegiar uma pratica
pedagogica interativa, na qual o aluno € agente e ndo mero espectador.

Atualmente, as ideias defendidas por parte de teoricos e educadores que
atuam com adultos centram-se na valoriza¢do das hipoéteses linguisticas elaboradas
pelos alunos no processo de reflexdo sobre a linguagem e para o trabalho com
textos reais, ao invés de textos especialmente elaborados para o aprendizado da
escrita. Haddad (2007) ainda lembra que a educacéo deve ser construida através do
dialogo entre educadores e educandos, deve ser critica em relagdo aos conteudos,
além de reveladora da realidade, abordando temas universais e nacionais
relacionados com a cultura regional. Isso significa que as politicas educacionais
devem prever espacos de educacao para além da perspectiva escolar, envolvendo

novos temas, problemas e sujeitos.
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O avanco das ideias, em nivel internacional e também no Brasil, porém, ainda
ndo construiu uma politica efetiva, principalmente de natureza pedagodgica, que
atenda as especificidades da educagdo de jovens e adultos. Este € um dos
possiveis fatores determinantes dos altos indices de evasdo e reprovagdo nas
classes de EJA.

Cabe considerar, no entanto, que o advento da abordagem histérico-cultural,
representado pelas proposi¢des de Vygotsky (1997 e 2001), tem auxiliado nessa
superacdo, ao reassumir a ideia de que o conhecimento se da pela acdo do sujeito
sobre o objeto e que, no processo, 0 sujeito é ativo numa relacdo mediada por um
agente.

Um outro fator que também ajuda a superar os desafios é o reconhecimento
de que o mundo da escrita supfe, além de um sistema convencional, alfabético e
ortografico, o desenvolvimento de habilidades necessarias para a inser¢cdo do
individuo nas préaticas sociais de leitura e escrita, colocando o texto como
instrumento central do processo — textos reais, encontrados no ambiente social,
funcionais, coerentes e ricos de elementos coesivos, plenos de significagéo,
abordando conteudos motivadores e adequados a populacéo atendida.

Ampliar competéncias e habilidades envolvidas no uso da palavra, ou seja,
dominar o discurso nas diversas situagdes comunicativas, para entender a logica
organizacional que rege a sociedade, assim como interpretar as sutilezas de seu
funcionamento, €, antes de tudo, uma pratica social que se da na interacdo com o

outro.

2.3.1 Processo de elaboracdo de uma proposta curricular

Ao ampliar o dever do poder publico para com a educacdo em geral e em
particular para com o ensino fundamental, a LDBEN (1996) reforcou a necessidade
de propiciar a todos a formacdo basica comum por meio da formulacdo de um
conjunto de diretrizes capaz de nortear os curriculos e conteddos minimos,
conferindo, ao mesmo tempo, um carater de terminalidade e continuidade.

Atendendo a demanda, o processo de elaboracdo dos Parametros
Curriculares Nacionais (PCNs) teve inicio a partir de propostas curriculares de
estados e municipios brasileiros, da analise feita pela Fundacdo Carlos Chagas e
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das experiéncias de outros paises. A versao preliminar foi formulada, apdés
discussdo em ambito nacional nos anos de 1995 e 1996, e apresentada aos
técnicos, docentes e membros dos conselhos estaduais e municipais de educacéao,
além de sindicatos e entidades ligadas ao magistério. Os resultados apurados
serviram de base para elaboracdo do documento final a fim de estabelecer uma
referéncia curricular comum para todo o Pais, buscando garantir o respeito a
diversidade, mediante a possibilidade de adaptacdes que integrem as diferentes
dimensbes da pratica educacional.

Podemos afirmar que os PCNs constituem o primeiro nivel de concretizacao
curricular, com a funcdo de subsidiar a elaboracdo ou revisdo dos componentes
curriculares dos sistemas de ensino, dialogando com as propostas e experiéncias
existentes, incentivando a discussdo pedagogica interna, efetivando uma proposta
articuladora dos propoésitos mais gerais de formacdo de cidadania, com sua
operacionalizacdo no processo de aprendizagem. Sao abertos e flexiveis e sua
validade depende de estarem em consonancia com a realidade social, uma vez que
nao sao principios atemporais.

A orientacdo proposta nos PCNs reconhece a importancia da participacao
construtiva do aluno e, ao mesmo tempo, da intervencdo do professor, permeados
pelos temas da vida social contemporanea, em que os conteldos curriculares atuam
ndo como fins em si mesmos, mas como meios para aquisicdo e desenvolvimento
das capacidades que Ihes permitam produzir e usufruir dos bens culturais, sociais e
econdmicos. Neste caso, ndo € a aprendizagem que se ajusta ao ensino; o ensino
deve potencializar a aprendizagem.

Considerando, portanto, a diversidade do aluno da EJA, a concepcao adotada
pelos PCNs sustenta a proposta deste trabalho, uma vez que defende que os
conhecimentos adquiridos na escola passam por um processo de construcdo e
reconstrucdo continua e ndo por etapas fixadas e definidas nos anos/semestres

letivos.

2.3.2 Uma proposta curricular para EJA/Lingua Portuguesa

A Proposta Curricular para o Segundo Segmento do Ensino Fundamental da
Educacdo de Jovens e Adultos, elaborada pela Coordenacdo de Jovens e Adultos
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(COEJA) da Secretaria de Educacdo Fundamental do Ministério da Educacéo,

defende que:

O aluno deve perceber que a lingua é um instrumento vivo,
dinamico, facilitador, com a qual é possivel participar ativa e essencialmente
da construcdo da mensagem de qualquer texto.[...] Conscientizar o aluno da
EJA desse processo, tarefa da area de Lingua Portuguesa, é estabelecer a
cumplicidade entre ele e a palavra. (BRASIL, 2000)

Dois principios constantes na Proposta Curricular da COEJA devem orientar
as politicas educacionais para EJA, em qualquer nivel de ensino e esfera
governamental: o fato de que os jovens e adultos precisam construir diferentes
capacidades e que a apropriacdo de conhecimentos socialmente elaborados é a
base para a construcéo da cidadania e de sua identidade; e a certeza de que todos
sdo capazes de aprender.

O aluno deve ser continuamente estimulado a refletir sobre as atividades
realizadas em sala de aula, principalmente as de leitura e producdo de textos,
individual ou coletivamente. Na pratica, o professor, ao desenvolver as atividades,
deve prever a possibilidade de os alunos estarem revendo sobre o que leem e
escrevem, além de confrontarem suas producdes.

Assim, no processo de ensino e aprendizagem da EJA, na perspectiva de
ampliar o dominio ativo do discurso nas diversas situacdes comunicativas, a escola
deve considerar e organizar um conjunto de atividades para que os alunos possam,
de forma gradativa, alcangar os seguintes objetivos:

o utilizar a linguagem na escuta e producdo de textos orais e na leitura e
producdo de textos escritos, nas diferentes condi¢cdes do discurso, atendendo as
demandas sociais e respondendo aos diversos propdsitos comunicativos e
expressivos;

o utilizar a linguagem para estruturar a experiéncia e explicar a realidade,

nas diversas areas do conhecimento;

o analisar criticamente os diferentes discursos;
o conhecer e valorizar as diferentes variedades do portugués;
o utilizar os conhecimentos adquiridos por meio da analise linguistica

para ampliacdo das possibilidades de uso da linguagem.
Acreditamos que o aprendizado da lingua portuguesa vai muito além do

dominio das estruturas gramaticais e textuais. Por sua natureza social, envolve o
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desenvolvimento das expectativas de aprendizagem de ler, escrever, falar, ouvir,
além da capacidade de analisar a lingua, isto €, um reagir no mundo, via linguagem.

Nesse sentido, a criagdo de possibilidades cada vez mais efetivas de
participagdo dos sujeitos nos diferentes contextos sociais, envolvendo aspectos
pragmaticos, é o objetivo maior das aulas de portugués. Assim, um trabalho escolar
gue concebe a lingua como um processo de interlocucdo deve tomar como base as

categorias centrais de géneros e tipologias textuais para a pratica de sala de aula.
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3 A EJA NO SISTEMA MUNICIPAL DE ENSINO DE RIO DAS OSTRAS

O municipio de Rio das Ostras, localizado na regido litoranea do Estado do
Rio de Janeiro, atendendo ao disposto no art.37 da LDB, oferece a modalidade EJA
organizada em dois médulos: | — anos iniciais e Il — anos finais do Ensino
Fundamental com vagas distribuidas em 10 (dez) unidades escolares. E sistema?,
desde 1999, o que lhe concede autonomia para planejar e executar politicas
publicas educacionais para sua comunidade.

A pesquisa de campo teve inicio na 12 quinzena de margo de 2013, apdés
autorizacdo da Secretaria Municipal de Educacédo, que demonstrou interesse no
desenvolvimento do trabalho, na expectativa de subsidiar acbes concretas e
eficientes para sala de aula. Declarando a sua intencdo em “investir’ na modalidade,
reconheceu as lacunas e as fragilidades do Sistema de Ensino, tais como: auséncia
de formacdo continuada para os profissionais que atuam na EJA, nimero reduzido
de pessoal destinado a coordenacdo pedagogica e atendimento noturno, falta de
politicas publicas para evitar a evasdo e repeténcia, falhas no monitoramento e
analise dos dados estatisticos e, por fim, inexisténcia de um referencial curricular de
lingua portuguesa para os anos finais do Ensino Fundamental.

Torna-se notoério que, nas ultimas décadas, emergiram iniciativas a favor da
EJA e, consequentemente, o investimento na modalidade vem aumentando,
gradativamente, pelo repasse de verbas do Fundo Nacional da Educagédo Bésica
(FUNDEB) ou pela inclusdo da modalidade no Programa Nacional do Livro Didéatico
(PNLD). Fato é que as verbas viabilizam a aplicacdo dos recursos em toda a
Educacao Bésica, permitindo, inclusive, a distribuicdo de material didatico, uniforme,
além de transporte e merenda escolar.

Por outro lado, percebe-se que 0s recursos ndo garantem a permanéncia e 0
sucesso dos alunos matriculados. Nos dUdltimos trés anos, 0 municipio vem
registrando indices significativos de evaséo e repeténcia, segundo dados extraidos
do Censo Escolar, fornecidos pela SEMED. A evasao, no modulo I, chega a 25%; e
a retencéo ultrapassa 37%.

2A criacdo dos sistemas municipais de ensino tornou-se possivel com a Constituicdo Federal de 88 e da LDBEN
(Lei n29394/96). E uma opgdo do municipio para assumir sua autonomia, abrindo possibilidades de maior
participagao social nas decisdes de politica local, considerando o Pacto Federativo e desigualdades regionais.
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Os numeros reproduzem o cenario do pais, confirmando o desafio que,
conforme citado anteriormente, € a maior motivacdo da pesquisa, reforcada pela
inexisténcia de um curriculo especifico para EJA. A ideia de que “o pouco ja é
suficiente” se traduz na proposta pedagdgica que se limita a reproduzir as
orientacdes e diretrizes do ensino regular, diminuindo as possibilidades de sucesso
dos alunos.

H4, porém, um movimento para reverter 0s numeros do insucesso ha
modalidade. Com passos ainda timidos, foi criada, na estrutura da SEMED, a
Coordenacdo de EJA composta por trés assessoras e um coordenador geral. A
equipe encontra-se em fase de planejamento e das trés profissionais direcionadas
para o trabalho, somente uma possui experiéncia (j& atuou) na modalidade e fala
com propriedade sobre as questdes praticas; as outras duas possuem experiéncia
em ensino regular e desconhecem propostas diferenciadas para EJA. O
coordenador geral € ex-professor da EJA (atuou por quatro anos); € graduando em
Historia e reconhece a necessidade de “fazer alguma coisa”.

E interessante sinalizar que a mudanca de gestdo, em funcéo das eleigdes
municipais, em outubro de 2012, renovou o quadro de profissionais responsaveis
pela coordenacdo das politicas publicas locais. Houve ndo s6 uma alteracdo no
guadro de pessoal, mas também no organograma do Sistema Municipal.

Sem duavida, € um contexto que favorece a implementacdo de uma proposta
pedagogica que va ao encontro das expectativas da equipe gestora, uma vez que,
sem promessas de solu¢cbes mirabolantes, pretende contribuir para minimizar os
indices acumulados de fracasso escolar.

Num primeiro momento, foi pensado um trabalho com todas as escolas que
oferecem a modalidade, mas a distancia e a dificuldade de conciliar horarios dos
docentes de lingua portuguesa levaram-nos para uma pesquisa mais direcionada. A
unidade escolar indicada Escola Municipal Maria da Penha,localizada no Bairro
Palmital, possui refeitorio, sala de video, laboratério de informética, quadra de
esportes, biblioteca e atende o maior numero de alunos dos anos finais da EJA, com
turmas seriadas (em algumas escolas sdo multisseriadas). Dois professores de
portugués alternam o atendimento, do 6° ao 9° ano de escolaridade, ministrando,
semanalmente, 04 aulas de 50 minutos.
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3.1 A proposta pedagodgica

Uma vez autorizada a pesquisa, era preciso conhecer o trabalho pedagdgico
realizado. A reunido com a coordenacdo da EJA aconteceu no final do més de
marco de 2013 e foi possivel confirmar as preocupacfes ja sinalizadas pela
secretaria. Como ainda ndao havia uma equipe pedagdgica especifica para a
modalidade, em efetiva atuacdo, os encontros para levantamento de dados e
expectativas foram realizados, na SEMED, com os profissionais indicados.

A primeira agéo efetiva do coordenador, ao assumir a funcéo, foi a elaboragéo
e a aplicacdo de um questionario contemplando informacdes gerais que iam desde a
opinido sobre a merenda até o tempo escolar de cada aluno. Era perceptivel a
preocupacgao, naquele momento, com a infraestrutura. Foi declarado que algumas
providéncias ja estavam sendo tomadas para minimizar as lacunas administrativas
detectadas, como presenca da dire¢cado no turno da noite, aumento da quantidade de
comida, na merenda escolar (a per capita para criancas e adultos era a mesma) e
solicitacdo de pessoal para atendimento no laboratério de informatica e biblioteca.

Apesar dos relatos de insatisfacdo com o trabalho em sala de aula, ndo
existia, no levantamento, perguntas direcionadas para o ensino. Na abordagem
sobre planejamento, propostas e estratégias de trabalho, o coordenador afirmou
que, apesar de reconhecer a necessidade, ndo havia, no momento, uma proposta
diferenciada para a modalidade. Manifestou sua preocupacdo com a banalizagcéo da
evasdo e repeténcia, ao declarar que as matriculas ultrapassavam o numero de
vagas na certeza da reducdo de alunos em 30/ 60 dias: uma expectativa de
todos(escola e professores). Sobre a elaboracéo/atualizacdo dos Projetos Politico-
Pedagégicos® (PPPs) e do Plano de Acdes Articuladas* (PAR), informou que
desconhecia o teor dos documentos e as demandas indicadas anteriormente, para a
modalidade.

Em seguida, foi falado sobre o publico atendido nas turmas da EJA,

confirmando que ndo havia um levantamento ou mesmo leitura dos dados sobre o

* A Lei n 29394/96, no artigo 15, concedeu a escola progressivos graus de autonomia pedagdgica,
administrativa e de gestdo financeira. Isso significa construir um espaco de liberdade e de responsabilidade
para elaborar o seu proprio plano de trabalho, definindo rumos e planejando suas atividades de modo a
responder as demandas da sociedade.

* E um instrumento criado em 2007 pelo Ministério da Educacio (MEC) para auxiliar as secretarias de educacio
de estados e municipios no planejamento de agdes. Funciona como um check-up: os itens problematicos sao
reconhecidos e, a partir dai, sdo tomadas medidas para soluciona-los.
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perfil dos alunos constantes nos mapas estatisticos. A partir da observacgao
assistematica e pessoal, declarou que, nos anos finais, ha um namero significativo
de jovens — abaixo de 18 anos — uma vez que 0s alunos que apresentavam
distorcédo idade-série, quando completavam 15 anos, eram encaminhados para as
turmas da noite, ja que ndo poderiam permanecer no ensino regular.

O questionamento sobre o desempenho dos alunos teve como resposta a hao
surpresa pelo indice de reprovagdo. Perguntamos se, nesses dados, era
considerado o motivo: niumero excessivo de faltas ou problemas de aprendizagem e
se era realizada uma avaliagcdo por disciplina, a fim de viabilizar um planejamento
mais aderente a realidade de cada unidade escolar. Ndo havia, na Coordenacao,
informacgdes sobre o(s) motivo(s) e qual (quais) as disciplinas de maior retencéo.

Na conversa sobre os docentes, sempre destacando o carater opinativo das
declaracdes, afirmou que o motivo maior para a escolha pela modalidade é a
verticalizacdo do horario, seguido da busca de “menos” cobranca em relacdo aos
resultados. Indagamos, em seguida, sobre a realizagcdo de trabalho diversificado
pelos professores de lingua portuguesa da EJA. Ficou evidente que sao aplicadas
as orientacdes para o ensino regular. A leitura é trabalhada superficialmente e as
analises gramaticais, geralmente desvinculadas do texto, atendem a etapa da
identificacdo. Foi ressaltado que todos os professores reclamam da “baixa estima”
dos alunos e da desmotivagdo, mas reconhecem que ndo existem propostas para
reverter a situacao.

Perguntamos sobre os recursos didaticos utilizados e se havia material de
estudo para os docentes. O coordenador confirmou o encaminhamento de livros
didaticos para EJA, resultante do Programa Nacional Livro Didatico (PNLD) 2011,
mas nao soube falar sobre o uso efetivo em sala de aula. Em seguida, disse que, na
sua opinido, os livros ndo sdo utilizados em todas as escolas e ha uma tendéncia
dos professores em usar seu proprio material, geralmente, o mesmo aplicado nas
séries regulares. Em relacdo a formacdo continuada, declarou que ndo havia
proposta especifica para EJA nem material especifico para estudo sobre a

modalidade.
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3.2 O perfil do aluno

Para definirmos a melhor maneira de fazer com que o aluno da EJA aprenda
e desenvolva sua capacidade critica, é preciso indagar quem sédo os alunos da
Educacdo de Jovens e Adultos. Para responder a pergunta, foram realizadas visitas
a escola e entrevistas com profissionais da educacdo que atuam nesta etapa da
Educacao Basica.

As primeiras visitas a escola foram acompanhadas pela coordenadora de
lingua portuguesa da SEMED, que fez as apresentacdes pertinentes, na escola e
em sala de aula, e colocou-se a disposicdo para o fornecimento de dados
necessarios para o trabalho.

Foi possivel constatar que a modalidade € composta por um alunado misto,
cujo perfil distingue-se em relacdo a idade, sexo, expectativas e comportamentos.
Trata-se de um publico que historicamente sofreu a exclusdo, pela impossibilidade
de acesso a escolarizacdo na idade certa, ou pela adequacéo a idade cronologica
resultante da distor¢do idade-série na educacédo regular. De maneira geral, em sua
maioria, tiveram que rescindir barreiras preconceituosas, diante dos desafios da vida
e confiam atingir o ensino médio (alguns ao superior) para se inserir social ou
profissionalmente.

Por um lado, e em nimero maior, sdo jovens que nunca se afastaram da
escola, mas, no percurso, apresentaram dificuldades extremas de aprendizagem;
sdo repetentes por reprovagdes consecutivas e foram excluidos do ensino regular
por ndo estarem na idade cronologica adequada para seu ano de escolaridade. Por
outro lado, em namero reduzido, sdo adultos afastados dos bancos escolares ha
muito tempo, mas que trazem conhecimentos e experiéncias do mundo onde vivem.

Os dados abaixo extraidos do mapa estatistico da unidade escolar referente

ao més de agosto de 2013 revelam a distribuicdo das matriculas por idade.

Fase/ Fase | Fase IV
Idade (6°) (99)
15 anos 15 2
16 anos 4 4
17 anos 0 2
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18 anos 1 3

19 anos 0 0

20 anos 1 1
Entre 21 e 25 anos 2 1
Entre 25 e 30 anos 0 3
Entre 31 e 40 anos 2 1
Acima de 40 anos 1 3
Total 26 20

Alunos por Fase/idade
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Podemos perceber que o nimero de adultos na Fase 1/6° ano — é bem
reduzido, concentrando o maior nimero entre jovens de 15 e 16 anos. Na fase 1V/9°
ano, ocorre uma distribuicdo maior da idade. E visiveluma ruptura na sequéncia: s&o
dezenove alunos entre 15 e 16 anos na Fase | e uma reducéo para seis na Fase IV.
Considerando que o intervalo entre as fases é de um ano, fica evidente também a
lacuna entre o niumero de alunos jovens que ingressam na Fase | e que nao chegam
a Fase IV.

N&o ha, entre os alunos, grande diferenca entre o publico atendido, no que diz

respeito ao sexo, conforme discriminado abaixo:
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Fase/Sexo Masculino Feminino
Fase | 13 13
Fase IV 09 11

Interessante registrar que os alunos de maior idade 41 e 58 anos,
respectivamente, na Fase | e IV, sdo do sexo feminino.

A maior dificuldade encontrada, para o levantamento do perfil do aluno, de
forma direta, por meio de entrevista, foi a irregularidade de frequéncia e
pontualidade. Em trés meses de visitas — cerca de dois dias por semana — muitas
vezes, a aula comecava (sempre com tolerancia de 20 a 30 minutos de atraso) com
trés ou quatro alunos. Em alguns dias, quando o nimero era maior, muitos saiam de
sala alegando cansaco ou “tenho outro compromisso”. Por isso, as informacdes
sobre expectativas foram coletadas por meio de conversas, na sala, e em momentos
de interacdo, no corredor, com destaque para “estou aqui para fazer concurso
publico” pela estabilidade do emprego; e “para ter a oportunidade de um servico
menos pesado”.

Quando perguntados sobre a expectativa para as aulas de portugués, as
respostas eram direcionadas para frases do tipo: “é muito importante entender as
coisas que a gente |€”, “é muito dificil, mas ninguém respeita quem fala errado”, “a
gente estuda a mesma coisa, mas nao entra na minha cabeca”.

E consenso entre os profissionais entrevistados que os alunos confirmam sua
matricula na expectativa de preencher os hiatos de sua formacdo, mas desistem,
principalmente, por falta de motivagdo ao encontrar uma pratica (as vezes
infantilizada) que reproduz conteudos adaptados do ensino regular, ignorando as
suas especificidades.

Nao foi constatado problemas de indisciplina, uma vez que os alunos tém
certa liberdade para entrar e sair da escola. Os mais jovens sdo mais inquietos e
dispersos. Os mais velhos perguntam mais e demonstram responsabilidade com as

tarefas propostas em aula.
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3.3 O docente de lingua portuguesa

O quadro de docentes é permanente, isto é, todos foram admitidos por
concurso publico, respeitando a habilitagdo para a atuagdo nas disciplinas, o que
implica afirmar que todos os professores de lingua portuguesa possuem, no minimo,
graduacdo em Letras. Outro fato  interessante é que  todos
atuam,concomitantemente, no ensino regular.

Conversar com o0s docentes foi uma etapa bastante esclarecedora. As
entrevistas foram realizadas, de forma direta, de acordo com a disponibilidade
apresentada por eles. As perguntas abordaram dois aspectos: o primeiro, sobre a
relacdo/percepcdo com a modalidade; e o segundo, sobre o ensino de lingua
portuguesa. Houve, de forma geral, uma convergéncia nas respostas.

Foi relatado que a relacdo com os alunos, geralmente, é cordial e afetiva,
permitindo fazer referéncia, inclusive, sobre um ou outro problema social, de forma
pessoal: “usa drogas”, “é namoradeira”, “extremamente pobre”, “nunca conclui a
fase”, “chega muito cansado”, etc. A maior dificuldade apontada, para o trabalho
com a modalidade, foi a “descaracterizacdo do publico atendido”, como resultado do
encaminhamento automatico do aluno a partir dos 15 anos: o adulto sai da escola
porque ndo se identifica com os assuntos tratados, o vocabulario, a agitacéo, etc; e
0 jovem sai, pois ndo tem motivacdo para concluir.

A opcéo pela modalidade €, de fato, a adequacao do tempo (possibilidade de
verticalizacdo), j& que todos trabalham em outras unidades escolares. Confirmam
que nao ha discussdo sobre a aprendizagem do jovem e do adulto e que a
formacdo continuada oferecida pelo Sistema privilegia o ensino regular.
Desconhecem dados estatisticos sobre evasado e repeténcia. Para eles, a evaséo é
natural e a repeténcia uma consequéncia da dificuldade que o aluno traz do ensino
regular; € um aluno “mais fraco”.

Recebem os livros didaticos do PNLD, mas raramente os utilizam, uma vez
que sao elaborados para um publico mais velho, trazendo situacfes que
consideram a experiéncia, isto é, pressupdem vivéncias de um adulto, com
assuntos que nao sao significativos para a turma que, nos ultimos anos, apresentam
um perfil cada vez mais juvenil. Por isso, ha uma resisténcia dos alunos, que acham

o material “chato”. Os mais velhos se identificam com as situacdes apresentadas.
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JA ouviram falar dos documentos oficiais com propostas e diretrizes
curriculares elaborados pelo MEC, mas ndo os adotam como referéncia para
planejamento de suas aulas. E fala recorrente a importancia de se trabalhar com
textos em sala de aula, mas reconhecem que n&o existe uma orientacao
pedagogica nesse sentido. Preparam as aulas, atendendo ao previsto nos
referenciais curriculares do ensino regular.

Em relacdo a expectativa quanto ao ensino da lingua portuguesa, afirmaram
que os alunos entendem quea “verdadeira” aula é a de gramatica, a “conteudista”,
isto €, aulas que exploram a oralidade e a producaol/interpretacéo textual ndo séo
concebidas como importantes. No trabalho com textos, o melhor rendimento € na
producdo, uma vez que apresentam dificuldades na interpretacao.

Nas aulas de portugués, o melhor desempenho é alcancado com as
atividades préaticas e ludicas, demonstrando motivacdo com exemplos significativos
e proximos de sua realidade. Apresentam pior desempenho nas questbes sobre
gramatica, apesar de entenderem que é “aula de verdade”. Sao avaliados de forma
menos rigida, com menor expectativa: muitos aprovados apresentam dificuldades
de leitura e escrita; ndo se exige “muito” deles.

Em relacdo ao perfil de seus alunos, os docentes afirmaram que sdo da
comunidade; apresentam dificuldades para respeitar regras, como horario,
cumprimento de tarefas; faltam muito; e por serem menores de idade, em sua
maioria, ndo trabalham. Muitos entendem a escola como uma referéncia social, por
isso, em alguns casos, com baixa expectativa de continuidade e sucesso, ndo se
esforcam para concluir a(s) fase(s), pois sabem que podem retornar sempre que
quiserem.

Foram solicitadas sugestdes para o trabalho de lingua portuguesa na EJA. A
resposta mais relevante é vista como a solucdo para o maior problema indicado por
eles: atender separadamente os jovens “remanejados” para 0 curso noturno, a fim

de viabilizar um trabalho, em sala de aula, mais direcionado e homogéneo.

3.4 O curriculo atual dos anos finais

Apesar dos PCNs e das Resolugdes do CNE que estabelecem as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo de Jovens e Adultos, ndo existe, no
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Sistema Municipal de Rio das Ostras, um documento norteador do curriculo de
lingua portuguesa para a modalidade. Na auséncia de referencial curricular
especifico, sdo utilizados, de forma resumida, os referenciais elaborados para o
ensino regular.

Considerando que um referencial curricular tem como principais objetivos
contribuir com a inclusdo escolar, o acesso ao conhecimento com equidade,
propiciar condicbes de permanéncia e sucesso, melhorando a qualidade do
processo ensino e aprendizagem, além de fornecer informagdes e orientacdes sobre
estratégias pedagogicas de acordo com as especificidades de seu publico, podemos
afrmar que o “aproveitamento” de um curriculo n&o contribui para o
desenvolvimento de identidades e condi¢des cognitivas e sécio-afetivas dos jovens e
adultos que procuram a educacao formal para a legitimacéo de sua cidadania.

A EJA, como citado anteriormente, deixou de ser uma compensacao e passou
a um direito ao longo da vida, efetivando-se como uma educacdo permanente a
servi¢co do pleno desenvolvimento do educando. Nao se pode ignorar que 0s jovens
e adultos sdo portadores de experiéncias que os distinguem das criancas. Em
situacOes diversas, as suas vivéncias constituem o recurso mais rico para as suas
aprendizagens. Desconsiderar essas particularidades na implementacdo de um
curriculo é colaborar para o fortalecimento de uma educag¢do descomprometida com
resultados que prezam pelos principios politicos dos direitos e deveres da cidadania.

Segundo Malcom Knowles (1970), a andragogia € a arte ou ciéncia que
estuda as melhores praticas para orientar adultos a aprender. Para o autor, eles sao
sensiveis a estimulos de natureza externa, mas sdo os fatores de ordem interna
(satisfacdo, autoestima, qualidade de vida, etc.) que 0s motivam para a
aprendizagem. Podemos afirmar, portanto, que a educacdo de jovens e adultos,
embasada em um modelo andragogico, indica distincbes do ponto de vista da
aplicabilidade do conhecimento e do método de ensinar, tendo como principios: a
necessidade de saber a finalidade de certos conteudos e aprendizagens, a facilidade
de aprender pela experiéncia, a percep¢ao sobre a aprendizagem como resolucao
de problemas e a aplicacdo imediata do conhecimento.

Esses principios vém ao encontro da concepgdo interacionista da linguagem,
por conceber o processo de leitura e da escrita como condi¢cdo para a participagao

ativa do cidaddo como sujeito na sociedade, uma vez que, por meio dele, se



62

desenvolve a interacdo conhecimento/pessoa e pessoa/conhecimento, da palavra ou
do mundo.

A forma como muitos professores de portugués costumam direcionar suas
aulas — enfocando, quase exclusivamente a gramatica normativa e abordando,
geralmente, um género textual: a redacdo — contribui para o aumento dos niumeros
de exclusdo constatados no trabalho. Desse modo, faz-se necessaria a construcao
de um referencial curricular que proporcione aulas interativas, proximas da realidade
linguistica do aluno, levando-o a construir sentidos, com vistas a uma formacao
integral e efetiva.

E preciso aproveitar e respeitar os conhecimentos que o aluno traz e

promover possibilidades para que ele os ressignifique. O professor deve utilizar:

Préaticas que partem do uso possivel aos alunos e que pretendem
prové-los de oportunidades de conquistarem o uso desejavel e eficaz. Em
gue a razao de ser das propostas de leitura e escuta é a compreenséo ativa
e ndo a decodificacdo e o siléncio. Em que a razdo de ser das propostas da
fala e da escrita € a expresséo e a comunicacao por meio de textos e ndo a
avaliacdo da corregdo do produto. Em que as situacdes didaticas tém como
objetivo levar os alunos a pensarem sobre a linguagem para poderem

compreendé-la e utiliza-la adequadamente. (PCNs, 1998, p.67)



63

4 PROPOSTA DE REFERENCIAL CURRICULAR DE LINGUA PORTUGUESA
PARA EJA — ANOS FINAIS

Definir parametros curriculares significa explicitar de forma clara e objetiva as
expectativas de aprendizagem que se definem para os estudantes, no processo de
formacdo, organizando o curriculo para cada fase ou ano de escolaridade, que
abrangem o desempenho do estudante ao final de cada etapa e o0s niveis de
proficiéncia correspondentes aos desempenhos.

O termo curriculo é sujeito a multiplas conceitua¢des. Numa acep¢do mais
generalista (Pacheco, 2001 e Zabalza, 2002) a ideia de curriculo incorpora o
conjunto de conteddos a ensinar (organizados por disciplinas, temas e areas de
estudo) como um plano de acdo pedagdgica, fundamentado e implementado num
sistema, que se pode apresentar com o formato de um documento oficial prescritivo
e como guia orientador do trabalho.

Entendido, portanto, como um conjunto de conhecimentos, competéncias e
habilidades, desenvolvidas no ambito da escola, oferecendo uma visdo de conjunto
do objeto de ensino e dos objetivos a atingir, considerando a progressao de grupos
heterogéneos de alunos, na modalidade, indicando instrumentos e estratégias de
intervencao para transformar as capacidades iniciais.

No caso do ensino de lingua portuguesa, 0s estudos, na escola, devem
convergir para ensinar a ler, escrever, ouvir e falar, o que implica afirmar que os
conhecimentos sobre a linguagem — que durante muito tempo estiveram no centro
das aulas de portugués — e sobre o funcionamento dos textos que circulam entre nos
apenas fazem sentido na medida em que tornardo os estudantes leitores, ouvintes,
falantes e escritores mais competentes.

E pertinente relembrar que todos os textos orais ou escritos se realizam em
algum género e que todos 0s géneros comportam um ou outro aspecto tipologico,
produzidos em algum dominio social e que, por sua vez, fixam-se em algum suporte
pelo qual atingem a sociedade. Assim, para pontuar Nnosso posicionamento,
apresentamos comentarios e umas poucas definicbes sobre as quais vamos
trabalhar na elaboracdo da proposta curricular para o ensino da lingua materna, nos
anos finais da EJA, organizada em sete eixos verticais, a saber: dominios sociais,
aspectos tipolégicos, géneros, oralidade, leitura, escrita e analise linguistica.

Nessa perspectiva, espera-se que o aluno amplie o dominio ativo do discurso

nas diversas situagcdes comunicativas, uma vez que a aprendizagem da expressao
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ndo € considerada como um procedimento unitario, mas como um conjunto de
aprendizagens especificas de géneros textuais variados. Conforme Dolz e
Schneuwly (2011, p.101) “Nao é porque se domina o0 processo de escrita de um
texto narrativo que se domina o processo de escrita de um texto explicativo”. A
apropriacdo dos diferentes discursos decorre de um complexo mecanismo de
interacBes em sucessivas etapas.

Antes de apresentar a proposta curricular, cabe esclarecer que, na
elaboracdo do referencial, os eixos verticais referentes aos dominios sociais, aos
aspectos tipologicos e aos géneros agrupados foram propostos pelos citados
autores de Genebra, na perspectiva de dispor um instrumento para orientar as
escolhas e a organizacédo do ensino na forma de progressao, na qual o aluno, em
cada fase, se ter4 exercitado na producdo de géneros pertencentes a diversos
agrupamentos. O que deve variar de uma fase para outra sdo as dimensdes
trabalhadas, a complexidade dos conteudos e as exigéncias quanto ao refinamento
(tamanho e acabamento) dos textos.

Os eixos da oralidade, leitura e escrita objetivam preparar os alunos para
dominar sua lingua nas situacdes mais diversas da vida cotidiana, oferecendo-lhes
instrumentos eficazes para melhorar as capacidades de escrever e falar. A analise
linguistica, por sua vez, de forma articulada com as praticas de escuta, de leitura e
com as de producao de textos orais e escritos, se direciona para identificacdo e uso

dos recursos linguisticos recorrentes nos géneros selecionados.

4.1 Eixos verticais para o referencial curricular

4.1.1 Dominios sociais

Os dominios sociais constituem préticas na esfera das atividades humanas
nas quais podemos identificar um conjunto de géneros textuais que, as vezes, lhe
sdo proprios como rotinas comunicativas institucionalizadas, na perspectiva de que a
lingua € uma atividade sociointerativa de carater cognitivo, sistematica e

instauradora de ordens diversas na sociedade.
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Para defender a posi¢do acima, admitimos, com Bakhtin (1992), que nao se
pode tratar o género independentemente de sua realidade social e de sua relagéo
com as atividades humanas. A identidade dos géneros, na producgdo textual, nos
condiciona a escolhas que, do ponto de vista formal, lexical ou da natureza dos
temas, ndo sao totalmente aleatoérias. Eles limitam nossa acéo na escrita ao mesmo

tempo em que nos convidam a estilos, criatividade, variacao.

4.1.2 Aspectos tipoldgicos

Definida pela natureza linguistica de sua composicdo — aspectos lexicais,
sintaticos, tempos verbais, relacdes logicas, estilo — designando uma espécie de
construcdo tedrica, correspondem, de maneira flexivel, a certas distincdes
tipolégicas ja constantes em planejamentos e curriculos. Constituem-se em
mecanismo de reproducao, uma vez que os modelos de praticas de linguagem estéo
disponiveis no ambiente social e, por isso, os membros da sociedade que os
dominam tém a possibilidade de se apropriar deles.

Diferentemente dos géneros, 0s tipos textuais sao limitados — e sem
tendéncia a ampliacdo. Por isso, a partir da proposta de Dolz e Schneuwly (2011), é
possivel definir cinco aspectos tipolégicos: narrar, relatar, argumentar, expor e

descrever acdes, entendidos, de acordo com suas capacidades de linguagem

dominantes:

TIPOS CAPACIDADES DE LINGUAGEM DOMINANTES

NARRAR sequenciamento de fatos que envolvem
personagem, tempo, espaco e conflito

RELATAR representacéao pelo discurso de situacdes vividas

ARGUMENTAR sustentacao, refutacdo e negociacdo de tomada
de posicao

EXPOR apresentacado textual de diferentes formas de
saberes
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DESCREVER regulacdo matua de comportamentos
ACOES

4.1.3 Géneros

O estudo de géneros textuais engloba uma andlise do texto e do discurso,
assim como uma descricdo da lingua e visdo da sociedade. S&do textos que
encontramos no nosso cotidiano e que apresentam padrdes sociocomunicativos
caracteristicos definidos por composicfes funcionais, objetivos enunciativos e estilos
concretizados social, institucional e tecnicamente. Atualmente, vem ganhando
espacos, na perspectiva didatica,considerado uma fértil area interdisciplinar, com
destaque para a linguagem em funcionamento.

Tem-se notado, no Brasil, correntes com tendéncia ao tratamento dos
géneros textuais. Aqui, a linha adotada € de carater essencialmente aplicada ao
ensino de lingua materna, na perspectiva interacionista e sociodiscursiva, com
preocupacao na oralidade e escrita, no ensino fundamental. Uma tese central e
defendida é a de que toda manifestacdo verbal se da sempre por meio de textos
realizados em algum género. Quando dominamos um género textual, nao
dominamos uma forma linguistica, mas uma forma de realizar linguisticamente
objetivos especificos em situagdes sociais diversificadas.

Os géneros sao concebidos como entidades comunicativas em que
predominam aspectos relativos a fungdes, propdsitos, acdes e conteudos. A
distingdo entre um e outro ndo séo essencialmente linguisticas, mas funcionais. Sao
formas verbais de acdo social estabilizada e recorrente e sao propriedade
inalienaveis dos textos empiricos, servindo de guia para os interlocutores.

Cabe esclarecer que ndo ha como fazer uma lista fechada dos géneros,
inclusive, destacando-se que a natureza dinamica e de complexidade variavel
dificulta uma classificagdo definitiva. Por isso, a preocupagao maior para explicar
como eles se constituem e circulam socialmente, em detrimento de adotar uma
relacédo finita dos tipos existentes.

Ha outro aspecto importante a tratar em relagéo a identificagdo de um género
textual, a fim de n&o criarmos sobreposicées de conceitos. E pertinente incluirmos,

de forma concomitante ao ensino de género, para a orientacdo do trabalho do
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professor, o conceito de suporte. Tomemos como exemplo o livro didatico. Alguns
autores o “classificam” como género textual. Embora se constitua um todo, ele é
feito de partes que mantém suas caracteristicas, isto €, o conto no livro didatico ndo
deixaré de ser um conto.

Entende-se a definicdo de suporte como uma superficie fisica em formato
especifico que suporta, fixa e mostra um texto. E uma questdo que deve vir & tona,
uma vez que é imprescindivel para que o género circule na sociedade. Nao se pode
ignorar a influéncia do veiculo para o entendimento do género.

Para embasar a selecao dos géneros referentes aos aspectos tipologicos, foi
realizado, num primeiro momento, levantamento em livros didaticos indicados pelo
MEC, por meio do Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), e a leitura da
proposta curricular para Lingua Portuguesa nos anos finais do Ensino Fundamental,
no Sistema Municipal de Educacao de Rio das Ostras.

E necesséario ressaltar que os livros didaticos selecionados sdo destinados ao
ensino publico regular, uma vez que o material disponivel para EJA ndo concebe a
aprendizagem por meio de géneros textuais. Outra questdo a considerar é que,
apesar das particularidades da modalidade, ndo se ignora que o publico atualmente
atendido esta muito préximo — em relacdo a idade e contexto escolar — aos anos de
escolaridade regulares.

No quadro abaixo foi respeitada a ordem em que 0S géneros aparecem, na

forma de “conteddos” a serem trabalhados em sala de aula, distribuidos nos

capitulos.
Ano Livro 1 Livro 2 Livro 3 Referencial Curricular
de Rio das Ostras
(RECRO)
6° Diario Romance de | Conto Narrativa de ficgéo
aventura
Historia em Historia em | Historia em
quadrinhos Conto popular guadrinhos quadrinhos
Carta do leitor Noticia Relato pessoal Carta
Conto popular Historia em | Carta Diario
quadrinhos
Fabula Diario Cartaz




68

Relato de viagem

Relato de viagem

Texto de opinido

Verbete de | Artigo em livro | Cartaz
dicionario didatico
Artigo cientifico
Entrevista
70 Entrevista Conto Mito Verbete de
enciclopédia
Biografia Crbnica Poema
Instrucéo de
Instrucao de | Lendas e mitos Noticia
montagem
montagem
Reportagem Entrevista
Poema
Noticia
Artigo de  livro | Debate -
Noticia
Lendas e mitos didatico
Entrevista
Crbnica Carta do leitor
Texto de opinido
Anlncio Poema
Guia de viagem Artigo de opinido
Debate
80 Resenha Conto Texto teatral Texto teatral
Texto dramatico Diario Critica Texto de opinido
Entrevista Verbete de | Crénica Crbnica
dicionario
Romance de Andncio Anuncio
aventura Artigo cientifico
Carta do leitor Carta do leitor
Conto Texto dramatico
Texto cientifico Texto cientifico
Poema Poema

Artigo cientifico

Reportagem

Artigo de opinido
Carta do leitor

Debate

Seminario
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Qo Conto Conto Reportagem Reportagem
Anuncio Crbnica Editorial Editorial
Folheto de | Artigo cientifico Conto Conto
divulgacdo
Verbete de | Debate Novela
Relatorio dicionario
Texto dissertativo- | Debate
Artigo de opiniéo Texto dramatico argumentativo
Texto dissertativo-
Roteiro Artigo de opinido argumentativo
Editorial Resenha
Charge e cartum Anuncio
Livro | Jornadas.port Para viver juntos/ Portugués Linguagens
Editora Saraiva Portugués Editora Saraiva
Edicdes SM

Observa-se que ha pouca (em alguns casos, nenhuma) coincidéncia na
sequéncia dos géneros indicados para cada ano de escolaridade, como é o caso da
carta de leitor que aparece como proposta de trabalho para o 6°, o0 7° e para o 8°
ano. Isso ocorre, inclusive, nos livros da mesma editora (colecdes diferentes). A
maior coeréncia/igualdade é constatada nas propostas descritas no Referencial
Curricular do Sistema Municipal de Rio das Ostras e o livro 3.

Cabe ressaltar que a grande diversidade de géneros, praticamente ilimitada,
impede que a escola dé conta de todos; assim, uma selecdo € necessaria. Para
escolher quais géneros orientardo o trabalho com os textos, tanto no uso como na
reflexdo, optamos por seguir a relagdo apresentada pelo Sistema Municipal de
Ensino, para imprimir certa regularidade entre as modalidades EJA e ensino regular.

As adaptacdes realizadas, a fim de contemplar a proposta curricular na sua
totalidade, resultaram de escolha pessoal, a partir das observagcbes do contexto

educacional, durante o trabalho com os alunos e docentes, na escola. Para atender
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a proposta de agrupamento, foi escolhido um género de cada capacidade de
linguagem dominante, considerando o critério do mais simples ao mais complexo.
Priorizaram-se aqueles cujo dominio é fundamental a efetiva participacdo
social, encontrando-se agrupados, em funcdo de sua circulacdo, em géneros de
entretenimento, publicitarios, instrucionais, de imprensa, de correspondéncia, de

divulgacao cientifica, muito presentes no universo escolar.

4.1.4 COQOralidade

Na escola, as praticas da oralidade, durante muito tempo, quando existiam,
eram tratadas como secundarias, principalmente nos anos finais do ensino
fundamental, quando se abandonam as praticas orais em funcao de um foco na
escrita. O senso comum considera que a pratica significa conversar livremente,
resolver exercicios oralmente, ler um texto em voz alta ou fazer perguntas ao
professor. Nessas atividades, fica claro, porém, que o foco ndo é a fala, nem o
aprendizado dos géneros orais e das expectativas de aprendizagem tipicas da
modalidade.

Para os linguistas alemaes Heinemann&Viehweger (1991), os falantes
dispdem de um conhecimento especifico sobre estruturas textuais globais que lhes
possibilita identificar um texto como parte de uma classe mais geral, isto é, um
falante tem uma ideia clara sobre as estratégias de producdo de um texto (como
piada ou comentéario). Apesar de intuitivo e pouco sistematico, € um conhecimento
social e que, por isso, deve ser considerado nas aulas de lingua portuguesa.

O tratamento da oralidade, em sala de aula, portanto, numa concepg¢ao
interacionista, enfocando uso e analise linguistica tanto na modalidade falada quanto
na escrita, propde-se a romper com a Visdo estanque do ensino e adotar uma
perspectiva continua, em que fala e escrita ttm a mesma importancia.

Ensinar a oralidade envolve, entdo, a proposi¢ao de situacdes organizadas e
sistematizadas de insercdo do estudante, para preparacdo da proépria fala,
considerando as situacdes discursivas propostas, preocupando-se com a construcao
de sentidos, viabilizando o contato com uma diversidade de géneros, como
entrevistas, mesas-redondas, debates, palestras, noticias de radio e TV, programa
de radio, depoimentos, avisos, poemas e narrativas, piadas, adivinhas, etc.
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4.1.5 Leitura

Para a construcdao de um programa de formacao de leitores € necessario que
se assuma uma concepcdo de leitura. A que apresentamos assenta-se nas
seguintes premissas:

v A leitura € uma construcao subjetiva de leitores que atuam sobre o
texto a partir de um conjunto de conhecimentos acumulados e estruturados pela
vivéncia em determinada cultura;

v O texto ndo porta um sentido, isto é, o “significado” ndo esta no texto;
cabe ao leitor identificar as pistas do texto para a construcdo do sentido que € a
leitura;

v Além de uma atividade sociocognitiva, a leitura €& também
empreendimento interativo mediado pelo texto, que implica didlogo e negociacao
entre os interlocutores.

Préaticas de formacao de leitores devem propor o exercicio cotidiano daquilo
que faz um leitor proficiente quando |€, tais como: a investigacdo sobre o contexto
de producgéao do texto (quem escreve, em que suporte, com que objetivo, para quem,
etc.), a selecédo de pistas interpretativas relevantes (imagens, formatacédo do texto,
titulos e subtitulos,etc.), o levantamento de hipdteses de leitura e checagem, a
confirmacdo ou descarte das hipoteses iniciais, a retomada das partes do texto para
refinamento da compreensdo, o exercicio de inferir o significado de termos
desconhecidos em aten¢éo ao contexto ou a morfologia da palavra.

A sala de aula constitui-se em espaco de interacdo, em que 0s textos circulam
e sao objetos de leitura compartilhada. O professor assume um papel definido no
ensino: o de mediar os processos de constru¢cdo de sentido, de modo a “guiar’” o
aluno em seu percurso de aprendiz, por meio de exercicios sistematicos,
possibilitando a modelagem de estratégias e exercitando expectativas de
aprendizagem que o auxiliem na abordagem do texto.

A organizacdo do conjunto deve fazer-se, conforme propomos, a partir de
uma tipologia de textos, critério que auxilia o reconhecimento e a consideracdo das
especificidades estruturais e linguisticas dos géneros textuais. A escolha dos textos

trabalhados em cada fase considera critérios como: tamanho, grau de “novidade”,
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selecdo lexical, estrutura sintatica e tema que, na proposta, ndo se distancia da
realidade dos estudantes.

Os géneros textuais também sdo selecionados em funcdo de sua
complexidade; por exemplo, o trabalho com os géneros do “narrar” pode partir da
leitura de crbnicas — textos cujo vinculo com o cotidiano facilitam a leitura — ou se
originar de contos curtos e contemporaneos, seguindo para a selecdo de contos
classicos, mais longos e com estruturagdo mais complexa, como a multiplicidade de
vozes narrativas e o discurso indireto livre.

Para além da leitura de textos de recepcéo pragmatica, a leitura literaria deve
ocupar seu espaco no que diz respeito a praticas que possibilitem aos alunos
apropriarem-se da literatura pela vivéncia de experiéncias estéticas que lhes
revelem o valor da arte. A formacdo para a literatura realiza-se, também, pelo
desenvolvimento de habilidades de leitura que auxiliam na percepcdo e no
reconhecimento das especificidades e das estratégias de recursos que fazem a sua
literariedade.

Por fim, propomos expectativas de aprendizagem “atitudinais”, que sinalizem
aos professores orientagdes acerca do tipo de situacdo que leve os estudantes a

desenvolverem as habilidades referentes asua formacao como leitor.

4.1.6 Escrita

Abordar a escrita na perspectiva dos géneros requer a criacdo, no espaco da
sala de aula, de situagbes comunicativas reais, nas quais a linguagem se constitua
forma de interacdo entre os sujeitos. O cotidiano da escola, de modo geral (e, da
sala de aula, em particular) € rico em situagbes nas quais a linguagem escrita se
apresenta de forma significativa: o registro de rotina, a transmisséo de informacdes e
comunicados, dentre outras, sado situacdes que dao origem e sentido a circulacédo de
avisos, bilhetes, placas e textos literarios, informativos, didaticos.

Além das situacfes internas ao contexto escolar, € desejavel que se criem
outras que promovam a comunicacdo entre a escola e 0 espago extraescolar,
trazendo os temas que circulam em diferentes midias e que despertam a curiosidade
e interesse dos estudantes para conhecimento e discussdo, possibilitando uma

efetiva inser¢cao nos diversos contextos sociais onde a escrita se faz presente.
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A apropriacdo dos géneros textuais e a possibilidade de sua producéo se dao
a medida que os estudantes vivenciam situacdes mediadas pelo texto escrito e sdo
levados a refletir sobre as especificidades dessas situacbes e a correspondente
estrutura dos textos nelas produzidos. E preciso que o curriculo contemple
conteudos que orientem para escolhas sintaticas e lexicais mais adequadas ao
dominio de um género, proporcionado ao aluno a progressiva ampliacdo desse

conhecimento.

4.1.7 Anélise linquistica

Constitui 0 ensino da gramatica em perspectiva reflexiva, ou seja, significa
deslocar o que se chama de ensino metalinguistico, centrado no reconhecimento e
na classificacdo dos elementos da lingua, para um ensino epilinguistico, centrado na
analise da funcionalidade dos elementos linguisticos em vista do discurso.

Basear 0 ensino em concepgdo interacionista abarca uma gama de
manifestagbes linguisticas em funcdo dos contextos de uso, enfocando o
desenvolvimento da competéncia discursiva, envolvendo o dominio da norma culta
em comparacdo com outras variedades. Como consequéncia, para além de
identificacdo e classificacdo, almeja-se a apropriacdo e reflexdo sobre as
pluralidades da linguagem em perspectiva pragmatica.

Acreditamos que seja possivel superar as deficiéncias de leitura e escrita que
0s estudantes carregam ao longo dos anos, facilmente encontrada no cotidiano
escolar, desde que se reconheca no ensino da lingua materna uma aplicabilidade e
utilidade do que se apresenta. Quanto maior a clareza dos contetdos e do grau de
expectativa da aprendizagem que se espera, mais chances de desenvolver, com
ajuda do professor, estratégias pessoais e recursos para vencerem dificuldades.

A leitura e a escrita devem-se aliar a analise linguistica, considerando seus
aspectos discursivos e funcionais, para além de uma abordagem tradicional da
fonética e da morfossintaxe, permitindo uma reflexdo sobre os usos dos elementos
linguisticos existentes nos textos, levando o aluno a perceber os efeitos de sentido
produzidos.

Os Parametros Curriculares Nacionais (1998, p.28) fazem uma reflexdo sobre

0 ensino de gramatica:
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[...] ndo se justifica tratar o ensino gramatical desarticulado das
praticas de linguagem. E o caso, por exemplo, da gramatica que, ensinada
de forma descontextualizada tornou-se emblematica de um conteldo
estritamente escolar, do tipo que sé serve para ir bem na prova e passar de
ano — uma pratica pedagégica que vai além da metalinguagem para a
lingua por meio de exemplificacdo, exercicios de reconhecimento e
memorizacdo de terminologia. Em funcéo disso, discute-se se ha ou néo
necessidade de ensinar gramatica. Mas essa € uma falsa questdo: a
guestédo verdadeira € o que, para que e como ensina-la. (PCN, 1998, p.28).

Para indicacdo dos assuntos abordados na andlise linguistica, a exemplo do
que foi realizado para a selecdo dos géneros, optamos por seguir as orientacdes
curriculares propostas pelo RECRO, para os anos finais do ensino fundamental
regular, com as necessarias adaptacdes referentes a organizacdo do tempo escolar
e perfil dos alunos da EJA.

4.2 O referencial curricular para os anos finais da EJA/Lingua portuguesa

Conforme citado anteriormente, o Sistema de Ensino de Rio das Ostras
organizou, em sua matriz curricular, a oferta de 04 (quatro) aulas de 50 (cinquenta)
minutos, para a disciplina de lingua portuguesa, no Médulo Il (anos finais) / Fase |
(6°) e Fase IV (9°). Considerando que o ano letivo se divide em 40 semanas, para
fins de cumprimento da carga horaria minima obrigatéria, ha, para nosso
planejamento, 80 (oitenta) aulas, divididas em 40 encontros/dias, por semestre.

Ainda atendendo a legislacdo, 10% desse total destinam-se a avaliacGes e
testes de verificagdo de aprendizagem. Assim, temos, de fato, para aulas de
portugués propriamente ditas, 36 encontros de 1h40min.

Partindo do principio de que a primeira etapa de um planejamento é a sua
viabilidade, a proposta curricular foi elaborada a partir da carga horaria prevista, com
base na abordagem progressiva das cinco capacidades de linguagem dominantes —
narrar, relatar, argumentar, expor e descrever acdes -em todas as fases da EJA/
Anos Finais.

Os géneros e os conteudos se organizam, por semestre letivo (fase), com o
objetivo de orientar o professor no planejamento de suas aulas. Em decorréncia da
compreensao acerca do processo de aprendizagem e constituicdo de conhecimento
e, sobretudo, da natureza do conhecimento linguistico, as competéncias e

habilidades sdo apresentadas numa relacdo Unica, contemplado todo o segmento —
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6° ao 9° ano da EJA - e se ligam aos eixos da oralidade, leitura, escrita e analise
linguistica.

Cabe ratificar que a selecdo dos géneros e conteudos da andlise linguistica,
no processo de adaptacdo do tempo e organizagdo das modalidades — de ano de
escolaridade para fase — foi uma escolha pessoal, a partir das observa¢gdes do

contexto escolar.

4.2.1 Obijetivos do ensino

Espera-se que o aluno aprimore o dominio ativo do discurso nas diversas
situacdes comunicativas, de modo a viabilizar sua insergdo efetiva no mundo da
escrita, ampliando suas possibilidades de aprendizagem dos contetdos escolares e,
de forma especial, suas possibilidades de participacdo social no exercicio da
cidadania.

Para alcancar os objetivos acima, devera:

1. Utilizar a linguagem para estruturar a experiéncia e explicar a realidade,
sendo capaz de operar sobre o conteudo representacional dos textos, identificando
aspectos relevantes, organizando notas, elaborando roteiros, resumos, esquemas e
afins, sabendo como proceder para acessar, compreender e usar de informagdes
contidas nos textos, reconstruindo o modo pelo qual se organizam os sistemas
coerentes;

2. Utilizar a linguagem na escuta e producao de textos orais e escritos, de
modo a atender as multiplas demandas sociais, respondendo a diferentes propdsitos
comunicativos e expressivos, nas diferentes condi¢cdes de producao do discurso;

3. Analisar criticamente os diferentes discursos, desenvolvendo a capacidade
de avaliar o texto, contrapondo sua interpretacdo da realidade, percebendo as
possiveis inten¢des do autor, identificando referéncias intertextuais, reafirmando sua
identidade social e pessoal,

4. Utilizar os conhecimentos adquiridos por meio da analise linguistica para
expandir sua capacidade de monitoracdo das possibilidades de linguagem,

conhecendo e valorizando variedades do portugués.
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4.2.2 Proposta de referencial curricular

FASE I/ 6° ANO/EJA

DOMINIO ASPECTOS GENEROS ANALISE LINGUISTICA

SOCIAL TIPOLOGICOS

Cultura NARRAR Narrativa de e Lingua e linguagem

literaria ficcdo e Variacao linguistica

ficcional e Letra e fonema: digrafos e

Documentacao | RELATAR Diario encontroNs consonantais

o e Pontuacgao

memorizacio e Substantivo: classificacao

de aces e flexbes

humanas ¢ Adjetivos: classificacao e
flexbes

Discussdo de | ARGUMENTAR | Carta de e Artigo

problemas solicitacao e Numeral

sociais e Pronomes

diversos e Verbos e suas flexdes

Transmissao e | EXPOR Texto expositivo y Adve.‘rt.)lci

construcao de em livro didatico | ° Interjeicao

saberes

Instrucoes e DESCREVER Cartaz (regras
prescricdoes ACOES de convivéncia)

FASE Il / 7° ANO/EJA

DOMINIO ASPECTOS GENEROS | ANALISE LINGUISTICA
SOCIAL TIPOLOGICOS

Cultura literaria NARRAR Lendas e e Sinonimia

ficcional mitos e Antonimia

e Paronimia

e Polissemia

e Acentuacdo grafica
e Pontuacédo

Documentacao e | RELATAR Noticia
memorizacao de
acdes humanas

Discusséao de ARGUMENTAR | Artigo de e Frase, oracao e periodo
problemas




77

sociais diversos opiniéo Sujeito e predicado

Predicacao verbal

Complementos verbais
Transmissdo e EXPOR Verbete de Regéncia verbal
construcao de dicionério Adjunto adverbial.
saberes
Instrucoes e DESCREVER Instrucdo de
prescricoes ACOES montagem

FASE 11l / 8ANO/EJA
DOMINIO ASPECTOS GENEROS ANALISE LINGUISTICA
SOCIAL TIPOLOGICOS
Cultura literaria NARRAR Cronica e Aposto
ficcional e Vocativo
Adjunto adnominal
Documentacao e | RELATAR Reportagem * ! ! .
. e Complemento nominal

memorizacao de P o
acdes humanas o reposicao

e Crase
Discusséo de ARGUMENTAR | Cartado leitor |e Conjuncao
problemas e Regéncia nominal.
sociais diversos
Transmisséo e EXPOR Seminario
construcao de
saberes
Instrugdes e DESCREVER Regulamento
prescricbes ACOES

FASE IV /9° ANO/EJA
DOMINIO ASPECTOS GENEROS | ANALISE LINGUISTICA
SOCIAL TIPOLOGICOS
Cultura literéria NARRAR Conto e Pronome relativo
ficcional e Subordinacdo: substantivas
= — e adjetivas
Documentacao e | RELATAR Editorial . -
. e Subordinacao: adverbiais

memorizacao de
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acdes humanas Coordenacao
: _ Estrutura de palavras
Discusséao de ARGUMENTAR | Debate ~
Formagao de palavras
problemas n .
L Concordancia nominal
sociais diversos o
Concordancia verbal
Transmisséao e EXPOR Relatorio
construcao de
saberes
Instrugdes e DESCREVER Regras de
prescricdes ACOES jogo

COMPETENCIAS E SUAS HABILIDADES

e Ler, produzir e interpretar textos em diferentes géneros do discurso, usando as

modalidades orais e escritas, adequando-as as diferentes exigéncias do

contexto;

e Localizar e relacionar informacdes em textos, identificando os elementos

composicionais, inferindo sentidos e fazendo distin¢cdo entre fato e a opiniao
sobre o fato;

Adequar suportes e géneros, considerando os papéis e posi¢cdes assumidos
pelos enunciadores ou leitores em contextos especificos de enunciacao;
Identificar a finalidade de textos de diversos géneros sociais;

Identificar os sentidos produzidos por meio de recursos ortograficos,
morfossintaticos e de pontuac&o ou outras notacdes, apropriando-se desses
recursos para a producao textual,

Perceber a lingua como variavel no espaco e no tempo, identificando as
variantes linguisticas e os diferentes modos de expressao;

Comparar textos da mesma tematica, de diferentes autores, considerando as
condi¢cOes de producao e de finalidade;

Identificar e fazer uso dos elementos composicionais de diferentes textos
(coeséo e coeréncia, argumentacao, dentre outros).

EXPECTATIVAS DE APRENDIZAGEM DA ORALIDADE

Reconhecer os géneros especificos da fala;

Relacionar marcas especificas da oralidade as marcas correspondentes na
escrita;

Observar as normas de funcionamento que regem a participacéo dos
interlocutores de uma producao textual oral;

Reconhecer os efeitos de sentido em decorréncia do uso de diferentes recursos
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coesivos na producao de textos orais;

e Analisar a coeréncia numa producao oral, considerando a situacéo discursiva,

e Produzir textos orais, considerando os elementos da situagao discursiva, tais
como interlocutores, propdsito comunicativo, especificidades do género, suporte;

e Produzir textos narrativos orais (piadas, contos, narrativas em geral e afins);

e Produzir relatos orais (experiéncias, noticia, reportagem e afins);

e Produzir textos expositivos orais (entrevista, palestra, seminario e afins);

e Produzir textos instrucionais orais (receita, regra de jogo, instru¢coes de uso de
aparelhos e afins);

e Produzir textos argumentativos orais (debate, propagandas, respostas a
guestdes, justificativas, defesa de ponto de vista e afins);

e Oralizar textos escritos, ou seja, ler em voz alta, utilizando ritmo e entoagao
adequados as situacdes discursivas;

e Identificar os efeitos de sentido decorrentes do uso de recursos lexicais e
morfossintaticos na posi¢éo de textos orais (inversdo na ordem dos termos, uso
de diminutivos, etc).

EXPECTATIVAS DE APRENDIZAGEM DE LEITURA

e Fazer uma adequada selecéo textual e de suportes em fungcédo dos objetivos da
leitura;

e I|dentificar as especificidades do género de um texto: propdsito comunicativo,
interlocutores e condi¢des de producéo;

e |dentificar e nomear o0 género de um texto, considerando a situacao discursiva;

e Estabelecer relagbes entre diferentes géneros quanto a sua forma e /ou
conteudo;

e Comparar uma mesma informacéao divulgada em diferentes géneros e/ou
suportes;

e Reconhecer suportes textuais que circulam em esferas sociais diversas;

e Localizar informacgdes explicitas em textos de diferentes géneros;

e Inferir o sentido de uma palavra ou expressao;

e Inferir informacao implicita em textos verbais, ndo verbais e/ou que conjuguem
ambas as linguagens;

e Inferir sentidos provocados pela ambiguidade de um texto;

e I|dentificar efeitos de humor ou ironia em diferentes géneros textuais;

e Reconhecer efeitos de sentido produzidos por recursos lexicais,
morfossintaticos e linguagem figurada;

e I|dentificar sinbnimos, antdnimos, relacdes de hiperonimia e outras relacées
semanticas;

e Reconhecer efeitos de sentido decorrentes do uso de pontuacao e outras
notacdes e de recursos graficos (aspas, italico, negrito, maiusculas, etc.);
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e Reconhecer os efeitos de sentido decorrentes da escolha do vocabulério;

e Relacionar recursos verbais e extraverbais (figuras, tabelas, graficos e outros)
na producéo do sentido do texto;

e Identificar topicos e subtépicos dos paragrafos, distinguindo-os;

e Reconhecer a fungéo discursiva predominante em cada paragrafo;

e Identificar as relagdes de sentido (causa, consequéncia, finalidade, dentre
outras) entre os paragrafos;

e Inferir o sentido global ou ideia central em determinados géneros;

e Relacionar o sentido global de um texto ao seu titulo;

e I|dentificar as vozes que se manifestam nos diversos géneros literarios e ndo
literarios;

e Reconhecer as estratégias adotadas pelo autor para promover a progressao
tematica do texto;

e Reconhecer a fungéo poética da linguagem em textos escritos em prosa.

No discurso narrativo:
- identificar tipos de discurso (direto, indireto e indireto livre) nos textos narrativos;

- reconhecer possiveis intencdes do autor na escolha do discurso (objetividade,

subjetividade, etc.)

-identificar elementos da narrativa e seu papel na construcao de sentidos para o

texto: personagem, espaco, tempo, enredo;

-reconhecer recursos e estratégias discursivas que concorrem para a construcao do

tempo, do espaco e do perfil dos personagens num texto narrativo;
-identificar o conflito gerador de uma narrativa;

-identificar recursos coesivos que operam retomadas na narrativa: pronomes,

advérbios, repeticdo de palavras, sinonimias, etc;

-identificar efeitos de sentido no uso de mecanismos de coeséo textual (referencial e

lexical) empregados em texto ou sequéncia narrativa;

-reconhecer os personagens envolvidos na narrativa (principal, secundario,

antagonista, heroi);
-identificar o foco narrativo do texto, distinguindo narrador em 12 e 32 pessoa;

- reconhecer o efeito discursivo decorrente da escolha de determinado foco narrativo;
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-reconhecer a pontuacao especifica de cada discurso;
-reconhecer a importancia dos tempos verbais na construcao da narrativa;

-reconhecer o papel do pretérito imperfeito do verbo em procedimentos descritivos

de orientacao narrativa;

-reconhecer os conectores como recursos de construcao do tempo em sequéncia

narrativa;

-compreender a variacao linguistica como forma de realizacdo da lingua em

diferentes contextos;
-reconhecer a distin¢cao entre autor e narrador;
-reconhecer procedimentos descritivos e sua fungéo no género narrativo.

No discurso de relato:

- reconhecer especificidades estruturais de género do relatar (titulo, subtitulo, corpo

do texto, conclusao);

- distinguir fato de ficcéo;

-identificar o fato ou o evento principal de um relato;
-reconhecer os modos de organizacao do discurso do relato;

-identificar efeitos de sentido do uso de mecanismos de coeséo textual empregados

em texto ou sequéncia de relato;

-reconhecer recursos linguisticos e graficos de estruturacdo de enunciados de relato

(escolha lexical, estruturacao sintatica);
-reconhecer estratégias discursivas de exposi¢cao de opinido relativa ao fato relatado;
-identificar a ordem cronoldgica dos eventos em fun¢do dos conectores;

-identificar o uso das aspas como recurso de citacdo do discurso reportado no texto

de relato;

-identificar a funcao dos verbos de elocucédo no texto de relato;
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-reconhecer a importancia dos tempos verbais na construcéo do relato;

-reconhecer os efeitos de sentido da coesao referencial e lexical.

No discurso argumentativo:

- reconhecer a defesa de pontos de vista em textos da ordem do argumentar;

-reconhecer em diferentes textos argumentativos: tese, hipétese, argumentos,

conclusao;
-estabelecer relacao entre a tese e os argumentos oferecidos para sustenta-la;
-identificar contra-argumentos de uma tese;

-reconhecer posi¢des distintas entre duas ou mais opinides relativas ao mesmo fato

ou tema;

-identificar efeitos de sentido do uso de mecanismos de coeséo textual empregados

em um texto ou sequéncia argumentativa,
-reconhecer estratégias de impessoalizagcdo num texto argumentativo;

-reconhecer as estratégias de posicionamento de interlocutor a partir do uso de

verbos atitudinais (penso, acho, acredito, etc.);

-reconhecer os conectores (relagdes l6gico-discursivas) na construcao do texto

argumentativo;

-reconhecer diferentes estratégias de construcao dos argumentos: relato de fatos,

exemplificacdo, dados estatisticos, testemunhos, argumento de autoridade, etc;

-reconhecer a funcao dos tempos verbais na construcdo de um texto no presente,
futuro do presente, futuro do pretérito e presento do subjuntivo em textos

argumentativos;
-reconhecer a predominancia do tempo presente no discurso argumentativo;

-reconhecer estratégias de modalizagéo no texto argumentativo.
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No discurso expositivo:

-apropriar-se de conhecimentos a partir da leitura de géneros da ordem da
construcdo e da transmissédo de saberes, tais como curiosidades cientificas e textos

didaticos;

-reconhecer a exemplificacdo, comparacéo, definicdo e a pergunta como constitutiva
do texto expositivo;

-identificar efeitos de sentido do uso de mecanismos de coesao textual empregados

em um texto de sequéncia expositiva;

-reconhecer mecanismos de textualizacdo de discursos citados ou relatados em um

texto ou sequéncia expositiva;

-reconhecer a funcao da citacdo de especialistas como fator de credibilidade no texto

expositivo;

-reconhecer em textos de natureza expositiva: tema, desenvolvimento de topicos e

conclusao;

-reconhecer a ordem das informacdes (do geral para o especifico, do pequeno para

o grande, etc.);

-identificar e analisar especificidades do texto expositivo: recursos linguisticos de
impessoalizacdo, construcfes passivas, estratégias de indeterminacao do sujeito,
verbo na 12 pessoa do plural e vocabulario técnico;

-analisar os efeitos de sentido decorrentes da presencga de conectores, verbos, sinais

de pontuacao e da nominalizacdo em textos ou sequéncias expositivas;
-reconhecer a predominancia do tempo presente no discurso expositivo;

-reconhecer a funcao dos elementos de coeséo: sindbnimos, hiperdnimos, reiteracao,

conectores, pronomes;

-reconhecer recursos linguisticos de estruturacdo dos enunciados expositivos:

escolha lexical (termos técnicos) e estruturacdo sintatica;

- reconhecer a funcao dos verbos de elocucéo no discurso expositivo;
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-identificar e avaliar as escolhas das formas verbais que introduzem outras vozes em

sequéncias expositivas (dizer, falar, advertir, ponderar, etc.);
-distinguir a voz do autor de outras vozes citadas;

-reconhecer em textos expositivos recursos de apresentacdo de informacdes

adicionais, como notas de rodapé€, boxes explicativos, etc.

No discurso instrucional:

-identificar elementos que caracterizam o texto como instrucional (injuntivo):
presenca de regras, comandos, prescri¢oes, pedidos, justificativas, explicagdes,

enumeracoes;

-reconhecer possiveis interlocutores e suas estratégias de polidez como forma de

minimizar o ato de ordem de comando em textos injuntivos;
-reconhecer justificativas e explicagdes para comandos de um texto instrucional;

-identificar efeitos de sentido do uso de mecanismos de coeséo textual empregados

em uma sequéncia instrucional;
-reconhecer recursos de estruturacdo de enunciados (como marcas grafico-visuais);

-reconhecer o infinitivo e o imperativo como formas verbais preferenciais das

sequéncias instrucionais;

-reconhecer os efeitos de sentido provocados por uso de formas e pronomes de

tratamento diversos;
-reconhecer a relevancia do uso de vocativos;
-identificar paralelismo nas formas verbais em textos instrutivos;

-reconhecer construgdes sintaticas constitutivas de sequéncias instrucionais.

EXPECTATIVAS DE APRENDIZAGEM DA ESCRITA

¢ Produzir textos que circulam nas diferentes esferas da vida social,
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considerando os interlocutores, o género, 0 suporte e 0s objetivos
comunicativos;

e Usar recursos de textualizacdo adequados a situacao de interacdo, ao suporte
ao qual o texto circulara e ao destinatario previsto para o texto;

o Estabelecer relagdes entre as partes de um texto pelo uso adequado de
elementos de coeséao (pontuacdo, conectores, recursos de referenciacao);

e Produzir textos a partir da proposicao de um tema;

e Produzir efeitos de sentido desejados a textos de diferentes géneros pelo uso
de sinais de pontuacéao;

e Construir paragrafos que apresentem unidade de sentido, de acordo com as
especificidades do género;

e Articular, na construcéo de textos de diferentes géneros, ideias centrais e
secundarias;

e Elaborar titulos adequados as especificidades do género;

¢ Revisar e reescrever textos, considerando critérios discursivos, linguisticos e
gramaticais;

e Utilizar, de forma adequada, o discurso direto e indireto na produgéo de textos
de diferentes géneros;

¢ Elaborar textos, considerando os seguintes critérios de coeréncia: unidade
tematica, relevancia informativa, progresséo e ndo contradi¢ao;

e Utilizar letras mailsculas no inicio de frases e nomes préprios;

¢ Ordenar os elementos constitutivos de uma sentenca de forma adequada,
atendendo as especificidades do género;

¢ Realizar escolhas lexicais adequadas aos objetivos comunicativos de um texto,
incluindo o emprego de metaforas;

e Ultilizar recursos graficos (letras mailsculas, negrito, sublinha), ortogréaficos
(erros propositais) ou morfossintaticos (neologismos) para conferirdo texto
efeitos de sentido desejados;

¢ Integrar recursos verbais e nao verbais na producéo de textos de diferentes
géneros;

o Estabelecer regras de concordancia verbal e nominal dos géneros da esfera
publica na producéo de textos escritos;

e Selecionar o registro linguistico (mais ou menos formal) para as diferentes
situagcdes comunicativas;

e Empregar adequadamente os elementos linguisticos que estabelecem relacbes
de causa, consequéncia, finalidade, concessado, comparac¢ao, oposicao, dente
outras.

No discurso narrativo:

-utilizar o discurso direto em sequéncia narrativas para introduzir a fala dos

personagens;
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-construir de forma adequada os elementos da narrativa: personagem, tipo de

narrador, espaco, tempo, enredo;

-produzir textos narrativos de géneros diversos que apresentem as partes do enredo:

introdugéo, complicacéo e desfecho;

-empregar adequadamente os elementos linguisticos de tempo e espago que
materializam o enredo em narrativas (verbos, advérbios, adjuntos adverbiais,

oracdes subordinadas adverbiais);
-utilizar adjetivacdo nas descricoes.

No discurso de relato:

-relatar com objetividade fatos ou acontecimentos vividos ou ocorridos em

determinado tempo e/ou lugar em géneros diversos;

-utilizar adequadamente os verbos de acao nos tempos do modo indicativo e

marcadores temporais na constru¢ao da sequéncia de relato.
No discurso argumentativo:

-expressar opinidao na producdo de géneros textuais que requeiram o uso de

estratégias de convencimento do leitor;

-defender um ponto de vista utilizando variados tipos de argumentos (evidéncias,

dados estatisticos, exemplos alusdes historicas, etc.);

-elaborar textos da ordem do argumentar com tese e argumentos, posicionamento,

ponto de vista e justificativas;
-utilizar 1° ou 3° pessoa dependendo do objetivo almejado na argumentacao;

-utilizar modalizadores e verbos introdutores de opinido na producéo das sequéncias

argumentativas;

-elaborar, a partir de um posicionamento expresso em outro texto, uma contra-

argumentacgao;

-utilizar diferentes formas de composicéo de paragrafos: ordenacdo por enumeracao,
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contraste, causa, etc.

-utilizar 1éxico adequado que garanta a explicitude e a expressividade a
argumentacao.

No discurso expositivo:

-expor analise e/ou sintese de conceitos e/ou ideias na producéo de textos ou

sequéncias expositivas;

-hierarquizar topicos e subtdpicos na construcéo de textos ou sequéncias

expositivas;
-utilizar estratégias de impessoalizacdo pertinente ao texto expositivo.

No discurso instrucional:

-ordenar sequencialmente prescricdes de comportamentos ou a¢des na producao de

textos ou sequéncias instrucionais (injuntivas);

-selecionar verbos no imperativo, infinitivo ou futuro do presente e articuladores

adequados ao encadeamento de prescrigoes;

”owu 7w

-utilizar elementos modalizadores (“caso queira”, “se necessario”, “se possivel”), para
minimizar o tom impositivo de textos injuntivos, de acordo com a intengao

comunicativa.

EXPECTATIVAS DE APRENDIZAGEM NA ANALISE LINGUISTICA

Fase 1/6°
e Conceituar linguagem, lingua, codigo, interlocutor, variedade linguistica, norma
padrao, texto, discurso, fonema e letra;
e Empregar adequadamente palavras limitadas a certas condi¢des socio-
histéricas tais como estrangeirismos, girias e regionalismos;
e Apropriar-se das regras notacionais da lingua: digrafos, encontro consonantal
e encontro vocalico, divisdo silabica;

e Aprimorar a leitura, exercitando-a a partir de orientacdes sobre pontuacao,
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énfase e entoacao;

Identificar e classificar substantivos e adjetivos;

Verificar, por meio das questdes propostas, a funcdo semantico-estilistica do
substantivo e do adjetivo; do artigo e do numeral na construgcao do texto;
Empregar adequadamente os pronomes demonstrativos em relagéo ao tempo,
ao espaco e a situacao;

Reconhecer os trés tempos verbais basicos: presente, pretérito e futuro;
Conhecer as particularidades do verbo em relacéo a estrutura e a
regularidade/irregularidade;

Reconhecer e classificar os advérbios e as locuc¢des adverbiais quanto ao seu
valor semantico;

Reconhecer o artigo e o numeral, verificando suas fungdes semanticas na
construcdo do texto;

Comparar os fenbmenos linguisticos observados na fala e na escrita nas
diferentes variedades, privilegiando os dominios do sistema pronominal e
emprego dos tempos verbais;

Utilizar recursos sintaticos e morfolégicos que permitam alterar a estrutura da
frase para expressar diferentes pontos de vista discursivos;

Observar e empregar certos aspectos semanticos discursivos relacionados a
lingua em situacdes concretas de interagdo verbal;

Reconhecer a expressividade e a espontaneidade das interjeicbes no texto.

Fase I/7°

Construir o conceito de denotacao e de conotagao;

Exercitar os niveis de significacdo das palavras, produzindo pequenos textos
que envolvem conotacéo;

Reduzir o texto, para eliminar repeticées, redundancias recorréncias que nao
tenham carater funcional ou ndo produzam efeitos desejados de sentido;
Ampliar o vocabulario pelo ensino e pela aprendizagem de novas palavras, de
modo a permitir escolhas mais adequadas em relac6es de sinonimia no

contexto em que se inserem, para obter a coesao textual;
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Empregar adequadamente os pronomes obliquos na funcao de objeto direto e
indireto;

Apropriar-se de regras que orientam a acentuacédo de ditongos e hiatos; das
oxitonas, dos monossilabos ténicos, das paroxitonas e das proparoxitonas;
Identificar em um texto a frase e a oragao;

Conhecer e observar os principios de selecdo e de combinacao de palavras;
Construir o conceito de sujeito, de predicado, de predicativo e de verbo de
ligacdo e identificar o sujeito em diferentes situagdes textuais;

Reconhecer a intencionalidade em enunciados em que se faz o uso de sujeito
indeterminado;

Conhecer e identificar os casos em que uma oracdo ndo apresenta sujeito;
Observar o emprego de oracfes sem sujeito no registro coloquial da lingua;
Conhecer e identificar os tipos de vozes verbais;

Reconhecer a funcdo dos objetos diretos e indiretos no texto;

Reconhecer o papel semantico-estilistico do sujeito e do predicativo do sujeito
na construcao dos textos;

Conhecer os principios de regéncia e de colocacgao existentes na lingua;
Reconhecer os valores semanticos dos verbos a partir de sua regéncia;
Identificar semanticamente as circunstancias expressas pelos adjuntos

adverbiais.

Fase 11/8°

Construir os conceitos de aposto, vocativo, adjunto adnominal e complemento
nominal,

Apropriar-se do conceito de preposicdo e reconhecer seu valor semantico no
texto;

Conhecer e exercitar os principios que envolvem o fenbmeno da crase.
Conhecer e exercitar a conectividade como principio de coeréncia e coesao
textuais;

Relacionar frases, explicitando a relacdo semantica entre elas com os

conectivos adequados;
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e Reconhecer e identificar as conjuncdes e seus respectivos valores
semanticos;

e Resolver problemas e identificar valores seméanticos concernentes a relacéo
entre a pontuacao e o complemento nominal, o aposto e o vocativo;

e Reordenar os constituintes da sentenca e do texto para expressar diferentes
pontos de vista discursivos.

Fase 11/9°

e Conhecer e identificar os valores sintaticos e semanticos dos pronomes
relativos;

e Condensar ideias, articulando-as por meio de pronomes relativos;

e Conhecer e identificar as oracfes subordinadas substantivas e adjetivas;

e Reconhecer os valores semanticos das subordinadas adjetivas na construcéo
e na compreenséo do texto;

e Conhecer e identificar as ora¢des subordinadas adverbiais, reconhecendo seu
valor semantico;

e Conhecer, diferenciar e empregar os elementos mérficos que compdem as
palavras da lingua portuguesa,;

e Apropriar-se de estruturas sintaticas que envolvam tanto o periodo simples
quanto o periodo composto;

e Compreender e distinguir o periodo composto por subordinacdo e por
coordenacao;

e Verificar, por meio de analises textuais, a funcdo semantico-estilistica dos
elementos morficos, dos processos de formacdo de palavras e das
concordancias verbal e nominal na construgao do texto;

e POr em uso aspectos discursivos relacionados a estrutura e formacdo de

palavras, bem como ao principio da concordéancia.
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5 S@QUENCIA DIDATICA: UMA PROPOSTA PARA O TRABALHO COM
GENEROS

Schneuwlye Dolz (2011), em Géneros orais e escritos na escola, dedicam-se,
especialmente no capitulo quatro, a descricdo dos procedimentos de uma
“sequéncia didatica” no trabalho com géneros textuais.

Como ja sugerido na introducdo, os autores apresentam a sequéncia didatica
como um “conjunto de atividades escolares organizadas, de maneira sistematica, em
torno de um género oral ou escrito” e afirmam que a proposta tem “[..]
precisamente, a finalidade de ajudar um aluno a dominar melhor um género de texto,
permitindo-lhe, assim, escrever ou falar de maneira mais adequada numa dada
situagao de comunicacao.” (p.83)

Sabemos que os textos que circulam na sociedade diferenciam-se uns dos
outros, uma vez que sao produzidos em condi¢cdes distintas. N&o ignoramos,
porém, que, apesar da diversidade, ha certa regularidade quando se destinam a
situacBes semelhantes. Diante das duas possibilidades, que num primeiro momento
parecem excludentes, mas ndo sao, podemos considerar que a producao de textos
orais e escritos € um processo complexo que exige varios desdobramentos.

Assim, a realizacdo de um trabalho coma sequéncia didatica tem como
finalidade geral a preparacdo do aluno para o efetivo uso da lingua (oral e/ou
escrita), em variados contextos, por meio de encaminhamentos, a um sé tempo,
semelhantes e diferenciados, permitindo a apropriacdo das noc¢des, das técnicas e
dos instrumentos necessarios ao desenvolvimento de suas capacidades de
expressao.

Para tanto, a elaboracdo do esquema de uma sequéncia, seguindo uma
ordem gradual de atendimento, compreende quatro etapas: apresentacdo da
situacao, uma producéo inicial, os médulos e a producéo final.

Concretizar uma proposta didatica €, muitas vezes, correr o risco de torna-la
estatica e, em casos extremos, vé-la desviada de seus principios. As sequéncias
nao devem ser consideradas como um manual para se seguir passo a passo. Cabe
ao professor a responsabilidade de efetuar escolhas, atendendo aos diferentes
niveis de seu alunado. Por isso ndo serd indicado o tempo para cada atividade,
assim como nao serdo apresentados modelos de exercicios, uma vez que tais

procedimentos entrariam em contradicio com a esséncia da proposta:
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elaborar/planejar as etapas a partir do que ja esta adquirido pelos alunos para visar

aos objetivos de aprendizagem relacionados com suas capacidades reais.

5.1 Etapas da sequénciadidética

5.1.1 Apresentacdo da situacdo

A primeira etapa é o momento em que a turma constréi a representacdo da
atividade de linguagem a ser executada. Na apresentacdo, o professor descreve
detalhadamente a tarefa — oral ou escrita — de forma bem definida para que os
alunos compreendam a situacdo de comunicagcdo na qual devem agir, para a
producao inicial.

De forma coletiva, portanto, devem ser abordadas as seguintes questdes:

o Qual é o género abordado?

o A quem se dirige a producao?

o Que forma assumira a producéo?
o Quem participara da producao?

Outra dimensdo que envolve a primeira etapa diz respeito a preparacaodos
conteudos dos textos produzidos. No caso, por exemplo, de uma carta do leitor, o
aluno devera compreender bem a questdo em pauta e os argumentos favoraveis e
desfavoraveis das diferentes posi¢cdes. Ja 0 conto exigird o conhecimento de seus
elementos constitutivos: personagens, acoes, lugares, tempo, etc.

Segundo os autores (p.85), “A fase inicial de apresentacdo da situacao
permite, portanto, fornecer aos alunos todas as informacdes necessarias para que
conhegam o projeto comunicativo visado e a aprendizagem de linguagem a que esta

relacionado”.

5.1.2 Producao inicial

E o primeiro lugar de aprendizagem da sequéncia. Destina-se a elaboracio
de um texto, a fim de revelar as representacbes que o aluno tem da atividade,

servindo como parametro para a montagem dos modulos.
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Apesar do carater incipiente, o fato de realizar a tarefa delimitada de forma
precisa constitui uma conscientizacdo das dificuldades e facilidades relativas ao
objeto da aprendizagem, pois deve permitir circunscrever as capacidades que 0s
alunos ja dispdem e, por outro lado, definir o ponto em que o professor intervira para
orientar sobre o caminho a percorrer. Por isso, mesmo que o aluno ndo atenda ou
respeite todas as caracteristicas do género, ndo se pode considerar uma situacao de
INSucesso.

A producéo inicial tem o papel de reguladora da sequéncia didatica, tanto
para o professor quanto para os alunos. Para o primeiro, pela possibilidade de
delinear melhor as dimensdes problematicas — o que € preciso trabalhar — para
desenvolver as capacidades dos alunos. Para o segundo, para descobrir 0 que ja
sabem fazer e os problemas que enfrentardo para realizar a producao final.

Cabe esclarecer que a etapa se constitui como realizacdo pratica de uma
avaliacdo formativa (e ndo somativa): o professor devera utilizar as producdes para
refinar, modular e adaptar a sequéncia sem atribuir uma nota. E 0 momento para
discutir os pontos fracos e fortes evidenciados na produgédo, ampliando e delimitando

0 arcabouco de problema, objetos de trabalho nos médulos.

5.1.3 Os moédulos

Os problemas que aparecem na primeira producdo sao trabalhados nos
maodulos, ja que, nesta fase, o professor seleciona elementos para dar aos alunos
0s instrumentos necessarios para superar as dificuldades encontradas. Sao variadas
atividades com propoésitos especificos, sistematicamente organizadas, com a
intencdo de habilitar o aluno a utilizar determinado género textual.

Ressalta-se que o movimento geral da sequéncia didatica, como ja citado
anteriormente, vai do complexo para o simples: da producéo inicial aos modulos.

Nos modulos, o encaminhamento de decomposi¢do e de trabalho sobre as
questOes abordadas deve considerar trés aspectos fundamentais: os problemas com
niveis diferentes, a variedade de atividades e exercicios e a capitalizacdo dos
conhecimentos adquiridos.

Para o primeiro aspecto, é preciso buscar inspiragdo nas abordagens da

psicologia da linguagem que distingue quatro niveis principais na produc¢éo do texto:
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a) Representacao da situacdo de comunicacao: o aluno deve fazer, de forma
mais exata possivel, uma representacdo do destinatario, da finalidade do texto, de
sua posi¢cdo como autor/locutor e do género visado.

b) Elaboracédo dos conteudos: o aluno deve conhecer/buscar as técnicas para
elaborar os contetddos — informacdes, debates, discussfes, destacando os mais
importantes.

c) Planejamento do texto: dependendo do destinatario ou da finalidade, o
aluno deve estruturar 0 seu texto a partir de um formato convencional: as
regularidades indiciadas pelo género.

d) Realizacdo do texto: a escolha dos meios de linguagem, para a escrita do
texto, deve ser feita pelo aluno por meio do uso de vocabulario apropriado, tempos
verbais em funcdo do tipo de texto e organizadores textuais para estruturar ou
introduzir argumentos.

O segundo aspecto para 0 encaminhamento dos moddulos considera a
variagdo dos modos de trabalho: um arsenal diversificado de atividades e de
exercicios que relacionam leitura e escrita, a fim de oferecer a cada aluno a
possibilidade de acesso, por diferentes meios, as noc¢des e instrumentos, para
auxilid-lo na superacao das dificuldades.

Para a elaboracdo desses moédulos, segundo Schuneuwly e Dolz (2011, p.89)
trés categorias de atividades e exercicios podem ser utilizadas: atividades de
observacdo e andlise de textos, tarefas simplificadas de producdo textual e
elaboracdo de uma linguagem comum.

No quadro abaixo, com o objetivo de ilustrar a proposta, seguem exemplos de

cada categoria:

Categorias de  atividades e | Exemplos

exercicios

Atividades de observacédo e analise | Comparar varios textos de mesmo
de textos género e géneros distintos;
Identificar caracteristicas comuns

nos textos;

Tarefas simplificadas de producdo | Reorganizacdo do conteudo de uma
textual capacidade de linguagem
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dominante para outra (narracao
para argumentagao);
Completar a ideia de um paragrafo;

Elaborar refutacées a partir de uma

resposta;
Elaboracdo de uma linguagem | Fazer comentarios —  criticas,
comum elogios, sugestbes — sobre 0s textos

(préprio ou de colegas) utilizando
palavras  comuns  (vocabuléario

orientado)

No momento em que realizam os mddulos, os alunos aprendem a falar sobre
0 género, passam a utilizar um vocabulario préprio, construindo um conhecimento
progressivo. O ultimo aspecto considerado no trabalho com os médulos orienta para
0 registro das aprendizagens adquiridas durante a sequéncia: linguagem técnica e
regras elaboradas.

E importante destacar que cada sequéncia deve-se finalizar com um registro
dos conhecimentos assimilados, por meio de uma lista (lembretes ou glossario)

elaborada — pelo professor ou pelo aluno—antes da producéo final.

5.1.4 Producao final

E o momento em que o aluno pde em pratica o estudado nos médulos. Como
€ a finalizacdo de um trabalho, permite ao professor realizar uma avaliacdo
somativa. Retomando Schneuwly e Dolz (2011, p.88), “0 movimento geral da
sequéncia didatica vai, portanto, do mais complexo para o simples [...] No fim, o
movimento leva novamente ao complexo: a producao final”, ou seja, do texto ao
texto.

Ainda sobre a questdo, Antunes (2010, p.65) reitera “que a compreensao
global do texto deve ser o ponto de partida e de chegada de qualquer analise”.

A avaliacdo da etapa final deve explicitar os critérios utilizados e, ao mesmo

tempo, centrar a intervencdo do docente em pontos essenciais, observando as
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aprendizagens efetuadas e planejando a continuacdo do trabalho, com possiveis

retornos aos pontos mal assimilados.

5.2 Proposta de sequéncia didatica e contexto de pesquisa

Considerando que muitas propostas curriculares ndo saem do papel por falta
de uma relacéo efetiva e pratica com a sala de aula, apresentamos uma proposta de
sequéncia didatica, a partir de textos produzidos pelos alunos, na expectativa de
fornecer ao professor uma orientacao sobre o trabalho baseado em géneros textuais
para a Educacao de Jovens Adultos.

Escolheu-se um género do agrupamento do argumentar — texto de opinido —
uma vez que permite a discussao de um tema atual, de ordem social, sem exigir que
0 “autor” seja uma autoridade no assunto. Assim, 0 processo interativo se sustenta
pela construcdo de um ponto de vista, a partir das informacgdes recebidas. Isso
implica estudar o contexto (mais imediato e mais amplo) de producéo, circulacéo e
recepcéo do texto, sujeito-enunciador e seu(s) interlocutor(es) e a materialidade que
compdem os procedimentos verbais utilizados para produzir sentido. Essa
rearticulacao interliga as praticas de leitura, escrita e estudo da lingua.

A atividade foi dividida em duas etapas, considerando os pontos primeiros de
uma sequéncia didatica: apresentacdo da situacdoe producédo inicial. Na primeira
etapa, apresentou-se a situacédo/tema aos alunos, instigando-os a participar de uma
entrevista oral e individual na qual poderiam opinar sobre o assunto. Esclareceu-se
que o resultado seria divulgado para os outros alunos (destinatarios) e era uma
atividade facultativa. A entrevista foi gravada em audio, a partir da pergunta: “Vocé é
a favor ou contra as recentes manifestagcbes populares?” e da orientacao:
“Desenvolva essa opinido.”

A segunda etapa contou com a producédo escrita sobre o mesmo tema. Os
alunos receberam a proposta com o0 objetivo de produzir um texto de opinido. O

material entregue aos alunos continha as seguintes instru¢coes e dados:

ATIVIDADE DE PRODUCAO TEXTUAL

Assunto: As recentes manifestacdes populares no Brasil.
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Qual é a sua opinido sobre as manifestacdes que vém acontecendo em todo o

Brasil nos ultimos meses? Por qué? (Desenvolva essa opiniao).

Essa atividade foi aplicada a todos os alunos, em sala de aula, no mesmo
momento, com a informacdo de que o resultado seria divulgado para o0s outros
alunos da escola — com sessenta minutos para a produgao escrita.

ApéGs essas etapas iniciais da “sequéncia didatica”, a forma escrita gerou o
banco de dados para a analise, que tinha como meta o diagndstico do grupo para o
posterior desenvolvimento dos demais passos: 0os modulos de atividades e a
producéo final. A ideia € apresentar um estudo sobre as estratégias argumentativas
que os alunos revelam conhecer, mesmo sem um estudo sistematico, além de
observar as principais dificuldades demonstradas, a fim de subsidiar a proposta de

uma sequéncia didatica que parta de uma situacao real.

5.2.1 Textos dos alunos da Fase 1/6° ano

N&o se utilizou nesta analise a producao oral. A entrevista foi uma atividade
proposta para provocar uma reflexdo maior sobre o tema, auxiliando na organizagéo
dos argumentos utilizados na segunda etapa. O corpus para a analise, portanto, &
constituido das producdes escritas.Os textos, na forma como se construiram,
encontram-se digitalizados na forma de apéndice, assim como as entrevistas que
seguem gravadas em CD.

Na dimensao global, a atividade proposta, embora transfira o texto para a
esfera escolar, pode resgatar as especificidades do enunciado concreto, ao manter
sua materialidade original. A partir da andlise dos textos dos alunos da Fase 1/6°, no
que diz respeito as estratégias argumentativas utilizadas, foi possivel perceber o
reconhecimento da necessidade de se posicionarem diante de uma tema polémico,
justificando-se:

“Eu acho que tem gue ter manifestacdes sim, porque o0 povo deve corre atras
do seu direito.”

“Eu sou contra algumas coisas tipo vandalismo e aguesfes(pula uma linha)
mais sou a favor das quelas que quer rendificar seus direis por mais saudee em fim

por um Brasil melhor.”
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“Eu sou a favor! Porque ja estamos cansados dos nossos governantes que
fazem tantas promessas quando querem nosso voto. e depois que eleitos pouco
fazem.”

Ainda na dimensé&o global da argumentacéo, alguns textos apresentam o que
poderiamos considerar uma conclusao:

“Bom, € isso que eu acho”

“Entdo temos que ter uma ampla visdo para que na frente possamos ter um
mundo melhor”

Percebe-se que o uso da primeira pessoa do singular marca a opiniao, em
carater muito particular, atendendo a solicitacdo da proposta (“Qual é a sua
opiniao”). No entanto, € comum, no mesmo texto, aparecer a primeira pessoa do
plural. A partir dai, o seu papel social se manifesta e ele passa a defensor de um
ponto de vista coletivo, ou seja, passa a falar pela sociedade. O uso da terceira
pessoa nao € marcante nas producdes escritas.

“Eu acho que tem que ter manifestacdes sim, por que O povo deve corre atras
do Seu direito. [...] Vamos lutar pelo nosso direito que noismerecemosé vamos
consequir!”.

“E também acredito que essas manifestacdes violenta ndo € praticada por
pessoas que querem a melhoria do nosso pais, s6 querem piorar tudo. Temos que
manifestar e mostrar que conhecemos 0s nossos direitos.”

Encontramos também exemplos de dificuldade para desenvolver
paralelamente duas ideias antagonicas, apesar de reconhecerem o carater
conflitante do tema:

“Minha opinido é que eu nao gosto de manifestacdo mesmo sendo
manifestacdo do bem, eu néo gosto e ndo tenho nada contra.”

“Eu sou a favor das manifestacdes do Brasil que as pessoas tem que corre
atrds dos direitos deles porque nao sdo por vinte centavos e também n&o sou a
favor das badernas das pessoas [...]”

Na dimensdo pragmatica, alguns textos revelam o aspecto dialogal da
argumentacdo, reconhecendo a existéncia de um interlocutor. Desse modo, parte-se
do principio de que ler e escrever textos é participar de diferentes préaticas de
linguagem, uma vez que, pelo didlogo travado entre um sujeito e as vozes

instauradas nas diferentes formas de discurso, uma atitude responsiva pode ser
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instituida, marcando de forma apreciativa as posicbes assumidas por um
enunciador.

“Dilma pega a visao se vocé continua assim vocé nao vai longe.”

“um abraco dona: jardene”.

Em alguns casos, os alunos conseguem estabelecer uma relagcdo com a sua
realidade. O aluno percebe a lingua como um organismo vivo € ndo como uma mera
organizacdo de orag0les, inserindo a atividade didatica na “vida do texto”, trazendo o
contexto original de recepcéo, producao e circulacao.

“Eu acho que os prefeitos podidocolabora com a Pasagemem Rio das ostras.”

“ja vi manifestacéo pessoalmente em MACAE, 14 no centro de MACAE.”

No que diz respeito a dimensdo linguistica, observamos que a quase
totalidade dos alunos utilizam os conectivos — nem sempre adequadamente — como
forma de ajudar a estabelecer a relacdo semantica entre seu posicionamento e 0s
argumentos. Para orientar a superacao das dificuldades, é preciso ter clara a ideia
de que a coesdo, explicitamente revelada por meio das marcas linguisticas,
manifesta-se na organizagcédo da sequéncia do texto argumentativo, relacionando um
elemento a outro. A compreensao depende desses articuladores ou conectores, ou
melhor, sempre que se pensa em coeréncia, logo se pensa em coesao.

“Etambém acredito que essas manifestacdes violenta ndo € praticada por
pessoas que querem a melhoria do nosso pais, s6 querem piorar tudo.”

“Emas uma coisa essas pasagem no Brasil que ndo abaixo.”

Cabe ressaltar que a perspectiva adotada nas sequéncias € uma perspectiva
textual, isto é, implica levar em conta os diferentes niveis do processo de elaboracdo
de textos. Assim, o trabalho ser& centrado, por exemplo, nas marcas de organizacao
caracteristicas de um género e nos elementos de responsabilidade enunciativa e da
modalizacdo dos enunciados.

Percebemos, porém, que os textos produzidos permitem levantar pontos
problematicos sobre questdes relativas a sintaxe da frase, a morfologia verbal ou a
ortografia. Utilizacdo de frases incompletas; falta de variedade na construcdo das
frases; pontuacdo insuficiente sdo inabilidades, geralmente, resultantes de
interferéncias entre a sintaxe do oral e da sintaxe da escrita, indicando também
dificuldades de ordem cognitiva. Apesar de o dominio de uma sintaxe mais
elaborada néo estar diretamente ligada a um género especifico, € possivel favorecer

uma articulacéo do trabalho proposto.
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Nesse sentido, observacdes pontuais podem ser feitas, tendo em vista a
reescrita do texto. Algumas questdes parecem bastante evidentes, como a
recorréncia de formas verbais ligadas a um género, que criam a ocasido para
abordar essas formas sob o ponto de vista morfoldgico, paralelamente ao trabalho
realizado. N&o se trata, contudo, de realizar atividades sistematicas no interior da
sequéncia, uma vez que o0 objetivo principal € a aquisicdo de condutas de
linguagem.

E preciso, portanto, reservar um tempo para o ensino especifico de gramatica,
no qual o objetivo principal das tarefas de observacdo e manipulacdo é o
funcionamento da lingua, uma vez que, para a compreensdo e apropriacdo das
regras gerais que dizem respeito a organizagcdo da frase, necessita-se de
conhecimentos explicitos sobre as unidades linguisticas.

A bagagem que os alunos terdo acumulado ao longo de seu percurso escolar
sera considerada nas tarefas de escrita e revisdo previstas nas sequéncias, ao
mesmo tempo que permitirdo contextualizar certos objetivos de aprendizagem,
atribuindo-lhes mais sentido. Do mesmo modo que ndo h& escrita sem leitura, nao
ha leitura nem escrita sem a lingua, pois ela constitui 0 aluno como sujeito atuante,
autor, que domina recursos que marcam sua posicdo e seu papel na sociedade.
Pelo texto, no fluxo das interagfes discursivas, materializado pela lingua portuguesa,
0 aluno podera se expressar sobre algo, em uma dada situacdo e com objetivo
especifico. Na concepcao bakhtiniana, a pratica viva da lingua ndo permite que o0s
individuos interajam com a lingua como sistema abstrato de normas, mas como
palavra carregada de contetudo ou de sentido ideoldgico ou vivencial.

Com os problemas de ortografia, a orientacdo é similar, pois 0s erros
encontrados sdo uma fonte de informacéo para o professor. Um levantamento, por
exemplo, das dificuldades mais frequentes servira como base para a escolha das
nogbes estudadas ou revisadas nos momentos destinados a ortografia. Cabe,
porém, uma ressalva, a fim de evitar que o aluno perca de vista o sentido do
trabalho. Sem negar a importancia da ortografia, € necessario posiciona-la em seu
lugar: de preferéncia, na etapa da producéo final.

A tarefa de releitura e de correcédo deve ser aperfeicoada com o apoio de
dicionarios e manuais de orientacdo, sempre insistindo na importancia do
“refinamento ortografico” nos textos lidos por outros. O tipo de intervencao €é variado:

pode ser corrigido diretamente no texto pelo professor, uma troca de textos entre 0s
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alunos, indicacdodo numero de erros a serem corrigidos, etc. O importante € que
cada aluno melhore, por meio das atividades de revisdo, suas capacidades
ortogréficas.

Muitas outras consideracdes poderiam ser feitas, porém, levando em conta a
finalidade a que se destinam: elaborar uma sequéncia didatica a partir do

diagnéstico das primeiras producdes, ja ha material suficiente para a proposta.

Proposta de sequéncia didatica para a Fase I/ 6° ano

7

Conforme citado anteriormente, a sequéncia didatica € constituida pela
apresentacao da situacao, producéo inicial, modulos e producéo final. Considerando
gue os pontos iniciais ja foram relatados, apresentaremos a proposta, a partir dos
modulos.

Nesse processo de construcdo, a etapa mais complexa é, sem duavida, a
argumentacdo. Porque argumentar ndo € apenas emitir uma opinido sobre um fato,
mas defender uma ideia, alegando uma série de razdes que as apoie. Um
argumento é consistente quando esta bem construido e contém ideias suficientes
que embasem a opinido do escritor. O processo de argumentar, portanto, nao
abarca apenas aspectos linguisticos, mas € necessario conhecimento de mundo por
parte do escritor, que lhe possibilite dominar o assunto suficientemente para opinar
sobre ele. Por isso, a utilizacdo da sequéncia didatica oferece elementos para que
os alunos conhegcam os temas, os operadores linguisticos e a forma do género e
possam, a partir de todos esses elementos, posicionar-se acerca do tema.

Os objetivos da sequéncia do agrupamento do argumentar, a partir da analise
dos textos de opinido produzidos pelos alunos da EJA Fase 1/6°, sao:

e reconhecer a estrutura basica do discurso argumentativo: posicao,
justificativa e conclusdo e o seu contexto de circulacéo;

e reconhecer o carater pragmatico e dialégico do discurso argumentativo;

e utilizar os conectivos e diferentes palavras para obter a coeséo textual,

e apos os mobdulos, os alunos deverdo produzir uma carta argumentativa,
para ser encaminhada a Secretaria Municipal de Transportes de Rio das Ostras,
sobre o transporte publico na sua comunidade.
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Médulo 1:

Atividade: reconhecimento e agrupamento das sequéncias textuais

O professor devera dividir a turma em grupos de trés ou quatro alunos. Em
seguida, distribuira textos de géneros diversificados para que os alunos, a partir das
semelhancas, possam agrupa-los. O professor deverd, junto com os alunos, discutir
0os critérios utilizados para o agrupamento, indagando-lhes sobre o propdsito
comunicativo de cada texto.

O préoximo passo é a identificagdo do texto argumentativo dentre os
categorizados. Em seguida, deverdo ser explanadas as caracteristicas do texto
argumentativo (posicéo, justificativa, concluséo). E importante que o professor
selecione textos que permitam o reconhecimento das especificidades do género
trabalhado, com destaque para a utilizacdo de mecanismos discursivos e linguisticos
de coeréncia e coesao textuais, visando a manutencédo da continuidade do tema e
ordenacédo de suas partes.

O professor podera solicitar uma pesquisa ou reflexdo sobre as estratégias de
argumentacao utilizadas pelos alunos nas situacdes cotidianas, como, por exemplo,
0 que fazem para convencer um amigo sobre uma ideia; ou ainda, qual a justificativa
gue apresentam quando chegam atrasados em casa ou ha escola. A atividade nao
Se encerra sem antes promover a troca de experiéncias com outros alunos.

A (ltima parte da atividade é o registro, quando os alunos escrevem
dicas/lembretes sobre as caracteristicas ou termos especificos da argumentacao. Os
registos devem-se repetir ao final de todos os mddulos, sempre orientados pelo

professor.

Médulo 2:

Atividade: identificacdo da situacdo-problema no texto argumentativo

O primeiro passo € explicar uma situagdo-problema, a partir de exemplos do
cotidiano, destacando o carater polémico, conflituoso. O professor devera
apresentar textos do género extraidos de jornais, revistas, livros para a identificacao
da situacdo-problema e apontar as variadas posi¢cées sobre o tema, situando-os no
seu verdadeiro contexto de circulacdo, identificando seus elementos caracteristicos,
como finalidade, argumentos, época e suporte. O aluno devera perceber a coeréncia
entre a posicdo do autor e suas justificativas. Pode-se confeccionar cartaz ou ficha

para a apresentacao do identificado.
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Moédulo 3

Atividade: reconhecimento do carater dialégico do texto argumentativo.

O professor devera discutir, a partir de exemplos do género, 0s aspectos
linguisticos e organizadores textuais, como coesdo e coeréncia, linguagem
adequada, uso dos titulos, escolhas das palavras, uso da pessoa gramatical, tempos
verbais, gquestionamentos, palavras enfatizadoras, bem como marcas linguisticas do
autor presentes no texto, que indicam a sua intencionalidade.

O professor devera retomar os textos construidos na primeira producédo, para
qgue o aluno verifique e avalie a estratégia argumentativa utilizada. O alunoobservara
a elaboracdo do texto, identificando a articulacdo entre posicdo e argumentos,
detectando os maiores problemas, para um exercicio de reescrita com o professor.
Seré discutida, também, a possibilidade de auséncia de alguns elementos do

género, demonstrando sua heterogeneidade e possibilidade de variagéo.

Médulo 4:

Atividade: reconhecer a importancia dos conectores de adi¢do, concluséo e
oposicao no discurso argumentativo.

Aplicar-se-80 exercicios para uso adequado dos conectores, por meio de
fragmentos dos textos ja utilizados, de modo a lhes proporcionar sentido, chamando
atencdo para as expressdes que introduzem as ideias aditivas, conclusivas e
opositivas. O professor retomara os textos apresentados no moédulo 1 para
localizacdo dos conectivos, chamando atencdo para o sentido que promovem no
texto. De posse de seu texto, o aluno identificard os conectivos escolhidos e, com a
ajuda do professor, promovera as alterac6es necessarias.

Antes da producdao final da sequéncia didatica, o professor, paralelamente ao
desenvolvimento da sequéncia, orientara os alunos sobre o uso adequado de letra
mailscula, pontuacdo e organizacdo do texto em forma de paragrafos, aproveitando
a oportunidade para solicitar a revisdo ortogréafica do texto, com o uso do dicionario.
N&o se trata, nesta etapa, de julgar o certo ou o errado, mas de observar o que se
deve revisar. E importante que o aluno reflita sobre os ajustes feitos em seu texto.

Registra-se ou relata-se.
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Producéo final

O professor devera apresentar um modelo de carta argumentativa,
destacando os elementos e as particularidades do género. Em seguida, solicitara a
elaboracdo da carta que serd encaminhada ao Secretario Municipal de Transportes.
O objetivo do aluno é demonstrar a sua opinido a respeito do servi¢co de transporte
publico oferecido na sua comunidade e argumentar em favor da posicédo defendida.

A avaliacdo dessas producdes abandona os critérios exclusivamente
gramaticais e desloca o foco para a ideia de que o bom texto deve-se adequar a
situacdo comunicacional para a qual foi produzido, considerando os aspectos como
a adequacao do conteudo, da linguagem e da estrutura ao género, ao interlocutor e

ao cumprimento da finalidade que motivou a producao.

5.2.2 Textos dos alunos da Fase 1V/9° ano

Os textos produzidos pelos alunos da EJA —Fase IV/9° ano também revelam o
reconhecimento da necessidade de se posicionar diante de um texto polémico,
justificando-se. Cabe relembrar que, antes da producdo escrita, houve uma
“provocacao”, acompanhada de informacdes, para que eles pudessem expressar
seu posicionamento — oralmente e, depois, por escrito. A atividade foi encaminhada
de modo que o aluno compreenda a producdo do seu texto com aderéncia a vida
real.

Percebe-se que os alunos elaboraram textos mais “longos” — em relacéo aos
textos dos alunos do 6° ano — mas que ndo se configuram como mais consistentes
do ponto de vista argumentativo. H4 uma tendéncia para o preenchimento das linhas
disponiveis muito mais do que um desenvolvimento de ideias. Por isso a
redundancia fica mais evidente, revelando-se em repeticdes de palavras, marcando
uma dificuldade de progresséao textual. S8o argumentacdes circulares nas quais 0s
alunos se esforcam mais em justificar sua posi¢ao reiterando um Unico argumento.

Ha uma tendéncia para o uso da primeira pessoa do singular, na expectativa
de marcar o seu posicionamento individual, mas a presenca da primeira pessoa do
plural, na perspectiva de um ponto de vista coletivo, ndo é registrado. A terceira
pessoa aparece em alguns textos e € inserido para discutir a questdo como um

problema social generalizado em que entram papéis sociais, € ndo pessoas em



105

particular, demonstrando uma visdo mais ampla da situacado-problema por meio do
uso de expressbes como “corrupcao”, “obrigacdo do governo”, “justica”,
“honestidade” e “reivindicacoes”.

Encontramos também, assim como nos textos do 6° ano, exemplos que
indicam a dificuldade de desenvolver, paralelamente, ideias antagbnicas:

“Eu acho que o Brasil todo esta em revolta por toda as injustisas que esta
aconteseno no Brasil muitas pessoas estdo com macoa e raiva dos puliticos e
Vereadores. Eu sou a favor e au mesmo tempo comtra.

comoporecemplo os paises que sdo mais ricos que O Brasil e ainda quer tirar
0 petrdleo do nosso Brassilporisso o Brasil ndo vai pra vrente e tem essas
manifestacdes que esta acontecendo pra ver se o Brasil vai pra frente.”

Outro fato interessante de se observar € que os alunos ndo demonstram
reconhecer um interlocutor e por isso ndo percebem o aspecto dialogal da
argumentacdo. Com isso, ndo ha, nos textos, marcas que evidenciem empenho para
mudanca do pensamento do outro. Apenas € apresentada sua posi¢do diante do
tema, com algumas justificativas.

“Minha opinido e que as manifestagcdes que vem acontecendo, no Brasil, nos
altimos dia. a Unica forma que tenho de representar e defender o Brasil é dentro da
sala de aula. E a partir deste exame. Inspirada por essa mobiliza¢&o.”

“[...] uma série de manifestac6es populares ocorreu [...]”

“A violéncia policial nos atos também contribuiu”

E pertinente ressaltar, no caso, que a atividade didatica para o ensino de
portugués, numa perspectiva dialdgica, pode integrar diferentes propostas sobre o
mundo, capazes de suscitar um questionamento, permitindo que o aluno se engaje
responsivamente, ou seja, torne-se enunciador do seu discurso ao estabelecer
didalogos com os textos que circulam nas diferentes esferas de atividade humana.

Uma questdo que também merece destaque, para tratamento nos modulos, é
a necessidade de se trabalhar a estruturagéo do texto: introducéo (posicionamento),
desenvolvimento (argumentos) e concluséo. A construcao do texto em “bloco” isto €,
sem organizacao em forma de paragrafos, certamente, € resultante da auséncia de
uma ordenacéo de ideias que gradativamente deveriam se desenvolver.

Algumas dificuldades linguisticas ganham destaque nos textos do 9° ano,
considerando que os alunos sao concluintes do Ensino Fundamental e,

consequentemente, candidatos para o Ensino Médio. Percebe-se que o tempo
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escolar — como ja foi dito anteriormente, a maioria passou pelo ensino regular, no
minimo, por seis anos de escolaridade sisteméatica — ndo deu conta de sanar
problemas de aspectos notacionais do texto escrito, como pontuacdo, Uuso
inadequado de mailsculas e minGsculas, além de erros ortograficos. E fundamental,
neste caso, a proposi¢cao de atividades com o objetivo de orientar para a producao
final.

O uso equivocado de letras mailsculas e mindsculas se repete em quase
todos os textos analisados revelando que os alunos fazem uso do recurso grafico de
forma aleatoria, desvinculado das orientagdes linguisticas pertinentes. Muitas vezes,
da-nos a impressao de ser um “estilo” de letra, de carater pessoal, e ndo gramatical,
e, naturalmente, um distanciamento entre a teoria e a pratica, uma vez que, pelo
tempo escolar de cada um, com qualquer histéria de vida, € um conteldo recorrente
nas series iniciais.

“meusPais Trabalharam muito Para Poder Oferecer Pra Mim e Pra minha irma

um minimo de qualidade de Vida. hoje gracas as Sucesso que meus Pais me
Proporcionaram, Poderia, Parecer demagogia mas ndo € levantar a bandeira das

manifestacédo que estdo ocorrendo em todo o brasil.

mas, Sou Brasileiro e amo meu Pais!

tenho familia e amigos que Vivem No Brasil. Por isso, também quero um

Brasil mais justo mais, Sequro, Saldavel e Sequro.”

“Eu acho que as Manifestacbes estdo certas em acontecer Devido 0s

acontecimentos que Vem ocorrendo nesses ultimos tempo? Por que eu acho que as
coisas vao acontecendo muito injustamente As pessoas que merece ter atengao nao
tem eles estdo preocupado com Qutras coisas nos casos dos professores eles
Realmente era para ter o Salario no que eles merecem porque eles que nos dao
ajuda eles tdo pensando em copa no Brasil é Hospital, escolas, Saudes estdo Sido
esquecidos por isso tem que ir Para rua manifesta mesmo para V€ se arruma um
jeito para isso tudo”

A pontuacdo inadequada — por excesso e auséncia — € outro problema
linguistico constatado nos textos. Percebe-se essa transgressdo nos textos
transcritos acima e em outras producdes:

“E facil ver um burgués que conhece seus direitos do que ver UM pobre que

conhece seus direito a Midia Controla a populagdo como maionetes e o0 povo
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aceitava tudo que era proposto. So que tudo isso acabou Mais se o0 povo tive-se
acordado mais sedo. Nada disso aconteceria.”

Outro ponto que chama a atencéo, revelando uma dificuldade na escrita, sao
0s erros ortograficos em palavras que deveriam, pelo tempo escolar, fazer parte do
vocabulario basico dos alunos, tais como: rezolver, injustisas, acontesem, macoa,
comtra, porecemplo, porisso, vrente, reevindicacao, proficioanais, afavor, prejuijos,
distruir, dignino, melho, aconteseno, reinvedicando, além das sinalizadas em itélico
nos textos transcritos acima. O subjuntivo do verbo ter aparece de duas formas,
além da forma correta: tive-se e tiverse.

Cabe relembrar que os problemas de ortografia ndo sdo questdes de género
textual, mas se podem tratar na producédo linguistica escrita sem dificuldade dentro
dos modulos e até na revisdo dos textos para a etapa final, com o cuidado de nao
sobrepor ao trabalho efetivo com a producédo textual. Transformar a revisédo
ortografica em centro dos problemas é desvirtuar todo o trabalho com a sequéncia
didatica.

Devem-se incluir, na abordagem linguistica, atividades sobre concordancia
nominal e verbal, uma vez que aparece, em quase todos os textos, construcdes do
tipo: “nos ultimos dia”, “o Brasil dever melhora”, “todas pessoa”, “toda as injustisas”,
essas manifestagfes que esta acontecendo”, “dos vandalos que aproveita”, “muitas
pessoas da classe média e pobre sofre”, “pessoas morrem ou ficam enferma”,
“essas manifestacdes €”, “as pessoas tem”, etc.

Diversas outras consideracdes a respeito do corpus poderiam ser discutidas,
mas, a exemplo da estratégia adotada para analise referente as producgdes textuais
do 6° ano, estas bastam para a confeccdo de uma sequéncia didatica com base no

diagnéstico das primeiras producdes.

Proposta de sequéncia didatica para Fase IV/92 ano

Considerando que muitas dificuldades se repetem, serdo utilizadas as
propostas elaboradas para os mdédulos destinados ao 6° ano, uma vez que buscam
alcancar os mesmos objetivos, sem ignorar, contudo, a condicdo de, neste caso,

serem alunos concluintes do ensino fundamental.
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Para dar conta, porém, das particularidades apontadas pela turma, sugere-se

uma proposta diferenciada para a producéao final:

e ApOs os mébdulos, os alunos deverdo produzir uma carta argumentativa,
para ser encaminhada a Camara Municipal de Rio das Ostras, reivindicando maior
transparéncia com os gastos/investimentos publicos.

O trabalho distribui-se ao longo de todos os anos do ensino fundamental. A
ideia € a de que se devem criar situacdes reais com contextos que permitam
reproduzir a situagdo concreta da producdo textual incluindo sua circulacdo e o
processo de relacdo entre produtores e interlocutores, uma vez que os sentidos sao
parcialmente produzidos pelos textos e completados pelo leitor. Ndo nos podemos
esquecer de que um texto é produzido sob certas condi¢des, por um autor com certo

conhecimento e determinados objetivos e intencgodes.
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CONSIDERACOES FINAIS

Quando nos indagamos sobre os limites da aula de portugués, ou de sua
insercdo na vida diaria, na realidade, refletimos sobre o papel da linguagem e da
cultura na escola. Isso implica afirmar que as atividades propostas devem
transcender o aspecto meramente interno ao sistema da lingua e ir além da
atividade informativa e comunicacional.

O meio em que vivemos esta envolto por sua histdria, sua sociedade e seus
discursos e, por isso, é fundamental que o ensino se situe em contextos reais da
vida cotidiana. Conscientizar o aluno da EJA desse processo, tarefa da area de
Lingua Portuguesa, € estabelecer uma cumplicidade entre ele e a palavra, uma vez
gue € no contexto escolar que os estudantes, no papel de atores comunicativos,
precisam desenvolver habilidades de compreensdo e interpretacdo de préticas
sociais da linguagem, para que possam agir com eficacia nas situacdes reais de
comunicacao e favorecer o seu proprio desenvolvimento.

Assim, as aulas de portugués devem, primeiramente, minimizar a distancia
entre o estudante e a sua lingua, procurando anular as experiéncias traumaticas
com os processos de aprendizagem da leitura e da producao de textos, fortalecendo
a voz dos muitos jovens e adultos que retornam a escola (ou optam pela EJA) para
gue possam romper os siléncios impostos pelos processos excludentes do proprio
sistema escolar, capacitando-os a produzirem respostas aos textos que escutam e
leem.

E preciso, portanto, preocupar-se, antes de tudo, além dos contetdos e
procedimentos, com o fortalecimento de valores e atitudes para que o jovem e 0
adulto encontrem incentivo e motivacao para estudar, na perspectiva de se tornarem
capazes de resolver suas dificuldades no grupo em que se inserem.

Atualmente, numa sociedade que se vem democratizando, € comum deparar
com situacdes que se legitimam em fungé&o do direito e da justica das causas que
defendem, por isso, ao reforcar a importancia do trabalho com a oralidade, é
pertinente insistir que a escola ndo pode, em hipdtese alguma, estigmatizar o jovem
e 0 adulto em func&o dos tracos que marcam a sua fala. E importante que se criem
oportunidades para que o0s alunos possam ampliar seu dominio da modalidade oral

da lingua e, assim, tenham condi¢cdes de monitorar sua fala e tomar nota dos
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aspectos relevantes em situacdes cotidianas — debates, entrevistas, assembleias,
etc. — ajustando seu modo de falar as exigéncias do contexto.

Ler — lego,em latim — significa colher tudo quanto vem escrito. Interpretar é
eleger (ex-legere: escolher), isto é, o leitor que interpreta torna-se um mediador que
compreende e escolhe, interagindo com o texto, transformando em ato as
possibilidades que o texto deixa em aberto. Por essa razdo, o trabalho didatico-
pedagogico com os géneros em sala de aula é indispensavel, visto que pode dar
suporte e tornar significativas as atividades de leitura, analise e interpretacdo de
textos, principalmente quando se pretende alcancar, por meio do ensino sistematico
da lingua, o desenvolvimento da autonomia dos alunos diante dos usos da
linguagem.

Do ponto de vista tedrico, esse tipo de trabalho age com a producdo textual e
nao apenas com as palavras isoladas, apresentando uma visédo de lingua como um
conjunto de préticas sociais, superando a velha ideia de que a redacao escolar € a
Unica forma de tratar a realidade linguistica. Ensina-se a elaborar textos que se
situam em contextos da vida cotidiana produzidos para alguém com algum objetivo.
Com isso, os alunos se preparam para enfrentar as situacoes reais da vida diaria.

As orientacdes e as perspectivas de estudos de Schneuwly e Dolz (2011)
frentes as questdes do ensino mostram que o trabalho didatico com géneros textuais
contribui ndo s6 para o desenvolvimento da competéncia linguistico-discursiva dos
estudantes, mas também para prepara-los para agir discursivamente no mundo
letrado.

Na tentativa de aproximar essa perspectiva da realidade escolar, faz-se
necessario, entre outras coisas, que o professor conheca e saiba como transpor
para a pratica pedagogica os aportes teoricos e as dimensdes de um género.

Cabe ressaltar, porém, que a reflexdo sobre o fazer pedagodgico deve ser
consciente, isto €, para haver mudancas de fato, ndo basta mudar a pratica pela
ansiedade de parecer moderno. Antes de pensar em novos procedimentos de acao,
€ preciso aderir a uma concepcdo de lingua/linguagem, refletindo sobre os
pressupostos da metodologia a ser adotada, a fim de evitar insegurancas e
equivocos.

Travaglia (2009, p.10) alerta para os cuidados com a mudanca:
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[...] o professor deve evitar a adesdo superficial a modismos
linguisticos ou da pedagogia da lingua materna, sem, pelo menos, um
conhecimento substancial das teorias linguisticas em que se embasam e
dos pressupostos de todos os tipos (linguisticos, pedagdgicos, psicoldgicos,
politicos, etc.) que ddo forma a teorias e métodos.

Considerando que o ensino da gramatica ndo deve permanecer na base do
sistema em si, explicada e exercitada de forma descontextualizada por meio de
palavras e frases soltas, para que a abordagem seja feita do ponto de vista textual e
discursivo, constatando a sua funcionalidade e procurando inseri-la em situacées
reais — ou mais proximas possivel — da realidade sociocomunicativa. Isso implica
afirmar que ndo adianta utilizar textos apenas como pretextos para ensinar a lingua
escrita, apenas retirando-se palavras ou frases para serem analisadas normativa e
classificatoriamente.

Por outro lado, ha de se pensar, também, quais as intervencfes pedagdgicas
feitas pela Secretaria de Educacéo em favor da melhoria da qualidade do ensino de
lingua portuguesa na atualizacdo e formacg&o continuada dos professores, uma vez
que o trabalho com a reflexdo e analise das teorias dos géneros e das orientacdes
para a transposicao didatica pode ser um dos possiveis caminhos para compreender
melhor as razbes que levam os docentes a adotar uma pratica diferente daquela
entendidacomo mais adequada e eficaz.

Defendemos que as sequéncias didaticas podem auxiliar significativamente a
realizacdo de um trabalho didatico que atenda as necessidades dos estudantes,
propiciando a realizacao sistematica de tarefas de leitura, producdo e aquisicdo de
géneros dentro de um procedimento estrategicamente planejado. A proposta sO
alcanca seu objetivo completo, porém, se as atividades desenvolvidas em sala de
aula foram determinadas pelas dificuldades encontradas pelos alunos na realizacao
da tarefa. Destacamos o papel fundamental do professor na andlise das producfes
iniciais dos alunos, permitindo-lhe escolher, dentre os contetudos indicados no
referencial curricular, as atividades para todos os alunos, aquelas que se reservam
apenas a alguns e aquelas que deverdo ser descartadas.

A estratégia de modularidade com que é desenvolvida a sequéncia didatica
situa as acfes no contexto da realidade dos alunos, permitindo um trabalho
diferenciado a partir de problemas especificos detectados na medida em que é

possivel acompanhar as etapas e planejar as interferéncias necessarias. Permite
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também que os casos de insucesso sejam trabalhados, valorizando a producdo do
aluno.

Um professor, no entanto, ndo pode descrever/trabalhar todas as
caracteristicas peculiares de um género. Dai a validade da proposta de
agrupamentos, uma vez que possibilite aos estudantes aprenderem sozinhos 0s
géneros que nao trabalharam em sala de aula. Neste caso, o melhor a fazer é
informar sobre as rela¢cdes complexas entre formas e contextos, indo além do formal
e transportando-se para a dimenséo do funcionamento do texto.

Nesse sentido, entende-se que a escola deve criar condi¢cdes de interacdo a
partir do estudo e do uso da linguagem, valendo-se do estimulo, da criatividade e do
direcionamento dado as atividades de leitura e escrita, tanto utilizando géneros
considerados mais propicios ao processo de ensino-aprendizagem, como também
orientando para a criacdo e adaptacdo de novos géneros. Cabe ao professor
considerar as exigéncias e os limites das propostas curriculares, reconhecer a
experiéncia prévia dos estudantes e suas necessidades mais urgentes, explorando
junto com eles situacdes discursivas novas e Uteis para atuacdo na sociedade.

Ao trazer o texto para a esfera escolar, com finalidades didaticas, o professor
deve trabalhar o conteiddo do texto e o0s aspectos prescritivos da lingua,
contemplando a perspectiva com os elementos da esfera original de producéao,
circulacdo e recepcdo, o que daria mais condicbes de o aluno vivenciar,
compreender e produzir o género destacado. As atividades de leitura, producéao,
analise de textos devem articular os aspectos gramaticais e prescritivos da lingua a
reflexdo em torno de uma pratica social. O aluno precisa encontrar o seu lugar como
leitor e produtor de textos, para mobilizar o desejo de manifestar sua opiniao,
estabelecendo o lugar social de onde fala, com quem dialoga e para quem seu texto
se dirige.

E oportuno destacar que ndo houve a pretenséo de esgotar as possibilidades
de encaminhamento para o ensino da leitura e da escrita, oferecendo o modelo ideal
e perfeito de trabalho. A proposta se configura como uma maneira de conduzir a
leitura de textos em diferentes materialidades, buscando desenvolver uma
compreensao responsiva, o que implica uma reacdo ao texto, uma resposta. Ler,
portanto, integra-se a atividade de escrita, pois a producdo de um texto parte do

dialogo travado com outros textos.
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O encaminhamento tedrico-metodoldgico, portanto, € marcado pelo seu
“inacabamento”, pois ndo ha ainda resposta para muitas questdes que emergem,
apesar de, como reconhece Oliveira (2010, p.9), muitas vezes, sentimo-nos
“repisando antigas ideias”, mas € preciso:

[...]repetir muito em todos os lugares que queiram nos ouvir e ler
[...] e elas soardo como novidade absoluta e terdo a for¢a inovadora das
novas concepg¢les, o0 vigor das novas ideias [...] que os levem (os
professores) a mudar de perspectiva e a transformar sua pratica em sala de
aula.

Assim, acreditamos que adotar a perspectiva dialégica para o ensino de
lingua portuguesa contribui para a elaboracdo de atividades didaticas que possam
refletir as diferentes formas de concretizacdo da lingua — um caminho que o
professor vai mapeando com o conhecimento que vai construindo sobre as
realidades linguisticas, sociais e culturais de seus alunos. Dessa maneira, o jovem e
0 adulto passam a tomar a palavra do outro na interlocucdo para poder pronunciar a
sua prépria palavra, em diferentes contextos dial6gicos, e mostrar novas e diferentes
possibilidades semanticas.

Para tornar possivel um trabalho que convirja para acdes mais inclusivas,
todos os envolvidos no processo devem-se sentir responsaveis por viabilizar a
relacdo entre as aprendizagens teoricas e as vivéncias, uma vez que nao depende
s6 de um, mas da possibilidade de partilha efetiva com os varios parceiros no projeto
educacional.

E pertinente esclarecer que o Sistema Municipal de Educacdo de Rio das
Ostras foi apenas o ambiente motivador para o estudo. Assim, as propostas
apresentadas nao se restringem a aplicagéo local, permitindo, pela sua abrangéncia,
serem utilizadas sempre que se busquem alternativas para minimizar 0 insucesso
escolar de seus jovens e de seus adultos.

Por fim, reafirmamos a consciéncia de ndo chegar ao fim de um trabalho,
mas, sobretudo, ao inicio de outras discussdes que, pertinentes, podem subsidiar

acOes futuras.
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APENDICE A — Textos dos alunos da Fase | — 6° ano

Assunto: As recentes manifestagdes populares no Brasil.

Qual ¢ a sua opinido sobre as manifestagdes que vém'acontecendo, em todo o Brasil, nos

altimos meses? Por qué?
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Assunto: As recentes manifestagdes populares no Brasil.

Qual é a sua opinido sobre as manifestagdes que vém acontecendo, em todo o Brasil, nos

ultimos meses? Por qué?
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Assunto: As recentes manifestagdes populares no Brasil.

Qual é a sua opinido sobre as manifestagdes que vém acontecendo, em todo o Brasil, nos

Gltimos meses? Por qué?
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Assunto: As recentes manifestagdes populares no Brasil.

Qual é a sua opinido sobre as manifestagdes que vém acontecendo, em todo o Brasil, nos

ultimos meses? Por qué?
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Assunto: As recentes manifestagdes populares no Brasil.

Qual ¢ a sua opinido sobre as manifestagdes que vém acontecendo, em todo o Brasil, nos

Gltimos meses? Por qué?
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Assunto: As recentes manifestacdes populares no Brasil.

Qual é a sua opinido sobre as manifestagdes que vém acontecendo, em todo o Brasil, nos

ultimos meses? Por qué?
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Assunto: As recentes manifesta¢des populares no Brasil.

Qual ¢ a sua opinido sobre as manifestagdes que vém acontecendo, em todo o Brasil, nos

ultimos meses? Por qué?
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Assunto: As recentes manifestagdes populares no Brasil.

Qual ¢ a sua opinido sobre as manifestagdes que vém acontecendo, em todo o Brasil, nos

ultimos meses? Por qué?
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Assunto: As recentes manifestagdes populares no Brasil.

Qual é a sua opinido sobre as manifestagdes que vém acontecendo, em todo o Brasil, nos

ultimos meses? Por qué?
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Assunto: As recentes manifestagdes populares no Brasil.

Qual ¢ a sua opinido sobre as manifestagdes que vém acontecendo, em todo o Brasil, nos

ultimos meses? Por qué?
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APENDICE B - Textos dos alunos da Fase IV — 9° ano

Assunto: As recentes manifestagdes populares no Brasil.

Qual é a sua opinidio sobre as manifestagdes que vém acontecendo, em todo o Brasil, nos

ultimos meses? Por qué?
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Assunto: As recentes manifestagdes populares no Brasil.
Qual ¢ a sua opinido sobre as manifestagdes que vém acontecendo, em todo o Brasil, nos

altimos meses? Por qué?
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Assunto: As recentes manifestagdes populares no Brasil.

Qual ¢ a sua opinido sobre as manifestagdes que vém acontecendo, em todo o Brasil, nos

ultimos meses? Por qué?
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Assunto: As recentes manifestagdes populares no Brasil.

Qual ¢ a sua opinido sobre as manifestagdes que vém acontecendo, em todo o Brasil, nos

ultimos meses? Por qué?
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Assunto: As recentes manifestagdes populares no Brasil.

Qual é a sua opinido sobre as manifestagdes que vém acontecendo, em todo o Brasil, nos

ultimos meses? Por qué?
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Assunto: As recentes manifestacdes populares no Brasil.

Qual ¢ a sua opinido sobre as manifestagdes que vém acontecendo, em todo o Brasil, nos
ultimos meses? Por qué?
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Assunto: As recentes manifestagdes populares no Brasil.

Qual ¢ a sua opinido sobre as manifestagdes que vém acontecendo, em todo o Brasil, nos

ultimos meses? Por qué?
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Assunto: As recentes manifesta¢des populares no Brasil.

Qual é a sua opinido sobre as manifestagdes que vém acontecendo, em todo o Brasil, nos

ultimos meses? Por qué?
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Assunto: As recentes manifestagdes populares no Brasil.

Qual ¢ a sua opinido sobre as manifestagdes que vém acontecendo, em todo o Brasil, nos

ultimos meses? Por qué?
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Assunto: As recentes manifestagdes populares no Brasil.

Qual ¢ a sua opinido sobre as manifestagdes que vém acontecendo, em todo o Brasil, nos

ultimos meses? Por qué?
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Assunto: As recentes manifestagdes populares no Brasil.

Qual € a sua opinido sobre as manifestagdes que vém acontecendo, em todo o Brasil, nos

ultimos meses? Por qué?
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ATIVIDADE DE PRODUCAO TEXTUAL

Assunto: As recentes manifestagdes populares no Brasil.

Qual é a sua opinido sobre as manifestagdes que vém acontecendo, em todo o Brasil, nos
Gltimos meses? Por qué?
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